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Editorial

Quince afos transcurrieron desde la publicacion del primer nu-
mero de la revista Lenguas en Contexto en formato impreso, y
ocho afos desde que se volvié digital, favoreciendo asi una mas
amplia difusién de las investigaciones llevadas a cabo por espe-
cialistas del area de lenguas extranjeras. Las contribuciones de
esta edicion, que giran principalmente en torno a problematicas
del dmbito metodoldgico
del proceso de aprendiza-
je ensefanza de lenguas
extranjeras, reflejan Ia
preocupacion de los in-
vestigadores por enrique-
cer el campo de estudio
y optimizar recursos Yy
estrategias empleados en
el quehacer docente. De
la misma manera, los ar-
ticulos que pertenecen a
la esfera de los estudios
del lenguaje evidencian la
pertinencia y el dinamis-
mo de la reflexidn sobre el
uso del discurso en el con-
texto de América latina.

Para proporcionar a los lectores una mayor claridad, los
articulos han sido reagrupados en tres secciones tematicas: la en-
seflanza de lenguas extranjeras desde la perspectiva del docen-
te, la ensefanza de lenguas extranjeras desde la perspectiva del
alumno, y el analisis del lenguaje.

La primera seccion inicia con el articulo de Isaac Frausto
Hernandez (Universidad de Guanajuato), “Factors influencing iden-
tity construction and teaching practice of BA TESOL transnational
students”, que se centra en aclarar algunos de los factores que influ-
yen en la construccion de identidad y mostrar cdmo estos moldean
la practica docente de migrantes entre México y Estados Unidos,
transnacionales, que optaron por la docencia. El enfoque cualitativo
permite ahondar en las experiencias vividas de estos participantes
en su proceso de migracion e integracion a la practica docente.

Por su parte, Maria de Lourdes Gutiérrez Aceves y Ale-
jandra Fentanes Miceli (Facultad de Lenguas C-l, Universidad Au-
ténoma de Chiapas), en su trabajo “Aspectos a considerar en el
desarrollo de estrategias en la ensefianza del inglés a nifios de
ocho a doce afios con Sindrome de Asperger”, hacen un recorrido
sobre las caracteristicas de desarrollo de los nifios con el mencio-
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nado sindrome, asi como de los retos del docente de inglés lengua
extranjera frente a este publico particular, con el propdsito de su-
gerir estrategias y recursos utiles para el quehacer docente.

Norma Flores, Mdnica Zamora y Vianey Castelan (BUAP),
en su articulo “Tutoria entre pares: programa de asistencia es-
tudiantil mediante la asesoria”, nos presentan los resultados de
una experiencia de tutoria a nivel licenciatura en el campo de la
ensefianza de la lengua extranjera, para remediar problemas de
reprobacién en materias especificas. Este programa busca reducir
los indices de reprobacion curricular que las mis-mas autoras pre-
sentan en su trabajo. Los resultados positivos de la practica invitan
a su reproduccion en otros ambitos académicos.

La contribucidon titulada “Implementacion de un blog
como estrategia pedagdgica en las clases de francés”, de Iveth
Lozano Palacios, Maria Lilia Lopez Lopez (BUAP) y Karolina Vargas
Berra (Universidad del Valle de Puebla), describe una experiencia
llevada a cabo en el aula para generar la motivacion y la autonomia
en los alumnos por medio del uso de un blog como herramienta
didactica. Se analizan los resultados obtenidos, enfatizando la efi-
ciencia de esta herramienta tecnolégica para optimizar el aprendi-
zaje de la lengua meta.

Nidia Janneth Lépez Rivera (Corporacién Universitaria
Iberoamericana (Bogota - Colombia), en su investigacion sobre “El
rol del tutor dentro del proceso de ensefianza y aprendizaje en la
educacion a distancia”, recorre el nuevo papel que tienen tanto los
docentes como los discentes en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje en la modalidad de educacion a distancia bajo tres ejes
fundamentales: papel desempefiado, habilidad y competencia;
caracteristicas de los tipos de comunicacion entre los actores del
proceso y finalmente, la retroalimentacién en el ambiente virtual.
Con esta discusion pone de manifiesto la necesidad de adoptar
nuevas responsabilidades de acompafiamiento, el cual genera
procesos de reflexion y conocimiento.

La segunda seccion de nuestro nimero, que da cuenta de
las percepciones del alumnado, esta conformada por cinco articu-
los, la mayoria en inglés.

El articulo de Oscar Narvéez Trejo, Patricia Nufiez Mer-
cado y Gabriela Estrada Sanchez (Universidad Veracruzana),
“University Students Perceptions of Effective English Language Ins-
truction”, examina las percepciones de estudiantes de licenciatura
sobre las caracteristicas de los profesores de inglés para contribuir
al debate acerca de lo que constituye una ensefianza eficaz en
la educacion superior, con el propdsito de mejorar el aprovecha-
miento estudiantil. Una de las conclusiones fue que la personali-
dad del maestro juega un papel relevante en el aprovechamiento
del alumno.

Juan Alberto Amador Cruz y Leonel Ojeda Ruiz (BUAP), en
su contribucion “Mundos figurados en dos contextos de ensefian-
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za del inglés”, incursionan en los modelos culturales de estudiantes
de inglés pertenecientes a dos programas distintos. La recoleccion
de datos se llevd a cabo por medio de un relato reflexivo que per-
mitié enfatizar la presencia de dos mundos figurados opuestos en
los contextos de estudio de la poblacién muestra, en cuanto a la
preparacion docente, el nivel de inglés y la evaluacion.

En su contribucién, “Conscious inferences as a while-rea-
ding strategy to cope with unknown vocabulary”, Esteban Juan Bau-
tista Zarate Mejia (Universidad Veracruzana), se enfoca en la lectura
que estudiantes de inglés hacen de textos en Lengua Extranjera y
las estrategias que usan al enfrentarse a palabras desconocidas. La
investigacion reveld que las estrategias de lectura empleadas para
tratar vocabulario desconocido fueron: combinar estilos de lectura,
combinar habilidades y estrategias y hacer inferencias conscientes.

Héctor Rubén Luna Martinez y Rebeca Elena Tapia Carlin
(BUAP), exploran las perspectivas de los estudiantes y de los profe-
sores sobre el uso de grupos de Facebook como recurso de apren-
dizaje interactivo en su articulo “Facebook groups as an interactive
learning resource”. El estudio muestra que los estudiantes creen
que la implementacion de grupos de Facebook en sus lecciones ha
sido de utilidad para tener mas interaccion con la clase y el tema
mas alla del salén de clases.

Las autoras, Maria del Carmen Rosas, Araceli Tecuatl
Cuautle y Concepcion Gutiérrez Aguilar (BUAP), con su articulo
“Students’ beliefs towards the University cross curricular subjects in
the English class”, ahondan en las perspectivas y reflexiones de un
grupo de alumnos sobre su experiencia durante un curso de Lengua
Extranjera. El estudio se enfoca en los aprendizajes, habilidades, es-
trategias y conocimientos adquiridos a la par de los conocimientos
de la Lengua Extranjera y que los alumnos consideraron importan-
tes para un mejor desempenio académico y social durante su estan-
cia en la universidad.

La ultima seccion de articulos presenta cuatro contribucio-
nes que ahondan en el analisis del lenguaje.

Isabel Montserrat Lopez Delgado (Universidad Auténoma
del Estado de México), en su contribucién titulada “Anunciando la
muerte: analisis contrastivo de aspectos culturales y eufemismos de
muerte en inglés y en espafiol”, nos comparte una reflexion sobre

diferencias culturales en el uso de eufemismos para referirse al tema
de la muerte, apoyandose en el andlisis de discursos de locutores de

lengua materna inglés o espafiol. Resalta el caracter de necesidad
social de los eufemismos en ambas culturas y se hacen visibles las ca-
racteristicas culturales inherentes a ambas comunidades lingtiisticas.

“La cortesia verbal en la cultura mexicana: los halagos”,
articulo de Sayan Itzel Sanchez Bautista (Universidad Auténoma del
Estado de México), nos adentra en la cortesia verbal en el contexto
mexicano, enfatizando aspectos socioculturales y lingiisticos rela-
cionados con el idioma espafiol. El estudio se enfoca en los com-
portamientos linglisticos de los locutores sujetos de la muestra, al
utilizar estrategias para realizar o contestar los halagos. El andlisis
de las entrevistas pone de evidencia cierta diversidad en el uso de
dichas estrategias.

El articulo “Acoplamiento de los sistemas de transitividad
y valoracién en introducciones de tesis de licenciatura en antropo-
logia social”, de Moisés Damian Perales Escudero, Belem de los An-
geles Mendoza Jarillo, y Ana Bertha Jiménez Castro (Universidad de
Quintana Roo), propone el analisis de un corpus de introducciones
de tesis, indagando en los recursos semidticos para la construccion
del mundo experiencial asi como el posicionamiento interpersonal.
Entre otros elementos, destaca el uso de la valoracion positiva de su
trabajo por parte de los tesistas con el afan de evidenciar su relacion
con la comunidad de la lengua meta.

Miriam Almazan Torres, (Universidad Auténoma del Esta-

do de México), en su articulo “Proemio en las audiencias penales
en el Estado de México y Chihuahua”, nos adentra en el mundo del
texto juridico al analizar y poner bajo la luz las variantes regionales
dialectales del primer elemento discursivo identificable en las au-
diencias penales en dos estados de la Republica Mexicana, distan-
ciados geograficamente, con el fin de analizar su pertinencia y sus
efectos.
Las contribuciones que constituyen esta publicacion nos brindan un
panorama bastante amplio de la investigacion en el area de la do-
cencia y del uso de la lengua materna y de lenguas extranjeras en
situaciones de comunicacion, este abre pistas de reflexion y brinda
espacios de intervencion para los lectores. Agradecemos encareci-
damente a los autores de los articulos que conforman este nimero
de Lenguas en Contexto por compartir sus trabajos y enriquecernos
por su investigacion, sus experiencias y su dedicacion.

Esperamos que el lector disfrute de esta edicidon tanto
como nosotras lo hicimos en conformarla.
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Summary

This article has at its core the focus on the factors that
have influenced the construction of identity and how these
shape the current teaching practice of those who have mi-
grated between both Mexico and the United States, and
whom will be referred to as transnationals. A qualitative
approach was chosen to view into the lived experiences
of the participants through phenomenology. The data
suggests that those elements which have influenced the
construction of identity have been crucial in the formation
of communities of practice amongst the participants at a
teacher education program in TESOL (Teaching English to
Speakers of Other Languages) at a large public university
in central Mexico.

Key words: Identity, transnationals, phenomenology, com-
munities of practice.

Resumen

Este articulo se centra en aclarar algunos factores que han
influido en la construccion de identidad y cdmo es que es-
tos moldean la actual prdctica docente de aquellos quie-
nes han migrado entre ambos México y Estados Unidos,
y a quienes se les hard referencia como transnacionales.

a Lenguas en Contexto

Se optd por un enfoque cualitativo para ahondar en las
experiencias vividas de los participantes a través de feno-
menologia. Los datos sugieren que esos elementos que in-
fluyeron en la construccion de identidad fueron cruciales
en la formacion de comunidades de prdctica entre los par-
ticipantes dentro del pregrado en la ensefianza del inglés a
hablantes de otras lenguas en una universidad publica en
el centro de México.

Palabras clave: Identidad, transnacionales, fenomenolo-
gia, comunidades de prdctica.

Introduction

Being born in the state of Guanajuato, Mexico, at a very
young age, | had the opportunity to migrate to the United
States along with my family. As the years went by, | migrat-
ed back and forth between both countries; therefore, be-
coming a transnational. A transnational can be described
as a migrant who engages in a standard of living with con-
siderable life experiences resulting in personal and family
attachments with both Mexico and the United States (Pe-
tron, 2003; Sanchez, 2009).

Gathering with and relating to others who also had
the opportunity to develop themselves as transnation-
als helped me become aware that certainly, many of us
share similar experiences. Some may differ from others’,
but they often overlap and build connections with one an-
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other. Relating to them also helped me discover that many
bring such experiences into their teaching practice as Eng-
lish teachers. | am interested in exploring the factors and
how they have influenced the construction of identity and
are shaping the teaching practice of transnational student-
teachers. The purpose of this study is to provide informa-
tion regarding the possible factors which may influence
the process of identity construction of transnational stu-
dent-teachers and how these may have an effect on the
way they impart their English classes.

Literature Review

Identity

Identity can be taken as a central element for this study,
as the experiences lived by the participants shape how
they view themselves and identify with others. According
to Stets and Burke (2000, p.2), identity has at its core “the
categorization of the self as an occupant of a role, and the
incorporation, into the self, of the meanings and expecta-
tions of that role and its performance”. In this sense, iden-
tity focuses on helping one take on a role, being aware
of that particular role and the performance of such roles.
Skeggs (2008) adds that identity may be simultaneously
a category, a social position, and an effect. Such can be
viewed relating to how a person may be categorized in re-
lation to others, positioned amongst the society and the
effects that relating to a particular social group may de-
pict. Furthermore, Norton (2013, p.45) defines identity as
“how a person understands his or her relationship to the
world, how that relationship is structured across time and
space, and how the person understands possibilities for
the future”. Identity is then a vital element in this research
project. What each of the participants has lived results in
the construct of how they view and how they incorporate
themselves in relation to the external world.

Developing as a transnational can surely shape one’s
identity. Once having a more well-elaborated construction
of identity, one may be exposed to new experiences or
circumstances which relate to the reconstruction of one’s
identity. According to Hamann (2001), what seems to be
the key in exploring the construction of identity of trans-
nationals is to try to understand whether transnationals
are caught between two worlds, or whether they become
of the two (emphasis in original). Below, terms related to
transnationalism will be focused on.

Transnationalism and the transnational
Petron (2003) describes transnationalism as “the outlook,
life strategies, and processes of identity formation among

individuals, families, and communities whose members
have spent substantial periods of time in different national
and/or cultural spaces” (pp.284-285). Similarly, the con-
cept of transnationalism for Vertovec (2009, p. i) “refers to
multiple ties and interactions linking people or institutions
across the borders of nation-states”. Thus, transnational-
ism relates to the process of migration of individuals, re-
lating their families and their identity formation, between
two cultures, with a considerable time spent in each.

Petron (2003, p. 6) refers to transnationals as “those
individuals who have considerable life experiences on both
sides of the U.S.-Mexico border. This definition includes
objective factors such as years spent on both sides of the
border and subjective factors such as both sides ‘feel like
home’”. Furthermore, it can be argued that transnationals
“acquire cultural knowledge and cultural tools from differ-
ent nation states and cultural spaces, which they weave
together to form distinct identities, understandings, and
ways of being” (Petron, 2003, p.285). Sanchez (2009)
takes a similar stance and refers to a transnational as one
who engages in a lifestyle with personal and family attach-
ments to two nations or states.

For the purposes of this research project, the term
transnational is borrowed from Petron (2003) because
“trans” implies a sense of unity and movement between
two nations. | use the term ‘transnational’ to refer to a mi-
grant who is attached with and is familiar with the lifestyle
of both Mexico and the U.S., and gains knowledge of both
cultures to establish his or her understandings and ways of
developing him or herself throughout the world.

Transnationals can choose to develop themselves
in the field of English language teaching due to their abil-
ity to express themselves in and have knowledge of both
the English and the Spanish language. This study aims to
explore the factors that have influenced the construction
of identity and are shaping the teaching practice of trans-
national English student-teachers. Hence, it is essential to
look at certain features which characterize a transnational
English teacher.

The transnational English teacher

Initially, a transnational English teacher is a transnational
him or herself (Petron, 2009; Petron & Greybeck, 2014).
Being a transnational may result in gaining language domi-
nance in both the English and the Spanish language. A
transnational English teacher is seen to have a high pro-
ficiency level in the English language according to other
education officials (Petron & Greybeck, 2014), and can talk
about almost anything in English, and are valued for the
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fluency and communicative proficiency they possess (Pe-
tron, 2009). Having an initial proficient level of English may
be another main characteristic of a transnational English
teacher. This proficient level of English may help maintain
a positive outlook about such English proficiency due to
the continuous reiteration from other educators (Petron
& Greybeck, 2014). The constant practice of their English
may then continue to maintain such level of proficiency
and continuously be recurred by other teachers about the
level of English proficiency they possess.

Petron (2003) argues that transnational English
teachers “seek to pass on their English and transcultural
knowledge to the next generation for reasons of their own
identity” (p. 234). Adopting a language and particular lin-
guistic terms related to the culture in which each of these
teachers was involved with, helps them identify with such
culture. This may result in the transfer of such linguistic
elements to the students of each of these teachers. This
can be related to what Brittain (2002) refers to about how
transnational English teachers, both linguistically and cul-
turally, play a role in the Americanization of their students;
that is, they help their students become more familiar
with the American culture and way of talking. Talking
about particular linguistic terms the transnational English
teacher is familiar with due to prior experiences may re-
sult in his or her students becoming more familiar with
the American culture, primarily with a particular way of
expressing oneself linguistically.

Being a transnational may also result in gaining
cultural knowledge from both Mexico and the United
States. Referring to these experiences lived as a transna-
tional, Petron (2009) states that “the transnational ties
and practices they maintain with the U.S. are constant
and ongoing” (p.116). In this sense, the transnational
teachers make reference to any attachment they have
with their lived experiences, whether an experience re-
lated to the life of a relative or simply an old memory
that the transnational may wish to refer to. Furthermore,
transnational English teachers most often rely on their
“transnational cultural capital” which can be referred
to as the linguistic and cultural knowledge acquired as
a result of transnational experiences (Petron, 2009),
most often resulting in the practice of integrating their
knowledge of U.S. cultural practices throughout their les-
sons, mainly retelling stories about their experiences in
the U.S. (Petron & Greybeck, 2014). Thus, transnational
English teachers may also be characterized by integrat-
ing their experiences as transnationals into their English
teaching practice.
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Another characteristic of transnational teachers of
English is that they often cluster together and stand apart
from other, non-transnational teachers of English (Petron,
2003). Being a transnational helps gain a wider cultural
knowledge, which only those who have the opportunity
to migrate between two countries may possess. Making
reference and relating to such cultural knowledge is what
may bring these transnational English teachers together.

Transnational English teachers, then, may be brand-
ed regards to several particularities such as being a trans-
national, their English language dominance, their cultural
knowledge and how such is brought into their teaching
practice, and their need and modification of didactic ma-
terial they implement in their teaching practice. Not all
transnational English teachers may possess all of these
characteristics and those who do possess some may be
more noticeable than others. Nonetheless, transnationals
submerged in a field of study to become English teachers
may easily relate to other transnationals, forming commu-
nities of practice, which will be focused on below.

Communities of practice

When returning to Mexico, and now being in the process
of studying to become English teachers, the participants in
this study searched for other people to relate to, leaning
towards gathering with others who shared similar experi-
ences with each of them. These experiences relate mainly
to those lived as a transnational. This process of gather-
ing with others who share similar backgrounds resulted in
the formation of what can be described as communities
of practice. As this study aims to find out the factors that
have influenced the construction of identity and are shap-
ing the teaching practice of transnational student-teach-
ers, it is vital to refer to the communities of practice that
these transnationals are submerged in, and which may
play a role in how these construct their identity.

Wenger (1998) notes that “communities of practice
develop around things that matter to people. As a result,
their practices reflect the members’ own understanding of
what is important” (p.2). Wenger and Snyder (2000) take
on yet a similar stance to describe a community of practice
as a group of people who is formally bound together by
shared expertise and passion for a joint enterprise. Cor-
respondingly, Wesley & Buysse (2001) note that a com-
munity of practice is an informally bound group of people
who share a common interest and come together to re-
flect on and improve their practice collectively. In relation
to such, it could be possible for the group of transnationals
to come together to possibly reflect on their lived experi-
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ences and the practices they engaged in when adapting to
a particular place and the need to adapt to another. Thus,
the community of practice in which the participants of the
study are part of can be related to a group of transnation-
als who come together in regards to their transnational ex-
periences. Being a transnational defines the membership
of the community in which such experiences are shared.

Research Questions

The research questions proposed for this project are the
following: (1) What are the factors that have influenced the
construction of identity and are shaping the teaching prac-
tice of transnationals? (2) How have these factors influ-
enced the construction of identity? and (3) How do these
factors shape the teaching practice of transnationals?

Methodology

For this research project, the use of a qualitative paradigm
seemed to be most suitable regarding the foundation of
the research questions. Merriam (2009) notes that “quali-
tative researchers are interested in understanding how
people interpret their experiences, how they construct
their worlds, and what meaning they attribute to their
experiences” (p.5). There was a need to hear from the
participants concerning their experiences as transnation-
als and how they may influence the construction of their
identity and their teaching practice.

The method under which this study was carried out
can be described as phenomenology. Phenomenology re-
duces a human subject’s experiences with a phenomenon
to a description of its essence with the purpose of having a
gualitative researcher identify a phenomenon as an object
of human experience and give voice to it (Creswell, 2007).
Within phenomenology, the intent of the researcher is to
compare and analyze people’s shared experiences with
the purpose of determining the essence of the phenom-
ena (Merriam, 2009). In this sense, | focused on the es-
sence of what characterizes a particular group of people.

Research Site and Participants

The research site is the language department of a large pub-
lic university in central Mexico. The selected participants for
this study are all enrolled students of the BA TESOL pro-
gram offered at this university. The main characteristic of
all of the participants is that they can all be referred to as
“transnationals”; that is, for them to have lived a signifi-
cant amount of time in both the United States and Mexico.
The total number of participants was eight. Five males and
three females accepted to be part of this research project.

Data Gathering Tool

Throughout the process of data collection, semi-struc-
tured interviews were implemented to obtain such infor-
mation. The purpose of a semi-structured interview man-
ner was to extend and obtain as much comprehensible
data as possible. The manner of approaching the ques-
tions through such type of interviews had the aim of giving
the students a sense of flexibility to express themselves in
a more open and personal means, other than providing
limited information as in closed questions. The recorded
interviews were transcribed with the purpose of providing
a textual representation for coding and analysis.

Ethics

Bell (2010) suggests that ethical guidelines in research
require taking into account aspects such as: informed
consent, confidentiality, anonymity, and reciprocity. The
afore-mentioned aspects were all taken into consideration
regarding the processes of data collection, data analysis
and any presentation of data throughout the research
project.

Findings and discussion

Once analyzing the obtained data, several themes
emerged such as: maintaining an identity, constructing
identity, transnational experiences in the English teaching
practice, and forming communities of practice.

Maintaining an identity
Some participants regarded the importance of maintain-
ing their identity. Relating to the home nationality seems
to be a crucial element in maintaining an identity in re-
gards to their home nation. Several participants provide
insights of how they perceive their nationality as a way to
maintain an identity.

Though living in the United States for over twenty
years, Oscar provides the following to refer to his Mexican
identity:

That’s something very common in the States, where,
Hispanic people or Mexican people are very proud of
their heritage, and they project that, and | was part of
that too. People would ask me, where are you from?
And I'd say Mexico.

What Oscar seems to make reference to is the sense
of belonging to a particular group. Oscar feels related to
the Mexican people by admitting that he, also, was part of
those who were proud of their heritage, holding a strong
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sense of belonging towards the Mexican culture. Similar
to Oscar’s stance is one in which Norma positions herself.
She provides the following related to her Mexican identity:

I think all my life I’'ve been feeling like a Mexican.

When being questioned further about why she feels
that way, Norma provided the following:

Because of the customs, because of the manners...
I have the traditional ones. | like Mexican food, | like
Mexican music, and | just feel more comfortable in the
Mexican context, maybe also because of the interaction
I can have. | can speak more and | can feel more free to
express myself, and in English | can be more limited.

Norma holds a strong identity in relation to the so-
cial group she leans more towards; she mentions feeling
more comfortable in regards to the interaction she can
hold with others who also speak Spanish. Jerdee (2010)
relates national identity to transnationals describing the
sense of belonging they possess once being familiar with
both cultures. Thus, Oscar and Norma seem to hold a
strong national identity. Similar to both Oscar and Norma,
Ernie also feels more attached to the Mexican culture.
When being asked about why he relates more to such, he
provides the following related to his Mexican identity:

I never forget my backgrounds. My backgrounds for me
were there always. | would never forget Mexican food,
traditional things we do, so I’'m still Mexican.

Ernie also relates to certain aspects of the Mexican
culture such as Mexican food and traditions which help
him identify more to his home culture. Nevertheless, oth-
er participants felt more attachment towards the Ameri-
can culture. Javier provides the following regarding his at-
tachment to the American culture:

I think I'm more attached to the American culture be-
cause of my twenty years over there. | love sports,
mostly American sports, baseball, football, any one of
those. | think I'm also in love with American fast food...
My clothing is American... so | think I'm attached to the
American culture...

Javier mentions connecting to aspects such as

sports, fast food and clothing in regards to the American
culture. Javier maintains his identity relating to the cultur-
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al circumstances of his preference over American sports
and clothing. Similar to Javier is Samuel’s case, who also
tends to lean more towards the American culture. When
asked about why he felt more related to the American cul-
ture, he provides the following:

I’'m a sports fan, so kind of relate to American football,
baseball, basketball...

Samuel, similar to Javier, also makes a connection to
cultural elements of the United States such as American
sports. It then can be argued that the participants main-
tain to some extent a particular identity. Such identity can
be seen in regards to ethnic identity. Phinney (2003) ar-
gues that for migrants, it is their social identity that be-
comes ethnic identity because they categorize themselves
based on their ethnic group membership. In this sense,
the attachment that the participants have in regards to a
particular culture relates them to a particular ethnic group
(Mexican or American culture).

Some participants relate more to one culture,
or seem to lean more to a specific culture, while others
connect more to another. A strong sense of pride for the
culture they felt more attached to, seems to be an initial
element in the construction and reconstruction of the
identity of the participants.

Constructing identity

For some participants, going through difficult situations in
school caused them to have a difficult time constructing
their identity. Some participants faced difficulties partic-
ularly adapting back to Mexico. When being questioned
about his experiences adapting to the United States and
adapting back to Mexico, Samuel provides the following:

Adapting here in Mexico was hard... the only friends
that | had were relatives, but | needed to have friends
so | could learn more about Mexican culture, more
about slang, the culture between teenagers. | wanted
to learn that language so | could be familiarized with
the people within the community, | didn’t want to see
it as an outsider that | just came from the States and |
don’t know any Spanish, | wanted to belong amongst
them.

Samuel experiences not having that support from
the community in regards to helping him adapt back to
Mexico, and about the impression that the community
might have had from him, yet he seems to be aware of
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the need to have friends to relate to and adapt to the new
culture he is now submerged in. Similar to Samuel’s issues
adapting back to Mexico, Javier also experienced particu-
lar difficulties when finding himself back in Mexico. When
being questioned about his feeling of belongingness to
both the Mexican and the American culture, he provides
the following:

I did not know how to live the Mexican way or how
to talk a Mexican talk in regards to double meaning
words. Before, | was a Mexican apparently because |
learned so much about how to talk with people, how to
address stuff, how to respect them, but respect them in
the American way... | have adjusted. | feel I'm becoming
more Mexican if you can say that. If | compare when |
first came here and now, a cousin of mine from Chicago
told me ‘you’re more Mexican than before because of
how I talk’, how everything is normal to me... so | guess
I’m more Mexican right now than before.

Javier’s first concerns seem to be the language itself
and the need to use such language as it is used in Mexico
regarding double meaning words for example. Also, he
found himself with cultural differences such as a new way
to greet people, relating to the kiss on the cheek which he
sees as something normal. Nonetheless, he feels a sense
of adaptation and more belongingness with the Mexican
culture, as opposed to when he recently arrived to the
country, something that has been reassured by his close
family members such as his cousin.

In Oscar’s case, his family was a valuable source of
support. When being questioned about his process adapt-
ing back to Mexico, he provides the following:

Well, that was about four, five years ago when | came
back, and it was very easy for me because | had contact
with my cousins. Those are the people that | hung out
with and we had a lot in common, we listened to the
same music, we did the same things, we had similar
interests, so | didn’t have much of a problem adapting...

The support from his family and the similar shared
interests from his cousins allowed Oscar’s adaptation back
to Mexico to be quite easy to undergo. Similar to Oscar’s
support from his family, Ivette also received support from
hers. When being questioned about her issue to speak
Spanish and what she did to help herself improve, Ivette
provides the following:

My friends and family understood that | never came to
Mexico. | never had to use Spanish my whole life, and
I had to adapt using both languages at the same time
with my family and my social life, so coming to Mexico,
my family helped me a lot. Making new friends helped
me a lot in speaking better Spanish than | did.

Ivette’s family and her close friendships seem to be
of great help for her in boosting her to improve her Span-
ish level.

The participants above give the impression to have
an influence in constructing their identity regarding dif-
ficult situations and the support from the community as
well. For some participants, such factors had a minor in-
fluence, while for others, the influence was much more
beneficial. Duff and Uchida (1997, p. 452) state that “iden-
tities are co-constructed, negotiated, and transformed
on an ongoing basis...” In this sense, the experiences the
participants faced helped them construct, negotiate, and
transform their identity through such lived experiences.

For these participants, it seems that the experi-
enced difficult situations served as a stimulus for the
construction of their identity. Norton (2010) argues that
identity is theorized as being multiple, changing, and a site
of struggle; furthermore, it is conceptualized as being the
product of the context of diverse relations of power, oper-
ating at various levels of interaction between people, and
in the context of broader social, political, and economic
processes. In regards to such, the changes the participants
faced leaned towards struggles. Such struggles resulted
from the contexts in which the participants developed in
and the interaction they had with other members of the
community.

Transnational experiences in the English teaching practice
Transnationals, as in the case of the participants undergo-
ing a process of being students at a BA TESOL program,
may choose to develop in the field of English language
teaching. Petron (2009) argues that transnationals devel-
oping as English teachers bring their transnational experi-
ences and knowledge into their classrooms.

When being asked about whether or not he brings
in his experiences as a transnational into the classroom,
Oscar provides the following:

I catch myself saying things like ‘in the United States...”
for example, I'll bring up that phrase, ‘in the United
States...”, or ‘When | was in the United States...” Those
things are reoccurring or happening all the time.
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Oscar is aware of constantly remembering his ex-
periences while living in the U.S., and referring to them
on a constant basis in his teaching practice. Petron (2003)
argues that transnational teachers also constantly impart
cultural lessons into their teaching practice. Similar to Os-
car is Samuel’s case remembering his own experiences
and being able to share such to his students, he provides
the following:

...we’re starting a new block, it tends to talk about ur-
ban legends, stories, so | bring my experiences touch-
ing the Halloween topic. | bring my experiences when |
used to trick or treat. | tell them that we would go from
house to house and were sometimes mischievous... so |
bring my experiences to them.

Samuel is able to provide his experiences about
culture-related events he was involved in while living in
the U.S. such as Halloween-related experiences and past
memories. Furthermore, Petron and Greybeck (2014) ar-
gue that transnational teachers integrate their knowledge
of the U.S. culture and practices in their teaching. When
guestioned about the transnational experiences he brings
into the classroom, Abel provides the following:

Well | try to make an emphasis on how important it is
to learn another language, and | try to tell them that
things are different in other places, and they have to
take into consideration all these things that they don’t
know they exist. | try to show them things that | noticed
that were different, and | try to bring that into the class-
room as well.

Due to his prior experience and knowledge about
cultural aspects of the U.S, such as the legal system, Abel
is able to rely on such knowledge along with the impor-
tance he gives to English and American culture in order to
bring it into his teaching practice. Moreover, the material
that may be used inside the classroom may need to have
some modifications. When questioned about whether or
not she feels the need to modify the content of the mate-
rial in her English teaching practice, Mariana provides the
following related to such:

Yeah | do, lots of times, not because | want to, but be-
cause the books | use relate to things from the States
that they really don’t encounter here, special events
that they haven’t really experienced here in Mexico, or
will never experience, that in the States they do.
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Mariana is aware that the content the material pro-
vides may seem like something her students may not en-
counter or have a different perspective on. She is able to
rely on her past experiences when in the United States to
explain cultural elements in her teaching practice.

Transnationals may develop in the ELT field. Fur-
thermore, they may be able to rely on their previous ex-
periences and knowledge gained as transnationals to ap-
proach teaching within their practice. These experiences
are brought about in their teaching practice as the partici-
pants implement their past experiences as a way to bet-
ter exemplify the content being focused on in the English
learning classroom.

Forming communities of practice

Communities of practice were formed amongst the par-

ticipants when relating to others with similar migrating

experiences whom they were able to share interests with.
When being asked about whether or not he thinks

that other students share similar experiences with him, Ja-

vier provides the following:

Yeah, in regards to music, some people remember the
music we heard in the States, or stuff like TV shows, car-
toons, or something that we were brought up with. It’s
nice hearing that I’'m not the weird one here... | also like
the fact that they were living here in Mexico so | have
both aspects to relate with.

In this sense, Javier is aware of associating to other
classmates and students at the BA in relation to similar
musical and television preferences with the desire of shar-
ing similar interests and experiences, and knowing about
the Mexican culture as well. Similar to Javier, when being
qguestioned about why she tends to lean more towards
gathering with classmates and students who have also
had the opportunity to live in the United States, Mariana
provides the following:

Yeah, | do relate more to them. | don’t know if it’s be-
cause the experiences and | can talk to them more, like
how | lived... | do relate more maybe because of the
way they think, or know things, or the way they talk or
want to talk...

Mariana seems to be aware of the experiences her
classmates and other students at the BA seem to have in
common with her and the desire to exchange such experi-
ences through the use of language, more specifically con-
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versation. Likewise, Abel is also able to refer to his trans-
national experiences in relating to someone in particular
at the BA program, Abel provides the following:

Here people seem to speak all English and other lan-
guages, and that drew me into the community. I like to
be surrounded by this environment, so it did influence
a lot.

Abel seems to be aware of the community he is sub-
merged in, and also the language use in regards to his per-
sonal characteristics, personality and the need to fit in with
a particular group, such as that in which English is spoken.

McConnell-Ginet (1992) notes that a community of
practice is defined by its membership and by the practices
in which its members engage in. As such, the membership
of the community of practice established at the institution is
formed by transnationals in which the practice they develop
in is the sharing of their experiences throughout the process
of migrating between the United States and Mexico.

Several factors helped the participants relate more
to a particular culture. Some participants mentioned rely-
ing on their transnational experiences to bring such into
their teaching practice. For the majority of the partici-
pants, being conscious of other transnational students at
the BA program helped them form communities of prac-
tice focusing mainly on their transnational experiences as
a source to relate to each other. For some participants, ex-
periencing difficult situations and receiving support from
the community helped them construct their identity.

Conclusion

The possible influencing factors in the construction of
identity and which may shape the teaching practice of
transnational English teachers are: maintaining an iden-
tity, experiencing difficult situations and receiving support
from the surrounding community, developing as transna-
tional English teachers, and constructing communities of
practice.

An initial factor which may be seen as the basis for
the participants to begin a process of reconstruction of
identity was maintaining an identity. Some participants
mentioned feeling a sense of pride towards their heritage
and being able to cherish certain cultural elements related
more to a given culture.

Factors which seemed to influence in the identity
construction of the participants are experiencing difficult
situations and the given support of the community. Some

participants recall having a bad experience arriving to the
United States while incorporating into the school system
along with learning the language. Some other partici-
pants relate to similar difficult situations while adapting to
Mexico. In regards to those difficult situations, some par-
ticipants received support from the community they were
submerged in.

Having the opportunity to develop as a transna-
tional migrating between both nations and having direct
contact with both cultures gave each of the participants
the opportunity to develop as transnational English teach-
ers while enrolled in a BA TESOL degree. Having the op-
portunity to live in the United States for a certain amount
of time helped them improve their English knowledge
and proficiency. These teachers can relate more to other
English teachers who also lived similar transnational ex-
periences. The identity of these teachers, then, is shaped
by their experiences brought into their teaching practice.
Some participants mentioned making the students more
aware of the importance to the English language, others
mentioned recalling their experiences while living in the
United States, and others mentioned bringing cultural ele-
ments such as holidays into their teaching practice.

Likewise, having the opportunity to develop as a
transnational helped the participants relate to others who
also shared similar experiences. This was beneficial for the
participants to identify themselves with those who share a
similar past migrating between both cultures. This result-
ed in the participants forming communities of practice in
which they gathered to refer to their experiences as trans-
nationals, refer to cultural elements of the United States,
and express themselves in the English language with those
who were also familiar with particular linguistic terms.

The intent of focusing on this group of transnation-
als was with the purpose of understanding which fac-
tors influenced in their identity construction process and
shaped their teaching practice as English teachers. Some
factors which were seen as influential are: maintaining
an identity, experiencing difficult situations and the sup-
port of the community, developing as transnational Eng-
lish teachers, and constructing communities of practice. |
believe that these factors helped the participants initially
identify themselves in order to relate to others. Although
not all of the participants are fully aware of their identity,
the construction of such may constantly be changing in re-
gards to where the person is, who he or she is communi-
cating with, and the experiences he or she is living which
may result in relating more to a particular culture.
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Implications

Developing as a transnational offers a wide range of cul-
tural elements one can become attached to and feel iden-
tified with. Such may help English teachers relate to past
experiences as transnationals while approaching a par-
ticular topic teaching an English class. Furthermore, un-
derstanding this process of transnationalism can help us
understand the elements that these people may relate to,
how and why they bring particular topics into their teach-
ing practice, how they relate to others, and how they view
themselves in relation to others. This can be seen at the
moment while in the processes of both constructing and/
or reconstructing identity.

Further Research

Future research may be carried out focusing on the ter-
minology and analyzing the discourse practices in which
transnationals may engage in (such as translanguaging
practices). It would also be crucial to explore the degrees
of transnationalism that such transnationals may engage
in, and how the attachment or detachment to a particular
culture may play an important role in exploring varying de-
grees within the transnationalism phenomenon.
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Resumen

Los temas a tratar en este estudio estan estrechamente li-
gados a la comprensién de los estudiantes con necesidades
especiales y Sindrome de Asperger para ofrecerles como do-
centes, mejores oportunidades de aprendizaje. Es necesario,
entonces, exponer las caracteristicas de desarrollo de los
nifios, conocer qué es la educacién especial y los diferentes
tipos de discapacidades, como el autismo y el Sindrome de
Asperger, la educacion inclusiva y los retos a los que se en-
frenta el docente respecto a ello en el aula. Esta informacién
es muy valiosa para sugerir estrategias y recursos que pue-
dan ser de apoyo en el quehacer docente en la actualidad.

Palabras clave: Educacién especial, necesidades especiales,
desarrollo de estrategias, Sindrome de Asperger.

Abstract

The topics exposed in this study are closely linked to the
understanding of special needs students and the Asperger
Syndrome in order to offer them, as teachers, better opportu-
nities of learning. Thus, it is necessary to present the charac-
teristics of children development, to know more about special
education and the different types of disabilities, such as the
autism and the Asperger Syndrome, inclusive education and
the challenges that teachers are facing in the classroom.
This information is valuable for suggesting strategies and re-
sources, which can be of great support for English teachers
nowadays.

Key words: Special education, special needs, strategies deve-
lopment, Asperger Syndrom.
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Introduccion
En el ambito de la educacién y la inclusion en México, se
han hecho algunos avances en educacién especial y nece-
sidades especiales, como el que se anuncié en junio del
2016, durante el mandato del Presidente Enrique Pefa
Nieto, cuando se dan a conocer nuevas reformas y disposi-
ciones respecto a la inclusion en la Ley General de Educa-
cién en México en el Diario Oficial de la Federacion (2016).
En ellas se especifica la igualdad de los individuos ante la
ley, la cultura de la legalidad, la inclusién y la no discrimina-
cién, entre otras, y se establecen algunos articulos, como
el articulo 2 que menciona: “Todo individuo tiene derecho
a recibir educacion de calidad en condiciones de equidad,
por lo tanto, todos los habitantes del pais tienen las mis-
mas oportunidades de acceso y permanencia en el sistema
educativo nacional, con sdlo satisfacer los requisitos que
establezcan las disposiciones generales aplicables”.

Esta educacién de calidad, inclusiva y equitativa
para todas las personas en las instituciones educativas en
nuestro pais, no es una transicion sencilla, ya que requiere
de la participacion activa, propositiva y asertiva de todos
los actores que intervienen en ellas, como autoridades su-
periores de la Secretaria de Educacion Publica (SEP), direc-
tivos, docentes, padres de familia, expertos en la materia
y los mismos estudiantes. Estos cambios demandan una
mayor sensibilizacidn y formacidn de todos los involucra-
dos, en particular, en areas que generalmente estaban
destinadas a psicélogos, terapistas de lenguaje y especia-
listas en educacién especial.

Como docentes de inglés, en general, no hemos
sido capacitados para enfrentar y comprender las nece-
sidades que se presentan en la actualidad en un aula. Por
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ello, consideramos importante desarrollar ciertas compe-
tencias en los docentes de dicha area, empezando esta
formacion desde que cursan sus estudios universitarios
como estudiantes- profesores en la ensefianza del inglés.
Una adecuada preparacién profesional referente a los es-
tudiantes con necesidades educativas especiales (NEE),
nos puede ayudar a entender y planear de mejor manera
nuestras actividades en clase, ya que estariamos tomando
en cuenta sus necesidades. Desafortunadamente, éstas
no siempre son atendidas adecuadamente a causa de la
falta de conocimiento y falta de experiencia de los docen-
tes acerca del tema, sobre todo si se trata de algunas con-
diciones poco conocidas, como el Sindrome de Asperger
(AS por sus siglas en inglés).

El sindrome de Asperger es uno de los trastornos
del desarrollo dentro del espectro autista. Los nifios con
sindrome de Asperger no tienen un retraso en el desarrollo
del lenguaje, a diferencia de los nifios con autismo (OAR,
2005). Tienen fortalezas y debilidades académicas como
cualquier nifio de su edad, pero su condicion demanda a los
docentes considerar y aplicar diferentes estrategias, que se
podrian implementar en la clase de inglés para aprovechar
esas fortalezas y facilitar el proceso de aprendizaje. Sin em-
bargo, esta condicidn, la cual es la parte medular de este
articulo, sera expuesta con mayor detalle mas adelante,
pues se explicaran otros puntos importantes introductorios
para tener una mejor vision del tema, como son el conocer
mas sobre algunas condiciones especiales, las etapas de
desarrollo de los nifios, punto fundamental para entender
las habilidades y limitantes de la edad y la planeacion de las
lecciones de acuerdo a ello; las metodologias o enfoques
mas adecuados para niflos con esta condicidon, entre otros
temas que podrian facilitar la comprension de las estrate-
gias sugeridas en este trabajo.

Fundamentos en la comprension de nifios con Sindrome
de Asperger
Etapas del Desarrollo de los nifios
La madurez y el aprendizaje son procesos en el desarrollo
humano que generan cambios relativamente permanen-
tes en nuestra forma de pensar, sentir y comportarnos. La
etapa de los niflos a partir de los siete hasta cerca de los
doce, suele llamarse los afios de escuela, porque es ahi en
donde experimentan su desarrollo fisico, cognitivo y psi-
cosocial. Esta es la etapa que Piaget denomina la etapa de
las operaciones concretas.

De acuerdo con Shaffer & Kipp (2007) las carac-
teristicas de los nifios operacionales con las siguientes:

@ Lenguas en Contexto

Clasificacion: Una capacidad de clasificacion que se de-

sarrolla en la nifiez intermedia es la inclusidon de clase, la

capacidad para ver la relacion entre el todo y sus partes.

Se desarrolla una gradual fluidez en el uso de cédigos, por

ejemplo, el numérico, el de lenguaje, la escritura, etc.

e Animismo: Los nifios conocen mejor las bases bioldgicas
de la vida y no atribuyen cualidades vitales a los seres
inanimados.

eRazonamiento inductivo y deductivo: La capacidad para
clasificar hace posible que los nifios piensen en forma 16-
gica. Ambos tipos de razonamiento légico, deduccion e
induccion, van de premisas, es decir, de enunciados que
se conocen, se creen o0 suponen como ciertos, a conclu-
siones. La induccidon comienza con una observacion par-
ticular y llega a conclusiones generales. Por ejemplo: “Mi
perro ladra, lo mismo que el perro de Terry y el de Meli-
sa. De ese modo, todos los perros ladran”.

eCausa y efecto: Comienza a inferir mucho mas habilmen-
te los motivos, con sélo observar la conducta de la gente
y las circunstancias donde ocurren (Shaffer & Kipp, 2007).

eldgica relacional: Seriacion e inferencia transitiva.
Comprende mejor las relaciones cuantitativas. Ahora
puede realizar la seriacion mental, que es la capacidad
para ordenar mentalmente las cosas sobre una dimen-
sién cuantificable como la altura y el peso; y la inferencia
transitiva, que describe las relaciones necesarias entre
los elementos de una serie, por ejemplo: formarse por
estatura, de mayor a menor, etc.

eRazonamiento espacial: En esta etapa pueden entender
mejor, visualizar y usar las relaciones espaciales, coinci-
den mejor en cuadl es la distancia de un lugar a otro, cuan-
to les tomara llegar alla y pueden recordar mejor la ruta
y los puntos de identificacién a lo largo de camino. Por
ejemplo, un nifio de 8 afios no maneja en forma objetiva
el concepto de semana o mes; su conocimiento se cen-
tra en relacidn a las actividades sistematicas que realiza.
Una semana tendrd, 5 dias que corresponde al periodo
en que va al colegio.

eConservacion: Es la capacidad para reconocer las dimen-
siones; y que la cantidad de algo sigue siendo la misma
aunque al material se le dé otra forma, en tanto no se
le afiade ni se le quita nada; los nifios pueden resolver
problemas que incluyen conservacién de sustancia, por
ejemplo: calcular el ancho y alto en un recipiente para
vaciar liquidos.

eNUmeros y Matematicas: Los avances cognoscitivos
descritos ayudan a los niflos a manejar la aritmética. Su
mayor capacidad cognoscitiva para manipular simbolos,
entender inclusion de clase y seriacion, y apreciar con-
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ceptos como reversibilidad permite hacer calculos. Para
Shaffer & Kipp (2007), los nifios pueden negar mental-
mente los cambios presenciados, hacer comparaciones
de antes/ después y reflexionar sobre como los cambios
alteraron una situacion. Por intuicion, los nifios disefian
estrategias para sumar, contando con sus dedos o usan-
do otros objetos. A la edad de seis o siete afios pueden
contar mentalmente, también aprenden a contar en se-
rie: para sumar 5 y 3, ellos comienzan contando hasta
los cinco y luego se siguen seis, siete y ocho para agregar
tres.

Fisico

En este periodo los nifios logran una mayor competencia
en todas las areas. En desarrollo fisico crecen mas (de 2.5
a 7.5 centimetros cada afio), aumentan de peso y adquie-
ren fuerza y las destrezas motrices necesarias para partici-
par en juegos y deportes organizados.

Social

En cuanto al desarrollo psicosocial, los nifios son menos
egocéntricos, y cuando reaccionan de dicho modo, se
vuelven conscientes de que la gente no comparte su pun-
to de vista (Shaffer & Kipp, 2007). Pueden también usar
las operaciones mentales para resolver problemas concre-
tos reales pensando légicamente ya que tienen en cuen-
ta multiples aspectos de una situacion en lugar de fijarse
en uno solo. En esta etapa el nifio consolida su identidad,
acepta las normas, adopta comportamientos cooperativos
y, su interés por los iguales, le lleva a desarrollar el verda-
dero sentimiento y concepto de la amistad (Mufioz, 2012).

Cognitivo

El desarrollo cognitivo es el conjunto de transformaciones
gue se dan en el transcurso de la vida, por el cual se au-
mentan los conocimientos y las habilidades para percibir,
pensar, comprender y solucionar problemas practicos que
se suscitan en la vida diaria.

El nifio aprende las operaciones cognoscitivas, y
las aplica al pensar en objetos y acontecimientos que ha
experimentado. Algunos de los logros intelectuales en
esta etapa son: la diferenciacion entre fantasia y realidad,
la comprension de la aritmética, la reflexién sobre el len-
guaje y sus propiedades, la relacién entre mayusculas y
minusculas, entre letras y palabras impresas, entre pala-
bras y oraciones, la clasificacion de animales, personas,
objetos y sucesos, las relaciones légicas, causa y efecto,
conceptos espaciales y conservacién, y pueden manejar
mejor los nimeros.

Pese a que el tipo de pensamiento en esta etapa se
caracteriza por la capacidad para analizar el problema, tam-
bién esta presente la ineptitud para enfrentarse al proble-
ma de la integracion. El todo tiende a quedar desorganizado
en virtud de la preocupacidn por las partes. Asi, en esta eta-
pa, un alumno puede tener varias soluciones parciales para
un problema sin poder seguir el camino que lo lleve a la
integracion que le dé la respuesta global (Mufoz, 2012).

Lingiiistico

La escuela les permite desarrollar su lenguaje socializa-
do, es decir, hacen criticas, preguntas y respuestas, dan
ordenes, ruegan y amenazan. El nifio busca comunicarse
de acuerdo a lo que piensa y dirige esa informacion a un
interlocutor determinado. A los siete afos los nifios usan
una gramatica compleja y tienen un vocabulario de varios
miles de palabras pero aun les falta dominar aspectos es-
pecificos del lenguaje. Durante los primeros afos de la
escuela rara vez utilizan la voz pasiva, tiempos verbales
que incluyan el auxiliar haber. Hasta los nueve afios y po-
siblemente después de esa edad los nifios desarrollan un
entendimiento cada vez mas sofisticado de la sintaxis, la
manera como se organizan las palabras en frases.

Es conveniente sefalar que existen otras teorias
y estudios importantes respecto al desarrollo humano;
generalmente se dividen en cuatro: cognitivo/intelectual,
social/afectivo, fisioldgico/organico y linglistico. Sin em-
bargo, consideramos enfocarnos sélo en Shaffer & Kipp
(2007).

Continuamos con la Educacién Especial y los tipos
de discapacidades, lo cual serd de utilidad para entender
qué caracteristicas presentan y sirvan de base en la pla-
neacion escolar.

Educacion Especial

De acuerdo con Pinto (2008) podemos considerar la Edu-
cacion Especial (EE) como un conjunto de acciones edu-
cativas, insertas dentro de un sistema educativo general,
gue tiende a la atencion y sostén de las personas que pre-
sentan una dificultad para alcanzar con éxito, conductas
basicas exigidas por el grupo social y cultural al que per-
tenecen, una educacién ya no centrada en el nifio exclusi-
vamente, sino también en el entorno, en las carencias de
éste y en las posibilidades y aptitudes de los docentes para
satisfacer las necesidades de todos los nifios.

Educacion Especial y tipos de discapacidad

Para el Programa de Fortalecimiento de la Educacién Es-
pecial y de la Integracidon Educativa de la SEP (2012), los
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alumnos que atiende la educacion especial son aquellos e) Discapacidad psicosocial o mental
gue presentan: Es una condicidn de vida temporal o permanente, que
aparece generalmente durante la adolescencia o en los

a) Discapacidad Intelectual primeros afios de la adultez. Afecta directamente las

Es una condicién de vida caracterizada por limitacio-
nes en el funcionamiento intelectual y en la conducta
adaptativa que interfiere en la autonomia para el cui-
dado personal y la capacidad de adaptar su conducta
ante diversas situaciones sociales. Las habilidades de
adaptacion pueden estar afectadas en mayor o menor
grado dependiendo de la calidad e interaccién que ten-
ga la persona con su entorno familiar, escolar y en su
comunidad.

b) Discapacidad auditiva (sordera)

Es una condicién de vida que afecta la audicidn. Las
personas sordas tienen una pérdida auditiva profunda
cuya audicién no les es funcional para la vida diaria,
aun con auxiliares auditivos. Afecta las funciones de
alerta y orientacidn, estructuracién del lenguaje y el
desarrollo intelectual y social si la persona no adquiere
una lengua para comunicarse.

c) Discapacidad visual (ceguera)

Es una condicién de vida que afecta directamente la
percepcion de imagenes en forma total, por lo que las
personas ciegas no reciben informacidn visual alguna.
Las personas ciegas requieren de apoyos como: ubicar-
se en el espacio, saber qué caracteristicas tiene el lugar
donde se encuentran, apoyarse en puntos cardinales,
utilizar un bastén blanco y/o perro guia.

d) Discapacidad motriz

Es una condicién de vida que afecta la capacidad de
movimiento y en consecuencia las funciones que estén
asociadas a éste, como pueden ser: el desplazamiento,
el equilibrio, la manipulacion y el habla de las perso-
nas.

Nos referimos a discapacidad motriz cuando hay
una alteracion en los musculos, los huesos o las articu-
laciones; cuando hay un dafio en el cerebro que afecta
el drea motriz e impide a la persona moverse de forma
adecuada; o cuando hay ausencia de alguna extremi-
dad del cuerpo: brazos, manos o piernas.

Algunas manifestaciones de la discapacidad mo-
triz son la presencia de movimientos rigidos, bruscos,
lentos, involuntarios; poco o demasiado tono muscu-
lar; dificultad para dirigir los movimientos; alteraciones
en la postura, en el equilibrio; falta de coordinacidn en
piernas, brazos o manos, dedos, boca o rostro; dificul-
tades para succionar, deglutir, respirar y hablar.

@ Lenguas en Contexto

funciones mentales y de interrelacion de la persona y
limita su capacidad para ejercer una o mas actividades
esenciales de la vida diaria.

Las enfermedades mentales tales como: psicosis
(esquizofrenia), trastorno bipolar, depresidn, trastor-
no de personalidad limitrofe o fronterizo, trastorno
de adiccion simultaneo o trastorno dual, trastorno
obsesivo compulsivo y trastorno de ansiedad, si no se
identifican y atienden a tiempo, pueden derivar en una
discapacidad psicosocial que afecte las habilidades in-
terpersonales necesarias para establecer interacciones
sociales reciprocas. La discapacidad mental no es una
discapacidad intelectual.

Esta condicion no depende de la personalidad, vo-
luntad o inteligencia de la persona, por eso requiere
de la intervencidn de profesionales en el dmbito de la
salud, asi como de programas de prevencion y trata-
miento psiquidtrico y farmacolégico.

f) Discapacidad muiltiple

Es una condicidon de vida que se caracteriza por la com-
binacién de dos o mas discapacidades: intelectual, mo-
triz, auditiva, visual o mental.

g) Trastornos Generalizados del Desarrollo (TGD)

Se identifican cinco tipos de trastornos bajo la catego-
ria de Trastornos Generalizados del desarrollo (TGD):
Trastorno Autista, Trastorno de Rett, Trastorno Desin-
tegrativo Infantil, Trastorno de Asperger y Trastorno
Generalizado del Desarrollo No Especificado.

Sus principales necesidades estdn centradas en
desarrollar su habilidad para interactuar socialmente,
para relacionarse con otras personas, percibir y expre-
sar emociones, desarrollar actividades imaginativas
como el juego simbdlico. Pueden presentar dificulta-
des en la comunicacién y patrones de comportamiento
repetitivos, estereotipados e intereses restringidos. Los
TGD ocurren desde la infancia y no son consecuencia
de un trauma, accidente, enfermedad fisica ni psiquia-
trica, tampoco son un problema emocional. Pueden
afectar algunas areas del aprendizaje y del desarrollo.

h) Trastorno por Déficit de Atencidn con o sin Hiperacti-

vidad (TDA-TDAH)

Las caracteristicas mas comunes del trastorno son:

eFalta de atencidn que se manifiesta al momento de
hacer las tareas o trabajos que requieren, no los ter-
minan, interrumpen lo que hacen, no observan los
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detalles, no atienden, dificultad para organizarse,
pierden cosas constantemente y se olvidan de hacer
sus tareas.

eHiperactividad que se caracteriza por mover las ma-
nos y pies, moverse constantemente de un lado a
otro, dificultad para planear sus actividades y hablar
excesivamente.

eIlmpulsividad, que se observa en que la persona
siempre contesta preguntas antes de que éstas ha-
yan sido concluidas, tiene dificultad en esperar su
turno, interrumpe conversaciones, juegos o cual-
quier actividad.

i) Aptitudes sobresalientes

Aquéllos capaces de destacar significativamente del

grupo social y educativo al que pertenecen en uno o

mas de los siguientes campos del quehacer humano:

cientifico-tecnoldgico, humanistico-social, artistico o

de accién motriz.

Los cinco tipos de aptitudes sobresalientes se divi-
den en: intelectual, artistica, psicomotriz, socioafectiva
y creativa.

j) Autismo y el Sindrome de Asperger

El autismo es actualmente el trastorno de inicio en la
infancia que mas literatura cientifica produce. Kanner
(en Cuxart, 2000, p.12) lo define como un trastorno de
tres dreas fundamentales: un trastorno de las relacio-
nes interpersonales, problemas en la comunicacion y
el lenguaje y rigidez mental y comportamental. Existen
diferentes niveles de autismo, uno de ellos es el de alta
funcionalidad, llamado Sindrome de asperger, el cual
sera explicado en el siguiente parrafo y apartado.

Sindrome de Asperger como un Autismo de alta funcio-
nalidad

Tipos de autismo

Dentro del trastorno autista se incluyen, el Sindrome de
Rett, el Trastorno Desintegrativo de la Infancia, el Trastor-
no Generalizado del Desarrollo no Especificado y el Sin-
drome de Asperger o llamado también Autismo de Alta
funcionalidad. Enfocando este estudio a esta ultima con-
dicién mencionada debido a la poca informacién que se
tiene sobre el empleo de estrategias de ensefianza del in-
glés basadas en las habilidades cognitivas de los nifios con
esta condicion.

Sindrome de Asperger (SA)

Pertenece al grupo de Trastornos Generalizados del De-
sarrollo (TGD) que comparten como caracteristicas prin-
cipales alteraciones en el lenguaje y la comunicacidn, una

extrema dificultad para relacionarse, asi como la presencia
de patrones de comportamiento repetitivo, estereotipado
e intereses restringidos.

Este sindrome fue descrito por primera vez por el
pediatra austriaco Hans Asperger en 1944; sin embargo,
su descubrimiento no se dio a conocer hasta 1980, cuando
Lorna Wing publicé una revisidon en lengua inglesa del tra-
bajo pionero de Asperger (Martin, en Andrade, 2011). No
existen aun criterios uniformes sobre las posibles causas
de este sindrome, pero la mayoria de hipdtesis sugieren
un origen genético (Andrade, 2011).

Corpas (2013) lo define como un conjunto de con-
diciones mentales y conductuales pertenecientes a los
trastornos del espectro autista.

De acuerdo con Andrade (2011) la persona con
este sindrome muestra dificultades en la interaccién so-
cial, falta de empatia, torpeza motriz, deficiencias en la
comunicacién pragmatica y en el uso del lenguaje con
fines comunicativos, a pesar de un desarrollo linglistico
adecuado y una presencia de estilo cognitivo sofisticado.

Sus intereses y actividades suelen ser escasas.
Esto provoca retrasos en el desarrollo de muchas habilida-
des basicas, principalmente en la habilidad para socializar-
se con otros, para comunicarse y para imaginar.

Departamentos de Educacidn enfocados a la consul-
toria de autismo del gobierno Vasco (2002, p.15) presenta-
ron un estudio sobre este sindrome, y comentan al respecto:

Las personas con Sindrome de Asperger tienen proble-
mas en la interaccién social, en la comunicacion y care-
cen de flexibilidad de pensamiento, pueden tener una
imaginacion pobre, intereses muy intensos o limitados
y mucho apego a las rutinas. Para poder hacer un diag-
ndstico, es necesario encontrar distintos tipos y grados
de discapacidad en cada una de estas tres areas (nor-
malmente conocidas como las tres dificultades basicas).

éCuales son las caracteristicas?

Lledo, Lled6 & Pomares (2011) lo conceptualiza como un
trastorno generalizado del desarrollo distinto del autismo
Y que se caracteriza por la presencia de:

a. Una deficiencia cualitativa de interaccién social que
se considera un aspecto relevante en el diagndstico del
sindrome de Asperger que afecta a la comunicacién no
verbal a la hora de entender cdmo actian los demas y
como comprenderlos a través de comportamientos no
verbales.
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b. Alteraciones de las habilidades pragmaticas del lenguaje
y la comunicacién social pese a que en el sindrome de
Asperger se manifiesta un desarrollo bastante elevado en
los elementos estructurales del lenguaje como el vocabu-
lario y la sintaxis, tal desarrollo no se produce en la mis-
ma proporciodn en las habilidades para el uso del lenguaje
como herramienta comunicativa.

c. Trastornos en la flexibilidad mental y comportamental, la
marcada tendencia a las rutinas y a la adhesidn inflexible
de rituales y actividades definirdn en gran medida la per-
sonalidad del sindrome de Asperger.

é¢Como aprenden?

De acuerdo con Lledd, Lied6 & Pomares, (2011) el estilo cog-
nitivo de los nifios con sindrome de Asperger cuenta con las
siguientes caracteristicas:

1. Tienen un pensamiento visual, es decir, comprenden, asi-
milan y retienen mejor a través de la informacion visual.
Son visuales, piensan a través de imagenes y con éstas se
representan las palabras, las ideas y los conceptos. Por
consiguiente, las estrategias visuales seran las mas ade-
cuadas para comprender mejor a este alumnado y ayu-
darlo a aprender de forma mas rapida.

2. Tienen un pensamiento centrado en detalles, procesan
con mayor facilidad las partes y los detalles y no el todo
y la globalidad, por lo que van a presentar dificultades
para integrar la informacion del contexto para buscar un
sentido coherente y global. Su grado de literalidad e hi-
perrealismo hacen que tengan un pensamiento abstrac-
to bastante débil. Aunque pueden llegar a memorizar los
pasos a seguir en una tarea, no sabran generalizar estas
estrategias concretas a nuevos aprendizajes. Sin embar-
go, sorprenden su extraordinaria memoria mecanica y su
habilidad superior para dibujar, para la musica o, incluso,
para el célculo.

3. Presentan déficits en las funciones ejecutivas, la incapa-
cidad para planificar, organizar y ejecutar la mayoria de
actividades que suceden en la actividad escolar sera una
dificultad importante que los docentes han de tener en
cuenta. Actividades como planificar la tarea, su tiempo de
realizacion, los materiales necesarios y el proceso a seguir
deberdn desarrollarse y trabajarse en el aula con el alum-
nado con sindrome de Asperger para evitar conductas
adversas de pérdida de materiales o de incomprensién a
la hora de organizarse, realizar los trabajos o trabajar de
forma auténoma.

4. Tienen un pensamiento muy concreto, preciso y ldgico,
pueden ser muy rapidos y exactos en operaciones aritmé-
ticas, pero manifiestan muchos problemas en la compren-
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sion de conceptos mas abstractos. Una de las situaciones
mas estresantes en el sindrome de Asperger es enfrentar-
se de forma continua en el aula a situaciones para las que
no han adquirido una respuesta determinada, por lo que
se van a encontrar perdidos y sin saber qué hacer.

5. Motivacion y atencion, puesto que, debido a su falta de
flexibilidad cognitiva, muestran una marcada resistencia
a los cambios y a lo que suponga varianza en el ambiente,
y un interés obsesivo por sus cosas y temas. Esto tiene
como consecuencia que su motivacion esté estrechamen-
te relacionada con sus centros especiales de interés, por
lo que no manifiestan grandes motivaciones ante situa-
ciones o aspectos externos ante los que sus iguales si sue-
len mostrarlas. Asi pues, su nivel de atencion aumenta en
las tareas que considera gratificantes y motivadoras.

6. Presentan una memoria selectiva, pues, aunque su me-
moria mecanica les permite retener y recordar gran can-
tidad de datos e informacion especifica, no hay garantia
de que aprendan de manera funcional y significativa ni de
qgue haya una comprension adecuada de dicha informa-
cion.

7. Presentan una manifiesta torpeza motriz, o que dificulta
la realizacidn de tareas tan usuales en el aula como escri-
bir, copiar, cortar, actividades manuales, etc., y para reali-
zar de forma coordinada y correcta actividades deportivas
en las que se requiere no sélo una coordinacién general y
especifica, sino también la comprensién de las normas e
instrucciones para realizarlas.

El entorno educativo y su influencia en el desarrollo de ha-
bilidades del nifio con Sindrome de Asperger

La escuela es para todos, y en la actualidad se define como
tal por una educacién basada en la diversidad, en el respe-
to y la atencidn a las peculiaridades del grupo heterogéneo.
Como menciona Lledd, Lledo & Pomares (2011) en este pro-
ceso de aprendizaje que se genera en las aulas de los centros
escolares existe alumnado que va a tener mas dificultades
que el resto para acceder a los aprendizajes.

La Organizacién de las Naciones Unidas para la Edu-
cacion, la Ciencia y la Cultura (2008) afirma que la educacion
inclusiva y la atencion a la diversidad demandan una mayor
competencia profesional de los docentes, un trabajo cola-
borativo entre éstos, las familias y los alumnos, y proyectos
educativos que favorezcan la participacion y aprendizaje de
todos.

Para Gonzalez (1998) la politica de la inclusién no
solo atarie a las grandes fuerzas sociales y econdmicas, tam-
bién anida en el interior de los sistemas escolares, en centros
y aulas (en Escudero & Martinez, 2011). Por lo que debe con-
siderarse el disefio y desarrollo de un curriculum flexible que
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facilite el aprendizaje que promueve, asi como diversas acti-
vidades y estrategias de ensefianza, valores incluyentes que
generen un ambiente escolar de compromiso e igualdad.

De acuerdo con la ONU (2008) lograr una educacién
de calidad sin exclusién requiere aumentar la inversién en
educacidén y hacer una distribucién equitativa de los recursos
humanos, materiales, tecnoldgicos y financieros, estimando
el costo de ofrecer una educacion de calidad a diferentes
personas y en distintos contextos.

La educacidn especial incluye la orientacion a los
padres o tutores, asi como también a los maestros y perso-
nal de escuelas de educacién bdsica regular que integren a
los alumnos con necesidades especiales de educacién (SEP,
2012) a las aulas, buscando potenciar sus capacidades y lo-
grar que ellos y ellas se puedan sentir valorados y utiles en la
sociedad, que cada vez sea mas inclusiva.

Inclusién

De acuerdo con la ONU (2008) la inclusién social pasa nece-
sariamente por una mayor inclusién en la educacion, es de-
cir por el desarrollo de escuelas o contextos educativos que
acojan a todas las personas de la comunidad, independien-
temente de su procedencia social, cultural o caracteristicas
individuales, y den respuesta a la diversidad de necesidades
de aprendizaje.

El término inclusion se asocia a los alumnos que viven
en contextos marginales o de pobreza, pero lo mas frecuente
es relacionar la inclusidn con la participacion de las personas
con discapacidad, u otras denominadas con necesidades edu-
cativas especiales, en la escuela comuin (ONU, 2008).

Una escuela inclusiva es aquella que no tiene meca-
nismos de seleccidn ni discriminacion de ningun tipo, y que
transforma su funcionamiento y propuesta pedagdgica para
integrar la diversidad del alumnado, favoreciendo asi la co-
hesién social que es una de las finalidades de la educacion.

La calidad de la educacién inclusiva promueve el ac-
ceso, permanencia, participacion y aprendizaje de todos los
estudiantes especialmente aquellos que estan excluidos, o
marginados, minimizando y/o eliminando las barreras que
limitan el aprendizaje y la participacién del alumno.

Andrade (2011) plantea que el paradigma de la edu-
cacién inclusiva surge como respuesta a las limitaciones de la
educacion tradicional, asi como a las insuficiencias de ésta,
por medio de la cual se evidencié una brecha entre la po-
blacién infantil estimada como “normal” y otra considerada
“especial”, procedente de la incapacidad del sistema educa-
tivo para atender y respetar las particularidades educativas
de sus estudiantes, mas que de la imposibilidad de que am-
bas poblaciones compartieran el mismo centro educativo y
las mismas oportunidades.

Retos respecto a la inclusion de niiios con SA

Retos en el aula

El docente debe conocer qué son capaces de hacer los
alumnos con sindrome de Asperger y qué saben hacer, para
aprovechar sus fortalezas tales como la memoria, su nivel
cognitivo y su interés por conocer y almacenar informacién
de lo que les interesa para ampliarlos a nuevos contextos.
También hay que tener en cuenta las dificultades que se
presentan para apoyarlos y asi puedan acceder mejor a los
aprendizajes y las competencias basicas.

En la etapa primaria, aunque se presenta una actua-
cién mas adaptativa a la dindmica del aula, se pueden agra-
var los problemas de atencién, de conducta socio-emocional
entre iguales, de habilidades sociales y normas, y de falta
de motivacién, que pueden incidir en un bajo rendimiento
escolar (Lledd, Lledé & Pomares, 2011).

Andrade (2011) menciona que en la practica y en
nuestro contexto, todos o casi todos los nifios con sindrome
de Asperger asisten al aula regular. Dado que en su mayo-
ria no presentan dificultades cognitivas, posiblemente son
atendidos sin necesidad de recursos extraordinarios, a ex-
cepcion de aquellos en quienes el sindrome se combina con
un bajo perfil cognitivo o con un marcado déficit atencional.

El estilo de aprendizaje de los nifios con SA presen-
ta fortalezas que el docente debe considerar a favor en el
proceso de ensefianza, como el buen nivel de inteligencia, la
memoria en cuanto a la recopilacién de datos y detalles, el
procesamiento de la informacién visual, asi como el interés
y motivacion por ciertos temas, y la buena disposicion para
acceder a la informacioén y su almacenamiento en la temati-
ca propia de su interés (Lledd, Lledé & Pomares, 2011)

Los aspectos que se deben trabajar son los referentes a
los problemas de atencidn, la dificultad en el desarrollo del pen-
samiento abstracto y la generalizacién de los aprendizajes, asi
como limitadas capacidades en la organizacion y planificacion.

Es por ello que se presentan dificultades en el drea
de las matemadticas y la escritura; asi como problemas en la
combinacidn de las palabras, una gama restringida de signi-
ficados y un déficit importante en la comprensién del len-
guaje novedoso. Razdn por la cual no se utiliza el lenguaje de
una manera socialmente apropiada (Andrade, 2011).

Cabe mencionar que también se considera un pro-
blema el hecho de que los nifios con esta condicion, centran
demasiado su atencidn en ciertos temas, que dificilmente se
logra interesarlos en otros o en una clase en particular.

Retos Ambientales

Uno de los retos que se presentan es el déficit en las habi-
lidades sociales. La mayoria de los nifios con sindrome de
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Asperger se sienten desdichados en la escuela porque se
les dificulta establecer relaciones de amistad con sus com-
pafieros. Es dificil imaginarse lo que supone esta situacion,
por ejemplo, Andrade (2011) afirma que las personas con
sindrome de Asperger suelen estar rodeadas de conocidos
y extraiios, pero no de amigos; y muchos de ellos son obje-
to de burlas porque no consiguen adaptarse, o no muestran
ningun interés por ser incluidos.

Consideramos importante trabajar con toda la co-
munidad educativa que involucre a directivos, docentes,
padres de familia y alumnos de manera que se logre hacer
conciencia de las situaciones a las que un nifio con SA se en-
frenta, y de cdmo apoyarle. Para ello, es necesario desarro-
llar y aplicar diferentes estrategias que fomenten no solo el
proceso de aprendizaje de los estudiantes, sino sobre todo,
su interaccion social. En este sentido es nuestra propuesta
de estrategias docentes que se podrian emplear con nifios
con SA para apoyar su inclusidn; todas estas ideas han sido
tomadas de distintas fuentes y de la experiencia de una de
las autoras, quién es madre de un adolescente con SA.

Estrategias docentes empleadas en el aula con niiios con SA
Para propiciar un entorno inclusivo favorable es necesario
tomar en cuenta algunas consideraciones al elaborar las es-
trategias didacticas en el aula, las cuales facilitan la inclusién
y generan un aprendizaje significativo:

1. Ensefiar de forma explicita a través de instrucciones y apo-
yos visuales, puesto que los alumnos con esta condicidn
comprenden mejor y mas rapido mediante estrategias vi-
suales, como el empleo de imagenes y dibujos.

2. Estructurar el entorno y ambiente de aprendizaje para
que se convierta en predecible.

3. Anticipar los cambios en el aprendizaje y proponer las al-
ternativas posibles.

Por ello, dividiremos estas estrategias en Estrategias
escolares y académicas, Estrategias ambientales y Estrate-
gias psicolégicas; donde las primeras expondran metodolo-
gias en la ensefianza del inglés mas adecuadas para ninos
con esta condicién.

Estrategias Escolares y Académicas

Es indispensable considerar en el aula la adaptacidon de me-
todologias y estrategias a fin de que el alumno con Asperger
pueda comprender la informacion. Por ejemplo, el empleo
de apuntes en el pizarrdn o en una computadora, el adaptar
la cantidad y tipo de tareas que ha de realizar, puesto que
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éstas deben ser cortas y muy precisas; estructurarle las ac-
tividades y ensefarle a organizar la informacion mediante
resimenes, esquemas, guias o listas.

Es importante incluir en las actividades a realizar
tematicas que interesen al alumno, asi como priorizar la ex-
plicacion y refuerzo de términos mas abstractos y conceptos
matematicos a través de instrucciones sencillas para la reso-
lucién de problemas, utilizando los siguientes pasos: definir
el problema, buscar soluciones, resolver y comprobar resul-
tados (Lledd, Lled6 & Pomares, 2011).

De acuerdo a Coto, M. (2013), en el aula de clases se
debe tomar en cuenta lo siguiente:

¢ Es importante proteger al maximo al nifio ante posibles
burlas, también puede ser interesante en algunos casos
educar al resto de compafieros sobre las caracteristicas
que tiene el nifio con SA, considerandolas como una
discapacidad social. En ocasiones si observamos que un
alumno con SA puede congeniar mejor con algin compa-
fiero, podemos animarle a que le acompane en los tiem-
pos de receso del horario escolar, (como por ejemplo el
recreo, comedor, etc.), animandole a que participe en
juegos o actividades en grupo.

¢ Incluir en la jornada escolar un programa de desarrollo
de habilidades sociales, ya que, aunque les resulte com-
plicado realizarlas, son capaces de adquirirlas.

¢ Es necesario minimizar este estado de ansiedad propor-
cionando un ambiente estable, predecible, por ello es
interesante estructurar el dia y que ellos tengan claro lo
que van a hacer durante la jornada escolar. Es importan-
te anticiparles cualquier cambio o modificacidon que se
produzca y darle las pautas necesarias para que puedan
afrontar la actividad con la maxima seguridad posible.

¢ Ensayar con el alumno el camino a otras aulas que tenga
que ir solo, como son el aula de apoyo vy la biblioteca, asi
como colocar indicaciones visuales si fuera necesario.

¢ Contar con la ayuda de algin compafiero que se brinde
a acompaiiarle o que le indique el camino para ir de un
aula a otra.

¢ Hay que intentar minimizar al maximo los cambios, en el
caso de un cambio de centro educativo o en la transicion
de nivel primaria a secundaria es muy importante que el
alumno conozca cuanto antes el centro al que va a asis-
tir e incluso aliviaran su estado de ansiedad actividades
como dar una vuelta en el nuevo centro, conocer a algu-
nos de los profesores que le impartirdn su clase o tener
un plano del centro.

Ademas, Coto, M. (2013) sefiala que podemos:
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eEstructurar la tarea en pasos tan pequeiios como sea posi-
ble o en su defecto hacer una lista la cual les indique cada
paso de manera resumida y muy clara que deberan seguir
para el desarrollo de las actividades de clase.

eHacer uso de marcadores de tiempo visuales, ya que el res-
peto de horarios es una parte fundamental en la vida de
estos nifios.

eApoyarse de material visual y cerciorarnos de que han en-

tendido las indicaciones dadas y que trabajen adecuada-

mente.

Establecer un tiempo que pueda dedicar a su tema de

interés y terminado ese tiempo no permitirle que haga

preguntas o que insista en el tema. Ademas, reforzar posi-

tivamente sus conductas adaptativas.

¢ En los casos en que hay una negacién a trabajar, es intere-

sante dejarle muy claro que ese es su trabajo y lo que se

espera de él. Debemos dejar claro cuales son las reglas de

trabajo.

En el caso de que el nifio se mostrase especialmente ter-

co en sus temas de interés, podriamos disefiar ejercicios

de las diferentes materias escolares que traten sobre los

intereses particulares del nifio; animales, comics, sellos,

planetas,...y gradualmente incluir otras tematicas.

En cuanto al drea emocional, el docente tiene que conside-
rar lo siguiente:

e Las personas con SA presentan dificultades a la hora de
reconocer sus emociones, asi como en el conocimiento de
estrategias que les ayudan a manejarlas.

¢ Para ayudarle en el reconocimiento de las emociones po-
demos observar y realizar un listado en el que se detalle
la emocidn y al lado el dibujo o pictograma que la repre-
senta.

* Durante la explosién emocional (eje: ansiedad), debemos
seguir las siguientes indicaciones:

1. En ese momento no darle ninguna indicacién o expli-
cacion.

2. Retirarlo a un entorno mas tranquilo.

3. Mantener y transmitirle calma.

Otro punto a considerar para el docente, es el relati-
vo al desarrollo de la psicomotricidad. Cobo (SF, p. 40) dijo:
“Las personas con SA suelen presentar dificultades a nivel
motriz, tanto en motricidad fina como gruesa”.

Las dificultades en motricidad fina se manifiestan
tanto en la escritura como en un ritmo mas lento de tra-
bajo. También se ve afectada el area de dibujo, asi como la
capacidad para manipular ciertos instrumentos como, por
ejemplo, tijeras, compas o plastilina.

¢ Hay que ser conscientes de que ellos trabajan a un ritmo
mas lento y por ello deberian contar con mas tiempo para
realizar sus tareas. En los exdmenes también hay que te-
ner en cuenta sus dificultades y por ello intentar dar mas
tiempo para que puedan finalizarlos en su totalidad.

e Facilitar materiales de facil manipulacion o moldearselos
previamente.

La motricidad gruesa se manifiesta en el area de
educacion fisica. Los alumnos con SA suelen ser mas tor-
pes, estas caracteristicas se manifiestan tanto en su forma
de andar como en el deporte.

¢ No obligar al alumno con SA a participar en juegos o de-
portes que sean altamente competitivos, ya que sus difi-
cultades motrices pueden provocar burlas en los demas
compafieros y en ellos una sensacién de frustracion e in-
defensidn. En cambio, es interesante fomentar el deporte
en el alumno como una actividad que le ayude a sentirse
bien y a mantenerse en forma.

¢ El profesor también puede buscar un cédigo con el alumno
con SA en los casos en los que se descubre que no esta
atendiendo. De esta manera solamente alumno y profesor
conoceran la sefial y asi se pueden evitar burlas, risas o
comentarios de otros companieros de clase.

También se sugiere que el docente mantenga una
relacion de apoyo estrecho con la familia del nifio con SA,
en la que se pongan de acuerdo para llevar a cabo un plan
de apoyo para trabajar en colaboracién en casa y en la es-
cuela. Por lo que se sugiere lo siguiente:

¢ Fomentar la socializacidn del nifo realizando actividades
gue aumenten interacciones con sus compaieros del co-
legio, vecinos o familiares de su misma edad, etc.

¢ Consideramos importante que los nifios asistan a activi-
dades como: talleres de habilidades sociales, ludotecas,
deportes no competitivos, etc.

* En el momento de estudio, el nifio con Sindrome de SA
debe tener un lugar tranquilo, bien iluminado y sin distrac-
ciones.

* Horario de estudio: es interesante establecer, en la medida
de lo posible, un mismo horario con el objetivo de afianzar
una rutina y crear un habito de estudio. Asimismo, con-
sideramos importante establecer pequeiios tiempos de
descanso (por ejemplo 10 minutos) dentro del horario de
estudio, con la finalidad de que en ese tiempo, el nifio pue-
da beber agua, ir al bafio, etc.

¢ Estructuracidn del tiempo. Es muy util colocar un horario,
tanto en el colegio como en su habitacién donde se se-
cuencien las asignaturas del colegio, asi como las activida-
des que se realizan por la tarde. Si al nifio le resulta mas
util la informacion visual, las palabras se pueden acompa-
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far de pictogramas. Asimismo, es importante disponer de
un reloj y/o un cronémetro para marcar el inicio y el fin de
las actividades.

¢ Enseiarle a que prepare su mochila él solo. Al principio
habrd que trabajar con él hasta que adquiera esta auto-
nomia y poco a poco, se ird eliminando la ayuda hasta que
consiga realizarlo solo.

Algunas metodologias y técnicas en la ensefianza del inglés
sugeridas para usar en la clase
De acuerdo con Hernandez (1999), los métodos utilizados
para la ensefianza de la lengua son: el método Gramatica-
traduccion, el método directo, el método audio-lingual, Su-
gestopedia, y el método de respuesta fisica total.

Sin embargo, aqui mencionaremos los métodos que
pueden ser Utiles para apoyar a los ninos con SA por la facili-
dad de su uso de acuerdo a sus caracteristicas.

1. El método directo, que pretende asociar las formas del
habla con las acciones, objetos, gestos y situaciones, sin
la ayuda de la lengua materna (LM). Aqui el profesor repi-
te una palabra apuntando al objeto que ésta denota y lo
hace tantas veces como sea necesario hasta que el estu-
diante la pueda reproducir. Esta metodologia les facilita el
aprendizaje del inglés, ya que el lenguaje y comprension
del mismo del nifio con Asperger es literal, las metaforas
u otro tipo de técnica de este tipo puede ser confuso para
el alumno.

2. El método audio-lingual, en el que la prioridad es la len-
gua hablada (expresion oral y audicién) considerandola
como un sistema de sonidos usado para la comunicaciéon
social. Enfatiza en ejercicios mecanicos y de imitaciéon de
patrones nativos para lo cual se usan medios tecnolégicos
avanzados como las grabadoras.
Sugestopedia, en el que los estudiantes se sientan en
muebles confortables, escuchando musica barroca o ins-
trumental, se les da nombres nuevos y escuchan extensos
didlogos presuponiendo que ésto los lleve a una asimila-
cién mas rapida y duradera. Enfatiza el desarrollo de una
memoria exigua y expone al aprendiz a un conjunto de
efectos psiquicos con el objetivo de sumergirlo en el con-
texto del nuevo idioma y hacerlo que se sienta con mas
libertad de hablar. Con esta técnica se busca ofrecer un
ambiente seguro y confiable al estudiante, donde se sien-
ta relajado y pueda aprender de manera mas natural, por
lo que resulta ser un efectivo facilitador de aprendizaje
del inglés para nifios con Asperger.

4. El método de respuesta fisica total (TPR), en el que el
profesor da las instrucciones a los estudiantes, éstos no
hablan pero realizan lo que se les haya dicho (es decir,

w
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bailan, se mueven, saltan, etc.). Cuando los estudiantes
estén listos comenzaran a dar 6rdenes también a otros
estudiantes. Aqui se aprende a través de acciones y res-
puestas fisicas en lugar de ejercicios mecanicos. Este mé-
todo permite fases de preparacion para la expresion oral
donde los estudiantes no hablan hasta que no se sientan
confiados y deseen hacerlo, ademas de ser muy apro-
piado para nifios; pues el movimiento es primordial para
ellos.

5. El enfoque comunicativo, que entiende el aprendizaje de
lenguas como un proceso donde lo mas sustancial no son
las formas lingliisticas, sino las intenciones comunicativas
(el aspecto funcional) y su propiedad. Esta metodologia
utiliza muchos de los procedimientos e incluso algunas de
las ideas basicas de los métodos que la antecedieron (léa-
se, la Sugestopedia, la traduccion, la respuesta fisica total,
etc.) como procedimientos suyos, en este sentido es muy
abierta, y se orienta al logro de la competencia comunica-
tiva (Hernandez, 1999).

Adaptacion y disefo de estrategias para la clase de inglés
En la inclusién, el elemento clave no es la individualizacién
sino la diversificacidn de la oferta educativa y la personaliza-
cién de las experiencias comunes de aprendizaje con el fin
de lograr el mayor grado posible de participacion de todos
los estudiantes, sin perder de vista las necesidades de cada
uno (ONU, 2008). Ademas de las metodologias sugeridas en
los parrafos anteriores, es necesario agregar la importancia
de otros recursos para complementar la integracion de los
ninos con SA en el aula.

Recursos didacticos: apoyos visuales y auditivos

La importancia del empleo de recursos didacticos visuales y
auditivos es vital para el desarrollo de habilidades de nifios
con SA puesto que ademas de que les facilita la comprensién
de ideas y conceptos, son materiales atractivos que permi-
ten que centren su atencidn a ciertos temas generando inte-
rés en los mismos.

Recursos didacticos tecnoldgicos y de comunicacion

Desde hace tiempo el docente de inglés ha hecho uso de
diferentes tecnologias en el aula para facilitar el aprendizaje
de la lengua meta; sin embargo, actualmente su uso se ha
incrementado y demanda que el docente esté mejor capaci-
tado en este campo y que la infraestructura de las escuelas
sea modernizado para atender las nuevas necesidades de
equipo en las mismas. Los estudiantes ahora tienen mayor
conocimiento de las tecnologias y requieren que el docente
también las maneje, si desea captar su atencion e interés en
los temas abordados.
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Estos recursos tecnoldgicos y de comunicacién
pueden llegar a ser una excelente herramienta para traba-
jar. El internet es un recurso multifacético con una cantidad
enorme de recursos para el docente y para el alumno, los
dispositivos méviles, las computadoras, el uso de videos in-
teractivos para la evaluacidn del aprendizaje, entre otros,
gue enriquecen la manera de ensefiar y de aprender; sobre
todo para el nifio con SA; pues éste requiere de un mayor
numero de herramientas disponibles que mantengan su in-
terés y que ofrezcan mas posibilidades para desarrollar sus
habilidades de acuerdo a sus caracteristicas. Existe un nu-
mero importante de nifios con SA a los que las ciencias les
apasionan, por lo que hacer experimentos y juegos de com-
putadora les resulta muy interesante.

Alternativas a la escritura

De acuerdo con Corpas (2013) para que la explotacion de un
texto escrito en lengua extranjera sea efectiva, es necesario
que el texto sea sencillo y de interés para el alumno con As-
perger, de manera que sea facil para comprender y de esta
forma el nino fomente su autonomia. En un texto en lengua
extranjera, el alumnado debe conocer el 90% del vocabula-
rio, de lo contrario se corre el riesgo de que se desmotive y
abandone la tarea.

Estrategias Ambientales

Como una de las dificultades es el manejo de entornos, es
indispensable que el docente establezca una serie de rutinas
tanto en la escuela como en casa, para que el alumno apren-
da a organizarse y determine los tiempos y horarios de las
tareas y labores.

Es importante también anticiparle al alumno las
modificaciones o cambios en la realizacion de tareas; asi
como elaborar una agenda semanal mediante el uso de apo-
yos visuales para favorecer la comprensién de la informacién
gue se presente.

De acuerdo con Lledd, Lledé y Pomares (2011) hay
que facilitarles entornos muy estructurados en los que las
reglas y las normas de conducta adecuadas sean explicitas,
claras y concretas con relacion a espacios y tiempos, espe-
cialmente en espacios no estructurados: en el comedor, en
los desplazamientos o en el recreo.

Estrategias Psicoldgicas

Corpas (2013) menciona que, para mejorar la atencién y la
concentracion, el tipo de actividades que mejor se adaptan
a un nifo con SA deben ser cortas, atractivas y variadas. Se
consigue una mayor motivacién cuando la dificultad de las
mismas es de un nivel bajo/medio.

De acuerdo con Corpas (2013) mediante relatos,
historias y humor, se puede lograr que el alumno compren-
da las situaciones sociales que se enfrentan en el aprendi-
zaje de una segunda lengua, asi como los habitos, sefiales
sociales y habilidades conversacionales: saludar, despedirse,
pedir disculpas, etc.

En una clase de lengua extranjera es normal que
el alumno sufra un cierto grado de tensién causado por la
inseguridad ante un cdédigo de comunicacién extrano. En
el alumno con sindrome de Asperger, esta tension se incre-
menta debido a sus limitaciones para comunicarse, imaginar
y la exposicion a situaciones nuevas.

Es necesario implementar alglin programa de rela-
jacion y autocontrol, como la respiracion, hacer muecas con
la cara, tensar y destensar musculos, etc. Respecto a las ac-
tividades de la clase de inglés en el aula, es factible comple-
mentarlas con actividades fisicas como las que se emplean
en lo métodos de TPR (Total Physical Response) o juegos in-
teractivos.

Para Rueda y Wirlburn (2014), cuando las dos
lenguas, la materna y la segunda lengua, tienen valores
afectivos, culturales y sociales, los nifios construyen sus
aprendizajes y desarrollan habilidades de comprensién en el
diario vivir del aula, donde interactian e intercambian expe-
riencias y juicios. La determinacién del desarrollo cognitivo,
proviene de la relacién entre el estudiante y su pensamien-
to.

Trabajo colaborativo en el aula

El trabajo colaborativo es esencial para cualquier estudiante,
no solo para el nifio con Asperger. Vygostky, con la propuesta
del constructivismo social, explica justamente como las per-
sonas aprendemos en sociedad, en la interaccidn con los de-
mas. Es importante para desarrollar habilidades cognitivas y
sociales en donde el nifio puede aprender a negociar, a com-
partir, a socializar sus pensamientos e ideas, a desarrollar la
empatia y comprensidn hacia las demas personas; a enten-
der el doble sentido o a bromear, por ejemplo. Todas estas
cuestiones son caracteristicas de un nifio con Asperger, y se
tienen que tomar en cuenta para la planeacién de una cla-
se, donde el manejo de actividades, técnicas y metodologias
puede ser la clave para una adecuada y exitosa integracion
del nifio con SA en el grupo.

Conclusiones

La realizacion de la presente propuesta permite abrirnos ha-
cia una reflexion acerca de las situaciones de inclusion cada
vez con mas presencia en los entornos educativos. Por lo que
la comunidad escolar en general debe concientizarse, sensi-
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bilizarse y solidarizarse ante estos contextos educativos de
manera que, como sociedad, se contribuya a la mejor calidad
de vida de los nifios con SA, logrando que desarrollen sus ha-
bilidades cognitivas y sociales satisfactoriamente y se invo-
lucren en la comunidad en la que viven de manera activa.
El trabajo colaborativo es muy importante para desarrollar
estas habilidades, pues interactua con otros nifios, aprende
con ellos y de ellos y le facilita su integracion al grupo; sin
embargo, hay que tener claro que no es una tarea sencilla, la
comprension y el desarrollo de la empatia de los compafieros
es un proceso lento y muchas veces complicado por las ca-
racteristicas de un nifio con Asperger; asi que se debe tener
paciencia para ello, al igual que para las demas estrategias.

Es responsabilidad de los sistemas educativos el
proporcionar capacitacién a las personas involucradas en la
educacidn, puesto que la misma sociedad demanda el cono-
cimiento sobre como apoyar a nifos de educacion especial
y a sus familias; por lo que todos y cada uno de los actores
educativos deben dar pequefios pasos llenos de compren-
sidn y corazén, para lograr asi, poco a poco, generar cambios
en los nifios con SA y al mismo tiempo modificar las conduc-
tas y manera de pensar de la comunidad.

Aungue muchos docentes carecen de capacitacion
por parte de las instituciones educativas en las que laboran,
en algunos casos, investigan y buscan estrategias de apoyo
que les facilite trabajar con nifios con esta condicion. La for-
macion docente en necesidades especiales es indispensa-
ble, puesto que es un hecho hoy en dia que la inclusion debe
ser parte de nuestra prdactica docente y que los estudiantes
merecen ser atendidos con profesionalidad y realizar una la-
bor significativa en su vida. “si el maestro no valora al nifio y
no quiere tenerlo en su clase, probablemente surjan dificul-
tades importantes para conseguir la inclusidn plena” (Susan
& William Stainback, 1999 en Consejeria Educativa, SF), por
lo que el rol del docente de inglés, en este caso, y el manejo
de estrategias son esenciales para que el nifio con SA pueda
desarrollar sus habilidades, sea valorado y pueda integrarse
a la sociedad de manera paulatina, pero efectiva.
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RESUMEN

El programa de Asistencia Estudiantil y Asesorias en Pares
surge por la necesidad de dar respuesta a los problemas
gue esta enfrentando la Licenciatura en la Ensefianza del
Francés de la Facultad de Lenguas de la BUAP, tales como la
desercion en los primeros niveles de la carrera, la reproba-
cién en materias de Lengua Meta y Talleres y el bajo nivel
de lengua.

Este programa tiene el objetivo de brindar apoyo
a estudiantes de los primeros niveles a través de asesorias
disciplinares y a docentes de materias de Lengua Meta y
Talleres para facilitar el proceso de ensefanza-aprendizaje
de una lengua extranjera.

Se optd por un diseio etnografico en el que se en-
marca la explicacién del fendémeno educativo de una comu-
nidad en particular (LEF), que en este caso se refiere a los
conocimientos generados en el aprendizaje de una lengua
extranjera, a través de la interaccion entre los estudiantes.
Para el desarrollo metodoldgico, en la primera etapa se rea-
liz un estudio de trayectoria académica mediante el andlisis
de la conducta académica de los estudiantes y cuyos resul-
tados son de tipo cuantitativo, obteniendo como dato inicial
un bajo rendimiento académico del 23.06% de satisfaccion.

Una vez implementado el programa, se realizd una
evaluacion de la eficacia de éste, a través del instrumento
de percepcién por parte del docente sobre el rendimiento
académico y la participacion activa del estudiante en cla-
ses. Los resultados obtenidos demuestran una mejora en
el rendimiento académico de los estudiantes posterior a la
aplicacion de la asistencia estudiantil mediante la asesoria.

Palabras claves: Tutorias, tutor, alumno asesor, asistencia
estudiantil, asesoria entre pares.

Résumé

Le programme pilote dAssistance Académique et d’Accom-
pagnement a vu le jour comme un moyen de pallier les
difficultés rencontrées dans le cadre de la Licence en Ensei-
gnement du Frangais de la Faculté de Langues, en particu-
lier la désertion des étudiants au début de leur formation, le
redoublement des cours de langue cible et des ateliers qui
les accompagnent ainsi que le faible niveau d’acquisition de
la langue étrangere (frangais).

Ce programme a pour objectif d’aider les étudiants
débutants par le biais d’activités de soutien dans les diffé-
rentes disciplines et de renforcer le travail des professeurs
de langue cible, facilitant ainsi le processus d’enseignement-
apprentissage.

Ce travail de recherche utilise une approche eth-
nographique qui propose l'explication d’un phénoméne
éducatif relevant d’'une communauté particuliére (LEF),
en l'occurrence les connaissances générées dans l‘appren-
tissage d’une langue étrangere a travers l'interaction des
étudiants. Concernant la méthodologie, lors d’une premiere
étape nous avons mené une étude quantitative de la trajec-
toire académique par le biais de |'analyse du comportement
académique des étudiants, dont le résultat nous a indiqué
23, 06% de satisfaction quant a la réussite des études.

Une fois le programme mis en place, nous avons
effectué une évaluation de son efficacité a partir de la per-
ception des professeurs quant a la réussite des étudiants.
Les résultats obtenus nous montrent une nette amélio-
ration du comportement académique suite aux activités
d’accompagnement.

Mots clés: Tutorat, tuteur, étudiant conseiller, assistance
académique, soutien entre pairs.
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Introduccién

El proceso formativo que llevan a cabo las instituciones
educativas a nivel superior se enfrenta a problemas de de-
sercion, reprobacién y bajo rendimiento académico. Estas,
en su afan de dar solucién a tales situaciones de riesgo,
buscan alternativas que garanticen la permanencia y el
egreso de sus estudiantes.

Una de estas alternativas es la implementacién
de programas de acompafiamiento universitario o progra-
mas de Tutorias o Asesorias Académicas que se presen-
tan como una solucion a esta problematica, ya que tienen
como objetivos principales fortalecer la trayectoria educa-
tiva y lograr la insercion por parte de los estudiantes a la
vida universitaria.

En México la aparicion de programas de tutorias
a nivel licenciatura es de reciente aparicion; surge con el
propdsito de resolver problemas relacionados con la de-
sercion, el rezago y la baja eficiencia terminal. Es la UNAM
la pionera en el programa de tutorias y la que ha ofrecido
la mayor parte de las experiencias relacionadas con acti-
vidades tutoriales académicas en dos modalidades distin-
tas: individual y grupal.

Actualmente, en México, la ANUIES propone a
las Instituciones de Educacion Superior (IES) integrar un
programa de tutorias para el apoyo a los estudiantes uni-
versitarios, partiendo de los principios bdsicos estableci-
dos para la educacidn por la UNESCO en su documento
La educacion encierra un gran tesoro (UNESCO), que nos
dice que la educacion debe estructurarse en torno a cua-
tro aprendizajes fundamentales: el aprender a conocer, el
aprender a hacer, el aprender a convivir y el aprender a
ser. En dichos principios, Delors (1996) plantea el camino
de la formacién del individuo en una redefinicién de la
educacion orientada hacia el desarrollo humano, en don-
de la capacidad de innovar sea un elemento importante.

La Benemérita Universidad Auténoma de Pue-
bla (BUAP), toma consciencia de su compromiso hacia el
seguimiento y aseguramiento de la formacién universi-
taria e incursiona en los programas de acompafiamiento
al estudiante, desde la implementacion del sistema de
créditos en el afio 1995, llamado Sistema Integral de Tu-
torias Académicas (SITA) hasta su actualizacion, con la im-
plementacién del Modelo Universitario Minerva (MUM)
transformdndose en Sistema de Tutores para la Formacién
Integral (SITFI). En esta, la actividad tutorial es ejercida por
parte de los mismos docentes y estd ligada al acompania-
miento personalizado para la deteccion de los factores que
impiden el desarrollo cognitivo y afectivo del estudiante.

@ Lenguas en Contexto

Sin embargo, a pesar de la existencia de este
sistema de acompafiamiento tutorial, los problemas de
desercién, reprobacién, rezago y bajo rendimiento aca-
démico, no han sido erradicados satisfactoriamente. Esto
nos mueve a buscar otras alternativas donde dicho acom-
pafiamiento refleje casos de éxito y donde se generen y
promuevan nuevas formas de realizar actividades tutoria-
les que permitan autorregular los aprendizajes y asegurar
la vinculacion de los estudiantes a la vida universitaria.

Es en este contexto que surge la propuesta de
implementar un modelo complementario de Tutorias o
Asesorias académicas en los planes de estudio de las Li-
cenciaturas en la Ensefianza del Francés (LEF) y en la Ense-
fanza del Inglés (LEI) de la Facultad de Lenguas de la BUAP,
por lo que se crea un programa piloto de Asistencia Estu-
diantil y Asesorias entre pares. La pertinencia de nuestro
estudio radica en el perfil formativo de nuestros estudian-
tes ya que por un lado se trabaja en el fortalecimiento de
los conocimientos linglisticos y por otro se desarrollan las
competencias profesionales propias de un docente de len-
guas.

REFERENTES TEORICOS

TUTORIAS Y LA ASESORIA ENTRE PARES

El concepto de Tutoria se refiere mds que nada al acompa-
flamiento y apoyo, en particular por un docente, de carac-
ter individual, basados en la atencién personalizada con
el fin de conocer a fondo los problemas que enfrenta el
alumno durante su proceso de adaptacion a la vida univer-
sitaria, para poder asi intervenir de manera estratégica y
mejorar las condiciones individuales del estudiantado con
respecto a su desempefio y al logro de objetivos académi-
cos (Romo, 2011).

Por otro lado, el término de Asesorias Académi-
cas, se entiende como la actividad a través de la cual se
brinda un apoyo a los estudiantes en donde realizan acti-
vidades de consulta sobre temas o tareas referentes a un
area de conocimiento en particular, con el fin de lograr una
mejor comprension de ello. La Asesoria Académica es una
actividad donde los estudiantes aclaran dudas o refuer-
zan conocimientos teéricos o metodoldgicos de un area
del conocimiento, no suelen ser estructuradas y ocurren
a solicitud del alumno. La Asesoria es distinta a la tutoria
y se presenta en diferentes modalidades, una de ellas es
la asesoria académica que se da en apoyo a las unidades
de ensefianza; otra, la direccion de tesis, u otras como las
asesorias para el apoyo a programas de Servicio Social y
Practicas Profesionales (Romo, 2004).



Tutoria entre pares: programa de asistencia estudiantil mediante la asesoria

Las tutorias o asesorias entre pares se refieren al
apoyo a asesoramiento por parte de un estudiante mas
avanzado o mas experimentado y con mayores competen-
cias a nivel académico, a un alumno nuevo o de niveles in-
feriores. La finalidad es facilitar los procesos de transicion,
adaptacién y promocidn en la institucion universitaria y opti-
mizar su aprendizaje y desempeno académico (Cieza, 2011).

Esta actividad tutorial entre pares surge como una
nueva estrategia educativa, la cual constituye una modali-
dad de aprendizaje desde una concepcién constructivista
debido a que se sustenta en los procesos de interactivi-
dad entre iguales y la construccién compartida de conoci-
mientos con otros. Ademas, se caracteriza por promover
la participacidn activa de los estudiantes en sus propios
procesos de aprendizaje fortaleciendo asi su autonomia y
responsabilidad.

Rubio resalta que la tutoria entre pares represen-
ta una estrategia a través de la cual se favorece la insercién
al medio universitario y el aprendizaje tanto del contexto
como de lo académico (Gonzalez-Palacios & Avelino-Ru-
bio, 2016, p. 1-8).

Los precursores de esta idea son Andrew Bell
quien desarrolla el método de ensefianza mutua, y el pe-
dagogo inglés Joseph Lancarter autor de “Improvements
in Education” (1840). En 1798 Lancaster fundd una escue-
la en Southwark, Londres, en la cual aplicé un método de
ensefianza consistente en hacer que los alumnos mayores
y mas adelantados, llamados “monitores”, ensefiaran a
sus condiscipulos bajo la direccidon del maestro (Contera,
Perera & Séanchez, 2008).

En estudios recientes se ha demostrado que las
tutorias o asesorias entre pares favorecen el desarrollo
académico integral ya que se refuerzan las habilidades ba-
sicas para el desarrollo académico, el aprendizaje, la au-
toestima y el desarrollo de competencias sociales.

El aprendizaje que se maneja entre pares es de
tipo colaborativo y situado. El aprendizaje colaborativo
hace referencia a la interdependencia positiva entre los
estudiantes para la realizacion de tareas u objetivos y se ve
como el motor para el desarrollo de aprendizajes significa-
tivos debido a la interaccidn, la responsabilidad y el proce-
samiento grupal que se da en actividades como resolver
dudas, dar una explicacién u orientacion, o incluso buscar
conjuntamente estrategias que posibiliten la construccién
compartida del conocimiento. El aprendizaje situado se-
gun Charlot (2013) se concibe como la realizacién de una
actividad en situacidn, en un lugar, en un momento de la
historia de un sujeto y en diversas condiciones de tiempo,
con la ayuda de personas que ayudan a aprender.

La experiencia de aprendizaje que se maneja a tra-
vés de la actividad de tutorias o asesorias entre iguales,
permite a los estudiantes optar por un sistema de apren-
dizaje que los motive a construir el conocimiento y a inter-
pretar de manera significativa el mundo que los rodea.

EL ROL DEL TUTOR PAR Y DEL ALUMNO ASESOR

Para Shetzer (citado en Ayala, 2010), el asesor es aquel que
trata de propiciar, mediante el ejercicio de sus habilidades,
un ambiente en el que los estudiantes puedan enfrentar-
se con sus propios sentimientos y explorarlos sin miedo,
aprender a arregldrselas mas eficazmente en cuanto a la
toma de decisiones y examinar sus valores y objetivos sin
peligro de ser juzgado.

El modelo de asesorias entre pares permite al
estudiante asesor asumir una funcidon de mediador que
propicia el aprender a aprender y el mejoramiento del
rendimiento académico en los estudiantes tutorados.

Es importante remarcar que un elemento que debe
ser tomado en cuenta en la seleccidn de los tutores pares es
su perfil, en el cual se maneja el nivel de conocimiento sufi-
ciente para poder dar asesorias pertinentes y de calidad, asi
como el manejo de habilidades comunicativas asertivas y de
competencias sociales que les permitan entablar una relacion
de confianza y de empatia con los estudiantes tutorados.

La funcién esencial de un tutor par o alumno ase-
sor es brindar apoyo a los alumnos que presentan ciertas
situaciones de riesgo en su aprendizaje. Algunos autores
(Talbot, 2010; Ally, 2000) afirman que las responsabilida-
des del tutor par en el nivel superior son:

Orientar el proceso de aprendizaje

Motivar a los estudiantes

Evaluar el desempeiio

Resolver problemas vinculados con el contenido
Atender cuestiones personales

Facilitar el uso de los medios

Evaluar formativamente los materiales del curso
Emplear recursos variados.

PRGSO

Algunas de las funciones que deben ser consideradas des-
de el inicio, para los asesores pares son:

- Establecer un plan de accién, delimitado y claro,
en coordinacién y monitoreo del tutor o coordina-
dor grupal.

- Contactar a los estudiantes que necesiten del apo-
yo de asesoria. Esto debe de ser organizado y coor-
dinado a lo largo del periodo programado.
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- ldentificar las problematicas especificas en los es-
tudiantes asesorados y transmitirlas al Tutor gru-
pal para la toma conjunta de decisiones.

- Estar en contacto permanente tanto con los tuto-
res grupales como con los estudiantes asesorados.

- Canalizar a los alumnos con problematicas especi-
ficas que pueden ser de tipo académico y/o emo-
cional. Siempre avalado por el tutor grupal.

PERSPECTIVAS METODOLOGICAS
Para el estudio de la presente investigacion, se utilizd un
disefio etnografico en el que se enmarca la explicacién del
fenémeno educativo de una comunidad en particular, que
en este caso se refiere a la generacion de conocimientos a
través de la interaccion entre los mismos estudiantes.

Las etapas en las que se llevara a cabo nuestra in-
vestigacion son las siguientes:

1. Eldesarrollo del marco tedrico para el manejo efi-
caz de las actividades de tutoria y asesoria que se
implementaran.

2. Eldisefio y planeacién de programa de Asistencia
estudiantil y Asesoria entre pares. Para este rubro
las lineas de accidon que se contemplan son las si-

guientes:
a. La seleccion y capacitaciéon de los aseso-
res pares.

b. La elaboracidn conjunta de un cronogra-
ma de actividades donde se consideren:

i. un proceso de induccién o capa-
citacion.

ii. un seguimiento controlado y per-
manente de la asistencia y aseso-
ria académica.

c. La implementacion del programa piloto
de Asistencia estudiantil y Asesorias en-
tre pares, acompafiada de un proceso de
evaluacion y reflexidon con respecto a los
resultados obtenidos de la actividad tuto-
rial realizada.

d. El analisis de resultados y conclusiones.

Proceso de Seleccidn y Capacitacion de los asesores pares
El programa de Asistencia estudiantil y Asesorias entre pa-
res aparece registrado como un programa de Servicio So-
cial en la Facultad de Lenguas de la BUAP que tiene como
objetivo proporcionar al estudiante un espacio donde
pueda poner en practica sus habilidades docentes y co-
municativas en su lengua meta. Asi mismo este programa
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brinda a la comunidad estudiantil estrategias que apoyen
al proceso de formacién para atacar el problema de de-
sercion y de bajo rendimiento académico a través de la
asesoria que brindan los asesores pares.

Las lineas de accidn que se contemplan son las si-
guientes:

- Clases monitoreadas

- Apoyo en actividades académicas

- Técnicas de trabajo grupal

- Seguimiento de alumnos asistentes y asesores
- Logistica

Perfil del asesor par
El alumno que es seleccionado como asesor tiene como
responsabilidad primordial capacitar a sus compafieros a
través de sesiones informales sobre el uso o los temas re-
lacionados a su aprendizaje de la lengua extranjera. Ade-
mas, tiene la responsabilidad de apoyar y de trabajar en
conjunto con el docente titular para lograr los objetivos
de aprendizaje marcados en el programa de la asignatura.
Lineamientos para la seleccién de estudiantes
asesores y asistentes:

- Estar identificado con los objetivos del programa
de Asistencia estudiantil y Asesorias entre pares.

- Conocer y manejar los aspectos tedricos y meto-
doldgicos en relacién a la tematica de Tutorias y
Asesorias académicas.

- Haber cursado materias en relacién a la docencia.

- Tener dominio en los contenidos linglisticos y
culturales tanto de la lengua materna como de la
lengua meta.

- Tener un manejo de la lengua extranjera minimo
de nivel B1.

Las actividades que deberd realizar el asesor par son:

1. Planeary coordinar reuniones con los estudiantes
interesados en tomar asesorias.

2. Integrar el diagndstico y un plan de accién para
la atencién de las necesidades académicas de los
estudiantes.

3. Llevar un seguimiento académico eficaz de los es-
tudiantes asesorados para medir la pertinencia y
la eficacia de las asesorias proporcionadas.

4. Establecer comunicaciéon continua con tutores
para revisar avances y necesidades de los alum-
nos.
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5. Brindar un apoyo al estudiante y al grupo de ma-
nera sistematica por medio de la organizacion de
estrategias de ensefanza apropiadas a cada caso
en particular.

Implementacion y seguimiento del programa de aseso-
rias entre pares

Para la implementacion del programa de asesoria entre
pares fue necesario hacer un estudio de trayectoria del
Programa de la Licenciatura de la LEF. Los resultados que
hasta el momento se tienen son de tipo cuantitativo, los
cuales nos pueden dar una descripcion del comportamien-
to escolar que han tenido nuestros estudiantes, inscritos
en el Plan de estudios nombrado MINERVA. Las cohortes
generacionales que se tomaron en cuenta son de la 2009
a la 2015, tomando como criterios para su estudio el in-
greso, la permanencia y el egreso, asi como los indices de
desercidn, de reprobacién y de titulacion.

Los resultados que se presentaron fueron los siguientes:
El nimero de ingresos que se han tenido en la LEF estd
determinado por dos opciones, es decir que para algunas
cohortes generacionales como son: 2011, 2012 y 2013 se
aceptaron Unicamente alumnos de primera opcién, mien-
tras que, para las cohortes generacionales de 2009, 2010,
2014 y 2015 los alumnos que se aceptaron fueron de pri-
mera y segunda opcidén. Por lo que esto repercute en algu-
nos casos en los indices de desercidn y de rezago.

En cuanto a los indices de egreso y de titulacion, hasta
el momento sélo tenemos datos de las generaciones de
2009, 2010, y 2011 con indices por debajo del 50% de la
matricula total. De lo cual podemos inferir que no se estd
cumpliendo el tiempo de 4 afios para poder terminar la
carrera al 100%. (Véase tabla 1)

Por otro lado los indices de rendimiento escolar
y de reprobacién nos muestran las materias en las que se
esta presentando mayor dificultad.

Para el drea de lengua meta los porcentajes no
son constantes en todas las generaciones, lo que si pode-
mos percibir es que las materias que estan causando ma-
yor dificultad son las siguientes:

- Lengua Meta 2 con un porcentaje del 27.59% en el
2010y el 20.45% en el 2012.

- Lengua Meta 3 con un porcentaje del 19.05% en
2009, 36.36% en el 2013y 26.87% en el 2014.

- Lengua Meta 4 con un 30.30%

- Para el caso de los talleres los indices mas altos se
encuentran en los talleres 4,5, 6y 7

La posible explicacion de los indices de repro-
bacién obtenidos, tendria que ver con el nivel de len-
gua que se esta exigiendo para estas materias que es
de un B1, por lo que nos indica que el alumno no esta
adquiriendo la lengua extranjera ni desarrollando la
competencia comunicativa que le permita ser un usua-
rio independiente.

Para el caso de las generaciones 2016 y 2017, se
estd trabajando aun en el estudio de su trayectoria. Has-
ta este momento lo que se tiene son los resultados de
un instrumento de percepcidn por parte del docente en
el que indica el nivel de desempeiio de cada uno de sus
estudiantes. Con esta informacion se lograron identificar
las materias con niveles bajos de aprovechamiento, para
estas generaciones. Los resultados fueron los siguientes
(véase informacion en las tablas 2, 3 y 4).

Tabla 1
COHORTE GENERACIONAL INGRESOS DESERCION REZAGADOS EGRESOS TITULADOS
2009 61 13.11% 18.03% 67.21% 16.39%
2010 67 38.81% 25.37% 35.82% 5.97%
2011 47 46.81% 8.51% 8.51% 8.51%
2012 51 31.37% 15.69% 0.00% 0.00%
2013 43 11.63% 41.86% 0.00% 0.00%
2014 82 10.98% 32.93% 0.00% 0.00%
2015 92 30.43% 13.04% 0.00% 0.00%
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A partir de la informacién obtenida en este anali-
sis de la trayectoria académica y de la percepcion docente,
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se opta por implementar el programa en las materias de
Lenguas Meta, debido al porcentaje tan alto de reprobacion
gue se esta presentando. Cabe mencionar que para la reali-
zacion y validacién de este programa se tomdé como mues-
tra del estudio a un sélo grupo de lengua meta de las tres
secciones que se tuvieron en el periodo de Primavera 2017.

Una vez implementado el programa, se llevd a cabo
una evaluacién de la eficacia de éste, a través del instru-
mento de percepcién por parte del docente sobre el rendi-
miento académico y la participacién activa del estudiante
en clases. Dicho instrumento se aplicé en dos momentos; el
primero antes de proporcionar las asesorias por un par, y el
segundo momento después de haber llevado este acompa-
famiento y apoyo por el asesor par.

Resultados

Los procesos de tutorias entre pares dentro de la Facultad
de Lenguas suponen un proceso de retroalimentacién mu-
tua de manera constante, en el cual se encuentran involu-
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crados y al mismo tiempo beneficiados todos los agentes
del proceso: tutores (alumnos — docentes), tutorados, y la
propia institucion.

Para la obtencién de resultados del proceso de me-
jora del desempefio del alumno, se utilizé el instrumento de
percepcion (véase anexo 1), el cual describe los niveles de
respuesta del alumno.

En el recuadro 1, se observa el nivel inicial de des-
empeno del alumno, por cuestiones de privacidad y seguri-
dad se optd por sdlo hacer uso de la matricula escolar como
control. La muestra estuvo conformada por un grupo de
lengua meta Il francés: 26 sujetos, 10 varones y 16 mujeres,
cuyo nivel inicial de lengua extranjera era Al. Dicha mues-
tra, presentdé una media de 27.5 de satisfaccion correspon-
diente a un 23.06% inicial, lo que significé un bajo indice de
participacidn e interés del alumno reflejado en su desempe-
fo académico.
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Tabla 4 La intervencién al alumno mediante el programa de
SESCUBRIENDO aS|s'€enC|a estudiantil mediante la as'esorla (_entre pares, se

COMPRENSION DE | LENGUA | GramATIcA | ELMunDO llevd a cabo por las tardes para no interferir en las clases
TEXTOS META | CONTRASTIVA | FRANCOFONO regulares, con duracién de un periodo de enero a mayo

NIVEL NIVEL NIVEL NIVEL 2017. Durante el proceso, se contd con un expediente Uni-

1 1 co de cada alumno, programacion de la asistencia, planea-
ciéon, evaluacion y coevaluacion progresiva y materiales
de apoyo. De tal manera que la progresion fue de manera
significativa en el aprendizaje del alumno, obteniendo una
media de satisfaccion de mejora del 87.6 lo que implico
un 84.4% de satisfaccion reflejada en el rendimiento aca-
démico (recuadro 2). Mismo que fue evaluado mediante
la rubrica de percepcién que se empled al inicio del pro-
grama.

Asi también, algunos de los resultados contribui-
dos de la presente investigacion revelan una serie de lo-
gros y beneficios transversales:

L Ead LA R A A R R B
bt | | g | e e | e | | e

Institucionales
¢ Incorporacién de un programa de apoyo académico
dentro del Plan de Desarrollo Institucional de la BUAP.
e Contribucion al desarrollo y puesta en accién del
Plan de Desarrollo Institucional con miras en la mejora
de la calidad educativa.
¢ Mejora de los niveles de comunicacion entre los ac-
tores institucionales y los recursos humanos.
¢ Notoria colaboracion entre los miembros de la ac-
cién tutorial.

Tutores y alumno

Recuadro 1. Nivel inicial de desempefio del alumno . . .
¢ Crecimiento personal y profesional del sentido

| Materia: Lengua Meta Il Francés | .
de servicio.
Nimero |matricala  InIvEL _ oo porcentaz @ Desarrollo de iniciativas colaborativas y coope-
: = : 2 = : : 2 = rativas en relacion con los tutorados.
3 P 0 0 0 0 0 20 ¢ Consolidacidn de la innovacién docente en la
4 ped 0 0 0 0 0 15 s . .
5 - ° 5 ° ° . - accidn tutorial actualizada.
: X s 2 2 g 2 0 ¢ Crecimiento mediante el intercambio de expe-
8 *x 0 0 0 100 100 20 riencias tutor-tutorados, tutor-tutor, y tutorado-
9 b s 0 0 [1] 1] 0 18 t t d
10 ped 0 60 0 1] 60 22 utoraao.
11 XX 0 0 0 0 0 20
12 b s 0 0 [1] 1] o 18
13 xx 0 50 0 0 50 2 Alumno (tutor)
14 XX 0 0 o ] o 20 . . 7 .z 2
- — 5 . 5 . . - e Crecimiento en el area de formacidn integral y
16 xx 0 0 75 0 7 2 profesional.
17 XX 0 0 0 0 0 21 . . ., . .
13 X 0 50 0 0 60 2 ¢ Concientizacidon del trabajo colaborativo y coo-
13 a0 0 60 0 0 60 25 3 g
- - . - p . - = perativo en conjunto con sus pares.
2 xx 0 0 0 0 0 25 e Acrecentamiento en el drea de conocimiento
22 X 0 60 0 0 60 27 .
P . 0 50 0 0 50 2 profesional.
= = : < : : o > * Sentido de compromiso y responsabilidad social
2 xx 0 0 0 0 0 28 con el préjimo.
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Recuadro 2. Rendimiento académico y de la que se podria sacar mucho provecho. De ahi

[ Materia: Lengua Meta Il Franeés la importancia de orientarse hacia la implementacion
—===my| de programas de Tutorias y asesorias entre pares. Por
Nimero [Matricula__|NIVEL 1 GRADO _[E sus caracteristicas de flexibilidad y de acercamiento
1 0 0 0 100 100 100 o
. 5 5 P 0 7 pos al estudiante estos programas han logrado tener muy
3 0 0 B g L = buenos resultados.
4 o o 75 o 75 81 . .
5 0 60 0 0 60 7 Dentro de nuestro contexto la experiencia ape-
6 0 0 75 0 75 77 0o Q a .
7 . o 7 ° 7 7 nas inicia y es importante mencionar que los focos de
: 2 2 : o - z atencidn que se estan considerando no sélo contem-
0 0 0 100 100 ) plan dar una respuesta viable para combatir y evitar el
o 60 1] o &0 81 . s . . s .
0 5 o 100 100 p= rezago, la desercidn y la baja calidad académica en los
: 2 : = = = alumnos de los primeros semestres de la carrera, que
0 0 75 0 75 85 es donde se tienen registrados los mayores indices.
0 0 0 100 100 86 Q .7 , Q
5 p 0 0 p = Sino que también se esta abriendo una brecha de for-
: : : = o = macion para los alumnos que se desempefian como
0 0 0 100 100 87 asesores y tutores pares, ya que se estan formando
0 0 o 100 100 87 f d d | d
5 5 7 ° 5 o como futuros docentes de lenguas y de esta manera
- - 0 o 1 = estan obteniendo experiencia y capacitacion, articu-
0 0 7 0 7 87 lando asi un curriculo atractivo para los empleadores.
o o o 100 100 a8

* Habilidades interpersonales e intrapersonales.

e Capacidad en la toma de decisiones.

e Capacidad organizativa: planeacion, desarrollo y
evaluacion.
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Materia: Lengua Meta Il Francés

ANEXO 1

Tabla de percepcién

Su participacidn en clases es nula o
casi nula, aporta muy poco en las
actividades que se llevan a cabo
dentro y fuera del aula, no se
integra completamente a los grupos
de trabajo, su asistencia a clases es
muy esporadica o llega tarde. Tiene
una actitud pasiva y despreocupada
por su formacién.

Participa constantemente en clases, sus aportaciones en las
actividades dentro y fuera de clases son relevantes aunque
presentan ciertos errores de estilo y de forma. Participa
activamente en grupos de trabajo, asiste en un 90% a las
clases programadas y muestra una mejora en la adquisicion
de conocimientos y competencias requeridas en el
programa.

Participa poco en clases, las
aportaciones que hace en las
actividades realizadas dentro y
fuera de clases son limitadas y
poco sustanciales, no entrega en
tiempo y forma los trabajos
solicitados, carece de iniciativa en
trabajos colaborativos, a pesar de
que asiste no muestra avance en la
adquisicion de conocimientos ni de
competencias requeridas en el

1 programa.

Tiene una participacion activa en las clases, sus
aportaciones dentro y fuera de clases son destacadas y
muestra interés, empefio y capacidad para realizar las
actividades, cuenta con iniciativa, colaboracion y aporta
ideas en los grupos de trabajo. Asiste en tiempo y forma a
todas las sesiones programadas de clase, muestra un
avance en la adquisicién de conocimientos y competencias
requeridas en el programa.
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ANEXO 2

- Benemértita Universidad Autonoma de Puebla

FACULTAD DE

Facultad de Lenguas Lenguas
Unidad Académica:
Licenciatura:
Nombre del Mentor:
Nombre del Aprendiz:

Nombre del Coordinador del programa:

Se adquirio algun acuerdo de confidencialidad: Si o No
Compromisos del Mentor:

Compromisos del Aprendiz:

Medios de comunicacion establecidos:

Proxima reunion: Lugar
Fecha:
Comentarios:
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ANEXO 3
CARTA COMPROMISO TUTORIA ENTRE PARES .F.\cunw DE—
Lenguas
CONTROL DE TUTORIAS ENTRE PARES ¢ ) A :
NOMBRE DEL ALUMNO:
NOMBRE DEL TUTOR (ALUMNO)
LICENCIATURA:
No. Fecha Tematica trabajada Tareas Evaluacion
asesoria
Observaciones:
FIRMA DEL ALUMNO FIRMA DEL TUTOR (ALUMNO)
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Resumen

El uso de las Tecnologias de la Informaciéon y Comunica-
cién (TIC) permite al alumno potencializar sus habilidades
y conocimientos para lograr una trascendencia educativa
en las tareas escolares que realiza. La finalidad de esta in-
vestigacidn es valorar la pertinencia y eficacia del uso de
un blog de aula como recurso didactico en el aprendizaje
del francés mediante el diseifio de actividades pedagdgi-
cas generando en el estudiante autonomia y motivacién
en la practica del idioma. Para alcanzar el objetivo de este
trabajo, realizamos 23 encuestas y 10 entrevistas en dos
grupos de estudiantes de francés de dos programas edu-
cativos universitarios. Los resultados de esta experiencia
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muestran la motivacion y la implicacion de los estudiantes
hacia su aprendizaje de la lengua francesa, dichos alum-
nos adquieren nuevos conocimientos por medio de una
interaccidn social participativa.

Palabras clave: Blog en clase de francés, aprendizaje signi-
ficativo, autonomia en el estudiante, tareas.

Résumé

L'utilisation des technologies de I'information et de la
communication (TIC) permet aux étudiants de renforcer
leurs compétences et leurs connaissances pour atteindre
un niveau optimal dans les tdches scolaires effectuées. Le
but de cette étude est d’estimer la pertinence et I'effica-
cité d’un blog de classe en tant que ressource didactique
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dans l'apprentissage du francais, a travers I'élaboration
d’activités pédagogiques favorisant I‘autonomie et la
motivation des éleves lors de l'utilisation de la langue en
cours d’apprentissage. Pour atteindre l'objectif de ce tra-
vail, nous avons réalisé 23 enquétes et 10 interviews dans
deux groupes d’étudiants de frangais de deux programmes
d’études universitaires. Les résultats de cette expérience
montrent la motivation et I'implication des étudiants dans
leur apprentissage de la langue francaise, ceux-ci acqué-
rant de nouvelles connaissances grdce a la mise en place
d’une interaction sociale participative.

Mots-clés: Blog en classe de frangais, apprentissage signi-
ficatif, autonomie chez I'étudiant, tdches.

Introduccion

El uso de las Tecnologias de la Informacién y la Comuni-
cacion (TICs) redirecciona la metodologia de la didactica
de las lenguas, volviendo necesaria una reflexion para la
practica de la pedagogia. La incorporacién de herramien-
tas digitales es vista por el docente como un recurso mas
en su labor profesional y como respuesta a las nuevas ten-
dencias did4cticas.

Dentro de los recursos digitales, es menester re-
marcar el empleo del blog para enriquecer los procesos
educativos que se llevan a cabo dentro y fuera del salén
de clases. En esta perspectiva, este articulo presenta los
resultados obtenidos a partir de una experiencia didactica
de implementacion de un blog en dos grupos de estudian-
tes universitarios.

Para reducir la renuencia que muestran algunos
estudiantes, en ciertas ocasiones, en torno a la practica del
francés, la realizacién de tareas, asi como la participacion
dentro y fuera de clase, recurrimos a la busqueda de recur-
sos y estrategias didacticas para motivarlos a aprender y de
ahi surgié nuestro interés por el uso de las TICs. Estamos
seguras que esta investigacidn proporciona una posibilidad
mas de la utilidad del Internet con el uso de los blogs dentro
del contexto educativo de las lenguas extranjeras. Nuestra
finalidad es estimular en los alumnos una nueva percep-
cién de aprendizaje, la cual gira en torno al intercambio de
ideas, el trabajo en equipo, el disefio de actividades y la
revision de las tareas que sus pares realizan.

Es importante remarcar que el uso de las TICs
no significa abandonar la parte cognitiva del estudiante.
Como lo indica Barbot (2000), en algunos casos las tec-
nologias no garantizan que abandonemos la pedagogia
tradicional; ellas proporcionan, solamente, una nueva en-
voltura a la practica tecno pedagdgica. Asimismo, no debe

perderse de vista que toda actividad realizada en el aula
debe de buscar siempre el desarrollo de la motivacién y
autonomia en el aprendizaje del alumno. Como dice Por-
cher (1992) “la autonomia en toda su amplitud es hoy la
figura esencial del reto social lanzado a la ensefianza insti-
tucional de los idiomas” (p. 14).

Todo lo anterior nos lleva a formular las siguientes
preguntas de investigacion:

¢Cémo generar motivacién y autonomia en el aprendi-
zaje del francés por medio del blog?

¢De qué manera la trascendencia educativa influye en
el estudiante para su aprendizaje del francés?

¢De qué manera el enfoque por tareas ayuda a los es-
tudiantes en la realizacidn de sus actividades propues-
tas en el blog?

De la misma manera, planteamos el siguiente ob-
jetivo de investigacién: valorar la pertinencia y eficacia
del uso de un blog de aula como recurso didactico en el
aprendizaje del francés mediante el disefio de actividades
pedagdgicas generando en el estudiante autonomia y mo-
tivacion en la practica del idioma.

Asimismo, se derivan los siguientes objetivos es-
pecificos:

e Crear actividades lingliisticas en las cuales se fa-
vorezcan las competencias de recepcion, produc-
cion, interaccion y mediacion.

® Motivar al estudiante a realizar un trabajo indivi-
dual, en equipo y/o grupal que lo lleve a la tras-
cendencia educativa de las tareas escolares.

Por ultimo, este estudio se limita a analizar la per-
tinencia del uso del blog en dos grupos de francés en un
nivel universitario. Esta investigacion se realizé en un pe-
riodo de cuatro meses con base en el plan de estudio de
dos programas: la Licenciatura en Lenguas Extranjeras de
la Universidad del Valle de Puebla y la Licenciatura en la
Enseianza del Francés de la Benemérita Universidad Au-
ténoma de Puebla.

Marco Teérico

Actualmente, los procesos de comunicacion en la vida
moderna se rigen bajo nuevas exigencias, como transmi-
tir masiva y eficazmente la informacién y el conocimiento,
por lo que el manejo de las tecnologias implica habilidades
técnicas, asi como un cambio de actitud cultural, el desa-
rrollo de la capacidad critica, la creatividad y la autonomia
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(Pérez y Agueda, 2012). En esta dimension, se habla de
una competencia mediatica a desarrollar en el profesor y
en el alumno, competencia que comprende el tratamien-
to de la informacidn y la competencia digital y, al mismo
tiempo, se interesa en el desarrollo de las habilidades para
buscar, obtener, procesar y comunicar.

Esta competencia mediatica tiene como finalidad
la transformacion de la informacién en conocimiento. Se
retoma el concepto de Escamilla (2008) que define esta
competencia como el conjunto de habilidades y destrezas
relacionadas con la busqueda, seleccidn, comprension,
analisis, sintesis, valoracidn, procesamiento y comuni-
cacion de informacién en diferentes lenguajes (verbal,
numeérico, icdnico, visual, grafico y sonoro), que integra co-
nocimientos, procedimientos y actitudes. De esta manera,
se comprende que sélo el hecho de obtener informacién,
no produce de forma automatica conocimiento; se deben
implementar destrezas de razonamiento para organizarla,
relacionarla y sintetizarla.

En el desarrollo de herramientas tecnoldgicas
numeéricas de la web 2.0, los autores Conole & Alevizou
(2010) hacen mencidn de varias categorias pedagoégicas
de la web 2.0: el blog, wiki, redes sociales, mensajeria ins-
tantanea, fuentes web, foros, espacios de discusion, sitios
de documentos compartidos, lectores, mundos virtuales
y juegos en redes sociales. Segun Almeda (2009) el blog
surge a finales del afio 2001 y es una pagina web en la que,
a través de un protocolo, se lleva a cabo la transmision de
datos y por medio de un servidor se almacena informa-
cion; de esta manera se considera su uso en la educacién
trabajandolo como un blog de aula.

Actualmente se distinguen tres tipos de blog.
Campbell (2003) establece al respecto que los blogs pue-
den ser creados y organizados por el profesor, por el es-
tudiante o por ambos, recibiendo asi las apelaciones de
blog del profesor, blog del estudiante y blog del aula. Para
esta investigacion retomamos el blog del aula, que Cam-
pbell (2003) define como un blog o bitacora virtual con
fines educativos utilizados por docentes o alumnos, el cual
sirve para apoyar la asignatura fuera del aula con el envio
de tareas y la revisién de las mismas, complementando la
informacion que da el profesor.

En lo que concierne a la didactica de las lenguas,
este proyecto es concebido bajo el enfoque orientado a
la accién (Conseil de I'Europe, 2001) que predomina ac-
tualmente dentro de las metodologias de ensefianza, en
donde se considera al estudiante de la lengua un actor so-
cial que tiene la finalidad de cumplir tareas linglisticas en
una situacion determinada y en un dominio de accidn par-
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ticular. En el Marco Europeo Comun de Referencias para
las Lenguas (Conseil de I'Europe, 2001) se menciona que
“Una tarea no puede existir si no hay una accién, hay una
tarea en la medida que la accién es el hecho de uno o mas
temas que trabajan estratégicamente las competencias
con el objetivo de llegar a obtener el resultado deseado”
(p. 15).

En otras palabras, la tarea involucra el conjunto
de actividades, estrategias, habilidades, conocimientos y
competencias generales y lingliisticas, en donde en cada
tarea se refleja la aplicacién del conocimiento del alumno;
por ejemplo, en la participacion en un foro dentro del blog
para dar opiniones y/o consejos a partir de un problema
expuesto por los estudiantes. Otra actividad es la expre-
sién de sentimientos consecutivos a la descripcién de una
anécdota personal o de eventos histdéricos o bien la elabo-
racion de textos cortos sobre intereses particulares.

En la relacidon dada entre la ensefianza de una
lengua extranjera y la tecnologia, las habilidades que se
pretenden desarrollar en el salén de clase con el uso del
blog y de acuerdo a este enfoque por accidn, son las acti-
vidades lingtisticas de recepcion, produccidn, interaccién
y mediacién, pudiendo ser de forma escrita.

Los sustentos que tomamos en cuenta provienen
de autores que hacen referencia al aprendizaje significati-
vo para llevar al estudiante a una practica con una trascen-
dencia educativa, entendiéndose como la proyeccion de
acciones que van mas alla de los saberes (Ceballos, 2014)
es decir, el desarrollo pleno del individuo en el que sea
capaz de utilizar sus saberes en beneficio de su vida diaria.

Es asi que, para las investigadoras, la trascenden-
cia educativa es toda aquella accidon que conduce al estu-
diante a realizar mas de lo que se le ha ensefiado o se le ha
solicitado. Como docentes, se espera que esta condicidn
se cumpla en los alumnos y que den un plus en cada una
de las tareas encomendadas. Es decir, que los alumnos se
motiven al realizar sus tareas, en la busqueda de informa-
cion, vocabulario y documentos que se relacionen con el
tema, como videos, foros, entre otras formas de practica
de la lengua.

Para lo anterior, se debe mirar hacia la autono-
mia del estudiante y encaminarlo u orientarlo hacia esta
autonomia. Para Martinez & Solano (2010), los blogs son
un espacio de comunicacién y una herramienta de gestion
del conocimiento previo e integracion de aquellos que son
nuevos, por lo cual pueden ayudar a desarrollar la auto-
nomia en el aprendizaje y mejorar las habilidades de co-
municacién, de investigacion, de andlisis, de sintesis y de
cooperacién. De igual manera, los autores afirman que,
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para el profesor, el blog es un instrumento que le permite
conocer, en cuestiones de la asignatura, los intereses de
los estudiantes y la evaluacidn de sus progresos.

Por otro lado, de acuerdo con la teoria del apren-
dizaje significativo propuesta por Ausubel en 1963 (citado
en Pozo, 2006) el factor mas importante es el saber con el
gue cuenta ya el alumno quien parte con este bagaje de
conocimientos y experiencias que lo llevan a dar sentido a
lo que se adquiere por primera vez. Este proceso es con-
trario a un aprendizaje mecdnico que tiene por particula-
ridad sélo almacenar la informacién nueva sin establecer
conexiones con las pre-existentes. Para llegar a un apren-
dizaje significativo, los conocimientos se integran unos a
otros como eslabones para formar parte de un todo.

Para Ausubel (2002), la experiencia humana im-
plica pensamiento y afectividad, y Unicamente cuando se
dan en conjunto se capacita al individuo para enriquecer
su experiencia. Como docentes es importante concientizar
sobre esta labor y brindar al alumno las herramientas para
gue sus experiencias adquieran significado. Por esta razén,
consideramos que el uso de un blog es una experiencia
de aprendizaje, en la cual el alumno pone en practica sus
conocimientos previos y los nuevos.

Otra de las caracteristicas del aprendizaje sig-
nificativo es su aspecto social. En esta perspectiva, el
constructivismo social parte de la premisa de que el que
aprende no lo hace de manera aislada, situacion contraria
a la teoria piagetiana, sino que el individuo se vale de re-
cursos sociales y de interacciones con otras personas para
gue dicho conocimiento se adapte a la visién y cultura del
grupo al que pertenece.

Por lo anterior, esta investigacion recurre a la tesis
vigotskiana del aprendizaje por su importancia a un siste-
ma interpersonal; situacidon donde se viven interacciones
de alumno-docente, docente-alumno y entre alumnos de
la clase. Asimismo, el conocimiento se construye a través
de estas relaciones y se complementa con otros recursos
en el contexto del aula.

Partiendo del constructivismo social, Vigotsky
(1962) sugiere que:

® La comunidad tiene un rol central, por lo que la
influencia de compafieros y alumnos beneficia el
aprendizaje.

e El contexto social que se encuentra alrededor del
alumno afecta la manera de percibir el mundo.
El estudiante universitario que esta en constante
contacto con los entornos virtuales y la informa-
cién de manera inmediata desarrolla diferentes

habilidades que le permiten adentrarse en nuevos
conocimientos en diversas areas.

e El tipo de instrumentos o herramientas de apren-
dizaje utilizadas permitiran desarrollar en el alum-
no capacidades cognitivas que lo llevaran a la
reflexién y aplicacion del conocimiento. El caso
del blog del aula, es considerado como una herra-
mienta que lo lleva a socializar, a cambiar su visién
del mundo y reinterpretarla gracias a las interac-
ciones con otras personas, y finalmente, permi-
te incrementar su capacidad de cognicién, sobre
todo cuando se presenta la trascendencia, tema
gue trataremos mas adelante.

® LaZona de Desarrollo Proximo (ZDP), es uno de los
supuestos mas estudiados desde que su autor lo
planted. En términos simples, esta ZDP es el lugar
u objetivo que pretendemos alcanzar, implicando
a todo el contexto para lograrlo. Dicha zona se con-
vierte en zona de desarrollo real una vez que es
alcanzada y, como si se tratase de un efecto de bu-
cle, se repite el ciclo. Lo importante en este proce-
so es lo que el alumno alcanza realmente conocer,
comprender y aplicar. En este estudio, la ZDP se re-
fiere a que el alumno aprenda, comprenda y utilice
la lengua extranjera realizando las actividades pro-
puestas por el profesor. En este punto se pretende
que el estudiante alcance cierta conciencia del uso
del blog y de las ventajas que presenta esta herra-
mienta tecnoldgica en su aprendizaje, para llegar a
la trascendencia educativa.

Por otra parte, retomando otros estudios refe-
rentes al tema tratado, los autores Hurtado & Diaz (2009)
citan que la ensefianza de las lenguas ha sido pionera en
el uso de las tecnologias, es entonces que se comprende
que el aprendizaje de idiomas a través de las TICs permite
establecer relaciones y didlogos significativos entre alum-
nos-alumnos y alumnos-profesor. Gonzalez (2012) reitera
que el uso de blogs y redes sociales ayuda a fomentar el
aprendizaje auténomo y la motivacion del alumno en el
aprendizaje de lenguas. En uno de sus estudios, retoma las
teorias del aprendizaje del conectivismo y la metodologia
asociada a las comunidades de aprendizaje, donde éstas
Ultimas estimulan la creatividad de los estudiantes para
desarrollar la dimension espontanea y lidica del aprendi-
zaje. Ademds, se favorece el trabajo colaborativo y la inte-
raccion de los estudiantes.

Lara (2005) hace uso del término webblog para
lo que en este articulo denominamos simplemente Blog.

Ano 8, No. 8, agosto de 2017 - julio de 2018 @




La ensefianza de lenguas extranjeras desde la perspectiva del docente

El autor analiza las caracteristicas propias del formato
blog que favorecen su aprovechamiento en los procesos
de ensefianza-aprendizaje, fundamentandose en una pe-
dagogia constructivista y de acuerdo con las necesidades
educativas de la sociedad de la informacion y la comuni-
cacion. Para Lara (2005) los blogs sirven de apoyo al E-
learning, donde se establece un canal de comunicacion,
promoviendo la interaccién social. Algo importante de
recalcar es que los blogs pueden ser experimentados con
diversos enfoques educativos. Por ejemplo, el enfoque co-
municativo, el cual podria presentarse a través de la inte-
raccidon entre estudiante-estudiante, estudiante-profesor
y profesor-estudiante. Otro caso se podria dar con el en-
foque por tareas, donde el estudiante realiza actividades
para realizar una tarea principal impuesta por el profesor,
quien certifica los conocimientos y competencias adquiri-
das por el alumno.

Para concluir, los elementos tedricos antes men-
cionados son los que sustentan esta investigacion y han
sido seleccionados bajo las necesidades especificas del
campo de estudio. Se nos ha permitido vivir esta expe-
riencia con estudiantes que tienen el interés de aprender
francés como lengua extranjera; sin embargo, es tarea del
profesor buscar estrategias que potencialicen los saberes
y los conocimientos de los estudiantes.

Metodologia
Este trabajo de investigacidn es una experiencia sistemati-
zada con un enfoque mixto. Segin Hernandez, Fernandez
& Baptista (2010) este enfoque da cuenta de un proceso en
el cual se recolectan, analizan y vinculan datos cuantitati-
vos y cualitativos para responder a las preguntas de la mis-
ma investigacion. Esta experiencia de sistematizacion (Jara,
2012) toma en cuenta la recoleccion de datos, el analisis, la
organizacion y el procesamiento de la informacion.
Nuestro campo de estudio se basa en una expe-
riencia pedagodgica aplicada en dos contextos con dife-
rencias y similitudes en sus objetivos. Se trabajé con dos
grupos de francés del nivel superior, ambos conformados
por estudiantes cursando su licenciatura en el estudio y
especializacion del francés. Uno de ellos pertenecia a la
Licenciatura en la Ensefianza del Francés de la Facultad
de Lenguas de la Benemérita Universidad Autonoma de
Puebla, donde recibié una formacion para la didactica de
la lengua francesa. El segundo grupo pertenecia a la Li-
cenciatura en Lenguas Extranjeras de la Universidad del
Valle de Puebla. Los participantes estaban integrados de
la siguiente manera: la primera agrupacion estaba confor-
mada por 8 estudiantes que cursaban un taller de lengua
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francesa que tenia la finalidad de reforzar el aprendiza-
je del alumno en expresidn oral y expresion escrita; esta
agrupacion es llamada “grupo 1”. La siguiente estaba con-
formada por 15 estudiantes de la Licenciatura en Lenguas
Extranjeras pertenecientes al cuarto semestre que cursa-
ban lengua francesa como parte de su formacidn académi-
ca; esta agrupacion es llamada “grupo 2”.

Se inicidé en esta herramienta con la decision de
trabajar con Blogger que es una aplicacién ventajosa en
utilidad tecnolégica, ademas de ser de facil acceso y de in-
terés para los alumnos. Sin embargo, encontramos que su
uso es distinto al de una plataforma ya que esta ultima se
rige por una disciplina a seguir, impidiendo que el alumno
experimente libertad para gestionar a la vez, sus tiempos
y sus intereses. Blogger ofrece la opcidon de mostrar en pu-
blico o en secreto el blog y envia notificaciones al usuario
referente a las visitas que ha tenido la pagina; también
puede combinarse con otras aplicaciones gratuitas con las
gue cuenta Google. Esta aplicacion es de facil manejo, sélo
se crea y se manipula una sola cuenta de correo electro-
nico en Google. Esta cuenta, junto con su clave, se com-
parte con todos los estudiantes y profesores participes, de
modo que todos los actores al mismo tiempo juegan el pa-
pel de administradores, lo que permite trabajar, en el blog
de aula, la interaccidn y la comunicacion. El blog creado
lleva por titulo “La classe de francais” y se puede visitar en
la pagina web http://laclassedefrancais15.blogspot.mx/.

En esta experiencia pedagdgica, las sesiones de
clase del grupo 1 tuvieron una duracién de tres horas una
vez por semana, y para el grupo 2 una duracion de 8 horas
por semana distribuidas en 4 sesiones de 2 horas; por lo
gue se contd con el tiempo suficiente para guiar y orientar
al alumno en las actividades indicadas. Bajo la perspectiva
por accion, las actividades fueron planeadas semana tras
semana durante los cuatro meses, ya que como eran pro-
gramas pertenecientes a diferentes instituciones, el perio-
do de las materias variaba. El taller de francés se trabajé
por cuatrimestre, en un periodo de 16 semanas, mientras
que el plan de trabajo del grupo 2 fue semestral, por un
periodo de 18 semanas.

Las agrupaciones eran de distintos niveles de
francés, siendo el grupo 1 de un nivel basico y el grupo 2
de un nivel intermedio. Sin embargo, las actividades que
realizaron y publicaron fueron leidas y comentadas por los
estudiantes del otro grupo y viceversa. Las tareas a realizar
fueron pensadas para desarrollar capacidades y habilida-
des en la lengua francesa y siempre se persiguio implicar
creatividad para la comprensién y produccién de textos,
es decir, que los estudiantes no debian servirse de “copiar
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y pegar”, puesto que eran ellos mismos quienes expresa-
ban sus pensamientos, ideas, sentimientos e inquietudes.
Muestra de ello, fueron los temas abordados tales como:
la apreciacion de intereses y gustos personales acerca de
un lugar o alguna actividad, la descripcién de las etapas
de la vida de algun escritor o personaje célebre, la redac-
cion de un articulo acerca del estrés en la vida cotidiana, la
creacion de entrevistas simuladas con algun cantante, es-
critor, etcétera. Cabe mencionar que todas las actividades
incidian en los intereses de los estudiantes permitiéndoles
asi ser protagonistas de su aprendizaje.

Las actividades se trabajaban en clase y eran pro-
puestas con el acuerdo de todos. Estas se comenzaban en
clase y, posteriormente, se publicaban en el blog; podian
0 no ser revisadas antes de ser publicadas, puesto que lo
mas importante era generar la confianza del estudiante en
su aprendizaje. Esta modalidad ha dado resultados satis-
factorios ya que los estudiantes realizaron las publicacio-
nes sin inhibiciones o limitantes. Asimismo, se aprovechd
este espacio como medio para otorgarles una participa-
cién o incluso una calificacién a sus tareas que se revisa-
ban semanalmente.

Una de las funciones del blog era motivar, las res-
puestas e interacciones se daban entre los integrantes
del mismo grupo y entre el otro grupo también. Es muy
importante resaltar que el profesor, en este caso, actud
como un orientador y al mismo tiempo como un modera-
dor quien debid generar un ambiente de respeto hacia los
estudiantes, con la finalidad de evitar malos entendidos,
malas contestaciones, insultos, criticas fuera de contexto
y promover un didlogo pertinente.

Para analizar la pertinencia de esta experiencia, se
aplicaron 23 encuestas y 10 entrevistas en ambos grupos.
El primer instrumento cuenta con un enfoque cuantitati-
Vo, consta de siete preguntas, y ha sido disefiado con base
en los objetivos planteados, con una escala de apreciacién
Likert, como se muestra a continuacion en la tabla 1.

Tabla 1. Valores de la Escala Likert

Escala .
Likert nada  poco regular mucho demasiado
Valor 0 1 2 3 4

En la encuesta se planted como primera pregunta
la importancia del uso de blog en la clase de francés, para
asi tener una apreciacion de la aceptacion respecto a la
implementacion de esta herramienta en las clases. Para
esta pregunta, 9 estudiantes respondieron “demasiado”,

9 “mucho” y 5 “regular”. En la pregunta 2, se les pregun-
to si el uso del blog habia influido en sus habilidades de
lenguaje: 7 respondieron “demasiado”, 9 “mucho” y 7 “re-
gular”. Con la pregunta 3, se buscé establecer si conside-
raban que el blog era un medio de expresion del francés:
6 respondieron “demasiado”, 12 “mucho” y 5 “regular”.
En cuanto a la interaccién, la pregunta 4 cuestiond en qué
medida ellos consideraban que el blog les permitia inte-
ractuar con otras personas: 7 respondieron “demasiado”,
12 “mucho” y 4 “regular”. En la pregunta 5, nos intere-
samos en la comprension de los temas por parte de los
alumnos: 12 respondieron “demasiado”, 9 “mucho” y 2
“regular”. En cuanto a las habilidades del lenguaje, en la
pregunta 6 respecto al medio de aprendizaje, se les cues-
tiond si ellos realizaban actividades de interpretacion y/o
traduccion, y se obtuvieron las respuestas siguientes: 12
“demasiado”, 9 “mucho” y 2 “regular”. Por ultimo, en la
pregunta 7 para abordar el tema de la trascendencia edu-
cativa, se les preguntd si las actividades que realizaron en
el blog los motivd para la busqueda de otros articulos, vi-
deos o audios relacionados con el tema de la actividad: 10
de ellos respondieron “demasiado”, 7 “mucho”, 5 “regu-
lar” y 1 “poco”. Finalmente, los resultados de las encues-
tas dan una media de 102.8 que se coloca entre los valores
totales de “regular y mucho”. Este resultado nos lleva a
pensar que para esta experiencia existié una pertinencia
en cuanto al uso del blog para el aprendizaje del francés
(véase tabla 2).

Tabla 2. Media de resultados

Valores .
de Likert Nada Poco Regular Mucho Demasiado
0 1 2 3 4
Suma de 1 60 201 252
resultados
media 102,8

El segundo instrumento, bajo un enfoque cualita-
tivo, refiere a una entrevista aplicada de forma aleatoria a
diez estudiantes, con la finalidad de que ellos expresaran
sus experiencias en el uso del blog como herramienta de
aprendizaje para sus clases de francés. Los resultados arro-
jan que, en su experiencia, el principal aspecto relevante
fue la interaccidn con diferentes personas, estudiantes ex-
ternos a su entorno y a su universidad. Esta interaccién
con los demas les permitid incrementar su motivacién
mediante la socializacidon de sus opiniones, el desarrollo
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de su competencia comunicativa de manera escrita y el
desarrollo de su pensamiento critico. De esta manera, al
estudiante se le proporcionaron herramientas que le per-
mitieron construir su propio conocimiento involucrandose
en situaciones de su entorno social.

Aunado a lo anterior, la mayoria de los estudian-
tes coincidieron en que, con el uso del blog, se trabajé la
produccion escrita, asi como aspectos linglisticos tales
como la gramatica y el vocabulario. Otro tema abordado
fue el aprendizaje significativo; los estudiantes menciona-
ron que la interaccién por medio de las actividades, los
comentarios y las opiniones expresadas en el blog les per-
mitieron identificar y corregir errores linglisticos de forma
escrita y que, a su vez, esta accion coadyuvo en la mejora
de su produccion oral durante las clases. Esto se observé
dentro del aula por medio de sus participaciones indivi-
duales y al presentar y comentar sus tareas frente al gru-
po.

Los estudiantes refirieron que el blog resulté ser
una herramienta completa por medio de la cual pudieron
leer, escribir, aprender y que les permitié saber acerca de
lo que en otras universidades se ensefiaba y se trabajaba.
Esto se logro a través de las interacciones y/o comentarios
gue fueron intercambiados por los estudiantes. También
expresaron sentir inhibicién, al inicio de las actividades,
al compartir sus opiniones ante los demds. Sin embargo,
los estudiantes, al familiarizarse con el blog, percibieron
comprension, ayuda, solidaridad, tolerancia y respeto. Lo
anterior lleva a pensar que el blog es una fuente de moti-
vacion y socializacién para el aprendizaje de lenguas, coin-
cidiendo con Gonzalez (2012).

En lo que concierne a las actividades, en su opi-
nién han sido de facil manejo. Comentaron que las tra-
bajaban en clase para después completar sus actividades
en el blog y asi evitar en la medida de lo posible, cometer
errores linglisticos. Las faltas mds comunes en los estu-
diantes eran: conjugacion de verbos, concordancia de gé-
nero y numero, vocabulario y faltas de ortografia. Por lo
gue se puede observar, hubo un esfuerzo por parte de los
alumnos para realizar las tareas en el blog; no perdiendo
de vista que el objetivo principal de éstas era motivar a los
estudiantes en su aprendizaje del francés. Dentro de las
actividades disefiadas se propusieron aquellas que tenian
gue ver con la gramatica, la redaccion de un articulo, la
expresion de opiniones y de consejos, asi como la elabora-
cion de resefias de personajes de interés.

Para realizar sus tareas, dijeron apoyarse y buscar
materiales como diccionarios impresos y en linea, apuntes
de clase, documentos en linea, videos, canciones, articu-
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los, foros, documentos en PDF, paginas web e informacidn
en general. Con el uso del blog, los estudiantes menciona-
ron que pudieron acceder a otras aplicaciones propias de
Google para llevar a cabo sus actividades y, asi, enriquecer
y complementar sus trabajos; ademds estas herramientas
los encaminaron hacia la autonomia al buscar diversos re-
CUrsos que apoyaran en sus tareas.

Con lo anterior, se enfatiza que al realizar una
tarea estan involucrados varios elementos: los conoci-
mientos previos, los nuevos conocimientos, los saberes
linglisticos, las habilidades para el manejo de las TICs, la
motivacién, coincidiendo con el Marco Comun Europeo
para las Lenguas y con las teorias tomadas como sustento
de esta investigacion como lo es la teoria de ZDP y el enfo-
gue basado en la accién que refiere a las tareas. Por ulti-
mo, podemos vislumbrar ciertas dificultades como la falta
de conocimiento para acceder al blog desde un celular o
una tableta, o bien la falta de internet doméstica, debido
a problemas técnicos.

Conclusiones y recomendaciones

En conclusion, la presente investigacion permitié hacer las
siguientes reflexiones y recomendaciones. Con esta expe-
riencia en el uso del blog, comprobamos la pertinenciay la
eficacia de esta herramienta para el aprendizaje del fran-
cés. A través de los resultados de los instrumentos aplica-
dos que conciernen al uso y manejo de la informacién de
los estudiantes mediante el desarrollo de su competencia
medidtica, no sélo se obtiene una simple transformacion
de informacidn vista y revisada por el profesor, sino que
logra trascender en su motivacion para la practica del idio-
ma, obteniendo la adquisicién de nuevos conocimientos
de manera social y participativa.

En efecto, los estudiantes respondieron de mane-
ra satisfactoria a este proyecto, se logré el cumplimiento
de las tareas sin ejercer alguna presion o condicionar al
alumno. Este mostré una participacién auténoma en la
toma de decisiones, en el cumplimiento de las actividades,
en la eleccidn y el procesamiento de la informacidn; sin
embargo, se considera indispensable un acompafiamiento
por parte del profesor para realizar las tareas del blog y un
seguimiento en el saldn de clase que permita enriquecer
las actividades.

Por otro lado, para tener una adecuada conduc-
cion del blog, se recomienda que las actividades pro-
puestas sean lo mas cercanas posible a la realidad de los
estudiantes y promuevan la interaccién. Al realizar una pu-
blicacion en el blog, seria aconsejable que se dirija a desti-
natarios desconocidos, externos al grupo de clase, puesto
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gue se experimenta un trabajo con sentido y con resulta-
dos reales. Esto incrementa, sin duda, la motivacion de los
estudiantes hacia el proceso responsable de la realizacién
de las tareas.

Para llevar a cabo tareas auténticas en un blog del
aula, se recomienda, de acuerdo con nuestra experiencia,
establecer en un principio los lineamientos que regiran
las participaciones y las intervenciones, asi como las in-
teracciones en el blog. Se exhorta a disefiar objetivamen-
te cada actividad a realizar, asi como trabajar de manera
consciente y, al mismo tiempo, promover los valores como
el respeto y la tolerancia en el momento de las interac-
ciones. Por ultimo, se aconseja realizar revisiones previas
a las publicaciones con asesoria del profesor titular de la
clase. Consideramos que todas estas medidas conduciran
al estudiante a tener un estimulo en su aprendizaje, asi
como, de cierta manera, un grado de eficacia en la practica
de la lengua francesa.
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Resumen
El presente texto es el resultado de un estudio de caso que
resalta la importancia que tiene el papel del tutor dentro
del proceso de ensefianza y aprendizaje en la educacidon a
distancia en tres momentos: (i) definicion conceptual de
rol, habilidad y competencia, (ii) caracteristicas de los ti-
pos de comunicacion sincrénica y asincroénica vy, (iii) la re-
troalimentacion en el ambiente virtual. Se utilizaron como
instrumentos la rdbrica analitica, entrevistas a estudiantes
y tutores, y la bitacora.

Se parte de la premisa de que la educacion virtual,
como modalidad de la educacién a distancia, requiere otras
estrategias y metodologias para dinamizar el conocimiento,

n €ontexto

44 Lengua'
e ..

“Quien se atreve a ensefiar,
nunca debe dejar de aprender.”
John Cotton Dana

ya que comparada con la educacién presencial, en aquélla se
cambian los roles que estudiante y profesor desempefian; se
requiere de un estudiante auténomo y de un profesor capa-
citado en el uso de herramientas tecnoldgicas convirtiendo
a este ultimo en un tutor facilitador del conocimiento.

Se concluye que dentro de esta modalidad edu-
cativa cobra importancia la retroalimentacién, entendida
como el acompafiamiento a través de los comentarios y
observaciones que el tutor realiza respecto a preguntas,
trabajos y actividades, viabilizando procesos de reflexion y
conocimiento.

Palabras clave
Educacion a distancia, retroalimentacién, ensefianza, apren-
dizaje, rol del tutor virtual.
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Abstract

The following text is the result of a case study that empha-
sizes the importance of the role of the tutor in the process
of teaching and learning in distance education in three
moments: (i) conceptual definition of role, skill and compe-
tence, (ii) characteristics of the types of synchronous and
asynchronous communication, (iii) feedback in the virtual
environment. The instruments were analytical rubrics, in-
terviews with students and tutors and the logbook.

It starts from the premise that virtual education,
as a form of distance education, requires other strategies
and methodologies to boost knowledge, since compared
to face-to-face education, the roles that the student and
the teacher play are changed; it requires an autonomous
student and a teacher trained in the use of technological
tools, making the tutor as facilitator of knowledge.

It is concluded that within this educational modal-
ity, feedback is important, understood as the accompani-
ment through the comments and observations that the
tutor makes regarding questions, works and activities,
making possible processes of reflection and knowledge.

Key words
Distance education, feedback, teaching, learning, role of
tutor.

Introduccién

En la actualidad, con la aplicacion de las tecnolo-
gias en la web 2.0 se ha generado otra forma para acercar
el conocimiento a las personas, una de estas es la que hoy
conocemos como la educacién a distancia. En este estilo
de educacion se presenta el interés en investigar, mejorar,
corregir e innovar contenidos, herramientas y actividades,
el cual es desarrollado y trabajado por medio de la tecno-
logia, la ensefanza y el aprendizaje.

La educacién a distancia encierra diferentes ele-
mentos ademas de los recursos tecnoldgicos.

En el caso estudiado, un ambiente virtual de ense-
flanza, estan presentes el estudiante y el tutor, los cuales
necesitan del conocimiento de la tecnologia para desarro-
llar tanto los procesos de ensefianza y aprendizaje, como
habilidades, roles y competencias para generar aprendiza-
jes por medio del mismo. Por lo tanto, el analisis de la in-
formacion recolectada a través de una bitacora’ permitié
identificar que no solo se debe centrar la atencion en los
programas sino también en quienes estan a cargo de desa-
rrollarlos.

Igualmente, las entrevistas' realizadas a estu-
diantes propiciaron la reflexién sobre los procesos desa-

rrollados por medio de recursos tecnolégicos y aquellos
logrados gracias al trabajo realizado por el tutor virtual y
por el estudiante. No solo el tener un excelente recurso
tecnolégico dotado de sofisticados softwares ayuda en los
procesos de ensefianza, se necesita de quien direccione
y organice los procesos, y es aqui donde el tutor virtual
cobra relevancia.

La educacion a distancia se realiza por medio de
un sistema de tutoria estructurada que requiere, por parte
del tutor, una adecuada capacitacion, dominio de la asig-
natura que ensefia, un trabajo responsable y comprome-
tido, donde la actividad realizada esté dirigida a motivar,
ensefiar, aclarar dudas, y estar presente todo el tiempo
por medio de las diferentes herramientas que ofrece la
plataforma (mensajeria interna, chat, etc.). En las afirma-
ciones enunciadas por los estudiantes entrevistados se
resalta que el rol del tutor es fundamental dentro del pro-
ceso de aprendizaje, porque es quien genera espacios en
los cuales el estudiante reflexiona, discute y propone, con
el fin de generar conocimiento.

La finalidad del uso de la tecnologia es convertirla
en una herramienta Util para eliminar la barrera de la dis-
tancia, lo cual se logra con un trabajo organizado y bien
estructurado por parte del tutor, pues es quien con sus
metodologias y estrategias puede compensar, por medio
de las actividades propuestas, la separacién espacial entre
docente y estudiante propia del trabajo a distancia, a tra-
vés de sus retroalimentaciones, observaciones y disefio de
clases.

El tutor debe evaluar los procesos del alumno en
forma objetiva. Primero, toma en cuenta la realizacion de
las actividades programadas en la plataforma para eviden-
ciar que cumple con los criterios propuestos en tiempo y
forma; segundo, comprende cémo estas actividades son
asimiladas y desarrolladas por el estudiante, con el fin de
tener una percepcion del progreso y afianzamiento de
los conocimientos por parte del estudiante a través de la
prueba o entrega realizada. Con la observacion y segui-
miento del tutor se puede identificar si el estudiante ha
cumplido con los objetivos propuestos para la actividad,
para asi evaluar y reconocer cada uno de los esfuerzos y
avances realizados por los estudiantes.

Dentro de este proceso de evaluacion, la retroa-
limentacién cobra un valor importante, con ella se esta-
blecen los refuerzos, las correcciones, las sugerencias y
las motivaciones respectivas para mejorar sus procesos y
practicas educativas.

Ahora bien, reflexionar frente al trabajo de quien
realiza el seguimiento y la retroalimentacion, nos lleva a
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pensar que, si se extrae al tutor del proceso de aprendizaje
o si se le deja en un segundo plano, la educacion a distan-
cia se reduce a una tecnificacion de la ensenanza, lo cual,
desafortunadamente, se podria convertir en una deshu-
manizacion de la educacidn. El tutor o asesor en linea es el
responsable de crear los entornos virtuales propicios para
el aprendizaje de acuerdo con los perfiles y necesidades
de los estudiantes.

Asimismo, el tutor en la ensefianza a distancia,
modalidad virtual, asume la responsabilidad de actuar
como mediador pedagdgico a lo largo de los procesos de
ensefanza, aprendizaje y evaluacién, los cuales se en-
cuentran estrechamente vinculados. Aln mas importante,
promueve diferentes estrategias motivacionales, como la
comunicacion constante, para asegurar la permanencia del
estudiante en el curso y su promocidn al siguiente nivel.

En otras palabras, se trata de que tanto el tutor
como el estudiante sean los entes activos del proceso, es-
pecialmente en el caso donde el tutor orienta la ensefianza
y aprendizaje en una modalidad no presencial, ante lo cual
la comunicacidn interpersonal es de suma importancia.

La transmision de informacidn a través de los me-
dios tecnoldgicos y de comunicacién resulta incompleta si
no se propicia la adecuada interaccidn entre tutor y estu-
diante. El primero, asume la responsabilidad de crear un
ambiente de aprendizaje idéneo, con la finalidad de orien-
tar al estudiante en el desarrollo de las competencias en
el drea que enseia; el segundo, asume la autonomia, el
compromiso y la responsabilidad de cumplir con cada una
de las actividades y tareas asignadas.

El estudio de caso centrd la atencién en compren-
der la manera en cdmo es realizado el trabajo del tutor en
linea a través del uso de los diferentes recursos tecnolégi-
cos. Asimismo, en comprender la manera de interaccién y
retroalimentacion realizada para generar aprendizaje.

A continuacion se definirdn tres conceptos para
ayudar en la comprensién del papel del tutor dentro del pro-
ceso de ensefianza y aprendizaje en la educacién a distancia.

Roles, habilidades y competencias del tutor a distancia
La globalizacion plantea nuevas dindmicas para la edu-
cacion; la tecnologia interactiva empieza a ser parte del
acompafiamiento en las estrategias de ensefianza en la
educacion.

En el caso de la educacion a distancia, modalidad
virtual, este tipo de tecnologia se convierte en el medio
por el cual se puede generar aprendizaje, a partir de la
interaccion comunicativa entre actividades, tutores virtua-
les y estudiantes.

@ Lenguas en Contexto

En la educacién a distancia, el tutor virtual presenta
nuevos roles porque es quien debe garantizar la calidad
del aprendizaje y la eficacia de los diferentes procesos
formativos realizados a través de la web. En este sentido,
Llorente (2006, p. 4) toma en cuenta “la significatividad
del rol pedagdgico en tanto que se constituye como el eje
fundamental en la creacidn del conocimiento especializa-
do, centra la discusidn sobre los puntos criticos, contesta
preguntas, responde a las diferentes contribuciones de los
estudiantes y las sintetiza”. Por ello, es importante tener
en cuenta el rol social como la base para la creacién de un
buen ambiente de colaboracién y trabajo; y el rol técnico
y de direccién para establecer normas de funcionamiento
y orientar sobre aspectos técnicos de los recursos dispo-
nibles.

Para efectos de clarificaciéon conceptual, se debe
tener en cuenta una distincién entre rol, habilidad y com-
petencia (v. tabla 1):

Tabla 1. Rol, habilidad y competencia (elaboracién propia)

Tutor |

Reflexidn critica, contesta preguntas, crea un
buen ambiente de colaboracién y trabajo, es-
tablece normas para el buen funcionamiento,
orienta sobre aspectos técnicos.

Ejemplo: Mediador entre estudiantes y ambi-
ente virtual

Disposicidn para hacer o ejecutar procesos.
Ejemplo: manejo de Office, manejo de la plata-
forma, manejo de sistema operativo, manejo
de herramientas virtuales.

Capacidades y actitudes idoneas para llevar
a cabo el ejercicio docente. Posee los cono-
cimientos de la asignatura que ensefia.
Ejemplo: competencia comunicativa, respon-
sabilidad, compromiso, conoce su asignatura,
disponibilidad para guiar.

Rol

Habilidad

Competencia

Las habilidades podrian entenderse como las disposicio-
nes para hacer o ejecutar un proceso, por ejemplo el ma-
nejo de Office, de la plataforma, del sistema operativo y
de las herramientas virtuales que brinda la plataforma,
las cuales debe dominar bien para poder asi hacer una
correcta orientacion.

En cuanto a las competencias, hacen referencia a
las capacidades y actitudes idéneas para llevar a cabo el
ejercicio docente, como son la competencia comunicati-
va, competencia de compromiso y responsabilidad frente
a lo que se lleva a cabo, competencia en el domino del
tema y en la retroalimentacidn y la disponibilidad para
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guiar. De esta manera las habilidades y las competencias
se relacionan dindmicamente con el rol del docente, es
decir, con la funcion que éste cumple en el contexto de la
ensefianza a distancia". Asi es como el tutor virtual debe
ser una persona inquieta y preocupada por estar actua-
lizada, debido al cambio de perspectiva de su labor en el
ambiente virtual, puesto que su rol es el de facilitador del
conocimiento.

De esta manera, Esquivias, Gasca & Martinez
(2009, p. 2), plantean que “el papel del profesor también
se transforma, pasa de ser un transmisor de la informa-
cion a ser un facilitador del aprendizaje de conceptos
complejos, ademas de ser un asesor y gestor del conoci-
miento”. Al mismo tiempo, necesita conocer el uso de las
Tecnologias de la Informacion y la Comunicacién (TIC) en
los entornos virtuales de aprendizaje, debido al cambio
de labores generadas. Este cambio se ve enmarcado en
las diferentes funciones que realiza, “requiere un papel
distinto para el profesor, mas cercano al ayudante que al
encargado de impartir lecciones” (Harasim 2000, mencio-
nado por Esquivias et al., 2009, p.2).

De igual manera, el tutor en linea debe conocer
el uso de la web y todo lo que ella conlleva pues se con-
vierte en su herramienta de trabajo; en este sentido, el
tutor cambia su funciéon, deja de ser quien solo imparte
conceptos y transmite informacién para ahora por medio
de las herramientas y recursos tecnoldgicos, lograr pro-
poner actividades que generen procesos de reflexion y
conocimiento a través de las diferentes evaluaciones, ta-
reas y proyectos disefiados para el estudiante.

De esta forma, el tutor y el estudiante deben te-
ner una comunicacion bidireccional en la cual hay una re-
troalimentacién continua de los avances en el proceso de
aprendizaje. Es de suma importancia que el tutor virtual
tenga una adecuada organizaciéon de las actividades y del
tiempo asignado para éstas, de no ser asi puede sobre-
cargar al estudiante con las actividades a realizar y ge-
nerar tacitamente el incumplimiento de las mismas, los
correos para solicitar aplazamiento de las entregas y en
ultimas, el abandono y pérdida del curso.

Es indispensable la participacién directa del tutor
virtual en el disefio y planificacion de las actividades, ya
gue de esta manera estara relacionando su metodologia
y su didactica a través del material con el cual se espera
gue sus estudiantes aprehendan los nuevos conocimien-
tos.

Los temas a trabajar deben ser contextualizados
para que el estudiante encuentre una estrecha relacion
con su vida y le sean mads significativas las actividades

planteadas para el aprendizaje. Se busca desarrollar en
el estudiante su actitud critica frente a las situaciones
propuestas y que, a través de las actividades, se generen
discusiones o debates en linea en donde el estudiante
demuestre su avance en el aprendizaje y su apreciacion
frente a los diversos temas.

Siguiendo con esta idea, el tutor virtual es la
persona que dirige y orienta el proceso de ensefianza y
aprendizaje, disefia y propone el material, crea los es-
pacios de interaccion y hace seguimiento y evaluacion a
cada uno de los estudiantes.

Salinas (2011, p. 9) lo define como “facilitador del
aprendizaje”, es decir, es quien disefia situaciones para
el aprendizaje del estudiante y orienta las diferentes ac-
tividades planteadas con el fin de alcanzar los objetivos
propuestos.

Es proveedor de recursos, pues a través de sus
conocimientos y competencias selecciona el material
para trabajar; es un co-aprendiente porque a la vez que
imparte sus conocimientos aprende también de las per-
sonas a quienes ensefa; es evaluador formativo y suma-
tivo: formativo porque a medida que transcurre el curso
evalla vy ajusta el proceso, y sumativo porque evalla con-
tinuamente el producto, es decir, cuando ya se han termi-
nado las actividades o tareas.

Se entiende, entonces, como tutor virtual a una
persona activa en el proceso, que pueda pasar de ser
un simple transmisor de informacion a convertirse en el
creador de oportunidades de aprendizaje, por medio de
sus competencias pedagdégicas, comunicativas, tecnolégi-
cas y de experto en la materia. El tutor desempefia un
papel importante, es guia, es quien establece las reglas y
determina las responsabilidades y la participacion de los
estudiantes; es administrador, es quien organiza el tiem-
po y la informacion. Su rol se centra principalmente en
el aprendizaje y no en la ensefianza, es quien, con sus
competencias, anima el proceso y conduce al aprendizaje
auténomo.

En este ambiente de aprendizaje, el tutor virtual
ayuda y propone al estudiante desarrollar su actitud criti-
ca frente a su proceso de conocimiento a través de las ac-
tividades disefiadas con espacios de reflexién para llevar
al estudiante a cuestionarse y a hacer de su aprendizaje
algo vivencial, significativo y participativo.

En la figura 1, se resaltan algunos de los principa-
les roles ejecutados por el tutor para desarrollar procesos
cognitivos significativos, destacando la presencia del tu-
tor en la evaluacidn y en el seguimiento continuo de cada
uno de sus estudiantes a distancia (v. Figura 1).

Ano 8, No. 8, agosto de 2017 - julio de 2018 @




La ensefianza de lenguas extranjeras desde la perspectiva del docente

Figura 1. Roles y competencias del tutor virtual, basado en Salinas (2011)
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Teniendo claro el rol del tutor dentro del proceso
de trabajo, es necesario hacer a continuacién un analisis
de los tipos de comunicacién llevados a cabo en el canal
establecido entre los dos agentes del proceso.

Comunicacion sincrénica y asincrénica
La comunicacion es la accidn que permite compartir, ex-
presar y construir conocimiento, dentro de la ensefianza
a distancia, cobra un valor determinante, puesto que del
buen funcionamiento de esta habilidad dependera el éxito
del proceso dentro de una clase virtual.

La comunicacién entre los miembros de una clase,
ya sea entre compafieros o con los tutores, provee una
cantidad de beneficios como los sefalados por Mendoza
& Galvis (1999, pp. 299-300):

a. Disminuir la sensacién de aislamiento. Las personas
en la web a menudo se sienten aisladas y solas pero
al incorporar comunicacién e interaccién en una
clase en linea se genera un sentido de pertenencia y
reduce la degradacién paulatina de la clase.

b. Incrementa flexibilidad. La habilidad de comuni-
carse rapida y facilmente con los aprendices hace
menos traumatica su adaptacion al ambiente de
aprendizaje en linea.

c. Incrementa la variedad. Un ambiente en el cual los
estudiantes interactlan con otros que tienen dife-
rentes puntos de vista, les muestra otras percepcio-
nes, enriquece su experiencia.

d. Permite variedad de pedagogias. La interaccién en
el aprendizaje permite utilizar pedagogias que de-
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penden de la interaccion tales como acti-
vidades cooperativas y colaborativas, las
cuales favorecen los resultados del proce-
so de aprendizaje.

FACILITADOR
APRENDIZAJE

En el caso de la educacién a dis-
tancia, modalidad virtual, esta comunica-
cion es el contacto humano mediado por
la virtualidad y se presenta de dos formas:
asincrénica y sincrdnica.

La asincrénica, en donde no hay
coincidencia en tiempo real, consiste en
establecer comunicacion por medio del
correo electrénico o correo interno de la
plataforma, donde el tutor con sus compe-
tencias comunicativas genera un espacio
de interaccion en el que solo el hecho de contestar a los
correos le brinda al estudiante un sentimiento de acompa-
famiento, el cual resulta indispensable en esta modalidad
educativa.

El principal objetivo de esta interaccién es motivar,
acompafar y ayudar al estudiante. Para tal fin, es impor-
tante la redaccion correcta y asertiva por parte del tutor,
puesto que el mensaje cobra diferentes valores. Primero,
el solo hecho de contestar genera en el estudiante acom-
pafiamiento; segundo, el contenido del mensaje aclara la
duda; tercero, el sentido del mensaje propicia motivacién
en el estudiante. Por las anteriores razones dentro de este
proceso es necesario y fundamental contestar los mensa-
jes a la brevedad posible.

Igualmente, la idea es que el estudiante durante
el proceso se sienta acompafiado y guiado por el tutor
virtual, por eso es tan importante mantener la comuni-
cacion y generar espacios donde haya una interaccién
tutor y estudiante para generar aprendizaje compartido y
colaborativo. Segun respuestas dadas por los estudiantes
entrevistados, éstos se sienten acompanados cuando el
tutor responde en poco tiempo a sus inquietudes.

Como lo describen Mendoza & Galvis (1999, p.
299), en la categoria de comunicacion asincrénica pue-
den incluirse herramientas de Comunicacion Mediada por
Computador —CMC- tales como correo electrénico, gru-
pos de noticias y herramientas de conferencia basadas en
computador. Este tipo de CMC se caracteriza por permitir
la participacion de los interesados cada vez que lo deseen,
sin la necesidad de reunirse todos en un mismo instante
en el tiempo.
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Al respecto Valverde & Garrido (2005, pp.154 -
155) hablan acerca de la importancia del correo electréni-
coy el foro:

(En) “La comunicacién asincrdnica destaca el correo elec-
trénico, que es el medio mas generalizado para realizar
tutorias a través de internet. El correo electrénico es una
pieza fundamental para lograr el aprendizaje de forma
satisfactoria para alumnos y formadores, permitiendo al
tutor llevar a cabo un control de calidad de todo el proce-
so (...) el foro de debate, tanto el tutor como los alumnos
pueden mandar mensajes al foro para realizar consultas,
aclarar dudas que, o bien van dirigidas a cualquier perso-
na en general del curso que lea el mensaje, profesores,
tutores, resto de los compafieros, etc., (...) constituye el
entorno ideal para la participacion en las actividades de
trabajo, para la realizacion de actividades de aprendizaje
colaborativo en las que cada uno expone sus ideas, opina,
critica o escucha las aportaciones de los demas”.

Asi es como las herramientas cobran un valor en
la medida en que el tutor y el estudiante comprendan la
utilidad y la funcionalidad de cada espacio de interaccion.

En estos espacios encontramos también la segun-
da forma de comunicacién: sincrdnica. Esta se produce
en tiempo real y se lleva a cabo por medio de chat y vi-
deoconferencias. Estos espacios se establecen para acla-
rar dudas, para tener un acercamiento en donde el tutor
realiza observaciones constructivas al proceso de apren-
dizaje por medio de expresiones que motiven y valoren el
trabajo realizado por el estudiante.

Esta forma de comunicacidn consiste en trabajar
en el chat o en foros programados, donde estudiantes y
tutor se encuentran presentes. En este espacio de comuni-
cacion se trabaja con los aportes que se dan a partir de la
participacion entre estudiante — estudiante y estudiante —
tutor. Tiene como finalidad que el estudiante presente los
aportes frente a un tema o pregunta que el tutor propone.

De igual forma, es un espacio para que los estu-
diantes interactien y compartan sus aprendizajes. Como
lo describen Mendoza & Galvis (1999, p. 303), la comuni-
cacion sincrdnica, a diferencia de la comunicacion asincro-
nica, exige que todos los participantes estén presentes (en
linea) para poder llevarla a cabo.

En palabras de Valverde & Garrido (2005, p.156)
dentro de la comunicacidn sincrénica:

Se encuentran los chats, donde alumnos y tutores pueden
establecer horarios de tutorias en una “sala virtual” del
curso, destinada a tal fin, y de manera simultanea inter-

cambiar mensajes (escritos o sonoros, segun el equipo
disponible) que ayuden en la resolucién de dudas, proble-
mas, etc. La videoconferencia exige adaptar los contenidos
curriculares al medio; conocer estrategias de presentacion
de la informacion; elaborar y utilizar materiales didacticos
de apoyo y hacer uso de las estrategias apropiadas de en-
sefianza en este entorno.

En este tipo de comunicacidn sincrénica es impor-
tante acordar horarios para poder interactuar e intercam-
biar mensajes, pues exige la presencia de las personas en
tiempo real.

Una limitante de este tipo de Comunicacion Me-
diada por Computador —CMC- seria la inexistencia de sig-
nos paralinglisticos o también de comunicacién no verbal,
kinésica y kinestésica, que componen regularmente entre
el 70% y 80% de los actos comunicativos cara-cara. Para
solventar esto, se recurre frecuentemente al uso de emo-
ticones o de énfasis en las palabras.

Mendoza & Galvis (1999, p. 313) también plan-
tean que existe la comunicacién casi cara a cara: este tipo
de comunicacidn incluye sistemas como Internet Phone,
CU-SeeMe, Netmeeting o Netconference y otros sistemas
de videoconferencia, los cuales ofrecen un enfoque mds
personal y en tiempo real.

Es importante aclarar que cada uno de los par-
ticipantes debe desempeiiar sus roles para que se gene-
ren procesos adecuados de ensefanza y aprendizaje, sin
embargo es necesario reflexionar en que toda accion pe-
dagdgica no necesariamente va a generar el resultado es-
perado, es una apuesta que depende de muchos factores
externos.

Hasta aqui, se ha discutido la relevancia del medio
por el cual se genera la interaccién del tutor y el estudian-
te, (comunicacién sincrénica y asincrénica); a la vez se ha
dado una amplia explicacion de cada una de las funciones
realizadas por el tutor durante el proceso de aprendizaje,
(rol, habilidad y competencia), para finalmente compren-
der la importancia de la comunicacién y la retroalimenta-
cion dentro de la clase virtual; este punto se desarrolla a
continuacion.

Retroalimentacion en el ambiente virtual

Teniendo en cuenta los aportes de los tutores entrevista-
dos en este apartado, se abarcan diferentes conceptos y
caracteristicas que se sugiere tener en cuenta para realizar
una adecuada retroalimentacion y generar un buen traba-
jo en linea por parte del tutor y un proceso de aprendizaje
excelente por parte del estudiante.
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Para empezar, se entiende el término retroali-
mentacion como la manera de interaccién con un propo-
sito especifico entre dos personas frente a un proceso. Es
decir, es la comunicacién o didlogo bidireccional que se
realiza frente a un conocimiento, duda o aclaracién den-
tro del proceso de aprendizaje.

En palabras de Romdn (2009, p.14):

La retroalimentacién es pues la accién valorativa del pro-
ceso formativo en un momento determinado del curso, es
como la «fotografia» del estado de conocimiento adquiri-
do por el estudiante. Hablamos de una accién permanente
que va hacia adelante, hacia el dominio de conocimiento
meta propuesto en los planes de estudio profesional. En
este sentido, se articula con la evaluacién o valoracion
continua, permanente y sistematica del desarrollo edu-
cativo... la retroalimentacién considerada como un acto
formativo, en tanto es informacion procesada devuelta
por el docente, con nuevo conocimiento para el alumno.

La retroalimentacién se convierte en un acto for-
mativo porque la informacidn reflexionada que el tutor
realiza sobre los trabajos y actividades que envia a los es-
tudiantes se convierte en nuevo conocimiento para ellos.

Para Martinez (2011, p. 2) la retroalimentacidn:

constituye un terreno crucial en el dmbito académico,
sobre todo cuando éste es virtual, pues representa una
conversacion con el estudiante como parte del ambiente
formativo cuya misién serd generar cambios, modificar
diversas formas de producir los trabajos, de interpretar
las finalidades educativas, asegurar la meta pretendida
dentro de perfil de egreso de un programa educativo, un
curso, un médulo de aprendizaje o una tarea concreta. Y
esta actividad se realiza a través del uso de una importan-
te herramienta cultural, base del aprendizaje: el lenguaje
y, mediante él, el docente ayudard al alumno a crecer ha-
ciéndolo consciente de quién es mediante lo que él rea-
liza.

Por lo tanto, la retroalimentacion se convierte en
un espacio cognitivo, puesto que el estudiante, a partir
de las mismas observaciones y comentarios que el tutor
hace, reflexiona frente a su propio proceso de aprendiza-
je, lo cual lo lleva a generar un aprendizaje auténomo y
significativo.

Dentro de esta comunicacién segun Schwartz &
White (2000), (en Contijoch et al., 2012, p.24) se identi-
fican dos tipos de comentarios en linea: “Retroalimenta-
cion formativa modifica el pensamiento de un estudiante
0 un comportamiento con el propdsito de aprendizaje.
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Retroalimentacidon sumativa evalla qué tan bien un estu-
diante ejecuta una tarea con el propdsito de clasificaciéon”.
También se identifican varias caracteristicas deseables de
los comentarios en linea:

a. Multidimensional: Cubriendo aspectos como el
contenido, habilidades de presentacién, gramatica
y técnicas de comunicacién.

b. No evaluativa: Ofrecer informacién objetiva sobre
el trabajo de los participantes, lo que permite a los
participantes identificar las fortalezas y debilida-
des.

c. Apoyo: Ofrecer informacidon de manera tal que el
estudiante puede ver cdmo puede mejorar su tra-
bajo.

d. Alumno controlado: Ofreciendo opciones sobre
como los participantes pueden responder a la in-
formacion.

e. Oportuna: Proporcionar informacion a la brevedad
posible.

f. Especifico: Al describir las observaciones especifi-
cas y formular recomendaciones. (Traduccién pro-

pia)

La comunicacién que se presenta dentro del pro-
ceso de aprendizaje tiene dos objetivos: desarrollar pen-
samiento reflexivo o simplemente dirigir el cumplimiento
de una tarea o actividad especifica.

Se recomienda que la interaccién realizada en
los comentarios o mensajes cubra las caracteristicas an-
teriormente mencionadas por Schwartz & White (2000),
(en Contijoch et al., 2012, p. 24), con el fin de lograr una
comunicacidn asertiva para generar espacios de construc-
cion del conocimiento y, a la vez, aprendizaje.

El didlogo o comunicacidn se establece con el ob-
jetivo de fomentar las relaciones académicas productivas,
se presenta de dos maneras: individual cuando la comuni-
cacion se establece por correo, y grupal cuando el didlogo
o retroalimentacién se realiza en los foros.

Dentro de estas dos maneras de comunicacion, se
presenta la interaccion y por ende la retroalimentacion,
como lo aclara Swales (2000) (en Contijoch et al, 2012,
p. 30) que la retroalimentacidn individual consta de tres
etapas obligatorias: apertura, parte de la retroalimenta-
cion y cierre; y dos etapas opcionales: introduccion a la
retroalimentacion y el pre-cierre.

Por consiguiente, es importante redactar el men-
saje con un saludo, un cuerpo y un cierre, ya que no basta
con una sola frase que explica el porqué:
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“cuando te dicen: jbuen trabajo!, pues en realidad no sa-
bes a qué se refieren por “buen trabajo”, qué es bien o
qué es mal entonces yo creo que deberian ser mas especi-
ficos”. (Extracto de entrevista a estudiante)

Otro aspecto es la retroalimentacidn individual.
Esta establece una relacién directa entre tutor y estudian-
te. Recibir respuesta a sus inquietudes le demuestra al
estudiante que el tutor estd interesado en su proceso de
aprendizaje, y esto se percibe en la calidad y periodicidad
del mensaje; por tal razén se sugiere dar respuesta a las
dudas de los estudiantes lo mds rapido posible, pues de
no ser asi, el estudiante puede interpretar que no se le dio
la suficiente importancia a su interrogante o simplemente
gue el tutor no esta haciendo un seguimiento.

Respecto a la retroalimentacién individual oportu-
na coinciden Reid & Newhouse (2004) (en Contijoch et al.,
2012, p. 36), en que resulta ser un factor esencial para in-
volucrar a los estudiantes en el proceso de aprendizaje. Por
otro lado, se espera que esta comunicacion bidireccional o
respuesta, genere un impacto positivo para animar al estu-
diante a reflexionar y actuar sobre su propio aprendizaje.

Un elemento importante dentro de este proceso
de aprendizaje es aislar el sentimiento de soledad por par-
te del estudiante dentro del ambiente virtual, ya que el
mismo medio, la internet, se presta para que se generen
esos espacios de aislamiento. Por tanto, se busca que el
tutor por medio de sus mensajes o comunicaciones, guie
a los estudiantes en sus necesidades, aclare sus interro-
gantes, estimule la curiosidad y el conocimiento para que
vaya mas alla de lo que se le proporciona; igualmente esta
interaccion le da una mirada al tutor sobre el estudiante
respecto al avance de su proceso de aprendizaje y su inte-
rés en el mismo, no sdélo teniendo en cuenta las entregas
finales sino las etapas para llegar a ellas.

Este didlogo entre tutor y estudiante permite a la
vez que el estudiante se dé cuenta de su avance y pro-
greso en el aprendizaje, es importante recordar que gran
parte de la responsabilidad estad en él mismo. Dentro de
este proceso de aprendizaje tanto tutor como estudiante
deben encaminar el proceso al mismo objetivo.

Al tener en cuenta los diferentes elementos y la
importancia que tiene en el ambiente virtual la retroali-
mentacién, no se puede dejar a un lado el propédsito de
ésta, y debe incluir (Contijoch, 2012, p. 29):

a. La construccion de los conocimientos relacionados
con los aspectos pedagdgicos de aprendizaje, inclu-
yendo guiar, dirigir, facilitar, y la ensefianza.

b. Motivar a los alumnos constantemente para ofre-
cer apoyo psicoldgico.

c. Promover las relaciones que inevitablemente se
desarrollan en las interacciones sociales de esta
naturaleza.

d. La evaluacién de rendimiento de los alumnos.

A partir de la observacién de la practica de un tu-
tor registrada en rubrica analitica, se pudo identificar que
es importante para el tutor redactar su retroalimentacién
con el cuidado necesario para influir de manera positiva
en el estudiante y que no haya malas interpretaciones del
mensaje o hasta el abandono del curso. Por ello, el tutor
virtual debe preocuparse por establecer buenas relaciones
con los estudiantes, para incentivar el interés por los te-
mas, trabajos y actividades que se van desarrollando en el
curso por parte del estudiante. Esta buena comunicacion
ofrece la oportunidad de conocer mas a los estudiantes,
lo cual es relevante para el tutor, pues le da herramientas
para el disefio y programacion de sus actividades.

La interaccién debe influir en el estudiante para
gue se involucre en su propio proceso de aprendizaje y a
la vez llegue a acuerdos y negociaciones que favorezcan
las estrategias de ensefianza y aprendizaje por parte de los
dos entes activos del proceso.

A modo de conclusién

El trabajo que realiza el tutor virtual con sus capacidades
cognitivas y a través de los diferentes elementos tecno-
l6gicos que ofrecen las plataformas, permite que el es-
tudiante logre aprendizajes significativos, puesto que la
presencia del tutor genera sensacion de compafiia y con-
fianza, lo cual mejora el desempefio y trabajo en la educa-
cion a distancia, en la modalidad virtual.

La retroalimentacion es la actividad mas relevan-
te dentro del proceso, de ella depende en gran parte el
avance y alcance de los objetivos, a la vez le brinda ele-
mentos y herramientas importantes al tutor para orientar
y planificar el proceso de acuerdo a las necesidades que
los estudiantes presentan.

El andlisis de los procesos de ensefanza y apren-
dizaje en ambientes virtuales ha girado tradicionalmente
en torno al manejo de las herramientas técnicas y tecno-
I6gicas implicadas en los mismos. A esto se hace referen-
cia cuando se habla de una perspectiva instrumental, que
centraria la mirada en las caracteristicas de la plataforma:
capacidad de almacenamiento, facilidad o dificultad para
operarla, su velocidad, disefio de la plataforma, entre
otras cuestiones.
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En esta forma de concebir la educacion virtual, el
rol del docente se ve reducido a ser un operador de las
herramientas, de lo cual se deriva que los intentos de ca-
pacitaciones estén dirigidos al aprendizaje de habilidades
informaticas.

Tomando distancia respecto a este enfoque ins-
trumental, el estudio de caso aqui presentado sostiene
la importancia de concebir al docente como un sujeto
competente cuya labor es favorecer el desarrollo de un
proceso de ensefianza a través de actitudes como acom-
pafiamiento, motivacién y mediacidn. Esto implica consi-
derar al tutor virtual como un sujeto activo, que construye
una propuesta de ensefianza y que es capaz de reflexionar
sobre su experiencia, como se manifiesta en las narracio-
nes de los entrevistados, y no un mero ejecutor de un cur-
so disefado por otros.

Teniendo en cuenta que, a lo largo del texto, se
hace hincapié en las competencias del tutor, cabe pregun-
tarse cuales serian los espacios de formacidn en los que
éstas se aprenden. Al respecto, es habitual la idea de que
aquel que posea un saber podria ensefarlo y también la
premisa de que aquel que ensefia a nivel presencial, podria
hacerlo en ambientes virtuales sin adecuar la metodolo-
gia. La primera idea puede ser cuestionada si se reconoce
gue el proceso de transmisién de cualquier conocimien-
to implica una formacién, por lo menos, en dos sentidos:
disciplinar (conocimiento del objeto de ensefianza por
ejemplo la lengua inglesa) y didactico (es decir un posicio-
namiento acerca de la enseflanza, las estrategias, recursos
mas adecuados, los tipos de aprendizaje del estudiante, el
contexto educativo, entre otras cuestiones relevantes).

Con relacidén a la segunda idea, es importante te-
ner en cuenta que los ambientes virtuales de ensefianza
tienen unas particularidades como la no presencialidad y
la mediacion tecnolégica y requieren por parte del tutor
virtual una preparacién especifica; la experiencia en am-
bientes presenciales es importante pero no garantiza un
buen desempefo en aulas virtuales.

Para atender estas especificidades, se espera que
los tutores estén disponibles sdlo para el trabajo en linea,
puesto que para realizar procesos de aprendizaje y segui-
mientos adecuados a todos los estudiantes, el tutor debe
estar en su horario normal de trabajo disponible al cien
por ciento. Con lo anterior, se daria mayor valoracion al
trabajo a distancia, dado que segun lo manifiestan algu-
nos entrevistados, el tutor a distancia no tiene las mismas
oportunidades que un docente presencial, mds adn cuan-
do se tiene la percepcidn equivocada que trabajar en linea
no requiere mayor esfuerzo.
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Otro elemento para un mejor desempefio se re-
laciona con el tamafio de los grupos. Deben tener un nu-
mero de estudiantes adecuado para que el tutor pueda
dedicar tiempo a cada uno de ellos. Recordemos que el
trabajo a distancia exige que el docente haga seguimiento
y retroalimentacién personalizada a cada uno de sus estu-
diantes, y el hecho de tener cursos numerosos obstaculiza
la ensefianza en lineay la reduce al envio de documentos y
a la recepcion de una calificacidn, impidiendo espacios de
reflexion frente al aprendizaje.

En cuanto a las caracteristicas de la comunica-
cién no presencial en ambientes virtuales, se entiende
el proceso de ensefianza y aprendizaje como un acto co-
municativo. Este proceso de emision y reconocimiento de
mensajes ha sido abordado regularmente en ambientes
presenciales, esto es, cuando la comunicacion se produce
cara a cara. Pero cuando se hace referencia al proceso de
comunicacion virtual, deben tenerse en cuenta las carac-
teristicas propias que adquiere el proceso cuando los invo-
lucrados no estan en una sincronia espacio temporal.

Cuando emisor y receptor se encuentran en un
mismo espacio, la comunicacidn asertiva se logra no sélo
mediante lo verbal, sino también a través de la interpreta-
cién de los gestos (proxemia) y las formas de la enunciacion.

En los ambientes virtuales la Unica comunicacion
posible es la verbal escrita y para lograr ser exitosa se re-
quiere un domino de aspectos pragmaticos y semanticos,
capacidad de sintesis y claridad en la exposicion. El proce-
so de acompafiamiento de un alumno en un ambiente vir-
tual esta estrechamente vinculado con esta competencia
comunicativa.

También se pueden reconocer otros procesos de
interaccién ademas de los que se dan entre el tutor y el
estudiante. Este es el caso de la relacion entre pares, por
ejemplo en los foros de discusidn, por lo cual es importan-
te incentivar el trabajo cooperativo en linea.

A partir de lo observado en el estudio de caso,
esta condicion del trabajo cooperativo se presenta poco,
debido a las dificultades (conexion, capacidad del equipo,
falta de organizacion por las dos partes). Asi, el proceso de
comunicacion virtual no se reduciria a la relacién tutor —
estudiante, sino que tendria en cuenta el trabajo con los
pares on line que contribuyen en los procesos de retroali-
mentacion.

Para una futura investigacion, seria interesante
complementar lo aqui expuesto analizando los procesos
de aprendizaje, para comprender cémo las diferentes es-
trategias, actividades y recursos utilizados por el tutor inci-
den en el aprendizaje y reforzamiento del saber ensefnado.
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Abstract

According to Hallinger, Heck & Murphy (2014), a large
amount of research has been carried out indicating that
the quality of teachers significantly affects student learn-
ing; therefore, it is important to consider the students’
understanding of effective instruction in order to pur-
sue success in their learning. This study, conducted in a
Mexican university, examined undergraduate English BA
students’ perceptions of effective English teachers so as
to contribute to the debate on what constitutes effective
language teaching in higher education, this in order to
improve students’ learning achievement. A free composi-
tion activity, semi-structured interviews and a Likert-scale
guestionnaire were used to obtain students’ insights and
elicit a list of attributes regarded as contributing to effec-
tive English teaching. Students’ insights about personal
and professional characteristics are particularly revealing,
indicating that in a combination of both types of attributes,
the teacher’s personality may play a more important role
than it is thought.

Key words: Effective instruction, students’ achievement,
Language Teaching, undergraduates’ perceptions.
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Resumen

De acuerdo con Hallinger, Heck & Murphy (2014), in-
vestigaciones diversas indican que la calidad de ense-
Aanza impacta significativamente el aprendizaje de los
alumnos; por lo tanto es importante considerar lo que
entienden los alumnos por instruccion eficaz para tener
éxito en su aprendizaje. Este estudio en una universidad
mexicana examina las percepciones de estudiantes de li-
cenciatura sobre las caracteristicas de los profesores de
inglés para contribuir al debate acerca de lo que cons-
tituye una ensefianza eficaz en la educacidon superior,
con el propdsito de mejorar el aprovechamiento estu-
diantil. Se utilizaron una composicion libre, entrevistas
semi-estructuradas y un cuestionario Likert para obtener
las percepciones de estudiantes sobre los atributos que
consideran contribuyen a una ensefanza eficaz del in-
glés. Los hallazgos sobre las caracteristicas personales
y profesionales fueron particularmente reveladoras, in-
dicando que en una combinacion de estos atributos, la
personalidad del maestro juega un papel mds importan-
te de lo que se cree.

Palabras clave: Instruccion eficaz, aprovechamiento estu-
diantil, Ensefianza de lenguas, percepciones de universitarios.
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Introduction

Several authors have warned of the dangers of ignoring
student beliefs about learning (Smyth & Hattam, 2001;
Narvaez, 2007) as there may be a mismatch between what
students expect and what teachers provide (Narvaez,
2009; Wulandari, 2016). If English teachers are truly to
embrace a learner-centred methodology, reactive to stu-
dent needs to improve student outcomes, they must first
understand what students define as effective instruction.
Nevertheless, this is not to suggest that teachers use in-
formation about student learning beliefs and preferences
to surrender to student wishes; it is simply a recommen-
dation that all information related to student beliefs and
perceptions be used for self-reflection and to (re-)evalu-
ate teaching practice. In some cases, teachers may aim to
adjust to their students’ ideas; in some other cases, the
information about student beliefs may help teachers iden-
tify certain attitudes that students might need to change.
In any case, the more information about students that
teachers have at hand, the better equipped they are to
overcome areas of conflict (Beaudrie, 2015; Tavakoli &
Baniasad-Azad, 2017).

In previous papers, Narvaez (2006, 2007, 2009) has
highlighted the need to create opportunities for students
to communicate their opinions about educational matters
and the value of their views to improve our teaching prac-
tice. Nonetheless, students are not always willing to ex-
press their opinions openly to their teachers as they might
be afraid of teacher reactions. This sometimes creates sit-
uations where teachers remain unmindful to the fact that
some of their teaching behaviours or teaching practices
are neither favouring their students nor favoured by them.
Therefore, it is essential to establish channels of commu-
nication between teachers and students so as to identify
students’ concerns and opinions. An anonymous student
evaluation of teachers is now an accepted way of obtain-
ing general course feedback from students at the institu-
tion where this study took place. However, this evaluation
is provided post-course when there is no opportunity to
adjust or change the course direction. Furthermore, rath-
er than being specific to a course or an instructor, it tends
to be very general since a single questionnaire is used to
evaluate all teachers regardless of the subject they are
teaching, be it Biology, Physics or English. Consequently,
these evaluations may not reveal particular opinions or
concerns about specific teaching and learning behaviours.
Therefore, research that provides additional information
about students’ perceptions of effective teachers and
teaching is needed to fill this gap. Providing teacher-train-

ees and teachers with a broad base of information about
students’ perceptions in different contexts may help them
to be better prepared to improve their teaching practices
(Shahvand & Rezvani, 2016; Uygun, 2013).

In spite of the relevance of knowledge about stu-
dents’ perceptions as a source for more effective teach-
ing, there is a lack of studies on this subject in the field
of English as a Foreign Language (EFL), particularly in the
Mexican context. The present study, therefore, addresses
this knowledge gap. In particular, it identifies the charac-
teristics of effective EFL teachers from the perspective of
Mexican university students, and investigates why these
attributes were selected. The outcomes of this investiga-
tion may contribute to providing fresh insights into stu-
dents’ views about effective EFL teaching, which may
prove to be informative for teachers and teacher trainers
working in higher education institutions in Mexico as well
as in other contexts and/or educational levels.

A Review of Previous Studies

In recent years, a growing number of studies into stu-
dents’ perceptions of effective teaching and teachers have
been published, mainly from outside the EFL field. Salient
from all these are studies involving general university stu-
dent populations. For the sake of space and focus of the
research, only those studies carried out in university set-
tings will be mentioned.

Research into learning and teaching in higher ed-
ucation over recent years has provided a variety of con-
cepts, methods, and findings that are of both theoretical
interest and practical relevance. Research has revealed
the relationships between students’ approaches to study-
ing, their conceptions of learning, and their perceptions of
their academic context (Axelrod, 2008; Georgakopoulos &
Guerrero 2010; Mullock, 2003; Centra & Gaubatz, 2005). It
has also revealed the relationships between teachers’ ap-
proaches to teaching, their conceptions of teaching, and
their perceptions of the teaching environment (Duarte,
2013; Harden & Crosby, 2000; Nonis & Hudson, 2004). In
addition, it has provided a range of tools that may be used
to develop our understanding of learning and teaching in
particular contexts and for assessing and enhancing the
student experience on specific courses and programs. In
what follows, a brief discussion of the available literature
will be presented.

Calaguas (2012), based on a study carried out
with college students in the Philippines, suggests that
both teachers’ personal and professional characteristics
are equally valued in higher education, and that effective
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teacher characteristics can be categorized into four ma-
jor themes: Teaching-related Behaviour, Relational Exper-
tise, Subject Matter Expertise, and Personality. Exploring
students’ perceptions of effective and ineffective teach-
ers in face-to-face classroom instruction, Johnson (2012)
also concluded that both interpersonal attributes (includ-
ing personality related traits) and professional attributes
(teaching and preparation) were appreciated. Otani, Joon
Kim and Cho (2012) found out that the four items rated as
most influential in the overall effectiveness of instructors’
teaching are clear explanation, effective use of class time,
positive learning environment, and stimulating course ma-
terials. Therefore, teachers’ efforts should be concentrat-
ed on improving these aspects to increase effectiveness
and efficiency.

Delaney (2010) reports a study on both on-cam-
pus and distance instruction, and identified nine charac-
teristics believed to be essential for effective teaching.
Although different emphasis was placed on the signifi-
cance of each characteristic, they were consistent across
the two different settings, suggesting that effective in
either environment teachers should be: respectful of
students, knowledgeable, approachable, engaging, com-
municative, organized, responsive, professional, and hu-
morous. It is clear that a combination of interpersonal and
professional attributes appears to be the key to effective
teaching; however, it can be observed that in this study,
a greater number of characteristics related to personality
were mentioned.

During an investigation in a British university, Al-
lan, Clarke and Jopling (2009) identified four domains of
what constitutes effective teaching: providing a support-
ive learning environment; having high expectations; scaf-
folding learning; and providing clear explanations. Again,
we can observe both interpersonal and professional char-
acteristics. Moreover, as in Delaney’s (2010) study, it is
suggested that notions of effectiveness are predicated less
on university teachers having high academic expectations
and more on the provision of a supportive environment in
which teachers scaffold learning effectively and promote
effective interaction with their students. This probably
indicates a tendency to focus on interpersonal attributes,
such as Tello (2015) focuses on affective factors as decisive
in promoting language learning.

Similarly, Uche’s (2012) findings about the students’
perceptions of the quality of academic staff seem to indi-
cate that students highly value communication skills and
teachers’ approachability as important elements for effec-
tive course delivery. Moreover, Wohlfarth, Sheras, Bennett,
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Simon, Pimentel and Gabel (2008) found out that graduate
students seem to develop their critical thinking skills and
self-directedness more successfully in learner-centred class-
rooms where they feel respected as learners. These findings
may also indicate that students tend to regard personality
traits as highly valuable for effective instruction.

Other personal factors influencing students’ per-
ceptions of effective teaching that have been identified
are gender, nationality and program-time of study (Pas-
carella, Trolian & Blaich, 2013). In this study, the team of
researchers found out that a net of important confound-
ing attributes increases students’ overall exposure to clear
and organized classroom instruction and enhances their
use of deep approaches to learning.

Finally, Dable, Pawar, Gade, Anandan, Nazirkar &
Karani (2012), in an observational study based on beliefs,
opinions and personal experiences of senior faculty and
students, observed that the respondents feel the need for
student motivation more than beginner teachers do. They
concluded that there is a need of a teacher development
program in order to satisfy the teachers’ demand for bet-
ter educational policies. This appears to indicate that for
effective instruction to be possible, it is also important to
provide teachers with the appropriate conditions to de-
velop themselves both professionally and personally.

Studies on EFL Teacher Effectiveness

As informative as the previous studies might be, we should
bear in mind that, even though carried out in higher edu-
cation settings, they involve general education students. A
review of them is presented below.

Lee (2010) reported a study of Japanese EFL learn-
ers’ perceptions of some of the unique characteristics of
EFL teachers that distinguish them from teachers of other
subjects. Students’ responses were analyzed to identify
the characteristics that are exclusive to EFL teachers. The
results indicated that these learners perceive EFL teach-
ers to be unique in four main ways: the complex nature
of the subject matter, the content of teaching, teaching
approach, and teacher personality. The findings also sug-
gested that the particularity of the sociocultural and edu-
cational context may crucially influence how EFL teachers
and their work are conceptualized by learners. Lee (2010)
concluded that if language teacher education is to pro-
vide a more nuanced explanation of the uniqueness of EFL
teachers and teaching that may be meaningful and rele-
vant working within particular contexts, the voices of all
stakeholders involved in EFL education need to be includ-
ed in the dialogue on what it means to be an EFL teacher.
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Chen (2012) investigated the favourable and unfa-
vourable characteristics of the EFL teachers perceived by
Thai university students by means of open-ended ques-
tionnaires and semi-structured interviews. Chen’s find-
ings are very useful and beneficial for the EFL teachers
to reflect their personal characteristics and to reconsider
their classroom teaching, which may enable them to make
some adjustment and preparation in their teaching to
achieve better education results.

As with studies in other fields, research into EFL
effective instruction seems to indicate that interpersonal
attributes are highly appreciated by students. Barnes and
Lock (2010) studied student beliefs about the attributes of
effective EFL lecturers in a Korean university. They found
that rapport-related attributes were viewed as particularly
important since student anxiety when interacting in Eng-
lish often inhibits effective English learning. Instruction-re-
lated attributes were generally supportive of participatory
modes of teaching, but the students held different views
about how aggressively lecturers should enlist participa-
tion. In 2013, Barnes and Lock carried out another study
measuring the importance that students from a Korean
university placed on a wide range of effective foreign lan-
guage teacher attributes. Respondents placed high impor-
tance on rapport attributes, but also on delivery attributes.
The former included characteristics such as friendliness,
care, and patience while the latter included the provision
of clear explanations, error correction, and a participatory
mode of teaching. Impartiality, target language knowl-
edge, and good preparation were also rated highly Similar
findings are reported by Taqi, Al-Nouh1 and Akbar (2014).

Likewise, Vo (2012), following a quantitative re-
search methodology, explored the perceptions of English
as Second Language (ESL) learners toward characteristics
of effective ESL instructors at Marshall University concern-
ing what they perceive to be good qualities and character-
istics of ESL instructors. The findings suggested that the
ESL students highly value respect and rapport from their
instructors. The research also unveiled that it is important
for them that their teachers explain everything clearly, en-
gage students in learning, and care about their students.

When comparing teachers’ and students’ per-
ceptions of effective EFL instruction the literature seems
to indicate that they differ on what they perceive as the
most important characteristics of an effective EFL teacher.
The findings of a study in a high school in Korea, by Park
and Lee (2006), indicate that the teachers ranked English
proficiency as one of the most important characteristics,
while students considered pedagogical knowledge more

significant. Student subgroups also held different percep-
tions of effective teaching. The high achieving students re-
ported different characteristics in pedagogical knowledge
and socio-affective skills from the low achieving students,
whereas male and female students demonstrated differ-
ent perceptions regarding socio-affective skills; which
seems contradictory to those reported by Taqil, Al-Nouh1
and Akbar’s study (2014) which reported no gender differ-
ences in perceptions.

Shishavan and Sadeghi (2009) attempted to char-
acterize qualities of an effective English language teacher
(EELT) as perceived by Iranian English language teachers
and learners in universities, high schools and language
institutes. In this study, teachers seemed to agree more
strongly than students that an effective English teacher
should assign homework and include group activities into
the classroom. Other areas deemed more important by
teachers included preparing the lesson well, using lesson
plans and assessing what students have learned reason-
ably. Students, on the contrary, agreed more than teach-
ers that teaching English in students’ L1 was one of the
prominent characteristics of an effective teacher of Eng-
lish. Moreover, Shishavan and Sadeghi’s qualitative analy-
sis indicated that teachers perceived features such as the
mastery of the target language, good knowledge of peda-
gogy and the use of particular techniques and methods as
well as a good personality to make an effective teacher.
Whereas, learners gave more weight to characteristics re-
lating to teachers’ personality and the way they behave
toward students as also supported by Hegde and Tungesh
(2016).

Despite the scarcity of literature from the EFL
field, the findings of the studies mentioned are informa-
tive to this research as the characteristics identified are
often applicable to other disciplines or teaching settings.
The present study seeks to contribute to the EFL-related
studies by investigating the perceptions of Mexican EFL
university students. Moreover, the present study helps to
address the apparent dearth of literature about students’
perceptions of a wide range of teacher attributes in the
EFL field.

As in Barnes and Lock’s research (2010) the find-
ings of the present study emerged from the data, without
consideration of, or influence from, previous studies. That
is, they were emically produced, grounded in the data. In
fact, this study can be described as the result of progres-
sive ethnographic work; details of this will be provided be-
low, in the Methods section. Nonetheless, the findings are
remarkably similar to and can thus be framed according to
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the attributes described by Barnes and Lock’s (2010) for
easy cross referencing between this study, their study and
other literature.

The Study

Context

This study took place at a public university English De-
partment in Mexico in 2013. The aim of the programme
is twofold. First, it aims to help students reach a good
command of English equivalent to C1 of the Common Eu-
ropean Framework of Reference for Languages (CEFR). Ad-
ditionally, it aims to provide students with the necessary
competences to teach EFL adequately at different levels of
education. Given the characteristics of the major, English
Language courses are a strong component; these range
from Beginners to Advanced, corresponding to the CEFR
levels A1+ to C1 (Tablel).

Table 1. BA English courses levels

BA English Course CEFR level
Beginners Al+
Elementary A2
Pre-intermediate Bl
Intermediate B2
Upper-Intermediate B2+
Advanced c1

The English courses are complemented by other
courses in other areas of knowledge, in which English is
the means of instruction; thus, students not only improve
their English levels but also complement their professional
formation.

The teaching staff within the program comprises
66 professors, of which 32 are full time teachers, 22 are
permanent teachers and 12 have term-long contracts.
12% of the professors hold a PhD degree, 75% hold a mas-
ters’ degree, 6% have a Diploma in TEFL while 7% have
only a BA degree.

Participants

The population under study was a group of students from
all the different English levels studying a major in English
language as prospectus EFL teachers. The total sample
comprised 195 students, representing 40% of the total
students registered in the major at the time of the study.
From this sample, 35 students were asked to write the five
most significant characteristics of good/effective teaching
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in a free composition activity, 67 were interviewed and
100 students were surveyed.

Methodology

The present study employed a multi-method approach
to data collection in an attempt to enhance validity in the
findings. It followed a mixed-approach since it included
the collection and analysis of qualitative and quantitative
data not only to enhance and enrich students’ perspec-
tives but also to develop a more complete understand-
ing of the issue. The research consisted of three stages.
In the first stage, a sample of 35 students from different
English levels was asked to write the five most significant
characteristics of effective teaching and why they consid-
ered them important. The researcher provided a table in
which students were asked to write, in Spanish, the top
five characteristics and the reasons why they consider
them relevant. The responses were analysed following the
Constant Comparative Method (Strauss, 1987) by listing
the characteristics identified by two or more participants
and discarding features identified by only one participant.
After the compilation of the inventory, the answers were
translated into English and further elaborations were col-
lated under each identified attribute. These elaborations
contained information about why certain attributes were
selected.

The second stage consisted in interviewing 67
students from different English levels using an interview
guide. During the interviews participants were asked to
describe, in Spanish, the characteristics of effective EFL
teachers as well as the reasons why they perceived these
features as important. These interviews allowed the re-
searcher to further elaborate on what students had men-
tioned previously. All interactions were recorded digitally,
transcribed and translated into English.

The third and final stage of the study comprised
surveying 100 students. The instrument employed: Barnes
and Lock’s questionnaire (2013) which was translated into
Spanish and slightly adapted to suit the context. All the
stages gathered data in Spanish as the participants are
Spanish speakers and the intention was to obtain more
accurate information and giving them freedom to express
themselves in their mother tongue. In what follows, the
main findings of the study are presented.

Findings

Data was analysed in the same order as it was collected.
Analysis of the free composition data resulting from 35
students (FC1 to FC35) listing the top five characteristics
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of good/effective teachers produced a list of 59 features.
After discarding those features only mentioned once (34),
an inventory of 25 was created. The top ranked attributes
of effective teachers were: Knowledge (23), Patience (22),
Instruction (16), Respect (11), and Responsibility (10).
Surprisingly, three of these have to do with ‘personal’ at-
tributes rather than ‘technical’ features, which seems to
indicate that even at university level, the affective domain
prevails.

Knowledge
Regarding this ‘technical’ attribute, students approved of
teachers of English who

v" Know about the topic they are teaching
v Have a high level of English

v’ Have good pronunciation and accent

v Have a wide vocabulary

Similar to results reported by Kepol (2017) on
teaching quality, students want their teachers to be fully
proficient in the English language. They elaborated on this
issue by providing interesting insights as to why this attri-
bute is relevant. The following verbatim quotations serve
as illustration:

e [Teacher knowledge is important] so they are confi-
dent about what they are doing. (FC7)

e This [teacher knowledge] is important so that stu-
dents understand better and grasp the contents of
the course more easily. (F8)

e Teachers who know more can teach better. (FC22)

o A teacher who knows what s/he is teaching is really
valuable. (FC24)

Patience

It is relevant to observe how students perceive this ‘per-
sonal’ feature to be almost as important as knowledge
and more important than the actual instruction. The fact
that patience is given almost an equal value as knowledge
might imply that teachers at the investigation site may
need to work on this. When explaining why patience is im-
portant, students revealed that,

e Inorder for students to be confident to approach the
teacher any time he or she needs to, to get students’
confidence. (FC2 )

e Because some students learn slowly. (FC27)

e This is important so they can solve our doubts.
(FC32)

It can be inferred that sometimes teachers may
lose sight of the importance of providing time for students
to assimilate the information; it appears that students feel
resentment when teachers do not take into consideration
that learning a foreign language is a slow, long process
that needs explanations and clarifications on their part.
It seems that students favour -and grow confident- when
teachers not only give them time to grasp the contents,
but are also willing to explain as many times as necessary
for the ‘slow’ learners to understand. Students expect
teachers to clarify any doubts and when this is not done,
they believe that the teacher lacks patience.

Instruction

The second of the ‘technical’ attributes, ranked third, in-
struction was closely related to dynamics and the ability
to explain clearly. Students were able to express some of
the characteristics commonly found in the literature. In
students’ words, it is not only important for teachers to
be proficient in the language, but they must also be able
to ‘teach well’. To describe what they consider as efficient
teachers, students used words such as dynamic, prepared,
humour, flexibility, confidence, good mood, interested
in teaching, easy going, as well as being able to provide
explanations and clarify doubts. However, something
worthwhile highlighting is the emphasis they place on the
teacher’s effect on student learning. This is illustrated in
the following extracts:

e ... [the teacher] must know how to explain because
if he/she doesn’t, nobody will learn anything. (FC2)

e FEach student has a different learning style; there-
fore, the teacher has to find the best way to teach
them. (FC6)

e |t is important that their lessons are not boring so
we can understand the topic well. (FC8)

It is clear that the students participating in this
study are quite aware of the features a good, effective
teacher must possess to teach at university level, particu-
larly on an English BA degree. They consider that teachers
still have a main role in their learning, that learning is the
result of what teachers do within the classroom to pro-
mote this process.

Respect

This other ‘personal’ aspect is also somewhat surprising
considering that it was university students who participat-
ed in the study. The fact that this attribute was included
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among the most important characteristics of good/effec-
tive teaching seems to indicate that students have expe-
rienced some sort of disrespectful attitude from some of
the teachers at the institution. By reading the exemplary
extracts below, it becomes clear why these students em-
phasise this aspect:

e Teachers must be ethical and respect students, with-
out discriminating them in any way. (FC4)

e Respect is important to work in a nice environment.
(FC8)

e Equality and respect are important in order not to
affect students’ motivation. (FC14)

* Respect is important because teachers and students
must have a good relationship in and outside the
classroom. (FC30)

Respect is expected among all the parties involved
at school. Teachers usually promote respect amongst
classmates and also expect it for themselves; however,
it appears that sometimes they may act in ways that stu-
dents interpret as disrespectful. That is, if teachers want to
establish a pleasant, respectful environment they must set
the example and be careful not to act in ways that may be
understood as a lack of respect towards students. As one
of the student mentioned, not showing respect to them
may affect students’ motivation to learn.

Responsibility

Ranked fifth, another personal attribute comes into play.
Being responsible implies different things from the stu-
dent perspective: preparation, punctuality, organization,
professionalism and commitment. These are exemplified
in the extracts below.

e |tis important because they set the example. If they
are responsible, we are responsible too. (FC8)

e Everysingle thing the teacher does, every activity he
does/sets must be done responsibly, acting at the
top of his capacity. (FC17)

e When [the teacher] sets homework, he [has to] re-
view [it], [make] observations and [give it] back to
the student. (FC27)

e In that way, if the teacher goes to classes always,
is likely that students attend the classes too. (FC31)

As may be understood, students are quite aware
of teachers’ behaviours. Students’ interpretation of teach-
ers’ actions is relevant and seems to be sending a cry for
teachers to assume their job and perform professionally.

@ Lenguas en Contexto

In short, students want teachers to be committed to their
learning, and perform according to what is expected from
a teacher.

The second set of data emerged from interviews
to 67 students (I1 to 167) from three different proficiency
levels (beginners, intermediate and advanced). Result-
ing from the analysis, the following seven features were
considered as the most relevant for an efficient teacher to
possess:

Figure 1. Features emerging from interviews

Knowledge
Patience
Instruction
Dynamism
Explaining
Respect

Tolerance

As can be seen in Figure 1, the findings from the
interview data are consistent with those of the free com-
position exercise described above; four of the character-
istics are the same: knowledge, patience, instruction and
respect (dark blue). These attributes emanating from the
interview data can be further divided into personal and
technical characteristics; that is, Knowledge, Instruction
and Explaining can be catalogued as technical features as
they have to do with the kind of abilities and competen-
cies that can be developed in language teaching courses
and programs.

In relation to Knowledge, as we are talking about
EFL teachers, students mostly emphasized that teachers
should be proficient in the language, which is consistent
with the data obtained with the free compositions. The
following, are the most representative mentions of this:
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* Full command of the language (128)

e Command of the language in every skill(129)

e The four skills writing, speaking listening and read-
ing. General knowledge of grammar (135)

e That s/he knows how to use the language well (167)

There were also some students who made ref-
erence to knowledge of the subject in general, without
mentioning the language proficiency: “Knowing their sub-
ject very well in order to be able to answer any questions”
(1120). “S/He must know what s/he is teaching very well”
(127). “It is essential that s/he fully masters the topic”
(135), and “To know his/her subject very well” (156), but
they were being asked about the qualities a good English
teacher should have, which implies they all refer to lan-
guage proficiency.

Other important aspects to mention about the
Knowledge feature is that some other students paid spe-
cial attention to pronunciation: “Good language com-
mand or to have a good pronunciation” (16). “Good
pronunciation in English” (17); “Good pronunciation or
very good” (18), and “S/He must have knowledge of the
language, good pronunciation” (124), for example, which
is also consistent with what students mentioned in the
free compositions.

Moreover, as in Demiroz &Yesilyurt’s (2015) study,
some students considered knowledge about culture an
important element of language teaching effectiveness:
“S/He must have a wide knowledge of the language and
culture of the English-speaking countries” (126), “Knowl-
edge of the language, knowledge of the culture of the
language” (112), and “To have a wide knowledge of the
language. Cultural knowledge” (14).

The features of Instruction and Explaining corre-
spond to the feature of Instruction mentioned in the free
compositions. Regarding Instruction, just as in the free
compositions, students refer to the importance of having
efficient teaching methods in order to be able to teach, to
transmit the knowledge:

e Good teaching method (18)

e That s/he knows how to teach (130)

e To have good teaching strategies (156)

e Capacity of knowledge transmission according to
the context and the individuals immersed in it (111)

It is also important for them that the teacher
knows how to explain and answer their questions when
they have them, which was also mentioned as part of the
feature of Instruction in the free compositions. However,

it appeared more times and more explicitly mentioned in
the interviews, as can be seen in the following examples:

e S/he must have the ability to explain the students’
questions clearly, whether they are about the lan-
guage or the culture (125)

e To know how to explain and clarify doubts (127)

e That s/he explains well, that s/he answers my ques-
tions and in some cases that s/he repeats something
I didn’t understand (153)

The remaining attributes: patience, dynamism, re-
spect, and tolerance, two of which were also mentioned in
the free compositions, entail personal attributes that are
neither the content of teaching programs nor part of pro-
fessional development courses; they are more innate at-
tributes. In the interviews, Patience was often mentioned
along with Respect and/or Tolerance, and often making
reference to the importance of understanding that stu-
dents will make mistakes and that every student is differ-
ent. As follows, the most representative examples of this:

e Patient and respectful (131)

e Patience and awareness that not every student
learns at the same pace (142)

e Patience: since every student learns in a different
way, respect: it is not right to make students feel
stupid (146)

e Patience... respectful (147 and | 48)

e To be patient with his/her students and tolerant,
that s/he knows how to listen to different opinions
and worries (160)

Regarding Dynamism, the most representative ex-
amples are:

e S/he must stimulate his/her group with dynamics
which are not very complicated and which are fun
(118)

e S/he must be able to maintain his/her students’ at-
tention and do not give a boring lesson, because
many times students show lack of interest and this
results in not attending to his/her class (120)

e S/he must be dynamic, know how to manage a class,
not like those who make you asleep when they start
giving a lesson (124)

Although this feature might be related to Instruc-
tion, as it deals with the way of teaching, it was considered
as a different feature because it rather reflects a personal
attribute. A teacher may have knowledge about efficient
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teaching techniques, but they might not necessarily be al-
ways dynamic. Moreover, Dynamism could be related to
an extrovert teacher’s personality.

Two other attributes that were identified in the
interviews should be highlighted: devotion to the profes-
sion and youth. The former has to do with the teacher’s
involvement in the profession because they like it, and not
just because they ‘landed’ in the job:

e Good attitude and actually enjoy teaching. Voca-
tion. (19)

e To be committed to students’ learning (129)

e To have the vocation, not only stand up there and
talk (161)

e That s/he is willing to teach, not only because s/he
has to give a course (167)

Students recognize when teachers are passion-
ate about teaching and respond similarly. Youth is also
interesting since these students match youth with good
teaching, when asked about why this is relevant, students
mentioned that usually, young teachers - recently gradu-
ated, younger than long-standing teachers are more prone

Figure 2. Top 10 characteristics of a good English teacher

A wide range of vocabulary
Grammar knowledge
Grammar teaching

Planning of good classes
Correction of spoken mistakes
Qualified to teach

Preparing students for exams
Use of good examples

Variety of teaching methods
Clear explanations

Correction of written papers

0 10
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20

to prepare, more active and tend to include visual material
other than the textbook. This may have to do with older
teachers’ burnout or with the fact that young teachers
want to create a good impression and be hired perma-
nently. Whatever the case, this is an issue that demands
further study.

The third set of data emerged from a survey an-
swered by 100 students from different levels. The ques-
tionnaire used was based on the one administered by
Barnes and Lock (2013), then, translated into Spanish and
slightly adapted to suit the context. The questionnaire is
divided into three main categories. The first one relates
to the features that a good English teacher must possess;
the second section of the questionnaire refers to a general
overview of English teachers; the final section is designed
to collect information about the students’ English learning
background.

The results in the first section of the survey
showed that from the 41 attributes of effective teachers
depicted in this instrument, the following 5 top ranked at-
tributes emerged: Knowledge of vocabulary, Knowledge of
grammar, Good planning of the class, Teaching of gram-
mar and Error correction while speaking.
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Figure 2 presents the top 10 characteristics from
the 41 answers provided in the survey. These findings are
closely related to what the qualitative data showed. It is
confirmed that knowledge is an important attribute as it is
planning and actual instruction. Regarding this last point,
students consider important, and regard as a positive attri-
bute, when teachers actually teach grammar. Whether this
perception comes from experiencing grammar instruction
or from a lack of, it is worth investigating. Nonetheless,
this expectation may go counter current teaching theories
which tend to emphasize more the development of com-
petences and/or language skills, an issue that many teach-
ers have interpreted as overlooking grammar instruction.

From Figure 2, a feature that also needs to be
highlighted since it had not been mentioned before is the
one referring to teacher’s correction of the spoken skill.
It seems that students like it when teachers correct their
mistakes while speaking, contrary to the belief that doing
so may affect student self-confidence. It would be worth
investigating why these students expect teachers to cor-
rect them and whether doing so may help them build their
confidence.

Figure 3. General overview of teachers

90

and teaching skills are acquired at school, but the commu-
nication skills have to do more with the teacher’s person-
ality, and therefore cannot be learnt. These findings from
the questionnaire data are consistent with those of the
interview and the free composition discussed above.

Conclusions and Implications

Figure 4 summarizes the outcomes of the study. It includes
the five most important teaching attributes identified in
each set of data.

All attributes identified were taken into consid-
eration as a way to make visible how the axiological at-
tributes are as relevant as the theoretical and heuristic
attributes. Nonetheless, this does not mean that a teacher
who may possess all of the personal attributes can be an
effective teacher as students demand that they also mas-
ter the language and instructional skills. In a nutshell, an
efficient EFL teacher is one third knowledgeable about the
subject and teaching theories, one third practicum skills
and one third personal values. It seems that in order to
be considered a good teacher, an amalgam of knowledge,
skills and values is needed. This is in line with what Celik,
Arikan and Caner (2013) found in a study on the qualities
of successful language teachers in Turkey. The extent to
which each element in the amal-
gam is more emphasized than
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The second section of the questionnaire asked
for a wide overview about the characteristics of English
teachers. As can be seen in Figure 3, the results showed
that, knowledge of the language is again the main factor
to consider when describing a good English teacher. The
second most important aspect for students is communica-
tion and teaching skills. These attributes can be divided
into personal and technical characteristics as knowledge

Knowledge of Organisation and
English

the others may depend on many
contextual conditions such as the
content and aim of the lesson,
purpose of the program, age of
students, etc.

From these elements,
both theoretical and heuristic at-
tributes are usually the content
of teaching programs and teach-
ing manuals which may lead us to
think that they can be transferred
somehow in a classroom. Howev-
er, the axiological attributes are
rarely considered in such courses
and handbooks.

This study has established what the participating
students perceived to be the attributes of effective EFL
teachers. Data indicates that students think that good
teachers have a combination of characteristics. Ideally,
teachers should master the English language, have op-
timal teaching skills in order to be able to ‘transmit the
knowledge’ they possess to students as well as a positive
personality. This includes being patient and aware of the

preparation
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students’ development through the course considering
that not all students learn at the same pace. EFL teachers
should be responsible so that students can be responsible
too; that is, they are still role models for these students.
The explanations of why such characteristics have been
singled out were also quite informative and useful for
gaining deeper insights into the motivations behind the
students’ perceptions. Zadeh (2016) and Kourieos & Evrip-
idou, (2013), have reported similar findings.

Figure 4. Five most important teaching attributes
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Free composition

Survey

Knowledge of

Knowledge Knowledge
& & vocabulary
Patience Patience roneflatlye o
grammar
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Instruction Instruction P g Instruction
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These findings have the following specific implica-
tions for existing and prospective EFL teachers in Mexico
and elsewhere.

a) Considering the fact that teachers’ personal traits
are considered as relevant as knowledge and in-
struction, it may be a good idea to include these in
personal development courses in the curricula of
EFL teacher training programmes.

Given that how students interpret events in the
classroom shape what they think, feel and (re)act,
we should pursue understanding from the learn-
ers’ perspective. Identifying what they expect from
teachers in every single course should be the basis
for course development, regardless of course level
or content.

c) Considering the data hereby discussed, teachers
face the challenge of attaining information about
the lived experience of students to make sense of
what learning EFL means to them and use this infor-
mation for (self) development.

Data seems to indicate that, even at this level of ed-
ucation, students consider that it is still the teach-

b)

d)

@ Lenguas en Contexto

er’s task to provide the conditions for learners to
meaningfully engage in learning activities. That is,
university students expect teachers to create ap-
propriate learning conditions, including a pleasant
working atmosphere in which they feel confident to
participate.

Effective teaching at EFL contexts and settings
such as the one investigated is crucial to the development
of improved and new EFL curricula, and, as Zhang and
Ben Said (2014) suggest,
teacher training and profes-
sional development are key
to achieve it. Considering
that the site of investiga-
tion forms future teachers
of English, this in turn may
help to eventually over-
come the deficient teaching
of English in Mexico, which
currently permeates all lev-
els of education. This study
has attempted to build on
existing knowledge of how
effective EFL teaching is re-
garded at university level by
gathering both qualitative and quantitative data in order
to identify what are perceived to be optimal ways in which
a range of main attributes involved in effective EFL teach-
ing can be configured. It is hoped that the resulting picture
of ‘effective teaching’ will be of value to others working
in similar contexts elsewhere, as the final goal is the stu-
dents’ success in their learning.

Survey
wide view

Knowledge

Communication skills

Organization and
preparation

Honesty

Further research

Even though this investigation provided valuable sug-
gestions about EFL teacher effectiveness, more in-depth
studies are merited in order to have better tools to im-
prove students’ achievement. First, a broader quantita-
tive follow-up would add significant value to the findings
in the present study. This would include researching an-
other body of students such as those attending English
courses that the same university offers on different cam-
puses. This, in turn, could provide a wide picture of univer-
sity students’ perceptions of effective English instruction.
By broadening the scope of the study, generalizations of
teacher attributes that Mexican university students favour
could be made. Second, further investigations into prefer-
ences for diverse teaching modalities or modes are also
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needed. Third, broadening the focus of the investigation
to include the perceptions of students from other majors
would also be worth pursuing. Finally, including teachers’
perspectives on effective teaching could not only be en-
riching but also help to broaden our understanding of the
issue from the other main actor of the teaching/learning
encounter.

References

Allan, J, Clarke, K., & Jopling, M. (2009). Notions of Effec-
tive Teaching: An Exploration of Students’ and Lectur-
ers’ Perceptions of First Year Education Graduates.
International Journal of Teaching and Learning in High-
er Education, 21(3), 362-372. Retrieved from: http://
files.eric.ed.gov/fulltext/EJ909070.pdf

Axelrod, P. (2008). Students’ perspectives on good teach-
ing: What history reveals. Academic Matters. The Jour-
nal of Higher Education, 24-27. Retrieved from: http://
www.academicmatters.ca/assets/AM_FEB_08.pdf

Beaudrie, S. M. (2015). Instructional Effectiveness in the
SHL Classroom: Comparing Teacher and Student Per-
ceptions. Journal of Hispanic Higher Education, 14(3),
274-297.

Barnes, B. D., & Lock, G. (2010). The Attributes of Effec-
tive Lecturers of English as a Foreign Language as Per-
ceived by Students in a Korean University. Australian
Journal of Teacher Education, 35(1). doi: 10.14221/
ajte.2010v35n1.2

Barnes, B. D., & Lock, G. (2013). Student Perceptions of
Effective Foreign Language Teachers: A Quantitative
Investigation from a Korean University. Australian
Journal of Teacher Education, 38(2). doi: 10.14221/
ajte.2013v38n2.2

Centra, J. A., & Gaubatz, N. B. (2005). Student’s Perceptions
of Learning and Instructional Effectiveness in College
Courses. Retrieved from: https://www.ets.org/Media/
Products/perceptions.pdf

Celik, S., Arikan, A., & Caner, M. (2013). In the Eyes of
Turkish EFL Learners: What Makes an Effective Foreign
Language Teacher? Porta Linguarum, 20, 287-297. Re-
trieved from: http://www.ugr.es/~portalin/articulos/
PL_numero20/18%20Servet%20Celik.pdf

Chen, J. (2012). Favourable and Unfavourable Character-
istics of EFL teachers Perceived by University Students
of Thailand. International Journal of English Linguis-
tics, 2(1), 213-219. doi: http://dx.doi.org/10.5539/ijel.
v2nlp213

Dable, R. A., Pawar, B. R., Gade, J. R., Anandan, P. M., Na-
zirkar, G. S., & Karani, J. T. (2012). Student apathy for
classroom learning and need of repositioning in pres-
ent andragogy in Indian dental schools. BMC Medical
Education, 12(118). doi: 10.1186/1472-6920-12-118

Delaney, J. (2010). Students’ Perceptions of Effective Teach-
ing in Higher Education. Retrieved from: http://www.
mun.ca/educ/faculty/mwatch/laura_treslan_SPETHE_
Paper.pdf

Demiroz, H., & Yesilyurt, S. (2015). Effective Foreign Lan-
guage Teaching: Perception of Prospective English
Language Teachers. Universal Journal of Educational Re-
search, 3(11), 862-870. doi: 10.13189/ujel.2015031112

Duarte, F. P. (2013). Conceptions of Good Teaching by
Good Teachers: Case Studies from an Australian Uni-
versity. Journal of University Teaching & Learning Prac-
tice, 10(1). Retrieved from: http://ro.uow.edu.au/jutlp/
vol10/iss1/5

Georgakopoulos, A., & Guerrero, L. (2010). Student Per-
ceptions of Teachers’ Nonverbal and Verbal Commu-
nication: A Comparison of Best and Worst Professors
across Six Cultures. International Education Studies,
3(2), 3-16. Retrieved from: http://www.ccsenet.org/
journal/index.php/ies/article/view/5868/4636

Hallinger, P., Heck, R. H., & Murphy, J. (2016). Teacher
evaluation and school improvement: An analysis of the
evidence. Educational Assessment, Evaluation and Ac-
countability, 26. doi: 10.1007/s11092-013-9179-5

Harden, R. M., & Crosby, J. R. (2000). The Good Teacher is
More Than a Lecturer: The Twelve Roles of the Teacher.
AMEE Medical Education Guide, 20. Retrieved from:
https://www.amee.org/getattachment/AMEE-Initia-
tives/ESME-Courses/AMEE-ESME-Face-to-Face-Cours-
es/ESME/ESME-Online-Resources-China-Dec-2015/
AMEE-Guide-20-Roles-of-the-teacher.pdf

Hegde, R., & Tungesh, G. M. (2016). Teacher Portfolio
to Reflect and Interpret ELT Teaching Effectiveness.
European Journal of English Language Teaching, 1(2),
92-103.

Johnson, L. M. (2012). College Students’ Perceptions of
the Characteristics of Effective Teachers in Higher
Education: A Qualitative Study of the Students’ Voice.
Teaching Matters: Center for Teaching Excellence
Hampton University, 7(4). Retrieved from: http://pro-
vost.hamptonu.edu/cte/docs/cte_newsletter_7_4.pdf

Kepol, N. (2017). Quality Malaysian English Language
Teachers: Examining a Policy Strategy. Malaysian
Journal of Learning and Instruction, 14(1), 187-209.
Retrieved from: http://mijli.uum.edu.my/images/pdf2/
vol14no1jun17/8.-QUALITY-MALAYSIAN-ENGLISH.pdf

Kourieos, S., & Evripidou, D. (2013) Students’ Perceptions
of Effective EFL Teachers in University Settings in Cy-
prus. English Language Teaching, 6(11), 1-16.

Lee, J. J. (2010). The Uniqueness of EFL Teachers: Percep-
tions of Japanese Learners. TESOL Journal, 1(1), 23-48.
doi: 10.5054/tj.2010.214881

Ano 8, No. 8, agosto de 2017 - julio de 2018 @



La ensefanza de lenguas extranjeras desde la perspectiva del alumno

Mullock, B. (2003). What makes a good teacher? The per-
ceptions of postgraduate TESOL students. Prospect,
18(3). Retrieved from: http://www.ameprc.mg.edu.
au/docs/prospect_journal/volume_18 no 3/18 3 1
Mullock.pdf

Narvaez, O. (2006). Teachers as Ethnographers: Listening
to Students> Voices for (Self) Development. MEXTESOL
Journal, 30(2), 71-82.

Narvaez, O. (2007). Students’ Expectations of Teachers.
The Case Study of Students at a Mexican University
English Department. MEXTESOL Journal, 31(2), 57-64.

Narvdez, O. (2009). University students’ beliefs about
teaching and teachers. In Reyes, R. (Ed.), Creencias y
Estrategias y Pronunciacion en el Aprendizaje de Len-
guas Extranjeras (pp. 183-206). Chetumal: Universidad
de Quintana Roo.

Nonis, S. A., & Hudson, G. |. (2004). Measuring student
perceptions of teaching effectiveness. Retrieved from:
www.sbaer.uca.edu/research/1988/SMA/98sMAOQ64.
txt

Otani, K., Joon Kim, B., & Cho, J. (2012). Student Evalua-
tion of Teaching (SET) in Higher Education: How to Use
SET More Effectively and Efficiently in Public Affairs
Education. Journal of Public Affairs Education (JPAE),
18(3), 531-544. Retrieved from: http://www.naspaa.
org/jpaemessenger/Article/VOL18-3/08_OtaniKimCho.
pdf

Park, G. P, & Lee, H. W. (2006). The characteristics of ef-
fective English teachers as perceived by high school
teachers and students in Korea. Asia Pacific Education
Review, 7(2), 236-248. doi: 10.1007/BF03031547

Pascarella, E. T., Wang, J. S., Trolian, T. L., & Blaich, C. (2013).
How the instructional and learning environments of
liberal arts colleges enhance cognitive development.
Higher Education, 66(5). doi:10.1007/s10734-013-
9622-z

Shahvand, M., & Rezvani, E. (2016). Iranian EFL Teachers’
Beliefs and Practices on Effective Teaching: The Case of
Gender and Level of Experience. [JRELT. 3(2), 30-43.

Shishavan, H. B., & Sadeghi, K. (2009). Characteristics of
an effective English language teacher as perceived
by Iranian teachers and learners of English, in English
Language Teaching, 2(4), 130-143. Retrieved from:
http://www.ccsenet.org/journal/index.php/elt/article/
viewFile/4462/3803

Smyth, J., & Hattam, R., (2001). ‘Voiced’ Research as Sociol-
ogy for Understanding ‘Dropping Out’ of School. British
Journal of Sociology of Education, 22(3), 401-415. doi:
10.1080/01425690120068006

Strauss, A. L. (1987). Qualitative analysis for social scien-
tists. Cambridge, UK: Cambridge University Press.

@ Lenguas en Contexto

Taqi, H. A., Al-Nouh1, N. A., & Akbar, R.S. (2014). The Per-
spectives of Students in the College of Basic Education
on the Characteristics of Effective English Language
Teachers. English Language Teaching, 7(3), 121-133.
doi: http://dx.doi.org/10.5539/elt.v7n3p121

Tavakoli, M., & Baniasad-Azad, S. (2017). Teachers’ concep-
tions of effective teaching and their teaching practices:
a mixed-method approach. Teachers and Teaching,
23(6), 674-688. doi 10.1080/13540602.2016.1218326

Tello Loyarte, L. (2015). Foreign Language Anxiety: Stu-
dents’ Perspectives and Pedagogical Implications. BA.
Universidad del Pais Vasco.

Uche, C. M. (2012). Students’ Perception of Academic Staff
Quality: A Measure of Quality Assurance in South-South
Nigerian Higher Institutions. International Journal of
Educational Science, 4(2), 163-173. Retrieved from:
http://krepublishers.com/02-Journals/I1JES/IJES-04-0-
000-12-Web/IJES-04-2-000-12-ABST-PDF/IJES-04-2-163-
12-154-Uche-C-M/I1JES-04-2-163-12-154-Uche-C-M-Tt.
pdf

Uygun, S. (2013). How to Become an Effective English
Language Teacher. Journal of Educational and Social
Research, 3(7), 303-311. doi:10.5901/jesr.2013.
v3n7p306

Vo, T. T. T. (2012). English as a Second Language (ESL)
Students’ Perception of Effective Instructors in the
LEAP Program at Marshall University. Theses, Dis-
sertations and Capstones. Paper 209. Retrieved
from: http://mds.marshall.edu/cgi/viewcontent.
cgi?article=1209&context=etd

Wohlfarth, D., Sheras, D., Bennett, J., Simon, B., Pimentel,
J., & Gabel, L. (2008). Student Perceptions of Learner-
Centered Teaching. Insight: A Journal of Scholarly
Teaching, 3, 67-74. Retrieved from: http://files.eric.
ed.gov/fulltext/EJ888411.pdf

Woulandari, D. (2016). Comparative Analysis between Stu-
dents’ and Teachers’ beliefs on Effective English Lan-
guage Teaching. BA. Syarif Hidayarullah State Islamic
University.

Zadeh, R. F. (2016) EFL Learners’ Attitudes and Percep-
tions about an Effective English Language Teacher.
Journal of Applied Linguistics and Language Research,
3(2), 148-156.

Zhang, L. J. & Ben Said, S. (2014). Towards a Global Un-
derstanding of Local Initiatives in Language Teaching
and Teacher Education — Global Rules, Local Roles. In S.
Ben Said and L. J. Zhang (Eds), Language Teachers and
Teaching: Global Perspectives, Local Initiatives (p. xix —
xxx). New York: Routledge.



Mundos figurados
en dos contextos de
ensenanza del inglés

Juan Alberto Amador Cruz
jaamadorc@gmail.com

Leonel Ojeda Ruiz
leonelojedaruiz@hotmail.com

Benemeérita Universidad Autonoma de Puebla

Recibido el 7 de julio de 2017
Aceptado el 26 de agosto de 2017

Resumen

El objetivo de este estudio de caso cualitativo es doble:
primero, intenta identificar las tareas de construccidon
(Gee, 2014a; 2014b) que los participantes expresan en re-
lacién a dos contextos de ensefianza del inglés, a saber, un
programa obligatorio en sus facultades y un centro de len-
guas de la misma universidad como programa opcional;
segundo, intenta explorar y describir los mundos figurados
que los participantes construyen con respecto a su apren-
dizaje del idioma inglés. La investigacion sigue un enfoque
cualitativo dentro del marco de la teoria de analisis del
discurso de Gee (2014a). Los participantes fueron nueve
alumnos universitarios que habian estudiado inglés en los
dos contextos educativos previamente mencionados. Un
relato reflexivo se usé como el instrumento principal para
recolectar la informacidén. El andlisis reveld que las tareas
de construccion describen dos mundos figurados opues-
tos donde distribuyen bienes sociales de forma desigual,
como la preparacion docente, el nivel de inglés y un mejor
sistema de evaluacion.

Palabras Clave: Mundos figurados, tareas de construccion
del lenguaje, analisis del discurso, aprendizaje del inglés.

Abstract

The objective of this qualitative case study is twofold:
first, it intends to identify the building tasks (Gee, 2014a)
that the participants express vis-a-vis in two ELT contexts:
namely, a compulsory program at their faculties and a lan-

guage center as optional lessons; second, it intends to ex-
plore and describe the figured worlds that they construct
regarding their English language learning. The research
follows a qualitative approach within the framework of
Gee’s (2014a) theory of discourse analysis. The partici-
pants were nine university students who had studied Eng-
lish in the two language contexts previously mentioned.
A reflective account was used as the main instrument to
collect the data. The analysis revealed that the building
tasks describe two contrasting figured worlds where social
goods are distributed unevenly, such as teacher prepara-
tion, language level, and a better system of assessment.

Key Words: Figured worlds, building tasks, discourse anal-
ysis, english language learning.

Introduccion

Como resultado de ensefiar inglés en la variedad de contex-
tos que ofrece el lugar de la presente investigacién, hemos
recogido diferentes perspectivas de estudiantes respecto al
aprendizaje de dicha lengua. Algunos han expresado ideas
opuestas entre los programas de inglés obligatorios y optati-
vos. Estas ideas aisladas, pero conectadas en cuanto a conte-
nido, requieren ser investigadas metddicamente para validar
la veracidad de dichas aseveraciones. Lo anterior nos condu-
jo a explorar las diferencias entre dos contextos de aprendi-
zaje del inglés, uno curricular, es decir obligatorio, y el otro
opcional en un centro de lenguas universitario.

En México se ha hecho poca investigacidén acerca de
las experiencias de aprendizaje del inglés de alumnos en un
programa de inglés obligatorio y en un centro de idiomas con
el propdsito de entender los mundos figurados (Gee, 2014a)
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que ellos construyen de acuerdo a estos contextos de ense-
fanza. Por esta razdn, este estudio intenta alcanzar dos ob-
jetivos especificos: en primer lugar, siguiendo el marco de la
teoria del andlisis del discurso de Gee (2014a), identificar las
tareas de construccién que los participantes expresan con
relacidn a dos contextos de ensefianza del inglés, a saber, un
programa obligatorio en sus respectivas facultades y en un
centro de idiomas de caracter opcional. En segundo lugar,
explorar y describir los mundos figurados que los participan-
tes construyen de acuerdo a los dos contextos previamente
mencionados. Para alcanzar estos objetivos, este estudio se
propone contestar las siguientes preguntas de investigacion:

1. De acuerdo a la teoria de andlisis del discurso de Gee
(2014a; 2014b), iqué expresan los participantes en
sus relatos reflexivos que dan evidencia de las tareas
de relevancia, conexiones y politica?

2. Tomando en cuenta las tareas de construccion de Gee
(2014a), ¢qué mundos figurados construyen los par-
ticipantes de acuerdo a sus experiencias en estos dos
contextos de aprendizaje del idioma inglés?

Marco Teodrico

Analisis del discurso

La idea de discurso a la que se refiere en este estudio es que
éste es una practica social; una forma de accion que las per-
sonas llevamos a cabo a través de la lengua en uso, ya sea
de caracter oral o escrita (Calsamiglia & Tuson, 2007; Martin,
2006). Fairclough & Wodak (2000) argumentan que el discur-
so es socialmente constitutivo a la vez que constituido, de
esta manera “constituye las situaciones, los objetos de cono-
cimiento, la identidad social de las personas y las relaciones
de estas y de los grupos entre si” (p. 367). El discurso, en-
tonces, permite construir formas de representar el mundo o
mundos ya sean “reales” o “imaginarios” aunque no precisa-
mente “correctos” (Calsamiglia & Tusdn, 2007; Gee, 2014a),
ya que estos varian dependiendo de los contextos.

Visto el discurso como practica social, Gee (2014a)
indica que el significado de la lengua se genera precisamente
dentro de ésta donde se ponen en juego bienes sociales. Los
bienes sociales se refieren a aquello que un grupo de perso-
nas en la sociedad busca obtener o valora como importante,
ya sea de forma simbdlica o material. En este tenor, los bie-
nes sociales son un asunto de politica, ésta definida, a un ni-
vel mas profundo y no relacionado con los partidos politicos,
como la distribucién de los bienes sociales en la sociedad.

Por lo anterior, el discurso como practica social, don-
de “las personas llevan a cabo acciones de indole politica y
social cuando utilizan textos o hablan” (Van Dijk, 2000), es
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un asunto politico, ya que las personas distribuyen bienes so-
ciales entre ellas mismas y a otros miembros de la sociedad
a través de la lengua en uso (como prestigio, aceptacion, im-
portancia, etcétera).

Al definir el discurso como asunto politico, la postura
de Gee (2014a; 2014b) es que el discurso es por naturaleza
critico y no sélo descriptivo. Es asi que, en este estudio, el
Andlisis Critico del Discurso (ACD) es el enfoque que se utiliza
cuyo proposito es “investigar de forma critica la desigualdad
social tal como viene expresada, sefialada, constituida, legi-
timada, etcétera” a través del discurso o usos del lenguaje
(Wodak, 2003, p. 19), a sabiendas que en esta investigacion,
es imperante develar la distribucidon de bienes sociales a los
actores y actividades en los dos contextos mencionados so-
bre la ensefianza del inglés en una universidad publica.

Mundos Figurados
Se ha expresado anteriormente que la lengua en uso permi-
te socialmente constituir formas de representar el mundo o
mundos y que éstos no precisamente deben ser “correctos”
en todos los contextos. Los mundos figurados son teorias o
historias simplificadas o inconscientes que contribuyen a in-
terpretar y dar sentido a los mundos en los cuales las per-
sonas se desenvuelven. En este sentido, Gee (2014a) indica
qgue los mundos figurados son aprendidos a través de las
experiencias de los individuos dentro de los grupos sociales
o culturales a los que pertenecen. Debido a la experiencia
obtenida de dichas teorias o historias, los mundos figurados
establecen en cada situacion enfrentada, y desde una pers-
pectiva en particular, lo que es tipico o normal. Es preciso
enfatizar que estos mundos o teorias tipicas no son correc-
tas o incorrectas, sino diferentes de acuerdo al contexto y los
grupos sociales.

Holland et al. (1998) definen mundo figurado como:

A socially and culturally constructed realm of interpre-
tation in which particular characters and actors are
recognized, significance is assigned to certain acts and
particular outcomes are valued over others. Each is a sim-
plified world populated by a set of agents who engage in
a limited range of meaningful acts and changes of state as
moved by specific set of forces (p. 52).

A este respecto, es de suma importancia tener cla-
ro que los mundos figurados no son estaticos, ya que lo que
la gente toma como tipico o normal puede cambiar (Gee,
2014a).

Los mundos figurados, de acuerdo con la propuesta
de Gee (2014a; 2014b), son una herramienta tedrica para el
andlisis del discurso. Para darle sentido a un mundo especi-



fico (como qué es ser un “buen” profesor de inglés), se hace
uso de palabras, frases, historias, basadas en dichas teorias
simplificadas.

Como herramienta para el andlisis del discurso, se
sugiere hacer las siguientes preguntas: ¢ Qué historias tipicas
o mundos figurados asumen o invitan a asumir las palabras,
frases o estrofas de la comunicacion? ¢Qué participantes,
formas de interactuar, formas de lenguaje, instituciones,
identidades, etcétera, estan involucrados en estos mundos
figurados? Gran parte de estas preguntas ayudaran a la vez a
alcanzar los objetivos establecidos en esta investigacion.

Mundos Figurados e Ideologia

Las teorias simplificadas mencionadas permiten que, sin
pensar en detalles y excepciones, podamos conducirnos por
la comunicacién y actuacién del mundo, haciendo uso de lo
“tipico”, “normal” o lo mas convencional en diferentes con-
textos. Es asi que los mundos figurados son utiles en tanto
gue no tenemos que crear nuevas ideas en variadas situacio-
nes; sin embargo, son contraproducentes en el sentido que
dichas historias tipicas podrian marginalizar a individuos y
objetos que no sean considerados como “normales” o “tipi-
cos” en ciertas teorias o mundos (Gee, 2014b).

Por lo anterior, se toma en cuenta que el discurso,
visto como practica social donde siempre existen bienes so-
ciales en juego, es ideoldgico (Gee, 2014a; Wodak 2003). En
este tenor, Van Dijk (2003) expresa que “la mayor parte de
nuestro discurso, especialmente cuando hablamos como
miembros de un grupo, expresa opiniones con un funda-
mento ideoldgico” (p. 17), y que muchas de las ideologias se
aprenden al leer, escuchar, vivir experiencias, es decir, estar
involucrado en las practicas sociales con otros integrantes del
grupo. Como se argumentd mas arriba, al tomar como pre-
misa que el discurso es una practica social y asunto politico,
es necesario tomar una postura critica en el sentido de incluir
las implicaciones de la manera en que los bienes sociales son
distribuidos en lo que respecta a los contextos de ensefianza
del inglés de este estudio.

Tareas de Construccion de Lenguaje

Austin (1962) argumento que, al hablar, el enfoque no estaba
en que se expresaba algo, sino en que se hacia algo. [fiiguez
(2006) expresa que la aportacion de Austin a la metodologia
del andlisis del discurso esta en que sostiene que “cuando
hablamos no estamos expresando un significado, sino que
estamos haciendo alguna cosa” (p. 53). De forma similar, Gee
(2014a) argumenta que cuando hacemos uso de la lengua,
tendemos a construir “cosas”. En este sentido, él propone
siete tareas de construccion del lenguaje como herramientas
para el andlisis del discurso, las cuales son: 1. relevancia, 2.
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practicas o actividades, 3. identidades, 4. relaciones, 5. po-
litica, 6. conexiones y 7. sistemas de signos y conocimiento.

1. Relevancia se refiere al uso de las palabras o frases o ele-
mentos paralingliisticos que funcionan como marcadores
del lenguaje para darle importancia y/o énfasis a algo o
a alguien. También de forma contraria, esta tarea puede
dar cuenta de la minimizacién en cuanto a la importancia
que se le asigna a algo. Este tratamiento de significacion
se lleva a cabo en un lugar y tiempo determinado en el
discurso.

2. Practicas se refiere a actividades social, institucional y
culturalmente reconocidas en un grupo de personas. Es
decir, utilizamos el lenguaje para ser reconocidos al invo-
lucrarnos en ciertas actividades.

3. Identidad. En esta tarea, los individuos utilizan el lengua-
je para ser reconocidos como cierto tipo de persona en
el contexto aqui y ahora. Al momento de hablar o escri-
bir, llevamos a cabo diferentes identidades a lo largo de
nuestras vidas en los diferentes contextos en los que nos
involucramos.

4. Relaciones. A través del lenguaje se senala qué tipo de
relacién tenemos, queremos o tratamos de establecer
con nuestro interlocutor, lector u otras personas, grupos
o instituciones con los cuales queremos comunicarnos.
Esta tarea va de la mano con la tarea de identidad, ya que
se puede establecer una relacidn como profesional, cole-
ga, amigo, entre otras, con el interlocutor.

5. Politica. Usamos el lenguaje para comunicar una perspec-
tiva sobre la naturaleza de la distribucion de bienes socia-
les que estan en juego en la comunicacion, cuya posesion
es establecida como valiosa por grupos humanos. Los bie-
nes sociales se construyen o destruyen a través del discur-
so, y también determinan lo adecuado, normal, bueno o
aceptable (o bien lo inadecuado, incorrecto, inaceptable,
etc.) en un grupo de la sociedad.

6. Conexiones. Se hace uso del lenguaje para establecer rele-
vancia (o no establecerla) entre cosas. Los acontecimien-
tos (u objetos) en el mundo podrian o no estar conectados
relevantemente, y el lenguaje nos permite construir co-
nexiones cuando pareciera que no existen o desconexio-
nes cuando dichos vinculos parecieran naturales.

7. Sistema de signos y conocimiento. Las personas tienden
a crear conocimientos y creencias sobre algunos sistemas
de signos. En esta tarea, se hace uso de la lengua para
privilegiar o denigrar dichos sistemas de signos y diferen-
tes formas de conocer el mundo. Ejemplos de sistemas
de signos son: diferentes lenguas (espaiiol, inglés, fran-
cés, nahuatl, etc.), variedades de una lengua (dialectos,
asi como el lenguaje de abogados, profesores, quimicos,
médicos, raperos, etc.) y sistemas comunicativos como
ecuaciones, graficas, imagenes entre otros.

Ano 8, No. 8, agosto de 2017 - julio de 2018 @



La ensefianza de lenguas extranjeras desde la perspectiva del alumno

Gee (2014a) refiere que todas las tareas de cons-
truccion del lenguaje estan ligadas integralmente y con
frecuencia mutua y simultdneamente sustentadas por las
mismas palabras o frases. En esta investigacion, las tareas
gue se utilizaron son relevancia, conexiones y politica. Es
importante mencionar que no se descarta la existencia de las
otras tareas de construccion del lenguaje, sino que las tres
mencionadas anteriormente contribuyen en mayor grado al
entendimiento de los mundos figurados en estos contextos
del aprendizaje del inglés.

Metodologia Este estudio puede ser considerado un estudio
cualitativo ya que “intenta entender el comportamiento hu-
mano y social desde la perspectiva del involucrado — es decir,
como es vivido por los participantes en un escenario social
particular” (Ary, Jacobs, & Razavieh, 2002, p. 422). Asi mis-
mo, este proyecto se considera un estudio de caso puesto
gue “involucra el estudio de un asunto explorado a través de
uno o mas casos dentro del sistema unido” (Creswell, 2007,
p. 73). En este estudio intentamos explorar y describir los
mundos figurados (el asunto) que construyen los participan-
tes con respecto a sus experiencias de aprendizaje del inglés
(el comportamiento humano y social) en dos contextos de
ensefianza del inglés diferentes (el escenario social). En las
siguientes secciones se proporcionard informacién detallada
de los participantes y el contexto educativo, el instrumento
usado y los procesos de recoleccidn y andlisis de datos lleva-
dos a cabo en el estudio.

Participantes y Contexto Educativo

Nueve estudiantes universitarios fueron los participantes de
este estudio, cuyas edades oscilaban entre los 19 y los 24
afios de edad al momento de la investigacion. Tres eran hom-
bres y seis eran mujeres. Estos participantes han estudiado
inglés tanto en un programa obligatorio en sus respectivas

Tabla 1. Informacion de los participantes

Edad Género Cursos Tomados

P1 19 afios Hombre 2 en su facultad; 2 en Cl
P2 19 anos Mujer 2 en su facultad; 3 en CI
P3 20 afios Mujer 2 en su facultad; 3 en Cl
P4 21 afios Mujer 1 en su facultad; 3 en Cl
P5 20 afios Mujer 2 en su facultad; 3 en Cl
P6 20 afios Mujer 2 en su facultad; 2 en CI
P7 24 anos Mujer 2 en su facultad; 2 en Cl
P8 19 anos Hombre 2 en su facultad; 4 en Cl
P9 23 afos Hombre

m Lenguas en Contexto

2 en su facultad; 2 en CI

facultades como en un centro de lenguas de caracter opcio-
nal. Por razones éticas, en lugar del término original que uti-
lizan los participantes de este estudio para referirse al centro
de lenguas de la universidad, a partir de este momento se
hara uso de la abreviacion Cl que se referira a centro de idio-
mas. Del mismo modo, los nombres de los participantes no
se mencionan; en lugar de ello se usaran etiquetas como P1
(Participante 1), P2 (Participante 2), P3 (Participante 3), y asi
sucesivamente.

En el momento de la investigacién, la universidad
contaba con dos modalidades en cuanto a la ensefanza-
aprendizaje de lenguas: curricular y de requisito. Algunas ca-
rreras universitarias optaron por ensefiar inglés como lengua
extranjera de forma curricular, es decir, los alumnos debian
tomar inglés como parte de su plan de estudios. En la otra
modalidad llamada requisito de titulacién, los alumnos tenian
la opcion de estudiar la lengua de su preferencia en cualquier
institucion educativa, demostrando al final de su carrera el
dominio de dicha lengua a través de una certificacidn.

El Cl de la universidad donde se lleva a cabo la investi-
gacion, ofrece a la comunidad universitaria el aprendizaje de
6 lenguas: inglés, francés, aleman, italiano, japonés y portu-
gués. Muchos alumnos de las diferentes carreras optan por
estudiar la lengua extranjera en el Cl por variadas razones,
dos de estas son: 1) para certificar el idioma y poder titularse,
2) para revalidar sus materias de lengua extranjera curricular.
Los participantes de este estudio se refieren principalmente
al punto 2. Los alumnos cursaron una o dos materias de la
lengua extranjera en su facultad y después optaron por to-
mar los cursos en el Cl para revalidarlas. Una caracteristica de
la revalidacién es que las calificaciones obtenidas en el Cl no
afectan su historial académico, de esta manera, los alumnos
deciden si les conviene revalidar.

La siguiente tabla muestra la informacion de los parti-
cipantes:

Facultad

Ingenieria Quimica
Contaduria Publica
Disefio Gréfico
Cultura Fisica
Contaduria Publica
Ingenieria Quimica
Filosofia y Letras
Arquitectura

Cs. de la Electrénica



Instrumento

Para recolectar la informacion necesaria para responder
las preguntas de investigacion, los participantes escribie-
ron un relato reflexivo (ver apéndice A). En estos relatos
expresaron sus experiencias con respecto a su aprendizaje
del inglés en dos contextos diferentes: un programa obli-
gatorio y un centro de idiomas (opcional). Los participan-
tes escribieron su relato reflexivo en espafiol, sin limite de
palabras, de modo que pudieran expresar sus experiencias
con mayor confianza (ver apéndice B).

Procedimientos de Recoleccidn y Andlisis de Datos

Una vez que los participantes terminaron de redactar sus
relatos, éstos fueron leidos varias veces para un mayor
analisis. Pequefas muestras de texto fueron marcadas en
los relatos para generar categorias que permitieran enten-
der cada tarea de construccidon. Como resultado de este
analisis minucioso, las tareas de construccion menciona-
das en la teoria de andlisis del discurso de Gee (2014a)
pudieron ser identificadas. Este proceso facilité el enten-
dimiento de los mundos figurados que construyeron los
participantes con respecto a los dos contextos de ense-
fianza donde han tomado clases de inglés. El andlisis de la
informacion se presentara en la siguiente seccion.

Anadlisis y Resultados

Tres categorias surgieron como resultado del analisis de
los relatos reflexivos. Estas categorias son las siguientes:
a) mejores maestros y clases mas dinamicas, b) nivel del
idioma y c) sistema de evaluacidn. Es necesario recordar
gue este analisis se enfoca en tres tareas de construccion:
relevancia, conexiones y politica, asi como se explicé al
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final del marco tedrico de este articulo. Como evidencia de
cada una de las categorias, se tomaran pequefias mues-
tras de texto de los relatos reflexivos. Con respecto a la
primera categoria, los participantes 3, 6, 7 y 9 menciona-
ron lo siguiente:

“Las clases de inglés en la facultad si tienen desventa-
jas en comparacion con las del Cl porque no profundi-
zan demasiado en los temas y tal vez, por cuestiones
de tiempo se limitan a contestar el libro...En cambio las
del Cl son mds dindmicas y cuentan con maestros mds
preparados para impartir la materia y al ser mds horas
de clase a la semana son mds demandantes de esfuer-
zo y dedicacion, algo que me parece bueno si realmen-
te se quiere aprender una segunda lengua” (P3).

“Me gusta muchisimo mds aprender en el Cl, sien-
to que los profesores son muchisimo mds prepara-
dos” (P6).

“..las clases [en el ClI] son mds dindmicas aunque
a veces se avanza muy rdpido lo que no permite la
retencion permanente de los conocimientos” (P7).

“..por el hecho de no pertenecer a algtn plan de
estudios propio de alguna carrera posibilita un ma-
yor alcance en el aprendizaje, con mds niveles de los
que se tienen pensado para un alumno en el plan
curricular de cualquier carrera... en general consi-
dero que las clases que ofrece el Cl superan por mu-
cho, teniendo mds que ofrecer a los alumnos que las
clases que se imparten en alguna facultad...” (P9).

El discurso que refleja las tareas de construccién es
analizado en la siguiente tabla:

Tabla 2. Categoria a) Mejores maestros y clases mas dinamicas

Relevancia Conexiones

P3 | Tienen desventajas; no profundi-
zan demasiado; se limitan; mas
dindmicas; mds preparados; mas
horas de clase; mas demandantes;
me parece bueno

P6 | Me gusta muchisimo mds; muchisi-
mo mas preparados

P7 | mds dindmicas; muy rapido
P9 | Mayor alcance; mas niveles; supe-
ran por mucho; mas que ofrecer

Maestros — mas preparados; clases —
mas dinamicas

Politica

Clases en su facultad — desventajas y
no profundizan los temas; Cl — mas
dindmicas, maestros mas prepara-
dos, mas horas, mas demandantes

A los maestros en el centro de idio-
mas se les confiere un bien social
(mejor formacion docente y mejo-
res clases)

muy rapido — menos retencion

Clases en el Cl — ventajas y mas horas
de clase; clases en su facultad — me-

nos cursos y menos nivel
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En esta tabla se puede observar que los participan-
tes expresan la tarea de relevancia con palabras como
desventajas, no profundizan, se limitan, mds demandan-
tes, me gusta, muchisimo mds, muy, mayor, mayor, y su-
peran. Estas palabras enfatizan un sentimiento positivo o
negativo hacia sus maestros y sus clases. Las conexiones
que se encontraron en estos textos estan enfocadas a los
docentes y a su formacién docente y su forma de ensefian-
za. Ademas, el ritmo de las clases esta conectado a cuanto
aprenden los alumnos en cada contexto. Finalmente, la ta-
rea de politica se entiende como un bien social otorgado
a los maestros de Cl y no a los de sus facultades. Este bien
social se entiende como mejor preparacion docente y cla-
ses mas dindamicas.

La segunda categoria se ilustra con los textos to-
mados de los participantes 4 y 8, quienes expresaron lo
siguiente:

“El nivel de Inglés en el Cl es mucho mds exigente

y te piden 2 horas mds que en la facultad pero estd
bien para reforzar el idioma” (P4).
“Hay ventajas de tomar clases en el Cl ya que ahi
hay 9 niveles del idioma mientras que en la facultad
solo hay 4, y para eso es como si cursaramos 3 nive-
les equivalentes en el Cl ademds que en este ultimo,
son mds horas de clases” (P8).

La tabla 3 facilita el analisis de los textos para iden-
tificar las tareas de construccion.

Tabla 3. Categoria b) Nivel de inglés

Relevancia Conexiones Politica

P4 Mucho mas
exigente; esta
bien

Los alumnos

le dan al Clun
bien social (ser
una buena insti-
tucion)

Nivel de inglés
— mas exigente
en el Cl que en

P8 Hay ventajas; su facultad.

solo hay 4; mas
horas de clase

En esta tabla se puede notar que los participantes
mencionan palabras como mucho mds exigente, estd bien,
ventajas, séloy mds para referirse al nivel de inglés en cada
contexto educativo. Estas palabras reflejan la tarea de rele-
vancia. Ambos participantes expresan la tarea de conexion
con respecto al nivel del idioma y la institucidn, el cual es
mas exigente en el Cl que en sus facultades. Finalmente, la
tarea de politica se entiende como un bien social otorgado
al Cl, el cual es visto como una buena institucion.
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La ultima de las categorias se ilustra con los comen-
tarios de los participantes 1, 2 y 5. Estos participantes co-
mentaron lo siguiente:

“Respecto a la forma de evaluar en la facultad de
ingenieria quimica desde mi perspectiva es mds ac-
cesible ya que la evaluacion es continua y los exd-
menes son distribuidos por unidades a lo largo del
curso, en comparacion con el Cl que es un unico
examen con un porcentaje bastante significativo. Y
que en muchas ocasiones por la cantidad de infor-
macion que contiene es mds confuso y por lo tanto
no se logra obtener una buena nota” (P1).
“Respecto a la forma de evaluar en las clases de mi
facultad considero que es justa y por lo tanto buena,
ya que se evaluan diferentes aspectos que al sumar-
los considero es un buen promedio. Por otra parte,
en cuanto a la evaluacion que se hace en el Cl me
parece un tanto exigente; sin embargo me parece
que el examen final es un tanto pesado y en varias
ocasiones los audios no son nada buenos, lo que
afecta a las respuestas que se puedan dar” (P2).
“La forma de evaluar es muy diferente, en mi facul-
tad vale 60% examen y 40% trabajos y tareas y en el
Cl no, aqui le dan mucho peso al examen y no cuen-
tan las tareas, aunque los profesores te digan que si,
no las cuentan y es un tanto injusto” (P5).

En la tabla 4 se indica el analisis de cada tarea de
construccién de dichos participantes.

Tabla 4. Categoria c) Sistema de evaluacion

Politica
El bien social
(buen sistema
de evaluacion)
se le otorga a

las facultades,
no al Cl

Relevancia Conexiones

Menos con-
tenido — mas
accesible; mas
contenido —
mas pesado y
mas confuso

P1 | M3s accesible;
bastante signifi-
cativo; més con-
fuso

P2 |Justay buena; un
tanto exigente;
un tanto pesado;
nada buenos

P5 | Muy diferente;
mucho peso al
examen; un tanto
injusto

En la tabla 4 los participantes expresan la tarea de re-
levancia con palabras como mds, bastante, justa y buena,



un tanto, nada, muy y mucho. Estas palabras reflejan acti-
tudes tanto positivas como negativas hacia los sistemas de
evaluacién usados en las facultades de los participantes y
en el Cl. Las conexiones que hacen los participantes tienen
que ver con el contenido del curso respecto a su aprendi-
zaje. En otras palabras, ellos expresan que entre mds con-
tenido estudian, menos aprenden. Finalmente, la tarea de
construccion politica indica que el bien social, el cual es en-
tendido como el buen sistema de evaluacion, es otorgado
ahora a las facultades de los participantes, no al CI.

Con el analisis previo, se puede observar el si-
guiente mundo figurado construido por los participantes
respecto a la experiencia en el programa curricular (obli-
gatorio): la preparacidon académica de los profesores en las
facultades tiende a ser incompleta. Su manera de ensefiar
es poco exigente y mondtona, afectando el alcance de un
aprendizaje solido. También, el nivel de inglés es bajo, sélo
pocos cursos y el tiempo asignado al estudio de la lengua
es limitado. Sin embargo, el sistema de evaluacién en las
facultades es mads equitativo ya que toma en cuenta no
Unicamente el examen, sino otros criterios como las ta-
reas, posibilitando mejores calificaciones.

Del mundo figurado respecto al Cl, los profesores
tienen una preparacion académica alta con un mejor ni-
vel de idioma que genera clases mds dindmicas y practicas
mas demandantes. Los participantes ven la oportunidad
de prepararse mas en el idioma extranjero ya que dedican
mas horas al aprendizaje y el Cl cuenta con mas niveles.
Por otro lado, el sistema de evaluacion del Cl es mas exi-
gente pero injusto para los estudiantes, debido a que se
aplica un solo examen para evaluar todo el curso y se tor-
na pesado.

Discusion

Las categorias que resultaron en este andlisis arrojan una
representacion de dos mundos figurados opuestos de
acuerdo a tres aspectos: la practica docente, el nivel del
idioma y el sistema de evaluacion usados en cada contexto
de aprendizaje. Estas categorias reflejan fortalezas y debi-
lidades en los programas obligatorios en las facultades de
los alumnos y en el centro de idiomas.

Las primeras dos categorias indican una fortaleza
del Cl con respecto a la preparacion docente y el nivel
de inglés. Se debe concientizar sobre los bienes sociales
distribuidos al Cl, ya que mientras se privilegia a este con
el otorgamiento de ciertos bienes positivos, automatica-
mente se denigra al otro al restringirselos. Otros tipos de
investigacidon son necesarios para verificar la veracidad de
los mundos expuestos en esta investigacion. De esta ma-

Mundos figurados en dos contextos de ensefianza del inglés

nera, se podrian mejorar los aspectos negativos en ambos
contextos.

La ultima categoria indica una debilidad para el Cl,
ya que los participantes consideran mejor el sistema de
evaluacion de sus facultades. De forma similar a lo men-
cionado arriba, se debe concientizar sobre la forma de
evaluar en el Cl tomando en cuenta lo expresado por los
participantes acerca del sistema de evaluacién en las fa-
cultades y asi poder tener una perspectiva mas justa.

Conclusiones
Este proyecto presentd los mundos figurados que los par-
ticipantes construyeron de acuerdo a sus experiencias de
aprendizaje en dos contextos de ensefianza del inglés. El
analisis de la informacién permitié obtener diferentes ca-
tegorias, las cuales fueron: a) mejores maestros y clases
mas dinamicas, b) nivel del idioma y c) sistema de eva-
luacidn. Estas categorias ayudan a entender que los par-
ticipantes han construido mundos figurados opuestos, en
donde los maestros, sus clases y su nivel de idioma son en-
fatizados positivamente en el centro de idiomas, mientras
que en las facultades son desfavorecidos. Los participan-
tes indicaron que el centro de idiomas tiene una debilidad
en su sistema de evaluacion, ya que lo consideran injusto;
y aseveraron que en sus facultades se les evalia mejor que
en el centro de idiomas. Con todo esto, puede decirse que
el objetivo del proyecto se pudo alcanzar exitosamente.
Lo anterior puede servir para concientizar a la planta
docente y a las autoridades administrativas sobre la distri-
bucién desigual de los bienes sociales en estos contextos
educativos, asi como dar seguimiento a los resultados ob-
tenidos y tomar medidas ya sea para mejorar el desarrollo
profesional de los docentes (en cuanto a nivel de idioma,
clases dindmicas, formas de evaluar) o equilibrar la distri-
bucién de los bienes sociales. De esta manera, las futuras
generaciones de alumnos que estudiaran en los contextos
explorados en este proyecto podrdn tener mejores expe-
riencias de aprendizaje y, consecuentemente, se podran
modificar los mundos figurados que han construido nues-
tros participantes.
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Apéndice A: Instrumento

Opiniones sobre la evaluacion en el aprendizaje del inglés en la Universidad
Estimado participante,
Pido por favor me compartas un poco sobre tu experiencia en el aprendizaje del inglés en la universidad. Los datos recogidos seran utilizados para
una investigacion que nos podrian ayudar a entender la ensefianza de lenguas desde nuevas perspectivas. Sus nombres se omitiran y en su lugar
se utilizaran seudénimos.
Instrucciones:
e No hay limite de palabras (no tienes que seguir necesariamente una secuencia especial; siéntete en libertad de escribir en el estilo y
orden que prefieras [en espafiol o inglés]).
e Tomando en cuenta que las clases de inglés en la facultad son parte de la curricula y los del Cl son opcionales, cuéntame cuales son las
ventajas y desventajas (si las hubiese: académicas y no académicas) de ambos contextos.
e  Comparte tu opinidn sobre si las clases de inglés deberian ser parte de las materias de tu carrera o extracurricular (aprender inglés en
el centro de idiomas que tu prefieras) teniendo que certificar un cierto nivel (A2 en este caso).
e  Entu opinion, como deberia ser evaluado el aprendizaje de una lengua, en este caso inglés.
e  Por lltimo, ¢qué podrias decir sobre la utilidad del inglés aprendido en ambos contextos?
Cualquier informacién adicional que quieras incluir seguro sera muy util.
Datos personales (es solo para contextualizar a los participantes, recuerda que no se usaran seudonimos) Nombre, edad, carrera, cuatrimestre,
cuantos niveles de inglés has cursado en tu facultad y cuantos en el Cl)

Apéndice B: Relato Reflexivo del Participante 1

Respecto a la forma de evaluar en la facultad de ingenieria quimica desde mi perspectiva es mas accesible ya que la evaluacion es continua y los
examenes son distribuidos por unidades a lo largo del curso.

En comparacién con el Cl que es un Unico examen con un porcentaje bastante significativo. Y que en muchas ocasiones por la cantidad de infor-
macién que contiene es mas confuso y por lo tanto no se logra obtener una buena nota.

Las ventajas que hay en el Cl en comparacion con la facultad es que en el Cl cuentan con el equipo multimedia (pantallas, computadoras y pizarro-
nes con sensor) que permiten utilizar el material del CD que contiene mas ejemplos y dinamicas que para mi son de gran ayuda para el aprendizaje.
Ademas el Cl tiene los niveles de inglés mas avanzados (del 4 en adelante). Una desventaja podria ser que en el Cl se le debe dedicar mas tiempo
a la materia en cuestion de tareas.

Una ventaja de la facultad es que son menos horas aunque se avanza un poco menos y es mas facil obtener una buena calificacion ya que en la
facultad importa mucho una buena calificacidn para cargar materias.

Siento que el nivel de inglés como materia en mi carrera es basico y deberiamos tener mas materias de inglés. En lo personal creo que el Cl es de
gran ayuda para los que queremos tener un nivel mas alto de inglés ya que los cursos son buenos y a precios muy accesibles.

Para mi la lengua extranjera en este caso ingles deberia ser evaluada diariamente mediante la participacién del grupo asi como varios examenes
no tan pesados a lo largo del curso.

En general podria decir que ha sido de utilidad en ambos casos la ensefianza impartida para la continuacién de los cursos. Porque en realidad el
idioma en la vida cotidiana no es muy util aunque en estos tiempos para la vida laboral es indispensable y no dudo que el aprendizaje obtenido
sea muy util en la vida profesional futura de cada uno de nosotros.

@ Lenguas en Contexto
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Summary

Reading in a foreign language is a difficult endeavor. The
main difficulty English as foreign language learners face
when reading an English text is to deal with unknown
words. The aim of the present study is to discover the while-
reading strategies five students from a beginning reading
and writing course at the School of Languages, University
of Veracruz applied when reading a non-academic text. For
achieving the research purpose, it is conducted a qualitative
case study which research instrument is a think-aloud pro-
tocol. This study reveals that there are three reading strate-
gies used to cope with unknown words: combining reading
styles, combining skills and strategies, and making conscious
inferences, which was the most used reading strategy. The
conclusion of this study states that students should be en-
couraged to use more strategies for decrypting vocabulary.

Key Words: Reading, vocabulary, strategies, think-aloud,
conscious inferences.

Resumen

La lectura en lengua extranjera resulta ser una tarea dificil.
La principal dificultad que un estudiante de inglés como Len-
gua Extranjera enfrenta al leer un texto es encontrarse con
palabras desconocidas. El propdsito del presente estudio es
descubrir las estrategias de lectura que cinco alumnas de un
curso de Iniciacion a la Lectura y Redaccion de la Licenciatu-
ra en Lengua Inglesa de la Universidad Veracruzana usaron
al leer un texto no académico. Para lograr el propésito de

la investigacion, se realizo un estudio de caso cualitativo,
cuyo instrumento principal para recabar datos fue el pro-
tocolo de verbalizar los pensamientos. Esta investigacion
revela que las estrategias de lectura empleadas para tratar
vocabulario desconocido fueron: combinar estilos de lectu-
ra, combinar habilidades y estrategias y hacer inferencias
conscientes, estrategia que resulto ser la mds usada. Este
estudio concluye diciendo que los alumnos deben ser anima-
dos a emplear mds estrategias para descifrar vocabulario
desconocido.

Palabras clave: Lectura, vocabulario, estrategias, verbalizar
pensamientos, inferencias conscientes.

INTRODUCTION

No one could deny that the most common difficulty a for-
eign language learner faces is dealing with unknown words.
No matter which language a student is learning, reading
strategies for understanding unknown vocabulary are vital.
For instance, Rousoulioti & Mouti’s (2016) study reveals
that the use of lexical inferencing is a reading strategy ap-
plied by Greek learners to cope with unknown words. In
the case of English as a Foreign Language, Akpinar (2013)
indicates that readers use a variety of strategies when they
encounter new words in a text. For instance, inferring the
meaning of unknown words.

The present study has the aim to analyze the read-
ing strategies five students from a group of a beginning
reading and writing course at the School of Languages from
the University of Veracruz applied to understand unknown
vocabulary. This study is a qualitative case study (Hancock,
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Windridge & Ockleford, 2009) whose findings state that the
strategy all the participants apply for dealing with unknown
words is making conscious inferences.

This study is organized as follows. The first section
reviews the related literature on reading concept, pur-
pose, process, problems and strategies. The second sec-
tion describes the research methodology. The third section
presents the results and analysis. The final part shows the
conclusions of this research.

THEORETICAL FRAMEWORK

The concept and purpose of Reading

Different authors have tried to give a definition of reading
(Gervais, 2013; Hughes, 2007; Aebersold & Field, 1997).
All of them affirm that reading is a complex interaction be-
tween the text, the reader and the purposes for reading.
This concept considers reading as the act of communica-
tion in which the reader has an active participation in the
creation of meaning. Therefore, this perspective considers
the reader as an active constructor of knowledge through-
out decoding and interpretation of the written text. In other
words, the reader identifies the communicative purpose on
the writer’s part and tries to construct his own knowledge
based on writer’s ideas (Wallace, 2004).

Another aspect related to the concept of reading
is the purpose for developing this activity. For instance, in
daily life when a reader pays attention to the schedule in
a bus station. Additionally, a reader may experiment plea-
sure when he reads a written text. Furthermore, at school
students read because the information of a reading passage
is necessary for an examination or for other academic pur-
poses (Zarate, 2017). In sum, daily life, leisure or academy
needs determine the purpose for reading a text. Finally, ac-
cording to the purpose of reading, the reader develops a
process in which -either consciously or unconsciously- uses
one or more strategies to achieve understanding of the
written text.

The Reading process

Theorists about how a person processes the information
a text contains have designed four well-known models of
reading. The first one is the bottom-up. Grabe (2009) argues
that this model perceives the reader as a meaning construc-
tor from letters, words, phrases and sentences. Therefore,
the reader processes the text in a linear way. This models
seems to be the most applied by second language readers
due to their “lack knowledge of the code, as well as knowl-
edge of the cultural context of the reading material” (Omag-
gio, 1993, p.196).
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The second model is the top-down. In this model,
readers actively control the comprehension process di-
rected by their goals, expectations, and strategic processing
through the use of their background knowledge or schema-
ta (Grabe, 2009). Singhal (1998) reports that there are three
types of schemata: Linguistic Formal and Content. The first
one refers to “decoding features we need to recognize
words and see how they fit together in a sentence” (Ae-
bersold & Field, 1997, p.17). Readers activate this schema
when they study a word and a grammar rule in the foreign
language. The result of activating this schema is that read-
ers solve their vocabulary difficulties while reading a text
(Luna, 2003).

Formal schema —also known as textual- refers to
the organizational forms and rhetorical structures of writ-
ten texts. The use of this schema when reading a foreign
language text might allow the reader arrange text infor-
mation in memory. This is possible due to this schema al-
lows readers to define their expectations of how pieces of
textual information relate to each other and in what order
details appear (Grabe, 2009). Finally, content schema refers
to a reader’s background or cultural knowledge. Research
on second language reading has concluded that second lan-
guage readers do not possess the same degree of content
schema as first language readers, which in turn affects the
reading process (An, 2013; Singhal, 1998).

The third model is called interactive. According to
Grabe (2009, p. 90), this model consists of:

“useful elements from bottom-up and top-down
views [...] combined in some massively interactive set
of processes. For example, it might be proposed that
word recognition and syntactic parsing strategies
need to be fast and automatic, and both of these pro-
cesses contribute to the comprehension of a text. ”.

The final model, named reading/writing model
(Barnett, 1989) requires the reader to adopt different roles.
These roles requires the reads to act as planers, composers
and editors. Readers are planners when they create goals
and decide how to deal with the author’s text ideas. They
are composers when they search for text coherence. Addi-
tionally, readers act as editors when they write some notes
- ideas that come to their mind- on the margin of the text
page (Zarate, 2017).

The four above-mentioned reading models give an
account of how readers may proceed to read texts. How-
ever, they do not mention the problems readers face when
they are reading. Additionally, they do not give an account
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on the way readers solve problems that arise at the mo-
ment of reading a text in a foreign language. For this reason,
it is necessary to include in this theoretical discussion both
issues.

Reading problems

Foreign language readers’ most common reading problem
is dealing with unknown words. This fact may happen due
to some language items that are difficult for readers to
understand. Such items can be complex syntax -long sen-
tences with subordinate clauses that may result unintelli-
gible-; advanced cohesion -refined writing style peculiar of
literature-; and poor writing -a text that contains ambigu-
ous punctuation or ideas illogically ordered- (Frankfurt In-
ternational School, 1996).

For Diaz Barriga & Hernandez (2002), reading prob-
lems may have a cognitive element. For instance, readers
may have some troubles at relating ideas that express com-
mentary with ideas that concern the topic of the text. Ad-
ditionally, they may not be able to identify easily the formal
structure of the text. Therefore, they have trouble at un-
derstanding what the text is trying to tell them. Moreover,
Lau (2006) making reference to other authors (Afflerbach,
1990; Stahl, Jacobson, Davis & Davis, 1989) argues that
reading problems can arise due to readers may have little
prior knowledge about reading topic, which in turn make
difficult for readers to draw inferences so that the text can
be understood.

However, the before mentioned reading problems
can be surpassed if readers develop some of the qualities
of good readers (Diaz-Barriga & Hernandez, 2002). Spe-
cifically, those qualities are the use of reading strategies or
goal-directed actions (Afflerbach, Pearson & Paris, 2008, in
Tompkins, 2014).

Reading Strategies

Reading strategies are those conscious actions that read-
ers apply when they are reading a text (Coiro & Dobler,
2007). For instance, relate what they are reading to what
they already know, identify and learn unknown words, com-
prehend and study a written text (Tompkins, 2014; Upton,
2004). Theorists (Brown, 2007; Glendinning & Holmstrom,
2004; Diaz Barriga, 2002; Brown, 2014) have classified read-
ing strategies into three general branches: cognitive, so-
cioaffective and metacognitive. The first one encompasses
specific learning tasks. For instance, translation, note tak-
ing, and contextualization. Additionally, skimming and
scanning, identifying main ideas, analyzing vocabulary, and
summarizing.

Socioaffective strategies have to do with interact-
ing with others. For example cooperating and question-
ing for clarification (Brown, 2014). Finally, Metacognitive
strategies are related to planning how to deal with a task,
being aware of the conditions that facilitate the develop-
ment of a task, self-monitoring how one is carrying out
a task, and what one can do to overcome problems that
emerge during the execution of a task (Zarate, 2017).

METHODOLOGY

This section describes the methodological framework fol-
lowed to develop the present study. First, it explains the
context, the participants and the research instruments
used. It also gives an account of data collection proce-
dures, the criteria for data selection and the analytical
framework used to analyze the data.

Context

This research was developed within the BA in English Lan-
guage, Curriculum 2008, at the University of Veracruz. The
general objective of this curriculum is to develop profes-
sional competencies in EFL students. For this reason the
curriculum incorporates a series of subjects that promote
English literacy training. The first subject is Beginning
reading and writing (BRW), which is taken in conjunction
with Elementary English (level A2 of the Common Europe-
an Framework, CEF). BRW was designed for students with
basic knowledge of English. Therefore, the aim of BRW is
that students develop some reading strategies that allow
them to understand different types of texts on specialized
and abstract topics (Universidad Veracruzana, 2012).

The second course is Reading and Writing Skills in
English, which is taken alongside with Pre-Intermediate
English (level B1+ of the CEF). The third course is Read-
ing and Writing Academic Texts in English, which should
be taken at the same time as Upper-Intermediate English
(B2+ of the CEF). The last course is a Thesis Writing Semi-
nar that should be coursed at the same time as Advanced
English (C1 of the CEF). The current study was developed
with some students of one of the groups of BRWriting
course.

Participants

The informants of this research were five students from
one of the groups of BRW. The five informants, who will-
ingly decided to participate, were five girls aged between
eighteen and twenty. The five informants, who belonged
to the same group, were attending second semester at
the time they participated in this research. At the same
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time, they were enrolled in the Elementary English course.
All the informants claimed to have studied English at high
school.

Research Instruments

The instrument used in the two stages in which this re-
search was carried out was the think-aloud Protocol. It
is also known as verbal report and verbal protocol. This
instrument was used since it is a useful method of elic-
iting the strategies used by participants when they are
performing a task as shown in Tabataba’ian’s (2011) case
study. This study explored the strategies some EFL learners
studying in an upper-intermediate level at College of Fer-
dowsi University in Mashhad, Iran, used in an ESP (English
for Specific Purposes) reading course. The results showed
that students applied cognitive strategies-especially the
use of background knowledge- rather than socio affective
ones.

The same instrument was used in Lau’s (2006)
study, which aimed to explore the differences between
good and poor Chinese readers and their use of strate-
gies. The results of this study showed that Chinese good
readers used more strategies and had better ability and
knowledge of strategy use than did poor readers. In sum,
this instrument helps the researcher to retrieve inner in-
formation from the participant. In both studies, the inner
information was the use of reading strategies.

Think-aloud Protocol is defined by Nunan (1992,
p.117) as “techniques in which subjects complete a task
or solve a problem and verbalize their thought process-
es as they do so.” Additionally, in this technique the re-
searcher collects the think-aloud protocol on a tape and
then analyses it or the thinking strategies involved. In the
field of reading research, the think aloud protocol aims to
assess students’ strategy use in a specific reading task. For
instance, students’ ability to apply reading strategies to
identify and make sense of text clues (Wilhelm, 2001). In
other words, the think-aloud method:

... provides both product data (the reading test
results) and [a] process report (the think-aloud
protocol) that helps us to access students’ reason-
ing underlining sophisticated cognitive processes.
Moreover, it also allows for the analysis of affective
as well as cognitive processes in reading.

(Ericsson & Simon, 1993, in Lau, 2006, p.384-385)

This method offers some advantages. For instance,
it gives the researcher data about working memory dur-
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ing task execution. This means that the participant “does
not need to recall from long-term memory events that
have taken place earlier” (Chong, 2003, para.7). However,
it has some limitations. The protocol might modify the
participant’s performance of a task because participants
are not usually accustomed to hearing their own voices
during task performance. As a result, the verbalization of
thoughts may be difficult because it implies a high cogni-
tive load due to its form (Adapted from Branch, 1994 in
Young, 2005).

Procedure

Participants were invited to participate in this research
study on a voluntary basis. In order to develop this inquiry,
two sessions were programmed attending to participants’
availability. The first session, two participants attended.
They read two different texts they chose form the Speak
Up magazine. According to this magazine, both texts were
of an advanced language level or C1 from the Common
European Framework (CEF). Text 1, used by participant 1,
was a world report about what the Americans expect from
the former US president Barack Obama. Text 2, used by
participant 2, was about an interview to an American pop
singer Moby.

The second session, three participants were avail-
able. In this session, the researcher provided the text. The
text was a reading passage about the wedding of a film
star downloaded from the website http://www.englishex-
ercises.org. According to this website, the text was of an
intermediate language level, or B1 from the CEF. This text
also contained words that are usually not seen in cours-
es of Elementary English. In both sessions, the research-
er modeled for the participants how to verbalize their
thoughts so that the think-aloud protocol was smoothly
administered.

In both sessions, which took place in a classroom
next door to the one where they usually attended their
BRW lessons, the researcher proceeded to administer
the protocol with the help of a tape recorder. All the five
participants lasted among twelve to fifteen minutes. The
development of the protocol was monitored with all the
participants by asking spontaneous questions such as: are
there any queries about vocabulary? or Is the idea of the
text clear to you? It was decided to ask them such ques-
tions based on the knowledge that the use of spontane-
ous questions is a useful interview technique, since they
make evident that the interviewer — the researcher — is
actively listening to the interviewee — the reader — (Kvale,
1996).
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For ethical reasons no names were used in the
transcriptions. Rather, it was used a coding system in which
it only appeared the number of the participant. After each
sessions, the protocols were transcribed and analyzed.

Framework for this study

The framework that was used to analyze the think-aloud
protocols is a modified version of the list of reading strat-
egies for successful readers of Pressley and Afflerback
(1995) as it appears in Upton (2004). The original list deals
with reading strategies used in the three stages of reading,
which are pre-reading, while reading, and post-reading. In
the modified framework, pre-reading and post-reading
stages were not taken into account because of the nature
of the think-aloud sessions. All of the participants went
straight into reading and commenting on their reading.
Based on this framework, the data was analyzed by iden-
tifying which while-reading strategies were the most ap-
plied by the participants during the reading session.

Concerning the while-reading strategies, there
are six while-reading strategies: combining reading styles,
combining skills and strategies, using the main ideas in the
text to help one’s understanding, identifying important
information, making conscious inferences, and integrat-
ing different parts of the text. The combination of reading
styles refers to reading the text from beginning to end in a
straight manner. While doing so, readers can keep a steady
pace or, if the text is easy, readers can increase their read-
ing speed and decrease it when they do not understand an
idea, or when they do not know the meaning of unfamiliar
vocabulary. Additionally, readers can skim or scan the text
to look for main ideas or to identify difficult information.

When readers combine skills and strategies, they
can read aloud or look for the author’s main idea. Fur-
thermore, readers can repeat difficult ideas in order to
remember them better or to guess the meaning of un-
familiar vocabulary. In the same way, readers can para-
phrase a section from the text. Additionally, readers use
the ideas in the text in order to understand it when they
predict by themselves about the content and structure of
the text and these predictions help them to make sense of
what they are reading.

If readers identify important information, they
look for key words, topic sentences or paragraphs, and
they underline important points or examples that facili-
tate their understanding of the text. Furthermore, readers
make conscious inferences when they infer the meaning
of unknown words by means of internal or external clues.
They can also use their background knowledge by relating

words in the text to previous texts they have read, or they
can relate the content to important themes in a specific
field. Additionally, readers can create their own examples
of similar concepts.

Finally, readers who integrate different parts of
the text may make a visual aid such as a spider diagram
or a chart with the main ideas, as well as tables or figures
that the text contains for understanding what they have
read. Additionally, readers may look for logical connectors,
such as “on the one hand” or “in conclusion”, to clarify
content and text organization.

Results and Discussion

The results of the five protocols reveal information about
the use of while-reading strategies. According to Upton’s
(2004) framework used for analyzing the data, only three
out of the six while-reading strategies were present:
combination of reading styles, combinations of skills and
strategies and making conscious inferences. The com-
mon reading strategy that the five participants applied
was making conscious inferences. Two participants used
a combination of skills and strategies and one participant
identified important information.

On the other hand, none of them used the text
and main ideas to help their own understanding or to
integrate different parts of the text. The fact that all the
participants made conscious inferences, as a reading strat-
egy was an interesting fact because this reading strategy
was the most used to deal with a common problem all the
participants faced when reading their texts: dealing with
unknown vocabulary.

Regarding a combination of reading styles, it was
identified that all participants showed reading styles, but
exclusively related to reading speed. None of the partici-
pants skimmed or scanned the text, despite the fact that
these are very common reading styles of competent read-
ers. When the participants dealt with unknown vocabu-
lary, most of them kept a steady pace when reading the
text and decreased their reading speed when they found
an unknown word or phrase. In example 1, Participant 1
(P1) did not know the meaning of the expression led to.
Therefore, when she found that expression, she decreased
her reading speed.

Most of his professional life has been spent as a as
a leader of organizations that provide assistance to
residents of poor neighborhoods. Obama’s experi-
ence working in those organizations soon |led to...

(Participant 1 decreased her reading speed at the
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moment of reading the word /et to)
P1: No entiendo soon led to
R:y... éya no puedes recurrir a tu glosario?
P1: mmmm....
(silence)
P1: ah, ok, ya le entendi
(silence)
his interest in politics. Now, the former town orga-
nizer is the leader of 300 million people.
(Example 1)

In this example, Participant 1 read a text that had a
glossary with unknown words or phrases and their equiva-
lences in Spanish. This was the reason why this participant
mentioned that she could figure out the meaning of the
unknown word. In the following example (number two), it
can be seen that despite not having a glossary for the text,
Participant 3 also kept a steady pace when reading the
text and decreased their reading speed when they found
an unknown word or phrase. Specifically, the following ex-
ample shows how Participant 3 (P3) decreased her read-
ing speed when she read the unknown word bash.

Surprisingly, she did not meet Evans at any high-
class, exciting Hollywood bash but at a park in Los
Angeles.
(Participant 2 decreased her reading speed at the
moment of reading the word bash)
P3: No entiendo ... la palabra bash

(Example 2)

The above two examples illustrate how these two
participants used a combination of reading styles. This
reading strategy consisted in keeping a steady pace when
reading the text and decreasing the reading speed when
finding an unknown word or phrase. In example 1, Par-
ticipant 1 used a text taken from the Speak Up magazine.
This text had a glossary in which there were some words
or phrases with their corresponding translation in Span-
ish. This was the reason why this participant mentioned
that after consulting the glossary she could figure out the
meaning of the unknown words or phrases. In contrast,
the text read by Participant 3 did not contain a glossary.
However, this fact did not prevent Participant 3 from using
the same reading strategy to deal with unknown vocabu-
lary.

Another reading strategy mentioned by Upton
(2004) is using a combination of skills and strategies. All the
participants read the text aloud, since this was what they
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were supposed to do for the reading protocol. Participant
1 paraphrased a section of the text for understanding un-
known words. In contrast, Participant 2 repeated difficult
ideas after reading them. In the following example, Par-
ticipant 2 (P2) after having dealt with the unfamiliar word
subdued, repeated the sentence in which it appeared.

Moby: I've got my studio here in my home and al-
most every day | go in there and | work on music
and slowly, as | was working on this record there,
there basically there were two records coming out
of it, one that was very quiet and very subdued
P2: Este... esta si palabra ya no...
R: éya no supiste?
P2: Exacto
R: ¢y tendrds un glosario por ahi?
P2: mmm... si, este... bueno, ya... estd en el glosario,
entonces ya puedo seguir con la lectura porque es
una palabra nueva para mi, entonces yo no la sabia
(Participant 2 laughed)
R: ah, bueno
...one that was very quiet and very subdued and
one that was more danced-oriented.

(Example 3)

Example 3 makes evident how important it was
for Participant 2 to repeat the sentence in which the word
subdued appeared. She probably did this in order to com-
plete her own understanding of the idea of the paragraph
where it appeared (Upton, 2004). What this example
shows is that she unconsciously applied a reading strategy
to deal with the unknown vocabulary.

Paraphrasing a section was a strategy used by Par-
ticipant 1 after she received some help from the research-
er since she was unable to guess the meaning of some
unfamiliar words. In the following example, Participant 1
(P1) was not able to guess the meaning of the unfamiliar
word reversing. When the researcher suggested that she
should think of a Spanish word similar to the word in Eng-
lish, she was unable to find a cognate in Spanish. Thus,
the researcher suggested that she should paraphrase the
section in the hope that she would be able to guess the
meaning of the unknown word.

A NEW DIRECTION

What can the world expect from the new American
President? The day after he was elected, rumors
had already begun about what the new government
would be like. The first job that Obama is expected
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to take on is reversing the Bush administration’s ap-
proach to terrorism.

P1: Mmm... aqui en reversing no entendi.
R: si tienes, este, un glosario...
(Silence)
R: 0 éa qué te suena reversing?
P1: mmm... (Participant 1 made a long pause)
R: éte suena algo parecido al espafiol?
P1: (made a pause) No, no me suena al espanol.
R: de acuerdo a lo que... fuiste leyendo desde el
principio del a new direction, ¢de qué se trata ese
pequefio parrafo?
P1: Ehh... 0 sea, estd, te hace la primera pregunta,
no, ¢Qué le va a esperar el mundo del nuevo presi-
dente Americano? Te dice que... que... después de
gue él sea ele..., fue electo, empezaron los comen-
tarios acerca de... de cdmo seria su gobierno
R: aja
P1: y... y... dice que el primer... el primer trabajo
gue, alo que Obama se va a dedicar es a... quiza a...
esa... (Participant 1 made a pause) cdmo se llama...
a actuar contra el terrorismo.
R: ah, bueno

(Example 4)

Even though this participant was unable to guess
the correct meaning of the word reversing, she tried to
decrypting its meaning by paraphrasing the section she
read (Upton, 2004). In her attempt to paraphrase the sec-
tion she was reading, she also used her content schemata
(Sighal, 1998) as a strategy to solve her problem.

On the other hand, the most frequently applied
while-reading strategy was making conscious inferences.
Although the five participants made conscious inferences,
there were two variations of this strategy: some of them
inferred the meaning of unknown words by using internal
clues and external clues, while the others related informa-
tion in the text to their prior knowledge (Upton, 2004). The
use of internal clues was a strategy explicitly used by one
participant. In the following example, Participant 1 (P1) at-
tempted to guess the meaning of the unknown word its
by using internal clues (Upton, 2004). In other words, she
appealed to the word structure.

A NEW US PRESIDENT: WHAT TO EXPECT FROM
OBAMA

Barack Obama’s election to the White House is
historic in many ways. He is American’s first black

President, of course, and he is one of its youngest,
only 47.
P1: Aqui en...he is one of its... youngest
R: mmm
P1: No entiendo
R: ¢Tienes duda?
P1: Si, tengo una duda
R: ¢Sobre qué?
P1: Aqui en...he’s...he’s one of its... its youngest
porque estd en superlativo es un, es un adjetivo,
pero el its no sé cémo... no se aqui cdmo va.
R: mmjm... é puedes asi seguir leyendo o necesitas a
fuerza regresar?
(silence)
P1: mmm... no, sigo leyendo
R: bueno
(Example 5)

This example shows that Participant 1 appealed to
the structure of the word its. However, she was not suc-
cessful at deciphering the meaning of that word. She was
not successful at applying this strategy because she did
not realize that working out the meaning of a word from
its structure could only be done with a minority of English
words (Glendinning & Holmstrom, 2004).

Most of the participants attempted to infer the
meaning of unknown words by using external clues, such
as neighboring words, or the main idea of the text (Up-
ton, 2004). One participant (P1) was successful in her at-
tempts; three out of five participants (P3, P4, and P5) were
not successful. In the following example, Participant 1 (P1)
guessed the meaning of the unfamiliar word entry by us-
ing external clues (Upton, 2004). In this case, she probably
looked for neighboring words and translated the meaning
of such neighboring words into Spanish.

But as an adult, Obama came home to America. His
entry into
(Participant 1 made a pause)
politics was only fifteen years ago,
P1: No entiendo his entry
R: Si la tienes en tu glosario, busca, y si no trata de
regresarte.
P1: mmm...
(Silence)
P1: ¢Podria ser entrada? ¢Su entrada dentro de la
politica?
R: mmm, podria ser
(Example 6)
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In this example, Participant 1 was successful at
working out the meaning of that word. Her guessing was
effective because the word entry resembles the Spanish
word entrada. Additionally, the neighboring word politics
also resembles the Spanish word politica. In other words,
Participant 1 looked for cognates (Bories, 2005).

Another useful strategy used by four out of the
five participants was to relate the information in the text to
their background knowledge or Content Schema (Singhal,
1998). In the following two examples, Participant 5 (P5)
attempted to guess the meaning of the expression long-
awaited and found out by using her own knowledge of the
world and information from the text (Glendinning and Hol-
mstrom, 2004).

Yesterday on a beautiful beach near Malibu, Cali-
fornia, the actor Henry Evans prepared for his long-
awaited wedding this weekend to actress Jennifer
Miller.
(After having finished reading the entire excerpt)
P5: Ok... creo que en el primer parrafo, mmm... yes-
terday on a beautiful beach near Malibu, California,
the actor Henry Evans prepared for his long-awaited,
long-awaited, creo que se refiere a su compromiso.
(Example 7)

Since the days of Clarke Gable, Hollywood has not
seen such a Casanova. At the age of 19 Evans —who
was once voted by People magazine the sexiest
man alive-had a love affair with Robin Givens, which
came to an end when her then husband, the boxer
Mike Ollies, found out what was going on.

(After having finished reading the entire excerpt)
P5:Y...en.... el otro parrafo... At the age of 19 Evans —
who was once voted by People magazine the sexiest
man alive- had a love affair with Robin Givens, which
came to an end when her then husband, the boxer
Mike Ollies, found out what was going on. Mmm...
found out ...se refiere... mmm... alarelacién, mmm...
encontrando algo... sobre la relacion.

(Example 8)

In Example 7, Participant 5 was successful in work-
ing out the overall meaning of the section but not of the
unknown word long-awaited. Her strategy was to make
use of the immediate Linguistic Schemata (she probably
used the neighboring word wedding as a clue for guessing
the meaning of the unknown word long-awaited) and Con-
tent Schema (she probably related the word wedding to a
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previous occasion where the word might have appeared).
In contrast, in example 8, Participant 5 was successful in
working out the overall meaning of the section in the text
and of the unknown expression found out. She applied the
same strategies: inferring the meaning of the unknown
word by using the main idea of the paragraph and by relat-
ing the word found out to a previous text she might have
read (Upton, 2004).

The strategy identifying important information was
present only once in the data and not in a straightforward
manner. The strategy consists in looking through the text
for key words, which facilitates text understanding. In the
following example, Participant 1 (P1) tried to work out the
meaning of the unknown verb beaten with an unsuccessful
result. However, when the researcher asked her if it was
necessary to know its meaning, Participant 1 answered
that the verb beaten was a key word that would help her to
understand the paragraph she was reading.

He tried again and won. And only a few years later
he won a race for a seat in the national Congress.
He had some luck as well. His opponent for the Sen-
ate probably would have beaten him.
P1: No entiendo el beaten.
(Participant 1 makes a pause)
R: ¢ Beaten aparece en tu glosario?
P1: Mmm... no, no aparece aqui.
R: por el contexto ¢podrias entenderlo?
P1: (makes a pause) mmm... (makes another pause)
R: ¢y es necesario que sepas qué significa?
P1: mmm... si
R: épor qué?
P1: mmm... porque la palabra me esta... tiene que
ver porque me explica el... parrafo, entonces cono-
ciendo ese parrafo puedo ya seguir entendiendo
mas 0 menos el que viene
R: aja
P1: sigo o tengo que..
R: Como tu veas
P1: ok, bueno voy a seguir a ver si le puedo en-
tender.

(Example 9)

This example showed that Participant 1 failed to
question herself about the necessity of knowing the exact
meaning of the unfamiliar word beaten (Glendinning &
Holmstrom, 2004). She perceived the value of applying this
strategy only after the researcher explains how to use the
strategy.
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Conclusion

As stated at the beginning, this small-scale qualitative
research aimed at analyzing the while-reading strate-
gies used by five students from one group of the subject
Beginning Reading and Writing to understand unknown
vocabulary. The instrument used for gathering data was
a think-aloud protocol. This instrument allowed the re-
searcher to obtain inner thinking information from par-
ticipants when they were required to read a passage and
voice the strategies they used.

After having conducted this study, the following
conclusions emerged. First, making conscious inferences
was the strategy that the five participants applied. There
were two variations of this strategy: some of them inferred
the meaning of unknown words by using internal and ex-
ternal clues, while the others related information in the
text to their prior knowledge (Upton, 2004). When partici-
pants used internal clues, they appealed to the structure
of the word and looked for cognates. On the other hand,
when participants searched for external clues, they acti-
vated their content Schema (Singhal, 1998) and inferred
the meaning of the unknown word by identifying the main
idea of the paragraph where it was the word.

Second, despite the fact that all the participants
made conscious inferences when dealing with unfamiliar
vocabulary, three out of the five participants were not
able to activate their Content Schemata when attempting
to deal with unfamiliar vocabulary. This could have been
because they did not know how to activate their previous
knowledge about the topic of the text or perhaps they did
not have any previous knowledge of the topic of the text
they read. Therefore, it is essential readers have previous
knowledge about the topic of the reading.

Third, only two participants applied a combination
of reading styles and a combination of skills and strate-
gies. The first strategy implies that participants read at a
steady pace until an unknown word appeared. The second
one showed two variations. The first variation implied that
participants paraphrase the paragraph or section in which
the unknown word appeared. However, their attempts
were unsuccessful. The second variation was the identifi-
cation of important information. Despite participants’ at-
tempts, they were not able to question themselves if the
unknown word was transcendental for understanding the
reading passage.

Finally, the conclusions allow the researcher to
make some suggestions. First, more attention should be
paid to encourage students to develop their reading skills
and train them in the use of reading strategies for decrypt-

ing vocabulary. Secondly, a further study should focus its
attention on strategies students can apply to activate their
schemata for dealing with unknown vocabulary. Addition-
ally, a further research should inquire how students apply
metacognitive strategies to deal with unknown words.
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Abstract

This study explores students and teachers’ perspectives
on the use of Facebook groups as an interactive learning
resource. The aim is to identify if Facebook groups are
an effective resource to teach and learn a language. Tak-
ing into consideration the aim of this research project, a
qualitative methodology considered as a case study was
used (Richards, 2003). Focus groups and interviews were
applied to teachers and students to collect the data. This
paper shows that students think the implementation of
Facebook groups in their lessons has helped them to inter-
act more with the class and the subject. However, teachers
and students agreed that the effectiveness of this resource
depends on how this social network is managed. In addi-
tion, the study shows some potentially dangerous issues
that Facebook groups may present. Findings suggest that
teachers and students are currently using Facebook group
technology to take learning beyond the classroom.

Key words: Facebook groups, interactive learning re-
source, implementation of Facebook groups
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Resumen

Este estudio explora las perspectivas de los estudiantes y
de los profesores sobre el uso de grupos de Facebook como
recurso de aprendizaje interactivo. El objetivo del estudio
es identificar si los grupos de Facebook son un recurso efi-
caz en el proceso de ensefianza-aprendizaje de una segun-
da lengua. Tomando en cuenta el objetivo de este proyecto
de investigacion, se usé una metodologia cualitativa consi-
derada como un estudio de caso (Richards, 2003). Los gru-
pos de muestra y las entrevistas se aplicaron a profesores
y estudiantes para recopilar los datos. El estudio muestra
que los estudiantes creen que la implementacion de gru-
pos de Facebook en sus lecciones ha sido de utilidad para
tener mds interaccion con la clase y el tema. Sin embargo,
tanto profesores como estudiantes concuerdan en que la
eficacia de este recurso depende del como y para qué usan
esta red social. Ademds, el estudio muestra algunos ries-
gos potenciales que los grupos de Facebook pueden incluir.
Los resultados indican que los profesores y los estudiantes
usan la tecnologia de los grupos de Facebook para llevar el
aprendizaje mds alld del aula.

Palabras clave: Grupos de Facebook, recurso interactivo
de aprendizaje, implementacion de los grupos de Facebook
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Introduction

Teachers from universities around the world are currently
using e-learning platforms such as Blackboard, Edmodo,
Schoology, among others. Coates, James, & Baldwin (2005)
agree that these resources are designed to provide a web
presence outside the classroom. Nevertheless, these kinds
of programs do not have the essential elements which
today’s students are familiar with. Those essential ele-
ments are social connectivity and personal profile spaces
(Mazman & Usluel, 2010)in constructing the model, the
relationship between users’ Facebook adoption processes
and their educational use of Facebook were included in-
directly while the relationship between users’ purposes
in using Facebook and the educational usage of Facebook
was included directly. In this study, data is collected from
Facebook users with an online survey developed by the
researchers. The study group consists of 606 Facebook us-
ers whose answers were examined by using a structural
equation model. The analyses of the 11 observed and 3 la-
tent variables provided by the model showed that 50% of
educational usage of Facebook could be explained by user
purposes along with the adoption processes of Facebook.
It was also found that Facebook adoption processes could
explain 86% of all user purposes. Finally, while Facebook
adoption processes explained 45% of its educational us-
age, it could explain 50% of variance in educational usage
of Facebook when the user purposes were added into the

analyses.”, “author” : [ { “dropping-particle” : “”, “family” :

“Mazman”, “given” : “Sacide G\u00fczin”, “non-dropping-
particle” : “”, “parse-names” : false, “suffix” : “” }, { “drop-
ping-particle” : “”, “family” : “Usluel”, “given” : “Yasemin
Ko\u00e7ak”, “non-dropping-particle” : “”, “parse-names”
: false, “suffix” : “” } ], “container-title” : “Computers
& Education”, “id” : “ITEM-1”, “issue” : “2”, “issued” : {
“date-parts” : [ [ “2010” ] ]}, “page” : “444-453”, “title” :
“Modeling educational usage of Facebook”, “type” : “ar-
ticle-journal”, “volume” : “55” }, “uris” : [ “http://www.
mendeley.com/documents/?uuid=aa95026f-802b-3555-
9054-d75ee2a490bc” ] } 1, “mendeley” : { “formattedCi-
tation” : “(Mazman & Usluel, 2010. Nowadays, several
teachers are choosing to use Facebook instead of e-plat-
forms.

According to Boyd & Ellison (2007) Facebook is a
website that allows interaction and collaboration among
people within a pre-defined virtual community. In addi-
tion, Facebook is a tool with which everyone can com-
municate online with people who belong to the extended
social network by creating a public or private profile. In
2010, Facebook made it possible to create closed groups
that allow asynchronous and synchronous interactions

among members. In these groups, it is easy to share infor-
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mation in the form of websites, text documents, pictures,
and so on (Meishar-Tal, Kurtz, & Pieterse, 2012).

The motivation to carry out this research proj-
ect emerged from the author himself, who noticed that
many teachers at the English and French department from
Benemérita Universidad Auténoma de Puebla (BUAP) use
Facebook groups instead of using e-learning platforms to
keep in touch with their students when classes are over.
As a consequence, it is clear that social networks can be-
come a significant resource for teachers and students in
their learning process. This research intents to be signifi-
cant for both, experienced and novice teachers because it
raises awareness about the use of Facebook groups for the
teaching-learning process of a foreign language. Addition-
ally, this research focuses on finding out how Facebook
can be an effective learning resource and what teachers
and students’ assumptions on social networking are.

Literature Review

Teaching and Learning a Foreign Language in the 21st
Century
The process of teaching and learning a foreign language
has changed a great deal over the last few years due to the
interactive and imaginative advances in technology which
have made an impact on pedagogical practices which
have turned the classroom into a more participative place
(Kramsch, 2014). On internet we can find authentic mate-
rial available through interaction on social networks with
real native speakers in actual cultural environments.
There has been some lively debate from people
about how technology will revolutionize students’ learn-
ing in the 21st century, but the research-based fundamen-
tals of what it takes to learn have not been questioned.
However, pedagogy has a close relationship to learning
technologies and, unavoidably, the scope and style of
pedagogy change as technology changes. A range of learn-
ing technologies beyond the classroom and away from the
teacher opens up new opportunities for education (Lauril-
lard, 2002).

Computer-Assisted Language Learning (CALL)

This approach first appeared in the second half of the 20th
century with the introduction of computers into schools
and has been one of the most developed areas worldwide.
However, its outlook has not changed a lot over the years
and more memory capacity for data processing is still un-
der development to become more powerful, faster, and
easier to be accessed almost all around the world (Glindiiz,
2005). Nowadays, computers are no longer a simply tool
for data processing and video or image displaying, but
they are also a tool for communication. Nonetheless, as



Dhaif (1989) claims, computers may never replace a ‘live’
teacher, especially in language teaching, where there is an
emphasis on mutual communication among people. The
only role computers can play in teaching a second or for-
eign language is that of a teaching assistant.

Social Networking and Learning Platforms

In this paper social networks and learning platforms are
defined as two different items. The former is not orient-
ed toward an educational environment because it was
not designed for that purpose, whereas the latter’s main
purpose is to help teachers and students in their courses
from an educational point of view. Boyd & Ellison (2007)
define online social networking sites as websites that en-
able users to build a self-descriptive profile, to show who
they feel connected to, and to view other individuals’ con-
nections. Furthermore, many users join in with the goal
of demonstrating their social networks, connecting to a
larger extended network, gaining access to job or travel
opportunities, and communicating with geographically
distant friends.

Facebook Groups as a Learning Resource

Selwyn (2007) suggested that Facebook is better used in
an informal way for school-related activities rather than
for enhancing students “front-stage” engagement with
their formal studies. Another study found that Facebook
was used mainly for social reasons and was occasionally
informally used for learning purposes (Madge, Meek, &
Wellens, 2009).

The existing body of research on Facebook and educa-
tion includes a variety of different subjects. Among them,
there are many studies carried out exploring Facebook
potential for education (Bosch, 2009; Kabilan, Ahmad,
& Abidin, 2010; Madge, Meek & Wellens, 2009). Kent &
Leaver(2014) report that, despite the wide array of active
research topics, there are few studies done on how Face-
book can be used in higher education with a focus on a
teaching-learning environment for supervision purposes
and as the main venue of communication, rather than as
a supplement for the traditional classroom. This study is
based on the following research questions:

1. What are the effects of using Facebook as an inter-
active learning resource according to teachers?

2. What are the effects of using Facebook as an inter-
active learning resource according to students?

3. How effective is combining the use of Facebook
groups with the lessoning the classroom?

Facebook groups as an interactive learning resource

Methodology

A gualitative methodology was chosen to carry out this re-
search. More specifically, this is considered as a case study
(Richards, 2003).This case study analyzes a unit, a particu-
lar group that shares certain characteristics in common,
such as the goals of the participants, the use of Facebook
groups, and the level of language. This kind of study was
done to have a clearer idea of this topic from teachers and
students’ perspectives. The qualitative methodology was
useful to answer the three research questions. Specifi-
cally, “this type of methodology is design to reveal a tar-
get audience’s range of behavior and the perceptions that
drive it with reference to specific topics or issues” (Qrca.
org, 2017).

To carry out this study, two experienced teachers
from Licenciatura del Inglés and Centro de Lenguas Ex-
tranjeras at Benemérita Universidad Autdonoma de Pueb-
la were interviewed. In addition, four students from the
same professional curriculum were asked to participate in
a focus group. A Target Language V group from Licencia-
tura del Inglés and a French as a Foreign Language group
from Centro de Lenguas Extranjeras were chosen. The stu-
dents interviewed at the focus group ranged from 19 to 25
years old. It is necessary to mention that the interviewed
teachers were over 30 years old and they were the stu-
dents’ teachers who took part in this research. The teach-
ers and students were chosen due to their experience with
the use of Facebook groups in their lessons.

The instruments used to carry out this project were
two interviews for two teachers and a focus group of four
students (see Appendix 1). The main purposes were to
collect data about the teachers’ experiences and points
of view on the use of Facebook groups in their classes, to
know how they use them, and to know whether they con-
sider it as a useful learning resource. An interview is not
simply a matter of gathering facts. It is needed to establish
a relationship among people to know how they perceive
the world (Richards, 2003). The focus groups included
open-ended questions. This instrument was used because
it is an appropriate resource to know what the students
really mean on a face-to-face encounter and on an interac-
tion with each other.

The use of interviews and focus group produced
meaningful information for this study. This research need-
ed rather qualitative than quantitative information to
get a comprehensive interpretation of the participants’
words. See the interview and focus group questions at the
appendix.
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Findings

The information obtained from the two instruments de-
scribed above was useful to answer the research questions
that led this research project. After analyzing the data the
information was classified into three sections; analyzing the
focus group, analyzing the teachers’ perspectives, and con-
trasting teachers and students’ perspectives. The results
are presented in three tables (see appendix) in an emoji
way, as well as in participants’ quotes.

Table 1 shows how the students and teachers’ answers
were interpreted through “Facebook reactions symbols”
that were implemented by Facebook in April 2016. All this
with the purpose of a better understanding and a more in-
teractive way of the answers explanation (see appendix).

Analyzing the Focus Group

The students” perspectives regarding the use of Facebook
groups as an interactive tool in the regular classes are pre-
sented in Table 2 (see Appendix 1).

Discussion of Table 2

Students believed that the implementation of Facebook
groups in their lessons has helped them. In this way, stu-
dents have the opportunity to interact more with the class
and the topic seen. According to Glindiiz (2005) computers
are not only a resource for processing and showing infor-
mation but also for communication. Some students men-
tioned the following:

“I think that in a Facebook group you have feedback
from your partners. It is something that doesn’t hap-
pen in a normal classroom, because in a normal
classroom they don’t want to participate, they are
just quiet”

“I agree with my partners because, well, | think that
Facebook is a tool which is helping people for not to
be shy”

Finding Facebook groups as an efficient interac-
tive learning resource, students believe that it depends on
both: teachers and students to maintain the good interac-
tion. Dhaif (1989) claims that computers are not good at
teaching by themselves. How effective computers are in the
language classroom depends on the way the teacher and
the students use them. The next students found Facebook
groups as an efficient interactive learning resource:

“I think, it depends on the teacher. | remember, when
I was in French, there was a teacher who used a Face-
book group. She asked us to participate, to comment,
and to upload images or assignments”

:2:) Lenguas en Contexto

“l' also think that is a good option because nowadays
it’s all about social networks. Teachers need to use
these kinds of tools”

Students embrace a learning process when the
teacher involves as many resources as he / she can.

Analyzing Teachers’ Perspectives

Teachers” perspectives regarding the use of Facebook
groups as an interactive tool in their lessons are presented
in Table 3. As mention above, the following tables illustrate
with emojis the answers from the teachers. This will be fol-
lowed by the complete answers from the teachers in their
own words.

Discussion of Table 3

One teacher believed that Facebook groups have been an
efficient tool on the learning of their students. The other
teacher does not thought so. In spite of that, both teach-
ers said that they do not really know if it is true, probably
because they have not evaluated it systematically yet. The
following quotes are some ideas that the teachers had:

“I have seen an improvement in the class dynamic, in
everybody knowing the same thing. |I've seen, from
my point of view that helps me to keep the class in
line, to keep things moving”

“From my point of view, yes. It has been an efficient
tool on the learning of my students”

Kramsch (2014) claims that nowadays is incompa-
rable with the past about teaching and learning a language.
Thanks to the great interactive and imaginative world that
technology offers. On internet we can find authentic mate-
rial, and social networks open the doors to students to real
native speakers in real cultural environments.

Both teachers agreed that one of the potential is-
sues that the use of Facebook groups may include is mis-
understandings; regarding the fact that people do not see
what kind of facial expressions or vocal intonation people
make when writing comments. The next quotes shows the
teachers believes:

“We see a lot of misunderstandings. Maybe | say
something in a certain way and because you didn’t
hear with intonation and you didn’t see the facial ex-
pressions you misunderstand what | said, so you start
having conflicts”

“Some problems that happen are that sometimes
there are comments that are not related to the class.



This depends, very much, in the mood of the person
who is reading or writing the comments”

Contrasting Teachers and Students’ Perspectives

Similar believes on the efficiency of the Facebook groups
were expressed by teachers and students. They found Face-
book as a very popular social network that most of the stu-
dents use; which is an advantage that teachers considered
it to support their lessons. Students and teachers said the
following:

“Yes, | think it is the most used tool. Nowadays, most
of the people has a Facebook account so it is very
easy for teachers to keep in touch with their students”

“I also think that it is a good option, because nowa-
days it’s all about social networks”

“I do, I like them because like | said, everyone gets
involved. It is not like e-mails that work in one direc-
tion and back again”

“I think, it is a good interactive tool to keep students
going; maybe they don’t have anything to say about
it but the press the “like” button, you know what |
mean. It gets everyone knows somehow”

Although the content of tables 2 and 3 (see ap-
pendix) may seem to have similarities in the results, there
are some points that teachers ignore about their students.
For example, some students mentioned that they liked to
work with Facebook groups but their teachers do not know
it. These points are actually important to study in order to
have a better understanding about the use of Facebook
groups as an interactive learning resource when teaching.

Conclusion

The results suggest that students and teachers consider
Facebook groups an efficient tool for the teaching and
learning of a language. Questions were answered on the
basis of the findings shown in Tables 2 and 3, which in-
dicate that most students agreed that a teacher plays an
important role for an efficient use of resources such as
technology. The third research question was related to the
effectiveness of mixing the use of Facebook groups with
traditional lessons. These findings are shown as a contrast
between teachers and students’ perspectives. Findings
show that teachers and students’ attitudes on the use of
a social network, such as Facebook, for learning or edu-
cational purposes are crucial to actually get some kind of
benefit from these resources. This study shows that a lot of
people around the world are currently taking advantage of
technology to make the way knowledge and information is
conveyed easier and more effective for future generations.

Facebook groups as an interactive learning resource

References

Boyd, Danah, & Ellison, N. B. (2007). Social Network Sites:
Definition, History, and Scholarship. Journal of Comput-
er-Mediated Communication, 13(1), 210-230. https://
doi.org/10.1111/j.1083-6101.2007.00393.x

Coates, H., James, R., & Baldwin, G. (2005). A critical exami-
nation of the effects of learning management systems
on university teaching and learning. Tertiary Education
and Management, 11(1), 19-36. https://doi.org/10.108
0/13583883.2005.9967137

Dhaif, H. (1989). Can computers teach languages. English
Teaching Forum. Retrieved from http://www.uhu.es/
antonia.dominguez/proyectorecursos/Can_Computers_
Teach_Languages.doc

Glndiz, N. (2005). Computer assisted language learn-
ing. Journal of Language and Linguistic Studies. Re-
trieved from http://dergipark.ulakbim.gov.tr/jlls/article/
view/5000084154

Kent, M., & Leaver, T. (2014). An Education in Facebook?:
Higher Education and the World’s Largest Social Net-
work. Retrieved from https://books.google.com.mx/
books?hl=es&Ir=&id=fdcABAAAQBAJ&oi=fnd&pg=
PP1&dg=Kent,+M.+and+Leaver,+T.+(2014).+An+ed
ucation+in+Facebook%3F+Higher+education+and
+the+world’s+largest+social+network.&ots=jfkw9-
HrKO&sig=smvNsYEPra_iD82MX6U_w5i0z68

Kramsch, C. (2014). Teaching foreign languages in an era
of globalization: Introduction. The Modern Language
Journal. Retrieved from http://onlinelibrary.wiley.com/
doi/10.1111/j.1540-4781.2014.12057.x/full

Laurillard, D. (2002). Rethinking teaching for the knowledge
society. EDUCAUSE Review. Retrieved from http://net.
educause.edu/ir/library/pdf/ffpiu017.pdf

Madge, C., Meek, J., & Wellens, J. (2009). Facebook, so-
cial integration and informal learning at university:’lt
is more for socialising and talking to friends about
work than for actually doing work’. Learning, Media
and. Retrieved from http://www.tandfonline.com/doi/
abs/10.1080/17439880902923606

Mazman, S. G., & Usluel, Y. K. (2010). Modeling educational
usage of Facebook. Computers & Education, 55(2), 444—
453, https://doi.org/10.1016/j.compedu.2010.02.008

Meishar-Tal, H., Kurtz, G., & Pieterse, E. (2012). Facebook
groups as LMS: A case study. The International Review
of Research in Open and Distributed Learning, 13(4), 33.
https://doi.org/10.19173/irrodl.v13i4.1294

Richards, K. (2003). Qualitative inquiry in Tesol. London: Pal-
grave Macmillan.

Selwyn, N. (2007). The use of computer technology in uni-
versity teaching and learning: a critical perspective.
Journal of Computer Assisted Learning. Retrieved from
http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/j.1365-
2729.2006.00204.x/full

Qrca.org. (2017). What is Qualitative Research? - Qualita-
tive Research Consultants Association. [online] Available
at: http://www.qrca.org/?page=whatisqualresearch [Ac-
cessed 13 Aug. 2017].

Ano 8, No. 8, agosto de 2017 - julio de 2018 @



La ensefianza de lenguas extranjeras desde la perspectiva del alumno

Appendix 1

Table 1 Emoji1 interpretation

Students and teachers like the situation.

Students and teachers enjoy the situation.

OO

Students and teachers laugh about the

> < . ;
situation.
A 4
o Students and teachers are surprised about the
'.. situation.
Students and teachers do not feel good about
0 the situation.
~

Students and teachers get mad about the
situation.

)

e
Figs,

N

90 ' Lenguas en Contexto




Facebook groups as an interactive learning resource

Table 2 Questions and answers obtained according to the previous interpretation.
In your opinion, do you think that the
implementation of Facebook groups 1 your
class has helped you in your leaming? Why?

Student 1
Do you find Facebook groups as a good
interactive leaming resource? Why?
Student 4
From your point of view what could be some 9
potential 1ssues using Facebook groups? Gﬁ?
= &
Student 3 Student 2
Is 1t possible to identify why your teacher is
using Facebook groups? o
Student 4
Do you consider yourself as an autonomous e
student? L ——4
Student 3
How often do you participate in the Facebook
group?
Student 4
How often do you check what the teacher has e
posted on the Facebook group? Why? ...
Student 4
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Table 3 questions and answers “teachers”

From your point of view has Facebook
groups been an efficient tool for the learning

of the students?
Teacher 1 and 2
Do you find Facebook groups as a good
interactive learning resource?
Teacher 2
How effective has been combining Facebook
groups with your regular classes?
Teacher 1 and 2
What could be some potential issues using Q
Facebook group? s . ‘_:';
Teacher 2 Teacher 1
What it's the main purpose of using
Facebook groups?
Teacher 1

How often do you use Facebook groups in
your courses?

Teacher 1 and 2

What suggestions would you make to
teachers that are comsidering the use of

Facebook groups as a potential tool to
support their courses?

Student 4
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Appendix 2

Instruments

Interview — Instrument 1

1. When did you start using Facebook groups in your classes?
What was the reason or the reasons for doing it so?
What is the main purpose of using Facebook groups in your classes?
How often do you use Facebook groups in your course? Why?
What type of tasks do students do on Facebook groups?

From your point of view have Facebook groups been an efficient tool for the learning of the
students?

7. Do you find Facebook groups as a good interactive learning resource? Why?

8. Do you take into consideration if students have a Facebook account? Why?

9. Have you asked students if they like to use Facebook groups?

10. In your opinion what could be some potential issues using facebook groups?

11. What type of instruction do you give your students about the use of Facebook groups?

12. What suggestions would you make to teachers that are considering Facebook groups as a poten-
tial tool to support their courses?

R

Focus group Instrument 2
1. When was the first time that you were part of a Facebook group in class?
2. How long was it?
3. What course were you taking?
4. s it possible for you to identify why your teacher is using Facebook groups?
5. How often do you check to what the teacher posts on the Facebook group? Why?
6. Do you consider yourself as an autonomous student?
7

. Inyour opinion, do you think that the implementation of the Facebook groups in your class has
helped you in your learning? Why?
8. Do you find Facebook groups as a good interactive learning resource? Why?
9. How often do you participate in the group? Why?
10. Did your teacher consider if you have a Facebook account?
11. From your point of view what could be some potential issues using Facebook groups?

12.What advice would you give to teachers that are considering Facebook groups as a potential
tool to support their courses.
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Abstract

The Modelo Universitario Minerva (MUM) includes cross
curricular subjects called Formacion General Universitaria
which must pervade the competences they develop among
the other subjects that are part of the student’s curricula
from the different careers offered by the Benemérita Uni-
versidad Autonoma de Puebla. However, to what extent is
this purpose fulfilled? The objective of this research was
to know the students’ beliefs about this topic. For this rea-
son, it was asked to a group of 30 students to record a
video in which they will answer some questions to express
their opinions and describe their experiences during the
English course as foreign language. Students were asked
to focus their reflections not on what they have studied
about the English language but on the abilities, strategies
or knowledge that they have learnt or acquired especially
those that have been useful for their development during
their studies. First, the project involves a phase of quali-
tative data collection through the videos then, there was
a phase of quantitative data analysis and therefore, a Se-
guential Exploratory method was applied.

Key words: MUM, cross-curricular, reflections, videos,
english teaching.

@ Lenguas en Contexto

Resumen

El Modelo Universitario Minerva (MUM) incluye asig-
naturas denominadas Formacion General Universitaria
(FGUM) las cuales deben permear las competencias que
desarrollan en el resto de materias que conforman las dis-
tintas carreras universitarias ofertadas por la Benemérita
Universidad Auténoma de Puebla. Sin embargo ¢éhasta
qué punto se cumplen este propdsito? el objetivo de esta
investigacion fue conocer la perspectiva de los estudiantes
sobre este tema. Por lo anterior, se pidié a un grupo de
30 alumnos grabar un video en el que, al contestar ciertas
preguntas, expresarian sus opiniones y describirian sus ex-
periencias durante su curso de Lengua Extranjera Inglés.
Las reflexiones de los alumnos debian enfocarse en aquello
que aprendieron o adquirieron durante el curso y que no
estuviera relacionado con el aprendizaje del idioma inglés
sino con aquellas habilidades, estrategias y/o conocimien-
tos que esta asignatura desarrollo en ellos y que le sirvie-
ron para un mejor desempefio académico e incluso social
durante su estancia en la universidad. La primera fase con-
sistio en la recoleccion de informacion de una forma cuali-
tativa posteriormente vino la fase de andlisis cuantitativa,
es decir, se empled el método exploratorio secuencial.

Palabras clave: MUM, cross-curricular, reflexiones, videos,
ensefianza del inglés.
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Introduction

In 2007, the Benemérita Universidad Autonoma de Puebla
started the design of a new education model to guide the
educational everyday work following general rules with a
psycho-pedagogical approach considering a social devel-
opment in the students. This approach is named Modelo
Universitario Minerva (MUM) which promotes the incor-
poration and development of competences related to
technology, values, critical thinking, research work and
language skills in all the careers offered by this univer-
sity; therefore, each subject must contribute to the de-
velopment of those competences. The MUM includes a
commitment with society, it promotes responsibility for
students’ own learning while generating knowledge with
social effect and contributing to science and technology
advance. All of this in order to have empowered leaders.

Above all, the MUM curricula proposes: a) a social-
oriented approach; b) an organization with a cross curricu-
lar curriculum where foreign language, social and human
development, critical thinking skill development, ICTs, and
research skills are integrated; c) a credit system; d) a tem-
porary organization where each academic program estab-
lishes specific requirements and academic characteristics;
e) subjects that are organized in a basic and constructive
level; f) flexibility; and g) collateral sides (BUAP, 2007).

At the BUAP there is an area called Formacion
General Universitaria, where English language courses
take place, among its purposes the area asks teachers
to reflect upon their performance and at the same time
to consider what activities were carried out to learn the
foreign language and which proved to be useful in their
professional development (BUAP, 2007). Considering what
was mentioned before, this academic proposal had as a
main purpose to determine how English, as a cross cur-
ricular subject, supports students to fulfill the university
model’s purposes.

As part of this research, teachers asked students
to reflect on their learning process not only about their
foreign language learning but also about other aspects
that the language class had developed including the use of
technology, the contribution of situations to foster critical
thinking and the awareness of social responsibility. Paris
& Ayres (1999) stated that a reflection made by students
about a final product, learning content or strategies used
during a course. This reflection must be done to acquire
knowledge as students must have a moment to think
about what they have learnt during their English courses.
Therefore, after the course finishes, students have to an-
swer a variety of questions and during a first stage they
should share their ideas for this they could write their
reflections down on a final paper or have some informal

talks among others, it means they have to give feedback.
As Blanchard (2014, p.1) claims feedback is a conversa-
tion; one that provides personally relevant information
that helps a person make informed decisions about how
to behave and issues or stakeholders to consider.

Having this in mind, students were asked to re-
cord a video in which they will share opinions about how
they have integrated the English language in favor of their
development along their staying in the university regard-
ing the different contexts they have been immersed. This
information may help to understand whether English, as
part of the cross curricular subjects, is supporting to fulfill
the MUM vision or not. Thus, the hypothesis stated was:
the foreign language subjects activities contribute to the
values mentioned in the university documents as students
are helped in the different axes the MUM curricula pro-
poses.

Context
Minerva Model and the cross curricular subjects at BUAP

In essence, the cross curricular curriculum at BUAP cen-
ters on the purpose of using technology, critical thinking
and the awareness of social responsibility to fulfill the ba-
sic and constructive levels of their learning. Teachers have
to plan and develop different skills to show specific situa-
tions where students improve and use all of them. There-
fore, the cross curricular axes set characteristics that make
a distinction from a traditional model to develop new
spaces throughout the curriculum in different disciplin-
ary and thematic areas. Besides, the cross curricular skills
make students for one side develop within the disciplines
of studies and program content, and on the other become
independent. Skills and abilities impact each stage of stu-
dent development and have different levels of achieve-
ment. Also, attitudes provide ethical, aesthetic and artistic
values students internalize with the aim of incorporating
those values to family, work and social life (BUAP, 2007).

To clarify, some of the axes in the cross curricular
area are subjects whose main aim is to support the basic
and constructive levels with content and knowledge valu-
able for students’ formation. Those subjects have to de-
velop skills, activities and values, among others within the
purpose of issue resolution according to the degree they
study. Here is where English, as foreign language subject,
takes part.

English as a cross curricular subject

As it was mentioned before, the foreign language subject
is part of the cross curricula subjects, has as a purpose to
promote the use of the language through multidisciplinary
projects to develop the rest of the axes. The competence
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this subject develops is to use a foreign language in an in-
tegrated way to make communication processes available
for different disciplines, by using activities which allow stu-
dents to establish intercultural and collaborative relation-
ships to explore and build knowledge in their area, as well
as develop ethics and social responsibility supported by
technological tools (Vicerrectoria de Docencia, 2016).

According to the MUM vision (BUAP 2007), the
language in the curriculum is the communication medium
to transmit knowledge, so that learning a foreign language
opens access to other value systems and ways of interpret-
ing the world and its cultural understanding. Moreover, it
is mentioned cross curricular subjects must develop stu-
dents’ skills for their future profession where teachers
have to use integrative activities, in this case to permeate
their professional area knowledge in English.

Agreeing with Kelly (2016) there are several ways
to make a cross curricular connection in a subject: Paral-
lel curriculum integration, teachers from different subject
areas focus on the same theme with a variety of assign-
ments; Infusion curriculum integration, a teacher infuses
other subjects into a daily lesson; Multi-disciplinary cur-
riculum integration, two or more teachers of different
subject areas agree to address the same theme with a
common project; Trans-disciplinary curriculum integra-
tion, it combines all types of curricular integration where
classes are joined together. In consequence, as this is a
single activity with a particular purpose, the kind of model
selected for this research was the infusion curriculum in-
tegration. Teachers will try to identify in the activity which
other subjects from the cross curricular axis are presented
in the English class.

Hence, English has an important role at univer-
sity because students develop different abilities that are
implemented also in their mother tongue and make them
learn not just a language but different strategies for life.
“Language is a humanitarian factor and allows people to
know their reality (physically and mentally), communicate
and socialize [...] languages assist students to be critical
and creative. In addition, English helps students to have a
real vision of the world and their traditions” (BUAP, 2007,
p.41).

Rationale

Immerse in the MUM guiding principles, English teachers
at FGU have taken their own strategies to follow the BUAP
vision, trying to integrate processes where the nature of
MUM philosophy permeates the English lessons; and cor-
relates the curriculum organization with other cross cur-
ricular subjects which include the whole subjects of the
curriculum: Social and human development, Critical think-
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ing skill development, Teaching ICTs and Research skills
(Buap, 2007). Teachers who participate in this project have
tried to include the other axes from FGU in the language
classes and the results from this research may help the
area to improve teaching practices regarding the univer-
sity model.

In this case, writing final feedback was not enough
for teachers; however, the use of videos was an option to
make students aware of their own progress. The particular
challenges when making those videos represents a deep
vision about the work in the four English courses where
much still needs to be done. Since this work relies upon
reflections, it is important to contemplate what Costa &
Kallick mention (2008, p.221) regarding the cognitive and
emotional information students use (visual, auditory, kin-
esthetic, and tactile) to support their opinions since these
aspects will also include significant data.

Particularly, it is expected that a more detailed
study of such students’ videos will provide pupils, teach-
ers and scholar managers with valuable information about
the ways FGU teachers have tried to offer an alternative to
improve their language classes, along with making teach-
ers conscious of their students outlooks when having the
English class just as the MUM proposes.

Theoretical Framework
To begin describing awareness, the metacognition concept
will be remarked, it is mainly focused on interrelated ar-
eas, although not the main discussion on this paper. For
Lai (2011, p.1) “metacognition is defined most simply as
thinking about thinking”. Flavell (1979), defined two areas
as metacognitive knowledge (awareness of one’s thinking)
and metacognitive regulation (the ability to manage one’s
own thinking processes). He describes three kinds of meta-
cognitive knowledge: awareness of knowledge by under-
standing what one knows, what one does not know, and
what one wants to know; awareness of thinking (under-
standing cognitive tasks and the nature of what is required
to complete them); and awareness of thinking strategies
(understanding approaches to directing learning).
However, even when metacognition is a deep pro-
cess and takes time to develop; students may be aware
about what they know or knew about the four English
lessons. That means the first step for a whole process.
Now, focusing on awareness as the first step in the meta-
cognition process, Duval & Wick Lund (1972 cited in Mo-
rin, 2011, p.1) mentioned self-awareness represents the
capacity of becoming the object of one’s own attention.
In this state one actively identifies, processes, and stores
information about the self. Just as Morin (2011, p.2) says,
“One becomes self-aware when one reflects on the expe-
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rience of perceiving and processing stimuli”. For Benson &
Voller, (1997), self-awareness includes a sense of autono-
my and helps to understand assumptions and perceptions
about the practices in the classroom.

Once, the person becomes conscious about prac-
tices, the role of reflection starts to act. Learning then
takes place when conclusions are drawn by associating
practices with the own understanding experiences of oth-
ers. Reflection process is managed in figure 1.

Figure 1. Reflection Model by MIRROR project.

Returning to experience

Behavior
Ideas Attending to feelings
Feelings Re-evaluating

experience

Commitment to action

The first step is related to remember behaviors,
ideas and feelings; the person brings to mind some situ-
ations, once they are collected, the person goes back to
those experiences trying to remember as much as he can.
Finally, find out new perspectives from those experiences.

So then, Schon (cited in Reed & Koliba, 1995, p.4)
suggests several properties related to thinking:

“There are actions, recognitions, and judgments,
which we know how to carry out spontaneously; we
do not have to think about them prior to or during
their performance. We are often unaware of having
to learn to do these things; we simply find ourselves
doing them. In some cases, we were once aware of
the understandings which were subsequently inter-
nalized in our feeling for the stuff of action. In other
cases, we may never have been aware of them. In
both cases, however, we are usually unable to de-
scribe the knowing which our action reveals”.

Certainly, people may find out worth to recapitulate all
those experiences, and in that case learn about them. So
forth, how to collect those reflections? Following to that
how, the use of videos will be held in the next section.

Use of videos

As the interest of this paper was focused on students’ opin-
ions about their own work, reflective process, as a project,
means to plan, organize, write, communicate, collaborate,

New perspectives on
experience

Change behavior

Readiness for application

and analyze (edtechteacher, 2016). For Bartolomé (1999)
the video is a mean of expression that can cause feelings.
He says students can reflect by using a video, expressing
feelings and they need to show deep meanings as a neces-
sity to kwon more about that reflection. Recording videos
does not mean to use moralist speech but waking up criti-
cal thinking skills.

First of all, Anderson (2007) considers the material
produced by an electronic media has a more dynamic role
in its own production. Multiple video formats are available,
including mp4, mov, and avi. Students can use different
electronic tools and applications to record
videos. Among them, the most common
are: 1l.screencast-O-Matic that is a digital
video recording that captures actions taking
place on a computer desktop; vivavideo, it
is a free video camera and video editor to
create easily video story; and Movenote, a
one-of-a-kind video presentation tool on-
line or for portable devices which it is used
for educational purposes. Students had the
option to select one option to record them-
selves giving opinions about their progress (opinions, feel-
ings, and self-evaluation) in class. Their choice depended
on the usefulness, ease, free of charge or if tutorials were
available for each tool.

On the other hand, Abrahamson, (2010, cited in
Henderson & Phillips, 2014) mentions video as a visual
medium; therefore, it has the potential to enhance learn-
ing in different ways to other technologies, including the
potential for demonstrations. Besides this potential, video
files provide a permanent record, which can be stored
online and replayed at the students or teachers’ conve-
nience, as opposed to handwritten feedback forms which
can be lost or damaged (McCarthy, 2015).

Going back to feedback, Henderson & Phillips
(2014, p.5), states the benefits of audio and screen casting
feedback, they say videos as screen casts are:

“greater detail in feedback, faster or just as efficient
to create feedback (in comparison with text feed-
back), clearer meaning (audio visual cues such as
tone perceived as conveying meaning easier), feed-
back is perceived as more individualized, and stu-
dents feel a stronger connection with their teacher,
or stronger social presence of teachers”.

These authors mention screen casts typically in-
clude a video recording of the computer screen while the
marker uses the cursor to point to examples, makes edits,
highlights or annotates sections. Alternatively, Denton et
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al. (cited in Costello & Crane, 2009) argues video feedback
affords multiple communication benefits not otherwise
possible such as body language, facial expressions, ob-
jects, demonstrations, etc.

However, to conclude, Henderson & Phillips
(2015, p.52) has affirmed that the “use of video recordings
of educators as part of assessment feedback in academic
studies, has received little consideration in the research
literature”. Also, it is difficult to find empirical studies re-
lating to the use of video-based feedback in response to
academic tasks. And as part of those studies, this paper
would try to contribute to high light the use of videos as
an element of a final feedback aligned to the particular
context of a public university.

Methodology
Kind of study
This study had a sequential exploratory design “to explore
a phenomenon” (Creswell, 2003) where documented
analysis of the proposal was used to identify how the cross
curricular subjects are presented in the English classes; all
of this based on gathering data through video material.
For instance, the analysis of the qualitative data
was writing down students’ opinions about the five axes
meanwhile the quantitative data followed the path of
grouping the different cross curricular subjects into five
categories and in the end, the repetitions from the differ-
ent subjects were counted.

Participants

The subject of Foreign Language English in this school is
taught in different modalities (face to face, blended and
distance); specifically, in the face to face courses, the FGU
English language subjects have four levels with 64 hours
each to cover. The first two courses belong to the basic
levels, the next two to the pre-intermediate ones.

In brief, the Faculty of Public Accounting, which
is located in the main campus of the BUAP, has a large
number of enrolled students, and groups are formed with
a range of 40-55 students each, who take courses at dif-
ferent schedules from 7 am to 9 pm. There are English
teachers who can teach up until 5 groups, enriching the
teaching and learning processes due to the large number
of students and diversity in classrooms. So, the accounting
school features helped to develop the activity considering
the large groups, different kind of students and the differ-
ent schedules.

Then, the participants in this process were 30 vol-
unteer learners from the fourth level, ages among 20-24.
They were in three different schedules (morning, noon
and afternoon) and were invited to participate in the re-
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flections as part of a final reflection activity. All of them
had taken the previous courses with different teachers
from the ones gathering this information. Hence, they had
different contexts and ways of developing in classes.

Instruments

a) The activity

This activity was part of a task designed to collect data
remembering it was a volunteer activity which permitted
to identify and understand assumptions and perceptions
about the practices in the classroom (Benson & Voller,
1997). The first process was personal and the final reflec-
tion was the data chosen to analyze.

For this reason, it allowed participants to reflect
about how they had performance in the English language
and their development along the four English courses
regarding their different contexts. Designing the activity,
researches focused on what Degeling & Prilla (2012) es-
tablished as a process to provide reflection.

Students were, then, asked to record a reflection
about their experiences in the four level English courses
considering everything they learnt and/or acquire. One of
the conditions to do it was to record 5-minute-long video
using a web 2.0, all of this to have the potential to en-
hance learning in different ways (Abrahamson, 2010, cited
in Henderson & Phillips, 2014). Besides video files pro-
vided a permanent record (McCarthy, 2015) what allowed
researchers to play the video as many times as necessary
to understand the students’ point of view related to the
axes in MUM.

As a result, students had a three-step process,
and as all this process was conducted in the target lan-
guage, it made them to use the language and at the same
time plan their final outcome. Firstly, they remembered
experience(s) from the four levels thinking about behav-
iors, ideas or feelings attached to those courses, all of this
in an one-hour class; the introduction to the project was
to remember in groups what they had learnt in their dif-
ferent classes. At this point, they were asked to describe
information about their past performances (Blanchard,
2011) trying not to judge themselves; meaning to think
about positive aspects and the best part in each English
level. The teachers’ role was to encourage cooperation
among students in the class and inspire discussion; they
were just monitors and didn’t participate in the reflection
at all. Students began the process as a chat where there
were five questions to discuss. These questions were part
of the class activity previous to the video recording:

1. What activity do you remember the most?
2. Who was there?
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3. What did you do or say?
4. Why do you remember it?
5. What did you learn or acquire for that activity?

Secondly, they began a reflective process at home.
The teacher requested them to identify experiences, more
than one, when having classes, attending to feelings and
evaluating what they had done more than learning the
language. They had to write down a list to share next class
with the same group they worked in. Doing again the pro-
cess at home, students began a self-aware process reflect-
ing on previous experiences and making them conscious
of all the content, values, behavior and practices they
learned just as Morin (2011) also remarked.

Finally, the process of the recording required a
long and well-structured process in which students had
to think, plan, organize, learn, practice, record and edit, if
deemed appropriate. Students designed how to present
the outcomes commitment to action.

b) The check lists

The findings were divided into six sections for its under-
standing (Language and Communication (English Language
Skills), ICTs (Use of Technology), Social and Human De-
velopment (Values), Thinking Skills (Reflecting, explaining,
reasoning) and Researching (Right to pur-
sue, enquiring). All of this with the main
purpose to identify how the FGU English
language contributes to the students’ for-
mation based on the cross curricular axes
(see appendix A).

Therefore, qualitative data gathering
was taken from the analyzed videos using an
observation sheet (see appendix A) where
comments about the MUM axes were writ-
ten down. On the other hand, in the quanti-
tative section repetitions related to the five
axes were controlled in a small chart contain-
ing the times they were mentioned in the
videos (see appendix B) and a graphic sum-
marizes what students mentioned about the
different axes from the MUM.

Findings
This activity allowed students to create cross cultural and
cooperative connections to explore and build knowledge
in their areas, as well as develop ethics and social respon-
sibility supported by technological tools (Vicerrectoria de
Docencia, 2016).

Figure 1 shows the times an axis was mentioned
during the videos. The language and communication skill

| Thinking Skills -
i ~ ~ ~— 12% ‘ g

had opinions with different interpretations; some of them
were just for the English language and others to generalize
communication. The rest of the axes were analyzed in the
same way the MUM presents them, (2007).

a) ICTs

Based on what Paris y Ayres (1999) stated, reflections pre-
sented here as a final product may make students acquire
knowledge in a greater or lesser degree with different
strategies depending on the teachers and relationships in
classes. Thus, beginning with the ICTs axis, it was the area
having the least mentions. A few students commented the
English teachers taught them to use some applications.
They had to develop some projects using technology and
that was part of their final evaluation. Students says us-
ing technology was an extra they had in their classes even
they had problems when using it. Using technology was a
problem when not having the teacher’s support, because
the expert was the teacher and they were just students
learning more than English. However, students also stat-
ed they could use those applications in different classes
having success in their presentations by being pioneering
when not using the traditional power point.

Graph 1. Axes mentioned

MUM AXES MENTIONED

i

Social and Human
development

Therefore, the beliefs students had were about
using different audiovisual materials on line, they thought
that using basic pages as Facebook or mails were enough
but in the English class they learnt about the use of more
applications: “Teacher make us use tools we didn’t know
were on line!” (Student 20). Other student mentioned
“Thanks to the tool the teacher taught me | could present
my work in the cost subject” (Student 10). Finally, other
student mentioned “/ remember the most when the teach-
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er made us use Pixton to represent a situation... | didn’t
know how to use the application but when | practiced at
home | got an excellent work” (Student 30).

Basically, this axis was mentioned as the following
rank order:

Using new tools

Using tools with the English teacher help

Using the tools for other class

Identifying how to use different tools by themselves
Understanding why to use technology in the English
class.

PS> W=

Thus, the English teachers are using tools to
support their practice, and it can be stated the subject
is following the cross curricular connections in this axis.
However, this axis was not as mentioned as others, infer-
ring the conditions of large groups could be a weakness to
use technology for learning activities.

b) Thinking skills

Taking about the thinking skills with 12%, students re-
marked in some classes games, readings and essays made
them think and reflect about their lives and school prob-
lems because teachers set situations they had to solve. Hav-
ing tasks allowed them to simulate an everyday situation
which makes them appreciate what we had, therefore stu-
dents used cognitive and emotional information in order to
plan, synthesize and evaluate data (Costa & Kallick, 2008).

Generally, students showed interest and motivation
to do activities when dealing with difficulties and finding al-
ternatives to accomplish the real situations. Even more, the
best answers were the winners for extra participations in
classes, developing a sense of competence and in this case
the class was also empowering leaders (MUM, 2007).

To practice, English students had to perform dif-
ferent activities where teachers reflected about situa-
tions according to the book content. “..in one activity, the
teacher made us to evaluate information and choose rel-
evant bits and pieces [...] she taught us how to summarize
information” (Student 2). Other student stated, “For the fi-
nal exam | had to do a presentation and the teacher made
us use just photos, no words...” (Student 25). Another said
“My English teacher 1 always asked me WHY, | couldn’t
take [uh-eh] make it, it was hard working but for level 4 |
can explain everything... (Student 3).

The thinking skill axis was mentioned as follows:

1. Writing summaries.
2. Reflecting in class with questions.

@ Lenguas en Contexto

3. Understanding why | selected a specific option.
4. Trying not to write everything and speak more.
5. Making mind maps.

English teachers now recognize the direction of
making a school curriculum thinking-integrated. In differ-
ent levels teachers are trying to employ thinking strategies
to help students. But, even this axis was mentioned more
than the ICTs, it didn’t have a high remark neither an in-
dication on how those activities helped students in their
other subjects.

c) Researching

The 32% corresponded to the researching area. This axis
was an important one in English classes, as they learnt to
look up for specific information previous to lessons. The
main allusions were related to flipping the class to contex-
tualize it “the teacher made me research about the culture
all the classes” (Student 19) in a negative opinion one stu-
dent mentioned in the video “/ failed the oral exam be-
cause the teacher didn’t accept my project... | learnt to pay
attention to instructions” (Student 29). What meant by re-
flecting on videos not to use moralist speech but waking
up critical thinking skills and being honest about the use
of sources (Bartolomé, 1999). On second place, pupils say
the English classes also helped them to distinguish about
are reliable sources. Thus, skills and abilities impacted stu-
dent development even then such students may have dif-
ferent grades of achievement “my English teacher in level
3 told us to do a project... and ... | had to look for informa-
tion but she told me -do not use Wikipedia-" (Student 3). “I
learnt not to use el “Rincon del vago”, copy and paste were
not good ideas in the papers” (Student 14).

To sum up, the reflections given in the videos stu-
dents provided personally relevant information to help
teachers or stakeholders make informed decisions about
how to behave in their teaching practices (Blanchard,
2014). This axis is a strong point in English classes, as it
was indicated many times in videos basically according to
two aspects:

1. To look up for previous information (flipped class-
room).

2. As support for projects in classroom or oral exams/
presentations.

Just to conclude the axis and to clarify, students
didn’t mention if what they learnt about researching in
the classes helped in other subjects; thus, this axis didn’t
achieve completely the cross curricular action.
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d) Language and communication
Next in the graphic, the language axis had 15% of the total
mentions. Students revealed aspects such as the different
skills they learnt in their four level classes, giving emphasis to
the interactions they had in classes. Examples of the above
said are exemplify in here: “I learnt to speak and organize
my ideas in English!” (Student 16), “Activities | like the most
were reading and speaking about the reading” (Student 7).
Moreover, students said the listening comprehension was
the most difficult in the four levels as they were not used to
the different accents “/ didn’t like the book, well the listen-
ing, | preferred when my teacher used songs” (student 17).
Other said, “/ remember the listening exercises, they were
difficult for me because people speak too fast!” (Student 6).

Talking about the 13% in communication, students
said they achieved other language skills such as improvise
when speaking in front of the class and put away nervous-
ness; so pupils did not only develop those strategies for the
English classes, but for their other subjects in their profes-
sional areas. With the above statements, students accom-
plished one of the facts in MUM (2007) because this is a
cross curricular subject developing skills for their own bach-
elor’s degree. “I remember when | couldn’t speak in front
of the class and my teacher told me -look at their head not
their eyes-” (Student 10). On the other hand, also they men-
tioned “sometimes I didn’t remember what | had memorize
(giggling) but my teacher told me | was the expert | can say
about my topic what | remember not all” (Student 8). “The
teacher I like the most was from English 1, he told me invent
but do not be quiet... | practice that and | had a ten in the
end but also | did my presentation in laws and | invented
some information, sorry but it was a good tip” (Student 24).

Summarizing other opinions expressed for this axis,
students pointed out improvement in their language skills.
Readings, allowed them to learn topics that were useful in
their daily life because the books contained information
from many diverse themes made them know culture of
other countries. The written skill allowed them to clarify on
formality and informality written.

Therefore, skills as they were numbered by stu-
dents:

Speaking
Reading
Writing
Listening

B RIDNE

Meanwhile the communication skills were related to:

1. Doing presentations
2. Techniques for nervousness
3. Improvising

So, focused on language and communication stu-
dents clarify their performance delivering high quality in-
formation about their learning (Nicol & Macfarlane, 2006);
students obviously mentioned several skills related to the
language but working as a cross curricular subject it helps
students in other subjects, at that point it is working as the
MUM presented it.

e) Social and human development

Finally, the 21% was for the social and human develop-
ment area. Students” opinions were related to values. Ac-
cording to students, the English teachers developed better
practices and made them improve their punctuality, tidi-
ness, responsibility, respect to each other (tolerance) and
some students mentioned when working in teams they
could have better relationships or friendships which other
subjects in the accountancy area did not enable them to
make. What means, English classes also fulfill the MUM
vision when considering the inclusion, promoting respon-
sibility for students’ own learning, and generating knowl-
edge that affects social development.

Students said, “My teacher always arrived on
time... | had to make an effort to get up earlier” (student
9). Other two teachers emphasized, “/ had to clean up my
room because the activity was to describe a photo of my
room (giggling) and my mom was happy” (Student 27). “I
remember when the teacher told us, please write date, it’s
important for you to order...then | began to do it in other
subjects, it really helps me” (Student 17).

One point stressed by 11 students was teamwork.
English teachers emphasized teamwork because of the
number of pupils; thus they used the team’s strategy to
make presentations more agile and in less time. In addi-
tion, teamwork allowed them to meet different partners
when working with different people in the classes and not
just with friends, strengthen new relationships.

In relation to this context, students cited, “Thanks
to the class | could make more friends and now they are
with me in other classes” (student 2). “I liked the English
students because we were in teams; in other classes we
don’t work in teams” (student 30). “I like the concursos
(contests) [in Spanish] they make me pay attention and try
to win” (Student1).

For those opinions, this axis was related to:

1. Values
2. Team work
3. Make new relationships

English teachers distinguish the path of making

students work together to construct knowledge. They are
employing collaborative works to help students and to

Ano 8, No. 8, agosto de 2017 - julio de 2018 @



La ensefanza de lenguas extranjeras desde la perspectiva del alumno

work better in large groups. Moreover, they teach giving
example to show values as punctuality and respect which
help students in other subjects. Thus, this last axis is also
fulfilling the challenges immerse in the cross curricular
subjects.

Conclusions

In this section relevant information related to Lengua Ex-
tranjera Inglés (English as a Foreign Language), as part of
the cross curricular subjects that BUAP students must course
at the beginning of their major, is presented. In this article
important ideas and analysis are shown as future work to
be developed in order to continue searching for students’
opinions about diverse topics.

In this project a sequential exploratory method was
applied through qualitative data collection and quantitative
data analysis in order to identify the contribution that the
foreign language courses have in students’ learning process
as part of the different axes of the MUM curricula. It was
shown that in the English classes it is possible to work on
multidisciplinary projects to promote the use of the foreign
language.

Talking about the data, on the one hand, we have
students who learnt about the language, culture and estab-
lished friendly relations in class learning how to be respect-
ful, tolerant and organized in their group work. On the other
hand, English subject does contribute in the cross curricular
aspects of the university taking part in their higher educa-
tion and vocational training.

Performing in front of a camera was a great chal-
lenge and most of the actions, recognitions and judgments
were carried out consciously. Videos allowed students to
construct concepts and relationships in different contexts
that involved different teaching styles, making the teacher
become a guide to produce the recording. Using videos,
thus, is a good option to receive final feedbacks focused on
previous experiences to reevaluate a subject. Images, faces,
movements and the way to interpret a story make them a
valuable option for the Formacidon General Universitaria
(FGU) English classes. Videos, recorded at the end of the
course in the English class, mean a way of expression show-
ing deep meanings as a necessity to know more about that
reflection (Bartolomé, 1999).

After analyzing the results of this project, the stored
data may not be lost even if the use of the activity was the
ending of a learning process. The next part of the work will
fall in being evaluated by the FGU English Academy to cor-
roborate the shortcomings of this teaching practice as well
as listing the benefits of having the English subject in the
transverse axes fulfilling the MUM requirements (2007), try-
ing to adopt the use of videos as a way to do final feedbacks.

@ Lenguas en Contexto

The use of videos incorporates what is stated in
the Modelo Universitario Minerva (MUM) since it pro-
motes the development of competences by applying the
use of technology, critical thinking, research work and lan-
guage skills, as well. For this reason, video recordings al-
low students to be conscious of their own learning process
since they analyze the progress they achieved along their
four English courses by giving opinions not only about the
foreign language, but also about others aspects involved
in their education.

Thus, English teachers guide students in such a
way that it helps them realize about the importance of the
English language inside and outside their classrooms, inte-
grating abilities and knowledge of other subjects since the
moment they organize their work and select appropriate
technological tools until they finally decide to record their
videos.

Once students have had enough practice to ex-
press their opinions in class, they become conscious
about the reflective process in which they are going to be
involved when recording in a video since they create cross
cultural and cooperative connections during the time they
take the four courses assigned in the curricula of their
major. It is a learning process where students strengthen
their communicative abilities and feel self-confident when
speaking in English in front of a video camera and/or mo-
bile phone.

Finally, it is asserted that with the use of videos
students are conscious of their own planning, progress,
work and learning which lead to an adequate reflective
process where students express their opinions about the
learning environment.
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OBSERVATION SHEET (Per video)
Student:

Appendix A

Duration:

INSTRUCTION: Watch the video and identify characteristics for the MUM axes presented.

Write important opinions.

Thinking Skills

(Reflecting, explaining, reasoning)

Researching

(Right to pursue, enquiring)

Language and Communication ICTs Social and Human Development
(English Language Skills) (Use of Technology) (Values)
Others

(Different experiences and useful ac-
tivities mentioned)

Repetitions about the five axes

Appendix B

Axes

Language

Communication

Social and Human Development

ICTs

Thinking Skills

Researching
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Resumen

La muerte es un tema tabud en muchas culturas, un tépico
gue se evita, una noticia dificil de enfrentar para la que
rara vez se estd preparado. Ser el portador de tan mala
noticia, como es el fallecimiento de un ser amado, es en si
dificil, en ocasiones la tarea se vuelve alin mas tormentosa
cuando ha de anunciarse el triste suceso a un nifio. El pre-
sente articulo tuvo como objetivo determinar las semejan-
zas y desemejanzas en el discurso de nativos del inglés en
comparacioén con el de nativos del espafiol, observando el
posible uso de eufemismos, al decir a un nifio que su pa-
dre ha muerto. Se utilizé6 un método cualitativo de recolec-
cion de datos a través de entrevistas grabadas y se analizé
la informacidn para especificar los contrastes culturales y
el uso de recursos evasivos entre ambas lenguas.

Palabras clave: eufemismo, muerte, contraste, inglés, es-
pafiol.

Abstract

Death is a taboo topic in many cultures, a topic to avoid;
news hard to face and for which we are rarely prepared.
Being the bearer of bad news, such as the passing of a
loved one, is difficult, even more when the sad event in-
volves the death of a child. The purpose of this article
was to determine the similarities and differences in the
speech of English native speakers in comparison to that
of Spanish native speakers, observing the possible use of
euphemisms, when giving the bad news to a child about
her father’s death. A qualitative method was employed to
collect the information through recorded interviews, the
analysis of information was carried out to specify cultural
contrasts and the utilization of hedging resources in both
languages.

Keywords: euphemism, death, contrast, English, Spanish.
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Introduccién

La muerte es un tema tabu en México. Si bien se celebra el
Dia de los Muertos, el tema sélo se toca a modo de broma
con las calaveras literarias y los dulces tipicos, se evade la
seriedad del topico y se percibe engorroso ser el respon-
sable de anunciar el triste evento del fallecimiento de un
ser amado; mas tortuoso aun es transmitir la noticia a un
infante.

Surgen preguntas sobre cdmo se anuncia la muer-
te, los recursos que se utilizan y si tales caracteristicas son
culturalmente compartidas por hablantes de distintas len-
guas. La mayoria de las sociedades no suelen educar sobre
la muerte como proceso natural, sino mas bien se observa
como un suceso tragico e inesperado. Dar tal noticia a un
menor es particularmente complicado.

Al respecto, Pérez-Islas (2011) argumenta que, en
Meéxico, los nifios son culturalmente excluidos y sobrepro-
tegidos de aquello referente a la muerte, se les habla de
forma romdntica sobre lugares y se les hacen promesas so-
bre un futuro del que realmente no se tiene conocimiento.
Los nifios perciben la gravedad de una situacién y el ego-
centrismo infantil los lleva a creerse culpables del dolor
gue notan, por lo que es esencial explicar la situacion. La
autora también enfatiza la importancia de contestar sus
preguntas con respuestas acordes a su nivel de entendi-
miento, y considera como vital que los nifios crean en algo
y sean conscientes de que la muerte no es un final absolu-
to. Su enfoque es mas bien espiritual, pero cada cultura ve
a la muerte de distintas formas, no todas usaran recursos
religiosos para hablar sobre un deceso.

Para lograr una mayor comprension, partimos del
concepto de eufemismo que se define como “the use of
a mild or vague or periphrastic expression as a substitute
for blunt precision or disagreeable use” (Modern English
Usage, citado en Holder, 2008, p. vii). Esto nos sirve para
comprender mas a fondo el significado del término, que
se refiere a palabras o frases que se usan de manera oral
0 escrita para tratar con temas tabues o sensibles. Bien
podemos decir que los eufemismos son el lenguaje de las
evasivas, aunque existen otros recursos y distintas situa-
ciones en las que se tiende a evadir un tema.

Para complementar lo anterior, en palabras de
Samoskaite (2011, p. 6), eufemismo es “a substitution of
an agreeable or less offensive expression in place of one
that may offend or suggest something unpleasant to the
receiver, or to make it less troublesome for the speaker.” En
ambas definiciones observamos que un eufemismo reem-
plaza a otra expresién, ahora bien, el significado que se le
da a las palabras es de vital importancia y los eufemismos
tienen una funcién importante en el lenguaje, sirven para
atenuar informacion que se percibe como delicada.

@ Lenguas en Contexto

La verdadera incégnita es el porqué de la nece-
sidad del uso de eufemismos. Para tener una vision mds
amplia de un eufemismo, recurrimos a Holder (2008) en
cuanto a la razén de ser de la atenuacion de la idea de
muerte; él declara que es un acto de nobleza que se conce-
de a un nifo o a la persona afligida a través de las palabras
mas aceptables para suavizar la realidad de su mortalidad.
Asi pues, el eufemismo es un escudo protector que custo-
dia al destinatario de una realidad dificil de enfrentar, los
eufemismos esconden aquello a lo que tememos.

Por otro lado, Rawson (1980) llama a los eufemis-
mos, la “lingua non franca” de la sociedad que esta inmer-
sa en ansiedades, conflictos, miedos y vergilienzas. El autor
plantea la clasificacion de eufemismos, dividiéndolos en
positivos y negativos. Los primeros son aquellos que mag-
nifican la realidad, mientras que los segundos la minimi-
zan. De ahi que, al hablar de un concepto tabu como la
muerte, los eufemismos tienden a ser del tipo negativo,
empequefieciendo la idea de mortalidad para presentar la
informacion de la forma mas sutil posible, evadiendo ser
directo para no agravar al receptor del mensaje.

A lo anterior, Samoskaite (2011) afiade que los
eufemismos son necesidades sociales y emocionales para
abordar temas tables como el sexo, la apariencia personal
o la religion. Se infiere entonces que son las emociones
precisamente las que hablan de manera extensa de la so-
ciedad y sus esquemas preconcebidos. Es el modelo cul-
tural, es decir, el acumulado de conocimiento implicito y
representaciones mentales aprendidos sobre aspectos del
mundo (Holland & Quinn, 1987), lo que determina aque-
llo que encontramos ofensivo o lo que se debe evitar. Al
contrastar el anuncio de la muerte en dos culturas se ven
reflejados los modelos culturales de los hablantes de am-
bas lenguas, el contraste se realiza con la idea de observar
similitudes y diferencias en la comunicacion de la misma
noticia y el poder que se les otorga a ciertas expresiones.

Por supuesto las palabras y el significado que les
damos juegan un papel importantisimo en nuestro dia
a dia. Comenzando con la denotacion de una palabra
(Kearns, 2011), es decir lo que es, esa parte de la reali-
dad a la que esta vinculada la expresion y que depende del
sentido, en otras palabras, del contenido o definicion de
una palabra. La muerte denota fin de vida y connota tris-
teza, impotencia y demds emociones negativas, por lo cual
no es de sorprenderse que el sentido que se le impregna
lleve al hablante a evitar su uso directo.

Adentrandonos en el plano semantico, el referen-
te o denotacidn (Saeed, 2009) es la accidn de identificarse
con las palabras y cémo usamos el lenguaje para describir
el mundo. Los eufemismos denotan una relacion entre la
expresion lingliistica y el mundo donde el hablante selec-
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ciona las palabras adecuadas que conecten con el contex-
to en el que se encuentra, evitando romper el vinculo con
el destinatario.

Saeed (2009) describe un enfoque representacio-
nal donde el significado deriva del lenguaje como reflexion
de estructuras conceptuales. Esto va de la mano con el
modelo cultural y los esquemas preestablecidos del ha-
blante a la hora de tratar el tema del concepto de muerte,
es decir que, dependiendo las palabras que se usen, sera
el resultado de la reaccién que obtendra del destinatario.
El significado que lleva la expresion utilizada, dependera
de la estructura que se emplee.

Acercandose al plano pragmatico, la orientacion
va a la idea de “face work”. “Face” (Brown & Levinson,
1987) es la imagen publica que desea proyectar un indi-
viduo y consiste en dos aspectos: negativo (territorio,
conservacion, distraccion) y positivo (imagen personal,
personalidad). En el uso de eufemismos de muerte, el ha-
blante desea conservar “face” ante el oyente y esto re-
quiere el uso de las palabras adecuadas, el hablante sabe
que el destinatario espera frases evasivas y puede ofen-
derse si la muerte se menciona de forma directa. Asi pues,
el hablante usa eufemismos a la hora de dar informacién
sobre la mortalidad como un recurso para mantener su
imagen publica integra y mostrar comprension ante la si-
tuacidn. Los eufemismos a utilizar no son necesariamente
culturalmente intercambiables, por ejemplo, no todas las
sociedades tienen un enfoque espiritual.

Aunado a lo anterior, Leech (citado en Archer, Aj-
mer & Wichmann, 2012) reconoce que la presion de ser
cortés puede ser muy poderosa y propone seis maximas
de cortesia interpersonal -tacto, generosidad, aprobacién,
modestia, acuerdo y simpatia- que han de seguirse para
no perder la elegancia del discurso. Los eufemismos van
ligados a dichas maximas ya que se requiere de tacto para
hablar sobre la muerte, se demuestra generosidad al usar
otros recursos de evasion, con lo que el destinatario de la
informacion aprueba el mensaje, se despierta su simpatia,
pues al usar eufemismos el hablante se muestra compren-
sivo y humilde, lo que lleva al oyente a estar de acuerdo
con la informacion dada.

Una vez establecidas las bases tedricas, se presen-
ta el proceso metodoldgico desarrollado con base en los
conceptos expuestos.

Método

La investigacion que aqui se presenta enfoco su interés en
contrastes culturales a la hora de comunicarle a un nifo
la noticia sobre un fallecimiento, por lo que se considerd
apropiado usar un método cualitativo que permitiese ob-
servar el fenédmeno como un todo. La investigacidn cuali-

tativa se basa en la descripcién de datos que no requieren
del uso de procesos estadisticos para su analisis (Mackey
& Gass, 2010).

Refiriendo a la investigacion cualitativa, Duff
(2010) expone que ésta es hermenéutica y es mas apro-
piada para contextos educativos, ya que se asocia con et-
nografias, estudios de caso, observacion, interpretacion,
orientacion humanista y realidades multiples. La esencia
del actual estudio requirio interpretar la realidad vista por
distintos sujetos sobre un mismo fenémeno, la muerte,
explicando la naturaleza del lenguaje en un contexto su-
mamente especifico.

El estudio realizado se basa en un analisis contras-
tivo de aspectos lingliisticos y culturales de hablantes na-
tivos del inglés y del espafiol sobre el anuncio del deceso
de un familiar. A continuacidn, se detalla la investigacion.

Descripcion de la investigacion

Por principio de cuentas, se plantearon las preguntas de
investigacion que rigieron el camino a seguir y moldearon
el objetivo, eleccidn y disefio del instrumento. Las pregun-
tas se plantearon de la siguiente manera: ¢Qué similitu-
des y diferencias culturales se identifican en el discurso de
nativos del inglés en comparacidon con el de nativos del
espanol al dar la noticia a un nifio sobre la muerte de un
ser querido? ¢A qué eufemismos de muerte recurre el ha-
blante nativo?

Como propdsito general se buscé determinar las
semejanzas y desemejanzas en el discurso de nativos del
inglés en comparacién con el de nativos del espafiol, ob-
servando el posible uso de eufemismos, al decir a un nifio
gue su padre ha muerto.

La investigacion tuvo lugar en la ciudad de Tolu-
ca de Lerdo, capital del estado de México ubicada a corta
distancia de la capital del pais. En Toluca, el espafiol es la
lengua principal de comunicacidn, sin embargo, el interés
de saber una lengua extranjera, especificamente inglés, es
notable. Gracias al alto estatus del que goza la lengua in-
glesa en la educacidn, es posible ubicar nativos del inglés
establecidos en la ciudad, usualmente laborando como
docentes de la lengua.

Participantes

Respecto al numero elegido de participantes, se utilizé
una muestra intencional seleccionada con base en crite-
rios especificos (Mackey & Gass, 2010). La investigacion se
llevé a cabo con la colaboracién voluntaria de 6 participan-
tes: 3 hablantes nativos de diferentes variantes del inglés
(canadiense, estadounidense y britanico) y 3 hablantes
nativos del espafiol de México. Cada trio estuvo confor-
mado por dos mujeres y un hombre, y el rango de edad
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iba de 35 hasta 65 afios, con un promedio de edad de 48.5
afos. Todos los participantes son docentes de inglés como
lengua extranjera en distintas instituciones en la ciudad de
Toluca.

A continuacién, se describe el instrumento em-
pleado en la investigacion.

Disefio de los instrumentos

El instrumento utilizado (Ver Anexo | y Il) fue una entrevis-
ta donde los participantes recreaban una situacion dada
al realizar un juego de roles con la investigadora. El ins-
trumento se elabord y se aplicé en la lengua madre de los
participantes, en inglés y en espanol.

Al comienzo, se les mostré una fotografia de una
nifia y se les solicitd que calcularan la edad de la misma,
dato a tomar en cuenta mas adelante. El siguiente paso
en el protocolo fue dar una idea general de la actividad, la
razén de la misma y pedir el consentimiento para grabar
la conversacion.

Después, la investigadora comenzd la grabacidn
solicitando datos personales como: nombre, edad, lugar
de nacimiento y profesién. Se procedié a pedir al parti-
cipante, en su lengua madre, que imaginara la siguiente
situacion:

Usted conoce a esta pequefia —el investigador mues-
tra la foto- Ella es familiar suyo o una de sus alum-
nas. Desafortunadamente, su padre acaba de morir
en un accidente automovilistico, su madre estd in-
dispuesta y se le ha pedido a usted que dé la mala
noticia a la nifia acerca de la muerte de su padre.
Ahora imagine que yo soy la pequefia Mary y estoy
jugando en mi cuarto. Usted entra a darme la mala
noticia ¢ Qué me dice?

Cada participante dio la noticia mientras la investi-
gadora, representando el papel de la nifa, hacia preguntas
cortas o daba indicacion que estaba escuchando el men-
saje, permitiendo que los entrevistados fueran los que
controlaban la conversacién. Los resultados presentados
son una pequefia muestra del contraste cultural entre el
inglés y espafiol a la hora de anunciar la muerte de un ser
amado.

Resultados
La muestra analizada arrojé gran cantidad de informacion
que ayudd a dar respuesta a las preguntas de investigacion
formuladas:

¢Qué similitudes y diferencias culturales se identi-
fican en el discurso de nativos del inglés en compa-
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racion con el de nativos del espafiol al dar la noticia
a un nifio sobre la muerte de un ser querido?

Similitudes
1. Se tiene en cuenta el contexto o ambiente preparatorio
antes de dar la noticia.

La mayoria de los participantes tuvo cuidado de
establecer un didlogo preparatorio y de establecer un en-
torno agradable antes de dar la noticia. Para ilustrar:

¢ “Mary, come sit next to me”.
¢ Te ves muy linda hoy ¢ Qué estds jugando? Quiero ju-
gar contigo, vamos a jugar. Te voy a contar un cuento.
¢ Mary, vamos a jugar al parque.

2. Se hace mencion de distintos sentimientos y emociones.
En todos los casos se hace uso de palabras como amor,
preocupacion, felicidad, enojo; con el predominio en el
uso de la palabra triste/ “sad”.

3. Se ofrece apoyo.
En cuatro de los seis casos, dos hablantes del espafiol y
dos del inglés, ofrecen su apoyo emocional a la pequefia:

¢ “You can be with me and I’ll give you a big hug.”
¢ “We’re going to do everything possible to make her
(mom) feel better.”
¢ Cuentas conmigo.
¢ Ven, te voy a dar un abrazo.
¢ \oy a estar aqui contigo, no vas a estar sola.

Diferencias

1. El hablante nativo del espafiol explica la mortalidad.
Los tres participantes se dieron a la tarea de explicar, a su
manera, la mortalidad del ser humano. En ninguna de las
contribuciones de los hablantes del inglés se presento esta
caracteristica a la hora de dar la noticia del fallecimiento.
Aqui los ejemplos:

¢ Las personas tenemos un tiempo para convivir conti-
go... es un ciclo de vida
Todas las personas nos tenemos que ir en un momento,
no damos aviso, no decimos como, pero estd bien.
Estd en otra parte que muy pronto tal vez cualquier per-
sona puede llegar.

¢ Mary, tu sabes que todos en la vida vamos al cielo y
que el cielo es un lugar maravilloso y cuando las per-
sonas van al cielo estdn cerca de Dios y se convierten

en dngeles, en dngeles que nos cuidan y que velan por
nosotros donde quiera que vayamos.
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¢ ¢qué vas a hacer cuando Fluffy (tu mascota) ya no esté
aqui en este mundo?
Todas las personas y todos los seres vivos que estamos en
este mundo en algtn punto dejamos de estar aqui por-
que nos vamos con Dios.
Pasa con todas las cosas vivas en este mundo, igual que
las florecitas.

Dios también nos tiene a todos en la tierra prestados. Que
en algun punto él nos va a llamar porque también nos

necesita él alld, es porque también hemos cumplido

una mision aqui 'y ahora debemos ir con él.

2. El hablante nativo del espafiol pregunta por el estado.
El nativo del espainol comienza la charla solicitando infor-
macidn sobre el estado emocional de la pequefia con la
pregunta ¢Como estds Mary? Los nativos del inglés co-
mienzan con la preparacién para dar la noticia sin necesi-
dad de indagar sobre el estado de la nifia.

3. El hablante nativo del espafiol tiende a tomar un enfo-
que espiritual.

Los participantes de habla espafiola, sin excepcién
hacen mencidn de figuras religiosas, mientras que el ha-
blante del inglés es mas practico y conciso y no hace uso
de tales recursos. Algunos ejemplos son:

¢ Se ha ido al cielo.
¢ Estd con papd Dios.
& Tu tienes un super dngel que te va a cuidar.
¢ Dios nos llama.

4. El hablante nativo del inglés da una mision.

Los hablantes del inglés llevan la atencién a lo que
aun se tiene, en este caso la madre. Ademas, le dan a la
receptora de la noticia un propésito o tarea en la que en-
focarse, ejemplo:

¢ “Your mom is still here.”
¢ “Your mom needs your attention and you need her
attention so you two should try to be close, as close
as you can, be there for each other.”
¢ “Your mom needs you, she’s not well. We’re going to
do everything possible to make her feel better.”

5. El hablante nativo del espafiol habla de la posibilidad de
un encuentro futuro.

A diferencia de los nativos del idioma inglés que
hacen patente que no hay retorno de la muerte, el mexi-
cano hace referencia a un reencuentro futuro, dando al
receptor de la noticia la esperanza de ver a su ser querido
una vez mas o informa que la presencia del fallecido sigue

en este mundo. llustrando lo anterior estan las frases si-
guientes:

& Siempre va a vivir en tu corazon y siempre va a estar
viendo y te va a cuidar.
¢ Muy pronto cualquier persona puede llegar con él.
¢ Lo vas a visitar cuando Dios te llame y vas a volver a
estar con papd.
& Tu tienes un super dngel que te va a cuidar toda la
vida.

6. El hablante nativo del inglés usa mas estrategias evasivas.

Uno de los participantes hablante del inglés, evité
ser directo al utilizar frases introductorias como: “It’s pos-
sible that”... “I've heard that”... “I don’t think”... “If he’s
not coming back”... “Ehrm... your dad, you know, well”...

Otra de las participantes llevd las evasivas al ex-
tremo al decir a la nifia que su papa se encontraba en el
hospital y no podia recibir visitas, esto dice mucho sobre
la dificultad de hablar sobre la muerte.

En cuanto a la segunda pregunta planteada en la
investigacion:

¢A qué eufemismos de muerte recurre el hablante
nativo?

Al examinar las grabaciones se pudo constatar el
uso de eufemismos para atenuar la noticia de la muerte
del familiar. Los eufemismos mas utilizados son aquellos
que se refieren a un viaje en el que el fallecido ha tenido
que partir y del que no le es posible regresar, aqui algunos
ejemplos:

¢ “He’s not going to come back or Daddy is not coming
back.”
¢ “Your dad is not going to be with you anymore.”
¢ Tu papd ya se ha ido lejos.
¢ En algun punto dejamos de estar aqui. Nos vamos con
Dios.
& Ya no estd aqui en la tierra, estd en un lugar muy bo-
nito.

El eufemismo mas utilizado por hablantes nativos
del inglés es “He is not coming back”. Es la frase que pre-
domind en la conversacion, seguida de otras frases como:
“He didn’t survive” e incluso una de las participantes min-
tid, usando una estrategia para retrasar la noticia al utilizar
frases como: “He is very sick in the hospital” and “He’s
too ill to have visitors”.

Otro elemento interesante es el eufemismo con
tintes religiosos al que todos los hablantes del espafiol
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recurrieron, frases que ejemplifican este fenémeno son:
Estd con Dios, se convierten en dngeles, hemos cumplido
una mision y ahora debemos ir con Dios. Como estos, mas
ejemplos pueden ilustrar el enfoque espiritual del mexica-
no al hablar sobre la muerte.

Un detalle interesante es que los dos participantes va-
rones se notaron mas directos, el participante canadiense
utilizé la palabra tabu al decir “Daddy died in the accident”,
por otro lado, el participante mexicano utilizé un eufemismo
gue no minimiza con gran intensidad la mortalidad, esto al
decir £l ha fallecido. La muestra no es lo suficientemente sig-
nificativa para hablar de generalidades, pero es, a lo menos,
un dato curioso que ambos participantes del sexo masculino
eligieran ser mas explicitos en la noticia.

Otros aspectos

Ademas de las similitudes, diferencias y eufemismos encon-
trados en las muestras, se observaron frases recurrentes al
dar la mala noticia. Las frases mds comunes son:

El emisor del mensaje busca utilizar su expresion lin-
guiistica eligiendo las palabras apropiadas que se adecuen a
la situacion y las estructuras conceptuales del infante para
conservar su imagen publica y mostrar comprension ante la
situacion. También, se observan las maximas de cortesia de
Leech (citado en Archer et al., 2012) al contemplar la noticia
con tacto al usar eufemismos, con generosidad al mostrar
apoyo, con modestia, y sobre todo con simpatia.

En cuanto a la muestra utilizada, se sugiere que se
realice una réplica de la investigacion analizando una mues-
tra mas significativa. Lo ideal seria que las conversaciones
fueran tomadas de situaciones reales, sin embargo, la muer-
te es un tema delicado, con comunicaciones dificiles de
capturar en grabaciones. Otra recomendacidn es establecer
variables sociolingtiisticas como un rango de edad especifico
de los participantes y un dialecto fijo.

Conclusion
Hablar sobre la muerte se tornd invariablemente dificil
para los hablantes, tanto de inglés como

Nativos del inglés

Nativos del espaiiol

de espaiiol, sin embargo, incluso con una

We need to talk

I have some bad news...

I’'m afraid that...

I know this is very difficult for you...
I’m really sorry to say this but

This is awful for you to hear but

Tu debes de saber que
Lo que te quiero decir es que
Quiero que entiendas que

Tengo que decirte algo...

muestra de seis participantes se pudieron
observar claros contrastes culturales entre
el discurso de los nativos de una lengua en
comparacion con los de la otra.

El contraste de los distintos as-
pectos del intercambio comunicativo ana-
lizado arrojé datos que permiten echar
un vistazo a la psique del nativo hablante
y sus supuestos culturales. Mas aun, des-
pierta la curiosidad sobre otras diferencias
relacionadas con la visién linglistica de

Discusion

Al considerar los resultados obtenidos, se observa el aspec-
to espiritual mencionado por Pérez-Islas (2011) apoyado
por recursos religiosos que estuvieron presentes en todas
las muestras de hablantes del espafiol mexicano. Sin duda
alguna la palabra muerte se ve atenuada con el uso de eufe-
mismos que dan evasivas y suavizan la realidad; los eufemis-
mos latentes son, en su mayoria, negativos (Rawson, 1980)
pues minimizan la realidad de la muerte, sin embargo, los
eufemismos de tintes religiosos suelen ser positivos porque
magnifican la realidad hablando de una presencia espiritual
y un reencuentro futuro.

Sin duda los eufemismos son necesidades sociales y
emocionales de ambas culturas analizadas donde sus esque-
mas preconcebidos (Samoskaite, 2011) y modelos cultura-
les (Holland & Quinn, 1987) contrastan en ciertos aspectos,
mientras que comparten elementos, como la tristeza que
connota la muerte en las dos lenguas.
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aspectos del dia a dia y genera nuevas in-
cognitas sobre el uso de la lengua en con-
textos tabues o poco estudiados.

En definitiva, acaecen fendmenos que esperan ser
explorados con mayor profundidad para dejar su huella en
el mundo, tanto del investigador como del disefiador de ma-
teriales o del profesor en el aula. Asi pues, ampliar el conoci-
miento sobre diferencias culturales y lingtiisticas de aspectos
especificos, como los eufemismos de muerte, puede ser de
gran ayuda a la hora de preparar al estudiante para desem-
pefiarse en dichas situaciones, asi como promover cambios
en los libros de texto, agregando actividades que equipen
a sus usuarios para desenvolverse en situaciones relevantes
en distintas culturas, pero amoldandose a los esquemas de
la lengua de estudio.

Finalmente, hablar de muerte esta vetado en mu-
chas culturas, pero es labor del investigador adentrarse en
temas que causen incomodidad para develar conocimiento
nuevo y adentrarse un poco mas en la comprension del fun-
cionamiento de las lenguas.
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ANEXO |
How old do you think this girl is? Keep that in mind, please.

Mary

I’'m going to ask you to imagine a situation to role play with me. This is for one of my master’s degree projects and | need
your permission to record this conversation.

(Recorder on)

First | need some information about you:
What'’s your name?

How old are you?

Where are you from?

What do you do?

Ok. Now...

Picture this scene: You know this little girl —-researcher shows a picture- She is your relative or may be of your stu-
dents. Unfortunately, her father has just died in a car crash. Her mother is unwell and you’ve been asked to break the
bad news to her about her father’s death.

Now, imagine | am this little girl, Mary, and I’'m in my room playing. You come in to tell me the bad news. What do
you say to me?

Thank you. Was that difficult? Why?
One last question: Is it different to inform about someone’s death to a child than an adult? How is it different?
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ANEXO Il
¢Cuantos afios crees que tiene esta nifa? Tenlo presente, por favor.

s

Mary

Voy a pedirle que imagine una situacion para actuar conmigo, esto para un proyecto de maestria y requiero su autori-
zacion para grabar la conversacion.

(Comienza la grabacion)

Primero necesito algunos datos personales.
éCual es su nombre?

éCuantos afios tiene?

éDe donde es originario?

¢A qué se dedica?

Bien, ahora...

Imagine lo siguiente: Usted conoce a esta pequefa —el investigador muestra la foto- Ella es familiar suyo o una de sus
alumnas. Desafortunadamente, su padre acaba de morir en un accidente automovilistico, su madre esta indispuesta y
se le ha pedido a usted que dé la mala noticia a la nifia acerca de la muerte de su padre.

Ahora imagine que yo soy la pequeiia Mary y estoy jugando en mi cuarto. Usted entra a darme la mala noticia éQué
me dice?

Gracias. ¢ Le parecio dificil la tarea? éPor qué?

Una ultima pregunta: ¢Es diferente dar la noticia de una muerte a un nifio y a un adulto? ¢De qué forma?
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Resumen

La cortesia verbal en el espafiol esta determinada de
acuerdo a las reglas y los componentes de proximidad
social. Al conocer de manera mas profunda los aspectos
socioculturales y lingliisticos que subyacen en el espanol,
nos adentraremos en el entendimiento de los elementos
de la cortesia. Los datos se analizaron a partir de las res-
puestas brindadas por ocho informantes mexicanos en un
cuestionario que abarca ocho situaciones, las cuales dan
cuenta de tres indicadores importantes: el contexto situa-
cional, la configuracién de los factores socioldgicos y el
tema del cumplido, ademas del grado de familiaridad, dis-
tancia y jerarquia. Los resultados muestran que, en la emi-
sién de los halagos, los mexicanos prefieren utilizar formas
directas; mientras que, en las respuestas a los cumplidos,
sobresalen las estrategias de aceptacion, estrategias que
expresan incredulidad y resignacion, estrategias de desvio
relacionadas con las bromas y de otro tipo como el silencio
y los gestos.

Palabras clave: cortesia verbal, imagen, actos del habla,
cumplido, estrategias en el cumplido.

Abstract

Politeness in Mexico is conveyed by the rules and com-
ponents of social closeness. By deeply understanding the
sociocultural and linguistic aspects that underlie Spanish
language, we will look into the elements of politeness in
this country. The data was analyzed based on the answers
given by eight Mexican participants in a questionnaire con-
taining eight situations which account for: the context, the
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kaisercito3@hotmail.com
Universidad Autonoma del Estado de México

social factors and the compliments, as well as the degree
of familiarity, distance and hierarchy. The results show
that, when giving compliments, Mexican people choose
direct forms, while when answering to compliments, they
prefer: acceptance, deference, and incredulity strategies,
apart from those concerned with jokes, silence and ges-
tures.

Key words: Verbal Politeness, image, acts of speech, com-
pliments, compliments” strategies.

INTRODUCCION

Gracias a que el ser humano cuenta con un sin nimero de
opciones para utilizar la lengua, cada individuo elige las
estructuras sintacticas que mas le convienen para sus pro-
positos comunicativos. Es por ello que, a pesar de que las
oraciones enunciadas por los hablantes sean idénticas, la
intencién con la que se dicen puede recrear acciones tales
como peticiones, mandatos, promesas, halagos, reclamos,
entre otros. En cada acto del habla intervienen elementos
de cortesia que, de no ser llevados a cabo de acuerdo a
los estandares socioculturales, interrumpen el proceso de
comunicacion efectiva.

A cada comunidad lingliistica corresponden también dife-
rentes reglas de cortesia, las cuales guian el comportamien-
to de los hablantes y dan cuenta del grado de asertividad
o desasertividad que alcanzan las interacciones comuni-
cativas. Lo que es aceptado en una cultura puede ser muy
mal visto en otra debido a los patrones preestablecidos y
aceptados por los hablantes.

Los actos del habla, la imagen y la cortesia verbal

Partiendo del concepto de la pragmatica como el estudio
de la accion comunicativa en su contexto social, el estu-
dio de los actos del habla se vuelve imprescindible. Austin
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(1962), quien es el primero en dirigir un estudio sobre los
actos del habla resalta la idea de que emitimos enunciados
gue van mas alla de un mero propdsito descriptivo, de un
hecho o estado de las cosas, ya que al emitirlos realizamos
actos performativos (Archer, Ajmer & Wichmann, 2012).
Es decir, actos que pueden estar realizando una sugeren-
cia, una peticién, un rechazo, una disculpa, un desafio, un
halago o una despedida (Volio, 2010).

De acuerdo con Austin (1962), la emision de los
enunciados se divide en tres facetas: lo locutivo (la emi-
sién misma), lo ilocutivo (la fuerza o intencién que tiene
el hablante al emitirlo) y lo perlocutivo (los efectos que
el enunciado produzca en el oyente). Sin embargo, Searle
(1969) menciona que existen enunciados que por ser in-
directos no muestran una relacion entre la proposicion y
la fuerza ilocutiva del mismo. El realizar un acto de habla,
por lo tanto, supone un andlisis linglistico de los partici-
pantes, cuyas emisiones estan basadas tanto en procesos
cognitivos como en elementos contextuales. Brown y Le-
vinson (1987), por su parte, asumen tres elementos que
subyacen al proceso de comunicacién: el principio de coo-
peracién, las maximas conversacionales de Grice (citado
en Curco 1998), asi como la teoria de los actos del habla
(Herrero, 2006).

Derivado de las propuestas de Brown y Levinson
sobre los actos del habla, también se atiende al concep-
to de imagen propuesto por Goffman en 1959. Brown y
Levinson (1987) sugieren que la imagen social conlleva
acciones cooperativas basadas en la vulnerabilidad de las
interacciones y que son cooperativas debido a que su ul-
timo fin es preservar la imagen de los individuos. Dentro
de este concepto se asumen elementos relevantes como
el poder relativo, la distancia social, el grado de imposi-
cion y el nivel de cortesia empleado. Asimismo, destacan
gue a pesar de que el concepto de imagen publica varie de
acuerdo a cada cultura, la imagen publica y la necesidad
de interaccion son factores universales.

En 1996, Haverkate define los componentes de
la imagen social, mencionados por Durkheim y Goffman:
la imagen positiva y la imagen negativa. La primera hace
alusién a la imagen positiva que el individuo tiene de si
mismo y que aspira a que sea reconocida y reforzada por
otros miembros de la sociedad de la que forma parte,
mientras que la segunda se refiere al deseo de cada indi-
viduo de que sus actos no se vean impedidos por otros. Es
decir, al deseo de mantener su libertad personal de accién
gue se aleja de laimposicion. Cabe sefialar que el uso de la
imagen positiva o negativa depende de las convenciones
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sociales y culturales. En las culturas de mayor solidaridad
los interlocutores valoran la proximidad (Haverkate, 1996;
Briz, 2007), mientras que en las culturas mayormente in-
dividualistas se prefiere el distanciamiento. El desconoci-
miento del tipo de cortesia que se maneja en cada grupo
linglistico puede causar disrupcién en la comunicacion
entre los participantes.

En el ejercicio de salvaguardar la imagen publica,
los actuantes manifiestan actos de (des) cortesia. Betti
(2009, p. 15) menciona que la cortesia es la base de las
relaciones sociales. Ferguson (en Betti, 2009), Brown &
Levinson (1987) y Briz (2007) la consideran como un fe-
ndmeno universal que busca un equilibrio social. Oropeza
(2007) afnade otro elemento esencial a tomar en cuenta al
hablar de cortesia que se refiere a los patrones conversa-
cionales de cada cultura, los cuales marcan tendencias de
interpretacion para el logro o fracaso de la comunicacion
eficiente. Leech (1983), por su parte, toma en cuenta los
costes y beneficios que resultaran de este proceso inte-
ractivo y Fraser & Nolan, la relacionan con los derechos
y obligaciones del hablante y el oyente (citados en Briz,
2005). El hablar de cortesia implica, por lo tanto, el cono-
cimiento de las dindmicas de las que cada cultura se vale,
asi como del predominio de las estructuras linglisticas
para poder llevar a cabo las practicas comunicativas de
manera eficaz.

A fin de interpretar los enunciados emitidos por
los participantes mexicanos, me apegaré a los supues-
tos propuestos por Brown & Levinson sobre los factores
que interfieren en la preservacion de la imagen publica.
En este trabajo, nos concentraremos en la distancia social
para lograr conocer el nivel de cortesia que se maneja en
diferentes contextos.

La cortesia verbal en el espaiiol de México

El hablar de la cortesia supone considerar aspectos de la
imagen positiva y negativa. Bravo (2004) argumenta que
existe una configuracion sociocultural para cada grupo o
sociedad. Es decir que para cada grupo cultural existen pa-
trones sociolingliisticos propios y funcionales acordados
por sus miembros y que, de ser trasladados a otras cul-
turas, podrian afectar la comunicacién de los miembros
implicados.

La cortesia mexicana, asi como la imagen so-
cial han sido analizadas en trabajos anteriores por Curcé
(1998) y Briz (2012) en donde se expresa la preferencia de
los mexicanos por incorporar a sus interacciones la corte-
sia positiva, ya que es a través de los estilos comunicativos



gue los seres humanos damos cuenta de los valores cul-
turales establecidos por la sociedad a la que pertenece-
mos. Es por ello que la universalidad expresada por Brown
& Levinson (1987) quedaria descartada como fenémeno
aplicable a la cortesia verbal.

Tomando en cuenta que la sociedad mexicana
esta regida por el respeto, la confianza y la reciprocidad,
podemos establecer que estos rasgos se orientan a la sal-
vaguarda de la imagen grupal sobre la imagen individual
y, a pesar de pertenecer a una cultura occidental, pare-
ciera que los rasgos se asemejan a las culturas orientales
también. Esto no significa, sin embargo, que los mexicanos
dejen de lado la independencia en algunas de sus interac-
ciones verbales ya que resultaria extremista generalizar
los contextos y situaciones dadas.

El espafiol usado en México pertenece a las len-
guas romanicas, por lo tanto, las convenciones de corte-
sia estan marcadas de acuerdo a las reglas sociales y a
los componentes de honor y dignidad. En este sentido, la
lengua y la cortesia parecieran ser dos elementos que ac-
tuan de manera independiente, aunque se entrelazan en
la interaccion.

El acto del cumplido

El cumplido dentro de la teoria de los actos del habla estd
clasificado de diferentes maneras de acuerdo al punto de
vista del autor del que se hable. Choi (2008, p. 146), men-
ciona que puede ser presentado como un acto comparati-
VO, expresivo y representativo.

Cuando halagamos o elogiamos a alguien realiza-
mos actos de habla que parecieran realzar la imagen po-
sitiva. Sin embargo, dentro de la literatura se encuentran
opiniones encontradas al respecto. Algunos autores como
Brown & Levinson (1987) hacen referencia a estos actos
como actos que amenazan la imagen del interlocutor ya
que al realizar una valoracion de algun objeto o caracteris-
tica del oyente se esta dafiando su imagen (Reyes, 2014).
Kerbrat-Orecchioni (1996) y Haverkate (citado en Reyes,
2014) hacen referencia a Leech (1983) y Bernal (2007),
quienes los ubican dentro de la categoria de “Face-Flatte-
ring Acts” al considerar que realzan la imagen positiva del
interlocutor.

A pesar de las discrepancias, el cumplido tie-
ne rasgos que comparten las diferentes culturas. Manes
& Wolfson (citados en Reyes, 2014) lo expresan de la si-
guiente manera: 1) siguen patrones formulaicos de tres
tipos: aceptacién, mitigacion y rechazo; y, 2) expresan soli-
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daridad entre los interlocutores. Derivado de los patrones
formulaicos mencionados en el primer inciso, Pomerantz
(1978) menciona que existen dos posibilidades ante el ha-
lago: a) estar de acuerdo o, b) evitar el auto halago. Ante
cualquier decisién, el oyente tendra que activar ciertas
estrategias conversacionales que le permitan actuar de
acuerdo a la situacion presentada. Las reacciones que se
den a partir de este acto del habla dependeran de la co-
munidad linglistica a la que nos refiramos. Es tarea del
interlocutor, por lo tanto, interpretar y saber responder a
las intenciones de los hablantes. Las elecciones que realice
para dar respuesta al halago emergerdn de factores varios
como: la tematica del cumplido, el contexto, la distancia
social entre los interlocutores, la jerarquia o el poder del
otro, asi como el sexo de quien realiza el halago y de quien
lo recibe (Choi, 2008).

Cabe resaltar que, en estudios realizados por Ro-
driguez et Jiménez (citado en Orletti & Mariottini, 2010) y
Reyes (2014), se menciona la importancia que tiene para
los mexicanos la valoracién de la parte humanitaria por
sobre la parte material. Ademas, en cuanto a la valora-
cion de la persona, los mexicanos toman mas en cuen-
ta la apariencia y cualidades naturales que aquellas que
conllevan un esfuerzo. Por otra parte, se observa que, al
dar respuesta a un cumplido, sobresalen las estrategias
de aceptacion.

El estudio

El presente estudio es un estudio de caso que indaga
sobre los halagos en la cultura mexicana. Se describe el
comportamiento de dicha entidad social y se analizan los
resultados para proporcionar un panorama general de la
actuacion de los mexicanos ante este acto del habla en
cuanto a la emisidn y contestacion del mismo.

La informacidn se obtuvo a partir de la aplicacion
de un cuestionario para la poblacién mexicana. El cues-
tionario consta de ocho situaciones que se seleccionaron
de un estudio realizado por Choi en el 2008, las cuales
dan cuenta de tres indicadores importantes: el contexto
situacional, la configuracidn de los factores socioldgicos y
el tema del cumplido. De las doce situaciones que presen-
ta Choi en su estudio, se tomaron dos situaciones bajo el
tema de apariencia fisica, dos bajo el tema de habilidades,
dos bajo el tema de pertenencias y otras dos bajo el tema
de personalidad. Ademas de lo planteado, las ocho situa-
ciones contienen variables como: grado de familiaridad,
distancia social y jerarquia (véase Tabla 1).
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Tabla 1. Variables contextuales de cada situacion

Situacion Grado de familiaridad Distancia Jerarquia Tema
S1 Alto Corta Superior Apariencia

S2 Alto Corta Igualdad Habilidad

S3 Baja Grande Superior Habilidad

S4 Alto Grande Igualdad Pertenencias
S5 Baja Grande lgualdad Apariencia

S6 Alto Corta Inferior Personalidad
S7 Alto Corta Superior Pertenencias
S8 Alto Grande lgualdad Personalidad

Cabe mencionar que el cuestionario esta disefiado

para analizar tanto las estrategias al decir un halago como
el tipo de respuesta al mismo que se elige de acuerdo al
contexto. El analisis de estas estrategias estd basado en el
estudio de Choi (2008), las cuales se presentan a continua-

cion:

Estrategias de referencia directa: Estan definidas
por sus caracteristicas sintacticas y semadnticas,
cuya fuerza ilocutiva determina su directividad y
las cuales son reconocidas como cumplidos.
Estrategias de referencia indirecta: Se realiza el
acto del cumplido, aunque de manera indirec-
ta, es decir que el halago recae sobre un objeto
o situacion y no sobre el sujeto. Dentro de esta
categoria se encuentran estrategias como: identi-
ficar, hacer preguntas, dar opinidn personal o eva-
luacién y afiadir explicacion, hacer bromas, hacer
peticiones o sugerencias, expresar envidia, com-
prometerse a emular al destinatario, ademas de
las interjecciones exclamativas que sirven como
intensificadores del cumplido.

Estrategias mixtas: Se usan estrategias directas e
indirectas para expresar el halago.

En cuanto a las respuestas se refiere, se realizd

una adecuacion a la lista propuesta por Fernandez (2015)
y se incluyeron posibles respuestas dejando también una
linea en blanco con opcidn a otra respuesta diferente a las

Muchas gracias
Muchisimas gracias

Se lo agradezco

Te lo agradezco

No sabe cuanto se lo agradezco
No sabes cudnto te lo agradezco
Otra respuesta:

2 g9 N en @i >

Con el fin de saber la estrategia usada para cada tipo
de respuesta seleccionada, se tomdé también la clasifica-
cion de Choi (2008, p. 309-322), quien presenta las estra-
tegias de la siguiente manera:

Aceptacion
Rechazo

e Elaboracién positiva: dar explicaciones, respon-
der el cumplido, ofrecer, recomendar o dar con-
sejo, expresar alegria, expresar esperanza.

e Elaboracién negativa: quitar importancia o re-
bajarse, expresar incredulidad, reasignar y ex-
presar sorpresa.

e Desvio: hacer bromas, cambiar el tema, hacer
preguntas, responder al reconocimiento, pedir
consejo o ayuda, comprometerse.

e Elaboracién neutral: afirmaciones breves.

No decir nada.

Dentro de estas categorias se afladen dos mas de-
bido a que estas respuestas forman parte de los hallazgos

propuestas. encontrados
1. Silencio e Gestos
2. Gracias e Resignacion
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Los informantes que se seleccionaron para este
estudio son ocho: cuatro mujeres y cuatro hombres de
edades entre 19 y 28 afios de edad, alumnos de una uni-
versidad de Toluca en el Estado de México.

Resultados
Los resultados presentados son una muestra de la socie-
dad mexicana ya que dan cuenta de la forma en la que se
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utilizan, asi como de las estrategias en la realizacion del
halago y en la manera en la que responden al mismo.

Se analizan los datos a través de la comparacién y
el contraste de los mismos y se procede a su clasificacion
en concordancia con los temas y las variables presentadas.
En la Tabla 2 se describen las situaciones presentadas y se
etiquetan como S1, S2, S3, S4, S5, S6, S7 y S8 para referirse
al nimero de situacion.

expresan los cumplidos y la forma de cortesia verbal que

Tabla 2. Situaciones contextuales

Situacion Espafiol

S1 La profesora a la que ves casi todos los dias se ha cortado el pelo de una forma dife-
rente de lo habitual.

S2 Descubres que una amiga habla muy bien inglés, que tiene un nivel muy alto.

S3 En la fiesta que se celebra en la empresa en la que estas haciendo practicas desde
hace poco, pruebas la comida que ha traido el jefe. La comida esta muy rica.

S4 Una chica que se acaba de incorporar a la organizacién y con la que has estado
hablando un rato ofrece darte un ride a tu casa en su carro. Es un carro bueno y de
Ultimo modelo.

S5 Te encuentras al portero de la comunidad después de las vacaciones y él se ve mas
joven y tiene un aspecto saludable, porque ha adelgazado mucho.

S6 Un chico con el que trabajas se comporta muy amablemente con todo el mundo y
tiene buen sentido del humor.

S7 El jefe que dirige un proyecto de la universidad se compré un celular nuevo. Es ultimo
modelo y el disefio es precioso.

S8 Una sefiora que acaba de incorporase al club cumple con su trabajo con buena cara
a pesar de las broncas continuas con el presidente del club.

En la Tabla 3 se presentan las estrategias de cumplido usadas en cada situacion.

Tabla 3. Estrategias usadas por los mexicanos

Estrategias mexicanos

b
4
2 1 J 8l
S2 S3 S4 S5 S6 S

S1 7 S8

B Directa M Indirecta Mixta
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En la situacién 1 (ver Tabla 3) se puede observar
una alta tendencia por parte de los participantes mexica-
nos a usar estrategias directas, seis participantes recurrie-
ron a ellas, seguidas de las estrategias indirectas y mixtas
gue fueron usadas el mismo ndmero de ocasiones. En lo
gue respecta a la situacion nimero 2, encontramos que
las estrategias directas e indirectas son usadas a la par por
seis interlocutores, mientras que los dos restantes prefi-
rieron usar estrategias mixtas. La situacion 3, por su parte,
muestra una mayor preferencia por parte de seis interlo-
cutores por las estrategias directas, en tanto que solo uno
prefirid usar una estrategia indirecta y el otro una mixta.
Se observa, en la situacion 4, el predominio de las estra-
tegias directas por parte de seis de los ocho participantes,
solo uno usd la estrategia indirecta y uno la mixta. Con res-
pecto a la situacion 5, podemos notar que cinco prefieren
usar estrategias directas, dos estrategias mixtas y solo uno
opta por la estrategia indirecta. La situacion 6 denota una

Tabla 4. Tipo de respuesta

alta preferencia por las estrategias directas también, aun-
gue aqui no se refleja la seleccidn de estrategias indirectas
ya que los dos participantes restantes eligen estrategias
mixtas. En cuanto a la situacion 7, es la que presenta ma-
yor equilibrio en la eleccion de sus estrategias al reflejarse
cuatro veces el uso de la estrategia directa y dos veces el
uso de la mixta y la indirecta. Como en la situacién ante-
rior, la situacidn 8 también presenta un uso equilibrado de
las estrategias, ya que tres de ellos eligieron las estrategias
directas, otros tres las indirectas y dos de ellos, las mixtas.

Tipo de respuestas y estrategias usadas al responder el
halago

Como se puede notar en el siguiente grafico (véase Tabla
4), el tipo de respuestas que predomina es la de “gracias”
en las situaciones 1y 6, seguidas de “muchas gracias” en
la situacion 4; ademas de que llama la atencién la promi-
nencia de “otro tipo de respuesta” para la situacion 8.

Tipo de respuesta

6
4
: Bl dde 1 s
o A - el _A_A
xe) 2 e e 0 Nl e & o
-\ef\o & & & o <& & & S
o © A\ & N O
@0‘
HS1 mS2 mS3 mS4 mS5 EmS6 mS7 mS8
Tabla 5. Tipo de estrategia para responder el halago
Estrategias de respuesta
8
6
4
2 | ]
5 S 8D B (] 7 (D
s1 52 S3 sS4 S5 S6 s7 S8

W Aceptacion

W Elaboracion neutral ® Gesto
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La tabla anterior muestra las estrategias mas re-
currentes en cada situacién. Como se puede observar, los
mexicanos utilizan mayormente las estrategias de acepta-
cion en cada situacion, exceptuando la situacion 7, segui-
das de las estrategias de elaboracién negativa, las cuales
se observan en las situaciones 1, 7 y 8. En lo que respecta
a las estrategias de elaboracidn positiva, solo se observa
su aparicién en las situaciones 3, 4, 5 y 7. Posteriormen-
te encontramos las estrategias gestuales y de silencio,
las cuales se encuentran al mismo nivel, aunque en di-
ferentes situaciones. Las estrategias gestuales se hallan
presentes en las situaciones 1, 2 y 5, mientras que las de
silencio en las situaciones 2, 4 y 7. El penultimo lugar de
frecuencia de uso lo ocupan las estrategias de desviacién
las cuales fueron usadas por los participantes en dos oca-
siones en la situacién 6 y, por ultimo, las de elaboracidn
neutral a la que se recurrié Unicamente en una ocasion.

Anilisis de la informacién

En este apartado observaremos y analizaremos los su-
puestos sobre los que se basa la emisidn de los halagos
expresados, es decir las estrategias que eligen los partici-
pantes al expresar el halago, asi como la respuesta a estos
cumplidos segun la situacién y las variables propuestas
(grado de familiaridad, distancia, jerarquia y tema) con-
forme a los datos obtenidos. Presentaremos primero el
analisis de la emisién de los halagos para cada situaciényy,
posteriormente, la emision de las respuestas.

En funcién de los datos obtenidos en la emisidn
de los halagos, podemos notar que los mexicanos pre-
fieren utilizar formas directas, es decir que la accién del
halago recae directamente sobre el sujeto. Es importan-
te destacar que en las situaciones 1, 3, 4 y 6, las formas
directas fueron mayormente usadas, a pesar de que el
grado de familiaridad fuera bajo; es decir: en donde la
distancia social era mayor. Estos datos concuerdan con
el estudio de Choi (2008), en cuanto a la emision de los
halagos por parte de los espafioles, quienes también em-
plearon estrategias de referencia directa en situaciones
donde la distancia social era grande. Es decir que, a ma-
yor distancia social, los mexicanos tienden a emitir reali-
zaciones directas que denotan amabilidad y sensibilidad
hacia los interlocutores.

En cuanto a la distancia social, las formas indirec-
tas son mayormente utilizadas en situaciones donde el
grado de familiaridad es alto y la distancia social es cor-
ta. Es decir, en las situaciones 2 y 7, lo cual refleja que, a
mayor cercania, los hablantes se atreven a dar opiniones
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personales o a hacer bromas por la confianza que existe
entre los interlocutores. En grado de jerarquia destacan,
de nuevo, las estrategias directas debido al bajo grado de
familiaridad y la gran distancia social. En cuanto al tema,
se observa que se prefieren las formas mixtas al hablar
de personalidad, especificamente en las situaciones 5y 8.

Las estrategias de aceptacion que destacaron en
las respuestas emitidas por los participantes de mayor a
menor frecuencia son: “gracias”, “muchas gracias”, “mu-
chisimas gracias”, “se lo agradezco”, “te lo agradezco”,
“no sabe cuanto se lo agradezco” y “no sabes cuanto te
lo agradezco”. Por otra parte, no se presentaron estra-
tegias de rechazo, mas si se encontraron estrategias de
elaboracidn negativa como la expresion de incredulidad y
la resignacion (que proponemos aqui como estrategia de
elaboracién negativa, aunque no se menciona en Choi).
Las estrategias de desvio que se presentaron estan rela-
cionadas con las bromas y, por ultimo, se usaron afirma-
ciones breves que pertenecen a la elaboracién neural.
Ademads de que se encontraron otro tipo de estrategias
como el silencio y los gestos.

Conclusiones

Al emitir un cumplido y al responderlo interfieren facto-
res socioculturales que marcan la eleccién de las estrate-
gias a usar. La cultura mexicana opta por las estrategias
directas en cuanto a la emisién y por las estrategias de
aceptacién en cuanto a la respuesta. Las formas indirec-
tas y mixtas se prefieren con grados de familiaridad y cer-
cania mayores.

De acuerdo con el tipo de estrategias usadas tan-
to en las emisiones de los halagos como en las respuestas
presentadas, se encuentran caracteristicas que se adhie-
ren a la cortesia positiva en las diferentes situaciones ya
gue se denotan rasgos de amabilidad y sensibilidad hacia
los interlocutores; ademas de que resalta el trato de ca-
lidez e involucramiento con las personas en general sin
importar su nivel de jerarquia.

En las respuestas destacan las estrategias de
aceptacion, estrategias que expresan incredulidad y resig-
nacion, estrategias de desvio relacionadas con las bromas
y de otro tipo como el silencio y los gestos.

Es importante hacer notar que este estudio ofre-
ce una aproximacion a la cortesia verbal al expresar el
halago; sin embargo, los hallazgos manifestados por los
mexicanos reafirman las manifestaciones expresadas en
los trabajos presentados sobre la cortesia verbal en Mé-
xico.
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Resumen

El objetivo de este trabajo es describir los recursos de
construccion del mundo experiencial — transitividad - y de
posicionamiento interpersonal — valoracién - en introduc-
ciones de tesis de licenciatura en antropologia social de la
Universidad de Quintana Roo. A partir del analisis de un
corpus de 20 introducciones, encontramos que prevale-
cen los procesos materiales, seguidos por los relacionales
y que la mayoria de las cldusulas no presentan recursos
de valoracion propios del subsistema de la actitud. La ac-
titud se acopla en mayor medida con los procesos relacio-
nales que con los materiales a pesar de que los segundos
ocurren con mucha mayor frecuencia, lo cual apunta a la
existencia de una preferencia semantica o coligacién en
este subgénero. A la luz de la escala de la Individuacion,
estos resultados sugieren que los tesistas usan la valora-
cion positiva de su propio trabajo para establecer vinculos
de filiacion con la comunidad de discurso meta.

Palabras clave: LSF, Valoracién, Transitividad, Individua-
cion, Acoplamiento

Abstract

The goal of this paper is to describe the resources used
to construct experience — transitivity - and interpersonal
positioning- appraisal - in introductions of BA theses in
social anthropology of the university Universidad de Quin-
tana Roo. From an analysis of a corpus of 20 introductions,
we find that material clauses are the most prevalent, with
relational ones at a distant second. Most clauses do not

realize attitude, but those who do couple mostly with re-
lational processes rather than material ones despite the
latter’s much higher frequency. This suggests the existence
of a semantic preference or colligation in this subgenre.
From the perspective of Individuation, the results suggest
that the students use positive appraisals of their own work
to establish bonds with their target discourse community.

Keywords: SFL, Appraisal, Transitivity, Individuation, Cou-
pling

Introduccion

El objetivo de este trabajo es dar cuenta de los resultados
de un proyecto de investigacion que examind los recur-
sos semiodticos para la construccién del mundo experien-
cial - transitividad - y del posicionamiento interpersonal
— valoracién - en un corpus de tesis de licenciatura en
antropologia social de la Universidad de Quintana Roo. El
trabajo se enmarca en la Escuela de Sydney de la Lingtiis-
tica Sistémico-Funcional (LSF), la cual modela los recursos
lexicogramaticales que realizan la semantica discursiva en
el nivel textual.

La escritura estudiantil de nivel universitario en
lengua espanola ha sido abordada recientemente desde
diversas perspectivas funcionales. Por ejemplo, varios es-
tudios han analizado la estructura de movimientos retdri-
cos de los subgéneros que componen las tesis de pregrado
y de grado en varias disciplinas (Perales, Sima & Valdez,
2012; Tapia, 2012; Jara, 2013). Una linea de investigacion
en LSF, muy fructifera en México, es la que surge del pro-
yecto CLAE (Corpus del Lenguaje Académico en Espafiol).
Los estudios emanados de este proyecto de LSF se han
ocupado de la expresion de la transitividad y, en particu-
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lar, de los procesos verbales en el género del ensayo de
nivel licenciatura (lgnatieva & Zamudio, 2013; Ignatieva,
Herrero, Rodriguez & Zamudio, 2013). En otra linea de in-
vestigacidn, Castro y Sdnchez (2013) se han centrado en la
expresion de la actitud, también en el género del ensayo.
Estos estudios son significativos ya que contribuyen a re-
velar las particularidades de la escritura estudiantil univer-
sitaria. Asi, comienzan a ofrecer una radiografia del estado
de los géneros y registros universitarios en México, es de-
cir, de los significados que textualizan los estudiantes uni-
versitarios en nuestro pais. De esta forma, proporcionan
valiosos datos de partida que pueden alimentar tanto la
realizacion de diagndsticos linglisticos como el disefio de
intervenciones y programas educativos de alfabetizacion
académica.

La investigacion informada en este articulo conti-
nua la linea de estudios de la transitividad en la escritura
estudiantil y se enmarca en el proyecto “Procesos verba-
les y afines en la escritura académica estudiantil”. Al en-
foque dedicado al estudio de la transitividad afiadimos la
perspectiva interpersonal de la actitud. Esta adiciéon nos
parece relevante debido a que, como se explicara mas am-
pliamente en el marco tedrico, es en parte a través de los
recursos de actitud y de otros mas de la valoracion que el
investigador novel puede expresar su posicionamiento res-
pecto del conocimiento generado por otros y del propio.
Como han sefialado diversos autores, esta tarea discursiva
de corte retorico reviste importancia para los procesos de
enculturacion disciplinar y para la textualizacién del cono-
cimiento. Esto se debe a que permite al investigador en
formacion construir y manejar el paisaje interpersonal de
su disciplina (Perales & Reyes, 2014) e insertar su trabajo
dentro de las pautas de construccion de conocimiento que
corresponden a su comunidad discursiva (Swales, 1990).
Adicionalmente, un interés de los estudios sistémico-
funcionales es investigar el acoplamiento o combinacién
de significados propios de diferentes sistemas ya que ello
permite arrojar luz sobre la forma en que el significado se
textualiza en las diferentes escalas postuladas por la LSF
(Martin, 2008). En particular, Knight (2009) postula que
el acoplamiento entre significados ideativos y valorativos
sirve para textualizar vinculos de filiacion entre miembros
de un grupo. Si consideramos que los procesos de alfabeti-
zacion académica (a los cuales pertenece la tesis) implican
el establecimiento de este tipo de vinculos por parte del
novicio con los miembros de una comunidad de discurso,
el estudio de los acoplamientos textuales de ideacion y va-
loracién y los vinculos resultantes puede permitir aproxi-
marse a esta dimension de la alfabetizacién académica.
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Sin embargo, no hemos encontrado estudios publicados
gue examinen el acoplamiento de la transitividad y la ac-
titud en el género de la tesis. No encontramos tampoco
estudios que den cuenta de este fendmeno desde la esca-
la sistémica de la Individuacién, misma que da cuenta de
la forma en que ciertos tipos de recursos de significacion
se distribuyen entre grupos sociales y se usan para darles
cohesion a los mismos (Martin, 2009). Con el objetivo de
llenar estas lagunas en la caracterizacién de la escritura
académica estudiantil, formulamos las siguientes pregun-
tas de investigacion:

1. ¢Cual es la proporcion de cada tipo de proceso del
sistema de transitividad en un corpus de introduc-
ciones de tesis de licenciatura en antropologia so-
cial de la Universidad de Quintana Roo?

2. ¢Qué proporcion de las cldusulas expresan significa-
dos valorativos de actitud?

3. ¢éEn qué proporcién se acoplan los diferentes tipos
de procesos con la actitud?

4. ¢Qué revelan los resultados sobre la Individuacion
de los significados de transitividad y actitud y el es-
tablecimiento de vinculos con la comunidad de dis-
curso en el subgénero meta?

Tras responder estas preguntas, adelantamos al-
gunas interpretaciones acerca de la construccion del mun-
do experiencial y del posicionamiento interpersonal en el
corpus analizado. Discutimos las implicaciones que estos
fenémenos linglistico-discursivos tienen para los proce-
sos de alfabetizacién académica.

Marco Tedrico

El sistema de transitividad

El sistema de transitividad de la LSF es un sistema de sig-
nificados ideativos que construye la realidad en el nivel
clausular, reelaborando los conceptos tradicionales de
transitividad, verbos, sustantivos y complementos en tér-
minos de procesos, participantes y circunstancias. Como
sefala Halliday (1970/1976, p. 159)

Transitivity is the representation in language of PROCESS,
the PARTICIPANTS therein, and the CIRCUMSTANTIAL
features associated with them. This is an extension of a
narrower meaning whereby the form refers simply to the
types of process, as in “transitive and intransitive verbs”;
we shall use it in the wider sense, so that transitivity here
refers to the “content”, or factual-notional structure of
the clause in its entirety. In other words, all those featu-
res of the clause which contribute to the linguistic repre-
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sentation of the speaker’s experience come under this
heading.

El analisis de transitividad se enfoca fundamental-
mente en la adscripcidn del verbo principal de la cldusula a
uno de los tipos de procesos mediante pruebas sintacticas
y semanticas (Gwilliams & Fontaine, 2015). Los procesos
modelan los tipos de experiencias internas y externas sus-
ceptibles de ser percibidas por los seres humanos, y los
participantes a las entidades involucradas en las experien-
cias. Halliday & Matthiessen (2004) postulan la existencia
de tres tipos de procesos principales:

1. Procesos materiales, que construyen las acciones
de participantes del mundo externo.

2. Procesos mentales, que construyen los eventos del
mundo interno.

3. Procesos relacionales, que identifican y clasifican a
los participantes internos o externos.

Ademas de estos tres tipos principales,
Halliday & Matthiessen (2004) plantean que exis-
ten otros tres tipos de procesos localizados entre

Los procesos materiales (procesos de creacion o transfor-
macion) involucran a un Actor como Unico participante
inherente, y opcionalmente pueden tener una Meta (a
quién se dirige la accién), un beneficiario o un rango, asi
como circunstancias. Responden a las preguntas “équé
hizo x?” o “qué le hizo x a y?” o “équé sucedié?” (Butt,
Fahey, Feez, Spinks & Yallop, 2003).

El Beneficiario es un participante, tipicamente un ser hu-
mano, que se beneficia de la realizacidon del proceso, ya
sea porque se le dona un bien (en cuyo caso se le llama
Recipiente) o porque recibe un servicio (en cuyo caso se
le denomina Cliente). El Rango es un participante que
no es afectado por la realizacidon del proceso, sino que
construye el rango de accidn del proceso o le da un sen-
tido especifico al verbo principal del grupo verbal. Ello lo
ejemplifican las siguientes clausulas que, al igual que to-
dos los ejemplos restantes, han sido extraidas de nuestro
corpus.

Ejemplo 1.
Las practicas culturales generan una continuidad de la danza.

) ) Actor Proceso Meta
los linderos de los tres anteriores:
ap q | Ejemplo 2.
: I rocesos cI(_)n }{Ctug €s, que rep_resentan El ritual juega un papel en los jévenes danzantes.
a externalizacion de procesos internos, Actor Proceso Meta Rango

psicoldgicos o fisioldgicos y se ubican en-
tre los procesos materiales y los mentales.

5. Procesos verbales, o relaciones simbolicas construi-
das en la psiquis y actualizadas en el lenguaje, en
las lindes entre los procesos mentales y los relacio-
nales.

6. Procesos existenciales, mediante los cuales se re-
conoce la existencia u ocurrencia de un fenémeno
en el mundo externo, situados en la frontera de los
procesos relacionales y materiales.

Tipicamente, los procesos se realizan en el gru-
po verbal, o segmento de la clausula que expresa la ac-
cion. Para los distintos tipos de procesos existen distintos
tipos de participantes realizados por grupos nominales,
los cuales mantienen distintas relaciones semanticas con
los procesos. De hecho, una de las formas para adscribir
un verbo a un tipo de proceso, que fue seguida en este
trabajo, consiste en identificar los tipos de participantes
en la cldusula. A continuacién, se revisan estos tipos de
participantes y se ilustran con ejemplos del corpus.

Los procesos mentales (procesos de emocion,
percepcion, cognicion o deseo) se refieren a cambios
en el flujo de eventos de nuestro mundo sensorial in-
terno. Los participantes en una clausula mental son
el Sensor, o entidad consciente que experimenta el
evento y el Fendmeno, aquello que es sentido, perci-
bido, pensado o deseado. Cualquiera de los dos puede
funcionar como sujeto. Un aspecto gramatical crucial
es que los procesos mentales de cognicion y deseo sue-
len construir gramaticalmente el Fendmeno como una
cldusula proyectada, externa a la clausula que contie-
ne al Sensor y al proceso mental. Siguiendo a Eggins,
Wignell & Martin (1993, p. 246) una proyeccidn existe
cuando una clausula es proyectada en una segunda que
puede ser de caracter dependiente o independiente
(hipotaxis, enganche o parataxis); la cldusula que pro-
yecta contiene el proceso Mental o Verbal en tanto que
la proyectada puede tener cualquier tipo de proceso.
Esto lo muestra el ejemplo 3.
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Ejemplo 3.
Los hombres y mujeres artesanos piensan
Sensor Proceso Proyeccidn

Los procesos relacionales (procesos de ser o te-
ner) construyen relaciones de identidad o de descripcion y
categorizacion entre los participantes de la clausula. Pue-
den ser atributivos e identificativos, y éstos pueden ser a
su vez intensivos, circunstanciales o posesivos. Los partici-
pantes de los identificativos pueden ser Simbolo (instan-
cia) o Valor (tipo, clase o caso general); los participantes
de los atributivos pueden ser Portador y Atributo. Estos
aspectos se resumen en la Tabla 1, cuyos ejemplos estan
tomados del corpus que sustenta este trabajo.

Tabla 1. Resumen de tipos de procesos Relacionales y sus
participantes.

gue el mercado es importante.

Modo Atributivos Identificativos

Tipos

intensivos Portador/ Identificado/identi-
Atributo ficador

Ej. 5. La globalizacion
es el tema principal
de debate de diver-
sos académicos

Ej. 4. Conocer
las funciones
basicas de los
miembros es

necesario

circunstanciales | Ej. 6. La tesis No aparece en el
se divide en corpus
cuatro capi-
tulos

posesivos Ej. 7. La pre- No aparece en el
sente tesis corpus
tiene por ob-

jeto la danza

Los procesos verbales son procesos de decir.
Construyen la experiencia en términos de participante
Hablante y otro Receptor
a quien se le dirige el In-

Ejemplo 8. El capitulo tres
forme (“verbiage”). Este [t :

gue existen dentro de la LSF dos po-
siciones respecto a la clasificacién
de los procesos verbales. La primera
considera que el criterio definitorio
de los procesos verbales es la posibilidad de proyectar
clausulas. Bajo esta postura, procesos como hablar o jus-
tificar no son verbales, sino conductuales (Matthiessen,
1995; Martin, Matthiessen & Painter, 1997). La segunda
postura, que sostienen Caffarel (2006), Banks (2016) e
Ignatieva (2014), es que todos los procesos que implican
actos de decir son procesos verbales. En este trabajo, nos
adherimos a esta segunda postura ya que es la asumida
por la linea de investigacién a la que damos continuidad,
ademads de que, como ha sefalado Banks (2016) e Igna-
tieva (2014), la argumentacién que sustenta la primera
postura presenta inconsistencias con respecto a la clasifi-
cacién que hace Halliday de los tipos de procesos. Desde
esta postura, el Hablante es el Unico elemento obligato-
rio en una cldusula verbal, como lo ejemplifica la cldusula
del ejemplo 8.

Los procesos conductuales se refieren
a comportamientos psicoldgicos o fisioldgicos observa-
bles, como reir, llorar o respirar. Halliday & Matthiessen
(2004) afirman que este tipo de proceso es el menos
distintivo ya que no presenta caracteristicas propias. El
participante inherente, o Actante, se parece al Sensor de
los procesos mentales en que es un ser consciente, pero
el proceso es mas parecido a uno material en el sentido
de que implica un hacer. Como ilustra el ejemplo 9, una
clausula conductual se compone del Actante, proceso vy,
opcionalmente, un Comportamiento, participante andalo-
go al Rango de los procesos Materiales.

Los procesos existenciales, como su nom-
bre lo indica, se refieren al estado de existir, suceder o
venir a la existencia. Los tipicos procesos que funcionan
como existenciales son existir, presentarse, ocurrir, sur-
gir, aparecer o suceder. El participante en un proceso
existencial se denomina Existente, y puede ser una enti-
dad o un evento.

menciona las consecuencias que trajo en diversos sectores.

o Hablante Proceso  Informe

ultimo elemento corres-

ponde a lo dicho y se rea-  Ejemplo 9. Los danzantes lloran de emocion.

liza tipicamente, pero no Actante Proceso Comportamiento
necesariamente, en una

cldusula proyectada. Una  Ejemplo 10. Surgieron dudas durante la realizacion de esta tesis.

Proceso

aclaracién importante es
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Existente Circunstancia
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La Teoria de la valoracion

Un sistema semantico discursivo creado por la Escuela de
Sydney de la LSF es el sistema de la valoracion, también
llamado Teoria de la Valoracidn, postulado por White
(2002) y refinado por Martin & White (2005). La Teoria
de la Valoracién “elabora la nocidn de significado inter-
personal y explora, describe y explica el modo en el que
el lenguaje se usa para evaluar, adoptar posiciones, cons-
truir personas textuales y manejar posturas y relaciones
interpersonales” (Gonzalez, 2011, p. 109). En otras pa-
labras, la Teoria de la Valoracion permite describir de
manera sistematica “como se sienten los interlocutores,
gué juicios emiten y qué valores asignan a los diferentes
fendmenos de su experiencia” (ibid., 116), asi como las
identidades que crean en el discurso. La Teoria de la Va-
loracion, fue formulada originalmente en inglés por Whi-
te (2002) y Martin & White (2005). En este trabajo, se usa
la terminologia en espafiol de Gonzalez (2011) y Perales
& Sandoval (2016).

La metodologia de analisis de la valoracion, tra-
ta de identificar los segmentos textuales que contienen
instancia de evaluacién y toma de posturas y clasificar-
los conforme a las opciones sistémicas de la valoracion.
Como el sistema completo de la valoracién es muy com-
plejo, nos enfocamos solamente en el sub-sistema de la
actitud, el cual incluye los recursos lingtisticos para eva-
luar a personas o cosas y expresar sentimientos.

Dentro de la actitud, los recursos que expresan
emociones subjetivas forman parte del dominio del afec-
to; los recursos que expresan evaluacion de entidades no
humanas o aspectos estéticos (es decir, distintos de la
conducta o el caracter) de los seres humanos forman par-
te de la apreciacion, y los recursos para evaluar el com-
portamiento o cardcter de sujetos humanos o entidades
humanizadas forman parte del juicio. Martin & White
(2005) indican que el juicio y la apreciacién son formas
de expresion institucionalizadas del afecto, es decir, que
transcienden la subjetividad individual y se adentran en
la subjetividad colectiva de valores compartidos por una
comunidad. Desde esa perspectiva, el juicio reanaliza los
sentimientos en términos de evaluacién del comporta-
miento. La apreciacidn, por otro lado, reanaliza los sen-
timientos en términos de proposiciones sobre el valor
(estético o de otro tipo) de las entidades evaluadas, sean
humanas o no.

En cualquier secuencia de actitud, el sentido o
polaridad de la actitud puede ser positivo, negativo, o
ambiguo (dependiente del contexto). Cuando el sentido
de la actitud es claramente positivo o negativo, se con-
sidera que la valoracion es de tipo inscrito o explicito.
Cuando el sentido de la actitud no es claro, y se tiene
que recurrir al contexto o co-texto para determinarlo, se
considera que la actitud es de tipo evocado o implicito.
Ademds, en toda secuencia de actitud hay un Valorador

o fuente de la actitud, un Valorado u objeto de la acti-
tud, y un Valorante o destinatario de la actitud (Perales
& Sandoval, 2016).

La escala de individuacion

El elemento final de nuestro marco tedrico es uno aun
poco conocido dentro de los estudios sistémicos en len-
gua espafiola: la escala de individuacién. Su exposicién
requiere una mirada breve a las otras dos escalas de la
LSF: la realizaciéon y la instanciacion. La descripcidon que
realizamos lineas abajo se inspira en Martin (2009).

La arquitectura de la LSF como la postula Halli-
day se basa fundamentalmente en la nocién de niveles
anidados de la lengua (fono-grafémico, lexogramatical y
semantico-discursivo) en las dos dimensiones de estrato
y rango a las cuales se afiaden las metafunciones lingiis-
ticas ideativa, interpersonal y textual en todos los niveles
y en las dos dimensiones (Halliday & Matthiessen, 2004).
Cada nivel realiza a los niveles jerarquicos superiores y es
realizado por los niveles inferiores, un fenémeno llama-
do metarredundancia (Lemke, 1990). A este modelo se le
Ilama escala de la realizacién. Martin (2009) indica que la
realizacién es una escala analitica de abstraccion.

Adicionalmente, la LSF postula la existencia de
otra escala, llamada escala de la instanciacidn (Halliday,
2005 [1995]). Esta escala se ocupa del hecho de que, del
total de opciones ofrecidas a los usuarios por los diversos
sistemas de la lengua en todos los niveles y dimensiones
de la realizacion, las instancias individuales de uso del
lenguaje (textos) y de reconstruccién de los significados
del mismo (lectura) consisten necesariamente de un nu-
mero limitado de opciones, es decir, de un subconjunto
del total sistémico, cuya probabilidad de ocurrir en un
texto especifico es determinada por las variables de gé-
nero y registro. Es decir, la escala de la instanciacion va
del nivel general del sistema de la lengua (todo el con-
junto de sistemas) al nivel especifico de un texto con-
creto, oral o escrito, pasando por el género y el registro.
Siguiendo a Martin (2009), postulamos que la escala de
la instanciacion es una escala de generalizacion y especi-
ficacion del potencial semantico de todos los sistemas y
estratos en actos especificos de produccidn de significa-
do (textos y lecturas).

A estas dos escalas postuladas por Halliday, Mar-
tin (2009) anade la escala de la individuacion, con el
objetivo de dar cuenta no sélo del uso de la lengua en
abstracto, sino de los usos particulares de usuarios con-
cretos de la misma en su dimensién de personas sociales.
Para Martin (2009), la escala de la individuacion consta
de dos subescalas. La primera, basada en el trabajo de
Bernstein (2000) y Hasan (2005, 2009), recibe el nom-
bre de escala de la asignacion (“allocation”) y se refiere
a la distribucidn diferenciada de los recursos semidticos
entre los usuarios de la lengua en términos de las opcio-
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nes sistémicas a su disposicion y de la probabilidad de
gue las usen en instancias particulares. Siguiendo la teo-
ria de los cddigos de Bernstein, se asume que no todos
los usuarios disponen de todos los recursos sistémicos
de la lengua. Bernstein (2000) emplea los términos “re-
pertorio” (“repertoire”) y “reservorio” (“reservoir”) para
describir las posibilidades semidticas de los usuarios en
relacién con el sistema como un todo:

| shall use the term repertoire to refer to the set of
strategies and their analogic potential possessed by
any one individual and the term reservoir to refer to
the total of sets and its potential of the community as
a whole. Thus the repertoire of each member of the
community will have both a common nucleus but there
will be differences between the repertoires. There will
be differences between the repertoires because of the
differences between members arising out of differences
in members’ context and activities and their associated
issues. (Bernstein 2000, 157; citado en Martin, 2009)

La otra subescala de la individuacién es la filia-
cion (“affiliation”). Esta subescala captura las formas en
gue los individuos comparten recursos semiéticos comu-
nes para establecer vinculos grupales (Martin, 2009). De
acuerdo a Martin (2009), estos vinculos pueden ser de
orden local, como los vinculos entre colegas de un de-
partamento, o de nivel general, en el cual se establecen
“identidades maestras” como la clase social, el género, o
el grupo étnico. Ademads, Knight (2009) distingue entre
vinculo y vinculacidn; define el primero como la asocia-
cion entre significados ideativos e interpersonales, y la
segunda como el efecto retdrico interpersonal de los vin-
culos, que es la de establecer lazos de filiacion.

Los planteamientos tedricos de la LSF expuestos
arriba proporcionan herramientas robustas para exami-
nar la textualizacién de significados de manera pautada
en segmentos textuales mas o menos largo, como las
introducciones de tesis. La siguiente seccién expone los
elementos metodoldgicos que, junto con el marco teori-
co, sustentaron esta investigacion.

Metodologia

El corpus analizado en este trabajo consta de 19 intro-
ducciones de tesis de licenciatura en antropologia social
de la Universidad de Quintana Roo escritas y defendidas
entre los afios 2005 y 2015. Las mismas fueron elegidas
al azar de entre un corpus mas amplio de 53 tesis, que
constituyen el total de las tesis de este programa desde
gue la primera generacién egresé en el afio 2000. Como
puede apreciarse, se trata de un programa muy peque-
fo, lo cual corresponde al hecho de que la Universidad
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de Quintana Roo, con una matricula de menos de 5,000
estudiantes y fecha de fundacidn en 1994, se cuenta en-
tre las mas pequefias y mas jovenes universidades esta-
tales del pais.

Estas introducciones fueron escaneadas y digita-
lizadas como archivos de texto sin formato (extension.
txt) mediante software de reconocimiento éptico de ca-
racteres. Las mismas fueron analizadas manualmente
por dos de los autores, cuyo andlisis fue revisado y co-
rregido de manera continua y sistematica por el primer
autor. A cada texto se le asigné un codigo en funcidn de
un numero consecutivo, del género del participante (fe-
menino o masculino) y del afio de defensa de la tesis.
El propdsito de asignar estas etiquetas de género tiene
gue ver con un estudio mas amplio con una muestra mas
extensa de otros géneros textuales que indaga posibles
asociaciones entre el género y el uso de recursos valora-
tivos. En este trabajo en particular no se exploran tales
posibilidades debido a la reducida muestra; se hace men-
cion del procedimiento solo para efectos de descripcion
metodoldgica.

El andlisis consistié en segmentar los textos en
clausulas (se consideraron para el analisis las clausulas
incrustadas y las proyectadas), identificar el tipo de pro-
ceso expresado por el verbo principal de cada cldusula, e
identificar la presencia de actitud en cada proceso. Este
analisis se fue capturando en una hoja de calculo de Mi-
crosoft Excel ©, a partir de la cual se cuantificaron las
ocurrencias de los tipos de procesos y de las instancias
de actitud. Para este trabajo especifico, se descarté la
realizacién de andlisis mas delicados por limitaciones de
tiempo, ya que el proyecto se enmarcé en una estancia
de investigacién de verano del segundo autor. Una vez
completado el analisis, se buscaron tendencias en la in-
dividuacién de los recursos semioticos de la transitividad
y la actitud asi como en su instanciacion en los subgéne-
ros.

Resultados

La Tabla 2 presenta los resultados totales por cada texto
para el subgénero de la introduccidn en cuanto al nime-
ro de clausulas correspondientes a cada tipo de proceso.
Los tipos de procesos se representan con sus iniciales por
razones de espacio (V= verbales, R = relacionales, Mat =
materiales, E = existenciales, Ment = mentales, C = con-
ductuales). La penultima columna de la derecha indica el
numero de cldusulas de cada texto. La Ultima columna de
la derecha indica la cantidad y proporcion de clausulas
con presencia de actitud en cada uno de los textos.
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Tabla 2. Resultados totales por cada texto y tipo de proceso.

Cédigo \Y R Mat E Ment C Total Clausulas | Clausulas actitud
7 M_2003 | 1/5.8%| 3/17.6%| 13/76.4% 0 0 0 17 4/23.5%
9 F_2005 0| 16/44.4%| 20/55.5% 0 0 0 36 7/19.4%
2_M_2000 2/6% | 5/15.1% | 25/75.7% o] 1/3% 0 33 5/15.2%
8 F_2003 0| 14/25%| 36/643%| 1/1.8%| 5/8.9% 0 56 5/8.9%
1_M_2001 0| 13/16.4%| 63/79.7%| 3/3.8% 0 0 9 7/8.9%
10 F_ 2009 | 1/2.9%| 4/11.8%| 28/82.3% 0| 1/2.9% 0 34 3/8.8%
4_M_2008 | 1/1.8%| 14/25.5% | 35/63.6%| 3/5.4%| 2/3.6% 0 55 4/7.2%
9 M_2008 | 9/6.4%| 27/19.3% | 89/63.6% | 6/4.3% | 5/3.6% | 4/2.8% 140 10/7.1%
5_F_2011 3/2.5% | 14/11.9% | 93/78.8%| 4/3.4%| 2/1.7% | 2/1.7% 118 13/5.5%
2_F_2000 0| 16/17.6%| 67/73.6%| 3/3.3%| 1/1.1% | 4/4.4% 91 4/4.4%
7 F_2005 0| 11/20.7% 35/66% 0| 7/13.2% 0 53 2/3.8%
8 M_2005 | 6/7.9%| 19/25% | 47/61.2%| 3/3.9%| 1/1.3% 0 76 2/2.6%
5 M_2006 | 11/4.6%| 43/17.9% | 170/70.8% 0| 16/6.7% 0 240 6/2.5%
6_F_2005 0 8/20% 28/70% 0| 4/10% 0 40 1/2.5%
1 F 2009 | 3/43%| 22/31.2%| 30/43.5% | 4/5.8%| 7/10.1% | 3/4.3% 69 1/1.4%
4_F_2005 0| 12/12.8% 80/85% | 1/1% 1/1% 0 94 1/1.1%
3 F 2005 | 2/2.8%| 19/26.4% | 50/69.4% 0| 1/1.4% 0 72 0
3 M 2008 | 1/1.9%| 25/47.2% | 25/47.2%| 1/1.9%| 1/1.9% 0 53 0
6_M_1998 |2/11.1%|  2/11.1| 13/72.2%| 1/5.5% 0 0 18 0
Totales 42 287 947 30 55 13 B T4

Como muestra la Tabla 2, la asignacién de los
recursos de transitividad entre los textos en el subgé-
nero de la Introduccién es relativamente pareja. Con la
excepcion de un caso en el que la proporcion de proce-
sos materiales y relacionales es igual (3_M_2008), los
procesos materiales representan una mayoria del total
en cada texto, seguidos por los relacionales. Es decir, en

este subgénero, los tesistas de la licenciatura en antro-
pologia social tienden a construir, por un lado, un uni-
verso experiencial de entidades que realizan acciones
en el mundo externo, y, por otro lado, uno de relaciones
de atribucion o identificacion entre esas entidades. Los
ejemplos 11 (material) y 12 (relacional) ilustran estas
tendencias.
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Ejemplo 11. De esta manera se trabajé con
cuatro grupos juveniles...
Ejemplo 12. Los participantes forman parte de
esos grupos domésticos.

M Relacionales

En tercer y cuarto lugar aparecen los
procesos mentales (ejemplo 13) y verbales
(ejemplo 14), seguidos de los existenciales
(ejemplo 15) y de los conductuales (ejemplo
16) en un lejano quinto lugar.

Ejemplo 13. Observamos como se manifiesta
el apoyo mutuo en las mujeres...

Ejemplo 14. En el capitulo seis se habla sobre
las relaciones de reciprocidad ...

Ejemplo 15. En la Villa ha surgido una historia
en relacion a la danza ...

Ejemplo 16. La investigacion avanzaba...

La Figura 1 muestra la distribucion global de los tipos de
procesos en términos de porcentajes.

Fig. 1. Distribucion porcentual de los tipos

de procesos en clausulas

M Verbales ™ Relacionales ™ Materiales M Existenciales m Mentales ® Conductuales

2% 4% 1% 3%

En cuanto a la actitud, cabe destacar en primer
lugar que el nimero de cldusulas con recursos de actitud
es muy bajo. Las 75 cldusulas con presencia de actitud co-
rresponden solamente al 5.4% del total de cldusulas. En lo
gue hace a la asignacion, esta es muy desigual. Tres de los
tesistas no hicieron uso de ningun recurso de actitud en
las introducciones de sus tesis. En contraste, tres tesistas
registran usos superiores al 10% de sus clausulas, y uno de
ellos (7_M_2003) los usa en un 23.5% de las clausulas.

Analizamos ahora el acoplamiento entre los recur-
sos de actitud y transitividad en el subgénero de la Intro-
duccidn. La Figura 2 representa el porcentaje de cada tipo
de proceso asociado a recursos de actitud.

@ Lenguas en Contexto

Fig. 2. Acoplamiento de procesos y

ACTITUD

M Existenciales m Verbales

Mentales

W Materiales

Los datos muestran que las pautas de acoplamien-
to no obedecen a una simple relacion de frecuencias. Si
asi fuese, la actitud se haria presente predominantemen-
te en el tipo de proceso mas frecuente en las clausulas,
que son los procesos materiales (69% del total, ver Fig. 1).
Sin embargo, ése no es el caso: Solo un 18% de
las cldusulas con actitud son clausulas mate-
riales. Si es el caso que la actitud se acopla con
el segundo tipo de proceso mas frecuente, los
relacionales, ya que el 52% de las clausulas con
actitud corresponden a ese tipo de procesos.
Este dato sugiere la existencia de coligacion
entre los procesos relacionales y la actitud por
parte de los tesistas para la instanciacion del
subgénero de la Introduccidn. En tercer lugar,
por la frecuencia de acoplamiento con recur-
sos de actitud aparecen los procesos menta-
les, seguidos de los existenciales y verbales.

El predominio de la actitud acoplada con procesos
relacionales se refleja en el uso frecuente de expresiones
gue valoran positivamente la importancia o relevancia del
tema a investigar o de aspectos metodoldgicos, como lo
muestran los ejemplos de abajo:

Ejemplo 17. La observacién participante fue de suma im-
portancia...

Ejemplo 18. Las creencias son parte fundamental de los
rituales.

Ejemplo 19. Esperamos que este trabajo sea mas un delei-
te para el lector...



Acoplamiento de los sistemas de transitividad y valoracién en introducciones de tesis de licenciatura en antropologia social

Conclusiones

En este apartado, damos respuesta a las diferentes pregun-
tas de investigacion, para luego discutir las limitaciones e
implicaciones de nuestro estudio. La primera pregunta se
centré en la proporcion de cada tipo de proceso del siste-
ma de transitividad en el corpus. Como muestra la Figura
1, los procesos materiales se encuentran presentes en mu-
cha mayor proporcién que los demas (69%), seguidos de
los relacionales (21%), mentales (4%), verbales (3%), exis-
tenciales (2%) y conductuales (1%). El predominio de los
procesos materiales y de los relacionales en segundo lugar
es consistente con estudios previos de la prosa académica,
realizados en lengua inglesa. En contraste, la baja propor-
cion de procesos verbales va en sentido opuesto de los ha-
llazgos de Ignatieva et al. (2013), quienes encontraron una
proporcién mayor de procesos verbales. Esta discrepancia
puede deberse a diferencias disciplinares y/o genéricas.

La segunda pregunta se refirio a la proporcion de
las clausulas que expresan actitud. Como se indicd lineas
arriba, la proporcion es del 5.4%, la cual parece ser baja.
En cuanto a la tercera pregunta, sobre el acoplamiento de
los diferentes tipos de procesos con la actitud, la Figura 2
muestra claramente que la actitud se acopla preferente-
mente con los procesos relacionales, y en particular con
“ser”, en este subgénero (52% frente al 18% correspon-
diente a los procesos materiales). Es decir, estamos ante
un caso de preferencia semantica, que Hunston (2007,
p. 266) define como “the frequent co-occurrence of a
lexical item with items expressing a particular evaluative
meaning”. Una mirada cualitativa indica que esta prefe-
rencia semantica se expresa particularmente en la frase
“es importante.”

La cuarta pregunta de investigacion indaga sobre
la interpretacion de los resultados a la luz de la escala de
la individuacion y de los vinculos de filiacion. Para darle
respuesta, resulta relevante recuperar los conceptos de
vinculo y vinculacion. Recordemos que, siguiendo a Knight
(2009) el vinculo es una asociacidon entre significados idea-
tivos e interpersonales, en tanto que la vinculacién se re-
fiere al efecto retérico interpersonal de los vinculos, que
es la de establecer lazos de filiacion. Entonces, desde la
perspectiva de la filiacidn, la valoracién positiva que hacen
los tesistas de constructos tedricos, procedimientos me-
todoldgicos y del propio trabajo a través de la asociacién
de la actitud con el verbo ser, puede interpretarse como
un intento de establecer vinculos grupales con la comuni-
dad discursiva de los antropélogos. Es decir, a través del
reconocimiento del valor de los temas disciplinares y del
trabajo propio, los tesistas buscan ganar membresia y va-

loracién positiva por su comunidad discursiva meta.
Desde la perspectiva paralela de la asignacidn, destaca la
restriccion en el nimero de tipos para expresar aprecia-
cion, el cual se restringe a derivados sustantivos y adjeti-
vos del lema “importan” y a los adjetivos “fundamental”
y “necesario”. Al mismo tiempo, la escasa proporcion de
clausulas con actitud sugiere que los tesistas tienden a no
ejercer el posicionamiento interpersonal en el apartado
de introduccidn, o que quizas lo hagan preferentemente
mediante recursos de compromiso.

Este trabajo resulta limitado debido al pequefio
tamafio del corpus y al hecho de que todos los textos del
mismo provienen de un Unico programa de licenciatura
perteneciente a una universidad especifica. Por lo tanto,
no es posible generalizar los resultados al subgénero de la
introduccién en antropologia. Sin embargo, los resultados
si parecen generalizables al contexto de la Universidad de
Quintana Roo debido a la representatividad de la muestra.
Futuras investigaciones deben hacer uso de corpus mas
amplios y de software especializado para su analisis. Asi-
mismo, es necesario comparar los resultados con este mis-
mo subgénero al ser realizado por estudiantes de maestria
y doctorado y también en las introducciones de articulos
publicados, ya que ello permitiria examinar la individua-
cion a través de los procesos de enculturacién disciplinar.
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Resumen

El Codigo Nacional de Procedimientos Penales establece
las normas en las que deben ser llevadas a cabo las au-
diencias en materia penal, con el sistema acusatorio, ad-
versarial y oral, asumiendo por su mismo articulado que
no deberian de existir diferencias en ninguna de las enti-
dades federativas. El presente trabajo tiene por objetivo
analizar el proemio, que se constituye en el primer ele-
mento discursivo identificable en las audiencias penales,
en los estados de México y Chihuahua, con el fin de corro-
borar si la estructura tanto formal como informal de esta
seccion es igual estructuralmente a pesar de la distancia
geografica y las variantes dialectales regionales.

Palabras claves: Introduccidn, juicio penal, analisis del dis-
curso, legislacion, homologacién nacional

Abstract

The “Codigo Nacional de Procedimientos Penales” is a
document where laws are written; these laws establish
the regulations in penal hearings in Mexico. According to
the new accusatory, adversarial and oral system, the hear-
ings should not be different in any state of the Mexican
Republic. This article has as its objective the analysis of the
hearing’s prologue, which is the first discourse element
noticeable in penal hearings in the states of Mexico and
Chihuahua, in order to assure if the formal and informal
structure of this section in the hearings are structurally the
same despite the distance and the variations of the lan-
guage.

Key words: Prologue, penal hearings, discourse analysis,
legislation, national homologation

Introduccion

El Cédigo Nacional de Procedimientos Penales establecia
que la estructura del procedimiento de esta materia debe
ser igual en todo el territorio nacional, pero también se
consideraba que el uso de la lengua es una caracteristi-
ca inherente de cada uno de los estados que conforman
Meéxico.

Considerando estos dos elementos surgio la inte-
rrogante para conocer como se llevarian a cabo los dos
supuestos de manera simultdnea, ése homologaria el
lenguaje en materia juridica? o bien élas diferencias en
cuanto al uso de la lengua cambiarian en alguna forma los
procesos penales?

Se consideraron los estados de Chihuahua y el Es-
tado de México porque el primero es la primera entidad
que aplico esta nueva forma de imparticién de justicia y el
segundo es donde se estaba haciendo otro estudio de in-
vestigacion. Ademads, porque la distancia geografica entre
estas dos entidades ha marcado una diferencia en cuanto
al uso del [éxico y expresiones sociales, se establecié como
objetivo corroborar si existian diferencias también en la
imparticion de justicia para, en el caso de encontrarlas,
determinar si tenian un impacto en la estructura de esta
seccidn de la audiencia o si era irrelevante.

Por lo tanto, se inici6 la observacion de las estruc-
turas de audiencias en los estados mencionados; para el
presente articulo se realizaron 10 observaciones en el es-
tado de México y 10 en el estado de Chihuahua, todas las
audiencias eran aleatorias, de diferentes tipos: iniciales,
intermedias o de juicio; de igual manera se buscd hacer
la observacién en diferentes distritos judiciales de las dos
entidades federativas, con el fin de hacer la muestra re-
presentativa del estado.

El analisis del discurso

El analisis del discurso ha tenido muchas definiciones,
como un método, como una metodologia y como una téc-
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nica de andlisis (Sayago, 2014). Lo que resulta innegable
es que se trata de una disciplina que surge en las ciencias
sociales porque “amalgamaba desarrollos de la linglisti-
ca, de la filosofia, de la sociologia, de la antropologia, de
la historia, de la psicologia cognitiva y de la retérica” (Sa-
yago, 2014, p.3). Sebastian Sayago (2014) destaca que el
analisis del discurso es tanto un campo de estudio como
una técnica de analisis, su explicacion permite compren-
der sus argumentos. En cuanto a su técnica de analisis re-
salta la ductibilidad como una cualidad.

El analisis del discurso es una disciplina que per-
mite estudiar lo que se dice, cdmo se dice y el impacto que
tiene lo dicho; por ello ha sido recurrente en las Ciencias
Sociales y Humanas. Linglisticamente hablando, se trata
de un movimiento que en su origen estudiaba la relacién
entre la necesidad de estudiar el lenguaje en uso, es decir,
emisiones realmente emitidas por los hablantes, superan-
do el principio de inmanencia tan propio de la linglistica
saussureana, interesada en el sistema formal del lenguaje
(lamado lengua), antes que en su uso real (el habla) (San-
tander, 2011). A ello se suma la valoracion de lo que Verdén
(2009) y otros autores de la llamada segunda semiologia,
denominan la materialidad de los signos, es decir, los
efectos sobre la realidad social que tienen los discursos
(constituidos por signos de diferente naturaleza) no sélo
linguisticos.

Como lo afirma puntualmente Ibafez (2003), la di-
cotomia que surge entre la mente y el mundo es reempla-
zada por la dualidad que forma el discurso con el mundo.
A la vez Sayago (2014) afirma que el Analisis del discur-
so tiene dos vertientes en las que puede ser usado por
un método hipotético-deductivo, porque la instancia de
la construccion tedrica precede a la instancia del trabajo
empirico. También pueden usarse mediante un método
inductivo porque argumenta que la instancia del trabajo
es anterior a la construccion tedrica; y, finalmente pueden
usarse métodos con diferentes visiones porque ambos
métodos se pueden desarrollar al mismo tiempo, con la
concientizacion de que se trata de un movimiento simul-
taneo entre las dos visiones.

Esta disciplina estudia dos vertientes: el discur-
so oral y el discurso escrito. El interés por la delimitacion
o comparacion de las modalidades oral y escrita ha ido
en aumento (Revuelta, 2014), porque los investigadores
han encontrado diferencias entre ambas modalidades en
cuanto a su produccién, impacto e interaccion. Se debe
considerar que desde el analisis del discurso como desde
la Pragmatica se toma en cuenta lo que el emisor desea
trasmitir y se evallan aspectos linglisticos del discurso,
como por ejemplo los medios empleados para hacerlo
(Brown & Yule, 1983).
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El articulo que publicé Inmaculada Anaya Revuel-
ta (2014) sefiala que el tipo de modalidad depende de las
necesidades porque “revelan diferentes relaciones; los
discursos expuestos oralmente tendrian una mayor pro-
duccién interactiva y los escritos una mayor produccién
informativa”. (Cortés Rodriguez & Camacho Adarve, 2003,
p.18). Es decir, que se afirma la idea de que el analisis del
discurso explica la distincion entre las formas discursivas,
la parte que produce y la parte que recibe, esta seccién o
punto de partida como objetivo de esta disciplina, estudia
las huellas, pistas, hebras, sintomas que el analista debe
saber describir e interpretar (Gonzdlez-Cantalapiedra &
Franco-Gamez,2015).

De acuerdo a lo brevemente dicho, se sustenta la
razén de que el analista del discurso deberia asumir que
el contenido manifiesto de un texto puede, en ciertas cir-
cunstancias, ser un dato engafioso, porque van a interferir
con los resultados las intenciones y el publico al que se
dirigié el discurso. En ese sentido, antes que rectificarlo, a
menudo hay que aceptar la relatividad del dato discursivo
(Santander, 2011).

Para Cortés (2008) cualquier analisis del discurso
comprende dos tipos de particularidades: los condicio-
nantes y las realizaciones; los primeros van asociados a lo
gue este autor denomina variacién externa y son previos
al material discursivo; las realizaciones se asocian con la
variacion interna, lo escrito. Como principal diferencia
Cortés (2011) establece dos planos: el secuencial y el
enunciativo. El plano secuencial se debe centrar en el ana-
lisis de la secuencia, se forma por bloques relativamente
amplios entendiendo ésta como una unidad del discurso
superior al enunciado (Revuelta, 2014).

En el plano enunciativo seanalizan las estrategiasy re-
percusiones del discurso, es decir los efectos del mensaje,
de hecho este plano es el mas usado por los analistas del
discurso (Revuelta, 2014). Se habla entonces de un nivel
de ejecucidén, donde la produccion del discurso va enca-
minada al cumplimiento de un objetivo. Este nivel es el
marco en el que se analizan el empleo de las formas lin-
glisticas y los recursos retéricos, asi como los efectos que
producen dichas selecciones (Revuelta, 2014).

De acuerdo con lo planteado por John Langshaw
Austin en 1962 y desarrollado posteriormente por John R.
Searle en 1969 (ambos filésofos del lenguaje) el discurso
tiene un contenido intencional. Ese contenido intencional
puede ser constatado en los enunciados integrados por
actos de habla, que son considerados unidades dindmicas
del discurso. (Gonzalez-Cantalapiedra & Franco-Gamez,
2015).

Por ello, la realizacién del acto de habla esta con-
dicionada, como minimo, por los siguientes factores: El



sujeto y el destinatario (emisor y receptor) que poseen
un fondo cultural general comun. Estas son las condicio-
nes de realizacion de la actividad discursiva, es decir, se
constituyen en el fragmento de la realidad sobre el cual se
hace la comunicacidn. Estos factores constituyen el lado
pragmatico del discurso y se relacionan con los usuarios
del lenguaje, con sus intenciones comunicativas, con el ca-
racter contextual y referencial del discurso.

Los actos del habla llevan asociados dos concep-
tos: el significado (lo que dicen las palabras) y la fuerza
(lo que hacen las palabras: afirmar, jurar, pedir, ordenar...).
Esto se produce en tres actos o fuerzas en conjuncion:
La fuerza locutoria (el significado) es el nivel semantico-
sintactico, donde las reglas gramaticales se presentan
normalmente (Gonzalez-Cantalapiedra & Franco-Gamez,
2015).

Un discurso en particular importante para los
efectos de este articulo es el discurso juridico. Este tipo
de discurso esta constituido sobre la base de enunciados
connotativos en los que se establecen “determinados sin-
cretismos entre miembros pertenecientes a diversos pa-
radigmas |éxico semdnticos o sistemas semidticos” (Del
Gesso, 1993, p.69)

Para Del Gesso (1993) la principal caracteristica
de este tipo del discurso es producida por quien lo emite,
gue se trata de la misma persona que ejerce el poder, es
decir, para la autora el discurso “tiene la funcidn de hacer-
parecer-verdadero, aunque su ‘decir no sea verdad” (p.
69), esto quiere decir que el lector interpretard mensajes
diferentes segun sea su grado de injerencia en el discurso
emitido. Esto porque la investigadora afirma que los tex-
tos juridicos tienen una estrecha relacion con el sistema
significante albergado en él. Por ello concluye que el “dis-
curso juridico es una re elaboracién de la lengua natural,
ésta es el molde sobre el cual se redactan las leyes” (p.70).

Antecedentes de la Estandarizacién de Audiencias
El 18 de junio de 2008 se publicd, en el Diario Oficial de la
Federacion, el decreto por el que se reforman y adicionan
diversos articulos de la Constitucién Politica de los Estados
Unidos Mexicanos, mediante el cual se implanta el siste-
ma de justicia acusatorio y oral para dejar a un lado el in-
quisitorio. Estas reformas modificaron la forma en la que
se llevaban a cabo las actuaciones de las autoridades que
intervenian en procesos judiciales, en todas las diferentes
estancias, asi, desde la etapa de investigacion hasta la for-
ma en que se procedia con los recursos posteriores a la
publicacion de la sentencia, se vieron modificadas.

Uno de los cambios que mas llam4 la atencion fue
el cambio de Juez' en un mismo procedimiento judicial.
Este nuevo sistema investia de autoridad a un juzgador en
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la etapa preliminar, es decir, desde el momento de la eje-
cucién de un ilicito hasta el momento en que se empezara
el juicio; a esta autoridad se le denomina Juez de Control.

Algunas funciones del Juez de Control son super-
visar la investigacion, dar un tiempo para que el investiga-
dor concluya sus funciones y determinar si es procedente
llevar a juicio a la persona sujeta a proceso, o terminar con
algin medio alternativo de solucidn de conflictos, entre
otras.

Posteriormente, se presentara al juzgado ante
el Juez de juicio, denominado de Juicio oral de primera
instancia, ante el cual se desarrollard el desahogo de las
pruebas y concluira su participacién con la emision de una
sentencia; documento en el que se contienen los argu-
mentos de la resolucion para determinar si existe culpabi-
lidad o no, de la persona que fue sometida a juicio.

Finalmente, existe la intervencidn de un tercer
Juez, que es quien se encargara en los casos en que se le
haya impuesto a la persona una pena privativa de libertad,
quien vigilard y controlara la ejecucién de la pena, a este
ultimo Juez se le denomina Juez de Ejecucidn. La idea de-
tras de la implementacion de estos tres juzgadores para
un proceso penal es asegurar el debido proceso, que evite
lo extenso de los procedimientos o que existan vicios por
tener un solo juzgador.

El documento que se encarga de formar estas figu-
ras y establecer estos nuevos procedimientos es el Cédigo
Nacional de Procedimientos Penales. En este ordenamien-
to, especificamente en su articulo segundo, transitorio, se
supeditd su entrada en vigor a la legislacidon secundaria, es
decir, se debia aplicar una vez hechas las adecuaciones a
los Cédigos Penales de cada una de las entidades federati-
vas, sin exceder el plazo de ocho afios contados a partir del
dia siguiente a la publicacidn de dicho decreto (18 de junio
de 2008); término en el que las instituciones involucradas
en el proceso penal realizaran los cambios necesarios —en
sus ambitos de competencia— para su implementacién.

A partir del 2016 y acorde con la citada reforma
constitucional, el Cddigo Nacional de Procedimientos Pe-
nales, publicado en el Diario Oficial de la Federacidn el 5
de marzo de 2014, impone el modelo acusatorio como
obligatorio para todo el pais.

La Nueva Ley Nacional

El Cédigo Nacional de Procedimientos Penales es una nor-
ma federal de aplicacién en todo el territorio de la Repu-
blica Mexicana, como lo establece el mismo ordenamiento
en su articulo primero (CNPP, 2016). Se trata de una ley
gue tiene por objetivo: “establecer las normas que han de
observarse en la investigacion, el procesamiento y la san-
cion de los delitos, para esclarecer los hechos, proteger
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al inocente, procurar que el culpable no quede impune y
que se repare el dano...” (CNPP, 2016, articulo 1); es decir,
presenta los principios sobre los cuales se desarrollaran
los procesos penales.

Este documento consta de 490 articulos, organi-
zados por libros, titulos, capitulos, secciones y apartados.
Adicionales a ellos tiene trece numerales denominados
Transitorios que se localizan al final del articulado. Para
concluir con la obra, las legislaciones publican al final y en
orden cronolégico, los decretos por los cuales se modifican
o reforman; en el caso de esta ley, se tienen tres decretos,
el ultimo de los cuales se publicéd en el Diario Oficial de la
Federacion, el 17 de junio de 2016 (CNPP, 2016).

El primer libro denominado Disposiciones Gene-
rales, aborda la parte dogmatica necesaria para los proce-
sos penales (CNPP, 2016), esta conformado por seis titulos
sobre: disposiciones preliminares, principios y derechos
en el procedimiento, competencia, actos procedimenta-
les, sujetos del procedimiento y sus auxiliares; y, medidas
de proteccién durante la investigacion, formas de conduc-
cion del imputado al proceso y medidas cautelares. Cada
titulo se conforma por capitulos y en caso de ser necesa-
rio, como el capitulo tercero del titulo sexto, se divide en
secciones, en cuyo caso tiene dos (CNPP, 2016).

Para el caso del libro segundo denominado Del
procedimiento, se abordan las partes pragmaticas dentro
de los juicios penales (CNPP, 2016). En este libro se en-
cuentran trece titulos denominados: soluciones alternas y
formas de terminacién anticipada, procedimiento ordina-
rio, etapa de investigacion, de los datos de prueba, medios
de prueba y pruebas, actos de investigacion, audiencia
inicial, etapa intermedia, etapa de juicio, personas inim-
putables, procedimientos especiales, asistencia juridica in-
ternacional en materia penal, recursos; y, reconocimiento
de inocencia del sentenciado y anulacién de sentencia. De
éstos ultimos, el capitulo décimo segundo, en su capitulo
dos, segunda seccion, se divide en dos apartados, porque
considera los dos recursos extraordinarios por separado
(CNPP, 2016).

Esta organizacion es visible dentro del indice de
la misma legislacién, ya que cada una de las separaciones
tiene un nombre que le permite al lector identificar cudles
seran los puntos que desarrolla el legislador. Debe men-
cionarse que es necesario conocer las partes esenciales
dentro del procedimiento penal, porque las denomina-
ciones que establece la legislacién son las mismas que se
usan para las etapas de los procesos penales.

Partes de la Audiencia

Las audiencias en materia penal, de acuerdo al Cédigo
Nacional de Procedimientos Penales, en su libro segundo,
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titulos sexto y octavo, este ultimo en su capitulo quinto
(CNPP, 2016), establecen algunas de las formalidades que
deben seguirse en las audiencias, como la forma en la que
se notificard a las partes interesadas en el juicio, la defi-
nicion de la etapa procesal que se trata, el orden de in-
tervencion en el que el Juez debe otorgar la palabra, y el
producto formal con el que se cierra dicha etapa procesal.
Pero al analizar las audiencias podemos determinar que
se dividen en tres momentos pragmaticamente marcados;
su discurso puede dividirse en el proemio, el cuerpo de la
audiencia y el cierre."

El proemio es la introduccién informal y posterior-
mente formal, del inicio de las audiencias. Empieza cuan-
do las partes acuden puntualmente a la cita marcada en
sus notificaciones. Se denominan en la jerga juridica par-
tes a los fiscales, el abogado defensor y el acusado, quie-
nes deben estar en la sala de audiencias el dia y la hora
sefialados en sus citatorios. Cuando el momento de la ci-
tacion llega, el técnico auxiliar de sala en uso de la palabra,
da a conocer a las partes las reglas propias de la audiencia
y las normas de conducta, como la imposibilidad de usar
celulares, grabar o hacer comentarios sobre lo que se des-
ahogue durante el desarrollo de la audiencia; del mismo
modo senala las sanciones en caso de incurrir en alguna
de las infracciones ya mencionadas y advierte al publico
de la autoridad que inviste al Juez.

Finalmente, solicita a los todos los que hayan acu-
dido a la audiencia, ponerse de pie para la entrada del Juez
y es el mismo auxiliar de sala quien abre una puerta de-
dicada exclusivamente a la entrada y salida del Juez o del
Tribunal, segln sea el caso. Después de la entrada de la
autoridad, el Juez o el presidente del Tribunal'!, solicita a
los presentes tomar asiento y es cuando empieza a cubrir
las formalidades que establece la ley para las audiencias,
es decir se apega al protocolo establecido en el articulo
308, si se trata de una audiencia inicial; en el numeral 344
para el caso de las audiencias intermedias, y en el 391 si se
trata de una etapa de juicio (CNPP, 2016).

En las tres etapas, el Juez debe verificar la presencia
de los demas jueces, si el caso asi lo requiere, asi como “de
las partes, de los testigos, peritos o intérpretes que deban
participar en el debate y de la existencia de las cosas que
deban exhibirse en él y la declarard abierta”. (CNPP, 2016,
Art.391). La norma también establece que es el propio Juez
quien debe advertir de la importancia de lo que se va a des-
ahogar, asi como invitar al procesado a poner atencién en
todo lo que suceda. Una vez verificado lo anterior, el Juez
anuncia que una vez conformadas las partes, se declara for-
malmente abierta la audiencia; posterior a su declaracion da
un golpe con el mallete, que se constituye en un elemento
paralingliistico que anuncia que empieza la siguiente etapa.



En el cuerpo de la audiencia, el Juez permitira
el uso de la palabra alternadamente para dar un control
horizontal a las partes, y expongan lo que a sus intereses
convenga. Los momentos en los que se desarrollan las au-
diencias en las diferentes etapas inicial, intermedia o de
juicio, tienen sus normas especificas en cuanto a las for-
malidades en el mismo Cddigo Nacional de Procedimien-
tos Penales (2016). Sin embargo, el comin denominador
en las tres etapas procesales del cuerpo de las audiencias
es un documento formal, marcado en la misma legisla-
cion, con las formalidades que deberdn otorgar validez del
documento; para el caso de la audiencia inicial, se conclui-
rd con el Auto de Vinculacién a Proceso (CNPP, 2016. Art.
316y 317). Para concluir la etapa intermedia se emitira el
Auto de apertura a juicio (CNPP, 2016, Art. 347), finalmen-
te para concluir la etapa de juicio, se requiere de la emi-
sién del documento que lo inviste de formalidad y es la
sentencia (CNPP, 2016, Art.403).

Después de que se emite el documento, el Juez
o el presidente del Tribunal da oportunidad a las partes
de que expresen alguna peticion final; generalmente
esta pauta permite a los abogados solicitar copias de las
audiencias o ratificar la fecha de la continuacidn de la au-
diencia, para el caso de la prérroga de las audiencias de
juicio (CNPP, 2016, Art. 351). Una vez resueltas las peti-
ciones, el Juez debe declarar formalmente suspendida o
finalizada -seguln sea el caso- la audiencia, acto seguido
da un golpe con el mallete, que se constituye otra vez en
el elemento paralingtiistico que anuncia la conclusién de
esa etapa. Si esta declaracion se hace al final de la etapa
del juicio, significara que se ha concluido con el proceso
penal.

Analisis Contrastivo del Proemio

Para verificar que la homologacién que establece el Cédigo
se lleve a cabo en los mismos términos, el proemio debe
considerarse desde el inicio de la videograbacién hasta el
inicio del cuerpo de la audiencia, y se puede dividir en la
parte informal y la formal. Entendemos por segmento in-
formal a toda accidn que no esté regulada por los articulos
del ordenamiento juridico, y como formal a los actos que
estén asi enunciados por los diferentes articulos aplicables
al acto juridico.

En total, podemos identificar tres momentos dis-
cursivos diferentes: La presentacion de la audiencia, la
enunciacién de las normas para la dinamica de la audien-
cia y la identificacién de las partes. Antes de iniciar con el
analisis contrastivo, debemos aclarar que los dos primeros
son ejecutados en la parte informal, por el técnico auxiliar,
mientras que los dos Ultimos estan regulados por la legis-
lacion y se llevan a cabo por el Juez.

Proemio en las audiencias penales en el Estado de México y Chihuahua

Para la presentacion de la audiencia, tanto en el
estado de México como en el estado de Chihuahua, in-
terviene efectivamente un auxiliar de sala quien es el
encargado de realizar este elemento discursivo con la vi-
deograbacion; para ambos estados el inicio de la video-
grabacion comienza con la identificacién del dia, la hora
y la causa penal por la que se encuentran reunidos en la
audiencia. En el Estado de México, la técnico auxiliar al
iniciar la grabacion menciona qué tipo de audiencia se de-
sarrollard, por ejemplo dice: “...nos encontramos aqui reu-
nidos para desahogar la audiencia de juicio derivada de...”
o bien “...nos encontramos aqui reunidos para desahogar
la audiencia intermedia derivada de...”.

Esta presentacion en el estado de Chihuahua cam-
bia un poco en el orden de su emision, dice por ejemplo
“hoy siendo el... (dia, mes y afio)..., siendo las...(hora), en
la audiencia de juicio, de la causa...” o bien dicen “hoy
siendo el...(dia, mes y afio)..., siendo las...(hora), en la au-
diencia intermedia, de la causa...” A pesar de la diferencia
en el orden estructural de la oracidén, las audiencias tienen
el mismo mensaje: dar a conocer o publicitar la tempora-
lidad de la audiencia, ademas hacerle conocer al publico,
qué tipo de audiencia se llevara a cabo, porque no debe-
mos olvidar que las audiencias son publicas, es decir que
cualquier persona puede ingresar a ellas, teniendo o no
interés en las partes.

Se considera que este elemento del proemio es
igual porque cumple con la misma funcién en ambas en-
tidades federativas, ademds de que se considera que la
variacién en cuanto al orden de su emision es natural. Es
cierto que, a pesar de haber realizado observaciones en
la misma entidad federativa, existen variaciones por parte
de la técnico judicial, es decir que el orden puede cambiar,
pero en todos los casos fueron mencionados los mismos
elementos en el proemio, dentro de la primera idea enun-
ciada en la presentacion.

El segundo elemento que se identificé fue la
enunciacién de las normas para la dinamica de la audien-
cia, para este momento, el mismo auxiliar de sala es el
encargado de mencionar las reglas generales de conducta
gue deben observar los asistentes durante el desarrollo de
la audiencia. Para el caso del estado de México, la auxi-
liar menciona la prohibicién de usar recursos electrénicos
dentro de la sala, da a conocer a los asistentes las posibles
sanciones en caso de presentar una conducta inadecuada
a consideracion del Juez, hace la identificacion de la auto-
ridad que debe presidir la audiencia —dando a conocer el
nombre y grado académico- y concluye solicitando a los
asistentes ponerse de pie para el ingreso de la autoridad.

Este elemento fue el que presentd mas disparidad
aun dentro del mismo estado de México, porque si bien
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es cierto que en todas las audiencias se mencionaron to-
dos los elementos, también lo es que el orden no siempre
fue puntual, en algunas audiencias, el auxiliar omitia las
sanciones que podian ser aplicadas por faltas a las reglas
de conducta mencionadas; en otros casos, mencionaba
primero el nombre de la autoridad que presidia, por ejem-
plo en una audiencia se dijo: “...derivada de la causa penal
numero XXX que es presidida por el Juez XXX quien tiene
en todo momento control de la audiencia, asi mismo les
solicito apagar cualquier teléfono celular o aparato alguno
gue tengan en su poder...”; mientras que en otra se dijo:
“...derivada de la carpeta de investigacién nimero XXX se
les recuerda a los asistentes que se tiene prohibido el uso
de cualquier aparato de telefonia celular, queda prohibi-
da la reproduccién o videograbacion de la presente para
cualquier fin y que en todo momento el Juez tiene control
de lo que aqui suceda. Les hago saber que la presente au-
diencia sera presidida por el Juez XXX les pido ponerse de
pie para que haga su entrada...”

Como se observa en estos dos ejemplos, mientras
qgue un auxiliar de sala primero anuncid la identificacién
de la autoridad, el otro, primero menciond las reglas de
conducta dentro de las audiencias; aunque son dos esti-
los discursivos diferentes, se considera que el objetivo se
cumple, es decir, en ambos casos se enunciaron los datos
gue permiten al publico en general conocer la naturaleza
del acto juridico, asi como el procedimiento que se llevard
a cabo dentro él.

Ahora bien, en lo que respecta a las audiencias del
estado de Chihuahua, este segundo elemento discursivo
dentro del proemio informal presenté también sus varian-
tes en cuanto al orden pero, dentro de esta entidad fede-
rativa, si tuvieron como coincidencia que seguida de los
datos de identificaciéon de la audiencia, se daban los datos
de identificacion del Juez, es decir los auxiliares de sala
decian: “...audiencia de juicio, de la causa XXX, que es pre-
sidida por el Juez Maestro en XXX: XXX, nos encontramos
aqui reunidos por la audiencia fijada para el dia y la hora
sefialadas, haciéndoles saber que para su desarrollo...” o
bien dicen “en la audiencia intermedia, de la causa XXX
misma que sera dirigida por el Juez Licenciado en Derecho
XXX..., quien tendra en todo momento la autoridad para
solicitar a cualquiera de los presentes abandonar la sala en
el caso de que...”

Ma3s alla de la eleccién del vocabulario que presen-
taron los dos auxiliares de sala, se considera el orden en el
que dan a conocer el nombre de la autoridad que conduce
la audiencia, seguido de la identificacién de la audiencia,
esto indica que en el estado de Chihuahua es considerada
la identificacion del Juez, como parte inherente de la iden-
tificacién de la audiencia, toda vez que es la persona que
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impondra el orden en el transcurso del acto procedimen-
tal penal. Sin embargo, esta diferencia no implica que al
hacer un cambio geografico se desconozca el contenido o
cause desacierto, mas bien se debe entender como estilos
de presentacion de las audiencias diferentes, sin que en
ello permanezca alguna diferencia.

Hasta aqui hemos estudiado la parte no legislada
de las audiencias, porque el actuar ha sido de los auxilia-
res de sala, elementos que tienen importancia para la for-
ma de las audiencias. En cambio, para el fondo de ellas, se
considera el actuar de las autoridades, quienes por men-
cion expresa de las legislaciones solo pueden hacer lo que
la ley les permita; ademas su actuar, el orden en el que
introduzcan los actos y las formalidades deben estar justi-
ficadas por el articulo correspondiente de la ley.

Asi, de acuerdo al Cddigo Nacional de Procedi-
mientos Penales, como ya se ha mencionado en el aparta-
do anterior de partes de la audiencia, el Juez debe verificar
la asistencia de las partes, lo que se observé en ambos es-
tados es que los jueces efectivamente, después de tomar
asiento, verificaban la identificacion de las partes, esto
con el fin de tener la respectiva publicidad y certeza que
deben proporcionar a las contrapartes, mas alla de la cer-
teza de tener entre sus manos el documento que acredita
la identificacidn de las partes.

Para el caso del estado de México la autoridad
dijo: “Gracias, buenas tardes, pueden tomar asiento, da
inicio la audiencia XXX indicada por el delito de XXX, en
contra de XXX, bajo el nimero de causa XXX, les pido a las
partes se identifiquen por favor, primero el ministerio pu-
blico..., por la defensa..., el acusado, su nombre por favor...
una vez identificadas las partes se declara abierta esta au-
diencia” y da un golpe con el mallete. En todos los casos
observados la audiencia siguié exactamente el mismo pro-
tocolo, existieron variaciones en cuanto a dar las gracias
por haberse puesto de pie, o en el saludo que puede ser
buenos dias o buenas noches, pero a partir de permitir a
los presentes tomar asiento no existe variacion, esto se
debe a que efectivamente la ley establece que ese debe
ser el orden en el que se lleven a cabo las audiencias.

Para el caso de las audiencias de Chihuahua, ocu-
rrié bajo las mismas tesituras, puesto que la autoridad
enuncio: “Pueden sentarse, se inicia la audiencia XXX, ini-
ciada por el delito de XXX, en contra de XXX, bajo el nu-
mero de causa XXX, les pido a las partes se identifiquen,
ministerio publico..., defensa..., acusado... una vez identifi-
cadas las partes se declara abierta esta audiencia” y da un
golpe con el mallete. Como se puede apreciar de la litera-
lidad de sus palabras la autoridad presenta a la audiencia
qgue va a presidir, y otorga la palabra en el mismo orden
qgue en el estado de México, en todos los casos de ambos



estados las partes ya saben que al otorgarles la palabra
deben decir su nombre, la identificacion con que se pre-
sentan y el nUmero de esa; para el caso del otorgamiento
de la palabra al acusado, éste debe decir su nombre Unica-
mente, porque lo que se verifica es que en el audio quede
registrado que esta presente en el desarrollo de la audien-
cia del proceso en su contra. Dado que este actuar por
parte de las autoridades esta puntualmente mencionado
por los articulos del Cédigo Nacional de Procedimientos
Penales, no presentd ninguna variante estructural.

Conclusiones

Después de analizar cada uno de los componentes que
forman los proemios en las audiencias penales, se puede
concluir que tanto en la parte formal como informal se tie-
ne la misma estructura en ambos estados analizados, por
lo que el propésito del Cédigo Nacional de Procedimientos
Penales, si se cumple, es decir, que logré la homologacion
de las actos penales en todo el territorio nacional, a pesar
de las variantes dialectales propias del lugar de estudio,
pero que de ninguna manera o forma alteran o modifican
el proemio.
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Para este articulo se utiliza la mayuscula
para el término porque se siguen los con-
vencionalismos propios del lenguaje juridi-
co, ya que se trata de una autoridad.

De acuerdo a las convenciones de las es-
tructuras de los escritos legales en el siste-

ma juridico mexicano.

i Cuando se refiere al presidente del Tribunal,
se refiere a los casos en los que por la na-
turaleza del delito no es un solo Juez el que
preside las audiencias, sino que se trata de
un tribunal conformado por tres Jueces: el
presidente, el secretario y el vocal.
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