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EDITORIAL

Este nimero de Lenguas en Contexto presenta al lector con
valiosas aportaciones para las tareas docentes e investiga-
tivas en el terreno del estudio de lenguas extranjeras desde
el analisis discursivo cuantitativo, cualitativo y mixto. Los
trabajos incluidos en este nimero abordan problematicas
centrales para la actividad docente contemporanea involu-
crando actores pertenecientes a la ensefianza-aprendizaje
del espafiol, el inglés, el francés, el portugués y el portu-
fiol en contextos académicos diversos. Ademas, se aborda
el fenomeno de la identidad lingiiistica a través de casos
particulares que implican cuestionamientos y reflexiones
pertinentes para docentes de lenguas y aquellos actores
sociales y politicos que entran en contacto dentro del com-
plejo entramado que envuelve al campo de la ensefianza
de lenguas.

El primer apartado de esta publicacion explora el
constructo de conflicto en el contexto del aula de inglés en
educacion universitaria. Michael Witten, Teresa Castineira
y Areli Nailea Flores plantean la posibilidad y pertinencia
de asignar a las situaciones de conflicto en la negociacion
de roles y significados un papel de espacio productivo para
los procesos de comunicacion significativa propios del
contexto educativo. Este planteamiento es desarrollado a
partir del analisis discursivo multimodal de interacciones
presentes en la iniciacion, la negociacion y la resolucion de
momentos de conflicto, lo cual resulta en una interesante
oportunidad de reconsiderar las implicaciones de este tipo
de fendmenos dentro de la cultura del aula.

El segundo articulo que conforma este niimero
gira alrededor de la pertinencia de las clases de contenido
lingtiistico en la formacion de futuros docentes de lenguas
extranjeras. La valoracion de la pertinencia de estos conte-
nidos continda siendo centro de debate, ante lo cual Silves-
tre Angoa y Edgar Morfinez proponen la lectura analitica
basada en IMRD (Introduccion, Metodologia, Resultados y
Discusion) como una alternativa viable para un mejor pro-
cesamiento e identificacion de la relevancia de textos espe-
cializados en el curso de la formacion docente. El analisis
textual desarrollado por los autores de este apartado arroja
conclusiones que sirven como puntos de partida para una
reflexion rica en aportaciones al debate que se aborda.

La redaccion académica y sus implicaciones para
aprendientes e investigadores en contextos de uso de inglés
y espafiol son abordadas por Daniel Rodriguez Vergara en
el tercer apartado de esta publicacion. Rodriguez parte de la
centralidad del género articulo de investigacion en la gene-
racion de conocimiento y explora las propiedades de textos
publicados en espailol e inglés en términos de proyeccio-
nes verbales y mentales de acuerdo a las propuestas tedrico
metodologicas de la Lingiiistica Sistémica Funcional. Los
hallazgos de este analisis sugieren efectos de intertextuali-
dad e intersubjetividad que parecen ser determinantes en
la efectividad de la redaccion académica. En el contexto
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mexicano actual, este capitulo da lugar a reflexiones de
enorme pertinencia para estudiantes, investigadores y do-
centes de contextos universitarios.

En el cuarto apartado se presenta un analisis de
estrategias retorico-discursivas empleadas por hablantes
mexicanos en términos de atenuacion de actos de habla
asertivos. Gaspar Rodriguez y Elizabeth Flores se aproxi-
man a este recurso lingiiistico como un elemento esencial
de la competencia comunicativa de los hablantes cuando
éstos buscan fomentar acuerdo, aceptacion y disminucion
de tension dialogica en la negociacion de significados. Los
procedimientos metodoldgicos aplicados por estos investi-
gadores y los resultados de su estudio son discutidos en di-
recciones que propician la consideracion de operadores de
caracter interpersonal como objetos de instruccion para un
desarrollo 6ptimo de competencias con efectos retoricos.

Alejandro Gau de Mello y Carla Custodio dan
inicio a una serie de contribuciones de caracter atin mas
cualitativo que las secciones anteriormente comentadas.
Estos académicos se sitian en una perspectiva antropologi-
ca y lingiiistica para acercarse a los estigmas lingiiisticos y
preconceptos discriminatorios de los que son objeto los ha-
blantes de portuiiol de localidades ubicadas en la Republica
del Uruguay. Este trabajo ofrece una valiosa oportunidad
de reflexion sobre la estigmatizacion de variedades lingiiis-
ticas, el rol de las politicas lingiiisticas en la generacion o
prevencion de estigmas lingiisticos, y la incidencia de los
anteriores en los procesos de construccion de identidad a
partir del uso de lenguas en contextos sociales desfavora-
bles. Este apartado cobra especial relevancia en tiempos en
los que la interculturalidad se presenta como una direccion
deseable en lo que se refiere a la interaccion de lenguas y
culturas diversas.

Sara Merino y Yonatan Pudn valoran las experien-
cias de docentes recientemente alfabetizados en la aplica-
cion de recursos tecnoldgicos. En el sexto apartado de este
numero, los autores abordan los hallazgos de una explora-
cion cualitativa de las necesidades e intereses que motivan
a profesores de inglés como lengua extranjera a actualizar-
se en el uso de las TIC en la actividad docente. Asimismo,
se analiza las perspectivas de los profesores acerca de las
areas de oportunidad que perciben en la practica docente
con y sin uso de las TIC, dando lugar a una apreciacion
cualitativa de las competencias mas susceptibles de mejora
a través de recursos tecnologicos que adquieren cada vez
mayor importancia en los acercamientos contemporaneos a
la ensenanza de lenguas extranjeras.

En el séptimo capitulo, el equipo de investiga-
cion integrado por Mizael Gardufio, Ismael Chuc, Maria
del Rosario Reyes y Vilma Portillo realiza una exploracion
cualitativa de lo que una poblacion de aprendientes de in-
glés como lengua extranjera percibe como los factores de
su éxito o fracaso en el aprendizaje de la lengua meta. Estos
investigadores hacen especial énfasis en el rol que el con-
cepto de éxito y la autovaloracion de los mismos aprendien-
tes juega en el logro de sus metas como estudiantes. Entre



otros factores que son abordados de manera innovadora,
este apartado resalta el peso de las llamadas atribuciones
causales en la potencial mejora de modelos de aprendizaje
vigentes y en la generacion de nuevos paradigmas.

En una linea de ideas intimamente relacionada,
Maritza Rosas, Maria Silvia Cruz y Elba Méndez presentan
en el octavo apartado los hallazgos de su acercamiento lon-
gitudinal a los factores que incidieron determinantemente
en la conclusion de estudios universitarios de un grupo de
graduados de un programa de licenciatura en ensefianza de
inglés. Este articulo ofrece al lector una clara oportunidad
para conocer la aplicacion de la Teoria de la Autodetermi-
nacion al seguimiento de la trayectoria formativa de do-
centes de lenguas extranjeras. El trabajo que se reporta en
esta seccion abre un interesante espacio de reflexion sobre
el papel de las relaciones sociales, la autonomia y la moti-
vacion en el desarrollo de aprendientes universitarios como
usuarios y profesores de una lengua extranjera.

La novena seccion de esta publicacion esta dedi-
cada al trabajo de Erwan Morel y Fatima Delgado, quienes
comparten los resultados de su reflexion acerca de los im-
plicitos culturales que subyacen a la lectura e interpretacion
de materiales auténticos aplicados a la ensefanza del fran-
cés como lengua extranjera. Los autores brindan un papel
central a la formacion de caracter cultural de futuros docen-
tes de francés L2. A través de la investigacion accion, estos
investigadores ofrecen un espacio de analisis y valoracion
de los procesos que tienen lugar durante la interpretacion
cultural que los aprendientes realizan al procesar materia-
les culturalmente significativos como parte de su forma-
cion académica.

El siguiente apartado estd a cargo de Araceli Salas
y Louise M. Greathouse. Estas investigadoras presentan
los resultados de un acercamiento discursivo multimodal
a las entradas en la red social Facebook como unidades
de analisis con el potencial de posibilitar la observacion
y valoracién de puntos de vista y opiniones relevantes a
la investigacion. A partir de la evaluacion que una pobla-
cion de profesores de inglés como lengua extranjera tiene
acerca de cuan valorados son por parte de sus alumnos y
sus lugares de trabajo, las autoras de esta seccion realizan
ejercicios de analisis que permiten apreciar el potencial de
los medios electrénicos de comunicacion y los 1lamados
cibergéneros como sitios de andlisis de nuevas formas de
co-construccion de significados e intercambio lingiiistico.
En el contexto actual de la docencia en lenguas extranjeras,
esta seccion representa un valioso referente para profesores
e investigadores interesados en las dinamicas disparadas
por las mas nuevas formas de interaccion multimodal.

En el capitulo 11, el equipo de investigacion con-
formado por Paulina Trejo, Alberto Mora, Irasema Mora,
Martha Lengeling y Troy Crawford presenta un acer-
camiento cualitativo a la migracién de retorno como un
fendmeno de gran pertinencia social en contacto con la do-
cencia en lenguas de nuestro pais. Este equipo de investiga-
dores analiza una serie de narrativas biograficas a cargo de

migrantes de retorno de los Estados Unidos que se han in-
tegrado a la practica de ensefianza de inglés en México. En
este apartado se discute el impacto de la transicion E.U.A.
— México en la formacion docente y las implicaciones que
este fenomeno migratorio tiene para quienes estan a cargo
de la generacion de politicas pertinentes en funcion de aris-
tas como la identidad y la autovaloracién docente.

La penultima seccion de este nimero da inicio a
un cierre cualitativo basado en la aplicacion de enfoques y
metodologias orientados a la mejora de determinadas di-
mensiones de la formacion de futuros docentes de lenguas
proximos a finalizar la formacion universitaria. En este
apartado, Vicky Ariza y Georgina Aguilar se aproximan a
la recurrente problematica de la carencia de conocimientos
y destrezas por parte de estudiantes universitarios para el
desarrollo apropiado de un proyecto de tesis. En su trabajo,
las autoras ponen en perfil los diversos factores implicados
en el desarrollo del género tesis de licenciatura y propo-
nen el analisis retdrico basado en género como una forma
de concientizar a los aprendientes acerca de las relaciones
sociales y los procesos de organizacion del conocimiento
implicados en el desarrollo de una tesis. Las reflexiones
que se desarrollan acerca de los preconceptos y destrezas
de los aprendientes previo a la redaccion de una tesis, asi
como de las representaciones y los procesos de construc-
cion reconocidos de manera posterior al analisis retdrico,
ofrecen al lector una valiosa oportunidad de reflexion sobre
este importante proceso académico.

El apartado final, a cargo de Marisol Guzman
Cova, recoge de forma cualitativa los resultados de la apli-
cacion del método didactico Rassias®. La autora reflexiona
sobre las valoraciones realizadas por estudiantes universi-
tarios acerca del desarrollo metodolégico antes menciona-
do a manera de mirada retrospectiva posterior a siete afios
de trabajo de formacion de docentes. Los resultados de este
trabajo representan un valioso espacio de acercamiento al
método Rassias® en el que el lector encontrara referentes
sobre las ventajas y limitaciones de lo que es descrito como
un enfoque dinamico y humanista.

Como el lector puede apreciar a partir de lo co-
mentado en este breve escrito, el presente numero de
Lenguas en Contexto se caracteriza por una variedad y pro-
fundidad de temas muy particular. Se trata de un conjunto
de articulos que posee un enorme potencial como fuente
de informacion, conocimiento y referentes de investigacion
pertinentes a diversas dimensiones de la labor investigativa
en el area de la ensefianza de lenguas y contextos sociales
marcados por la interaccion de diferentes lenguas. Sirva
este escrito como un reconocimiento al trabajo de los in-
vestigadores que han aportado a la construccion de conoci-
miento a través de este volumen, y como una invitacion a
profundizar reflexiones que sin duda enriqueceran las pers-
pectivas del lector desde la ensefianza de lenguas y otras
areas de relevancia en la lingiiistica aplicada.

Julio C. Valerdi Zarate
Universidad Iberoamericana Puebla
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ABSTRACT

The current investigation explores the manner in which conflict arises and is consequently resolved in the foreign language class-
room through a systematic analysis of multimodal speech acts. The research adopts a methodological framework in the tradition of
critical classroom discourse analysis (Kumaravadivelu, 1999), placing a strong emphasis on ethnographic methods (Geertz, 1973).
Classroom observation and interview techniques were employed in order to determine how classroom participants (teachers and
learners) engage in the process of conflict resolution, presenting a panorama of how conflict arises, is negotiated and finally resolved
within the established classroom culture (Green & Weade, 1990). The analysis reveals that the classroom culture and its history of
modal affordances both enables and constrains communication as classroom participants both cooperate with and struggle against
one another in order to realize the relevant tasks at hand. This study demonstrates that conflict can be a productive element within
this classroom dynamic.

Key words: Multimodality, Critical Classroom Discourse Analysis, Speech Acts, Classroom Culture, Conflict

RESUMEN

La presente investigacion explora la manera en que el conflicto se origina y se resuelve como consecuencia, durante una clase
de lengua extranjera a través de un andlisis sistemdtico de los actos del habla multimodales. La investigacion adopta un marco
metodoldgico en la tradicion del andlisis critico del discurso del aula (Kumaravadivelu, 1999), poniendo un fuerte énfasis en los
métodos etnogrdficos (Geertz, 1973). Técnicas de observacion y entrevistas se han empleado con el fin de determinar como los par-
ticipantes del salon de clases (profesores y estudiantes) se involucran en el proceso de resolucion de conflictos, lo cual presenta un
panorama de como surge el conflicto, se negocia y finalmente se resuelve dentro de la cultura del aula establecida (Green & Weade,
1990). El analisis revela que dicha cultura del aula y su historia de disposiciones modales pueden tanto permitir como limitar la
comunicacion, ya que los participantes cooperan y luchan uno con otro para efectuar las tareas pertinentes en ese momento dentro
del aula. Este estudio demuestra que el conflicto puede ser un elemento productivo dentro de la dinamica en el salon de clases.
Palabras clave: Multimodalidad, andlisis critico del discurso del aula, actos del habla, cultura del aula, conflicto

INTRODUCTION

he word conflict generally has negative con-

notations related to threatening, destructive,

disruptive, hostile and often aggressive and
violent behavior (Grimshaw, 1990; Leung, 2002).
Leung (ibid.) states that conflict is often “perceived
as arising due to deficiencies in social skills ... in
terms of breakdowns in communication.” (p. 1). If
we address the issue of conflict in the ELT class-
room, these conceptualizations of conflict may ap-
ply in some cases. However, as Leung also notes,
“conflict can also be understood as a constructive
process with positive consequences” (ibid.). Conflict
usually involves the stages of initiation, negotiation
and resolution. Since conflict is locally situated and
in this particular case, follows the norms of the class-
room, we might say that when conflicts are resolved,
they generally have positive consequences as will be
demonstrated.
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This study sets out to investigate the mul-
timodal meaning making resources that shape the
speech acts that surround conflictive classroom in-
teractions in a public university in central Mexico.
Kumaravadivelu (1999) reminds us that:

classroom is the crucible where the prime el-
ements of education—ideas and ideologies,
policies and plans, materials and methods,
teachers and the taught—all mix together
to produce exclusive and at times explosive
environments that might help or hinder the
creation and utilization of learning opportu-
nities. (p. 454)

Such a characterization of the classroom
makes “the task of systematically observing, analyz-
ing, and understanding classroom aims and events...



central to any educational enterprise” (ibid.). Jewitt
(2008, p. 246) adopts a similar view while discussing
the importance of multimodality within a framework
of critical classroom discourse analysis (CCDA).
Multimodality refers to the manner in which mean-
ings are made and interpreted “through the situated
configurations across image, gesture, gaze, body
posture, sound, writing, music, speech, and so on”.
Jewitt (ibid.) points out that “from decades of class-
room language research, much is known about the
semiotic resources of language; however, consider-
ably less is understood about the semiotic potentials
of gesture, sound, image, movement and other forms
of representation” (p. 246). This paucity of research
on multimodal classroom practices is of conse-
quence because mode can affect both what meanings
are available within the classroom context as well as
how those meanings are realized (Kress, 2000).

Gee and Green (1998) propose that when
performing CCDA, the classroom must be viewed
“as a type of community of practice” (p. 148) where
“members...are continually defining and redefin-
ing what counts as community through the norms
and expectations, roles and relationships, and rights
and obligations constructed” (p. 148; also see Luke,
1995; Wenger, 1998). Gee and Green (ibid.) also
point out that within classroom communities, “mem-
bers have agency and thus take up, resist, transform,
and reconstruct the social and cultural practices af-
forded them in and through the events of everyday
life” (p. 148), and the manner in which classroom
participants practice such agency (or not) is an im-
portant focus of this study.

Finally, it is important to consider that mul-
timodal interaction in the classroom and power rela-
tions are enacted through different types of speech
acts (Searle, 1969). The nature of the EFL class-
room, where language is the focus, calls for acts
such as asking questions, giving commands and/or
making statements among other, which constitute
“basic or minimal units of linguistic communica-
tion” (p. 16).

In order to explore these issues, this study
addresses the following research questions:

e What modes are drawn upon by
classroom participants to initiate,
continue and resolve conflicts dur-
ing the lesson under investigation?

e  What types of multimodal speech
acts are utilized during the sequen-
tial organization of conflicts during
the lesson?

e How are power relations enacted
multimodally during the lesson?

In the next section, we discuss the theoreti-
cal foundations upon which this study is developed.

THEORETICAL FRAMEWORK

Central to this investigation’s approach to the study
of meaning making practices during a language les-
son is the view of the classroom as culture (Baker,
1991; Breen, 2001; Gee & Green, 1998; Green &
Weade, 1990). The classroom is a social situation
(Goftman, 1964, 1981) that people enter into for a
particular period of time for particular purposes, and
assume a set of (often asymmetrical) institutional
roles (Breen, 2001; Prabhu, 1992). It is a social con-
tract that entails particular rights and obligations as
participants construct life together over time (Green
& Weade, 1990; Prabhu, 1992; van Lier, 2001). The
various formations of social encounters that members
engage in (whole class; small group; teacher/student;
student/student; student group) establish “patterned
ways of acting and interacting together” (Green &
Weade, 1990, p. 328) and “cultural rules establish
how individuals are to conduct themselves, and...so-
cially organize the behavior of those in the situation
(Goftman, 1964, p. 135). In relation to the culturally
organized, ritualistic and multimodal nature of the
language lesson, Prabhu (1992) observes that:

...there is at least a set of shared notions
about the different phases of a lesson, le-
gitimate and deviant behaviour, the extent
of teacher’s authority and learner’s right,
and duties and obligations on both sides, (p.
228)

In other words, over time, classrooms de-
velop into communities of practice (Gee & Green,
1998; Wenger, 1998) and construct cultural knowl-
edge about “what to do (say), to (with) whom, when,
where, under what conditions, and for what purpose”
(Green & Weade, 1990, p. 328). As such, the group
develops a common cultural model (Gee, 2008; Gee
& Green, 1998) for guiding interpretations about
what is possible and “how actions, interactions
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and artifacts that comprise life in this social group
will be perceived” (Green & Weade, 1990, p. 328).
Importantly, because the norms of a classroom are
socially constructed within asymmetrical commu-
nities (Breen, 2001), access to cultural knowledge
is unequal and contingent on opportunities for par-
ticipation in valued social practices (Gee & Green,
1998). This adds heterogeneity to any community of
practice as subcultures emerge and develop alterna-
tive ways of engaging in life within that group (ibid.,
1998, p. 328).

As previously mentioned, classrooms are
environments rich in multimodal communication
where teachers and students make meanings in or-
der to construct classroom life. The main purpose of
exploring classroom communication is to shed light
on what is required by community members in order
to participate in the social events of the classroom.
Barnes (1976) points out that:

a curriculum as soon as it becomes more
than intentions is embodied in the commu-
nicative life of an institution, the talk and
gestures by which pupils and teachers ex-
change meanings...in this sense curriculum
is a form of communication...we cannot
make a clear distinction between the content
and the form of the curriculum, or treat the
subject matter as the end and the communi-
cation as no more than a means. The two are
inseparable. (p. 14)

The classroom lesson has been parsed into
various combinations of components by numerous
researchers when analyzing classroom talk. Free-
body (1991) provides a concise review of such les-
son parsing, identifying a dominant trend that seems
to be primarily influenced by Sinclair and Coulthard
(1975). Both of these authors (ibid.) argue that the
fundamental structural unit of classroom discourse is
the speech act. Speech acts combine to form moves,
which combine to form exchanges. Exchanges com-
bine to form transactions (topic focused activities),
which finally combine to form a /esson. Thus, Sin-
clair and Coulthard (1975) propose a component
system constituted by act> move> exchange> trans-
action> lesson (in Freebody, 1991, p. 71).

It is uncontroversial to claim that all human
social interaction is multimodal (Baldry & Thibault,
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2006; Norris, 2004; Stivers & Sidnell, 2005). In
any face-to-face interaction, gesture, posture, prox-
emics, facial expressions, gaze, noises and material
objects or artifacts (among others) carry interaction-
al meaning (Goffman, 1981; Gumperz, 1982; Hall,
1959, 1976; Norris, 2004, Stivers & Sidnell, 2005;
Wertsch, 1991). Stivers and Sidnell (2005) draw a
distinction between “vocal/aural and visuospatial
modalities [where] the vocal-aural modality encom-
passes spoken language... [and] the visuospatial mo-
dality includes gesture, gaze and body posture” (p.2).
Norris (2004), on the other hand, draws a distinction
between embodied and disembodied modes where
“embodied modes include gaze, gesture... spoken
language” (p. 13) and other representation systems
realized by the human body. Embodied modes such
as gaze and posture have been shown to facilitate a
common focus of attention, a willingness to transi-
tion to new activities as well as designate addressees
in multiparty interactions (Goffman, 1981; Stivers
& Sidnell, 2005). Embodied modes such as gesture
and facial expression are “often interdependent and
concurrent with spoken language” (Norris, 2004,
p- 28); however, these same modes can occur inde-
pendently with autonomous meaning. Furthermore,
it is possible for embodied modes to co-occur with
language, yet “depict meaning that is different from
the language used” (ibid., p. 29). Norris (2004) em-
phasizes, however, that many of the actual meanings
that are realized through the employment of embod-
ied modes are contingent on their situational context
as well as cultural norms and expectations, which
complicates the creation of generalized inventories
(also see Hall, 1959, 1976). As such, decontextual-
ized descriptions of the various meaning-making
potentials of different embodied modes would not
be extremely productive in this section. Neverthe-
less, all human action is carried out through the si-
multaneous employment of multiple modes (Baldry
& Thibault, 2006; Jewitt, 2008; Kress, 2000; Nor-
ris, 2004), and the current study will attempt to de-
scribe, interpret and explain the use of these modes
and their situated cultural significance as they occur
meaningfully within the lesson under investigation.

Of particular relevance to the current study
is the manner in which human participants draw
upon material objects (disembodied modes) in order
to make meanings during classroom interactions.
This study recognizes cultural artifacts within the



classroom setting as social actors which can mediate
interactions (Brandt & Clinton, 2002; Kress, 2000).
Jewitt (2008) points out that “teacher’s and students’
interaction with the materiality of modes (an inextri-
cable meshing of the physical materiality of a mode
and its social and cultural histories). ..shape the pro-
duction of school knowledge” (p. 256). In fact, the
strategic use of classroom displays, space, furniture
and artifacts may actually realize versions of school
subjects (ibid., 2008, p. 249). Baldry and Thibault
(2006) make this particularly clear when claiming
that the physical object “is itself a meaningful semi-
otic artifact; it has typical socially recognized uses
and the participant roles that these entail. Its size,
shape and colour, together provide cues as to how it
is to be interpreted as a certain kind of social artifact
which is imbued with social significance” (p. 176).
It becomes important then to investigate what kinds
of cultural artifacts are legitimated in different class-
room spaces as well as the modal affordances that
enable them to flow and move across these spaces
(Baldry & Thibault, 2006; Gee & Green, 1998; Jew-
itt, 2008).

As previously mentioned, Sinclair and
Coulthard (1975) consider the speech act as the fun-
damental structural unit in the classroom. Therefore,
it is important to research it within a multimodal
perspective. Searle (1975), suggesting that there
may be an infinite number of speech acts, classified
them into five types of utterance based on their felic-
ity conditions, which are specifications for their ap-
propriate usage. Levinson (1983, p. 240) provides a
concise summary of these five main types of speech
acts which include: representatives, which commit
the speaker to the truth of the expressed proposition
(paradigm cases: asserting, concluding, etc.); direc-
tives, which are attempts by the speaker to get the
addressee to do something (paradigm cases: request-
ing, questioning); commissives, which commit the
speaker to some future course of action (paradigm
cases: promising, threatening, offering); expres-
sives, which express a psychological state (paradigm
cases: thanking, apologizing, welcoming, congratu-
lating); and declaratives, which effect immediate
changes in the institutional state of affairs and which
tend to rely on elaborate extra-linguistic institutions
(paradigm cases: declaring war, christening, firing
from employment).

METHODOLOGY

The following sections will describe the method-
ological framework that was followed in order to
carry out the present study. It will explain the data
collection procedures, the criteria for data selection,
and the analytical framework that was used in order
to analyze the data.

PARTICIPANTS

In the lesson under study, the teacher is a male in his
late twenties, who is a graduate of the public uni-
versity in central Mexico where he teaches at pres-
ent. At the time of the lesson under investigation, he
had recently finished studying a Master’s degree in
English Language Teaching (ELT). This classroom
teacher reports that his “teaching philosophy is an
eclectic one” that changes depending on the institu-
tional demands of the teaching context. Institutional
tests seem to greatly influence the balance that he
attempts to provide between “meaningful” instruc-
tion, “in other words, communicative competence”
and “training for the test (linguistic competence)”.
He reports that he always attempts to take into con-
sideration the learners perceived needs in a course,
yet is vigilant in assessing learner needs from his
point of view as well.

There were thirty students enrolled in the
language course (B1 according to the CEFr), which
is the maximum classroom enrollment allowed by
the institution. Twenty-two of the students in the
group are female, and eight are male. They repre-
sent a diverse population of rural and urban dwellers,
drawn from a range of socioeconomic classes and
represent multiple motivations for wanting to learn
English. The social conflictive encounter during the
lesson which will be discussed at length in this pa-
per, involves a female student referred to in the tran-
scripts as Student 5 (S5). Student 5 was 22 years old
at the time of the lesson under investigation and was
already licensed to teach by the Mexican Ministry of
Education. She was studying her second BA degree
because she was interested in specializing in EFL.

DATA COLLECTION

Participants were invited to participate in this re-
search study on a voluntary basis. In order to carry
out this investigation, four lessons were observed,
after which, one lesson was video recorded with the
participants’ consent. During the four observed les-
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sons, field notes were taken, and the video recorded
lesson has occasional ‘verbal field notes” whispered
onto the audio track during moments of the lesson
when nobody was occupying the ‘whole-class’ floor.
The entire lesson was listened to, viewed, and tran-
scribed. Screen shots were also taken from relevant
sections of the video footage in order to comple-
ment the written transcript, as suggested by Norris
(2002) and Flewitt (2006), allowing multimodal de-
tails such as gesture, facial expression, and posture
to be seen by the readers. Informal interviews were
also conducted with the classroom teacher and one
student participant in order to gain further insights
into particular classroom behaviors which manifest-
ed during the lesson. For ethical reasons, no names
are used in the transcriptions. It is worth mention-
ing that, the lesson as a social situation (Goffman,
1964) is the unit of analysis for the current study.
By selecting this unit of analysis, the study adopts a
view of classroom lessons as a dynamic space where
participants take on various roles as they (re)con-
figure into different formations of social encounters
over the course of the lesson.

Figure 1. Textbook as authority
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SELECTION OF DATA FOR ANALYSIS

The selection of data for the current study was con-
tingent on the researchers’ ability to observe and
video recorded lessons with textbook materials in
use. The classroom teacher requested the right to
choose which lessons would be video recorded and
selected for analysis. This being the case, the lesson
under analysis was effectively selected by the class-
room teacher rather than by the researchers.

ANALYSIS AND FINDINGS

Due to space constraints, one representative conflic-
tive event will be discussed in this paper. We will
discuss its initiation, negotiation and resolution.

TEXTBOOK AS AUTHORITY — BEGINNING OF CONFLICT-
Figure 1 below depicts various moments of the con-
flictive discursive event (Fairclough, 1992) which
occurred during a typical class lesson. The lesson is
guided and shaped by the coursebook that was used
for the course. The teacher is beginning a new unit
of the course book and follows the sequence of the
coursebook throughout the lesson. A discussion is
provided below.




The first image from Figure 1 above depicts
Student 5 immediately after she provides a response
to an IRF sequence (Sinclair & Coulthard, 1975) that
does not conform to group opinion (see line 225, ex-
cerpt 1 below). It is worth pointing out that Student
5’s nonconformist response, “no”, was not overly
assertive in regard to volume, stress, pitch or tone
(Gumperz, 1982); nonetheless, it seemed to ring out
like a dissonant note within the group’s harmonizing
chord, thus initiating a conflict. The teacher immedi-
ately responds with his first call for precision, the most
demanding end of the IRF continuum (van Lier, 2001),
by asking, “why?”. As seen in the first image above,
Student 5 becomes quite nervous, placing her hand on
her head as she attempts an explanation (see lines 257-
259). In the meantime, the teacher who is standing in
the middle of the classroom, by placing his right arm
over his right hip and holding a cup of coffee with his
left hand, overtly adopts the role of evaluator/ princi-
pal (Goffman, 1981; van Lier, 2001). In this case, his
show of institutional authority is probably somewhat
defensive (Baldry & Thibault, 2006) as Student 5 is in-

Excerpt 1. Textbook as authority

directly (and unknowingly; see below) challenging his
‘teacher-as-knower’ role (Breen, 2001). The challenge
becomes particularly threatening as she appeals to the
authority of the textbook in line 259, deferring the re-
sponsibility to explain and illustrate (van Lier, 2001)
to the textbook’s grammar appendices. In the third im-
age, Student 5 recalls the metalanguage for which she
is searching, and in a ‘eurecka moment’ points to the
teacher and exclaims: “It’s the simple aspect” (see line
261). She is using the gesture to signal her willingness
to turn over the floor (Goffman, 1981), fully expecting
the teacher to bestow a positive evaluation upon her
as if she were engaged in a typical IRF exchange (re-
ported in field notes from informal interview). Howev-
er, Student 5 seems to be caught in a frame mismatch
(Goftfman, 1997). Having contradicted the teacher
twice in less than a minute, the rest of the group clearly
believes that she has violated the classroom norms, as
demonstrated by their thrilled facial expressions, some
of whom are focusing their gaze on Student 5, while
others focus on the reaction of the teacher (see fourth
image above).

Line  Speaker Text Commentary

250 T No, ok, letter ¢, who wants to read letter ¢? Or number 3?... Initiation (S & C)

Response (S & C)
. s . Awkward reading. The Student appears to

251 S4 I was reading... Tolstoy’s War and Peace on the flight. be unfamiliar with the cultural reference.
Mispronounces Tolstoy.

252 T Ok one more time please Feedback / (re)Initiation
Response

253 S4 I was reading...Tolstoy’s War and Peace on the flight Reads more fluently, but still struggles with
the pronunciation of Tolstoy

254 T Ok I was reading blah blah blah? Yeah? No? Feedback / (re)lnitiation
Multiple voices giving affirmative responses
Response

255 S5 No Noticeable dissonance contrasting to group
response. Conflict initiation

256 T Why not? (re)Initiation

. . . Response
257 S5 ﬁzcégi%;n;ﬁl;giirjiz hfhseaglini tl was reading Tol- The S5 tries to explain. She gets nervous
Y g & and puts hands on head

258 T Mhm..so you mean that.[. Feedback (interrupted)

Response (continued)
[It is an activity in the past, because yesterday [ was read- ~ The S5 begins paging through the text-
259 S5 - , . . ; . .
ing, grammar and I can’t explain but is an aspect? Aspect?  books’s grammar appendices, looking for an

explanation.

260 T Fact? Feedback / (re)Initiation
Response

261 S5 Aha, yes fact no it’s a..it’s a no! it s the simple aspect. Points to teacher expecting for him to ac-

knowledge her answer as correct
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The teacher’s reaction is quite unexpected,
and is discussed in the section below. The brief ex-
change up to this point, however, warrants reflec-
tion, particularly in regard to the roles that different
participants appropriate and how quickly a lesson
can suffer a major change of footing (Goftfman,
1981) due to a moment of unintentional discord or
conflict that interrupts a routine that van Lier (2001)
describes as “mechanical” (p. 94). The student ap-
propriates the voice (Bakhtin, 1981, 1986) of the
textbook, and even defers responsibility for the con-
flict to it at one point, but she is not limited to direct
quotation and imitation (Kamberelis & Scott, 1992).
In fact, she is able to disagree with the teacher by
voicing the discourse of the textbook in a manner
that combines varying degrees of direct quotation,
imitation and stylization. During this process, the in-
teraction is transformed from teacher-whole group
to teacher-student, with Student 5 taking equal con-

trol of the exchange. The other learners present be-
come disbelieving bystanders (Goffman, 1981) as
the usual social conventions that govern classroom
life are apparently flouted. As mentioned above, the
exchange may have put the teachers’ institutional
role of principal under threat, as demonstrated by
his defensive posture (Baldry & Thibault, 2006),
yet the expressions on the bystander’s faces seem to
provide the most convincing evidence that a change
of footing has occurred, shuffling participant roles
so that they no longer conform to cultural expecta-
tions. This change of footing, however, can be con-
sidered as the beginning of the conflict negotiation
stage.

BEING—DOING THE TEACHER: TEXT AS IDENTITY RE-
SOURCE - NEGOTIATION

Figure 2 below continues with the depiction of the
discursive event (Fairclough, 1992b) initiated above.

Figure 2. Being - doing the teacher
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The first image above depicts the teacher hold-
ing up the whiteboard marker as he says, “Do you want
to come and put the example?” (see line 262 of excerpt
2 below). This iconic gesture co-occurs with speech
(Norris, 2004) and functions pragmatically as an offer
(Levinson, 1983) to take control of the whiteboard. In
many ways this is a remarkable offer as the teacher is
effectively relinquishing control of the lesson to a learner
(albeit his to take back at any time) as well as granting
access to the most salient and symbolically powerful cul-
tural artifact in the classroom (Baldry & Thibault, 2006;
Jewitt, 2008). Equally remarkable, Student 5 accepts
the marker and immediately appropriates the discourse
and demeanor of a teacher as she begins her explanation
(see second image in Figure 2 and lines 263 below). The
marker seems to function much like a scepter, endowing
its user with the symbolic capital (Bourdieu, 1991) that
is associated with its typical participant roles (Baldry &
Thibault, 2006).

This transformation, however, cannot be accred-
ited only to the marker in hand. During the following task,
students are invited to write their answers on the white-
board as a part of being—doing students (Gee, 2008),
which provokes no change in footing (Goffman, 1981).
Actually employing the cultural tool as its intended to
be used (Jewitt, 2008) also seems to be problematic. As
Student 5 begins her explanation (see lines 263-265 of
excerpt 2), she leans in to write on the whiteboard twice,
placing the marker within centimeters of the surface, yet
stops short both times (see image 3 of Figure 2 above).
Instead, she retreats from the prestigious semiotic zone

Excerpt 2. Being - doing the teacher

around the whiteboard, and appeals again to the authority
of the textbook sitting on her desk (see line 263 above).
She holds it up in a ‘teacherly’ fashion and instructs her
classmates to turn to the grammar appendices (see lines
267-269). This act of directing her classmates into ac-
tion seems to awaken Student 5’s sense that the footing
(Goftman, 1981) of the lesson is off kilter, and she laughs
aloud, realizing that her performance has reached exces-
sive levels of imitation (Kamberelis & Scott, 1992). Her
laughter triggers boisterous laughter from the group, a
semiotic expression which should be interpreted, in this
case, as an act of solidarity rather than mockery.

This episode is illustrative of the symbolic pow-
er that different cultural artifacts are endowed with inside
the classroom context (Baldry & Thibault, 2006). These
artifacts serve as resources that offer modal affordances
which can both enable and constrain not only meaning
making practices, but the social roles and identities that
are available within the classroom context. Student 5
was able to activate the meaning making potential of the
whiteboard marker by using it in tandem with posture,
gesture, prosody and proxemics while adopting an imita-
tion strategy (Kamberelis & Scott, 1992) to appropriate a
prototypical style of teacher discourse. However, the sa-
lience and symbolic power of the whiteboard stopped her
short of actually creating a textbook intertext that could
be activated in verbal explanation, a skill that probably
requires far greater mastery of teacher discourses (par-
ticularly in a foreign language) and the development of
a more sophisticated voice (Bakhtin, 1981, 1984) that is
capable of authoring original texts (Goffman, 1981).

Line  Speaker Text Commentary
262 T Do you want to come and put the example?
. . The student stands up and walks to the whiteboard.
Yes...when the verb is a simple aspect for exam- . .
o S . Leans into the board to write an example, but changes
263 S5 ple in this case, in this case, in the book there are . . .
. . her mind. Again, almost writes on board, but changes
there is an example and the sun..rises? . . I
her mind. Checks pronunciation of “rises”.
264 T Rises!
265 S5 Rises for the east, because the sun rises for the Gesture with always like a ‘safe’ signal in baseball.
same, always
266 T Always!
Always, and for example, there is other example.. Points to her textbook that is sitting on her desk. Goes
267 S5 can you read[laugh? back to desk to pick it up and finds example. Adopts
the demeanor of a teacher as she holds up the book for
the class to see and announces the page number.
268 3S (Laughter) The students find it very funny that she acts like a
[laugh teacher, and Student 5 also laughs audibly at herself.
269 S5 In the page 146 Continues with teacher demeanor.
270 T 146, the little explanations, I think that’s it!

LEC |n



Discorbp AND CoNCORD: THE TEXT AS A SITE OF STRUGGLE — RESOLUTION OF CONFLICT

With the answer to the task still in doubt, the teacher reasserts himself into the role of principal (Goffman, 1981),
and begins to write an abbreviated version of the task on the whiteboard. It is worth noting that from the point of
view of the textbook’s “ideal reader” (Luke, 1989), neither the teacher nor Student 5 is able to adequately explain
the answer to the question, “why not?” (see line 256 of Excerpt 1 above), which gave impetus to this classroom
controversy or conflict. The ‘official answer’ as reported in the teacher’s book (Soars & Soars, 1998b) requires
learners (and teacher) to know that “Tolstoy’s War and Peace” is too long to have been read on a flight; hence,
while the teacher does seem to tacitly know the answer when he writes the following on the whiteboard (See
second image in image 3 below):

I read the book on the plane

(Finished)
I was reading the book on the plane while
I saw this man falling over.

He eliminates crucial information, making the task somewhat ambiguous. Figure 3 below depicts the
lesson at the moment of the interaction described above. Further discussion is provided.

Figure 3. Discord and concord

The first image in Figure 3 shows that Student 5 has surrendered the marker, which is symbolic of her
resigning from her temporary role as teacher. The classroom has resumed its normal footing (Goffman, 1981) as
demonstrated by the classroom teacher’s location within the salient zone at the front of the class (Jewitt, 2008) as
well as by the activity that he is engaged in as he creates texts on the whiteboard (see images 1 and 2 of Figure 3).
He soon finds, however, that his explanation seems inadequate to the learners, who begin to engage in unsettled
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sideplay, byplay and crossplay (Goffman, 1981), and
tension begins to creep into the environment. Lines
310-318 of excerpt 3 represent a critical moment in the
classroom where the teacher proposes to the students
that context is necessary to discern the answer to the
task. As such, he begins to search for clues within the
linguistic context of the current activity as well as the
audio narrative.

The room takes on a cacophonous discord as
the teacher is asking rapid-fire questions aloud. In im-
age 3 above, the episode reaches its climax as the teacher
adopts an awkward posture and laughs nervously, a vis-
ible sign of unease (Gumperz, 1982); however, he re-
composes himself quickly and takes firm control over
the class in line 318 of excerpt 3. He asserts this control
by employing the IRF format (van Lier, 2001), initiating
with a question that requires only recitation. He voices
the question employing noticeably high volume, unusu-
ally heavy staccato speech, and ending with strong rising
intonation. The learners seem to recognize this as a signal

Excerpt 3. Discord and concord

to fall into line, and they recite the previously supplied
answer in reasonable harmony. The teacher seems set to
resume the quest for ‘the correct answer’ when he chang-
es footing, declaring: “ah...you know...both sentences,
both sentences could be correct but it depends on the
context and who says this, so...probably both sentences
are correct in the context” (see line 326 from excerpt 3).

This assessment of the situation is partially re-
versed from lines 327-329 (see excerpt 3) as the students
finally form a consensus around the teacher, yet this con-
sensus seems to be the result of the teacher’s change in
footing since the inherent logic of the teachers reason-
ing (i.e. we need to find out who says this) is flawed
(even though his answer is correct). In the final image
of Figure 3, the teacher and Student 5 can be seen in an
act of solidarity as they smile at each other (Baldry &
Thibault, 2006). The teacher, as seen in line 330 of ex-
cerpt 3, overtly and explicitly praises Student 5 for her
contributions before moving on, thus putting an end to
this conflictive event.

Line  Speaker Text Commentary
309 39 (\)Xrlhen she was reading maybe the man fell over
Ok! What is important here is who read or who
310 T was reading? Who do you think read or was
reading the book?
Cacophony of sound, with few distinguishable utter-
311 SS (commenting)...was reading... ances as learners engage in sideplay, byplay and cross-
play.
312 T But who?
Cacophony of sound, with few distinguishable utter-
313 SS (commenting) Mandy..the man ances as learners engage in sideplay, byplay and cross-
play.
314 T Who, who is the person reading? Mandy the
man? Who?
Cacophony of sound, with few distinguishable utter-
315 SS (commenting) No one. ances as learners engage in sideplay, byplay and cross-
play.
316 T Mandy?
Cacophony of sound, with few distinguishable utter-
318 SS (commenting)No...no...none of them ances as learners engage in sideplay, byplay and cross-
play.
Read (laughs) the first sentence the first and the “the man fell over because”
318 T second the first goes like this: the man fell over Staccato speech with extreme rising intonation on “be-
because.... cause”.
319 ss He wasn’t wearing[ Students fall back into harmony, reading answer from
book.
He wasn’t wearing blah blah blah his wooden “when he fell over the flight attendant ran to help him,
320 T leg, then? When he fell over the flight atten- 1...”

dants ran to help him, I...

Read carefully and slowly. Rising intonation on “I”
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321 SS (commenting) was reading

322 T Who do you think is that “I”’?
323 SS Another passenger
324 T Another passenger?
325 SS (commenting)
Ok! So, why do you think ah...you know...
both sentences, both sentences could be correct
but it depends on the context and who says this,
326 T s0...probably both sentences are correct in the
context let’s see the following sentences just to
make it clear, what is the following sentence?
Mandy...
327 SS (commenting)
What do you think goes, goes best “read” or
328 T “ T,
was reading”?
329 SS Was reading.. Harmony of voices shows consensus.
I think, I think it is “was reading” but both Looks at Student 5 when saying, “OK?”. Student 5 is
could be correct. Ok? And ahh...both could be not looking at teacher. The teacher contorts his body to
330 T correct your sentence, your explanation was lean over and make eye contact with Student 5 when

correct, but in this context I think in the second

one “was reading” applies best.

saying, “your explanation was correct...best” Makes a
point to smile at her and shrugs his shoulders.

Several of the happenings within this dis-
cursive event warrant further reflection. First, it is
noteworthy that Student 5, who seemed to unwit-
tingly lead the classroom to this moment of struggle,
is silent during the final exchange. It seems possi-
ble, however, that the manner in which she tested
the boundaries of this classroom culture sowed the
seeds that culminated in discord. The strategy that
the classroom teacher utilizes to restore classroom
order is also noteworthy. He employs the relatively
closed structure of the IRF format in combination
with strategic prosodic choices (tempo, stress, pitch
and tone) in a manner that stifles the cacophonic dis-
sidence in an efficacious manner. It is relevant to
point out, however, that restoring order is not syn-
onymous with restoring concord. Bringing the group
back into harmony required a change in footing as
the classroom teacher explicitly recognized the pos-
sibility of variation in the answers to the textbook
tasks and, possibly more importantly, makes a point
of smiling at Student 5. Prabhu (1992) points out the
reason for why this final symbolic act is of primary
concern when saying,

Conflict resolution, however, does take
place in all classrooms, in varied forms and to varied
extents- or else it would be impossible for the class
to function. It takes place in the way it does in any
other social group-by each participant arriving at a
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set of relationships which give him or her the maxi-
mum security, stability, or room to maneuver in the
circumstances (p.224). Having presented the data
analysis, the work will now turn to the discussion
section below.

DiscussioN

The analysis above provides various insights into
classroom conflicts and interaction as well as the
contextual modal affordances and other cultural
artifacts that may play a role in a language lesson.
As mentioned previously, the vast amount of mul-
timodal activity that is constantly occurring within
the classroom is multifarious, combining in com-
plex configurations of meaning making clusters.
The modal affordances (Jewitt, 2008) of the class-
room context are numerous and available for cre-
ative use by classroom participants. Gesture, facial
expression, posture and speech seem to be the most
prevalent embodied modes (Norris, 2004) within
the classroom while the whiteboard (and its acces-
sories), the textbook, audio CD’s, and the strategic
use of space were the most prevalent disembodied
modes. In fact, the classroom teacher (along with
the textbook) was probably the most important and
salient modal affordance within the classroom as he
allocated the floor, chose and ratified topic choices,
and generally managed all classroom activity. It is



important to remember, however, that the classroom
culture and its history of modal affordances both en-
ables and constrains communication as classroom
participants both cooperate with and struggle against
one another in order to realize the relevant tasks at
hand.

The classroom context also offers a vari-
ety of participant roles and structures while allow-
ing different opportunities to appropriate a variety
of voices. The modal affordances of the classroom
also play a part in determining what roles and identi-
ties are available within the classroom context. Clear
examples of different kinds of voice were appropri-
ated by a variety of participants in the classroom,
particularly Student 5, the textbook and the teacher.
The teacher, for the most part, maintained and occa-
sionally defended his speaking role as principal and
author (Goffman, 1981), roles that he is able to em-
ploy simultaneously or shift back and forth between
quite skillfully by utilizing a variety of speech acts
and modes. However, he is also skilled at combin-
ing these roles with other identities/literacies such as
teacher, evaluator, sympathizer, and even reconciler
in order to deal with conflicts.

In the classroom lesson under analysis, the
struggle was over a single task representing a choice
between the simple past and the past progressive
tenses. The conflict can be seen as representative,
however, of a struggle over the conceptualization
of the English language as a homogeneous, mono-
lithic structure as opposed to a dynamic resource,
sufficiently heterogeneous for the underprivileged
to make it serve their own purposes (Canagarajah,
1999).

IMPLICATIONS AND LIMITATIONS

This study has possibly contributed to the field of
multimodal critical classroom discourse analysis by
performing the investigation in a novel manner with-
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ABSTRACT

There exists a debate concerning the relevance of teaching linguistics content subjects in second language teacher education. The
strongest argument to claim this is that there is no relation between linguistics and teaching practice. In this paper, we address such
issue and attempt to propose a strategy in the teaching of Language Acquisition courses when working with research articles. This
strategy would entail using Swales’ (1990) Introduction, Methods, Results, and Discussion (IMRD) model to approach such papers.
That is why this study is based on content analysis aiming to characterise Language Acquisition articles from different approaches.
The purpose of this analysis has pedagogical implications that might be reflected in the learners’ conceptualisation of language
acquisition. Results show that there are different approaches to Language Acquisition processes underlying research articles which
might change learners’ current knowledge and their teaching practices.

Key Words: Second Language Teacher Education, language acquisition, IMRD, approaches to language acquisition, teaching
practices.

RESUMEN

Existe un debate sobre la relevancia de materias de contenido lingiiistico en la educacion de profesores de segundo idioma. El
argumento mds fuerte de dicho debate proclama que no existe relacion alguna entre la lingiiistica y las prdcticas de ensenianza.
En este estudio, abordamos dicha situacion y tratamos de proponer una estrategia en la ensefianza de cursos de Adquisicion del
Lenguaje cuando se trabaja con articulos de investigacion. Esta estrategia implicaria el uso del modelo Introduccion, Métodos,
Resultados y Discusion (IMRD) de Swales (1990) para abordar dichos articulos. Es por eso que este estudio esta basado en andlisis
de contenido pretendiendo caracterizar articulos de Adquisicion del lenguaje desde sus diferentes enfoques. El propdsito de este
andalisis tiene una implicacion pedagogica que podria ser reflejada en la conceptualizacion de la adquisicion del lenguaje por parte
de los alumnos. Los resultados muestran que existen diferentes enfoques de la adquisicion del lenguaje que fundamentan los dife-
rentes articulos analizados lo cual podria cambiar el conocimiento actual de los alumnos y, con ello, sus practicas en la ensefianza.
Palabras clave: educacion del profesor de segundo idioma, adquisicion del lenguaje, IMRD, enfoques de adquisicion del lenguaje,
prdcticas en la enserianza.

INTRODUCTION
here has been a debate related to the kinds
of knowledge under-graduate and graduate

of different journal articles and the way they might
be approached in the language acquisition courses.

English Language teachers learn in the course
room. This debate has been reflected in two terms
referring to the kind of knowledge learners develop.
On one hand there is the teaching knowledge ap-
proaching the different skills a teacher can devel-
op. On the other hand, there exists the knowledge
related to linguistics which underlies teachers’ no-
tions about what language is and how it is learnt.
Among the linguistics subjects, language acquisi-
tion (LA) themes seem to be present in all second
language teacher education (SLTE) courses; how-
ever, its link to the teaching practices might not be
clear. This paper aims to carry out a content analysis
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Such analysis will follow the introduction, methods,
results, and discussion (IMRD) model identified by
Swales (1990). In the same manner, this paper ex-
plores how this analysis could be used in order to
raise awareness among all participants involved in
second language teaching and learning about lan-
guage acquisition.

LITERATURE REVIEW

Second Language Teacher Education

Second language teacher education is the result of an
increasing demand of more competent teachers. This
demand has been caused by factors such as globali-



sation and the need to use English as an international
language. For these reasons, competent teachers are
expected to know what to teach and how to teach it.
However, there were other factors that caused the de-
velopment of language teacher education. Richards
(2008) points out that one of these issues had to do
with internal modifications. These internal changes
resulted from a different understanding about the
teaching profession; instructional practices began to
be influenced by the emerging field of applied lin-
guistics. Therefore, certain kinds of contents started
to dominate the teacher-education curriculum.
Programmes tend to focus on the kind of
content that will be offered to teacher-learners. Ku-
maravadivelu (2001) observes that most models of
teacher education are designed to transmit a body of
knowledge to learners. Singh and Richards (2006)
agree with this view by saying that teacher-educators
are “subject-matter specialists” (p.150) in fields like
testing, language acquisition, reading, linguistics,
discourse analysis or language teaching methodol-
ogy. Nevertheless, these content subjects are typically
divided into two groups (Richards, 2008): practical
teaching skills and academic knowledge. The former
refers to the kinds of subjects that provide learners
with skills on how to teach, whereas the latter offers
knowledge related to what language is and how it is
acquired. These two kinds of subjects lead to teacher
training on one hand and professional development
on the other; furthermore, they are the cause of a cur-
rent debate regarding the role of linguistic and lan-
guage acquisition theories in teacher development.
As reported by Richards (2008), there is a
current debate about the relationship between prac-
tical teaching skills and academic knowledge. Al-
though Richards reports this debate in 2008, Stanley
approached the same issue in 2002. It is in the TESL-
EJ that Stanley (2002) questions the place that aca-
demic knowledge subjects have in teaching practices.
Different contributors to this forum answered that
the role of linguistic and language acquisition theo-
ries was fundamental to teacher development. Snyder
(2002) says that theory is important since it provides
different perspectives about how language is organ-
ised and how people learn it. Unlike Snyder, Nelson
(2002) observes that there is no relationship between
linguistic classes and foreign language teaching.
Currently, this debate is still going. Teacher-
learners do not perceive the link between linguistics

and language teaching. This is the case of language
acquisition courses, which belong to the academic
and linguistics side of the debate.

Language Acquisition Theory Approaches

According to Lightbown and Spada (2013), Levine
and Munsch (2013), and Torikul (2013) language
acquisition has been approached from four different
perspectives. While all studies have explored what
children learn during the early years; they have a
different laying approach to language acquisition.
These perspectives have aimed to answer how lan-
guage development occurs and what are the reasons
for it to happen. As the above authors mention, the
four theoretical lenses, through which language ac-
quisition is explained, are: behaviourist, innatist, in-
teractional and cognitive processing theories.

The Behaviourist Perspective

Behaviourism is a psychological theory aiming to
explain learning. It flourished around the 1940’s and
1950’s and had an impact on explaining how lan-
guage was acquired in the work of Skinner (1957).
Lightbown and Spada (2013) report that behaviour-
ist scholars believed that language was a set of hab-
its and that the environment played an important role
in its development. From this view, children need
to imitate and practise linguistic forms in order to
master these habits. Imitation has to do with word
repetition, whereas practice regards linguistic form
repetitive manipulation. Therefore, imitation and
practice are the primary sources to develop language
acquisition (Torikul, 2013). Furthermore, Levine
and Munsch (2013) also report that the notion of re-
inforcement is important as it shapes language. As
they state, reinforcement is any reaction that fosters
behaviour to continue.

The behaviourist perspective seems to pro-
vide a rationale on how language is acquired. None-
theless, its theory did not explain processes such as
overgeneralization, the use of words in unfamiliar
situations and the development of question forma-
tion. That is why it was a necessity to develop an-
other approach on language acquisition.

The Innatist Perspective

The innatist perspective to language acquisition is
based on the hypothesis that all human languag-
es have innate universal principles. These uni-
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versal principles are due to children’s biological
programme for language. In other words, this pro-
gramme for language or language device will allow
the acquisition of language (Lightbown & Spada,
2013). Unlike behaviourism, the innatist perspective
states that environment makes just little contribu-
tions to language acquisition.

This perspective makes especial emphasis on
the grammatical side of language. Chomsky (1968),
its most influential figure, hypothesised that children
have a natural ability to find out what the rules of
their native language are. For instance, Levine and
Munsch (2013) observe that children will say things
they have never heard before as a result of patterns
of overgeneralization. This latter contradicts the imi-
tation view on language acquisition since no adult
would say things like “eated” or “mouses”. For this
reason, the “natural endowment” is seen as a slate
that contains the principles that are universal to all
human languages. This latter is known as Universal
Grammar which entails children’s need to learn the
way grammar is used in their native language and
prevents the pursuing of wrong hypothesis.

This approach was born as a reaction to be-
haviourist theories, which could not explain the ac-
quisition of complex grammar through imitation and
practice. From the view of innatist scholars, input
is limited; thus, the language device allows children
to discover complex syntax rules. Furthermore, the
innatist perspective supports the Critical Period Hy-
pothesis. This hypothesis states that animals are pro-
grammed to acquire certain kinds of knowledge at
specific times in life; which supports the notion of
language as a biological programme dependent.

Interactional/Developmental Perspectives

These are perspectives along which both natural
learning ability and the environment are acknowl-
edged to be crucial in the development of language
(Lightbown & Spada, 2013). From these views,
language acquisition is an example of how humans
learn through experience, which reflects the belief
of no specific language device to acquire language.
Moreover, as Levine and Munsch (2013) point out,
the interactional perspective supports the idea that
children’s biological readiness and their experience
with language in their environment come together
to build language development. Therefore, it is as-
sumed that there is a close relationship between chil-
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dren’s cognitive development and their acquisition
of language.

These approaches to language acquisition
rely on two theories: Piaget’s cognitive development
(1951) and Vygotsky’s social interaction (1978). The
former addressed the interaction among children,
objects and people. Through this interaction, Piaget
was able to identify the way in which cognitive de-
velopment influenced how language was acquired.
He observed that language was the result of cognitive
understanding through the interaction between the
child and the things he/she can observe and manipu-
late. Consequently, for this scholar, language came
to represent the building of knowledge as a result of
children’s interaction with the environment.

Alike Piaget, Vygotsky arrived to the conclu-
sion that interaction was fundamental for children to
develop language; however, the interaction Vygotsky
referred to was social. He pointed out that the inter-
action between children and adults and among chil-
dren was crucial for them to move to higher levels of
knowledge. His theory proposes two main notions:
the zone of proximal development and scaffolding.

Piaget’s and Vygotsky’s theories support the
idea that interaction is important for children to ac-
quire language. They observe that children need to
interact with the things that surround them in order
to build knowledge. Yet, they also acknowledge that
interacting with others helps children to move for-
ward in their knowledge building and language de-
velopment. Contrasting the innatist perspective that
focuses on the syntactic feature as a final result, the
interactionist developmental perspectives seem to
focus on how language is acquired through the pro-
cesses of interaction and cognitive development at
the same time.

Cognitive Processing Theories

These are emerging theories. They support the idea
that although language acquisition may be trig-
gered by social factors, there is a cognitive compo-
nent helping children to acquire language (Levine &
Munsch, 2013). This cognitive component processes
language during children’s first year of life (Naigles,
Hoff & Vear, 2009). Unlike the innatist perspective,
the conception of language through this lens is that
it is learnt and not innate. From this view, language
is not socially dependent, since even socially limited
children still develop language.



METHODOLOGY

In order to carry out this research, seven language
acquisition research articles were analysed. These
articles study the acquisition of the first language
and vary their approaches and methodologies. The
articles date from 1995 up to 2015 and were se-
lected from journals such as Developmental Sci-
ence, Developmental Psychology, and Journal of
Experimental Child Psychology among others. The
aspect leading their selection was that they study
first language acquisition. Taking into consideration
this aspect, articles were selected randomly from the
journals mentioned above.

PROCEDURES

Content Analysis: IMRD Model

The IMRD model stands for introduction, methods,
results, and discussion as the prototypical structure
of research articles (Swales, 1990). Soler, Gil and
Carbonell (2006) report that research articles in
general present such sections to give a rhetorical se-
quence to research paper. The introduction is meant
to present the scope and objectives of the study;
the methods section describes how the study was
conducted; the results section introduces what was
found and the discussion section explains the mean-
ing and significance of the results. Although this is
the typical IMRD model, we decided to include the
literature review section. Hu (2008) observes that

tion in linguistics articles written in English. As the
author further examines, the literature review sec-
tion justifies the value of the current investigation
and provides with literature clearly relevant to the
problem.

This analysis is the result of different factors
included in each study. It was based on the literature
review and methods used in the different articles.
Such information was compared to the different ap-
proaches used to study language acquisition; there-
fore, theoretical foundations were compared in order
to define the language conception of each language
acquisition article.

Findings

The analysis of the seven language acquisition arti-
cles offers the following results. The seven language
acquisition articles present the same features. They
have introductory, methods, results and discussion
sections. However, as explained in the methods sec-
tion, we also took into consideration the literature
review section since it would allow us to identify the
language approach underlying the different articles.
It was possible to obtain relevant information from
the introduction and the results sections; it seems
that these sections contain the key elements for
readers to identify the approach and the conception
of language in different articles. Table 1 shows the
content of the different language acquisition articles

the literature review section receives much atten- regarding the IMRD model.
Table 1
IMRD Model of Language Acquisition Articles
Author and What did they want | What is known | How did they | What was the | What is the signifi-
year to know? (Introduc- | about the topic? | answer their answer? (Re- | cance of the study?
tion) (Literature Re- question? sults) (Discussion)
view) (Methods)
Booth, Hall, | To determine Children learn Analysis of Children use Level of meanings
Robinson & whether children’s words in very transcripts of | more words interacts with age
Kim (1997) production of words | highly specific four children | for pragmatic groups.
is related to general | contexts. and their par- | purposes rather

mental processes
and parental linguis-
tic input.

ents.

than communi-
cation purposes
probably due
to the level of
abstractness of
such words.
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Leseman & How do verbal- The relationship | Completion Same memory | No studies done on

Verhagen short-term memory | of verbal-short- | of vocabulary | mechanisms this matter.

(2015) and verbal-working | term memory and grammar | employed by L1
memory apply to to vocabulary tasks. and L2 children.
children learning learning and
an L2 in a natural- verbal-working
istic context and to | memory to gram-
monolingual chil- mar learning.
dren?

Tardif (2008) | What are the first ten | Nouns must be MacArthur- A universal Few large sample
words that children | learnt first in or- | Bates Com- appearance of | studies address the
learn across lan- der for children | municative people terms in | content of children’s
guages? to build relations | Development | the three lan- first words.

among words. Inventory guages.
6 of the top
20 words are
shared by all
languages.

Roy (2011) To understand the Words have They looked | Social spots The landscaping of
influence of social a place in the for patterns affect the way | words, motion anal-
environments on world. through mo- | language is ysis and speech en-
language acquisition tion analysis | learnt vironment analysis

and speech might offer a new
environment. view on how lan-
guage is acquired.

Pye, Loeb, To test children’s Verbs are come | Verb elicita- Children name | The fact that chil-

Redmon & ability to name vari- | with their partic- | tion and caus- | better fixed dren produce verbs

Richardson ous actions when ular expectations | ative alterna- | transitive verbs | does not insure that

(1995) confronted with pro- | about what noun | tion tests than fixed in- they have acquired a
totypical exemplars. | phrases they will transitive verbs. | complete lexical en-

associate with. try for their verbs.

Gentner & How does the early | Relations require | A created Na- | Nouns outnum- | To study a language

Boroditsky acquisition of nouns | the presence of | vajo checklist | bered verbs in | that is verb-friendly

(2009) and verbs occur in the entities they | modeled after | early Navajo
Navajo? link; thus it ap- | the MacAr- vocabulary by

pears that entities | thur Com- a factor over 3
are psychologi- | municative to 1.

cally represented | Development

before the rela- | Inventory

tions between

them

McDonough, | Is there a relation- Nouns are gen- | Measure of Imageability | Current descriptions

Song, Pasek, ship between image- | erally easier to imageability | can predict age | of preponderance

Golinkoff & ability and children’s | learn than verbs. of acquisition of nouns over verbs

Lannon (2011) | age of acquisition of do not fully explain

words as assessed by
parental report?

why there might be
a disparity between
these form classes.
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DiscussioN

From the seven articles it was possible to find
three different approaches out of four: innatist, in-
teractional and cognitive approaches to language
acquisition. It is important to bear in mind that
each approach has a different conception on how
acquisition occurs; for this reason, it is promising
to identify it and to consider it as information that
can help under-graduate and graduate students to
build their own conceptions. In the following para-
graphs, we present the different articles along with
their approaches to language acquisition.

First, one paper presented an innatist ap-
proach. In their article, Pye, Loeb, Redmon and
Richardson (1995) aimed to test children’s ability
to name different actions when introduced to proto-
typical exemplars. Although they required children
to name certain activities present in pictures, they
also asked them to come up with such verbs in their
different forms. In doing so, the authors explained
that they tried to confirm the total acquisition of
verbs and their forms. Therefore, for these authors
language conception follows the innatist approach
since it considers that the acquisition of any lan-
guage depends on the mastery of all the verb forms.

Second, three articles presented an inter-
actional approach. For instance, for Booth, Hall,
Robinson and Kim (1997) language might depend
on both cognitive development and parental lin-
guistic input. This indicates that for these authors,
language development is a process that takes place
at cognitive and social levels. In another article,
Tardif (2008) studies the first ten words that chil-
dren learn across different languages. Although this
research is focused on the acquisition of words, the
fact of considering different cultures and contrast-
ing them makes this study involve not only cogni-
tive factors but also social ones. Results show that
six words out of twenty are similar among three
different languages. The third article, written by
Roy (2011), aims to understand how the process of
language acquisition occurs. His study tries to un-
derstand how social environment affects language
acquisition and how social spots are relevant when
learning new words. This study emphasises the role
of the child’s motion experience in the process of
word learning. Regarding these articles, it can be
said that their different claims come from the inter-
actional approach.

Finally, three more articles presented cogni-
tive theories to language acquisition. For Leseman
and Verhagen (2015) language is related to memory.
According to these authors, there are specific char-
acteristics of the short-term memory that relate to the
acquisition of vocabulary and grammar. However,
the authors also consider the context in which lan-
guage is acquired, the focus on grammar, and how
children show such knowledge in morphology and
syntax. In another article, Getner and Boroditsky
(2009) contrast the acquisition of verbs and nouns
in the Navajo language. As they state in their litera-
ture review, children need to learn different words in
order to be able to link entities at a cognitive level.
They also emphasise the importance of psychologi-
cal processes since they allow making links in or-
der to acquire more words. In the last article that we
analysed, McDonough, Song, Pasek, Golinkoff and
Lannon (2011) study the relationship between im-
ageability and the children’s age of acquisition. For
the purposes of this study, the notion of imageability
is related to how easy is to picture a word. This latter
emphasises the idea of cognitive processes as stated
in the cognitive approach. These elements show that
the approach underlying these studies was the cogni-
tive approach. This is assumed since cognitive theo-
ries state that there are cognitive components that
help children acquire language. In these cases, the
cognitive component is the short-term memory, the
psychological, and the ability to picture things.

CONCLUSIONS

As stated at the beginning, the purpose of this study
is to propose a way to use language acquisition arti-
cles in the teacher education course room. The need
of finding an appropriate way to do so comes from a
current debate concerning the importance of linguis-
tics content subjects in the language teacher educa-
tion. This debate is the result of the beliefs of a lack
of usefulness of linguistics subjects in the teaching
practices. That is why we propose the following con-
clusions derived from this study.

First, the analysis of the seven language ac-
quisition articles shows that they follow an IMRD
model. However, although this model was proposed
as a structural model originally, we noticed that it
might prove helpful to analyse the content of re-
search articles. Through this content analysis, one is
able to identify the different approaches underlying
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the theoretical foundations of language acquisition
articles. Therefore, we suggest the use of IMRD
model as organizational reading strategy since it
would allow learners to further understand what
they are reading.

As aresult of an organised reading, new con-
ceptions might emerge from what is read. As stated
in the introduction, teacher education programmes
aim to develop knowledge about what to teach and
how to teach it; hence, the use of reading strategies
might have an impact on the knowledge learners
build. Although these new conceptions about lan-
guage acquisition might not affect teaching practices
directly, there are studies that suggest that beliefs,
in this case conceptions of language, influence the
way teachers perform. This might be considered as
a solution to the current debate: linguistics content
subjects are relevant due to the fact that they provide
with appropriate information about language and in-
fluence the conceptions on language learning.

Finally, we would like to close this paper by
saying three things. First, although linguistics might
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RESUMEN

Una manera léxica de reportar el discurso es a través de la eleccion de verbos que representan eventos correspondientes al decir o al
pensar. Dichos eventos son teorizados por la lingiiistica sistémico funcional como parte del sistema de transitividad, y son realizados
por procesos verbales y mentales, respectivamente. De acuerdo con esta teoria, dichos procesos son capaces de proyectar locuciones
e ideas, ya sea directa (discurso citado) o indirectamente (discurso referido). El objetivo de este trabajo es mostrar los hallazgos de
un analisis en el que se buscaron todos los procesos verbales y mentales proyectantes en un corpus de introducciones y conclusiones
de articulos de investigacion en espaiiol y en inglés. Se eligieron dichas partes de los articulos ya que se han considerado como las
que poseen un tenor mas persuasivo y argumentativo. El corpus se tomo de un compendio de revistas cientificas especializadas en
el area de lingiiistica aplicada, de las cuales se selecciono un total de 40 articulos en espafiol y 40 en inglés. Como parte de la me-
todologia, se compard y contrasto el uso de procesos de proyeccion entre secciones y entre lenguas. Los resultados sugieren que el
papel que cumplen los procesos es de gran importancia en la enunciacion de los resultados de las investigaciones, asi como en las
recomendaciones dadas por los autores en las conclusiones de los articulos.

Palabras clave: Lingiiistica sistémico funcional, procesos verbales, procesos mentales, proyeccion, articulos cientificos.

ABSTRACT

A lexical way to report speech is by means of the choice of verbs that represent events concerning saying or thinking. Such events
are theorized by systemic functional linguistics as part of the system of transitivity, and are realized by verbal and mental processes,

respectively. According to this theory, these processes are capable of projecting locutions and ideas in a direct (quoted speech) or
indirect (reported speech) way. The goal of this endeavor is to show the results of an analysis in which all the projecting verbal
and mental processes were sought in a corpus of introductions and conclusions of research articles in Spanish and English. Those
parts of articles were chosen since they have been considered the ones which possess a most persuasive and argumentative tenor.

The corpus was compiled from a selection of scientific journals specialized in the area of applied linguistics, from which a total of
40 articles in Spanish and 40 in English were chosen. As part of the methodology, the use of projecting processes was compared
between sections and languages. The results suggest that the role the processes fulfill is of great significance in the statement of
research results, and in the recommendations given by authors in the conclusions of articles.

Key words: Systemic functional linguistics, verbal processes, mental processes, projection, scientific articles.

1. INTRODUCCION

n el contexto educativo, existe una necesidad [Los discursos de investigacion] influyen en la
de que los participantes de programas acadé- vida de innumerables académicos ya que univer-
micos se integren a las comunidades discur- sidades alrededor del mundo ahora precisan que

el personal presente en congresos internaciona-
les, y de manera mas crucial, que publique en
revistas anglofonas especializadas y arbitradas
como requisito de contratacion, ascension, y de
experiencia profesional. (Hyland, 2009, p. 67)

sivas que generan conocimiento, y una manera de
hacerlo es a través de la participacion en la publica-
cion de material de investigacion. En este sentido,
el articulo cientifico tiene un valor prominente en la
generacion y transmision de conocimiento especia-
lizado (Swales, 1990, 2004; Hyland, 2009). Asimis- Ahora bien, siguiendo a Swales (2004), él
mo, como apunta Swales (2004), el papel del inglés  1ot5 en el estudio de Gibbs (1995) que México figu-
como /ingua franca en el mundo de la investigacion  py entre los paises en vias de desarrollo con sistemas
genera presion para redactar los articulos en dicha 4o oducacion universitaria mas grandes que menos
lengua, principalmente en las ciencias sociales y hu- generan articulos incluidos en el SCI (Science Cita-
manidades. En la siguiente cita, Hyland enfatiza el 45, [1dex), una de las bases de datos cientificas de
papel de la publicacion de articulos de investigacion 1 4q alta calidad. Y el panorama es ain mas grave
en inglés, entre otros géneros. cuando se trata de articulos publicados en inglés; por
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ejemplo, Swales (2004) muestra que en el periodo
entre 1988 y 2000, en la revista trimestral TESOL
(Teaching English to Speakers of Other Languages)
solo se publicd un articulo de proveniencia latinoa-
mericana (Brasil), quedando excluido México.

Lo reportado en el parrafo anterior no significa
que en México no se haga investigacion de alta ca-
lidad. No obstante, la situacion es preocupante al no
tener presencia en el ambito internacional, ya que, a
nivel global, cada vez se observa una mayor tenden-
cia hacia la medicion y cuantificacion de productos
investigativos con propositos principalmente de fi-
nanciacién (Swales, 1990). De esta manera, mien-
tras los procesos de investigacion no se establezcan
como ‘productos textuales’, es poco probable que
lleguen a tener una contribucion en el mundo aca-
démico.

Es por lo tanto importante averiguar las caracte-
risticas lingliisticas que hacen que un articulo cien-
tifico se considere relevante. Por ‘relevantes’ nos
referimos a aquellos articulos que han pasado por
un proceso de dictaminacion positiva y han sido pu-
blicados en revistas cientificas. Por consiguiente, en
este estudio, nos dimos a la tarea de investigar un
aspecto léxico-gramatical de articulos cientificos del
area de lingiiistica aplicada: procesos de proyeccion
verbal y mental. Dado que es a través de estos pro-
cesos que los investigadores tienen la posibilidad de
expresar locuciones e ideas, afadiendo intertextua-
lidad e intersubjetividad a sus textos, partimos del
supuesto de que cumpliran funciones especificas y
necesarias en la difusion de la investigacion a tra-
vés de los articulos por parte de los investigadores.
A continuacion daremos una descripcion tedrica de
estos elementos lingiiisticos

2. MARCO TEORICO

En esta investigacion utilizamos la lingiiistica sis-
témico funcional (LSF) (Halliday, 1985, 1994)
como punto de partida, la cual es una teoria social
que enfatiza la funcidon comunicativa del lenguaje y
cuyo principal interés es explicar la relacion entre
texto y contexto. Al tratar de explicar esta relacion,

la LSF postula tres variables contextuales, a decir,
campo, tenor y modo del discurso. Segun Halliday
y Matthiessen (2014, p. 33), el campo se refiere a
“la naturaleza de la actividad semioética y social y al
dominio experiencial con el que dicha actividad se
relaciona”; el tenor se entiende como “los papeles
actuados por aquellos que forman parte de la acti-
vidad socio-semiotica y a los valores que los par-
ticipantes infunden en el dominio experiencial”; el
modo alude al papel “actuado por el lenguaje y otros
sistemas semioticos en la situacion”.

En la llamada ‘hipotesis de acoplamiento’ (Hasan,
1995), las variables contextuales se correlacionan
con tres metafunciones, a decir, ideacional, inter-
personal y textual. La ideacional se divide en dos,
la experiencial y la légica, y tiene resonancia con
el campo del discurso. A nivel Iéxico-gramatical, la
metafuncion experiencial incluye el sistema de tran-
sitividad, generando estructuras configurativas. Por
otro lado, la metafuncion loégica incluye el sistema
de complejidad clausular, generando estructuras ite-
rativas.

De la misma manera, la metafuncion interper-
sonal tiene resonancia con el tenor del discurso,
incluye los sistemas de modo, modalidad y valora-
cion, y genera estructuras prosddicas en la léxico-
gramatica. Finalmente, la metafuncion textual tiene
resonancia con el modo del discurso, incluye los
sistemas de tema y foco, y genera estructuras pe-
riodicas.

Para el presente estudio, nos enfocaremos en la
metafuncion ideacional, la cual incluye los sistemas
de transitividad y complejidad clausular. En primer
lugar, la transitividad se encarga de representar la
realidad a manera de estructuras configurativas don-
de el elemento mas importante es un proceso rea-
lizado por un grupo verbal en la clausula. En las
estructuras configurativas, un proceso puede incluir
hasta tres participantes y un numero indefinido de
circunstancias (véase Tabla 1). Las estructuras tran-
sitivas son configurativas en el sentido de que los
procesos, participantes y circunstancias tienen dife-
rentes funciones (a, b, c, etc.).

Tabla 1
Estructura configurativa con un proceso, tres participantes y una circunstancia
a X b C d
Alguien dio algo a alguien en algun lugar
Participante Proceso Participante Participante Circunstancia
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Segun Halliday y Matthiessen (2014), hay seis tipos de procesos: verbales, mentales, materiales, re-
lacionales, existenciales y conductuales. En particular, los procesos verbales y mentales no sélo generan es-
tructuras configurativas como la de la Tabla 1, sino también iterativas. Como ya se menciond, el sistema que
genera tales estructuras es el de complejidad clausular. Las clausulas verbales y mentales funcionan dentro
de este sistema cuando “estructuran una clausula para representar el contenido de otra clausula, tanto como
idea en una clausula mental como locucion en una clausula verbal” (Matthiessen, Teruya & Lam, 2010, p.
165). Las ideas y las locuciones son dos tipos de relaciones 16gico-semanticas que pueden manifestarse de
manera para- o hipotactica (véase Tabla 2).

Tabla 2
Proyecciones verbales y mentales en sus dos versiones tdcticas
PARATAXIS HIPOTAXIS
Al empezar este articulo plantedbamos
VERBAL José Lopez Portillo afirmaba rotundamente “Ya que existen tres factores que dificultan la
nos saquearon”. (Intro_22) integracion de aspectos culturales a las
clases de inglés... (Outro_1)
Habria que preguntarnos entonces, ¢ qué es lo ~-consideramos que una estrategia
MENTAL que preg » ¢d idoénea es el uso en el saldn de clases del

. « ” 5
que esta literatura “negra” traduce? (Intro_31) texto literario... (Intro_18)

En un nexo paratactico, tanto la clausula proyectora como la proyectada tienen el mismo estatus se-
midtico, mientras que en un nexo hipotactico, la clausula proyectada depende de la clausula proyectora. Los
nexos tacticos son estructuras iterativas en el sentido de que los complejos clausulares se forman al conectar
clausulas entre si de manera indefinida (véase Tabla 3). De manera opuesta a las estructuras configurativas,
donde los elementos tienen diferentes funciones (a, b, c, etc.), los elementos de las estructuras iterativas
poseen la misma funcion (a, a', a, etc.).

Tabla 3
Estructura iterativa con clausuas proyectadas
a ai aii
Alguien dijo que alguien penso que alguien habia dicho...
Clausula 1 Clausula 2 Clusula 3

Cabe mencionar que mientras que los procesos verbales pueden tener agentes animados y no ani-
mados (E! autor dice; El texto dice), los procesos mentales tienen Uinicamente agentes animados o, en su
defecto, animanizados. Ademas, otra particularidad de los procesos mentales es que pueden subclasificarse
dependiendo de si expresan pensamientos, sentimientos, percepciones o deseos (Halliday & Matthiessen,
2014). Los primeros son llamados ‘cognitivos’ (pensar, creer, considerar, etc.), los segundos ‘afectivos’
(amar, temer, odiar, etc.), los terceros ‘perceptivos’ (ver, escuchar, sentir, etc.) y los ultimos ‘desiderativos’
(decidir, intentar, planear, etc.).

3. METODOLOGIA

Para el presente estudio, recopilamos un corpus de 40 articulos cientificos en espafiol y 40 en inglés. La
seleccion de los articulos y revistas cientificas se llevd a cabo tomando en cuenta los siguientes criterios.
En primer lugar, los articulos tenian que encontrarse en formato electronico para que el analisis pudiera
llevarse a cabo en un procesador de texto. En segundo lugar, para ceflirse a un area en particular, tenian
que estar publicados en revistas cuyo nombre contuviera el término ‘lingiiistica aplicada’ o su correlato en
inglés. En tercer lugar, tenian que haber sido publicados dentro de los diez afios anteriores al comienzo de
la presente investigacion. En cuarto lugar, tenian que contener una seccion introductoria (no necesariamente
titulada ‘Introduccion’) y una seccion final titulada de manera explicita ‘Conclusion’. En quinto lugar, los
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articulos en espanol tenian que estar escritos por au-
tores mexicanos, y los articulos en inglés por autores
estadounidenses, para lo que utilizamos el criterio
estricto de Wood (2001, p. 79), el cual dicta que los
autores tienen que tener nombres y apellidos nativos
al pais que concierne, y trabajar en una institucion
del mismo pais.

En total, el corpus se conformo con 40 introduccio-
nes (15,050 palabras) y 40 conclusiones en espafiol
(12,986 palabras), y con 40 introducciones (17,770
palabras) y 40 conclusiones en inglés (17,768 pa-
labras). Escogimos estas secciones de los articulos
siguiendo estudios que muestran su relevancia dis-
cursiva y social. A este respecto, Fryer (2012) afirma
que las introducciones y conclusiones poseen una

cernientes a los procesos mentales (idea), también
comenzando con los del subcorpus en espafiol y ter-
minando con los del subcorpus en inglés. El aparta-
do incluye graficas con los procesos mas frecuentes
en cada subcorpus, de los cuales seleccionamos los
mas representativos y mostramos el contexto en el
que aparecen y su funcion.

4.1 Locucion

En primera instancia se reportaran los procesos que
se encontraron en el corpus de acuerdo a la proyec-
cion verbal. La grafica a continuacion muestra todos
los procesos encontrados por orden, primero de fre-
cuencia y luego alfabético en los textos en espaiiol.

naturaleza mas discursiva e interpretativa
que las secciones de metodologia y resul-
tados, las cuales poseen una naturaleza de
recuento y reporte. Por su parte, Rosen-
wasser y Stephen (2009, p. 179), en su
manual de redaccion analitica, llaman a
las introducciones y las conclusiones “los
sitios problematicos perennes de toda cla-
se de escritura”. Desde la perspectiva de
dichos autores, las introducciones y las
conclusiones son las partes mas sociales
de un texto en el sentido de que tienen la
funcion de traer a los lectores al mundo de
la dimension textual y llevarlos de vuel-
ta al mundo material. Por lo tanto, dichas
secciones han sido caracterizadas como
“las partes retoricamente mas relevantes
de los textos de ambito escolar” (Gruber
& Huemer, 2008, p. 343).

Una vez recolectado el corpus, nos
dimos a la tarea de buscar y cuantificar
todas las proyecciones verbales y menta-
les, asi como de establecer los procesos

indicar
decir
sugerir
mostrar
afirmar
argumentar
demostrar
concluir
plantear
senalar
advertir
confesar
definir
destacar
evidenciar
explicar
hacer saber
mencionar
pedir
permitir
proponer
reportar
revelar

sostener

mas frecuentes en espafiol y en inglés. El
analisis de los procesos toma tinicamente
en cuenta su estructura iterativa, exclu-
yendo los elementos que forman parte de las estruc-
turas configurativas (participantes y circunstancias).
A continuacion presentamos los resultados.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

En este apartado presentaremos en primera instancia
los resultados concernientes a los procesos verbales
(locucidén), comenzando con los del subcorpus en es-
pafiol y terminando con los del subcorpus en inglés.
En segundo lugar, presentaremos los resultados con-

Grdfica 1. Procesos verbales proyectantes en textos en espafiol

Como se puede observar, el proceso verbal
proyectante mas frecuente es indicar, seguido de
decir y sugerir. Tal vez decir sea uno de los proce-
sos verbales mas prototipicos. Sin embargo, el he-
cho de que éste no sea el proceso mas frecuente en
el corpus podria ser indicador del tipo de registro
que contienen los articulos cientificos y de su nivel
de formalidad. Estudios como los de Ignatieva y
Rodriguez-Vergara (2015) han mostrado que, entre
mas oral e informal sea un género, y entre menos
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experiencia tenga el escribiente, mas frecuente sera
el tipico verbo decir. El proceso mas frecuente (in-
dicar) se usa en el corpus siempre para interpretar
resultados de una investigacion propia o ajena:

(Al final de los ejemplos de corpus se usa
uno de dos codigos: Intro significa que el ejemplo
es tomado de una introduccion, mientras que Outro
significa que es tomado de una conclusion.)

(1)Los resultados indican que el 83% (medida
de precision) de los morfemas de flexion verbal

se identificaron automaticamente... (Outro_2)

(2)...la técnica indicaria que no se localizo

Otro hallazgo interesante es que un proceso
de evidencialidad media (sugerir) estd empatado en
segundo lugar con el proceso decir. Este proceso, al
igual que el mas frecuente (indicar), se utiliza siem-
pre para interpretar resultados de investigaciones
propias o ajenas a los autores, solo que, a diferencia
del proceso indicar, con el proceso sugerir se hace
de manera matizada. Esto tal vez quiere decir que
los autores de los articulos construyen sus argumen-
tos con cautela utilizando un lenguaje matizado, asi
como lo comenta Hyland (1998) en su libro Hedging
in scientific research articles.

A continuacién se muestran los procesos encon-
trados en el subcorpus en inglés.

ningun término. (Intro_4)
suggest

show

(3)El bajo valor de recall indica
que se han recuperado muy pocos | . .
pares-semanticos... (Outro 4) =

indicate

argue

point out

(4)...el valor alto de precision indi-
ca que, del total de pares-vincula-
dos, el 93.7% de los pares son pares
semanticos. (Outro_4)

propose
ask

claim
conclude

contend

(5)...la generacion de pares-vincu- e
lados se incrementé un 203% y un "
121%, respectivamente, para obte- e
ner valores de precision de 0.6392 reveal
y 0.6338, lo que indica que para add
obtener mas pares semanticos fue Gl
necesario incrementar la identifi-
cacion de pares vinculados... (Ou- —
tro_4) know

make clear

illustrate

debate
establish

persuade

(6)...las proyecciones indican que
para 2010 habrd 47.75 millones de
hispanos en los Estados Unidos... eport
(Intro_19) e

signal

recognize

reiterate

sketch out

(7)...los resultados indicaron que
el tamarnio del vocabulario si influye
positivamente en el conocimiento

state
tell

warn

sobre afijos. (Intro_24)

Grdfica 2. Procesos verbales proyectantes en subcorpus en inglés

En los ejemplos presentados, el proceso indi-
car se utiliza casi en igual medida en introducciones
y conclusiones. Ademas, las proyecciones con dicho
proceso son siempre hipotacticas en estos casos.
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seis instancias, aunque uno con un significado muy
parecido se encuentra en segundo lugar, con 29 ins-
tancias (show).

La Grafica 2 muestra que el proceso mas fre-
cuente es suggest, lo cual resalta en este caso una
preocupacion aun mas grande por parte de los auto-
res de los articulos en inglés por matizar su discur-
s0, ya que, en espaiiol, se observo que el proceso no
matizado indicar tuvo una mayor frecuencia que el
matizado sugerir. El proceso suggest, al igual que
el segundo mas frecuente (show), podria pensarse
como tipico de las conclusiones, ya que
muchos autores en esta parte de los arti-
culos mencionan lo que los resultados de
sus respectivas investigaciones mostra-

Por ultimo, de los siguientes procesos mas fre-
cuentes (argue, demonstrate y say) se puede decir
que se usan tipicamente para citar, en donde puede
haber locutores animados (por ejemplo, The author
argues/demonstrates/says) o inanimados (por ejem-
plo, This article argues/demonstrates/says).

4.2 Idea

A continuacion se presentaran los procesos de pro-
yeccion mental, comenzando por los de los textos en
espaiiol. Obsérvese la siguiente grafca.

considerar | O
decidir |G 3
preguntarse | 3

ver I 3

ron o sugirieron:

observar 2
(8)The results presented here su- recordar I 2
ggest that, for first order constraints saber I
such as aspect, perceptual salience, ot N |
and frequency, individual results do " _:
in fact match group patterns... (Ou- |, "~ —
tl‘O_S) determinar N |

ignorar I |
(9)The results of this study, when notar N |
considered in light of Markee’s et _:
(1995, 2000) and Moore’s (2000) }'| —
findings, suggest that methods of querer I
addressing student questions may suponcr I |

vary among teachers from different
cultural backgrounds... (Outro 9)

(10) ...the fact that the group of clas-
sroom learners in Experiment 2 who had little
to no experience in the target environment did
not exhibit nativelike performance suggests
that transfer is not taking place... (Outro_10)

En estos ejemplos Unicamente presenta-
mos tres de las 39 clausulas que contienen el pro-
ceso suggest, asi que es necesario sefialar que todas
las proyecciones con este proceso son hipotacticas.
Ademas, de las 39 clausulas, 16 se encuentran en
introducciones y 23 en conclusiones. Por lo tanto,
el uso de este proceso tiene mayor peso cuando los
autores concluyen un articulo que cuando lo intro-
ducen. En este respecto, uno de los modelos de es-
tructuracion de las conclusiones mas reconocidos
(Dudley-Evans, 1994) sugiere que la enunciacion de
los resultados es la unica parte de las conclusiones
que parece ser obligatoria.

Grdfica 3. Procesos mentales proyectantes en subcorpus en espaiiol

Se puede observar en la Grafica 3 que el pro-
ceso mental proyectante mas frecuente en espafiol es
el verbo considerar. Diferente a los procesos verba-
les, los mentales siempre cuentan con un agente ani-
mado. En el caso del verbo considerar, se encuentra
seis veces conjugado en la primera persona, refirién-
dose a los autores, y una vez en tercera persona:

(11)...consideramos que seria conveniente que
los docentes se interesaran por abordar, ademds
del aspecto lingiiistico, el impacto que las ima-
genes tienen en las ideas... (Outro 1)

(12) Consideramos que Hall complementa el
punto de vista anterior... (Outro_12)

(13)...consideramos que una estrategia idonea

es el uso en el salon de clases del texto litera-
rio... (Intro_18)
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(14)...consideramos fundamental crear espa-
cios que permitan introducir al alumno en el
amplio universo que constituyen las culturas
anglofonas... (Outro_18)

(15) Dado el momento por el que esta pasando
la educacion, consideramos que es preciso que
se aproveche la coyuntura en que se encuentra
la misma... (Outro_27)

(16)...el docente considera que su formacion
en la ensefianza produccion escrita y su ma-
nera de actualizarse son las adecuadas... (Ou-

tro 28)

Destacan aqui dos particularidades. En pri-
mer lugar, todas las clausulas con el proceso consi-
derar son hipotacticas y se encuentran en su gran
mayoria en conclusiones. En segundo lugar, en cua-
tro de las seis instancias del proceso considerar se
trata de una recomendacion (consideramos que se-
ria conveniente; consideramos que es una estrategia
idonea; consideramos fundamental; consideramos
que es preciso). Las recomendaciones, como men-
ciona Dudley-Evans (1994), son tipicas de las con-

clusiones de articulos cientificos.

El proceso considerar, dentro de
los mentales, se subclasifica como cog-
nitivo; sin embargo, uno de los segundos
procesos mas frecuentes, decidir, es de
tipo desiderativo. Por su parte, pregun-
tarse es cognitivo, y ver es perceptivo.
De los cuatro subtipos de procesos men-
tales, aparecen en nuestro corpus todos
menos los emotivos, lo cual comprueba
la poca capacidad de éstos de proyectar
ideas (Butler, 2003).

La grafica a continuacion mues-
tra los procesos mentales encontrados en
los textos en inglés.

En la Grafica 4 llama la atencion
que el cognado del proceso en espanol
que obtuvo el primer lugar (consider)
aparece una sola vez. En el subcorpus
en inglés, el proceso mas frecuente, con
nueve instancias, es el proceso percepti-
vo find. En la mayoria de los casos en el
corpus este proceso funciona para citar,
aunque también para reportar hallazgos
de investigacion:
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find
believe
hope
know
expect
want
wish
intend
recall
agree
assume
be aware
consider
feel

have no doubt
identify
imagine
keep in mind
realize
recall
see
think

understand

____}
I

(17) Lam found that L2 Spanish learners made
virtually no gains in their mastery of the prepo-
sitions por and para... (Intro_4)

(18) Ohta (2001) found that the teachers di-
rectly answered these questions... (Intro_9)

(19) Markee (2000) found that this strategy
was not productive. (Intro_9)

(20) Markee (2000) found that this strategy's
main effect was to restore a teacher-directed
speech exchange system... (Intro_9)

(21) Moore (2000), for example, found that a
teacher of Dutch she studied directly answered
all questions... (Intro_9)

(22) I interviewed the patient at her home and
found that she still appeared confused about
the positive feedback she had received... (In-
tro_12)

(23) When we assessed the educational and psy-
cholinguistic validity of the items so selected, we
Sfound that they vary in worth... (Outro_32)

Grdfica 4. Procesos mentales proyectantes en subcorpus en inglés



(24) Swales (1986) found that they seemed lar-
gely ignorant of each other s work... (Intro_34)

(25)...the attorney himself purchased a few
‘Caesars Palace’ game cards, as did his se-
cretary, and both found that they, too, had
purchased what appeared to be million-dollar-
winning game cards. (Intro_40)

Como se puede observar, el texto Intro 9 es
un catalizador del uso de este proceso en el corpus.
Sin embargo, destaca el hecho de que, con excep-
cion de Outro 32, todas las clausulas con el proceso
find se encuentran en las introducciones. Asimismo,
todas las instancias de proyeccion con este proce-
so son hipotacticas. En segundo lugar en la grafi-
ca se encuentra el proceso cognitivo believe, cuyo
agente en el corpus siempre es una primera persona
(del plural o singular) y funciona como metafora de
modalidad (Taverniers, 2008). Las metaforas de mo-
dalidad son aquellas en las que la probabilidad o ha-
bitualidad se construye semidticamente a través de
clausulas proyectoras en vez de adjuntos. Por ejem-
plo, véase la siguiente metafora de modalidad:

(26)...we believe one reason they performed
so well on “for” is because Italian has a
cognate preposition... (Outro_4)

En este caso, los autores estan especulando
sobre las probables razones por las cuales un grupo
de participantes exentaron una prueba de gramatica-
lidad. Una manera de especular habria sido a través
del adjunto probably o un sindénimo (probably, one
reason they performed so well...), lo cual habria sido
la manera congruente (no metaforica) de expresar
la probabilidad. Sin embargo, los autores optan por
construir dicha probabilidad a través de la proyec-
cion mental.

Las metaforas de modalidad son instancias
de proyecciones de tipo interpersonal (Thompson,
2005), las cuales se caracterizan por codificar el
punto de vista de una hablante (Forey, 2009). Por
lo tanto, también son consideradas dentro del siste-
ma de compromiso de la teoria de la valoracion de
Martin y White (2005). Es decir, en estos casos no
se trata de representaciones experienciales (asi como
lo es cuando los verbos estan conjugados en tercera
persona), sino de expresiones de probabilidad y ha-
bitualidad desde un angulo subjetivo.

5. CoNCLUSION

En este estudio, nos dimos a la tarea de explorar
las estructuras proyectantes verbales y mentales en
introducciones y conclusiones de articulos cientifi-
cos en espafol e inglés. Los resultados mostraron
que en espafiol el proceso verbal mas frecuente es
indicar, el cual tiene casi el mismo nimero de ins-
tancias en introducciones y conclusiones. Por otro
lado, el proceso verbal mas frecuente en inglés fue
suggest, el cual tiene mayor peso en conclusiones
que en introducciones. En cuanto a los procesos
mentales, el mas frecuente en espanol fue consi-
derar, cuyas instancias aparecen siempre en las
conclusiones. Finalmente, el proceso mental mas
frecuente en inglés fue find, cuyas instancias apa-
recen casi siempre en las introducciones, con ex-
cepcidon de una. Todos estos procesos aparecieron
siempre proyectando de manera hipotactica y no
paratactica, lo cual sefiala una funcion discursiva
importante del discurso referido sobre el discurso
reportado.

Al hacer un balance general, los procesos ver-
bales mas frecuentes cumplen una labor semidtica
importante tanto en los articulos en espafiol como
en inglés ya que ayudan a los autores a interpretar
resultados de investigaciones tanto de manera ma-
tizada como no matizada. El mayor uso de verbos
matizantes por autores en inglés parece mostrar una
preocupacion mayor que en espafiol por presentar
resultados de una manera cautelosa. En cuanto a los
procesos mentales, éstos cumplen una labor semio-
tica importante tanto en las introducciones como
en las conclusiones. En el subcorpus en espaiiol se
observo un uso regular de estos procesos conjuga-
dos en primera persona en las conclusiones para la
recomendacion de acciones de investigacion por
parte de los autores de los articulos. Por otra parte,
en el subcorpus en inglés dichos procesos sobresa-
lieron mas en las conclusiones, y su labor semiotica
se inclina mas hacia la mencion de otros estudios
realizados. En resumen, el uso de procesos men-
tales en las conclusiones en espafiol contribuye a
imprimirles un tenor intersubjetivo, mientras que
el uso de este tipo de procesos en las conclusiones
en inglés parece aportar grados altos de intertex-
tualidad.

Los resultados de la presente investiga-
cion podrian tener implicaciones importantes en la
ensefianza de la redaccion académica en primera
y segunda lengua, ya que ilustran una diferencia
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importante en la utilizaciéon de procesos mentales
y verbales entre articulos redactados por autores
anglofonos e hispanos. Estas diferencias, asi como
el mayor numero y variedad de procesos en inglés,
podrian ser una de las caracteristicas discursivas
desconocidas por los académicos que intentan
publicar en inglés. Entre mas conozcan las carac-
teristicas lingiiisticas y discursivas de los textos

articulos en revistas de ambito internacional e in-
cluidas en bases de datos cientificas de alto impac-
to. De igual manera, el conocer estas caracteristicas
lingtiistico-discursivas nos podria permitir imple-
mentar practicas pedagdgicas que contribuyan a la
mayor publicacion de textos investigativos tanto en
lengua materna como en lengua extranjera por par-
te de académicos mexicanos. B

exitosos, mejor preparados estaran para redactar
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RESUMEN

En este estudio presentamos una aproximacion a los elementos de la enunciacion en actos asertivos atenuados en espaiiol. El propd-
sito de la investigacion es analizar la enunciacion en actos asertivos mitigados del espafiol a través de entrevistas sociolingiiisticas
proporcionadas por informantes de Monterrey, México. El estudio esta restringido a aquellos actos de habla asertivos que puedan
ser considerados como una amenaza a la imagen de alguno de los interlocutores. La metodologia consiste, primero, en enlistarlas
estrategias semantico-pragmaticas de la atenuacion empleadas por nuestros informantes y, posteriormente, clasificarlas en tres
categorias de acuerdo al elemento de enunciacion con el cual interactuan, a saber, el contenido proposicional, la fuerza ilocutiva y
la fuente u origen de enunciacion (Caffi, 1999). Desde una perspectiva del andlisis de la enunciacion, los resultados obtenidos nos
permiten ofrecer y entrever un perfil de la cortesia asertiva para este grupo de hablantes correspondiente a la variante sociolingiis-
tica del espaiiol de Monterrey, México.

Palabras clave: enunciacion, enunciado, actos asertivos, estrategias de atenuacion.

ABSTRACT

In this study, we present an approximation to the elements of enunciation in mitigated assertive acts from Spanish. The purpose of
the research is to analyze the enunciation process in attenuated assertive speech acts from Spanish through sociolinguistic inter-
views provided by speakers from Monterrey, Mexico. The study is constrained to those assertive speech acts that may be regarded
as a threat to the face of one of the interlocutors. The methodology consists of enlisting the semantic and pragmatic strategies em-
ployed by the speakers when mitigating. Afterwards, we classify them into three categories according to the element of enunciation
with which the attenuation is interacting, that is, the propositional content, the illocutionary force and the source of enunciation
(Caffi, 1999). From an enunciation analysis, the results obtained allow us to offer a profile of assertive politeness for this speech

community corresponding to the sociolinguistic variety of Spanish from Monterrey, México.
Key words: enunciation, utterance, assertive speech acts, strategies of attenuation.

1. INTRODUCCION

na parte importante del estudio de la ate-

nuacion en la cultura anglosajona se ha

desarrollado partiendo de una perspectiva
semantica y transitando hacia una descripcion mas
bien pragmatica (Fraser, 1976, 2010; Lakoft, 1972).
Aunque han habido numerosos estudios de investi-
gacion sobre la atenuacion en el espafiol (Albelda
Marco y Cesteros Mancera, 2011; Briz y Albelda
Marco, 2012), estos se han realizado principalmen-
te para el espafiol peninsular y se han circunscrito a
estudios semanticos y morfosintacticos de la atenua-
cion. Esto hace necesario que ademas del estudio de
la atenuacion a nivel del enunciado, orientemos los
estudios de la atenuacion en el nivel de la enuncia-
cion. El estudio de la atenuacion pragmatica y se-
mantica significa un mayor entendimiento de lo que
representan las nociones de imagen, cortesia, activi-
dades de imagen y las relaciones interpersonales en
la cultura mexicana, de modo que podamos contri-
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buir en el desarrollo de una teoria de la interaccion
en eventos lingliisticos comunicativos. El proposito
de esta investigacion es analizar la enunciacion en
actos asertivos atenuados del espafiol a través de
entrevistas sociolingiiisticas proporcionadas por in-
formantes de Monterrey, México. Para ello nos he-
mos propuesto enlistarlas estrategias de atenuacion
empleadas por estos informantes, asi como agrupar
dichas estrategias de atenuacion de acuerdo con los
elementos de la enunciacion con quienes interactua
en los actos asertivos atenuados. Nos interesa enton-
ces comprender si la mitigacion interactua primor-
dialmente con el hablante, con el oyente, con ambos
(su interrelacion) o con el mensaje; entender como
afecta al contexto y en qué proporcion se usan las es-
trategias de atenuacion. Para nuestro estudio es im-
portante determinar las estrategias tanto semanticas
como pragmaticas asociadas a la enunciacion que
los hablantes usan para construir la situacion comu-



nicativa, su identidad y su posicionamiento frente a
si mismo y frente al otro. En este estudio estamos
interesados en conocer como es que la atenuacion
se relaciona con los elementos de la enunciacion y
no solamente con el enunciado en la comunicacion.

2. MArco Teorico
Los actos asertivos son actos de habla mediante los
cuales los hablantes pueden, entre otras cosas, dar a
conocer sus creencias y expresar sus opiniones sobre
un hecho de una situacion dada (Searle, 1976). Suce-
de entonces que el hablante al expresar una opinién
0 juicio puede provocar diferentes reacciones como:
lograr el acuerdo o hasta llegar a manifestar un abier-
to desacuerdo. Debido a que un juicio, o una opi-
nion, representa una valoracion en la que el hablante
evaltia un estado o realidad que puede ir en contra
o a favor de lo que cree el interlocutor, esta evalua-
cion pudiese considerarse como un acto dafiino para
la imagen del oyente. Por lo tanto, este tipo de acto
puede afectar, en algin momento, la imagen del otro,
fortaleciendo o debilitando las relaciones interperso-
nales. Asimismo, los hablantes pueden intensificar o
atenuar un acto asertivo a través de diferentes estrate-
gias pragmalingiiisticas para restablecer el equilibrio
interpersonal, afianzar su identidad o co-construir la
situacion comunicativa. El empleo de estas estrate-
gias responde a factores sicosociales del contexto
con los cuales los interlocutores deben lidiar y asi so-
brellevar las relaciones interpersonales, por ejemplo,
el topico del que se habla, la distancia social entre los
interlocutores, la jerarquia y/o el poder del otro. De
ahi, el papel relevante que desempefia la mitigacion
en la negociacion de imagenes durante la interaccion.
En esta investigacion la atenuacion se en-
tiende como un proceso retdrico-discursivo asi como
un recurso pragmatico-lingiiistico que los hablantes
emplean con el propdsito de conseguir un fin mayor
(Briz, 2003; Caffi, 1999). La atenuacion es una es-
trategia y el medio para lograr un fin mayor cuyo
proposito final, en el nivel interpersonal es comuni-
car, manipular, persuadir y ser cortés. Las estrategias
de atenuacion se manifiestan en las aserciones reali-
zadas por los hablantes, en ocasiones estas pueden
ser interpretadas como actos de habla descorteces o
amenazas a la imagen. Esto es, actos de habla que sig-
nifiquen una posible amenaza a la imagen de alguno
de los interlocutores en la interaccién comunicativa,
y como consecuencia la necesidad del hablante de

emplear actos atenuadores que restauren el equilibrio
de las imagenes. Un aspecto que es importante sefia-
lar es que la actividad de atenuacion viene favorecida
por contextos de no inmediatez o de distancia favo-
recidos por la situacion en general de la interaccion,
por el contexto interaccional concreto dentro de esta
(Albeda Marco y Cesteros Mancera,2011) pero tam-
bién por el topico del que trata la enunciacion.

Algunos estudios (Briz 1995, 1998, 2003,
2005, 2007; Felix-Brasdesfer, 2009; Fraser, 1976;
Lakoff, 1972) muestran que la atenuacion opera tan-
to en el nivel semantico como en el nivel pragmatico
de la interaccion comunicativa. La atenuacion, en
tanto estrategia de cortesia, es una categoria prag-
matica que funciona en el discurso para difuminar el
valor semantico del enunciado, asi como para redu-
cir el efecto negativo de la fuerza ilocutiva del enun-
ciado (Briz 1995, 1998, 2003, 2005, 2007; Fraser,
1976; Lakoff, 1972; Meyer-Hermann, 1988). A este
respecto podemos decir que el hablante puede dis-
minuir el efecto negativo de la fuerza ilocutiva del
acto de habla a través de, por ejemplo, estrategias de
distanciamiento del mensaje, haciendo que el emisor
no se comprometa con una parte, o con todo lo que
se dice y se hace, mediante la utilizacion de ciertos
elementos extra proposicionales, lo que puede resul-
tar en el acotamiento de la carga impositiva negati-
va de la fuerza ilocutiva del enunciado sobre alguno
de los interlocutores. Por otro lado, existe también
una disminucion en el grado de responsabilidad con
la verdad expresada en el contenido proposicional
(atenuacion semantica), haciendo que la responsabi-
lidad del hablante con esa verdad sea menor (Albel-
da Marco y Cesteros Mancera, 2011). Cabe destacar
que Briz y Albelda Marco (2012) sostienen que en
algunos casos la atenuacion se revela mediante pro-
cedimientos proposicionales, en la cual el atenuante
afecta directamente a algin elemento del Dictum,
y otras veces la atenuacion se manifiesta mediante
procedimientos que afectan directamente, al Modus,
y son, por ello, extraproposicional es para explicar
tanto la naturaleza semantica como la dimension in-
terpersonal (social) de la atenuacion. A este respecto,
Caffi (1999), desde una perspectiva discursiva, cla-
sifica las estrategias de atenuacion en funcion de los
elementos de la enunciacion sobre los cuales puede
operar la atenuacion. A saber: la proposicion, la ilo-
cucion y la fuente de la enunciacion.
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Se sabe que la atenuacién puede manifes-
tar, por lo menos, tres funciones discursivas, a sa-
ber, velar por la propia imagen (autoprotegerse);
reparar una amenaza abierta; y prevenir una posible
amenaza, las cuales pueden afectar en distintos gra-
dos e intensidades cada uno de los elementos de la
enunciacion: mensaje, interlocutores, contexto. Es-
tas funciones, a su vez, se manifiestan a través de
distintas estrategias de atenuacion tanto lingiiisticas
como interpersonales, por medio de las cuales los in-
terlocutores construyen la situaciéon comunicativa, el
evento comunicativo, se posicionan frente asi mis-
mos y frente al(os) otro(s), asi como dejan entrever
su postura. La segunda y la ultima funcion estarian
vinculadas con el oyente, mientras que la primera
estaria asociada con el hablante, en general, pero no
necesariamente pues el contexto determina la corre-
lacion. Por otra parte, al formar parte la atenuacion
de la competencia comunicativa de los hablantes y
al considerar que la comunicacion esta conformada
por una triada: el hablante, el mensaje y el oyente
(Biihler, 1990) asumimos que cada uno de estos ele-
mentos de la enunciacion dentro de un evento co-
municativo debe interactuar con la atenuacion de
distinta manera y con distinta intensidad. Desde esta
perspectiva, podemos estudiar la atenuacion aten-
diendo no solo el nivel del enunciado sino también
el nivel de la enunciaciéon en la comunicacion. Con-
secuentemente, la atenuacion puede afectar tanto la
fuerza ilocutiva de un acto de habla en lo que a los
participantes de la enunciaciéon (YO-TU) respecta.
En este caso estamos en el nivel de enunciacion.
Pero también la atenuacion puede afectar directa-
mente la fuerza locutiva del enunciado (significado
proposicional).

3. METODOLOGIA

Para alcanzar los objetivos de este estudio, se uti-
liz6 una metodologia predominantemente de corte
cualitativo. Las muestras que se emplearon en esta
aproximacion a los elementos de la enunciacion en
actos asertivos mitigados fueron tomados del Corpus
del Habla de Monterrey (Rodriguez Alfano, 2012).
El corpus fue obtenido mediante conversaciones se-
mi-dirigidas y obtenidas por medio de grabadoras a
la vista de los participantes, en los contextos propios
de cada una de las comunidades de habla. Las entre-
vistas se organizaron tomando en cuenta los siguien-
tes modulos tematicos: familia, amistad, costumbres,
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peligro de muerte, anécdotas importantes en la vida,
saludos, el clima, lugar donde vive el participante,
deseo de mejora econdmica, y sobre despedidas. Las
conversaciones duran entre 45 minutos y dos ho-
ras. El Corpus del Habla de Monterrey (Rodriguez
Alfano, 2012) contiene grabaciones de audio y sus
respectivas transcripcion es, el cual esta disponible
para cualquiera que desee realizar estudios sobre la
variante del espafiol de Monterrey, México. Como
se menciona arriba, las entrevistas fueron grabadas
y posteriormente transcritas. Estas entrevistas semi-
formales nos ofrecieron un material auténtico de pri-
mera mano para el analisis tanto del enunciado como
de la enunciacion en las estrategias de atenuacion de
actos asertivos y arrojaron luz sobre el manejo de la
imagen empleada por los informantes.

Para llevar a cabo la identificacion del pro-
ceso de atenuacion en el discurso de los hablantes,
se consideraron tres elementos basicos. El primero,
el elemento desencadenante de la atenuacion que
puede ser una afirmaciéon, o un pedido, ejemplos
de los actos de habla que le son representativos, la
atenuante es el otro elemento y que es basicamen-
te la estrategia de atenuacion, y el tercero es aquel
elemento del discurso que resulta atenuado (afirma-
ciones, para nuestro caso). Estos tres elementos con-
forman el contexto de atenuacion del intercambio
interpersonal dentro de un discurso mayor que fue
la entrevista. En el ejemplo (1), tomado de la entre-
vista (HMP104) del corpus que se analizd, podemos
identificar claramente que el contexto de atenuacion
queda conformado por el elemento desencadenante,
el atenuante y el elemento del discurso atenuado.
Cada uno de ellos representa un tipo especifico de
movimiento en el desdoblamiento de la atenuacion
en el flujo del discurso dentro de un intercambio
conversacional.

(1) E: ;no hay femenino?
I: no / no hay femenino de wisher
E: jah! / okay
I: al menos yo no lo he escuchado / quien
sabe si seria / alguna palabra que y o no he/
no haya (HMP104)

Una vez que se ha identificado el contexto
de atenuacion en el extracto de lengua estudiado, se
procede a identificar qué tipo de estrategia de miti-
gacion usa el hablante al realizar un acto de habla



asertivo y lo colocamos en alguna de las categorias
empleadas en las estrategias de atenuacion pragma-
lingiiisticas de la siguiente clasificacion tomada de
Flores Salgado y Ramirez Cabrera, (2014).

(a) Reducir la cantidad o calidad de lo que se dice:
Adverbios, diminutivos.

(b) Expresar duda o incertidumbre: Verbos episté-
micos.

(c) Formas impersonales (deicticas): Pronombres
impersonales, una fuente externa, verbo decir,
marcadores discursivos, evidencia.

(d) Acotar o refinar lo que se dice: Primera persona
del singular, condicional.

(e) Justificacion: Explicacion y justificacion, compa-
racion, consecuencia logica.

(f) Corregir o reparar: Frases 1éxicas, expresiones de
disculpa.

(g) Hacer concesiones: Concesion, litote.

(h) Incluir al oyente: El hablante involucra al oyente
a través de formulas faticas, la elipsis.

El ejemplo (2) nos muestra el empleo de al-
gunas de estas estrategias.

(2) E: ses muy importante para usted el espa-

nol? / sea que lo ensefien bien en las es-
cuelas / ;o / como ve el problema ora del
espaifiol?...
I:bueno yo creo que// de todo el tiempo /
de todo el tiempo // grandes problemas ha
tenido(elipsis)/ el / el hecho de que no se
hable bien/(litote) nuestro idioma...etc.,
(SHMPO061)

Como se puede observar en este caso, la en-
trevistadora solicita la opinion del informante sobre
el estado actual de la ensefianza del espafiol en la
region, lo que es claramente un acto que amenaza
la imagen del informante, la entrevistadora parece
estar consciente de alguna manera de la invasion en
el territorio del oyente por lo que utiliza el atenuan-
te cortés, usted, a modo de velar, de salvaguardar
la imagen de su interlocutor, mostrando cierta de-
ferencia de modo que reduce la amenaza al tener
en cuenta cierta consideracion, fomentando de esta
manera una relacion de respeto. Por otra parte, el in-
formante recurre, a su vez, a distintas estrategias de

atenuacion al dar una opinion sobre lo que para €l
es la educacion del espaiiol en la region, es decir, el
ofrecimiento de evidencia de lo que, desde su punto
de vista es compartido por ambos, a través del uso de
distintos mecanismos: el empleo de evidencia ex-
presado con la expresion léxica “el hecho de que”,
el uso de marcadores discursivos, “bueno”, para
matizar sus opiniones, el uso de la elipsis como me-
dio de distanciamiento del mensaje, pero, al mismo
tiempo, requiere del involucramiento del oyente al
dejar que éste complete la conclusion del enunciado,
la presencia del litote permite al hablante no respon-
sabilizarse con la verdad de lo dicho al emplear la
litote “no se hable bien nuestro idioma”, en lugar
de ser tajante y decir: “se hable mal nuestro idioma”.

Siguiendo la clasificacion propuesta por
Caffi (1999), y en concordancia con Briz y Albelda
(2013)en desarrollar los estudios de la atenuacion
con una perspectiva desde la enunciacion, proce-
dimos a agrupar las estrategias de mitigacion de
acuerdo al elemento de enunciacion con el cual ésta
interactuando la atenuacion. Asi, las estrategias de
mitigacion quedan agrupadas en tres tipos. El primer
tipo queda conformado por aquellas estrategias de
mitigacion que afectan predominantemente la fuerza
locutiva del acto asertivo, mas no exclusivamente,
el segundo tipo de estrategias de mitigacion queda
constituido por aquellas estrategias que interactian
principalmente a nivel de la fuerza ilocutiva y el ter-
cer tipo queda conformado por aquellas estrategias
en las cuales los hablantes recurren a una fuente dis-
tinta a la del emisor para expresar su enunciado,
difuminado asi el origen del enunciador en los actos
asertivos estudiados.

4. RESULTADOS

La clasificacion de las estrategias de atenuacion
que se emplearon estan agrupadas de acuerdo al
elemento de enunciacion sobre el cual opera la ate-
nuacion dentro de las interacciones comunicativas.
Consideramos para ello que debemos determinar
qué elemento de la enunciacion resulta afectado
por la atenuacion, ademas de sus respectivas mani-
festaciones pragmalingiiisticas. Las estrategias de
atenuacion en el proceso de enunciacion quedaron
agrupadas por lo tanto en tres niveles: la atenuacion
del contenido proposicional; la atenuacion de la
fuerza ilocutiva del acto de habla y la atenuaciona
través de la difuminacion y/o dislocamiento del ori-
gen del enunciado.
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4.1 Atenuacion del contenido proposicional

En la enunciacion, la atenuacion modula la fuerza
locutiva del acto de habla mediante el empleo de es-
trategias 0 mecanismos principalmente semanticos
y morfosintacticos, los cuales estan determinados en
buena medida por el codigo mismo de la lengua. El
elemento de la enunciacion afectado por la atenua-
cion es el valor del contenido proposicional del acto
de habla asertivo. Cabe destacar que en este caso
la atenuacion difumina el valor proposicional del
enunciado, en otras palabras, vuelve difusa la perte-
nencia de una expresion lingiiistica a una determina-
da categoria gramatical, al expresar en forma vaga
e imprecisa lo dicho de modo que el (la) hablante
no se responsabiliza del contenido proposicional del
enunciado, sino que recurre a la vaguedad, a la eva-
sividad semantica como estrategia comunicativa en
la significacion. El hablante recurre a mecanismos
semanticos y sintacticos en forma de expresiones
léxicas para rebajar el grado de responsabilidad que
tiene con el significado. Esta imprecision y vague-
dad con respecto a lo conocido opera directamente
sobre el contenido proposicional del acto asertivo.
En seguida, enlistamos las estrategias lingiiisticas
empleadas por los informantes al atenuar el conte-
nido proposicional de un acto asertivo en un enun-
ciado que podrian quedar subsumidas de la siguiente
manera: reducir la cantidad o calidad de lo que se
dice mediante algunos marcadores del discurso (ahi,
este..., entonces, bueno, pues), en el uso de cuanti-
ficadores (muy, mas, como que), diminutivos (gor-
dita, poquito), adverbios (poco, mas o menos), la
litote, la elipsis y a través de expresiones que de-
noten consecuencia logica. Veamos a continuacion
algunos ejemplos de atenuantes encontrados en ex-
tractos especificos de las entrevistas.

Reducir la cantidad o calidad de lo que
se dice

(3) I: mjm / ésa area como que es un po-
quito conflictiva ;verdad? / Colén y Pino
Suérez

(M23-HMP067)

Relativizacion a través de marcadores
discursivos.

(4) I: este / eran supuestamente/ eran / por-
que eran / ocho grados / jsi? / pero yo empe-
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c¢ a los diez afios / y terminé a los dieciséis /
aflos / bueno / pero por ejemplo habia gente
que la empezaba / y no la terminaba ;por
qué? / porque no cumplian con todo el ma-
terial / todo / y todas las grabaciones que te-
nias que tener /(HMP069)

Litote

(5) I: y ahorita no / o sea / ahorita / como /
yo bien- / yo digo que viene ya de costum-
bres / 0 sea en mi casa no somos tan medi-
dos para / para la comida

(HMPO067)

(6) I: Es poco / es muy poco /si/y/ ya
ves / son muchos nombres de Myrnas / y
nombre de / los / a veces / que se ponen de
moda en / un momento dado /yo no estoy
en contra pero / hay hasta cosas tan raras
como / Andrea / pos es nombre de hombre. ..
(HMP065)

Estructuras condicionales

(7) si no retumban los vidrios en mi casa
ella no es feliz (HMP06S)

4.2 Atenuacion de la fuerza ilocutiva del acto de
habla

El otro elemento de la enunciacion sobre el cual
opera la atenuacion es la fuerza ilocutiva del acto
de habla asertivo. En este caso, la atenuacion afecta
principalmente las relaciones sociales, se enfoca en
el efecto que tienen las expresiones lingiiisticas en
la co-construccion de las relaciones interpersonales,
afecta el ambito de lo social, de lo interpersonal y
por tanto resulta ser una herramienta muy eficiente
para conseguir fines sociales especificos a través de
la lengua, su efecto se puede percibir por que dentro
de las interacciones comunicativas alejan o acercan a
los hablantes. Esto lo podemos ver cuando el (la) ha-
blante toma consideraciones hacia su interlocutor(a)
con el fin de evitar imposiciones, al no ser tajante
pues se busca el acuerdo, por lo que aparecen estra-
tegias que previenen o reparan posibles dafios a la
imagen de alguno de los interlocutores en las inte-
racciones comunicativas. La atenuacion fomenta la
disminucion del impacto negativo de la fuerza ilocu-
tiva del acto asertivo sobre la imagen del interlocu-



tor al expresar, por ejemplo, en forma de duda lo que
sabe con certeza. Una duda fingida que se justifica
unicamente desde una perspectiva interaccional de
la comunicacion humana, resultado de la vida social
en el que existe y se desarrolla el lenguaje humano.

Las estrategias mas comunes que estan den-
tro de esta categoria son: marcadores (bueno, fije-
se, mire bueno, etc), matizadores (se puede decir,
se dice, lo que pasa es que), marcas de interaccion
(marcas faticas: ;verdad?, ;no?, fiijese), tiempo y
modo (uso del tiempo condicional, del verbo sub-
juntivo), explicaciones y justificaciones (porque, es
que, excusas), estrategias que sirven para expresar
duda, pero una duda de caracter social: creer, dudar,
imaginar, saber, parecer, poder, no saber, etc.. Estas
estrategias se pueden observar en los ejemplos del
(8) al (14).

Expresar duda o incertidumbre (Duda
fingida)

(8) I: pero bueno pos son yo creo que ya es /
es este // criterio de cada // de cada persona.
(HMPO064 )

(9) I: no sé si sea la edad / pero ;verdad que
ora lo sientes diferente? (HMP070)

Acotar lo que se dice (Primera persona
del singular, adverbios y frases léxicas).
(10) I: entonces / por azares del destino / he
tenido experiencias que digo yo no / no se
acaba todo hay algo mas (HMPO071)

(11) I: y pues n / no lo veo / no lo veo asi /
porque si necesitamos estar / la iglesia no es
/ no es la estructura / o el edificio / la igle-
sia somos todos los que estamos / los que la
conformamos

E: aja

(12) I: entonces ahi también veo que / para
mi punto de vista creo que ahi hay una cri-
sis. (HMP070)

Explicacion y justificacion (Explicacio-
nes, justificaciones, comparaciones)

(13) I: dar asesoria técnica y el vender me
/ me satisface porque / me trae un placer
economico (HMP062)

(14) I que en otras ciudades / unas cerca-
nas como Monterrey Nuevo Ledn / mas le-
janas México DF/ se dicen de otra manera
y es lo mismo // entonces / ya estamos acos-
tumbrados a eso (HMPO061)

4.3 Atenuacion del origen del enunciado (la
transmutacion del yo en el ti). Atenuacion del
origen del enunciado mediante desfocalizacion
Al igual que la primera categoria, este tipo de ate-
nuacion lingiistica se sustenta en el codigo mismo.
A este respecto podemos enumerar varios meca-
nismos lingiliisticos que le permiten al (la) hablan-
te atenuar un juicio, 0 una opinion, a través de la
transmutacion del yo en el ta inclusivo dentro de
todo proceso de enunciacidén de un acto de habla
asertivo. La pronominalizaciéon como estrategia
discursiva de los hablantes es una caracteristica de
este tipo de atenuacion. El uso del pronombre uno
cuya funcion discursiva es la de mitigar la respon-
sabilidad del hablante (ejemplo 17). La presencia
del pronombre 1 para implicar la idea de generali-
zacion y despersonalizacion de la experiencia. Otro
mecanismo que hemos observado es el empleo del
pronombre se en la nominalizacion y despersona-
lizacion tanto del actor como del sujeto del predi-
cado. Otra forma de la cual el hablante se apoya
para expresar su punto de vista es desfocalizando
al enunciatario del enunciado, haciendo referencia
explicita a una fuente externa cuyo fin es encu-
brir al enunciador. Por ejemplo, la gente, todo el
mundo, dice mi marido, el cual se muestra en los
ejemplos (18) y (19) y el uso de las formas faticas,
ejemplos (23), (24), (25) y (26).

Inclusion del oyente en el discurso del ha-
blante a través de formas impersonales
deicticas

(15) I: a cocer / este / y luego agarro / este
/ pan / y lo empiezo a chopear por los dos
lados / de un lado / del otro / asi / y pongo /
lleno todo el / lleno todo el / sartén / de puro
pan / haz de cuenta tapizo todo el este / y
espero a que se / se / se empiece a / la man-
tequilla ya se empiece a / a (HMP066)

(16) I: era el mexicano que vivia en el sur
de / Estados Unidos / muy distinto al pocho
entonces / ta / sin oir hablar / decias mira /
ahi viene un pachuco. (HMP061)

(17) I: mjm // no uno va al cine a divertirse
(HMPO068)
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Uso de una fuente externa

(18) I: si / haz de cuenta cuando vas a un
consultorio es cuando / medio leo //dice mi
marido que en los consultorios hay puras
revistas médicas que no s¢ para qué / a bue-
no si leo una / leo Selecciones. (HMP067).

(19) I: este / pero eso no / es una cosa / que
pueda decir jay! / o sea / / creo que ahorita
en la actualidad / a todo mundo le pasa / o
a casi la mayoria (HMP072).

El uso del verbo decir

(20) I: venia con su carne recién / recién ob-
tenida / y era carne fresca / la carne casi no
se congelaba actualmente ti vas a una tien-
da de este tipo y dices ;es carne fresca?
(HMPO061).

(21) E: si / mi sobrino también me dice que
las mexicanas se estan poniendo muy muy
buenas

(22) I: las que esta en cartelera orita estan /
estan buenas / en teoria / no las he visto pero
// pero dicen que estan buenas / bueno habra
que verlas. (HMP068).

Formulas faticas de evidencialidad

(23) I: qué bueno / qué bueno que todavia
tien / tienes amigos / como dices ti aunque
sean pocos pero / pero buenos / ;verdad?
(HMP072)

(24) I: si/ es que te hacen las cosas mas di-
ficiles ¢no? (HMP069)

(25) I: pero es cierto / esta tan arraigado
ese término / esta tan arraigado ese término
(HMPO061)

(26) I: este y que se los habia / adjudicado
no sé qué movimiento no sé si alguien de /
de Oaxaca / hace tres semanas eso / enton-
ces ella me dice ;como es posible que no te
hayas enterado? le digo / no me / de veras
yo no me enteré¢ (HMP(072)

Podriamos haber incluido en esta clasificacion
otros modos de atenuacion presentes en los inter-
cambios lingiiisticos tales como la risa, los eufemis-
mos y la ironia, pero las hemos dejado fuera por el
momento por considerar que no son, estrictamente
hablando, estrategias pragmalingiiisticas.

5. CONCLUSIONES

En este estudio se analiz6 la enunciacion en los ac-
tos asertivos atenuados del espafiol de Monterrey,
Meéxico. Este analisis nos muestra tres aspectos im-
portantes. Primero, la identificacion del elemento
de enunciacion con el que interactia la atenuacion
nos permite establecer un perfil de las estrategias se-
mantico-pragmaticas empleadas por hablantes en la
co-construccion del tipo y cualidad de las relaciones
interpersonales que caracterizan a estos hablantes
de esta variedad del espafiol de México. Segundo,
varias son las formas en las que se puede verbali-
zar la atenuacion en el proceso de enunciacion en
la comunicacion, esta diversidad para verbalizar la
atenuacion puede quedar subsumida en dos tipos de
estrategias complementarias: estrategias lingliisticas
y estrategias interpersonales/sociales. En las estra-
tegias lingiiisticas el hablante se aleja del mensaje
mediante el distanciamiento de lo dicho, disminu-
yendo el contenido proposicional del acto de habla.
En el uso de estas estrategias prevalece el punto de
vista del emisor. Por el otro lado, en las estrategias
sociales/interpersonales el hablante salvaguarda la
imagen de su interlocutor, asi como debilita la fuer-
za ilocutiva del acto de habla, al expresar a modo de
duda algo que realmente se conoce con certeza; una
duda fingida, una duda de caracter social que permi-
te acercarse al otro, el hablante evade responsabili-
dad por la intension de lo dicho. En otras palabras,
pareciera que en términos discursivos las distintas
funciones de la atenuacion terminan por fomentar el
acuerdo, la aceptacion, disminuyen la tension en la
negociacion del significado conversacional al poder
lograr el equilibrio de las imagenes (cortesia: ate-
nuantes corteses). Todas y cada una de ellas vienen
a conformar las funciones pragmatico discursivas
de la atenuacién. Finalmente, la atenuaciéon no es
solo una herramienta del codigo sino también es
una herramienta social porque se manifiesta en el
nivel interpersonal. Ademas, desde un punto de vis-
ta conversacional, el efecto de la atenuacion resulta
ser “estratégicamente” funcional al contribuir a la



eficacia y eficiencia en la produccion, transmision e
interpretacion de la intension que subyace al signifi-
cado del mensaje, ademas de ser, l6gicamente argu-
mentativa contribuyendo en el devenir discursivo de
la conversacion.

Asi mismo podemos mencionar que los in-
terlocutores construyen su propia imagen y la de los
otros a través de estrategias de atenuacion de actos
asertivos dentro de un proceso de negociacion in-
acabado e inherente al reconocimiento no sélo de
“quedar bien” sino de cuidar las apariencias. De ahi
que el hablante encadene una serie de estrategias de
atenuacion con el fin de llegar al acuerdo, lograr la
aceptacion del mensaje y del oyente. CCabe destacar
que existen contextos que favorecen el uso de ate-
nuantes dada la latente predisposicion al conflicto o
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“Denegrir ou condenar uma variedade linguistica equivale a denegrir e a condenar os seres humanos
que a falam, como se fossem incapazes, deficientes ou menos inteligentes” (Bagno, 2013, p. 16)

RESUMEN

Este articulo trata sobre el estigma y preconcepto que sufren los hablantes del portuiiol en la frontera norte del Uruguay. Esas postu-
ras tienen explicaciones historicas y reflejan los discursos hegemonicos en distintos momentos de la historia uruguaya. Sin embargo,
no toda la comunidad se siente afectada; algunos pobladores de la zona rural no lo sienten de esa forma. La frontera es explicada a
través del portufiol como una caracteristica de la construccion de identidades en procesos de contradiccion social. El trabajo presen-
ta algunos conceptos que sirven de base para analizar sucintamente la realidad lingiiistica fronteriza ejemplificando con fragmentos
de entrevistas hechas en Moirones, Cerro Pelado y Lapuente (localidades rurales del departamento de Rivera). Asimismo, propone
una hipotesis operativa; la del portufiol como una marca cultural de la frontera, aspecto que trasciende lo lingiiistico.

Palabras clave: Estigma, preconcepto, identidad, portuiol, frontera

ABSTRACT

This article deals with the stigma and prejudice faced by speakers of portuiiol on the northern border of Uruguay. These attitudes
may be historically explained and reflect the hegemonic discourses of different periods of history in Uruguay. However, some
residents of the rural area are not affected by these attitudes. The border may be explained by using portuiiol as a feature of the
construction of identities in social contradiction processes. This paper presents some concepts that are useful to briefly analyze
the linguistic reality of the Uruguayan-Brazilian Border, by using fragments of interviews made in Moirones, Cerro Pelado and
Lapuente (rural locations of Rivera). It also proposes an operation hypothesis: that of Portuiiol as a cultural mark of the Border, as
something that transcends the merely linguistic domain.

Keywords: Stigma, preconception, identity, portuiiol, border

1. INTRODUCCION

a investigacion que llevamos a cabo se ubica

en tres localidades de la zona rural del depar-

tamento de Rivera, Uruguay. Las mismas son:
Moirones, Cerro Pelado y Lapuente, frontera seca
con el estado de Rio Grande del Sur, Brasil. Este
espacio fronterizo es muy rico en manifestaciones
culturales identitarias, siendo una de las regiones
con poblamiento mas antiguo en lo que hoy es Uru-
guay (Gianotti, 2000). Los antecedentes que las in-
vestigaciones histdricas y antropoldgicas anteriores
a esta investigacion proporcionan (Aratjo, 1900;
Barrios Pintos, 1985; Palermo, 2001, 2013), son de
gran valor, ya que garantizan un abordaje mas so-
lido. En lo que refiere a los aspectos lingiiisticos,
la region fronteriza del Uruguay es estudiada desde
la década del cincuenta del siglo XX (Rona, 1965;

Behares & Elizaincin, 1981; Elizaincin, Behares &
Barrios, 1987).

La investigacion realizada es cualitativa
con un enfoque antropoldgico y lingiiistico basado
en referencias bibliograficas y entrevistas en profu-
nidad. En este articulo presentamos el universo de
estudio. Posteriormente, definimos los conceptos
de preconcepto y estigma lingiiistico relacionados
con el portuiiol. Concomitantemente, planteamos el
tema de la identidad haciendo hincapié en la cons-
truccion de la identidad fronteriza. Luego, para in-
troducir en el tema del portufol, es necesario hacer
un breve recorrido por los estudios hechos y las po-
liticas lingiiisticas aplicadas en la region fronteriza.
Ademas, se reseflan conceptos trabajados desde la
antropologia cultural que sirven como sustento para
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el trabajo. A modo de ejemplo, se presentan frag-
mentos de entrevistas realizadas en Cerro Pelado,
Lapuente, y Moirones. Para finalizar el articulo, se
exponen algunas reflexiones.

El Portuiiol alude a una variedad lingiiistica.
Especificamente, una mezcla entre dos lenguas en
contacto: portugués y espaiiol. Esa denominacion,
fue rechazada y, en algunos sectores, sigue siéndolo
ya que por mucho tiempo aludié a la situacion de
“mezcla”.

2. BREVE PRESENTACION DEL UNIVERSO DE ESTUDIO

El espacio elegido como unidad de analisis, como
lugar de enunciacion del trayecto investigativo son
las localidades de Cerro Pelado, Lapuente y Moi-
rones. Poseen peculiaridades comunitarias rurales
pero al estar insertas en la region fronteriza estdn
atravesadas por el concepto de lo regional (Palermo,
2013). Se asemejan en el tiempo porque pertenecen
a un espesor historico contemporaneo ya que sus
origenes como pueblos oscilan entre fines del siglo
XIX y mediados del XX. La etimologia del nombre
Moirones viene de moiron, en su plural moirones
(del portugués moirdo) alude a troncos de arboles
que una vez curados por un proceso de inmersion
prolongada en el agua, eran utilizados para horcones
de galpones, postes de alambrados, o mojones deli-
mitatorios de propiedades.

Cuenta la tradicion oral de la region, que un
poderoso hacendado de la zona, Geminiano Batista
de Oliveira a fines del siglo XIX, levant6 un cer-
co de moirones sobre un paso en el Arroyo Yaguari,
para impedir el transito de ganados y troperos por
sus campos. La bibliografia ha legitimado dicha tra-
dicion (Barrios Pintos, 1985). Pero quiso la geogra-
fia y la movilidad de los viajeros que con los afios
fuera derribado ese cerco y el paso se convirtiera
en el “Paso de los Moirones” en cuyas inmediacio-
nes fuera levantando el pueblo del mismo nombre.
Con no mas de 200 habitantes, una policlinica, una
comisaria y una escuela ptblica, Moirones es hoy
una referencia social, deportiva y cultural del campo
uruguayo sobre la frontera con Brasil (Michoelsson,
2012).

A principios del siglo XIX, el inmigrante de
origen portugués Ignacio Rodriguez das Chagas po-
sey6 campos “en las cuchillas de cerro Pelado y San-
ta Ana y el arroyo Yaguari” (Barrios Pintos, 1985,
p. 46). Como en toda la region, por ese entonces, el
predominio de poblacion y propietarios era brasile-
fio (Barrios Pintos, 1985). A comienzos de los afios
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sesenta del siglo XX otro inmigrante, Tomas Berruti,
llegd a Cerro Pelado cuando era todo un rancherio.
45 hectareas fueron donadas por Plinio Berruti, pa-
dre de Tomas, y en el marco de MEVIR (Movimien-
to de Erradicacion de la Vivienda Insalubre Rural,
creada en 1967 por el Gobierno de Oscar Gestido) se
construyeron viviendas decorosas, que sustituyeron
al rancherio de entonces (Gatti, 2014). Los origenes
de Paso Lapuente datan de 1885, cuando el comercio
de Antonio La Puente, inmigrante de origen espafol
era posta de diligencia que unia la ciudad de Rivera
con la region, en comunicacion con Cerro Largo.

3. METODOLOGiA. UNA MIRADA DESDE ADENTRO

El objetivo de esta investigacion es interpretar las
actitudes que tienen los hablantes acerca de la len-
gua en Moirones, Cerro Pelado y Lapuente. Para lo-
grar el objetivo, entrevistamos a doce personas en
cada localidad. Entre las preguntas que hicimos es-
tan las siguientes: ;como hablan en tu casa?, ;qué es
el portuniol?, ;siente que es discriminado por hablar
en portufiol? y ¢la television, influye en el uso del
portufiol?

Desde la antropologia cultural, una metodo-
logia para estudiar la cultura es denominada emic.
Propone una mirada de los propios participantes.
Los observadores “emplean conceptos y distincio-
nes que son significativos y apropiados para los par-
ticipantes” (Harris, 2005, p. 6). Al llevar a cabo la
investigacion en el modo emic, los investigadores
intentan averiguar formas de pensar y de actuar de
los nativos. La contrapartida de la mirada emic es la
etic. Harris define etic como “conceptos y distincio-
nes significativos y apropiados para los observado-
res” (2005, p. 6).

Estudiar la situacion lingiiistica fronteriza
con una mirada desde el interior, es lo que muchos
de nosotros, habitantes y estudiosos de la comunidad
fronteriza, pretendemos. Esa mirada emic, debe ser
objetiva. Actuar como nativos ademas, en este caso,
de ser nativos nos permite tener una perspectiva di-
ferente. La objetividad hace referencia a identificar
claramente el objeto de estudio, ademas de poseer
una postura de honestidad intelectual en cuanto al
investigador/a. Ademas de tener en cuenta una me-
todologia desde la antropologia cultural, también la
base es un enfoque desde la antropologia lingtiistica
que, como afirma Duranti (2000), estudia el lenguaje
“como recurso de la cultura, y del habla como una
practica cultural” (p. 21).



4. MARCO TEORICO
4.1 Antecedentes a nuestra investigacion
Ademas de lo historico, nos interesa manifestar tam-
bién como se llegd a estudiar cuestiones lingiiisti-
cas en la region, es decir, el proceso de las politicas
lingiiisticas hasta llegar al hoy. Algunos creeran que
siempre se pudo hablar con libertad en y sobre el
portuiiol. Sin embargo, la situacion sociolingiiistica
de la frontera ha pasado por diversas etapas que fue-
ron reflejo de la coyuntura nacional e internacional
y que, recientemente, tiende al discurso de la acep-
tacion de la diversidad pero que no siempre fue de
esa manera.

Barrios (en prensa) propone separar las po-
liticas lingtiisticas llevadas a cabo por el Estado uru-
guayo en tres momentos:

* 1877 Decreto-Ley de Educacion Comun
* 1973-1985 Dictadura Militar
* 1991 Tratado de Asuncion

El Decreto-Ley de Educacion Comun fue
promulgado por el gobierno del Coronel Lorenzo
Latorre, en 1877, promoviendo la gratuidad, laicidad
y obligatoriedad de la ensefianza primaria en Uru-
guay. El proyecto fue presentado por el Director de
Instruccion Pualbica José Pedro Varela. Varela propu-
so la obligatoriedad del espaiiol en las escuelas en el
Decreto-Ley de Educacion Comun (Varela, 1964).

Entre los afnos 1973- 1985 el Uruguay atra-
ves6 por un periodo de dicatadura militar. Durante
este periodo, el portugués volvio a ser el centro de
atencion del gobierno de turno, que instrumento tres
campaiias idiomaticas (Barrios, en prensa):

1. lucha contra el portugués
2. en defensa del espaiiol
3. de alfabetizacion.

En 1991 Argentina, Brasil, Paraguay y Uru-
guay firman el Tratado de Asuncion que da origen a
un proceso de integracion regional llamado Merca-
do Comtn del Sur (Mercosur). Las politicas lingiiis-
ticas actuales son mero reflejo de los acuerdos del
MERCOSUR. Esas politicas formalizan la ensefian-
za del portugués como segunda lengua en Educacion
Primaria, Secundaria y Formacion Docente.

En el caso de Educacion Primaria se dio
en el 2002 con el programa de educacion bilingiie

espaifiol-portugués en escuelas de la frontera. En
Educacion Secundaria, se dio con la creacion de los
Centros de Lenguas Extranjeras en 1996. A nivel
terciario, es posible ver el impacto de las politicas
lingiiisticas con la creacion del Profesorado de Por-
tugués que se implemento en el afio de 2009 en el
Instituto de Profesores Artigas en Montevideo (IPA)
y en el Centro Regional de Profesores del Norte
(CERP del Norte) en la ciudad de Rivera. Recien-
temente, se pone en funcionamiento la Certificacion
en Portugués en el Instituto de Formacién Docente
en la ciudad de Artigas (IFD).

Los primeros estudios de corte dialectal
sobre la situacion sociolingiiistica de la frontera
uruguayo-brasilena fueron realizados por Rona en
1959, quien denominé a la variedad hablada en la
frontera de dialecto Fronterizo del Norte del Uru-
guay. Su objetivo era estudiar el espafiol hablado en
Uruguay pero, para su asombro, encontré un dialec-
to portugués en nuestro pais. Para Rona (1965), el
dialecto fronterizo es “el resultado de la mezcla del
castellano hablado en Uruguay y el portugués ha-
blado en la parte meridional de Rio Grande do Sul”
(p. 5). La influencia es “del castellano sobre el por-
tugués como resultado de las politicas estatales de
espaiiolizacion” (Barrios, 2014, p. 81).

Enladécada de 1980 surge la denominacion
dialectos portugueses del Uruguay (DPU) luego de
las investigaciones de Elizaincin y Behares (1981).
Esa denominacion se retoma en Elizaincin, Beha-
res y Barrios (1987). Carvalho (2007), por su parte,
propone la denominacién de “portugués uruguayo”,
que “pertenece al area dialectal de Rio Grande del
Sur, conocida como el area del portugués gaucho”
(p. 63). Barrios (1996, 1998, 2004, 2009) ha reali-
zado varias investigaciones acerca de las politicas
lingitiisticas llevadas a cabo por el Estado uruguayo
asi como sobre las representaciones de los hablantes
en la frontera Norte del Uruguay.

4.2 Preconcepto, estigma e identidad.

Bagno (2013) considera que, al analizar la realidad
sociolingiiistica, es necesario hacerlo desde tres en-
foques: norma culta o estandar, las variedades de
prestigio y las variedades estigmatizadas. El primer
caso es definido como “el modelo idealizado de len-
gua ‘correcta’ descripto y prescripto por la tradicion
gramatical normativa”. El segundo caso como varie-
dades “habladas por los ciudadanos de mayor poder
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adquisitivo, de mayor nivel de escolaridad y de ma-
yor prestigio sociocultural”. El Gltimo caso integra
las variedades “habladas por la inmensa mayoria de
nuestra poblacion, sea en zonas rurales, sea en las
periferias y zonas degradadas de nuestras ciudades”
(p. 12). Este trabajo se centra en el concepto de va-
riedad estigmatizada, especificamente el portuiiol.

El portuiiol, por no ser “ni una cosa ni otra”
(segtin los propios hablantes), genera preconceptos!
no solo de los que no son miembros de la comuni-
dad, sino también y principalmente de los propios
hablantes de esa variedad. Al preguntarle a un ha-
blante de Cerro Pelado qué era el portufiol, vemos
reflejado lo anteriormente expuesto (su calidad de
mezcla):

“es este, que hablan todo atravesado, un poco
uruguayo, otro poco... asi un poco espafiol otro
poco brasilero”.

Siguiendo esa misma linea, en Moirones, la
respuesta esboza la capacidad de reflexion para per-
cibir como surgio6 la variedad:

“entre el portugués y el espafiol entreverado,
entre los dos idiomas se sumo el portuiiol, entre
los dos idiomas.”

En Lapuente, vemos la abstraccion del
entrevistado al contestar que antes de que tuvieran
acceso a la television —y por ende a los canales bra-
silefos- el portuiiol ya estaba presente en la comuni-
dad:

“No fue nosotros que inventamos, porque a
veces dicen ‘ustedes hablan portufiol porque
miran la television brasilera’, pero no es asi,
antes no habia y nosotros ya hablabamos.”

Partimos de la nocién de preconcepto lin-
giiistico, idea propuesta por el lingliista brasilefio
Marcos Bagno en la década del noventa. Preconcep-
to definido como un concepto de alguien acerca de
algo de manera anticipada. Formamos una idea res-
pecto, en este caso, a la lengua o a los hablantes de
esa lengua o variedad.

La lengua, como objeto social y de dominio
publico, es pasible de este tipo de actitud. El efecto
pernicioso es, en este caso, el de hacer que el ha-
blante se inhiba de hablar su variedad (en este caso,
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el portuiiol) olvidando una cuestiéon muy elemental;
el aprendizaje de la lengua oral es anterior al apren-
dizaje de la lengua escrita. Por lo tanto, el indivi-
duo que tiene como lengua materna al portufiol, esta
expuesto a ella antes que nada. Al no entender esa
cuestion, lo que hacemos es estigmatizar al hablante
de esa variedad. Lo transformamos en un individuo
estigmatizado (Goffman, 2006) que “se encuentra
inhabilitado para una plena aceptacion social” (p. 7).

El término estigma era utilizado por los grie-
gos para referirse a signos corporales con los cuales
“se intentaba exhibir algo malo y poco habitual en
el status moral de quien los presentaba” (Goffman,
p. 11). Para Goffman existen tres tipos de estigmas
muy diferentes entre si. El primero de ellos son las
abominaciones del cuerpo (deformidades fisicas). El
segundo, los defectos del caracter (deshonestidad,
drogadiccion, alcoholismo, homosexualidad). En ter-
cer lugar, los estigmas tribales (la raza, la nacién y
la religion). El autor no cita cuestiones lingiiisticas,
pero podemos asociar el estigma hacia el hablante de
portuiiol con este tercer tipo de estigma. Una de las
asepciones del término en el Diccionario de la Real
Academia Esapiiola (DRAE) es “desdoro, afrenta,
mala fama”. Podemos decir que el hablante de portu-
ol cuenta con la “mala fama” de pertenecer a los sec-
tores menos favorecidos de la poblacion fronteriza.

Hasta el momento, recapitulamos que el
portufiol es una variedad estigmatizada y que gene-
ra preconceptos. Por lo tanto, los hablantes de esa
variedad (siguiendo las definiciones antes mencio-
nadas) llevan consigo una marca que genera la idea
de que, quien la tiene, posee algo malo. Eso lleva a
discriminar al individuo, considerandolo un ser in-
ferior. Por ese motivo, el hablante de esa variedad
tiende a ser inseguro y a negar su uso, intentando
asi escapar del preconcepto de que, los hablantes de
portufiol, son seres imperfectos. Podemos decir que
las politicas lingiiisticas y los discursos hegemoni-
cos favorecieron esa situacion. En algunos momen-
tos de nuestra historia, promovieron esas actitudes.
En las proximas paginas, argumentaremos que eso
es lo que se hizo con las politicas lingiiisticas lleva-
das a cabo por el Estado uruguayo.

Es posible percibir, al dialogar con las per-
sonas entrevistadas, que la defensa del portufiol -o
el sencillo hecho de tener una postura flexible- sigue
viéndose como un atentado en contra del espafiol.
Podria decirse, que ese es uno de los preconceptos;



se parte de la idea de que existe unidad lingiiistica y
que cualquier reconocimiento de otra variedad afec-
ta al espafiol. En esas situaciones de contacto entre
lenguas y culturas -como es el caso de esta frontera
entre Uruguay y Brasil- hay que examinar el proceso
de construccion de la identidad y qué papel juegan
las lenguas en ese proceso.

La identidad (o las identidades) es un con-
cepto heterogéneo, dinamico y que necesita una con-
tinua reflexion (Castells, 2001). La identidad no es
mas que ser consciente de lo que somos, de los ras-
gos que me componen frente a los demas. Estudiar
y valorizar una variedad no implica atentar contra la
otra. Eso sucedio en algiin momento en nuestro pais
a través de las politicas lingiisticas aplicadas por
parte de los gobernantes de turno®. Consideramos
que, al prestar atencion a una variedad y estudiarla
estamos mostrando el respeto y la importancia que
merece:

Un tema importante es establecer los ele-
mentos que determinan la pertenencia grupal—Es-
pecificamente, que factores son importantes para
determinar si alguien pertenece o no al gurpo de
hablantes del portuniol. Turner (1990, en Lapresta y
Huguet 2006), desde la perspectiva de la psicologia
social desarrolla la teoria de la categorizacion del yo.
La tesis central es que, para determinar la pertenen-
cia grupal lo crucial es como el individuo se define
y se percibe a si mismo, antes que las relaciones del
sujeto hacia los otros. Los individuos deben conside-
rarse pertenecientes a la misma categoria social. Por
ahi empezaria nuestro trabajo, por sentirnos parte de
un grupo: la frontera. La autoadscripcion a un grupo
por parte de los individuos y por parte de otros, es lo
que genera las “fronteras” del grupo (Barth, 1976).
Eso es lo que constituye la formacion de la identidad
étnica.

Existe una identidad social que tiene como
contenido el habla y los usos lingiiisticos. Esa iden-
tidad se denomina identidad lingiiistica (Lapresta y
Huguet, 2006). Que exista una identidad lingiiistica
no significa que sea fuente de la identidad étnica. En
el caso del portuiiol, puede ser simbolo de identidad
lingiiistica pero eso no implica necesariamente que
se convierta en simbolo de identidad étnica.

Otro cuestionamiento es acerca de las cau-
sas que hacen que las personas se identifiquen con
un grupo y no con otro. La Teoria de la Identidad
Social desarrollada por Tajfel y Turner (1979) su-

giere que lo que hace que las personas se identifi-
quen con algin grupo es la idea de “maximizar su
distincion positiva”. El grupo ofrece autoestima e
identidad cultural. Por lo tanto, para que los sujetos
puedan asumir que forman parte de la comunidad de
hablantes de portufiol, tendrian que ver en €l rasgos
que eleven su autoestima.

Si existiera un sentido de pertenencia y si
el portufiol fuera la variante etnolingiiistica consi-
derada como valor central, los hablantes pondrian
en funcionamiento estrategias que permitirian un
concepto mas positivo de si mismas. Tajfel y Turner
llaman a ese proceso distintividad psicolingiiistica.
Formar parte de un grupo es un aspecto importante
de la identidad social de cada persona, cada una esta
implicada de una forma e impetu diferente lo que
genera consecuencias en las caracteristicas lingiiis-
ticas.

En ese proceso de diferenciacion con otros
agrupamientos, puede haber diferencias significa-
tivas en el uso del lenguaje. Eso hace que exista
una comunidad lingtiistica® , que se caracteriza por
una interaccion regular y frecuente a través de un
conjunto compartido de signos verbales (Gumperz,
1968). Esa comunidad establece una serie de vincu-
los de todo tipo entre los individuos, lo que genera
redes sociales (Milroy, 1980) en las que puede haber
una diferencia notable, no solo de comportamientos
sino también de actitudes lingiiisticas.

4.3 La construccion de las contradicciones. El
portuiiol como simbolo

Partimos de la hipétesis del portufiol como simbo-
lo de estigmatizacion por un lado, y las voces favo-
rables o indiferentes al mismo por otro. El Estado
uruguayo ha definido sus politicas lingiiisticas ins-
taladas en una nocion de limite, todavia presentes
en las decisiones publicas como una representacion
de las mentalidades que se ubican en la nocion de
defensa de la identidad nacional. La historia del por-
tufiol es la historia del estigma (Goffman, 2006), es
decir, el uso del dialecto como una marca estigmati-
zada, como una carga de minoridad étnica en quie-
nes la portan. Esta ha sido la postura del Estado a lo
largo de estos dos ltimos siglos, y esta también ha
sido la de muchos sectores de la poblacion fronte-
riza respecto al portufiol. Pero si en las localidades
estudiadas el uso del portufiol aparece a través del
registro oral sentido y apreciado de forma positiva,
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marcaria una diferencia respecto a la postura del Es-
tado, un emergente de la heterogeneidad fronteriza.
El estigma funciona como una marca vergonzante,
pero en las localidades estudiadas los primeros re-
sultados parecen esbozar un cambio en las actitudes
hacia el mismo, y por ende, posibles representacio-
nes sociales y culturales diferentes al estigma y su
carga.

Estos resultados nos acercan a la distintivi-
dad psicolingiiistica (Tajfel y Turner, 1979) porque
afirmar que se es favorable al uso de una variedad, y
que el mismo incluso acerca el sujeto a una sensacion
de orgullo es por un lado, manifestacion identitaria
en sentido social, es decir, como atributo de senti-
do cultural (Castells, 2001); y por otro, nos permite
comenzar a generar reflexiones que nos acerquen a
nociones como la del disfrute como practica social
colectiva (Scribano, 2012). Ademas, nos acerca al
valor que ubica al portuiiol como eje en la vida de
sus hablantes, fundamento tedrico de nuestro trabajo
de investigacion, que sigue una propuesta critica ba-
sandose en los “(...) dolores y disfrutes (...), padeci-
minetos y resistencias (...), distancias, proximidades
y sensibilidades (...)” (Scribano, 2016, p. 20).

REFLEXIONES

El portufiol aparece como una marca de identidad
lingiiistica en la region, y en el caso de las unidades
de analisis, las localidades de Cerro Pelado, Moi-
rones y Lapuente, como modulaciones que definen
la complejidad de la vida social, y en particular, de
la sociedad fronteriza. Las politicas lingiisticas del
Estado uruguayo no serian entonces el resultado de
la censura al portufiol, sino su estigmatizacion que
se complementa en sentido identitario con el orgullo
de su uso. Una caracteristica de la sociedad de fron-
tera no estaria dada por ser favorable o en contra al
uso del portufiol, sino por la dialéctica entre ambas
posturas. Las identidades se empiezan a construir en
el conflicto que se establece como consecuencia del
encuentro de las posturas antitéticas, y es el portufiol
el resultado.

Desde ese lugar escondido, el portuiiol co-
mienza a aparecer mas conectado a la propia vida
cotidiana, y con ella viene el orgullo y la naturali-
zacion de su uso. Estigmatizar su uso asi como el
planteo de politicas primero represoras, hasta llegar
a las actuales politicas de conocimiento del uso del
portugués en el sistema educativo formal urugua-
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yo (Barrios, 2008) responden en la diacronia a una
posicion del Estado en la que el hilo conductor es
siempre el mismo, querer borrar la traza del portufiol
insigne representante del contrabando lingiiistico.

Nuestra historia y nuestras identidades se
han construido en parte a la represion, al castigo
epistémico de lo considerado como otro, como ries-
goso al orden social, como lo anormal. Asi se han
conformado manifestaciones, representaciones de
violencias emocionales que marcan la posibilidad
de significar lo que se entiende por libertad (Scri-
bano, 2012), en principio como lo contratrio a la
dominacion o domesticacion. Asi se ha generado
un discurso social desfavorable al uso del portuiiol
delimitado, demarcado a través de la violencia epis-
témica, simbolica y emocional (Bourdieu, 2001) que
circunscribieron una forma de entender la ciudada-
nia a partir del acceso a una trama identitaria don-
de para ser uruguayo habria que negar la identidad
fronteriza. Las identidades subsumidas, ocluidas en
pro de una identidad homogénea y hegemonica.

Las repuestas de los sujetos con relacion al
uso y su postura frente al portufiol estan dadas si-
guiendo las opciones de lo que puede decirse y lo
que debe callarse. La habitabilidad de la frontera
se hace posible a partir del sentido y significacion
que le da el ser humano como habitante fronterizo.
Llevado a nuestro plano equivale a afirmar que la
frontera habitable y habitada encuentra a través de
su sentido una razon fronteriza, ética, en la que el
sujeto encuentra su lugar de expresion en un sentido
propiamente simbolico (Trias, 2000).e Y su carne (o
combustible) es la contradiccion y no la identidad.

La identidad de la region de frontera a través
de las localidades de Cerro Pelado, Moirones y La-
puente como universo de estudio busca el pluriver-
so como metodologia y afirma que las identidades
son construcciones fronterizas y que se ejemplifican
en términos analiticos mediante la concrecion de
las condiciones materiales de existencia (Scribano,
2012). Desde el punto de vista econdmico, a través
de comerciantes que dieron nombres a las localida-
des como Lapuente, en recursos casi anecdoticos
como el nombre de Moirones, o de la necesidad e
impronta de liderazgos politicos locales como en el
caso de Cerro Pelado.

Desde lo epistemologico, consideramos
como opcion, el reencantamiento del mundo. Ese re-
encantarse se inscribe en la posibilidad de plantearse
cuestionamientos politicos e intelectuales inherentes



e importantes para las sociedades. Asi, los cuestiona-
mientos politicos e intelectuales referentes a la fron-
tera, a la ruralidad, pasan a modo de hipdtesis por el
reconocimiento por parte del habitante de sus identi-
dades (historia, memoria, valores culturales), en una
segunda instancia por valorarlo. Asumir la existencia
de una cultura fronteriza, podrd manifestar también
la presencia de una identidad lingiiistica que tiene al
portuilol como uno de sus representantes.

Esa toma de postura, no es algo sencillo.
Para eso, es necesario derrumbar las ideologias pu-
ristas y homogeneizadoras que nos han persegui-
do durante buena parte de nuestra historia. Hemos
construido una ideologia que demuestra la inferio-
ridad del hablante de portuiiol. Historicamente, los
hablantes de portuiiol nos hemos sentido avergon-
zados; sentimos que esa variedad es una posesion
impura e intentamos huir de ella negando que la
usamos. Es entendible que asi sea ya que nos ofrece
inseguridad y no es la variedad que abre el cami-
no para el ascenso social. Para lograr la seguridad,
debemos elevar nuestra autoestima lingiiistica: “re-
chazar con vehemencia los viejos argumentos que
visen a menospreciar el saber lingiiistico individual
de cada uno de nosotros* ” (Bagno, 2013, p. 140).

El rol del sistema educativo es fundamen-
tal. Es necesario que tenga en cuenta el habla de los
diferentes grupos sociales ya que ellos son simbolos
de la identidad cultural (Bagno, 2015). La cuestion
no es solamente aceptar la variedad estigmatizada
hablada por los estudiantes. La funcion de los educa-
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dores es llevar a los estudiantes a conocer y dominar
cosas que €l no sabe. Si el portuiiol es su lengua ma-
terna, el rol del docente es brindarle nuevos recursos
lingiiisticos y exponerlo a situaciones y géneros dis-
cursivos que no son conocidos por el estudiante.

Laidea es generar reflexion y un espacio de
discusion con fundamentos solidos y tedricos. Para
ello, es necesario conocer y conocernos. La infor-
macion es la base de esa discusion; saber qué es lo
que poseemos en la frontera y como se constituyo.
Pretendemos que la comunidad misma pueda, en un
futuro, reivindicar el uso del portufiol. Eso no se da
en detrimento del espaiiol.

Por el contrario, tal vez al ser seguros del
uso del espafiol, generamos una actitud diferente
frente a la variedad estigmatizada. Lo que se espera
entonces, es un cambio de actitud. No obstante, po-
demos percibir, al analizar diferentes trabajos sobre
las representaciones de los hablantes de frontera, que
algunos no huyen del uso del portufiol. Al preguntar-
le a una persona en Cerro Pelado si le molestaba el
uso del portufiol la respuesta fue: “No, me encanta”.
También en Lapuente aparecen posturas semejantes:
“No, no tengo vergiienza. Para mi es bueno” (ha-
ciendo referencia al uso del portuiiol fuera de La-
puente). Cuando empecemos a ver a esa variedad tan
combatida, como una ventaja, podremos tener mas
seguridad lingiiistica: “Quiere decir que mi lengua
esa portuniol, o dialecto, sea lo que sea, para mi me
sirve porque por lo menos hablo dos lenguas” (Ha-
blante de Moirones).
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RESUMEN

El presente trabajo muestra las evidencias del proceso de alfabetizacion de profesores de lengua extranjera Inglés al implementar las
Tecnologias de Informacion y Comunicacion (TIC) en sus clases diarias; a partir de cursar el “Diplomado de uso de TIC para la en-
seflanza del idioma inglés.” En el diplomado los maestros exploran, practican y desarrollan material y actividades para cada uno de
sus contextos usando las TIC. Asimismo, se exploraron las percepciones de los profesores de inglés que cursaron un Diplomado en
uso de las TIC en los diferentes contextos educativos en donde laboran. De acuerdo con los resultados obtenidos, se puede observar
que los participantes expresan que el diplomado les ha dado la oportunidad de manejar diferentes TIC dentro y fuera de sus aulas;
ademas se evidencio la pertinencia, interés y necesidad de ese diplomado para instruir a los docentes de inglés en el uso de las TIC.
Palabras clave: Tecnologias de la informacion y la comunicacion, Formacion Docente, Competencias digitales.

ABSTRACT

The present study shows evidence of the teachers’ literacy progress when incorporating ICTs in their context while being supported
by the training program “Integrating ICT in ELT”. In this program teachers explore, practice and develop material and activities
for their context using ICT. This research study explores teachers’perceptions when using different ICT tools in their teaching con-
text. Findings revealed that according to teachers, by being part of this program, they had the opportunity to use different ICT tools
in and outside their classroom. The study also shows the pertinence and need for formal training of EL teachers in the use of ICT5.

Key Words: Information Communication and Technology, professional development, digital competencies.

INTRODUCCION
n las ultimas décadas el uso de nuevas herra-
mientas tecnologicas dentro del aula ha ido
incrementando significativamente. El uso de
las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion
(TIC) le ha dado al campo de la ensenanza de len-
guas extranjeras diferentes herramientas para enri-
quecer el proceso enseianza-aprendizaje.

A través del uso de las TIC, se ha desarro-
llado el sentido autonomo de los alumnos; Croizer
(1997) argumenta que cuando los aprendices desa-
rrollan autonomia no so6lo se vuelven mejores estu-
diantes sino que también se vuelven ciudadanos mas
criticos y responsables. En este sentido el uso de las
TIC o el uso de un ordenador en el aprendizaje pue-
den ser muy efectivos en el aula y han favorecido la
modalidad a distancia. Asimismo, esto no garantiza
o0 no es suficiente para asegurar el aprendizaje exi-
toso de una lengua, sin embargo el uso de las TIC

representa una posibilidad mas para enriquecer el
proceso aprendizaje-ensefianza de forma presencial
o a distancia.

En el presente trabajo se pretende explorar
las experiencias del proceso de alfabetizacion de
profesores de lengua extranjera Inglés para imple-
mentar las TIC en sus clases diarias; a partir de un
“Diplomado de uso de TIC para la ensefianza del
idioma inglés”, en el cual los participantes explo-
ran, practican y desarrollan material y actividades
pertinentes para cada uno de sus contextos usando
tecnologia. En las aulas de cualquier parte del mun-
do, herramientas como el internet han adquirido mu-
cha importancia; sin embargo, en pocos casos se ha
tomado el tiempo de capacitar a los profesores para
usar e incorporar diferentes herramientas digitales
en sus clases asi como explorar sus percepciones y
experiencias aplicandolas en el aula (Diaz-Barriga,
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2013). El presente trabajo pretende realizar una con-
tribucion a través de explorar las percepciones de los
profesores de inglés que cursaron un Diplomado.

SUSTENTO TEORICO Y EXPOSICION FUNDAMENTADA DEL
DISENO TECNO-PEDAGOGICO

La educacion en el siglo XXI no se puede entender
sin la incorporacion de la tecnologia en todos los
contextos educativos. La necesidad de incorporar las
tecnologias de informacion y comunicacion como
un factor facilitador para la educacion se abordo en
el Informe de la UNESCO de la Comision Interna-
cional sobre la Educacion para el siglo XXI (1996)
en donde se afirm6 que “...se debe alcanzar un con-
senso general sobre el acceso al conocimiento en el
mundo de mafana “ (p.41). En México, la inclusion
de la tecnologia en la educacion ha tenido diferen-
tes enfoques. El Programa Sectorial de Educacion
(1995-2000) describe la creacion de la red de educa-
cion satelital (EDUSAT) como la estrategia guberna-
mental para garantizar la cobertura de la educacion
basica; particularmente en las zonas rurales remotas
donde esta modalidad representaba el inico acceso
a la educacion. El Programa Sectorial de Educacion
2001-2006 marco una evolucion en cuanto a la in-
corporacion de las TIC como una estrategia sexenal
en la Educacion; el proyecto Enciclomedia fue con-
cebido como un medio para mejorar el aprendizaje,
no solo en areas rurales sino también en todos los
4to, Sto y 6to grados de educacion basica. El objeti-
vo era alcanzar una cobertura total para el 2003. En
el 2007, la estrategia se transformo de simple inver-
sion en equipamiento y software (Enciclomedia) a
un enfoque mas integral de las TIC en la educacion.
Este enfoque abarca una politica mas completa la
cual incluia mas y mejor infraestructura, software
actualizado, mejor conectividad, y la capacitacion
del profesorado. También, se esperaba que las TIC
se transformaran en medio fundamental de ensefian-
za en distintos entornos de aprendizaje con el fin de
facilitar el acceso de los estudiantes a la sociedad
del conocimiento y la informacioén. El Plan de Es-
tudios 2009 representd un umbral en términos de
integracion de competencias para la vida, las cuales
se esperan que cada alumno desarrolle a lo largo de
cada nivel de la educacion basica, como nucleo de
la politica educativa. En este contexto, el uso y la
aplicacion de las TIC como medio de comunicacion,
busqueda y construccion de conocimiento es conce-
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bida como una competencia esencial que habra de
ser desarrollada al término de la educacion basica.

El modelo por competencias también re-
quiere que el maestro desarrolle un conjunto de
competencias para la vida. La Reforma Integral de la
Educacion Media Superior propuso 8 competencias
que describen el perfil deseado de los profesores.
Particularmente, la competencia 4 establece que los
maestros deben “Usar las tecnologias de informa-
cién y comunicacion con una aplicacion didactica y
estratégica dentro de diversos ambientes de aprendi-
zaje” (p. 6, 2008).

La necesidad de incorporar las TIC como
extension de ambos aprendizajes (guiados y auténo-
mos) es incuestionable. No obstante, la aplicacion
practica de esta politica plantea varias dificultades:
la insuficiencia de recursos e infraestructura, mala
conectividad, y la formacion continua del profeso-
rado. En este sentido Markee (1997, p. 177) asegu-
ra que cualquier innovacién curricular tiene que ir
acompanada con “... el desarrollo de todos los recur-
sos de apoyo necesarios (por ejemplo, la formacion
de profesores)” con el fin de facilitar el proceso de
innovacion.

En este contexto, los profesores de inglés
como una lengua extranjera no son la excepcion,
ellos no so6lo tienen que mantenerse al dia con las
politicas educativas sexenales, sino también con la
implementacion de las TIC como instrumento para
facilitar el aprendizaje del inglés de los estudiantes
en todos los niveles educativos. Por lo tanto, lo ido-
neo seria que los docentes de inglés tuviesen acceso
a programas de formacion continua que promovie-
ran la aplicacion de las TIC para la ensefianza del
inglés. Sin embargo, el Catalogo Nacional de For-
macion Continua y Superacion Profesional 2012-
2013 (ultimo en ser publicado) tinicamente incluye
3 opciones, de 42 programas de formacion docente
para profesores de inglés, que promueven la aplica-
cion de las TIC en la ensefianza del inglés. Este pa-
norama ofrece escasas alternativas para los docentes
de inglés, que por conviccion u obligacion, deseen
incorporar las TIC en sus aulas. Por todo lo anterior,
es evidente que existe una imperiosa necesidad de
crear programas de formacion docente que den res-
puesta a esta demanda en constante crecimiento.

La investigacion sobre percepciones acerca
de la integracion de las TIC en el ambito educati-
vo ha sido abordada desde diferentes perspectivas.



Por ejemplo, Mwalongo (2011) analiz6 las percep-
ciones de profesores respecto a la incorporacion de
herramientas tecnoldgicas para la docencia, admi-
nistracion, desarrollo profesional y uso personal. Su
estudio resalta el hecho de que, aunque los docentes
incorporan las TIC en diferentes ambitos, en muy
pocas ocasiones lo hacen para cambiar de manera
radical sus practicas de ensefianza. Asimismo, His-
manoglu (2012) investigd las percepciones de pro-
fesores de inglés sobre la necesidad de incorporar
las TIC para la ensefianza de inglés y descubrié que
muy pocos participantes se sentian con la suficien-
te confianza para incorporar TIC en la ensefianza
de este idioma sin tener una capacitacion solida en
esta area. En otro estudio sobre las percepciones de
los profesores de inglés respecto al uso de las TIC
para ensefiar este idioma, Silviyanti y Yusuf (2015)
entrevistaron a 42 profesores sobre su motivacion
para incorporar las TIC en sus clases y encontraron
que 31 participantes estaban altamente motivados
respecto al uso de las TIC ya que su incorporacion
puede hacer sus clases mas interesantes y diverti-
das; sin embargo, 11 participantes reportaron cierto
desinterés en incorporar herramientas tecnologicas
en sus clases debido al bajo financiamiento para ad-
quirir equipo y, sobre todo, la escasa capacitacion
para el uso de las TIC en la ensefianza de inglés. Fi-
nalmente, Galanouli y Gardner (2004) resaltaron la
importancia de promover procesos de capacitacion
docente respecto al uso de las TIC que promuevan
apoyo técnico y social asi como buen equipamien-
to y recursos tecnologicos. Como se puede apreciar,
el investigar las percepciones sobre los procesos de
capacitacion docente respecto a la integracion de las
TIC ha cobrado una relevancia en el contexto de la
ensefianza del inglés.

METODOLOGIA

La metodologia utilizada para esta investigacion
fue cualitativa y cuantitativa (Creswell, 2013). Para
responder las preguntas de investigacion fue necesa-
rio disefiar y aplicar dos cuestionarios (Apéndice A
y B). Ambos cuestionarios fueron en inglés, ya que
el diplomado se impartio en este idioma. El primer
cuestionario se aplicé al principio del diplomado y
el segundo instrumento se aplicé al finalizar el di-
plomado para identificar como habia cambiado su
ensefianza de la lengua extranjera inglés a partir de
la implementacion de innovacion del uso de las TIC.

Los dos cuestionarios se disefiaron en la herramienta
de GoogleDrive y se envio a todos los participantes.

Por ultimo, para conocer la aplicacion de las
herramientas digitales exploradas durante el diplo-
mado se clasifico la informacion obtenida del traba-
jo final que realizaron los participantes al concluir el
diplomado. El trabajo final consistié en identificar
un area de oportunidad en la clase de lengua extran-
jera-inglés (Grafica 1) con el fin de disefiar o adaptar
una herramienta TIC para lograr el progreso de la
habilidad dentro o fuera del salon de clase. Después
de tener el total de trabajos finales de los participan-
tes, se clasificaron las areas de oportunidad asi como
las herramientas digitales que seleccionaron (ver re-
sultados).

Las preguntas de investigacion que se plan-
tearon para esta investigacion son:

1: (Qué tan pertinente fue el Diplomado de
uso de las TIC para los profesores?

2. (Cambio6 la forma de ensefanza de los
profesores? Si fue asi, ;Como la identifica-
ron?

3. A partir de las herramientas trabajadas en
el Diplomado jEn qué habilidades los pro-
fesores identificaron la necesidad de recurrir
a éstas para mejorar el proceso A-E del in-
glés? y

4. {Qué herramientas fueron mas utiles para
mejorar el proceso E-A?

POBLACION Y MUESTRA

Los participantes de este estudio son profesores de
lengua extranjera inglés que laboran en diferentes
niveles educativos (kinder, primaria, secundaria,
preparatoria y universidad) tanto publicos como pri-
vados. La muestra para el estudio fueron 19 profe-
sores, 8 varones y 11 mujeres. Todos son profesores
en servicio con un rango de experiencia de 5 a 20
afios; ademas de compartir el deseo de incorporar
innovacion en sus aulas a través del uso de las TIC.

DESCRIPCION DEL DIPLOMADO

El Diplomado TIC para la ensefianza del inglés sur-
ge a partir de un estudio de necesidades de forma-
cion continua de los egresados de los programas de
Licenciatura en Lenguas Modernas-Inglés (LEMO)
y Licenciatura en la Ensefianza del Inglés (LEI). Di-
cho estudio revel6 que los egresados tenian interés
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en complementar su formacion universitaria en cua-
tro areas: docencia con nifios y adolescentes, inglés
con propositos especificos y TIC para la ensefianza
del inglés. A partir de esta necesidad, la Coordina-
cion de Educacion Continua de la Facultad de Len-
guas gestiono capacitacion docente, en estas cuatro
areas, para contar con docentes que permitieran
disefar, planear y construir la oferta de Educacion
Continua que diera respuesta a las necesidades de-
tectadas en el estudio de egresados.

El Diplomado se oferta dos veces al aflo a
través del departamento de Educacion Continua de
la Facultad de Lenguas y consistio en 16 sesiones
de cinco horas cada una, completando asi 80 horas
presenciales mas el trabajo en linea (a través de la
plataforma EDMODO). Cada sesion presenta a los
alumnos las TIC, para desarrollar material y activi-
dades pertinentes a cada contexto educativo.

ANALISIS DE LOS RESULTADOS

Debido a que los datos fueron obtenidos a través tres
cuestionarios en linea, la informacion fue organiza-
da mediante el método de codificacion y categori-
zacion (Given, 2008) el cual es util para encontrar
patrones recurrentes dentro de los datos duros para
después organizarlos en categorias mas generales
para su interpretacion. Por otra parte, con el prop6si-
to de obtener la distribucion de porcentajes respecto
a la aplicacion de las TIC en el aula, también fue
necesario un analisis cuantitativo de los datos me-
diante la obtencién de graficos.

RESULTADOS OBTENIDOS

En el apartado de resultados, se muestran los datos
que se refieren al analisis de las opiniones de los
profesores. Las respuestas que se consideran en este
apartado son las mas relevantes que han posibilitado
aportaciones y puntos de vista amplios por parte de
los docentes con respecto a su experiencia en el uso
de las TIC.

RESULTADOS DEL PRIMER CUESTIONARIO

A continuacion se muestran los resultados mas rele-
vantes del primer cuestionario. Las respuestas pre-
sentadas en el presente trabajo fueron traducidas del
inglés al espafiol por los investigadores. Del cual nos
interesaba conocer el por qué los profesores habian
decidido cursar el diplomado (Tabla 1). La mayoria
de los profesores mostraron gran interés en aplicar
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las TIC en salon de clases porque: 1) los alumnos
usan las TIC y 2) las TIC son consideradas como la
forma mas actual de la ensefianza del inglés.

Tabla 1.

Motivos para inscribirse en el Diplomado de uso de

las TIC

<« . 4 4
Quiero aprender mas acerca de la tecnologia

para ensefar Inglés porque he visto que los

alumnos estan muy atraidos por la tecnologia”.

“Porque creo es una de las mejores opciones
de aprender acerca del uso de la tecnologia”

“Porque es dificil para mi usar las TIC y los
adolescentes las usan mucho. Realmente lo
necesito”,

“Porque ahora es necesario implementar nue-
vas formas de ensefianza en el salon”.

“Porque considero que es importante para mi
estar actualizado en el drea de educacién y el
uso de TIC en el salén hoy es muy necesario
para ser un profesor eficiente”.

Los datos obtenidos al siguiente apartado se
refieren a lo que los participantes obtendran del di-
plomado en su vida profesional y personal. Algunas
respuestas para conocer estos datos se muestran en
la tabla 2. En relacion a la vida personal, los par-
ticipantes nos indican que podran apoyar a sus fa-
miliares en diferentes tareas escolares; asimismo,
indicaron que el uso de las TIC facilitara sus vidas.
En lo referente a lo que obtendran en su vida profe-
sional los participantes coinciden en que sus clases
seran: mejores, mas atractivas para los alumnos y
con todo esto seran profesionistas exitosos (ver Ta-
bla 2).

Tabla 2.

Alcances en la vida profesional y personal

“Obviamente, voy a usar las TIC en mis clases,
porque son muy utiles y también en mi vida
diaria con los proyectos de la escuela de mis
hijas. Todo esto es muy util”.

“Las TIC son herramientas muy importantes
para el trabajo en clases”.




“Voy a obtener nuevas oportunidades, nuevas
herramientas y formas de ensefar el inglés y
en mi vida personal nuevas formas de busque-
day tener a salvo mi informacién y hacer todo
lo que yo quiera”

C . . .
“Para ser una mejor personay un profesionista
exitoso”.

“Considero que con todas las herramientas
TIC voy a ser mejor profesor. Estoy seguro que
mis clases van a ser mas atractivas para mis
alumnos y ellos van a disfrutar mas la clase”

RESULTADOS DEL SEGUNDO CUESTIONARIO

El segundo cuestionario que se aplicod al final del
curso busco reflejar la opinion de los profesores en
cuanto la pertinencia del diplomado y como cambio
(si hubo cambio) su actividad docente mediante el
uso de las TIC. La tabla 3 nos muestra las opiniones
mas relevantes en relacion al tema de pertinencia del
diplomado; se busco explorar si los contenidos del
diplomado eran considerados por los participantes
como pertinentes en su vida profesional. Los parti-
cipantes reflejaron la pertinencia del diplomado con-
siderandolo 1til, bueno e interesante para mejorar su
clases.

Tabla 3.

Pertinencia del Diplomado en uso de las TIC para
profesores de inglés

“Yo creo que es excelente porque me ha dado
nuevas herramientas tecnoldgicas que no sa-
bia que ahora puedo usar con mis alumnos en
su aprendizaje diario”.

“IMuy util! especialmente para aquellos profe-
sores que le tienen miedo a las TIC”.

“Bueno... considero que el diplomado tiene
los elementos apropiados... Me he dado cuen-
ta que hay muchas actividades y paginas en li-
nea que puedo trabajar con mis alumnos. Les
recomiendo a los profesores el diplomado. Es
muy bueno e interesante”.

“Es una buena oportunidad de mejorar nues-
tras habilidades en la ensefianza”

“Es excelente porque nosotros estamos reci-
biendo TIC para transmitir a nuestros alum-
nos y obtener mejores procesos de aprendiza-
jes en la clase”

El rol del docente a la hora de aplicar las
TIC es esencial, el diplomado tiene como propoésito
brindarles a los profesores las herramientas que pue-
dan aplicar en sus ambitos laborales. Para ello, como
se ha comprobado desde los analisis anteriores, era
importante saber si los procesos de ensefianza cam-
biaron y la aplicacion de las TIC se llevo acabo.
Las respuestas de los participantes nos ayudaron a
comprobar que efectivamente el contenido del di-
plomado habia sido util y lo habian aplicado en sus
labores académicas diarias. Ellos buscaban mejorar
su clase, aprender a usar las TIC para hacer sus cla-
ses interesantes y sus respuestas sugieren que lo han
logrado (Tabla 4). Es importante mencionar que atin
falta mucho por explorar y aplicar pero este es un
buen comienzo en la alfabetizacion de profesores de
inglés en el area del uso de las TIC.

Tabla 4.

JEn qué forma ha cambiado el desarrollo en las au-
las con el contenido y actividades del diplomado?

“Definitivamente, nosotros podemos utilizar
las nuevas herramientas que nos ayudan a me-
jorar nuestro estilo de enseflanza usando las
TIC”

“Tuve la oportunidad de estar en contacto con
otros profesores con mas experiencia y que
tienen diferentes metodologias para trabajar
que abrieron mi mente en mi vida profesional”.

“Ha cambiado en todas las formas posibles,
desde que empiezo las rutinas de clase y las
tareas que asigno a los alumnos”.

“Totalmente, mis clases son mds interesantes
y dindmicas”

“Trabajo en kindergarten y primaria y en el
diplomado vi la oportunidad de actualizar mi
conocimiento y aplicarlo”.
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Con base en las respuestas obtenidas, se puede observar que los participantes, por un lado, recono-
cen la importancia de participar en procesos de capacitacion respecto al uso de las TIC aplicadas a la ense-
nanza del inglés y, por otro lado, perciben la utilidad de las herramientas exploradas durante el diplomado.
Asimismo, la incorporacion de las TIC en el proceso A-E del inglés parece tener un impacto positivo en las
practicas docentes (planeacion, estrategias de ensefanza, recursos, etc.) de los participantes. La siguiente
etapa de la investigacion se centr6 en identificar qué herramientas fueron de mayor utilidad para fortalecer
las areas de oportunidad identificadas por los participantes.

APLICACION DE LAS TIC EN EL AuLA
Al término del diplomado los participantes realizaron un trabajo final practico, cuyo propdsito fue aplicar
en cada uno de sus contextos lo aprendido durante el diplomado. El primer paso consistio en identificar un
area de oportunidad en la clase de lengua extranjera, en este caso inglés. El segundo paso requirié crear
actividades de acuerdo a sus contextos y necesidades. Es importante senalar que las actividades a realizar in-
cluirian una herramienta que se trabajo durante el diplomado, buscando mejorar la habilidad o sub-habilidad
previamente identificada como area de oportunidad.

La siguiente grafica muestra las habilidades o sub-habilidad en la que los docentes utilizaron las
herramientas del diplomado. Siendo esta en cada caso particular el area de oportunidad para implementar
el uso de una herramienta digital.

Habilidades practicadas mediante las TIC

I I M Profesores 19
| O

10

o N B~ OO

Auditivo Oral Lectura Escritura  Vocabulario

Grafica 1. Areas de oportunidad para aplicar las TIC en el aula.

Como se puede apreciar, los participantes identificaron a las habilidades auditiva y oral como las
que mas se pueden apoyar de herramientas TIC (dentro y fuera de clase). Asimismo, el vocabulario fue una
sub-habilidad que los docentes también identificaron para su practica con herramientas TIC. Probablemente,
el hecho que las habilidades auditiva y oral sean las mas preferidas puede indicar que los docentes tienen
tiempo limitado o nulo para practicar dichas habilidades tanto dentro del salon de clases como fuera del
mismo. Esto podria ser causado por factores tales como: alto nimero de alumnos en clase, lo que limita la
interaccion para la practica de dichas habilidades; escasos o nulos recursos para la practica de las habilida-
des auditiva y oral; o el énfasis que muchos programas de estudio ponen en la gramatica, en detrimento de
las otras habilidades.

Una vez que los docentes identificaron la habilidad o sub-habilidad a fortalecer a través del uso de
las herramientas TIC, el siguiente paso consistioé en que los participantes seleccionaran la herramienta que
mejor se adaptara para trabajar con la habilidad a trabajar. Finalmente, los docentes disefiaron actividades
para el fortalecimiento de dicha habilidad o sub-habilidad.

La tabla 5 muestra las herramientas TIC aplicadas para atender a las areas de oportunidad descritas
en el apartado anterior.
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Tabla S.
Herramientas utilizadas por los profesores en clase

Habilidad y

sub-habilidad Herramienta

Escritura Blog y plataformas (Zondle,Moodle,Edmodo)
Lectura Plataformas (A-Z y school’s)
. Vocaroo, videos (youtube, ESLvideos), plataformas ( Moodle, TED) y Podcast
Auditiva
(RandallsLab)
Oral Vocaroo, videos (youtube, ESLvideos) y voxopop.
Vocabulario Plataforma (Zondle) y Facebook.

Dependiendo del nivel educativo y enfoque
de ensefianza, los docentes utilizaron un total de 15
herramientas diferentes para responder las necesida-
des particulares de sus alumnos respecto al aprendi-
zaje del inglés. Como se puede apreciar, el nimero y
variedad de herramientas digitales utilizadas para las
habilidades auditiva y oral fueron diversas. Es im-
portante hacer notar que una gran ventaja de dichas
herramientas es el hecho que todas pueden ser adap-
tadas para organizar actividades: 1) dentro del salon
de clases y 2) adicionales a realizar en casa o café
internet. Asimismo, el uso de dichas herramientas
también puede renovar las practicas de ensefianza
de los participantes y proveer a sus alumnos de es-
trategias alternativas para el aprendizaje del idioma
inglés.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

Analizando los resultados de las preguntas abiertas
hechas en los dos cuestionarios se puede afirmar
que la mayoria de los profesores expresaron tener
experiencias positivas con relacion al contenido y lo
aprendido durante el Diplomado de uso de las TIC
para la ensefianza del inglés. Por otro lado, se han
podido responder las preguntas de investigacion
iniciales, considerando pertinente el diplomado.
Primero que nada, porque este cubre con las nece-
sidades de los profesores en los diferentes niveles
tanto en la vida profesional como personal. El se-
gundo punto, los profesores durante y después del
diplomado han modificado su ensefianza en el aula
y fuera de ellas con el uso de las TIC, mostrando
mas seguridad en el manejo y asignacion de acti-
vidades. En las preguntas del primer cuestionario,
los participantes se mostraban con la necesidad de

conocer un mundo “nuevo” al cual solo parecia sus
alumnos tenian acceso. Después de cursar el diplo-
mado, los participantes se muestran positivos en las
herramientas que aprendieron a utilizar, las saben
utilizar y adaptar de acuerdo a las necesidades de
su clase.

Por tltimo, al analizar los trabajos finales se
puede tener una imagen rapida de las condiciones o
areas de oportunidades en el proceso de ensefianza-
aprendizaje que enfrentan los profesores dia a dia
y a las cuales les tienen que dar la mejor solucion.
A través de la exploracion y manejo de diferentes
herramientas digitales en el diplomado; los profe-
sores lograron, ademas de estar mas seguros en el
manejo de las TIC, mejorar la habilidad o sub-ha-
bilidad donde sus alumnos requerian mayor apoyo,
utilizando fuera o dentro del salon de clases.

No obstante, existe una serie de aplicacio-
nes educativas o TIC con cantidad y variedad de op-
ciones que no se exploran en el Diplomado y que es
tarea de los profesores explorar y adaptar para uso
educativo. La mayoria de estas opciones se encuen-
tran en la Web, que existen y que se generan dia tras
dia dejando obsoletas las de un dia anterior. Por otro
lado, los profesores, en determinados contextos, se
ven con el obstaculo de no contar con los recursos
materiales para la implementacion de las TIC o sim-
plemente son obsoletos por la falta de mantenimien-
to. Es donde muchos de los participantes han ideado
formas diferentes de usar las TIC en la ensefanza
mediante el uso del internet fuera de la escuela. Es
cierto que esta forma no es la mas aconsejable pero
si nos muestra la disposicion de los profesores para
la implementacion de las TIC es sus diferentes op-
ciones.
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LIMITACIONES

Por todo lo antes expuesto, es evidente que el cami-
no de alfabetizacion de profesores de inglés en el uso
de las TIC en las aulas, es atn largo. Una de las limi-
tantes que se observaron durante el desarrollo de este
trabajo fue que el uso de las TIC no es solo el manejo
pertinente sino también incluye una transformacion en
creencias y practicas pedagogicas por parte de los do-
centes. A pesar de que los profesores del diplomado
estaban motivados para usar las TIC; se observé que el
“uso” va mas alla de un manejo instrumental, el docen-
te requiere mejorar y enriquecer el proceso de aprendi-
zaje-ensefianza con apoyo de dichas tecnologias. Por
otro lado nos limito6 el poco tiempo de contacto con los
participantes para poder profundizar el proceso de de-
sarrollo de competencias digitales. Otra limitante, fue
el nimero de participantes y que por tal motivo no es
posible la generalizacion de los resultados.
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APENDICE A

Instructions: Answer the following questions please.

*Obligatorio

1. Why did you decide to enroll in the ICT diploma? *

2. How pertinent do you consider diploma courses for EL teachers? *

3. What were your expectations when you started the course? *

4. What do you think you will get from this course in your professional and personal life? *

APENDICE B
Instructions: The purpose of this questionnaire is to gather information about the obstacles you faced to
obtain your Bachelor’s degree as well as the difficulties when writing your senior thesis.
Obligatorio
1. Gender:
Marca solo un 6valo.
o Female
o Male

2. Age:
3. Current job:
Marca solo un 6valo.

o Kindergarten

o Primary

o Secondary

o Preparatory

o University level
4. Are you married?
Marca solo un 6valo.

o yes

o no
5. Do you have kids?
Marca solo un 6valo.

o Yes

o no
6. If so, how many kids do you have?
7. In which year did you finish your BA subject?
8. How long have you been teaching in yourcurrent job?
9. How many jobs have you had since youfinished the BA?
10. Which are the main reasons that you consider were the obstacles to obtain your BA document (titulo)?
11. Why did you choose the diploma course to obtain your BA document?
12. Has your teaching been influenced by the content and activities carried out in the Diploma
course you took? If your answer is affirmative, in which ways?
13. What were the problems you faced when writing your Senior thesis?
14. After finishing the Senior thesis presentation, what is next? Do you have any other project on
mind? In short or long term?
15. From your own experience, could you give any advice to the future generation of the diploma
course?
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RESUMEN

Este articulo presenta los resultados de una investigacion cualitativa exploratoria cuyo objetivo fue identificar las atribuciones
causales (causas percibidas de éxito y fracaso), definiciones de éxito y autovaloracion en estudiantes universitarios de inglés de
nivel intermedio. Se entrevistaron siete alumnos de la licenciatura en lengua inglesa, en la universidad de Quintana Roo. Se hizo
una identificacion de categorias sobre atribuciones en investigaciones previas y se consideraron para la elaboracion de las preguntas
de la guia de entrevista. Los resultados arrojan concepciones de éxito en funcion del desarrollo de habilidades lingiiisticas, de la
planeacion y del logro de objetivos, del proceso de aprendizaje y de su funcionalidad, asi como autovaloraciones positivas. Las atri-
buciones causales con mas incidencia fueron la practica, la responsabilidad y el esfuerzo, con la segunda como una nueva atribucion
en el campo de la ensefianza-aprendizaje del inglés, probablemente debido a factores culturales distintos.

Palabras clave: Atribuciones causales, estudiantes universitarios, aprendizaje del inglés.

ABSTRACT

This article presents the results of a qualitative exploratory research aiming to identify the causal attributions (perceived causes of
success and failure), definitions of success, and self-appraisal of a group of university students of English at an intermediate level.
Seven students from a BA in English Language, at the Universidad de Quintana Roo were interviewed. Some attributional catego-
ries were identified in previous researches and considered in the formulation of questions of the interview guide. Results show
conceptions of success in terms of language skills development, planning and goal achievement, learning process, and functional-
ity, together with positive self-appraisals. The most frequent causal attributions were practice, responsibility and effort, being the

second a new attribution in the teaching-learning field, probably due to diverse cultural factors.
Key words: Causal attributions, university students, English language learning.

INTRODUCCION

| conocimiento de las atribuciones causales

reviste gran importancia para la ensefianza-

aprendizaje de lenguas ya que busca ir mas alla
de lo tangible y entender lo que se piensa (Wesley,
2012). La importancia de las concepciones dentro
del proceso de aprendizaje radica en la autentici-
dad de pensamiento de cada individuo, pues cada
uno tendra un diferente entendimiento y creara sig-
nificados particulares. Asi, las concepciones de los
estudiantes permanecen en el centro del proceso de
aprendizaje, ya que ellas influyen profundamente en
la forma en que entienden nuevos estimulos y cons-
truyen nuevo conocimiento. Para Seifert (1997), la
forma en que los individuos se ven como aprendices
afecta la manera en que enfrentan nuevas tareas de
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aprendizaje y la actitud hacia lo que se espera que
aprendan (citado en Willians y Burden, 1999). En
este sentido, las atribuciones en la toma de decisio-
nes de los alumnos pueden tener consecuencias en
sus logros académicos (Banks y Woolfson, 2008) e
influir en las expectativas de mas éxito, con deriva-
ciones de orgullo y alta autoestima o, en su defecto,
expectativas de mas fracaso, pena, humillaciéon o
culpa (Pansu y Jouffre, 2008).

Las atribuciones son explicaciones cau-
sales que la gente asigna a eventos que ocurren a
su alrededor o a ellos mismos (Banks y Woolfson,
2008; Peacock, 2010) o procesos internos y externos
de interpretacion y entendimiento de lo que ocurre
detras de las conductas de los demas y de las pro-



pias (Manusov y Spitzberg, 2015). Por lo tanto, las
atribuciones buscan explicar como las razones que
perciben los individuos de €xitos y fracasos pasados
contribuyen a su motivacion y €xito actual y futuro.
Esta definicion sugiere que la gente atribuye diferen-
tes causas a aquellas areas de sus vidas en las cuales
ellos perciben que han tenido éxito o que han fraca-
sado (Williams, Burden, Poulet y Maun, 2004).

La teoria sobre las atribuciones surgioé de
trabajos de Rotter (1966) y Heider (1958) vy, pos-
teriormente, Weiner la promovio y estructurd en los
ultimos afios (Weiner, 1972; 1985, 2000). Sobre las
atribuciones, Manusov y Spitzberg, (2015) mencio-
nan que su génesis ocurre en el momento en que el
ser humano quiere saber por qué un evento ha ocu-
rrido y ante esto, Williams, Burden, Poulet y Maun
(2004) plantean que esta necesidad de soluciones
también ha llevado a nuevas formas de entender por
qué unos estudiantes son mas exitosos que otros. En
el campo del aprendizaje del inglés, Peacock (2010)
sugiere que el conocimiento de las atribuciones es
valioso para profesores y alumnos de inglés como
lengua extranjera y que tiene implicaciones sobre
la consciencia y el entrenamiento, lo cual realza la
importancia de explorar a profundidad ambos esce-
narios.

Dado el reciente surgimiento de estudios en
el campo de las atribuciones causales, se presentan
diversas areas de oportunidad para investigar varia-
bles diversas como edad, sexo, cultura, campo de
estudio y profesion (Peacock, 2010). Desafortunada-
mente, en el campo del aprendizaje de lenguas, poco
se ha indagado respecto a las atribuciones de éxito o
fracaso de los estudiantes (Gray, 2005; Pishghadam
y Modarresi, 2008; Tsi, 2000; Williams y Burden,
1997; Williams, Burden, y Al-Baharna, 2001; Wi-
lliams, Burden, Poulet, y Maun, 2004). Otro aspecto
relevante que en distintos contextos se ha presentado
como carente de investigacion es el tema cultural, en
el cual se ha inferido que repercute de manera signi-
ficativa en la forma en que las personas atribuyen sus
causas de éxito o fracaso (Banks y Woolfson, 2008;
Gray, 2005; Peacock, 2010; Pishghadam y Zabihi,
2011; Weiner, 2005). De hecho, hasta el momento
no se han identificado trabajos sobre atribuciones en
el aprendizaje de lenguas en México, lo cual pudiera
dar pautas para conocer resultados en entornos cul-
turales diferentes.

Pishghadam y Zabihi (2011) sefialan que en
los tultimos afios las investigaciones sobre atribu-
cion en ELT han privilegiado el enfoque cuantitati-
vo alejandose de los fundamentos de investigacion
inicialmente propuestos. Desde su punto de vista, la
investigacion de las atribuciones tenia un poder ex-
plicativo mas fuerte cuando se utilizaba el enfoque
cualitativo y se empleaban instrumentos como las
entrevistas semi estructuradas, diarios u observacio-
nes. En este escenario, estos investigadores invitan a
retomar la inclusion de entrevistas en la recoleccion
de datos y, de ser posible, combinarlas con encuestas
para atender de manera mas eficiente las variaciones
culturales.

Como un interés en iniciar estudios en Mé-
xico, esta investigacion explora las atribuciones de
un grupo de nivel intermedio de la Licenciatura en
Lengua Inglesa de la Universidad de Quintana Roo,
campus Cozumel, respecto al aprendizaje del inglés
en funcion de:

a) su concepcion sobre éxito y fracaso;

b) su autovaloracion de éxito;

¢) sus atribuciones causales;

d) su proyeccion respecto al éxito o fracaso;
e) sus dimensiones causales.

Los resultados se tratan en varios sentidos
dentro del aprendizaje del inglés como lengua ex-
tranjera:

a. Desde la perspectiva conceptual para entender
como se concibe el éxito y el fracaso y permitir
cotejarlo con los objetivos ideales del aprendi-
zaje del inglés como lengua extranjera;

b. Desde la perspectiva personal al conocer como
se visualiza cada participante;

c. Desde la perspectiva atribucional para determi-
nar las causas de éxito y fracaso atribuidas a
su aprendizaje [controlabilidad, estabilidad y
locus] (Weiner, 2005) para permitir visualizar
el proceso de atribucion.

d. Desde la organizacion taxondémica de las atribu-
ciones para su analisis estructural.

Los resultados de este estudio proveen infor-
macion relevante respecto a las atribuciones causa-
les, ya que se han encontrado factores no abordados
anteriormente en estudios de este tipo. También se
prevé una reconsideracion del uso de estudios cuali-
tativos, dadas las variaciones que pueden percibirse,
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a diferencia de los estudios cuantitativos tipo en-
cuesta.

ESTUDIOS SOBRE ATRIBUCIONES EN CONTEXTOS EDU-
CATIVOS
Entre los estudios mas representativos que han in-
vestigado las atribuciones en ambito de las lenguas
se encuentra el trabajo pionero de Williams y Bur-
den (1999) el cual consistié en un estudio cualita-
tivo a baja escala sobre las atribuciones de éxito y
fracaso de estudiantes de francés. Aqui se investigd
la forma en la cual los aprendices conceptualizan la
nocién de tener éxito, pero en palabras mas acor-
des con su edad “irle bien”, al igual que las razones
percibidas de su éxito o fracaso. En este estudio se
llevaron a cabo entrevistas a estudiantes de primaria
y secundaria, del Sudoeste de Inglaterra. Los resul-
tados indican que la mayoria de estos estudiantes se
inclinaban a juzgar su éxito basandose en factores
externos tales como la aprobacion del maestro y las
calificaciones ademas de que el rango de atribucio-
nes incrementaba con la edad.

Posteriormente, Williams, Burden, Poulet
y Maun (2004) elaboraron un estudio cuantitativo
sobre las atribuciones hacia el éxito y fracaso en el
aprendizaje de lenguas extranjeras y las formas en
que estos aspectos varian de acuerdo con la edad, el
género, el éxito percibido y el idioma estudiado. Los
sujetos fueron 285 estudiantes de secundaria que a la
vez aprendian francés, aleman y espafiol. Para reco-
lectar los datos, los profesores de lengua administra-
ron un cuestionario abierto simple, el cual consistio
en una evaluacion personal de los estudiantes res-
pecto a su nivel de éxito percibido como estudiantes
de lenguas extranjeras especificas, asi como sus atri-
buciones de éxito y el fracaso en esos campos. Los
hallazgos respecto a la categoria “irle bien” fueron
21 atribuciones, de las cuales esfuerzo, estrategia y
habilidad fueron las primeras tres, y para “no irle
bien” la falta de esfuerzo, falta de habilidad y falta
de interés. Sobre género, se encontraron en general
que ambos consideran las estrategias internas (es-
fuerzo, estrategia y habilidad) como las mas men-
cionadas, pero en las dos ultimas hubo una mayor
incidencia por parte de las mujeres y ligeramente in-
clinada hacia los hombres en la atribucion esfierzo.
En cuanto a las atribuciones externas, los hombres
tuvieron una mayor eleccion con la atribucion natu-
raleza de la actividad y las mujeres con la influencia
del maestro. Sobre la edad, el estudio arroja que los
alumnos de 11 afios mostraron una preferencia por
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el esfuerzo como atribucion principal de éxito y fal-
ta de habilidad como atribucion de fracaso, lo cual
iba cambiando conforme avanzaba la edad, hasta
quedar la estrategia y el interés como atribuciones
de éxito a los 16 afios. Sobre los idiomas estudia-
dos, el esfuerzo es la atribucion de €xito en los tres
idiomas, mientras que la falta de esfuerzo fue para
todos la principal atribucion de fracaso. Finalmente,
en cuanto a las atribuciones sobre el éxito percibido,
aquellos que generalmente se consideran exitosos
perciben el esfuerzo como atribucion de éxito y la
habilidad como atribucion principal de quienes se
perciben como menos exitosos.

A diferencia del estudio de Williams y Bur-
den (1999), en Williams, Burden, Poulet y Maun
(2004) se puede ver la apertura a nuevas variables
dentro del estudio de las atribuciones, lo cual da un
panorama mas amplio en cuanto a los posibles angu-
los a estudiar dentro del mismo campo. Otro aspecto
a recalcar es que en ambos se plantea la adecuacion
aun lenguaje propio de la edad de la pregunta princi-
pal respecto a las atribuciones de éxito y fracaso para
evitar sesgos derivados de falta de comprension.

En contraposicion al estudio previo, en Bur-
den, Poulet y Maun (2004) se percibe una clara in-
clinacion hacia atribuciones internas controlables e
incontrolables (esfuerzo y habilidad), mientras el
anterior hacia las externas (aprobacion del maestro
y las calificaciones), también controlables e incon-
trolables.

Peacock (2010) realizdé un estudio mixto
sobre atribuciones en estudiantes universitarios de
Hong Kong, asi como su relacion con el género, las
disciplinas académicas y el desempefio en el inglés
como lengua extranjera. En primer lugar, entrevisto
a 60 estudiantes con variedad de género y discipli-
na académica para determinar a qué le atribuian su
éxito y fracaso en EFL, y posteriormente para deter-
minar el origen de sus atribuciones. Con base en las
respuestas construy6 un cuestionario que administro
a 505 estudiantes. Finalmente, Peacock adaptd el
mismo cuestionario para aplicarlo a profesores e in-
vestigar sus atribuciones respecto al éxito y fracaso
de los alumnos en EFL.

Los hallazgos muestran que los alumnos
mayormente atribuyen su éxito a aspectos externos e
incontrolables, a diferencia de los dos estudios ante-
riores que se inclinan a internos. En cuanto a género,
al igual que el estudio de Williams, Burden, Poulet
y Maun (2004), se hall6 que las mujeres eran mas
propensas que los hombres a atribuir el éxito a sus



propios esfuerzos. En cuanto a la disciplina acadé-
mica, un aspecto no abordado en estudios anteriores,
Peacock hallé que los alumnos de ciencias tienden
mas a atribuir el éxito a la suerte y a la facilidad
del examen y el fracaso a la mala suerte. Los de hu-
manidades atribuyen el éxito al gusto por el inglés,
halagos y motivacion del profesor y a sus propios
esfuerzos. En cuanto al origen de las atribuciones,
una categoria sin explorar en estudios de esta natu-
raleza se obtuvieron tres categorias principales: a. la
experiencia personal; b. la influencia positiva y; c.
la observacion del desempefio de otros. Finalmen-
te, se encontraron diferencias significativas entre las
atribuciones de los profesores y de los alumnos en
tanto que los profesores se inclinan mas hacia aspec-
tos mas controlables y los alumnos mas a incontro-
lables. Este resultado arroja luz sobre las diferencias
atribucionales entre de profesores y estudiantes dado
que ésta no se habia explorado anteriormente en el
area de ELT.

En un sentido homologo a las atribuciones de
éxito, Wirth y Padilla (2008), a través de un estudio
cualitativo, abordan las perspectivas de los estudiantes
respecto a las barreras para el éxito en un community
college en el sur de Texas, el conocimiento que poseen
los estudiantes exitosos para vencer dichas barreras y
las acciones reales que llevan a cabo para vencerlas.
Los resultados arrojan 6 categorias de barreras del
éxito: a. personales, b. financieras, c. sobre el trabajo
de los cursos, d. de aprendizaje, e. institucionales y, f.
respecto al apoyo a los alumnos. Ademas, este estudio
arroja elementos importantes sobre la concepcion de
€xito como un elemento variable en educacion supe-
rior en la adquisicion de éxitos. La investigacion de
Wirth y Padilla (2008) es relevante para el presente
trabajo porque aporta dos aspectos novedosos: el con-
cepto de autovaloracion y la definicion de éxito. El
primero consiste en la percepcion personal respecto al
propio desempefio en el aprendizaje de una lengua (en
términos de éxito o fracaso) y las causas de esta auto-
valoracion. Aqui es preciso mencionar que Williams,
Burden, Poulet y Maun (2004) hacen la primera intro-
duccion de autovaloraciones, pero acotada a irle bien
o no irle bien a los alumnos, mientras que Wirth y
Padilla (2008) permiten la expresion libre al respecto.
Sobre la definicion de éxito, se refiere a la concepcion
personal de los alumnos respecto a lo que consideran
logros en el aprendizaje.

Por su parte, Banks y Woolfson (2008) estu-
diaron las atribuciones de estudiantes de nivel secun-
daria en experiencias de éxito y fracaso controladas,

en un estudio mixto. Los participantes se dividieron
en tres grupos: alumnos con bajo rendimiento formal-
mente reconocidos en su sistema escolar, alumnos con
problemas de aprendizaje sin reconocimiento formal
y alumnos sin problemas de aprendizaje. Otra clasi-
ficacion fue con base en la percepcion de los maes-
tros en tres categorias: a. alumnos con problemas de
aprendizaje, b. alumnos con bajo rendimiento y, c.
alumnos sin problemas de aprendizaje. Finalmente,
la tlltima categorizacion fue sobre la autovaloracion
de los participantes como de bajo rendimiento o alto
rendimiento.

Los resultados muestran diferencias entre las
percepciones de los maestros y las de los alumnos,
respecto a la catalogacion (problemas de aprendizaje,
bajo rendimiento y sin problemas de aprendizaje). En
cuanto a estabilidad, los alumnos con auto percepcion
de bajo rendimiento mostraron atribuciones mas esta-
bles que los de alto rendimiento; y en el control, los
de bajo rendimiento mostraron menos control sobre
su fracaso que los de alto rendimiento, independiente-
mente de la percepcion de los maestros. Las atribucio-
nes con mas incidencia fueron respecto a la dificultad
del ejercicio y a aspectos relacionados con uno mis-
mo. Finalmente, el estudio recomienda dar realce a
las auto percepciones de los alumnos mas que a las
percepciones de los profesores respecto al bajo ren-
dimiento. En este sentido, esta aportacion concuerda
con la de Peacock (2010) en cuanto a la inclusion de
las percepciones de los profesores y a su contraste con
las de los alumnos, concluyendo en ambos la prepon-
derancia de las atribuciones de los alumnos sobre la
de los profesores.

De esta diversidad de estudios, se rescatan di-
versos aspectos claves en el entendimiento de las atri-
buciones. Primero, existe una diferencia entre lo que
se percibe como profesor y lo que se percibe como
alumno respecto a las atribuciones de éxito y fracaso,
las ultimas son las mas relevantes para la formacion
de criterios en el aprendizaje. Luego, las atribuciones
en el aprendizaje-ensefianza de una lengua extranjera
son multifactoriales, dado que pueden derivarse des-
de aspectos como el género, la edad y la disciplina
de estudio, lo cual puede condicionar las atribuciones
fuertemente. También, es posible determinar conjun-
tos de atribuciones representativas de grupos espe-
cificos de estudiantes, las cuales pueden resultar de
factores comunes y emplearse para el mejoramiento
en el aprendizaje de la lengua meta y crear modelos a
seguir de alumnos exitosos. Finalmente, se remarca la
importancia de la definicidon de éxito y autovaloracién
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como elementos cruciales en la adquisicion de éxitos
futuros en contextos académicos.

METODO

Utilizamos un disefio cualitativo exploratorio dada la
escasez de estudios en contexto mexicano. Este estu-
dio es de naturaleza deductiva y guiado por la teoria
dado que el analisis realizado se baso en categorias
preexistentes en la literatura (Levy, 2008). Los par-
ticipantes fueron siete estudiantes universitarios per-
tenecientes a un grupo de nivel intermedio, cinco
mujeres y dos hombres, de la Licenciatura en Lengua
Inglesa de la Universidad de Quintana Roo, campus
Cozumel. Sus edades fluctuaban entre los 19 y veinte
afos.

La seleccion de los participantes se realizo
por conveniencia (Creswell, 2007). El instrumento
utilizado fue la entrevista semi estructurada. Esta se
dividia en tres aspectos centrales dentro de las per-
cepciones de los alumnos: a) la conceptualizacion del
éxito y el fracaso; b) la atribucion de los alumnos en
el aprendizaje de EFL y; c) el origen de esas atribu-
ciones.

La hora y fecha de entrevista se acord6 con
cada participante segun su disponibilidad y se realiza-
ron en el aula del Centro de Auto Acceso para contar
con una mejor acustica. Las entrevistas se hicieron en
espanol para evitar problemas de comprension o ex-
presion y se grabaron para su posterior transcripcion
y analisis. Al inicio de cada una de las siete entrevis-
tas se solicito el consentimiento de los estudiantes. Se
les inform6 que éstas tenian un fin estrictamente aca-
démico y que el tratamiento de la informacion seria
confidencial.

Por tratarse de un estudio basado en teoria,
el analisis de los datos se efectud utilizando las ca-
tegorias provenientes de la literatura y que a la vez
formaron parte de las preguntas incluidas en la guia
de entrevista. Sin embargo, estuvimos abiertos a la
emergencia de categorias nuevas como lo sugieren
Hsieh y Shannon (2005). Seguimos las cinco fases de
analisis propuestas por Yin (2011). En primera instan-
cia construimos una base de datos conformada por las
entrevistas transcritas. Seguidamente realizamos una
busqueda por palabra clave utilizando la herramienta
buscar palabras de Microsoft Word ©. De igual mane-
ra, revisamos por segunda ocasion todas las transcrip-
ciones para identificar codigos nuevos. En un tercer
momento, como lo aconsejan Miles, Huberman y Sal-
dana (1994), creamos tablas para organizar los datos
previamente obtenidos en las categorias determinadas
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y las emergentes. Se hizo también una revision de los
resultados parciales a través de preguntas directas a
los alumnos, y de los promedios finales del curso, a
través de una consulta en linea del portal SAE de la
universidad.

La cuarta fase consistid en interpretar los
datos. Analizamos las tablas o matrices para identi-
ficar patrones, diferencias o similitudes. Se crearon
codigos nuevos, se eliminaron o se fusionaron segun
juzgamos mas conveniente. Para terminar, cada uno
de los autores elabor6 conclusiones de forma indi-
vidual para posteriormente, a manera de validacion,
triangularlas con las construidas por los otros autores.
Ajustamos las conclusiones finales segtn las coinci-
dencias y divergencias resultantes de esta fase.

RESsuLTADOS

En las secciones siguientes, se muestran los resulta-
dos de los cinco objetivos planteados inicialmente,
junto con citas textuales derivadas de las entrevistas
hechas a los participantes en torno a las atribuciones
de éxito o fracaso.

Concepcion sobre éxito y fracaso

La concepcion de lo que significa éxito y a qué se lo
atribuyen (causas) puede ayudar a entender las razo-
nes por las cuales, los estudiantes de distintas edades,
construyen sus éxitos y fracasos, lo cual puede pro-
veer informacion util para los profesores de idiomas
(Willians y Burden, 1999). En el caso de los alum-
nos entrevistados hubo una importante variacion en
cuanto a su definicion de éxito, con cuatro categorias
principales: a) éxito como desarrollo de habilidades;
b) éxito como la planeacién y logro de objetivos;
¢) éxito como un proceso de aprendizaje y; d) éxito
como funcionalidad. En la Tabla 1 pueden observarse
los resultados. Las letras corresponden al nombre de
la categoria.

Tabla 1: Definicion de éxito
Participante
Al-3
A2-3
A3-3
A4-3
A5-3
A6-3
A7-3
Total
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En cuanto a la definicion del concepto éxito, los siete
participantes se refirieron a éxito como el desarrollo
de habilidades lingiiisticas, sea mencionando el per-
feccionamiento de algunas habilidades

“[...] ir constantemente aprendiendo, tener
siempre prdctica y tener mds, mejorar las ha-
bilidades ya sea de escrito de hablado de es-
cuchar, eh eso serian los objetivos del éxito en
el aprendizaje del inglés, (42-3),”

o de un desarrollo mas integral de las cuatro:

“[...] significa, emm por ejemplo, poder tener
los, los cuatro ehh, ;como lo puedo decir? Los
cuatro [...] habilidades necesarias para poder
desarrollarme en el inglés que es el listening,
writing, amm reading /...] speaking (47-3).”

En este sentido, Douglas (2003) sugiere
que la adquisicion de las habilidades necesarias, tal
y como las conciben los aprendices, en tiempos ra-
zonables, deriva en estudiantes de lenguas exitosos,
lo cual coincide con las caracteristicas de éxito de
todos los participantes, y con los aspectos de auto-
valoracion y proyeccion futura presentados mas ade-
lante.

Mas aun, las tres definiciones adicionales de
éxito expresadas por los participantes, €xito como
la planeacion y logro de objetivos, €xito como un
proceso de aprendizaje y éxito como funcionalidad,
muestran una vision pertinente respecto a la adqui-
sicion de una lengua, como por ejemplo el logro de
objetivos los cuales deben de considerarse priori-
tarios en determinar si un alumno es exitoso o no
(Douglas, 2003):

“[...] alcanzar, por ejemplo, ciertos
objetivos que uno se propone eh por
decir de aca a cierto tiempo, corto,
largo plazo tu ya debes tener cierto ni-
vel de aprendizaje y si, si se alcanzo
ese objetivo tal vez es parte del camino
al éxito del aprendizaje [...]” (A2-3)

Por otra parte, también se observan defi-
niciones como el aprendizaje visto como un proce-
so donde se menciona que ““[...] ir constantemente
aprendiendo, tener siempre practica y tener mas,
mejorar las habilidades ya sea de escrito de hablado

de escuchar, eh eso serian los objetivos del éxito en
el aprendizaje del inglés” (A2-3) o, de una mane-
ra mas funcional y comunicativa un participante lo
percibe como “[...] poderme comunicar eh trab...
buscar un trabajo referente al uso del idioma [...]”
(A4-3).

En cuanto a la definicion de fracaso, los par-
ticipantes lo perciben dentro de cuatro categorias: a)
Falta de esfuerzo; b) Objetivos inciertos; c¢) Falta de
aptitud y; d) Actitud negativa hacia el aprendizaje.
En la Tabla 2 es posible visualizar los resultados por
participante. Las letras corresponden al nombre de
las definiciones.

Tabla 2: Definicion de fracaso

Participante A B C D
Al-3 v v v
A2-3
A3-3
A4-3
A5-3
A6-3
A7-3 v
Total 2 1 5 2

SEYAAE

La concepcion de los participantes respec-
to a lo que denominan fracaso en el aprendizaje del
inglés muestra una interesante postura. Por ejemplo,
cinco alumnos lo definen como una falta de aptitud
para el aprendizaje como expresa A2-3 “[...] seria
no alcanzar los objetivos, no ir mejorando a pesar de
tener practica y practica, si uno ve que esta estanca-
do en cierto nivel y no logra pasar de eso [...].”

Es interesante observar que se percibe un
sentimiento de frustracion y temor al considerar la
posibilidad de que a pesar de esforzarse, no se ob-
tengan los logros esperados, como confirma en esta
categoria A6-3: “Pues digamos que por mas que in-
tentarle no..., no aprender, no aprender las bases o
no, no saber el idioma, no dominarlo.”

Las otras tres categorias falta de esfuerzo
(2 estudiantes), objetivos inciertos (1 estudiante) y
actitud negativa hacia el aprendizaje, si bien no son
representativas, si coinciden, de manera opuesta,
con definiciones de como abordar el aprendizaje de
lenguas eficientemente (Rubin y Thompson, 1994;
O’Malley y Chamot, 1990; Oxford, 1990).
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Autovaloracion de éxito

La autovaloracion de los participantes respecto al
éxito en el aprendizaje del inglés arroj6 unicamente
una respuesta negativa y seis positivas. Ver Tabla 3.

Tabla 3: Autovaloracion de éxito o fracaso

Participante Autovaloracion

Al-3 Positiva
A2-3 Positiva
A3-3 Positiva
A4-3 Positiva
A5-3 Positiva
Ab6-3 Negativa
A7-3 Positiva

La concepcion que cada uno de los estu-
diantes tiene de su capacidad de salir con éxito, sea
de actividades particulares en el aprendizaje del in-
glés o como una concepcidon general respecto a su
experiencia en su contacto con la lengua determinan
actitudes importantes en la consecucion de futuros
aciertos (Graham, 1991). En el caso del grupo estu-
diado, seis de los siete participantes se autovaloraron
como estudiantes de lengua exitosos, con un enfo-
que principal en el manejo de las habilidades de la
lengua,

“me considero una persona exitosa en el
aprendizaje porque ahora ya comprendo, eh
no me quedo asi como que..., ;Qué dijiste? O
;Me lo puedes repetir? ahora ya puedo decir
ehh si, tal cosa o no s¢” (A3-3),

o su vinculacion entre las actividades que lleva a
cabo para su aprendizaje y el desarrollo de habilida-
des productivas:

“Sti. [...] porque al ritmo que voy y con todas
las tareas, las actividades que he hecho, sien-
to que ya he mmm adquirido un buen apren-
dizaje del inglés, un buen nivel para poderme
comunicar y la mm ya sea en de forma oral o
escrita” (A5-3).

De todos los participantes, so6lo un alumno
se percibe como no exitoso al mencionar que “no,
todavia. [...] Porque no, todavia no llego a las ex-
pectativas que yo quiero,” y puntualiza en la falta
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de competencia en la habilidad de comprension au-
ditiva: “[...] escucharlo y al momento entenderlo y
todavia no cumplo con eso, por eso no me siento to-
davia exitoso en el inglés.” (A6-3). No obstante, esta
percepcion respecto a su competencia lingtiistica, no
necesariamente se entiende como un factor negativo
dado que se deja abierta la posibilidad de cambio a
futuro y en su percepcion muestra considerarse en
proceso de mejora y con objetivos concretos.

Por otra parte, ademas de esta autoconcep-
cion, se determind de una manera mas objetiva el
nivel de competencia de los participantes, con los
resultados de la evaluacion inmediata anterior (par-
cial) y, al final, el promedio obtenido en el semestre.
En estos resultados (ver Tabla 4), se puede observar
el alumno que se percibe como menos exitoso (A6-
3) es el mismo con una competencia menor, es decir,
quienes se valoraron como exitosos en el aprendi-
zaje del inglés, obtuvieron éxito y quien se valord
como no exitoso, no, lo cual sugiere una posible
relacion entre la autovaloracion de éxito o fracaso
percibidos y el éxito o fracaso reales en funcion de
los promedios.

Tabla 4: Promedios
Parcial Final Autovaloracion
Al1-3 9 9 Positiva
A2-3 10 10 Positiva
A3-3 Positiva
A4-3 Positiva
A5-3 10 10 Positiva
A6-3 7.4 7.4 Negativa™®
A7-3 10 10 Positiva

Atribuciones causales

Los resultados de las entrevistas respecto a las atri-
buciones de éxito de los alumnos arrojaron diez fac-
tores orientados al éxito y se subdividieron en ocho
categorias: a) aptitud; b) practica; c) esfuerzo; d)
responsabilidad; e) gusto e interés por la lengua; f)
planeacion; g) apoyo familiar; h) maestro; 1) el ni-
vel de los compafieros. Adicionalmente se incluyd
j) suerte, como un factor exploratorio para determi-
nar su incidencia en un contexto geografico-cultural
diferente a los de estudios atribucionales anteriores.
La incidencia fue como se muestra en la Tabla 5.
Las letras de la tabla se refieren al inciso en donde se
menciona el nombre completo de la categoria.



Tabla 5: Atribuciones causales de éxito

Sujeto A B C D E F G H I J*
Al1-3 v/ v X
A2-3 4 v 4 v v X
A3-3 4 v v 4 v X
A4-3 v v v v v/ X
A5-3 v v v v v v/ X
A6-3 v v 4 4 v X
A7-3 v v v v v v X
Total 3 7 4 6 4 1 2 3 1 0

En esta categoria, los resultados arrojan infor-
macion valiosa respecto al estudio de las atribuciones,
ya que fueron contundentes en cuanto a las causas atri-
buidas al éxito en el aprendizaje del inglés.

En primer lugar, los participantes perciben
de manera unanime dos atribuciones causales de éxi-
to: la prdctica y el esfuerzo. La practica (columna B)
es una atribucién positiva que desde el campo de las
estrategias de aprendizaje metacognitivas, es una ca-
racteristica de alumnos exitosos (Rubin y Thompson,
1994) y de alguna manera se combina con practicas
que complementan una definicion mas integral, como
la responsabilidad y el tiempo de estudio, para la con-
secucion del éxito:

“[...] yo digo que el resultado del examen
fue por; este, fue por prdctica de uno, fue por
la responsabilidad y las horas de estudio
aplicadas para el inglés” (42-3).

En segundo lugar, el esfiterzo (columna C) se
considera otra atribucion crucial, pues todos los alum-
nos la incluyen en su percepcion. A este respecto, A2-3
comenta que “[...] si, nada mas es cuestion de aplicar-
se a la materia,” como una accion simple y volitiva.
Adicionalmente, A4-3 afiade elementos claves: las ac-
tividades que se llevan a cabo, la aptitud y la disposi-
cion:

“[...] depende de mi, de lo que yo haga para
aprender, es mas depende de mis capacida-
des, de mi tiempo, o de mi disposicion, que
mas que si es dificil o facil, [...] es la cues-
tion de la dedicacion, el interés que es muy
importante [...] " (44-3).

En el caso del esfuerzo, A5-3 lo conjuga con
un elemento particular: la auto-eficacia percibida, es

decir, la creencia de las personas sobre su capacidad de
producir niveles de desempefio que ejercen influencia
sobre eventos que afectan sus vidas (Bandura, 1997) y
tener claridad en los aspectos que le permitiran conti-
nuar con un estado de desempefio positivo en su apren-
dizaje: “[...] le doy el tiempo necesario y me esfuerzo
para poder ser buena, seguir siendo buena en esa mate-
ria”

En tercer lugar, seis de los participantes resal-
tan un factor de éxito que, hasta el momento no se ha
identificado en estudios de este tipo, la responsabili-
dad (columna D). Un ejemplo de esta postura es cuan-
do se menciona que

“[...] si soy responsable de mi resultado
porque yo soy la que debe de estar hacien-
do las cosas, debo de estar eh, pendiente de
lo que estoy haciendo y darme cuenta si, si
lo estoy haciendo bien, si lo estoy haciendo

mal [...]” (43-3).

El gusto e interés por la lengua (columna E), tuvo
una incidencia importante con cuatro participantes
y la relevancia de esta atribucion cobra sentido por
su relacion con la motivacion, ya que se trata de una
disposicion general frente al aprendizaje de lenguas
extranjeras, especificamente en cuanto al grado de
aprecio hacia la lengua meta (Dornyei, 2003), como
opina A4-3 “[...] depende mucho de la disposicién
y mas que nada del interés, en cuanto al, a idiomas
[...].”

Finalmente, la planeacion (columna F, un
estudiante), el apoyo familiar (columna G, dos estu-
diantes), el maestro (columna H, tres estudiantes) y
el nivel de los comparieros (columna I, un estudiante)
no muestran gran incidencia. En el caso de “apoyo
familiar”, “maestro” y “nivel de los compafieros” el
resultado es adecuado porque se trata de atribuciones
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negativas que no necesariamente contribuyen correc-
tamente a la explicacion real de los logros:

“Yo le atribuyo ese resultado a los maestros
que he tenido porque asi como me han en-
sefiado de que lo que aprendes en un curso,
no lo vas a poder aprender dos o tres dias
estudiandolo [...].” (AS5-3).

En la columna J se despliega la suerte, con
ningiin porcentaje de incidencia. Ante la pregunta:
“;consideras que influyo la suerte en tus resultados?”
no hubo ninguna respuesta positiva. Este hecho difiere
de la propuesta original de Weiner respecto a las prin-
cipales atribuciones (Weiner 1985, 1992, 1995, 2005,
2010), los cuales mencionan a la suerte como una atri-
bucioén de éxito o fracaso importante.

Expectativas de éxito

La proyeccion fue positiva en todos los casos, ya que
los siete participantes se visualizan teniendo éxito, tan-
to en el curso que se encontraban, como en el curso
de lengua por estudiar. A este respecto, A3-3 comenta
“creo que me va a ir bien [...] y es lo que estoy espe-
rando sacarme un 85, por lo menos en el examen final,
y ya si me saco algo mas ya es ganancia para mi.” Por
otra parte, se encontraron explicaciones generales que
esperan resultados positivos, como A5-3 al comentar
que “[...] tal vez tenga algunos deslices pero en lo de-
mas si. [...] tal vez se me dificulte un poco, pero pues
si aclaro mis dudas y voy practicando lo que no me sé
bien, al final del curso si me va a ir bien.” Consecuen-
temente, las expectativas de éxito en todos los partici-
pantes cumplen una cierta predictibilidad en cuanto al
aprendizaje. Segiin Dornyei (2009) el procesamiento
de experiencias pasadas (teoria de la atribucion) juega
uno de los papeles mas relevantes, pues su principio
rector es la premisa de que la manera en que el ser hu-
mano explica sus éxitos o fracasos pasados, afectard en
gran medida su conducta de logro futura. Asi, la pro-
yeccion positiva de los participantes y su construccion

Tabla 7: Dimensiones causales

de expectativas de éxito concluyen positivamente en
todos los casos con resultados aprobatorios, con algu-
nas variaciones (ver tabla 4).

Otra variante de expectativa positiva surge en
funcion de una vision clara de lo que se pretende al-
canzar y acciones tomadas para lograr el objetivo: A7-3
“Por la decision que he tomado y por la, la practica que
voy a hacer yo creo que va a subir, tiene que subir [de
calificacion]”. [...] me siento un poco insegura que no
sé qué es lo que va a pasar, pero definitivamente voy a
pasar la materia.” En relacion con esto, Elliot y Fryer
(2008) mencionan que el establecimiento de objetivos
claros y la regulacion de los mismos contribuyen a la
motivacion y al éxito de los estudiantes, lo cual afia-
de un elemento mas para entender el porqué del éxito
de los participantes. En el campo del establecimiento
de metas y objetivos y su relacion con la motivacion
en el aprendizaje, Locke y Latham (1994) afirman que
la accion humana es causada por los propdsitos y para
que las acciones se lleven a cabo, se deben establecer
objetivos y perseguirlos por eleccion propia. En el caso
del aprendizaje de lenguas, sefialan que dado que se
trata de una actividad continua a largo plazo, el plantea-
miento de objetivos proximos como lo son aprobar exa-
menes, puede ser una motivacion poderosa que provea
tanto incentivos inmediatos como retroalimentacion.
En cuanto a lo obtenido en las entrevistas, se muestra de
caracter comun la aprobacion de los examenes subse-
cuentes, vistos como un objetivo claro, permitiendo ver
la motivacion y retroalimentacion derivadas del exa-
men anterior y su optimismo en los retos posteriores.

Dimensiones causales

La organizacion taxondmica causal ayuda a ahorrar
tiempo y esfuerzo respecto a situaciones incontrolables
y estables y enfocarse en las controlables inestables
modificables. Las nueve atribuciones de situaciones
de éxito encontradas fueron (a) aptitud; b) practica; c)
esfuerzo; d) responsabilidad; e); gusto e interés por la
lengua; f) consciencia/planeacion; g) apoyo familiar;
h) maestro e; 1) el nivel de los compaiieros.

Dimensionescausales A B C D E F G H |
Lugar I I | I I E E E
Estabilidad | | | | | | | |
Controlabilidad I C C C C C [ [ I
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En las atribuciones resulta de gran importancia la
forma en como se organizan los resultados de los
estudiantes respecto a las tres dimensiones causales,
puesto que es posible visualizarlas y dimensionar
su pertinencia, ya que influyen tanto en sus logros
académicos como en sus emociones (Woodcock y
Vialle, 2016). Los resultados encontrados en esta
investigacion muestran un predominio de las atri-
buciones internas, inestables y controlables (prac-
tica, esfuerzo, responsabilidad, gusto e interés por
la lengua y planeacion), las cuales se denominan
“atribuciones positivas” (Woodcock y Vialle, 2016),
o adaptativas, lo cual muestra en términos de las
atribuciones causales, que los participantes deciden
elegir el mejor escenario en su aprendizaje ya que es
mas deseable creer que los éxitos involucran compe-
tencia personal y que los fracasos pueden superarse
a través del esfuerzo individual (Graham, 1991).

En menor escala, se aprecian algunas atri-
buciones correspondientes a factores que, aunque
impulsan a los participantes a alcanzar el éxito, se
contemplan como explicaciones causales externas,
estables e incontrolables (el apoyo familiar, la in-
fluencia del maestro y el nivel de los compaieros), y
se definen como “atribuciones negativas”, las cuales
derivan en estilos maladaptivos (pesimistas), lo que
corresponde a atribuir los malos resultados a cau-
sas internas, estables, globales e incontrolables (auto
culpa) y los resultados positivos a causas externas,
inestables, especificas e incontrolables (Alfano, Joi-
ner y Perry, 1994; Anderson y Arnoult, 1985; An-
derson y Riger, 1991; Friedlander, Traylor y Weiss,
1987). No obstante, la posible repercusion negativa
es menor dado que las atribuciones negativas no fue-
ron las explicaciones centrales, sino percepciones
secundarias que acompaian las atribuciones desea-
bles.

CONCLUSIONES

La concepcion de éxito y fracaso en el aprendizaje
de lenguas, no ha recibido mucha atencién como un
elemento relevante para entender como se visualiza,
desde el punto de vista de los estudiantes. Por lo tan-
to, en esta investigacion consideramos importante
explorar qué entienden los alumnos como éxito y fra-
caso y como esto puede vincularse con las estrategias
desarrolladas y las explicaciones atribucionales. En
cuanto a los resultados, todos los participantes mues-
tran una inclinacion hacia una explicacion de éxito

como el desarrollo de habilidades lingiiisticas (escu-
char, hablar, leer, escribir), algo que se ha considera-
do como una caracteristica importante de un aprendiz
exitoso de lenguas, ya que ubica al estudiante en la
posicion activa de tomar acciones sobre su aprendi-
zaje (Rubin y Thompson, 1994), al igual que las otras
definiciones con menos incidencia. De hecho, el éxi-
to como la planeacion y logro de objetivos, como
un proceso de aprendizaje y como funcionalidad se
encuentran dentro de las catorce caracteristicas de
un buen aprendiz de lenguas propuestas por Rubin y
Thompson (1994), lo cual es congruente con el resul-
tado aprobatorio final obtenido.

La teoria cognitiva afirma que lo que pen-
samos da forma a lo que sentimos y a la manera en
que actuamos (Anderson, 2010). Griinewald (2009)
sugiere que la motivacion y la auto-valoracion de
los alumnos son factores interdependientes, pues
los alumnos mas motivados, también tienen una au-
tovaloracion positiva, con resultados individuales
mayores. En este sentido, los resultados de la auto-
valoracion de “alumno exitoso” (Tabla 2), dan indi-
cios de una alta motivacion entre los participantes al
autodenominarse exitosos, lo cual también coincide
con los promedios obtenidos en el parcial y al final
del curso (Tabla 3), lo cual eleva las con posibilida-
des de mas éxito en cursos futuros y aunque debido
al tamafio de la muestra no puede afirmarse una rela-
cion directa, si se muestra una tendencia importante
en la relacion de autovaloracion exitosa y resulta-
dos exitosos. En términos generales, esta percepcion
podria interpretarse como algo obvio, dadas las ca-
racteristicas que los alumnos muestran en sus opi-
niones, lo cual coincide con algunas criticas hacia
la teoria de la atribucion, de catalogarla como una
“psicologia simplista o ingenua” (Graham, 1991);
sin embargo, la riqueza del analisis de los procesos
en la toma de decisiones y de explicaciones causa-
les, con base en resultados previos de éxito o fra-
caso permiten ver distintos angulos relevantes que
pueden ser empleados para la intervencion oportuna
en el proceso de aprendizaje de lenguas, en caso de
resultados adversos.

Las tres atribuciones causales con mas in-
cidencia (prdctica, responsabilidad y esfuerzo)
corresponden a aspectos intrinsecos a la persona,
calificadas como atribuciones positivas o adaptati-
vas. En el caso de la “practica”, estudios sobre éxi-
to en el aprendizaje de lenguas (Williams, Burden
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y Al-Baharna, 2001) la incluyen como uno de las
razones mas frecuentes mencionadas por alumnos
exitosos, y en el caso de la responsabilidad y el es-
fuerzo, pueden ser atribuibles a cualquier materia
y no especificamente al aprendizaje de lenguas, lo
cual sugiere que existen aspectos mas profundos en
cuanto a la conducta académica que pueden influir
en la eleccion de medios para alcanzar el éxito. Una
concordancia con las propuestas de estudios sobre
atribucion es que los tres factores corresponden a
atribuciones positivas o adaptativas (internas, con-
trolables e inestables), las cuales son de cierta forma
pronostican resultados exitosos

Los resultados arrojan atribuciones que
difieren de las presentadas en distintos estudios
(Banks y Woolfson, 2008; Chodkiewicz y Christo-
pher, 2014; Ghonsooly et al., 2014; Gobel et al.,
2011; Graham, 1991; Gray, 2005; Ming, et al., 2011;
Peacock, 2010; Pishghadam y Zabihi, 2008, 2011;
Weiner, 1985, 2000, 2005, 2010; Williams, Burden,
Poulet y Maun, 2004; Woodcock y Vialle, 2016),
dado que en su mayoria, aunque mencionan atri-
buciones causales de éxito internas, inestables y
controlables, con una tendencia autocritica (Mori,
Gobel, Thepsiri, y Pojanapunya, 2010) y, con énfa-
sis en el esfuerzo, la preparacion y al uso de estra-
tegias; en ninguno se mencionan la responsabilidad
o la practica como factores predominantes. Sin em-
bargo, aun cuando se han obtenido resultados que
amplian el estudio de las atribuciones, no sugerimos
que sean aspectos novedosos dentro del aprendiza-
je de lenguas, pues ya han sido abordados desde la
perspectiva de las estrategias de aprendizaje (Dorn-
yei, 2001; Lightbown y Spada, 1989; Naiman, et al.,
1975; O’Malley y Chamot, 1990; Oxford, 1990; Ru-
bin, y Thompson, 1994). Una propuesta es dar mas
cobertura a aspectos practicos dentro del aprendizaje
de lenguas e incluirlos en los estudios atribucionales
para entender las causas de la eleccion de una u otra
estrategia.

Otra variacion en resultados fue respecto a la
atribucion “suerte”, la cual es una de las atribuciones
basicas propuestas dentro de los estudios de las atri-
buciones (Weiner, 1985, 2000, 2005, 2010) pero que
en esta investigacion no tuvo ninguna incidencia en
los resultados como un factor de éxito. En este sen-
tido, en diversos estudios (Williams, Burden, Poulet
y Maun 2004; Gobel et al, 2011; Ming et al., 2001;
Peacock, 2010) se ha hipotetizado que las diferen-
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cias culturales son causas de variacion atribucional,
pero poco se ha profundizado para comprobar con
precision el origen.

Por otra parte, las atribuciones negativas o
maladaptativas (Banks y Woolfson, 2008), como
la aptitud, el apoyo familiar, el maestro y nivel de
los compaiieros, no tuvieron una preponderancia en
los resultados; no obstante, coinciden con las men-
cionadas por Weiner (2010) como indeseables en el
aprendizaje, al mismo tiempo que recomienda su
transformacion en atribuciones mas adaptativas para
obtener un efecto mas positivo sobre las conductas
de aprendizaje futuras.

En sintonia con la linea de las atribuciones,
el predominio de las atribuciones positivas obte-
nidas de las entrevistas muestran una congruencia
total con los diversos estudios sobre atribuciones
(Banks y Woolfson, 2008; Chodkiewicz y Christo-
pher, 2014; Ghonsooly, et al., 2014; Gobel et al.,
2011; Graham, 1991; Gray, 2005; Ming et al., 2011;
Peacock, 2010; Pishghadam y Zabihi, 2008, 2011;
Weiner, 1985, 2000, 2005, 2010; Williams, Burden,
Poulet y Maun, 2004) al sostener que cuando las
atribuciones son internas, inestables y controlables,
existen altas posibilidades de éxito a diferencia de
cuando se atribuyen a causas externas, sean o no es-
tables e incontrolables.

Con los resultados, se cumple la afirmacion
de Pansu y Jouffre (2008), respecto a la importancia
de las expectativas de €xito, pues en todos los casos
hubo una expectativa de éxito y en todas se alcanzo,
aunque haya habido variaciones en el promedio final
del curso. Esta expectativa de éxito pudiera corres-
ponder a una confianza respecto a los resultados que
se obtuvieron o a una decision de continuar con la
consciencia y responsabilidad sobre las acciones que
se llevan a cabo para conseguir el éxito.

Los hallazgos en la exploracion de las atri-
buciones sobre éxito y fracaso en el aprendizaje del
inglés como lengua extranjera en un contexto dife-
rente y novedoso como es una universidad de Mé-
xico dan apertura al inicio de estudios de este tipo
en un entorno cultural, social, econdmico y acadé-
mico diferente. Aunado a esto, es probable que la
condicion de isla del entorno de mas posibilidades
de variacion en los resultados respecto a otras uni-
versidades en el mismo pais.

Por otra parte, los hallazgos de este estudio
nos llevan a concluir de manera general que existe



una probable congruencia entre las respuestas de los
participantes y los distintos objetivos que se persi-
guieron. En primer lugar, la concepcion de éxito y
de fracaso de los alumnos participantes muestra
claras coincidencias con las expectativas de activi-
dades realizadas por alumnos exitosos. Seguido, la
autovaloracion exitosa de la mayoria de los alumnos
es compatible tanto con los promedios obtenidos en
el examen parcial anterior como con el promedio
final del curso. Posteriormente, la mayoria de los
participantes percibieron atribuciones causales que
se ubican principalmente dentro de las positivas o
adaptativas, las cuales debido a su dimension causal,
sugieren que son indicadoras de éxito. También, las
expectativas de éxito en los exdmenes y cursos sub-
secuentes coincidieron con el resultado real obtenido.

La tinica diferencia sustantiva fue encontrada
en A6-3, quien no se consideraba un estudiante de len-
gua exitoso; entre sus atribuciones incluia la aptitud
(una atribucion negativa) para el aprendizaje; y con-
sideraba la falta de aptitud (atribucion negativa) como
una barrera para el aprendizaje. Estos tres factores son
de cierta manera congruentes con un promedio de cur-
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RESUMEN

El presente trabajo presenta las reflexiones finales de un estudio longitudinal con 3 estudiantes egresados de un programa de licen-
ciatura en una universidad publica en el centro de México como participantes. Estos alumnos fueron identificados como posibles
bajas de la carrera y con ello, posibles casos de desercion o rezago. El seguimiento a estos alumnos inicia con la identificacion de
los mismos mediante observacion, videograbacion de clases y tablas de observacion durante el primer mes de ingreso. Instrumen-
tos posteriores incluyen entrevistas semi-estructuradas con alumnos identificados, instructores en turno y tutores, asi como video
grabaciones de la ejecucion de actividades de produccion oral. Hacia el ultimo ano de seguimiento, se retinen reflexiones y la ver-
balizacion del avance por parte de los participantes, observaciones y un diario de campo que termina con la fecha de presentacion y
defensa de tesis de estos alumnos. Son los ultimos 24 meses como alumnos activos que generan la data a analizar para el presente
articulo bajo la teoria de la autodeterminacion.

Palabras clave: Reflexiones, teoria de la autodeterminacion, desarrollo académico, desarrollo profesional

ABSTRACT

This paper presents the final reflections of a longitudinal study. Participants in this research are 3 BA in ELT graduate students
from a public university in central Mexico. These students were first identified as potential dropouts and thus red numbers in the
university s degree attainment rates. Data from these students was collected during the first month of their freshmen year. Data col-
lection instruments included video recorded lessons and guided observation of such videos. Further research instruments used were
semi-structured interviews with participants, their teachers and tutors. At a later stage, participants are recorded as they perform
oral tasks. During their final year as students, they are interviewed and asked to reflect about their improvement. Finally, a journal
and observations are kept where its last entry is about thesis presentation and defense. The self-determination theory is used to
analyze the data generated by these participants during their last 24 months as undergraduate students. It is this analysis that this

article reports on.

Key words: Reflections, self-determination theory, academic development, professional development

INTRODUCCION

ada fin de afio escolar, alumnos de nivel prepa-

ratoria/bachillerato a lo largo y ancho del pais

deben decidir si quieren o no tomar estudios
universitarios. Una vez que se ha tomado la decision
de continuar estudios de nivel superior, la eleccion
de carreras tampoco se presenta como tarea facil, so-
bre todo si no se cuenta con una vision de si mismo a
futuro o de informacion suficiente sobre los perfiles
de ingreso y egreso de dichos programas de estudio.
En algunas universidades publicas del centro del
pais los aspirantes de licenciatura deben indicar cual
es su segunda e incluso tercera eleccion de carre-
ra. En otras palabras, el interesado debe contemplar
la posibilidad de que no alcance lugar en la carrera
para la que aplica y, por ello, debe indicar cual seria
su segunda (y tercera) opcion.

Por un lado, quedarse en aquella carrera que
se tenia como primera opcion puede significar un
éxito alcanzado. Para aquellos que fueron colocados
en las carreras que marcaron como segunda o tercera

opcion, sin embargo, puede llegar a generarse una
sensacion de tener que conformarse con su suerte.
Esta incomoda sensacion de verse colocado en la
ultima de sus opciones puede originar, a su vez, la
sensacion de no haber tomado la decision correcta.
Es en este escenario donde germina el temor de ver-
se ante la disyuntiva de tener que corregir. Pueden
surgir sentimientos de descontento, inseguridad,
e incapacidad para desarrollarse como aquellos de
sus compaferos que si estan convencidos de haber
tomado la decisién correcta. Muchos estudiantes
pueden sentir que informar a su familia de que la
decision tomada pudo no haber sido la mejor seria
terriblemente injusto y decepcionante. Este temor a
enmendar el camino y comenzar de nuevo es uno
de los factores que dieron pie al presente proyecto.
Dicho momento de vida tendra efecto en indicado-
res institucionales tales como la eficiencia terminal,
los indices de titulacion, de desercidon y/o de rezago
estudiantil.
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OBJETIVOS

El presente trabajo da seguimiento a alumnos identi-
ficados como de bajo rendimiento en la produccion
oral al inicio de sus estudios. Este seguimiento, el
cual se realiza a lo largo de seis aflos y concluye con
la presentacion y defensa de tesis, al mismo tiempo
pretende lograr las siguientes metas u objetivos.

e Describir las razones por las cuales los
alumnos desean graduarse como profesores
de inglés.

e Explorar las emociones experimentadas por
el alumno en torno a su desempefio en la
produccioén oral del idioma inglés.

e Determinar las acciones tomadas por los
alumnos para mejorar su desempefio en la
produccion oral del idioma inglés.

e Identificar la conclusion de sus estudios
dentro la licenciatura.

PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Este estudio longitudinal recurre a la recoleccion
de informacion cuantitativa y cualitativa a través de
instrumentos tales como videograbacion de entrevis-
tas en espafiol y en inglés con los participantes y un
diario de campo. El disefio y la eleccion de los ins-
trumentos, asi como los procedimientos, marco teo-
rico y analisis se guian por las siguientes preguntas
de investigacion:

(Cudles son las razones que influyenen los alum-
nos para alcanzar la meta de graduarse comopro-
fesores del idioma inglés?

(Como se sienten los alumnos respecto a su ni-
vel de desempefio en la produccion oral del idio-
ma inglés?

(Cuales fueron las acciones que tomaron los
alumnos con el proposito de mejorar su desem-
pefio en la produccion oral del idioma inglés?
(Qué factores determinaron su egreso de la li-
cenciatura?

MARCO TEORICO

Es altamente probable que los estudiantes que ingre-
san a una licenciatura no sean exactamente los mis-
mos cuando egresan. A lo largo de estos cinco afios,
los estudiantes habran pasado por aprendizajes, ex-
periencias y procesos que tienden a influir en la ma-
nera en que se perciben a si mismos y a su entorno.
Con el fin de enmarcar y analizar los cambios que
se gestan al interior del estudiante de licenciatura y
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que repercuten en sus niveles de motivacion, se elige
para este estudio la teoria de la autodeterminacion o
“Self Determination Theory”.

La teoria de la autodeterminacion se centra
en entender el proceso de crecimiento orientado en
las personas. Es una teoria de motivacion, emocion y
desarrollo que puede recurrir al analisis de elementos
que ayuden a determinar la presencia de sentimien-
tos y sus efectos. En educacion se busca identificar,
por ejemplo, si sentimientos que deberian ser de ale-
gria, entusiasmo e interés hacia el aprendizaje son
frecuentemente reemplazadas por la ansiedad, el
aburrimiento y la hostilidad, entre otras (Niemiec &
Ryan, 2009). La teoria de la autodeterminacion se
enfoca en la autonomia, la motivacion controlada y
los resultados logrados. También examina las metas
personales y aspiraciones de los individuos, ayudan-
do a determinar la relacion entre la motivacion in-
trinseca y extrinseca existente.

De acuerdo con Deci y Ryan (2009), los do-
minios de esta teoria incluyen el trabajo, las relacio-
nes sociales y familiares, la educacion, entre muchas
otras variables. El presente estudio pretende abordar
solo aquellas variables que tienen relacion con (1) la
autonomia lograda, (2) las relaciones establecidas en
su estancia escolar y (3) la capacidad de dominio. En
este trabajo se entiende a la capacidad de dominio
como la capacidad lingiiistica alcanzada. Asimismo,
se considera que los profesionales de la educacion,
los profesores y personal docente en un plan de li-
cenciatura, influyen fuertemente en el sentido de au-
tonomia, la capacidad lingliistica y el manejo de las
relaciones sociales por parte de los estudiantes.

En otras palabras, se parte de la idea de que
los profesores, en su esfuerzo por lograr beneficios
cognitivos y afectivos en el estudiante, influyen de
manera positiva en los alumnos.En un trabajo ante-
rior, Ryan y Deci (2000) indican que el estudiante
parte desde la motivacion extrinseca a partir de que
un profesional de la educacion entra en contacto con
¢l para regular y posteriormente dirigir su proceso
especifico. Muy posiblemente, el profesional lleva
al alumno desde lo que podria ser la desmotivacion
y la regulacion externa hasta la introyeccion, la
identificacion y la integracion. Dicho de otra forma,
el profesional de la educacion llevara al alumno a
encontrar por si mismo el interés y el disfrute por
las cosas que hace que llegue a trasformar su mo-
tivacion extrinseca en motivacion intrinseca. Una
vez logrado lo anterior, el alumno se encuentra en
posicion de desarrollar su autonomia, la cual, de



acuerdo con Chirkov, Kim, Ryan y Kaplan (2003),
se manifiesta en el momento en el que el alumno ac-
tua de acuerdo con sus intereses, integrando valores
y deseos propios.

Los alumnos inician sus estudios con rela-
ciones sociales previamente establecidas, las cua-
les incluyen relaciones familiares y de amistad con
otras personas. Asimismo, entablaran relaciones con
profesores y personal docente al interior de su plan
de estudios. Sin embargo, también buscaran relacio-
narse con otras personas durante este tiempo. Las
relaciones establecidas por los alumnos durante su
estancia escolar, de acuerdo con Ryan y Deci (2000),
son el resultado de una necesidad de relacionarse con
otros y sentirse parte de una comunidad. Los estu-
diantes buscaran relacionarse con otros a través de
sentimientos conectados con una comunidad deter-
minada, lo cual genera un sentido de pertenencia con
otros individuos. Esta necesidad depende de dos fac-
tores: (1) qué tanto la persona esta decidida a iniciar
un proceso, lo que se relacionaria con la autonomia y
la capacidad lingiiistica, y (2) si es o no generada por
el entorno social o motivacion extrinseca recibida, la
cual tendria que transformarse al final del recorrido
en motivacion intrinseca.

Por ultimo se discutira la capacidad de domi-
nio, entendida como la capacidad lingiiistica alcan-
zada para efectos del presente trabajo. Se referird a
esta capacidad lingiiistica el momento en el que el
estudiante busca controlar la produccion oral y lo-
gra una produccion mejorada sintiendo que ¢l sabe lo
que esta haciendo y lo que es capaz de lograr en su
proceso de aprendizaje. En palabras de Deci y Ryan
(1985), esto seria decir que entre mas competente se
vuelve el alumno y él percibe ese avance, mas intrin-
seca se vuelve esa actividad. Lo anterior se traduce en
un deseo de sentirse bien con las propias habilidades,
en este caso habilidades lingtisticas, que lo llevaran
a lograr un objetivo académico personalizado. Esta
meta u objetivo, por ejemplo, llegar a ser profesor de
inglés, puede haberse generado de manera extrinseca
y con el tiempo transformarse en un objetivo deseado
por el estudiante. Una vez que el estudiante genera
este objetivo académico como propio, estaremos ha-
blando de que el estudiante buscara retos que estén
acorde a sus capacidades lingiiisticas presentes y que
lo lleven a la capacidad de dominio deseada. Estos
tres elementos son los que finalmente harian de la
teoria de autodeterminacion un todo compuesto por
esas tres naturalezas, las cuales no pueden ser vistas
aisladamente o al margen del estudio de las otras.

METODOLOGIA

La metodologia empleada para este trabajo se conci-
be bajo un disefio de estudio de casos con una pers-
pectiva cualitativa longitudinal. La data de caracter
cualitativo recabada consiste en las opiniones de los
alumnos de la licenciatura en la ensefianza del in-
glés de la BUAP respecto de su nivel de desempeiio
en la habilidad oral y sus planes para desempefiarse
como profesores de inglés en un futuro. Los alum-
nos fueron tomados bajo el muestreo a conveniencia
y seguidos durante seis afios debido a que lo que se
pretendio en este documento fue visualizar sus opi-
niones en relacion a su paso por la facultad y que
representan los casos descritos en los dos momentos
anteriores. Como referencia para comprender mejor
este estudio de caso se aclara que fue un trabajo co-
menzado en el afio 2009, en un primero momento,
para mas adelante darles seguimiento en sus estu-
dios a los alumnos involucrados.

CONTEXTO

Esta es una reflexion en torno a las historias de éxi-
to de tres alumnos detectados con bajo rendimiento
en su produccién oral en el primer afio de su carre-
ra en la ensefianza del inglés. Los alumnos fueron
seleccionados durante su primer afio de estudios de
acuerdo a lo que Ancona (1999) define como bajo
rendimiento académico. En el afio uno los tres alum-
nos participantes en este estudio no llegaron con el
nivel solicitado de ingreso y no lograron el nivel es-
perado, por lo que eran considerados por debajo del
nivel del resto de su generacion. En un segundo afio,
dichos alumnos fueron contactados nuevamente para
identificar las estrategias que habian seguido con el
proposito de mejorar su nivel del idioma. Durante
el tercer afio se tratd de determinar si su nivel del
idioma habia llegado a lo propuesto para ese afio en
su programa de estudios (B1). Algo muy importante
para esta investigacion residia en explorar si estos
tres alumnos realmente querian ser profesores de in-
glés. Al concluir sus estudios en el afio 2013 (afio 4),
se decidio dar seguimiento a su crecimiento como
parte de sus historias de vida en la licenciatura, todo
lo anterior a través del analisis de entrevistas (afo 2
y 3) y la observacion de su desenvolvimiento en su
ultimo afio escolar. Finalmente, para el afio cinco y
seis se da seguimiento a su proceso de titulacion y
se presentan los resultados de su estancia en la ins-
titucion hasta el momento de finalizar su examen
profesional.

LEC |79



PARTICIPANTES

Bajo la seleccion de muestreo a conveniencia en el afio
2009se eligieron tres alumnos de la primera generacion,
inscritos en el taller 1 de habilidades oral y auditiva, de-
tectados como alumnos de bajo rendimiento en la pro-
duccion oral. Se da seguimiento a estos alumnos a fin de
identificar los objetivos descritos en el plan de estudios
de la licenciatura (aprobado por el consejo de docencia
en el afio 2008). A continuacion se describe el perfil de
cada participante:

Participante 1, alumno del sexo femenino origina-
rio de la ciudad de Tepeaca, Puebla. Detectada con
bajo rendimiento en el afio 1 de la investigacion;
se piensa que cuenta con iniciativa para lograr su
meta en el afio 2 y comprueba que ha logrado las
metas esperadas en el afio 3. Al afio 2014, afio 4
de la investigacion, se le pierde el rastro y al afio
2015 presenta su examen profesional. Personali-
dad timida, penosa y temerosa funcionaba como
auto-sabotaje en la mejora de su produccion oral
no permitiéndole expresarse de manera mas fluida

y segura.

Participante 2, alumna del sexo femenino origi-
nario de la ciudad de Atlixco, Puebla. Detectada
con bajo rendimiento en el afio 1 de la investiga-
cion. Se re-ubica como sobresaliente en su nivel
de inglés en el afio 2 y se registra que ha logrado
las metas esperadas en el afo 3; al afio 2014, afio
4 de la investigacion, no ha egresado de la licen-
ciatura. Personalidad: extrovertida y con ganas de
superarse.

Participante 3, alumno del sexo masculino origi-
nario de la ciudad de Puebla, Puebla. Detectado
con bajo rendimiento en el afio 1 de la investiga-
cion. Al cabo del afio 2 se registra que ha mos-
trado poco avance para lograr su meta que ha
logrado las metas pedidas en el afio 3. Al aiio 2014
ha egresado de la licenciatura con el 100% de sus
créditos cumplidos y en el afio 2015 presenta su
examen profesional. Personalidad de bajo nivel
de confianza en si mismo al momento de realizar
sus presentaciones orales.

INSTRUMENTOS

Para la elaboracion de este trabajo se analizan dos entre-
vistas (ver apéndices A y B) realizadas en el proceso de
la investigacion y un diario de campo por parte de una de
las investigadoras que incluye listas de verificacion para
el desempefio oral de los participantes y sus compafieros
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(ver apéndice C).A continuacion se describe el periodo
en el que se realiz6 la aplicacion de los instrumentos para
la realizacion de este proyecto y sus caracteristicas:

Afio 2 (2010-2011)

Se realizé una entrevista en espailol bajo las si-
guientes caracteristicas: de la pregunta 1 a la 3
tuvieron el propdsito de captar las impresiones
personales acerca de las clases de inglés y sus
estudios previos. Las preguntas 4 y 5 estaban re-
lacionadas a sus impresiones personales acerca
del nivel de inglés como estudiantes de la licen-
ciatura. Las preguntas 6, 7 y 8 se relacionaron a
lo que Ancona (1999) y, Tejedor y Garcia (2007)
mencionan como limitaciones o deficienciasaca-
démicas para acceder a sus estudios de educacion
superior. Las preguntas 9 y 10 se centraron en
lo que los autores mencionan como objetivos de
aprendizajes poco claros o no especificados. Fi-
nalmente, las preguntas 11, 12 y 13 tienen rela-
ciona a la ausencia de estrategias de aprendizaje
necesitadas para el desarrollo de la habilidad oral
(ver apéndice A).

Afio 3 (2011-2012)

La segunda parte del ejercicio realizado en ese
periodo se le pedia al alumno ejecutar un ejer-
cicio en inglés de acuerdo a lo establecido en el
Marco Comun Europeo de Referenciade las Len-
guas (MCER) (2001) para la lengua inglesa y lo
descrito en el programa de estudios. El alumno se
preparaba 5 minutos antes de la grabacion de la
entrevista. Inmediatamente después se le pidio al
alumno responder tres preguntas que desplega-
ron su respuesta en inglés y dejo ver su avance
y opinidn sobre su proceso en la licenciatura (ver
apéndice B).

Afio 4 (2012-2013)
Se llevé un diario de campo anotando lo observa-
do en su desarrollo formal al momento de realizar
su proyecto de investigacion y que permitio ce-
rrar su desarrollo en el proceso de la licenciatura
mediante la teoria de la autodeterminacion plan-
teada al inicio de este documento. Su desarrollo
fue observado durante un afio en los dos semina-
rios de investigacion que se ubican dentro de su
programa académico identificando la parte de las
presentaciones orales, y siguiendo la linea de eva-
luar su produccion oralmediante listas de cotejo
elaboradas al interior del seminario(Ver apéndice
C). Se describieron momentos relacionados con



su autonomia, la capacidad lingiistica y las rela-
ciones logradas por los alumnos.

Afio 5 (2013-2014)
Se estableci6 contacto con los alumnos durante la
asesoria de la redaccion de su proyecto de investi-
gacion para titulacion por tesis, las observaciones
realizadas fueron a través de didlogos informales
con todos los participantes por parte de una de las
investigadoras.

Afio 6 (2014 - 2015)

Se tomd en cuenta la conclusion de dos de los
alumnos a los que se les dio seguimiento y que
realizaron su examen profesional para la obten-
cion de su titulo profesional. Dentro del siguiente
apartado se presentan los resultados en cuanto a
la autonomia, la capacidad lingiiistica y las rela-
ciones logradas por los alumnos en los diferentes
momentos en los que se les dio seguimientome-
diante la observacion indirecta.

Los primeros factores revelan motivos rela-
cionados a su decision para estudiar la licenciatura en
la ensefianza del inglés asi como su proceso de apren-
dizaje y desenvolvimiento en ella, y como diversos
elementos los han ayudado a crecer individualmente en

su desarrollo profesional. En un segundo momento se
presentara su crecimiento académico en la licenciatura
al elaborar su proyecto de investigacion, momento que
reveld el desarrollo de capacidad lingiiistica, relacio-
nes sociales y autonomia. Finalmente se describira la
conclusién de sus estudios y la obtencion de grado de
licenciatura.

RESULTADOS

Dentro del siguiente apartado se presentan los resulta-
dos del analisis en relaciona la autonomia, la capaci-
dad lingiiistica y las relaciones sociales logradas por
los alumnos en los diferentes momentos en los que se
les dio seguimiento. Los instrumentos utilizados para
el analisis de esta seccion fueron la entrevista en espa-
ol (ver apéndice A), el desarrollo del ejercicio oral en
inglés de acuerdo MCER vy las respuestas sobre su de-
seo de ser profesor al reflexionar su desempefio durante
este ejercicio (ver apéndice B)

Capacidad lingiiistica

En este apartado se presentan ejemplos de lo mencio-
nado por los alumnos en sus entrevistas identificando
su capacidad lingiiistica. Las respuestas del afio 1 se
dieron en espafol y un afio después en inglés para ver
el avance en el idioma meta.

Tabla 1
Aros 2 y 3 Capacidad lingiiistica

Participante 3

Espaiiol: “Al principio como que no
me adaptaba, porque como en el ul-
timo afio de bachiller no tuve inglés,
entonces se me olvido un poco y los
conocimientos se me habian olvida-

do.....pero ya me estoy recuperado”.

“Ya sabia el conocimiento, ya lo habia

visto pero no me acordaba”.

Ao Participante 1 Participante 2
Espaiiol: “Yo creo que ain me  Espaiiol: “Siento que me faltaba
falta para hablar”. gramatica desde el bachiller...y

] ) en la primera semana pensé esto
(En el bachiller) “la gramatica , . .
c no es para mi, pero dije que si me
1 no se me hacia tan dificil”. , ,
gustaba podia hacerlo
“Es que el maestro en bachiller
solo evaluaba por asistencia”.
Inglés: “I compare with others  Inglés: “I like speaking in Eng-
and I know my level is improv- lish, I prefer when I have time
ing”. to prepare”...“I think I’ve im-
proved.”
2 [Comparado con otros se que

mi nivel va mejorando. ]

[Me gusta hablar en inglés, pre-
fiero cuando tengo tiempo de
prepararme... pienso que he me-

jorado]

Inglés: “I think my level is improving
because my level is better (than when

university started)”.

[Pienso que mi nivel esta mejorando
porque mi nivel es mejor (que cuando
comencé la universidad)]
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En la tabla 1 se puede observar que los alumnos manifiestan plena conciencia de su bajo nivel al
principio de la carrera, cuestion que atribuyen entre otras cosas al tiempo que dejaron de estudiar inglés
desde que del bachillerato asi como a que las clases que tenian no eran clases como tal, ya que en algunas
ocasiones se evaluaba solo por asistencia. Asi que lo que habian aprendido ahora les costaba trabajo recordar
y relacionar en sus nuevas clases. También se menciond que en algunas ocasiones sabian que tenian las
herramientas para hablar, pero por alguna razén no podian expresar sus ideas.

Después de tres cuatrimestres reconocian ya haber obtenido una mejora en su desempefio compa-
rado con el nivel que mostraban al principio de la carrera y con la frecuencia con la que ahora participaban
en clase, la cual habia ido en aumento. Se sienten mas confiados en su capacidad para tomar la palabra en
clase, aunque saben que necesitan seguir trabajando y mantener el paso, pues asi lo requiere el estudio de
un idioma.

Relaciones
A continuacion se presentan los ejemplos de como describen estos participantes sus interacciones sociales
con maestros y compaifieros al interior de la escuela.

Tabla 2
Arios 2 'y 3 Relaciones
Afo

Participante 1

Participante 2

Participante 3

“Tengo mucho miedo de que me
equivoque y que todos digan es
asi, que me hagan gestos”

(Del maestro) “Yo cuando en-
tré si me costd bastante... si me
costd bastante y si llegaba a ve-
ces ami casa y si lloraba porque

unos si te ponian cierto nivel”.

“Tuve muchos problemas con
cosas basicas, me costd trabajo
adaptarme en la primera sema-
na de clases....tuve que estudiar
muchisimo para alcanzar a los
compaifieros y los dos primeros
niveles de meta si fueron duros

pero ya el tercero no”.

“Hubo compaiieros que me ex-
plicaban las cosas y me apoya-

2

ban”.

“En algunas materias se me hace di-
ficil pero estoy leyendo para ayudar-

me un poco”

“Tengo medio de equivocarme al ha-
blar, como que a veces no acomodo
la gramatica...las ideas se me van y
me confundo mucho y el vocabulario
se me involucra...y me impide ha-

blar...se me meten otras ideas”.

“Es la timidez y a que hay compa-
fieros que saben mas que yo....es el

miedo a que ellos me critiquen”.

(A friend) “With my friend
he

told me — Julia, Julia, let’s go to

when I have free time ...

speak”.

(A cousin) “Sometimes with her

2

I speak in English...” [con mi
amigo cuando tengo tiempo li-
bre... él me dice- Jaque, Jaque,
vamos a platicar. Algunas veces

con mi primo hablo en inglés]

“I feel nervous about
the lecture, but I think
I am going to do it...
ok”

[Me siento nervioso
acerca de la ponencia,
pero pienso voy a ha-

cerlo... bien]

“Today in a conversation class we
talk about music, likes, dislikes...
topics like that”. “My classmates

support me”

[Hoy en la clase de conversacion
hablamos de musica, lo que nos
gusta, lo que nos disgustan... de
esos temas. Mis compafieros me

apoyaron. |

Como parte de su autonomia, los estudiantes buscaban diferentes formas para tratar de no rezagarse
en comparacion con sus compaifieros y asi entender mejor las clases y por ende, mostrar una mayor participa-
cion oral y mejorarla. En la busqueda de esta autonomia optaron por asesorias, clases particulares, e incluso
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buscaron relacionarse con alumnos cuyo nivel era mas alto para aprender de ellos.Los estudiantes reconocian
que las diferentes acciones que llevaron a cabo les habian ayudado a mejorar, aunque sabian que tenian que
seguir en el proceso de mejora y mantenerlo. Se muestran confiados en alcanzar el nivel de sus compafieros.

Autonomia

Después de tres cuatrimestresno se puede observar la autonomia lograda ya que esto se refiere a aquellos
individuos que tienen un alto grado de capacidad de eleccion, de iniciacion y regulacion de la conducta, se
presentan aqui ejemplos de su proceso para alcanzarla. Sin embargo, su avance sigue dependiendo de otros,
en este caso de lugares para mejorar su habla.

Tabla 3
Afios 2 'y 3 Autonomia
Afo Participante 1 Participante 2 Participante 3
“...aparte de que era lengua “Yome fije con quieneracon- “Ya estoy desarrollando mas habili-
meta me meti a lo que era ase- veniente juntarme por el nivel dad”.
sorias ahi, mas aparte llevaba que ellos tenian, ademas los |, . .
Para mi fue mejor recursar taller 1,
inglés pero en cele” mismos maestros me lo acon- .
. porque con el otro maestro siento que
« , sejaban”. , L.
...no yo creo que aun me falta, no aprendi...y con este sali mejor ha-
o tal vez quitarme los nervios “Escucho musica, cuando veo blando... yo participaba mas...es que
1 para poder hablar porque lo que que la gente habla yo hago lo estdbamos igual en conocimiento y nos
mas tengo es los nervios™. mismo y hago descripciones apoyabamos.”
basicas y se las digo a mis
y & “Tomaba cursos afuera de la escuela
hermanas y ellas me apoyan”. .
para mejorar....lo tome para estar al
“Como viajo como dos hora, nivel de mis compafieros”
un camioéon se hace como un
hora y practico esa hora”.
“l take asesorias (mmm) yes, “I am doing different things, “I am going to The English House, for
because I need to speak more”  for example I have a lecture example today we have conversations
. . that ’'m going to present... with classmates”.
[Tomo asesorias(mmm)  si, gomng p
. I’m going t a ponente”. . .
) porque necesito hablar mas] going to be a ponente [Voy a la casa inglesa, por ejemplo hoy

[Estoy haciendo cosas dife-
rentes por ejemplo tengo una
platica que voy a presentar...

voy a ser ponente]

tuvimos conversacion con amigos]

En este momento ellos buscaron otras alternativas para mejorar su participacion oral en clase. Esto
los hacia sentirse incluidos en las clases, lo cual les proporcionaba mas confianza para continuar, tanto con
la ayuda externa, como la interna y por supuesto mantener ese nivel de participacion.

En la tabla 3 es notoria una cierta intimidacion por parte de alumnos que parecian contar con un
nivel superior al de los demas alumnos al grado de inhibirlos al hablar. Aparentemente, optaban por no
hablar para asi evitar burlas o criticas y que esas manifestaciones los hicieron sentir todavia mas inseguros
en su produccion oral. Por otra parte, los participantes también mencionaron que tuvieron el apoyo de otros
compafieros que les explicaban lo que no entendian y les mostraban empatia. Hay diferentes niveles del de-
sarrollo de esta area, cada uno de ellos en su nivel buscaba lograr salir adelante en su preparacion lingiiistica.
Por ejemplo, el participante 2 se prepard para dar una ponencia en el idioma inglés.
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Convertirme en maestro
Por ultimo, en este apartado se presentan los puntos de vista de los participantes en relacion a su deseo de
llegar a ser profesores de inglés al inicio y casi al concluir su licenciatura.

Tabla 4
Anios 2 'y 3 Convertirme en maestro
Ao Participante 1 Participante 2 Participante 3
“Me gustaba el idioma pero “Yo iba a estudiar medicina... “Yo investigue de la carrera, pero cuando

no tenia contemplado estu- me di cuenta de que no era entre vi q habia cambiado, pero antes una
diar para ser docente. En la lo mio, lo queria porque mi prima ya me habia dicho que ya se habia

carrera le gustaria ensefiara hermana estudiaba QFB y yo cambiado el programa y que ibamos a ser

nifios.” queria estudiar algo similar. maestros. Yo si sabia q ibamos a ser mae-
| Entonces mi mama me dijo. stros”.
Estudia lo que tu quieras”.
“Decidi que queria ensefiar...
me gusta”.
(Dudosa en cuanto a la “I like it...at the beginning I “Yes I want to become an English teacher,
profesion de maestro de in- wasn't sure, but now I wantto because I have learned some techniques
glés.) No contesto. be a teacher”. and my friends support me, and my fam-
o ily too”
[Me gusta... al principio no 1y oo
2 estaba seguro, pero ahora “Iwill continue my career”.

uiero ser maestra. . S
q ] [Si quiero volverme maestro de inglés por-

que he aprendido técnicas y mis amigos
me apoyan y mi familia también. Conti-

nuaré mi carrera. |

Como se puede apreciar en el tabla 4, algunos de los participantes manifestaron no haber estado
informados acerca de la carrera al inicio de la misma, es decir, les gustaba el idioma pero no pensaban
que iban a ser docentes al final de ésta. Otros decian saber de la carrera, sin embargo al no tener el nivel
requerido al inicio de la carrera, ponian en duda su eleccion, pero, al cabo de algunos cuatrimestres en la
escuela, se sentian mas seguros de su eleccion y de poder concluir satisfactoriamente sus estudios, incluso
de sobresalir y destacarse académicamente durante el tiempo que les restaba en la universidad. Los alum-
nos consideraron que si estaban adquiriendo herramientas y técnicas que les ayudarian en su labor como
docentes, ellos se sentirian confiados en finalizar la carrera y poder desempefiarse en la profesion.

El analisis arriba presentado se basa primordialmente en lo expresado por los participantes en
relacion a su apreciacion de momentos a lo largo de sus tres primeros afios de carrera de acuerdo a las
entrevistas del afio 2 y 3.A continuacion, se presenta el analisis basado en las anotaciones del diario de
campo Yy las listas de cotejo de sus presentaciones orales que de primera mano se hizo de ellos durante un
seminario de tesis, asesoria de tesis en clase y presentacion de practica de la misma. El objetivo principal
del seminario fue la preparacion formal de una tesis escrita y su posterior defensa como via de titulacion.
Se considera que esta observacion directa por espacio de un afio nutre de manera significativa el analisis
hasta ahora presentado.
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Tabla 5

Ario 4 Seminario de investigacion

Capacidad Participante 1 Participante2 Participante 3
Habilidades depresenta-
Lingiistica cion oral Habilidad oral nivel B2 Produccion oral baja A2+
Produccion oral Bl
Tesis en parejas
Relaciones Tesis en parejas Tesis individual
Baja nivel de confianza en si mismo
Deseo de ser profesor L )
Decision de otro su tesis.
Autonomia Deseo de ser profesor

evaluada.

Aprobacion de sentirse bien

Unico en concluir 100% créditos

En la mayoria de los casos se pudo com-
probar por la via de la observacion reflexiva del
diario de campo y las listas de cotejo del afio 4, que
cada uno de los elementos propuestos en la teoria
de la autodeterminacién se ponian de manifiesto a
través del crecimiento académico y personal de es-
tos tres participantes y que se complementaron con
las listas de cotejo de sus presentaciones orales en
los seminarios.

Dentro del analisis realizado durante las ul-
timas etapas del plan de estudios de su licenciatura
cabe mencionar que los tres participantes lograron
concluir las materias de seminarios de investi-
gacion [ y II. Los participantes 1 y 2 redactaron
proyectos enfocados a la ensefianza expresando en
sus justificaciones su deseo de un dia llegar a ser
profesores de inglés, mientras que el participante
3 optd por un proyecto de pragmatica, area en la
que su asesor de tesis es especialista. Este detalle
nos lleva a pensar que puede hablarse de falta de
autonomia en la toma de decisiones. También es
necesario resaltar que de estos tres alumnos sélo
el ultimo logrd terminar sus créditos al 100% en
la generacion a la que pertenece, graduandose en
septiembre de 2013. En ese afio los participantes
1 y 2 continuaban realizando su servicio social y
practica profesional. Una vez descrito el contexto
de estos tres alumnos en el seminario de investi-
gacion, procedemos a describir el proceso de de-

sarrollo observado en ellos y lo observado en sus
presentaciones de practica dentro de los semina-
rios utilizando la lista de cotejo.

Capacidad lingiiistica

En primer lugar se observé que el desarrollo de su
capacidad lingiiistica era diferente a la categoria
asignada en el ano 2. Por ejemplo, el participante
1 fue inicialmente identificado con iniciativa para
mejorar su habilidad oral. Sin embargo, este parti-
cipante no realiz6 de manera 6ptima sus primeras
presentaciones orales en el seminario de investi-
gacion. Subsecuentemente y con listas de verifica-
cion (ver apéndice C) como apoyo, se reitera que
sus habilidades orales para hacer una presentacion
siguen siendo muy poco destacadas después de dos
anos.

El participante 2, por su parte, muestra un
nivel de desarrollo general significativo entre el
momento en que entré al momento en el que salid.
Esteparticipante fueidentificado como exitoso en
este ambito al haber logrado desarrollar su habili-
dad oral a nivel B2, pero las ocasiones en las que
debia dar una presentacion ante el grupo expresaba
su necesidad de sentirse bien evaluado y dudaba de
lo que habia logrado.

El participante 3 fue identificado al ini-
cio como de poca iniciativa. Se logro detectar, sin
embargo, que en realidad sus problemas con su
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habilidad oral eran atribuibles a un bajo nivel de
confianza en si mismo al momento de realizar sus
presentaciones orales. Asi mismo, se pudo perci-
bir un bajo nivel de produccion oral al momento
de intentar explicar el tema sobre el que versaba
su proyecto. Se concluye que este bajo nivel se
debia a que ¢l no tuvo poder de decision sobre la
eleccion del tema a desarrollar. Con lo anterior se
puede concluir que en esta area los tres alumnos,
sin importar su nivel, lograron llegar hasta el ulti-
mo momento de su carrera teniendo o no el nivel
de idioma pedido para su egreso.

Relaciones sociales en clase

En lo referente a sus relaciones en clases, los tres
alumnos lograron establecer sus relaciones de
sentimientos conectados con un grupo de com-
paneros donde todos en el mismo grupo sabian
que criticarse, autoevaluarse y comprometerse les
ayudaba a seguir adelante. De estos tres parti-
cipantes, dos tomaron la decision de realizar su
trabajo final en parejas. Como se menciond an-
teriormente, aparentemente la inseguridad y falta
de confianza en si mismos les hacia dudar de lo
que querian y podian expresar. El participante 3
expreso “maestra ;Qué porque quiero realizar el
trabajo con él? Pues me ayuda a sentirme prote-
gido... es que me da miedo pasar solo... y el tema
asi me gusta y platicamos eh, lo haremos juntos,
ya cuando expusieron todos vi que el mio no es-
taba bien”. En la charla informal el participante
compara su trabajo con el de sus compaferos y
minimiza el potencial de éxito de su propio es-
fuerzo, aunado a que la compania de alguien en
quien pueda confiar le proporciona seguridad y
alguien con quien hablar mas cercanamente sobre
su proyecto. Por su parte, el participante 2 deci-
dio realizar su trabajo individualmente para poder
hacer lo que realmente le gustaba, logrando en ese
momento lo que a continuacion denominamos au-
tonomia. Los participantes 1 y 3 continuaron con
sus compaifieros de trabajo.

Autonomia

Se logro observar que a los participantes 1y 3 les
seguia siendo dificil tener seguridad en si mismos
para redactar sus trabajos, y si bien hubo una li-
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gera mejora del inicio al final del curso, el hecho
de trabajar en equipo parecia incidir en ellos muy
favorablemente pues la otra persona les hacia se-
guir adelante. Se detectaron expresiones como
“ves, we can do it! ", “don’t worry” y “yes, we did
it” constantemente durante los dos cuatrimestres
previos al examen profesional. Con ayuda de la
lista de cotejo o verificacion (ver apéndice C) se
determiné que el participante 3 se mostrd atento
con la audiencia logrando enviar el mensaje espe-
rado en su presentacion al realizar sus presenta-
ciones de practica en los seminarios de titulacion.
Por su parte, la participante 1 realizo la presenta-
cion de forma mas relajada, tomando la iniciativa
en algunos momentos. Estos fueron los factores
que favorecieron a los participantes al hacer su
presentacion final en un evento publico en la fa-
cultad de lenguas y, en el caso del participante 2,
desde el afio 3 se logrd notar su interés por parti-
cipar como ponente en el idioma meta en eventos
académicos nacionales e internacionales. Se pue-
de concluir que los tres participantes mostraron
avances en los tres aspectos que nos menciona la
teoria de la autodeterminacion, ademas de lograr
ir de una motivacion extrinseca a una motivacion
intrinseca de acuerdo a su nivel del idioma en el
afio 4.

Para finalizar el seguimiento de los
alumnos de esa generacion se culmind el proceso
longitudinal con la presentacion del proyecto de
investigacion para la obtencion del titulo de licen-
ciatura.Al cierre del presente trabajo (afo 2015)
solo se tomaron en cuenta a los participantes 1 y
3, quienes han presentado su examen profesional.
La participante 2 continta sin concluir el proceso
de titulacion a pesar de haber sido la mas desta-
cada de los tres. A pesar de que participd dando
conferencias y con un nivel suficiente del idioma,
al momento de la redaccion del presente manus-
crito, la participante no ha logrado concluir esta
etapa profesional y no ha sido posible volver a
contactarla. A continuacién, se resume la expe-
riencia final el dia de su examen profesional en
la tabla 5 para hacer el desglose de su avance, te-
niendo en cuenta que soélo se observd la defensa
de su tesis:



Tabla 6
Afio 6 Defensa de tesis

Capacidad Participante 1 Participante 2 Participante 3
Tartamudeo Tono de voz
Lingiiistica ~ Pensar antes de hablar. Hesitacion
Errores gramaticales
Aprobacion de su compaiiera de tesis. No aplica Contacto visual
Relaciones Repeticion de lo dicho por su compa- No ejemplifica su tema
era. para la audiencia.
Autonomia  Falta de seguridad Falta de seguridad

Se observa que dentro del rubro ‘Capacidad
lingiiistica el participante 1 se not6 nervioso debido
a la gran importancia del evento y en los momentos
de habla tartamudeaba, pensaba antes de hablar y
por lo tanto se observo la ocurrencia de varios erro-
res gramaticales. El participante 3, por su parte, mas
que problemas gramaticales, fue de gran notoriedad
el bajo volumen con el que se expresaba durante su
presentacion, al grado de ser imperceptible lo que
decia. Durante su examen profesional se le solicitd
repetir informacion debido a que no se lograba escu-
char lo que decia y ademas de dudar lo que decia. En
ambos sujetos estuvo presente el factor nerviosismo
y la falta de seguridad en si mismos.

Para el aspecto ‘Relaciones sociales en cla-
se’, se considerd el manejo del alumno en relacion
con su compafero de trabajo y la interaccion con los
miembros del presidium. Sujeto 1, debido al ner-
viosismo presentado, a través de la mirada buscod
en todo momento la aprobacion de su companera de
tesis. La reflexion de sus respuestas a las preguntas
del jurado se baso en la aceptacion de su comparnie-
ra, repetia lo mismo que ya se habia mencionado.
Sujeto 3, de manera similar al estudiante anterior, la
parte de su presentacion fue vista como seriamente
deficiente, le costaba trabajo levantar la mirada y por
tanto no participd activamente en su examen profe-
sional al hablar de su tema de forma directa y sin
ilustrar con ejemplos los puntos expuestos.

Aunque es cierto que en el dia de su defensa
de tesis no se puede observar del todo la autonomia
lograda por los estudiantes debido al nerviosismo
que representa el evento, se concluye que el parti-
cipante 1, al buscar la aprobacion de su compaiera

da pauta a mostrar inseguridad de su logro. Al final,
este participante logra titularse. En el participante 3
destaca su falta de seguridad para mantener contacto
visual y ahondar en sus respuestas, con lo cual tam-
poco se le distingue como auténomo. Al igual que el
participante, sin embargo, también logra titularse.

CONCLUSIONES

A partir del andlisis y las reflexiones arriba presen-
tadas, podemos aventurarnos a decir que para poder
lograr sus metas profesionales, los alumnos pasaron
por diversas situaciones que los ayudaron a concluir
sus estudios.En primer lugar, los alumnos decidieron
ser profesores de inglés en un principio por desinfor-
macion, o porque les gusto en el bachillerato pero no
al momento de iniciar sus estudios de licenciatura.
Sin embargo, después de encontrarse en situaciones
que les hizo ver que el papel del docente es una
profesiéon de la cual podrian vivir, dos de ellos han
aceptado su formacion como profesores de inglés
(ver tabla 4).

Por otro lado, las emociones experimenta-
das por el alumno en torno a su desempefio en la
produccion oral del idioma inglés fueron cambiando
durante sus primeros cuatrimestres hasta el segun-
do afio en que fueron entrevistados. En un principio
existian sentimientos de consternacion al contar con
los elementos necesarios para una apropiada produc-
cion oral en inglés. Sin embargo, lo antes menciona-
do sirvid para que se dieran cuenta desde el inicio
que terminar la carrera les iba a tomar mas tiempo y
dedicacion en comparacion con los demas alumnos
que si cumplian con el perfil. Esto a su vez, para la
mayoria, resultdo ser un impulso para buscar ayuda
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adicional a las clases que debian tomar como se ob-
serva en las tablas 1y 3.

Finalmente, las acciones tomadas por los
alumnos para mejorar notablemente su desempefio
en la produccion oral del idioma inglés fueron vita-
les para infundir en ellos la confianza necesaria para
participar de forma oral en sus clases, con lo cual pu-
dieron poco a poco integrarse y asi sentirse parte de
las mismas. Ese sentido de pertenencia también fue
factor muy decisivo. Se sentian parte del grupo al te-
ner una mayor participacion oral, al entender mejor
a los profesores y al tener el apoyo de sus compa-
fieros de clase. Todo lo anterior funcioné como un
motor para que ellos sintieran que si podrian des-
empafiarse a la par de sus compafieros y superar sus
propias limitaciones si se mantenian en ese camino y
al final lograr titularse o graduarse como profesores
de inglés.

REFERENCIAS

Limitaciones

Concedemos que el estudio aqui presentado adolece
de una vision general en cuanto a no haber incluido
a todos los participantes iniciales del proceso. Sin
embargo, las opiniones directamente expresadas
por estos alumnos y el haber tenido la invaluable
oportunidad de tenerlos como alumnos al final de
la licenciatura, enriquecen la informacion obtenida.
Esto permite concluir el estudi