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INTRODUCCION

Los capitulos que conforman este libro ofrecen una panoramica de los diferentes temas
de interés para profesores de lenguas en diferentes instituciones de educacion superior
en el pais. Las razones de esta diversidad son varios factores que van desde politicas
educativas, filosofias de enseflanza, teorias de aprendizaje, enfoques de traduccion y la
necesidad de adaptarse a los cambios que se han estado dando en el ambito educativo
nacional desde hace algunos afios. Aunque los lectores encontraran que algunos de los
temas abordados son los mismos, los profesores-investigadores que presentan los arti-
culos provienen de diferentes contextos, lo cual nos da la oportunidad de ver un mismo
tema desde angulos diferentes.

El libro esta organizado en siete temas: estrategias, metodologia, investigacion
educativa, traduccion, educacion a distancia, lengua y cultura, y formacion de profeso-
res. EI primer tema “Estrategias”, presenta tres capitulos que muestran la experiencia
sobre el uso de estas herramientas en el aprendizaje de una lengua extranjera: la influen-
cia de las estrategias utilizadas en actividades extracurriculares en el aprendizaje del
inglés, sus beneficios y ventajas al ser completamente iniciadas por los estudiantes (Ca-
rrazco y Soto, Capitulo 1), el uso del portafolio como una herramienta para la concien-
ciacion sobre los procesos de aprendizaje, asi como un medio de registro y reflexion
sobre el avance de los contenidos aprendidos y las habilidades desarrolladas en la len-
gua meta (Gémez, Valdez y Hernandez, Capitulo 2); los resultados preliminares de la
implementacion de un programa de cursos semidirigidos de comprension de lectura en
inglés en el centro de Autoacesso de la UAM-Xochimilco (Monle6n y Zarco, Capitulo
3). Estos tres capitulos resaltan la necesidad de entrenar a los estudiantes en el uso de
estrategias de aprendizaje que puedan hacer su proceso mas auto dirigido enfatizando la
necesidad de hacerlos reflexionar para que se genere la decision individual de mejorar,
logrando asi el primer paso hacia la autonomia de los aprendientes.
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La siguiente seccion aborda el tema central en la ensefianza de lenguas ex-
trajeras “Metodologia”, cuatro capitulos presentan diversas formas de responder la
pregunta que todo profesor de lenguas se hace constantemente ¢Cémo puedo ense-
fiar efectivamente? Cuatro equipos de investigacion proponen: explorar la hipotesis
de que al improvisar intercambios multilingties de acuerdo a modelos musicales de
practicas corales, los estudiantes desarrollan una forma de expresarse mas complejay
flexible (Cervera y Bokel, Capitulo 4); la implementacion de practicas contemplativas
en clase para incentivar la transformacion de individuos integrales que se interesan en
cultivar conocimiento, pero igualmente desean crecer personalmente para lograr, a la
postre, mejores relaciones sociales con su medio ambiente (Pefia, Aguilar y Méndez,
Capitulo 5); el uso de lecturas en el aula para promover la comunicacion y ayudar a
los estudiantes a resolver diversos problemas el enfrentarse a la actividad de lectura
(Perales, Valdez y Becerra, Capitulo 6); la aplicacion de técnicas para enfocarse en
la forma durante el aprendizaje del pasado simple y presente perfecto en diferentes
funciones y contextos con el objetivo de hacer conscientes a los estudiantes de los
aspectos formales de la lengua meta en un contexto comunicativo (Velasco, Bautista
y Mendoza, Capitulo 7). Los cuatro capitulos manifiestan la preocupacion y compro-
miso de los profesores-investigadores de incentivar el aprendizaje mediante el uso de
estrategias didacticas diversas que incluyan no solo el aspecto cognitivo sino también
el social-afectivo para el logro de un desarrollo integral de los estudiantes.

El tema 3 “Investigacion Educativa” examina las técnicas utilizadas para lo-
grar un proceso exitoso en el aprendizaje del inglés desde la perspectiva de los estu-
diantes como actores activos de éste. Un estudio de caso fue realizado para conocer
los diferentes recursos empleados por estudiantes que inician la licenciatura en Len-
gua Inglesa con un nivel bajo de competencia linguistica en la Universidad Veracru-
zana para lograr un nivel de competencia lingtistica alto al termino de sus estudios.
Los resultados reportan que el desarrollo sistematico y creativo de estrategias de
aprendizaje es determinante para el logro de un nivel de competencia alto y que los
estudiantes deben ser conscientes de dos aspectos fundamentales para esto: el tiempo
dedicado a su proceso de aprendizaje y el intercambio de experiencias entre pares
(Lopez, Buenfil y Rodriguez, Capitulo 8). Un estudio mixto que encuestd y entrevistd
a 20 estudiantes considerados como exitosos en el Departamento de Educacién Con-
tinua de la Universidad Veracruzana, muestra que las estrategias utilizadas por este
grupo varian de acuerdo a los objetivos, expectativas y motivacion de los aprendien-
tes y que el contexto educativo es un factor determinante del éxito o fracaso de todo
proceso de aprendizaje (Cruz y Vez, Capitulo 9). Los dos estudios presentados enfa-
tizan la necesidad de dar voz a los actores principales de todo proceso de ensefianza
aprendizaje: los estudiantes, con la finalidad de conocer de viva voz su experiencia y
tomar de estas aquello que puede ser aplicado a nuestra practica diaria.
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El tema cuatro, “Traduccion”, incluye dos capitulos sobre este amplio campo. El
primero, una propuesta de metodologia para la creacién de glosarios hecha por Portillo,
Paredes y Valdéz (Capitulo 10) nos presenta un reporte del proceso de elaboracion de
un glosario para la pesca deportiva, una actividad importante en el estado de Quintana
Roo. Este reporte nos guia por el desarrollo de un trabajo de este tipo compartiendo
estrategias de solucion para los conflictos que se pueden presentar en la traduccion y
seleccion de la terminologia. El segundo articulo, realizado por Zanier (Capitulo 11),
abarca el tema de las estrategias interlinguisticas en la traduccion que enriquecen el
aprendizaje de una segunda lengua. Estos tipos de traduccion son: traduccion a la vista,
interpretacion de enlace y traduccion consecutiva de conferencia. El autor comparte
su experiencia durante tres afios en el desarrollo de competencias en el idioma inglés
basado en la observacion y reportes realizados por sus alumnos. Las contribuciones de
los autores en este tema se amplia el panorama sobre la suficiencia en el idioma extran-
jero que se puede fomentar en los alumnos gracias a diferentes facetas de la traduccion.

El quinto tema, “Educacion a Distancia” agrupa dos capitulos que exploran el
uso de tecnologias de la informacion y la comunicacion dentro de la ensefanza de
lenguas. Por un lado, Becerra, Canché y Poot (Capitulo 12) presentan una serie de
herramientas didacticas de software libre y describen sus posibles usos en la clase
de lenguas. Por otro, Reyes y Méndez (Capitulo 13) describen de manera minuciosa
los detalles técnicos involucrados en la implementacion de servicios de streaming de
audio y video en linea para la ensefianza de lenguas extranjeras en el marco de una
reforma curricular que privilegia la ensefianza intercultural. Ambos capitulos resultan
de interés para docentes y todos aquellos directamente involucrados o interesados en
los aspectos técnicos de programas de educacién a distancia en el area.

El tema 6, “Lengua y Cultura” agrupa dos capitulos de analisis lingiistico (Herrin,
Capitulo 15; Sanchez, Capitulo 16) y una propuesta pedagogica intercultural para el
tratamiento de los estereotipos en aula de lengua extranjera (Ortiz y Aguilar, Capi-
tulo 14). Herrin echa mano de herramientas de la Lingiiistica Sistémico-Funcional
(LSF) para analizar una obra literaria y describir como los tipos de verbos elegidos
por su autor construyen discursivamente el caracter de sus personajes. Este capitulo
sera interesante para todos aquellos interesados en la ensefianza de la literatura en
lengua extranjera y en las herramientas proporcionadas por la LSF para ese y otros
fines. Desde una perspectiva lingiiistica distinta, Sdnchez usa un analisis contrastivo
de varios corpora para describir con meticulosidad y pericia tedricas los factores sin-
tacticos y discursivos que inciden en el posicionamiento diferenciado de pronombres
sujeto entre el espafiol cubano y otras variedades. Finalmente, Ortiz y Aguilar parten
de una revision de conceptos clave en la ensefianza de interculturalidad para presen-
tar una minuciosa propuesta pedagdgica que lleve al profesor de lenguas extranjeras
a tratar de manera critica y sensible los estereotipos en torno a la(s) cultura(s) propias
y otras. Los tres capitulos hacen aportaciones valiosas en sus respectivos campos.

1



12

TEMAS DE LINGUISTICA APLICADA EN UNIVERSIDADES MEXICANAS

En el Ultimo tema abarcado en este libro, “Formacion de profesores”, se pre-
sentan dos articulos que analizan la transformacidén profesional de los futuros profe-
sores de lengua. Bokel (Capitulo 17) explora en su estudio los dos aspectos del “ser”
de un profesor que residen entre la teoria y la cotidianeidad de la ensefianza. A través
de un andlisis en alumnos del estado de Yucatan que se capacitan para la docencia del
inglés se presentan los cambios que se generan en los practicantes cuando se despla-
zan de los conocimientos adquiridos a los aspectos personales que genera la experien-
cia de la ensefianza. Gomez y Us (Capitulo 18) por su parte examinan la efectividad de
un taller en préactica docente a través de la mirada de los participantes, en la que evaltan
su perspectiva de la realidad actual del docente de inglés en Chiapas y su habilidad para
implementar lo aprendido en el curso, ademas de su capacidad de adaptacion para los
retos que se les presentan en el ejercicio de su labor. Ambos capitulos aportan pano-
ramas de dos areas geograficas diferentes sobre el mismo tema y los interesados en él
encontraran sin duda una oportunidad de reflexionar sobre su realidad actual.

Los capitulos presentados en este libro reflejan las diversas actividades en
docencia e investigacion que dia a dia realizan los profesores-investigadores en las
universidades publicas del pais preocupados en la mejora continua de su practica
educativa. Esperamos que las propuestas pedagdgicas, experiencias de docencia e
investigacion, aqui presentadas, sirvan para estimular la reflexion en los docentes
del area de lenguas y de esta manera contribuir al mejoramiento de la ensefianza-
aprendizaje en las diferentes instituciones educativas en México.

Mariza G. Méndez L6pez
Moisés D. Perales Escudero
Argelia Pefia Aguilar
Coordinadores



Tema l
Estrategias






ACTIVIDADES DE APRENDIZAJE DEL INGLES FUERA DEL AULA
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RESUMEN

Por lo general el aprendizaje de un idioma se ve circunscrito al aula. Sin embargo,
hay estudiantes que realizan actividades de aprendizaje fuera del aula que ameritan
ser estudiadas (Benson, 2001). Por otra parte, los estudiantes en la actualidad se
encuentran confrontados a la necesidad de aprender o comprobar el conocimiento
de un idioma extranjero. Es por ello que este trabajo busca conocer qué actividades
realizan fuera del aula alumnos que se encuentran obligados a estudiar el inglés con
el fin de incrementar su conocimiento del mismo. Esto permitira comprender qué
es lo que mas realizan los estudiantes fuera del aula, conocer lo que mas les gusta,
y cdmo trabajan con dichas actividades.

Este estudio es importante porque aportara a los maestros de inglés conocimien-
tos adicionales que podran ser utilizados para la ensefianza del idioma dentro
del aula, ayudando asi a los aprendices a sacar mas ventajas de las actividades
ya realizadas fuera del aula. Esto conllevara a su vez a que otros aprendices se
beneficien ya que podran expandir sus contextos de aprendizaje de acuerdo a sus
intereses y sin estar limitados al salén de clases. Los resultados muestran que
los estudiantes estan conscientes de la importancia de aprender el inglés y de los
beneficios que lograrian al dominar la lengua. Por lo tanto, el esfuerzo que los
alumnos le dedican a las actividades de aprendizaje fuera del aula tiene un impac-
to positivo en su aprendizaje del inglés porque aprenden en funcion de su persona.

Palabras clave: aprendizaje del inglés, actividades fuera del aula
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INTRODUCCION

En la actualidad se ha enfatizado que el aprendizaje de un idioma se distribuye entre
multiples escenarios y mediante una multitud de recursos didacticos (Lai y Gu, 2011).
En este sentido, el estudio examina las actividades de aprendizaje del inglés fuera del
aula que los aprendices de este idioma de la Universidad de Sonora Campus Navojoa
realizan en sus cuatro niveles de inglés para incrementar el conocimiento del mismo.

Seguin Benson (2001) el estudio del aprendizaje fuera del aula es un area rela-
tivamente nueva de la investigacion con implicaciones importantes para la teoria de
la autonomia. Por lo tanto, en relacion con el aprendizaje de idiomas, se ha definido
como “cualquier tipo de aprendizaje que se lleva a cabo fuera del aula e implica la
auto-instruccion, y el aprendizaje naturalista o el aprendizaje autodirigido naturalis-
ta” (Benson, 2001: 62).

La presente investigacion tiene como proposito conocer qué actividades rea-
lizan fuera del aula los aprendices que se encuentran obligados a estudiar el inglés.
Esto permitird comprender qué es lo que mas realizan los estudiantes fuera del aula,
conocer lo que mas le gusta y cdmo trabajan con dichas actividades. Dicho cono-
cimiento permitird conocer y documentar practicas de los aprendices que hasta el
momento han tenido poco interés en nuestro pais. Esto podria dar elementos de co-
nocimiento a los maestros para que promuevan o alienten el trabajo fuera de clase.

La investigacion se realizd en la Universidad de Sonora, Campus Navojoa, con
183 estudiantes de inglés de los niveles comprendidos del primero al cuarto. Para este
estudio, se utilizaron métodos mixtos que arrojan tanto datos cuantitativos como cuali-
tativos. Sin embargo, en este trabajo se presentaran Unicamente los datos cuantitativos.
Para obtener dichos datos, se usé el cuestionario de Yap (1998), disefiado en Hong
Kong, el cual fue a su vez adaptado a la teoria del Sistema de Auto Motivacion en el
Aprendizaje de un Segundo Idioma (L2 Motivational Self System) de Dérnyei (2009).

Las evidencias también revelan que los estudiantes prefieren actividades fuera
del aula que sean de su interés para aprender inglés o que los diviertan. Asimismo,
manifiestan que dichas actividades no s6lo los ayuda a mejorar su inglés sino también
a lograr sus metas.

MARCO TEORICO
APRENDIZAJE DEL INGLES FUERA DEL AULA

Benson (2001) afirma que el aprendizaje de un idioma extranjero “fuera del aula” se
refiere a cualquier tipo de aprendizaje que se lleva a cabo, como su nombre lo indica,
fuera del aula. Este se divide a su vez en la auto-instruccion, el aprendizaje naturalista o el
aprendizaje autodirigido naturalista. Benson (2001) ademas determina que el aprendizaje
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de idiomas naturalista se produce a través de la comunicacion directa con los usuarios
del idioma extranjero y dice también que el grado en que el aprendizaje de idiomas
es naturalista, se logra el éxito. Sin embargo, éste estd influenciado por factores tales
como: los objetivos de los alumnos, su estatus social y el grado en que son aceptados
por la comunidad del idioma extranjero. Por su parte, Lamb (2006) especifica que
el aprendizaje autonomo se puede definir como una forma de aprendizaje en la que
el alumno aprende de forma independiente del maestro de alguna manera. A su vez,
Pearson (2004) sefnala que una definicién mas estricta sobre el aprendizaje fuera del
aula se basa en lo que se aprende del idioma extranjero (producto) y como se aprende
(proceso). Por ultimo, Benson (2001); Hyland (2004), y Pearson (2004), han reco-
nocido su importancia para la teoria y la practica de la autonomia, sin embargo sélo
unas pocas investigaciones de estrategias y actividades de aprendizaje fuera del aula
se han llevado a cabo en la actualidad.

EL PAPEL DE LOS MAESTROS EN LAS ACTIVIDADES FUERA DEL AULA

Los maestros pueden jugar un papel importante en el desarrollo del trabajo fuera del aula.
Es por ello que en esta seccion se analiza su rol. Dewey (citado en Benson, 2001) hace
hincapié en que el papel del profesor no era para dirigir el proceso de aprendizaje, sino
para actuar como recurso o guia en esfuerzos auto dirigidos de los propios aprendices. En
el mismo sentido Rogers (citado en Benson, 2001) dice que su nocion del profesor como
facilitador es central en el aula basado en los enfoques de la autonomia en el aprendizaje
de idiomas. Por su parte, Lamb (2006) sefiala que el docente necesita ofrecer oportuni-
dades para la eleccidn real si los estudiantes quieren ser estudiantes independientes y que
el maestro debe reconocer que los estudiantes necesitan una cuidadosa orientacién sobre
coémo tomar decisiones. En este sentido, Bunts (2004) precisa que el papel del profesor en
el desarrollo de la autonomia del estudiante es considerado como el de un facilitador, un
consejero y un administrador en el proceso de aprendizaje.

LA AUTONOMIA EN EL APRENDIZAJE DE IDIOMAS EXTRANJEROS

La idea autonomia surge al evocar el trabajo realizado fuera del aula. De esta forma,
el concepto de autonomia entr6 por primera vez en el campo de la ensefianza de idio-
mas a través del proyecto del Consejo de Europa de Idiomas Modernos, establecido
en 1971. Seglin Benson (2001), el informe del proyecto de Holec es un documento
clave desde el principio de autonomia en el aprendizaje de idiomas en particular en
la educacion de adultos.

Benson (2001) y Littlewood (1996) destacan que la importancia de la ensefian-
zay el aprendizaje de idiomas en el siglo veinte se convirtieron en un tema destacado.

17
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Holec (citado en Cotterall, 1995: 195) establece que “la autonomia se define como
el grado en el que los estudiantes demuestran la capacidad de utilizar una serie de
tacticas para tomar el control de su aprendizaje y este conjunto de tacticas incluyen
tacticas para el establecimiento de metas, la eleccién de materiales y tareas, la plani-
ficacion de oportunidades de practica y el seguimiento y evaluacion del progreso”.
En este sentido, Benson (2001: 47) define la autonomia como “la capacidad de tomar
el control de su propio aprendizaje” y argument6 que una descripcion adecuada de la
autonomia en el aprendizaje de idiomas deberia al menos reconocer la importancia
de los tres niveles en los que se puede ejercer control del aprendiz: gestion del apren-
dizaje, los procesos cognitivos y el contenido de aprendizaje.

Benson (2001) explica que estos tres niveles de control son claramente
interdependientes. Gestién de aprendizaje efectivo depende del control de los
procesos cognitivos implicados en el aprendizaje, mientras que el control de los
procesos cognitivos necesariamente tienen consecuencias para la auto-direccion
del aprendizaje.

AUTONOMIA EN MEXICO

Como se menciond, la autonomia entra en el mundo de la didactica de las lenguas
extranjeras a finales de los afios 70. En México, esta idea ha forjado su camino, so-
bre todo con el establecimiento de centros de autoacceso a lo largo de todo el pais.
En efecto, como lo sefiala Chavez Sanchez (1999), a finales de los 90 se contaba
con aproximadamente 60 centros en el pais, nimero que ha crecido con el paso
de los afios. Desde entonces los trabajos de investigacion que se han realizado en
nuestro pais han abarcado diferentes aspectos. De esta forma podemos encontrar
trabajos que hablan sobre las ideologias que sustentan la puesta en marcha de los
centros de autoacceso (Castillo Zaragoza, 2006), el rol y la formacion del asesor
(Contijoch Escontria, 2000; Clemente 2003; Fabela Cardenas, 2009, 2012), la ca-
racterizacion de los aprendientes (Bufi Zanon y Chavez Sanchez, 2000), material
para desarrollar en el centro (Groult Bois, 2000), asi como el plurilingiiismo, tanto
de parte de los asesores (Castillo y Gremmo, 2003; Gremmo y Castillo 2006), como
de los aprendientes (Castillo Zaragoza 2007, 2011), por citar algunos. Sin embargo,
como se puede apreciar, no se han encontrado hasta el momento publicaciones en
nuestro pais que hablen sobre el trabajo realizado fuera del aula.

Después de haber expuesto las nociones tanto de aprendizaje fuera del aula
como de autonomia, se proseguira con el concepto de motivacidn, otro factor impor-
tante en el aprendizaje de idiomas.
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LA MOTIVACION EN EL APRENDIZAJE DE UN SEGUNDO IDIOMA

Debido a que se considera que las personas que trabajan por si mismas fuera del aula
pueden tener una alta motivacidn, resulta indispensable analizar este concepto. En
este sentido, son varios los autores que han puesto de relieve que la motivacién es
muy importante en el aprendizaje de una segunda lengua (por ejemplo, Lambert y
Gardner, 1985; Little, 1991; Spratt, Humphreys y Chan, 2002; William, 2002; Dornyei
y Ushioda, 2011).

Dornyei (2001, 2005) es tal vez el tedrico mas destacado que ha estudiado
el problema de la motivacion en situaciones de aprendizaje de idiomas. Dornyei y
Ushioda (2011: 3) afirman que “la palabra motivacion deriva del verbo latino movere
que significa mover. ;Qué mueve a una persona a tomar ciertas decisiones, a partici-
par en la accion, a esforzarse y persistir en la accion?”. En el mismo sentido, Cazares
Gonzalez (2007) afirma que los aprendices se esfuerzan mas cuando son motivados
por una necesidad, un interés o un deseo de aprender (Dornyei (2005: 2) sefiald que
“la motivacion esta relacionada con uno de los aspectos méas basicos de la mente
humana y la mayoria de los maestros e investigadores estarian de acuerdo en que la
motivacidn tiene un papel muy importante para determinar el éxito o el fracaso en
cualquier situacion de aprendizaje”.

EL “IpEAL L2 SELF” EN EL APRENDIZAJE DE UN SEGUNDO IDIOMA

Dornyei (2009) propuso un nuevo enfoque para la comprension de la motivacion de
aprender un segundo idioma concebido como el Sistema de Auto Motivacion en el
Aprendizaje de un Segundo Idioma (The L2 Motivational Self System), el cual trata
de integrar una serie de teorias influyentes en el aprendizaje de un segundo idioma
con la investigacion propia de la psicologia. Esta iniciativa ha estado cada vez mas
interesada en la naturaleza activa y dindmica del sistema del yo, lo que coloca al yo
en el corazon de la motivacion y la accion. Esta teoria se forma de tres componentes:
el ideal de uno mismo en L2 (Ideal L2 Self); el deber ser en L2 (Ought-to L2 Self); y
la experiencia de aprendizaje en una L2 (L2 Learning Experience). A continuacion se
explican estos elementos:

1. El ideal de uno mismo en L2 (Ideal L2 Self) en el aprendizaje de un segun-
do idioma es la faceta especifica del ideal de uno mismo. El yo ideal en el
aprendizaje de un segundo idioma es un poderoso motivador para aprender el
segundo idioma por el deseo de reducir la discrepancia entre nuestro yo real y
el yo ideal. Motivos tradicionales instrumentales, integradores e internalizados
normalmente pertenecen a este componente. El ideal de uno mismo en L2 tiene
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un enfoque de promocion (promotion focus), que se refiere a las esperanzas,
ilusiones aspiraciones, superacion, crecimiento y logros de las personas.

2. El deber ser en L2 (Ought-to L2 Self), es decir, el deber de aprender por si
mismo un segundo idioma, se refiere a los atributos que uno mismo cree debe
poseer para cumplir con las expectativas y evitar posibles consecuencias ne-
gativas. Estas dimensiones corresponden a los tipos mas extrinsecos de los
motivos instrumentales. EI deber ser en L2 posee un enfoque de prevencion
(prevention focus) cuyo objetivo es regular la ausencia y presencia de re-
sultados negativos, que conllevan razones de seguridad, responsabilidades y
obligaciones de los individuos.

3. Laexperiencia de aprendizaje en una L2 (L2 Learning Experience), es decir,
la experiencia de aprendizaje de un segundo idioma se refiere a los motivos
directivos relacionados con el entorno inmediato de aprendizaje y las expe-
riencias (por ejemplo, el impacto del maestro, el plan de estudios, el grupo de
iguales, la experiencia de éxito).

Después de haber visto la situacién en la cual se encuentra el aprendizaje fuera del
aula a nivel internacional asi como la carencia de estudios sobre este tema en nuestro
pais, ahora se procedera a ver con mayor detalle el trabajo que se llevé a cabo.

METODOLOGIA
PREGUNTAS DE INVESTIGACION

En este estudio se investigaron las actividades fuera de clase que los estudiantes de
inglés utilizaron para mejorar su aprendizaje de inglés y también para entender mejor
sus necesidades en el aprendizaje de idiomas. Las preguntas de la investigacion fueron:

1. (Cuales son las actividades fuera de clase en que participaron los aprendices
de inglés y por qué?

2. (Qué tan importante fueron estas actividades fuera de clase para ayudarles a
mejorar su inglés?

3. (Fue por decision propia o porque alguien los impulsé?

4. ;Qué tan importante es el inglés en la vida de los estudiantes?

PARTICIPANTES E INSTRUMENTOS

Los sujetos de este estudio fueron 183 estudiantes de inglés, de la Universidad de
Sonora, Campus Navojoa, lo que representa el 25% de la poblacion total de estudian-
tes de inglés. Los estudiantes de inglés fueron seleccionados al azar y la muestra se
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dividio en 11 estudiantes de inglés del nivel 1A, en 68 del nivel IB, 38 del nivel 11, 31
del nivel 111'y 35 del nivel IV. Este estudio se centrd s6lo en los primeros cuatro niveles,
aunque hay siete. Fue hasta el cuarto nivel, ya que es el dltimo nivel requerido por la
institucion y los estudiantes generalmente no se registran después de ese nivel. Fueron
112 mujeres y 71 hombres, la mayoria de ellos entre 18 y 22 afios y carreras diferentes,
como quimico, ingeniero industrial, abogado, contador publico y administracién, entre
otras. Después de aplicar los cuestionarios, se seleccioné al azar un total de 21 sujetos
para una entrevista en la que figuraron 8 hombres y 13 mujeres. Sin embargo, en este
trabajo se presentaran Unicamente los resultados correspondientes al cuestionario.

El cuestionario de Yap (1998), que se llevo cabo originalmente en Hong Kong,
fue adaptado al contexto y consta de dieciséis preguntas. Las primeras seis preguntas
tienen diferentes subsecciones para seleccionar y cuatro opciones de respuesta; nun-
ca, rara vez, a veces, y muchas veces con un valor de 1, 2, 3 y 4, respectivamente.
El valor de estas opciones de respuesta en los cuestionarios se basan en la escala de
Likert. Del cuestionario de Yap (1998) se retomaron las preguntas 1, 2, 3,4y 5 y sus
subsecciones. La pregunta nimero seis esta relacionada con la teoria del Sistema de
Auto Motivacion en el Aprendizaje de un Segundo Idioma de Dornyei (2009). El cues-
tionario se piloted con 20 estudiantes para asegurar la fiabilidad y validez (Dornyei y
Ushioda, 2011) y como resultado, algunas preguntas fueron corregidas.

ANALISIS Y RESULTADOS
ANALISIS Y RESULTADOS DE DATOS DEL CUESTIONARIO

En esta seccion se analizan las respuestas de las preguntas del cuestionario sobre las
actividades fuera del aula que los estudiantes sefialaron como maés frecuentes en su
aprendizaje del inglés, las cuales se jerarquizan en tablas y graficas. Cabe aclarar que
se presentan los tres primeros lugares que surgieron para cada una de las preguntas.

a) Actividades que se realizan fuera del aula para practicar el inglés

Los estudiantes de inglés indicaron que las actividades de aprendizaje fuera
del aula que con frecuencia utilizan son “escuchar canciones en inglés” (40.5%),
“usar un diccionario” (32.2%) y “ver peliculas en inglés” (19.7%). Los resultados se
presentan en la grafica 1.

Este resultado muestra los recursos con los que mas trabajan los estudiantes
fuera del aula, se puede suponer que son los recursos que encuentran con mas facilidad
en su entorno. Se observa que los estudiantes participan mas en actividades privadas en
lugar de publicas. Asimismo, los estudiantes se inclinan por las actividades que requie-
ren habilidades receptivas (listening) en lugar de habilidades productivas (speaking).
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Grifica 1. Actividades de aprendizaje de inglés fuera del aula.
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b) Situaciones donde se practica el inglés fuera del aula.

La situacion mas frecuente donde los estudiantes practican el inglés fuera de
clase fue “cuando saludas o dices adios a alguien” (33%), en segundo lugar “cuando
te disculpas” (16%) y en tercer lugar “cuando chateas” (15%). A continuacion se
presenta la grafica 2 que muestra los resultados de las situaciones mas frecuentes.

Grifica 2. Situaciones en las que los estudiantes practican més el inglés.

Los resultados demuestran que el uso en si de la lengua puede ser reducido,
ya que una tercera parte lo utiliza para decir adios, mientras que una sexta parte para
disculparse o para chatear. Esto a un nivel no es sorprendente ya que al encontrarse
en un ambiente de Lengua extranjera pueden ser pocos los momentos en los cuales
se pueda utilizar la lengua. Con base en lo anterior seria interesante reflexionar en
espacios o0 modalidades que permitieran un mayor uso de la lengua.

c) Frecuencia con la cual los estudiantes practican el inglés para comunicarse
con personas fuera del aula.

Con respecto a la frecuencia con la cual los estudiantes practican el inglés para
comunicarse con personas fuera del aula, se tiene como resultado que “los maestros”
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son las personas con las que con mayor frecuencia practican el inglés (14.2%), en
segundo lugar estan “tus amigos que estan en la universidad” (5.4%), en tercer lugar
“tus hermanos” (5%). La grafica 3 muestra estos resultados.

Grifica 3. Personas con las que mas practican el inglés los estudiantes.

30

B Frecuencia
[ Porcentaje

Estos resultados concuerdan con lo que se dijo anteriormente, es decir, debido
a que los aprendientes no parecen tener muchas oportunidades en si para practicar el
idioma, surge la necesidad de reflexionar en modalidades de apoyo para que los alum-
nos practiquen el idioma fuera del aula (por ejemplo: clubes de conversacion, etcétera).

d) Medios utilizados para practicar el inglés fuera del aula.

El resultado en cuanto a los medios que utilizan los estudiantes para practicar
el inglés fuera de clase fue en primera posicion “por internet” (13.1%), en segundo
lugar “por escrito” (7%) y enseguida “cara a cara con alguien” (6%). Para mayor
claridad de los resultados se presenta la grafica 4.

Grifica 4. Los medios mas usados para aprender el inglés fuera del aula.

Con base en los resultados anteriores se observa que los estudiantes estan
usando los medios con poca frecuencia para aprender inglés fuera del aula. Ante
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estos resultados se podria sugerir, por una parte, que el docente trabaje con los estu-
diantes en hacer énfasis sobre el gran impacto que tienen los medios fuera del aula en
el aprendizaje del inglés. Esto invita por otra parte, a cuestionarse sobre el acceso que
pueden tener los estudiantes a estos medios dentro de su contexto y, por ende, ver de
qué manera se les pueden proporcionar mas medios.

e) Importancia de las actividades fuera del aula para ayudar a aprender inglés.

En cuanto a la importancia de las actividades de aprendizaje fuera de clase
para aprender inglés, los resultados muestran que “usar un diccionario” (73%) esta
en primera posicion, en segundo término esta “tomar lecciones de inglés fuera de la
universidad” (62%) y en tercera posicion “hablar inglés con extranjeros” (55%). La
grafica 5 da claridad a los resultados.

Los resultados anteriores revelan que el diccionario es la actividad fuera de
clase que los estudiantes sefialaron como muy importante para aprender inglés. De
igual modo, los estudiantes la reconocieron como la segunda actividad fuera de clase
que realizan con mayor frecuencia para aprender inglés (pregunta a) de los resulta-
dos). Este recurso potencial es una oportunidad que le permite al maestro promoverla
para mejorar la ensefianza del inglés en el interior del aula y extenderla mas alla
del aula. Con respecto a tomar lecciones de inglés fuera de la universidad, se puede
apreciar que los estudiantes perciben que es una actividad importante, aungue no
necesariamente la realizan. El hablar inglés con extranjeros se considera importante;
sin embargo, es una actividad que se puede realizar de manera somera, ya que no hay
necesariamente mucho contacto con hablantes nativos. Se podria reflexionar para ver
si la instituciéon podria realizar alguna actividad para proponer este servicio, como
por ejemplo ofrecer clubes de conversacion, aunque no fuesen necesariamente con
hablante nativos.
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Grifica 5. Importancia de actividades de aprendizaje fuera del aula.
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f) Reflexiones del ideal de uno mismo en L2 (Ideal L2 self) en relacion con el
aprendizaje del inglés.

Los comentarios con base al ideal de uno mismo en L2 arrojaron como re-
sultado la reflexion “me imagino como alguien capaz de hablar inglés” en primera
posicion (65%) y el comentario “me imagino hablando inglés con amigos y colegas
internacionales” en la segunda posicion (47%) y en tercera posicion la reflexion “me
imagino viviendo en Estados Unidos y conversando en inglés” (33%). Para mejor
comprension de los resultados se presenta la grafica 6.

Como se puede observar, los estudiantes se visualizan como personas capaces
de hablar inglés en primera y segunda estancia y viviendo en un pais donde se habla
la lengua meta en tercer lugar. Esto muestra que los estudiantes pretenden dominar el
inglés para superarse en el ejercicio de su carrera profesional.

g) Reflexiones del deber ser en L2 (Ought-to L2 Self) en relacion con el apren-
dizaje del inglés.

Los resultados relacionados con las reflexiones del deber ser en L2 los estudian-
tes sefialaron en primera posicion estar de acuerdo con la reflexion: “tendré un impacto
negativo en mi vida si no aprendo inglés” (21%) y en segunda posicion el comentario
“considero que aprender inglés es importante para mi porque me gano la aprobacion de
mis compafieros, maestros y mi familia” (17%) y en tercer término la reflexion “estudio
inglés porque mis amigos piensan que es importante” (9%). Con base a las respuestas
se percibe que los estudiantes estan conscientes de los beneficios que conlleva el apren-
der inglés. Para mayor claridad se presenta la siguiente grafica 7.

Grafica 6. Resultados de las reflexiones del ideal de uno mismo en L2.
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Grafica 7. Presentacion de resultados de las reflexiones del ser en L2.
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Estos resultados pueden ser sorprendentes ya que se podria esperar que los
alumnos tuvieran porcentajes mas elevados debido a la obligatoriedad del idioma en
sus carreras. Probablemente, por el hecho de ser personas que trabajan fuera del aula,
su motivacion puede ser mas interna que externa.

h) Reflexiones del ideal de uno mismo en L2 (Ideal L2 Self) con un enfoque
de promocidn en el aprendizaje del inglés.

Los comentarios del ideal de uno mismo en L2 con enfoque de promocién
(promotion focus) como ya se comento antes, tienen que ver con aspiraciones, espe-
ranzas, superacion, crecimiento y logros de las personas. Los estudiantes decidieron
estar de acuerdo con mayor frecuencia con la reflexion “estudiar inglés puede ser
importante para mi, porque pienso que algun dia sera Gtil para conseguir un buen
trabajo” (84%) y en segunda posicion esta la reflexion “estudiar inglés puede ser im-
portante para mi porque pienso que lo necesitaré para estudios de posgrado” (65%)
y en tercer lugar esta el comentario “estudiar inglés es importante para mi a fin de
lograr una meta especial” (43%). A continuacion se presenta la grafica 8 para mayor
claridad de los resultados.
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Grafica 8. Resultados de las reflexiones del ideal de uno mismo en L2
con enfoque de promocién.
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Se observa que los estudiantes visualizan la imagen de si mismos como profe-
sionistas exitosos hablantes de inglés. Los resultados concuerdan, y confirman, en un
sentido, lo que se vio en el punto f), es decir que su ideal en L2 es alto, lo cual implica
personas con una motivacién mas bien interna.

1) Reflexiones del deber ser en L2 (Ought-to L2 Self) con un enfoque de pre-
vencion en el aprendizaje del inglés.

Las reflexiones del deber ser en L2 con enfoque de prevencién como ya se dijo
antes tienen que ver con regular la ausencia y la presencia de resultados negativos
y se refiere a la seguridad, responsabilidades y obligaciones de los individuos. El
comentario “tengo que estudiar inglés para tener éxito en mi futura carrera profesio-
nal” fue la que los estudiantes estuvieron mas de acuerdo y la colocaron en primera
posicion (72%) y en segunda posicion la reflexion “estudiar inglés es importante para
mi porque no me gusta que me consideren una persona deficiente en mi educacion”
(37%) y en tercer término el comentario “tengo que estudiar inglés porque si no paso
el curso de inglés no me puedo graduar o titular” (36%). La grafica 9 muestra los
resultados citados anteriormente.
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Grifica 9. Resultados de las reflexiones del deber ser con enfoque de prevencion.
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Los resultados anteriores revelan que los estudiantes estan conscientes de que
el inglés es necesario para su carrera profesional. El hecho de poder ser sancionados
con la no emision del titulo en caso de no probar el haber cursado niveles de inglés no
parece jugar un papel tan determinante. Esto concuerda con lo anteriormente expues-
to, es decir, se puede suponer que, aungue lo vean como Util para su carrera también
tienen un ideal en L2.

30

DiscusiON

En este estudio se pudo observar que la participacion de los estudiantes de inglés
en las actividades fuera del aula se inclind hacia actividades que los entretenian y
divertian tales como “escuchar canciones en inglés”, “ver peliculas en inglés”. Sin
embargo, cuando se les pregunté a los estudiantes qué actividades de aprendizaje de
inglés fuera del aula consideran ser mas importantes en primer y segundo lugar apa-
recieron “usar un diccionario” y “tomar lecciones de inglés fuera de la universidad”,
respectivamente. “Ver peliculas” y “escuchar canciones” aparecen hasta el tercer y
cuarto lugar respectivamente, por lo que se puede apreciar una diferencia entre lo que
dicen realizar y lo que dicen que consideran importante en el aprendizaje. Asimismo,
los estudiantes dijeron preferir interactuar con el idioma en forma privada (listening)
en lugar de actividades realizadas en ptblico (speaking). Debido a esto se percibe una
tendencia de no mezclarse en actividades publicas. En realidad, esto Gltimo se puede
ligar con el hecho de que sefalan al maestro como la persona con quien mas practican
el inglés fuera del aula y esta préactica en si tiene un porcentaje bajo, se puede suponer
que casi no hay oportunidades en las cuales los estudiantes puedan poner en practi-
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ca sus habilidades orales. Para mejorar este resultado el maestro debiera promover
nuevas oportunidades de aprendizaje tales como el uso de las nuevas tecnologias de
informacion y de comunicacion (internet, videos, audios, redes, etc.), para que los
estudiantes las incorporen a las actividades fuera de clase, con las cuales se podran
apoyar para enriquecer la produccién del idioma.

Ademas, comparando los resultados encontrados en este trabajo con los en-
contrados por Yap (1998), se puede decir que en este ultimo la participacion de los
estudiantes en las actividades fuera del aula tuvo una tendencia hacia la adquisicion
de habilidades pasivas o receptivas como por ejemplo “escuchar canciones en inglés”
y “ver latelevision”. En este sentido se observa que en ambos estudios los estudiantes
indicaron tener una preferencia por actividades que los entretenian en lugar de acti-
vidades productivas como hablar y escribir en inglés. De esta forma en el estudio de
Yap (1998) las actividades de aprendizaje fuera del aula de clase que seleccionaron
los estudiantes como las que realizan con mayor frecuencia fueron: “escuchar cancio-
nes en inglés”, “leer revistas o libros”, “leer periodicos” y “ver peliculas en inglés”.
En nuestro estudio “escuchar canciones” y “ver peliculas en inglés” coinciden con el
estudio de Yap (1998); sin embargo, no se menciona entre los primeros tres lugares
el hecho de “leer revistas o libros” y “leer periodicos”. Surge entonces la pregunta
de saber si la diferencia que se observa en la lectura de estos medios se podria deber
al factor cultural que afecta a nuestra sociedad, es decir, que se observa que el habito
de la lectura no es muy comun en el contexto mexicano. Con respecto a las personas
con las que los estudiantes interactian fuera del aula, en el estudio de Yap (1998) se
encontrd que los estudiantes practican inglés con mayor frecuencia con “sus amigos
que estan en la escuela”, con “sus maestros” y con “sus amigos que no estan en la
escuela”. En cambio en este estudio se encontrd que los estudiantes interactdan fre-
cuentemente con “sus maestros”, “amigos que estan en la universidad” y con “sus
hermanos”, coincidiendo ambos estudios en los dos primeros aspectos. Por ultimo, en
los dos estudios, en general, los estudiantes valoraron las actividades de aprendizaje
fuera del aula de clase como importantes para aprender inglés.

Para resumir y concluir con las actividades fuera de clase, en este estudio se
encontrd que los estudiantes prefieren actividades fuera de clase que son receptivas
en lugar de las que son productivas. “Saludar o decir adids a alguien”, “cuando te dis-
culpas”, son las situaciones fuera de clase que les permiten a los estudiantes practican
mas el inglés por su obvia recurrencia. Es un hecho que los maestros son las personas
con las que los estudiantes practican mas el inglés, debido a esto, es pertinente que
los maestros promuevan el desarrollo de las actividades fuera del aula para aprender
inglés, lo cual seria una manera de fomentar que los estudiantes tomen control de su
propio aprendizaje. El internet es el medio mas usado para practicar el inglés fuera
del aula; sin embargo, no lo utilizan con mucha frecuencia porque su dedicacion al
estudio del inglés estd mas centrada en el aula. A pesar de que los estudiantes sefala-
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ron que las actividades de aprendizaje fuera del aula son muy importantes para apren-
der inglés se demuestra que se requiere reflexionar en proporcionar mas espacios o
modalidades que permitan un mayor uso de la lengua, se podria pensar por ejemplo
en la posibilidad de abrir un centro de autoacesso.

Por ultimo, en lo que se refiere a la motivacion se puede observar que el ideal
de uno mismo en L2 ocupa un espacio importante con un porcentaje mucho mas ele-
vado que el deber ser en L2, algo que sorprende porque siendo estudiantes obligados
a aprender el idioma se esperaria que tuvieran éste Ultimo elemento mas desarrolla-
do. Esto coincide igualmente al comparar el enfoque de promocién y el enfoque de
prevencion, ya que se observa que el primero tiene un porcentaje mayor, lo que hace
suponer que los estudiantes se inclinan a reflexionar mas sobre sus aspiraciones, su-
peracion y logros y no en resultados adversos.

CONCLUSIONES

Después de llevar a cabo la investigacion, se constata que los estudiantes reconocie-
ron realizar actividades de aprendizaje fuera del aula tales como “escuchar canciones
en inglés”, “usar un diccionario” y “ver peliculas en inglés”. En este trabajo se pudo
apreciar de forma general que los estudiantes realizan actividades fuera del aulay que
para ello utilizan varios recursos (canciones, internet, diccionarios, entre otros). No
obstante que evitan realizar actividades productivas, los estudiantes las sefialan como
muy importantes para el aprendizaje del inglés.

También se vio como los aprendientes se visualizan hablando el idioma, lo
cual puede ser un fuerte motivador para el aprendizaje del mismo. De hecho se ob-
servé que este aspecto aparece de forma superior a los elementos contemplados como
obligatorios, lo cual es sorprendente, ya que los alumnos se encuentran obligados a
estudiar el inglés. Serd importante ver qué sucede con este aspecto en la parte cua-
litativa. Algo que también sera importante profundizar en esa etapa seré la forma en
la cual trabajan fuera del aula de clase, ya que como se dijo anteriormente, en este
trabajo se presentaron datos relacionados Unicamente con la parte cuantitativa.

Este estudio es importante porque aporta a los maestros de inglés conocimien-
tos adicionales tales como: contar con una diversidad de actividades de aprendizaje
fuera del aula sustentadas por los mismos estudiantes. Dichas actividades enriquece-
ran las opciones didacticas del maestro y a la vez le permitiran orientar y guiar a sus
estudiantes hacia un aprendizaje mas independiente y practico del idioma. Ademas,
las actividades de aprendizaje fuera de clase podran ser utilizadas para la ensefianza
del idioma dentro del aula, ayudando asi a los aprendices a sacar mas ventajas de las
actividades ya realizadas fuera del aula. Esto conllevara a su vez a que otros aprendi-
ces se beneficien, ya que podran expandir sus contextos de aprendizaje de acuerdo a
sus intereses y sin estar limitados al sal6n de clases.
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Como se dijo inicialmente falta que se realicen trabajos sobre la forma de
trabajar de los aprendientes fuera del aula, sobre todo en el &mbito mexicano. Este
trabajo contribuye en parte a esta carencia y a su vez abre puertas para que se siga
explorando este aspecto.
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RESUMEN

Los centros de autoacceso son una alternativa que trata de responder a la deman-
da de servicios para la ensefianza-aprendizaje de idiomas. De ahi la importancia
de buscar formas de trabajo que faciliten y aseguren el aprendizaje de idiomas
en modelos de educacion auto-dirigida. Por este motivo, el portafolio se puede
convertir en una herramienta Util para la concienciacion sobre los procesos de
aprendizaje, asi como un medio de registro y reflexion sobre el avance de los
contenidos aprendidos y las habilidades desarrolladas en la lengua meta.

Con el propésito de ilustrar como el portafolio puede ser una herramienta Util
en el proceso de aprendizaje de un idioma en un contexto de auto-aprendizaje,
este documento se divide en cuatro secciones. En la primera parte se aborda de
manera abreviada aspectos relacionados con la conceptualizacién del portafolio
en el ambito educativo. En la segunda seccion se puntualizan los propositos y
beneficios del portafolio como una herramienta para facilitar el proceso de en-
sefianza-aprendizaje. El tercer apartado describe como se construye un portafo-
lio. El siguiente bloque describe las implicaciones de utilizar un portafolio en la
construccion del conocimiento en el centro de autoacceso. Finalmente, la ultima
seccion se dedica a las reflexiones finales sobre el uso de un portafolio en un cen-
tro de auto-aprendizaje.

Palabras claves: portafolio, aprendizaje auto-dirigido, centro de autoacceso
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INTRODUCCION

El aprendizaje de lenguas extranjeras ha cobrado un mayor interés en el mundo con-
temporaneo, sobre todo del idioma inglés. Esto se ha debido a la necesidad de cubrir
vacios en el proceso de comunicacion, puesto que las distancias y las fronteras han
sido superadas gracias a los avances en el campo de la tecnologia. Asimismo, los
programas de ensefianza de lenguas extranjeras deben adecuarse a las necesidades de
los estudiantes del mundo moderno. De ahi que los centros de auto — acceso apare-
cieran como una respuesta a esas necesidades. Es decir, promover el aprendizaje de
lenguas de manera auto-dirigida. En la busqueda por mejorar los servicios para fa-
cilitar el proceso de aprendizaje de idiomas a los usuarios; los centros de autoacesso
se han dado a la tarea de valorar diversas estrategias y herramientas con el propoésito
de promover el aprendizaje de lenguas. Por esta razén, en este documento se plantea
realizar una reflexion sobre el uso del portafolio como un medio para facilitar la con-
cienciacion de los aprendices de lenguas en una modalidad auto-dirigida.

El uso del portafolio en un contexto escolar no es algo nuevo; no obstante,
éste se habia utilizado principalmente con propdsitos de evaluacién. De acuerdo con
Bastida (1996), “portfolios became popular in the mid 1980’s as a logical follow-up
to writing folders. These folders, which included daily pieces of writing, were trans-
formed into portfolio assessment tools soon after their introduction in the area of
language arts.” En un contexto donde se promueve la construccion del conocimiento
a partir de la reflexion individual del proceso de aprendizaje mismo, como lo exige el
centro de autoacceso, el portafolio se convierte en una herramienta importante ya que
funciona como un instrumento para recoger evidencias de ese proceso.

En el caso de la ensefianza de lenguas, el portafolio puede incluir una variedad
de informacion que muestre al estudiante como ha ido progresando en el aprendizaje
del idioma. De acuerdo con Danielson y Abrutyn (1997), “a foreign portfolio could
have cultural artefacts relating to religion, art and celebrations, as well as evidence of
written and spoken proficiency in the language.” El estudiante, de esta manera, po-
dria utilizar el portafolio como una herramienta que le permita guardar informacion
sobre el desarrollo, evolucion y evidencia en la construccién de su conocimiento.

DEFINICION Y CLASIFICACION DEL PORTAFOLIO

Como se ha mencionado, el portafolio es una carpeta que documenta informacion
sobre algun o algunos temas en especifico. Segun Bastidas (1996: 24), el portafolio
tiene sus origenes en “the artist’s leather portfolio [which] is a folder, a binder or a
show case that includes selected samples of work such as paintings, drawings, pho-
tographs, etc.” Sin embargo, en el &mbito educativo, se define al portafolio como la
carpeta de evidencia que muestra el progreso y el esfuerzo (Bastida, 1996) realizado
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por el estudiante; asimismo, éste se convierte en un instrumento de evaluacion que
pone al descubierto tanto las fortalezas como las debilidades (Sweet, 1993); sobre todo,
muestra los cambios que reflejen un desarrollo significativo de la persona (Fiderer,
1995) durante el proceso de aprendizaje.

Por lo tanto, el portafolio no es el simple acopio de trabajos de los estudiantes,
sino que implica también un trabajo de valoracion y de reflexion sobre lo que se hace
y como se hace; presupone una autoevaluacion por parte del estudiante de su proceso
de aprendizaje. En palabras de Kemp y Toperoff (1998), un portafolio es “a living,
growing collection of a student’s work — each addition is carefully selected by the
student for a specific reason which s/he will explain.” Aunado a lo anterior, Cole,
Ryan, Charles, Kick y Mathies (2000) sefialan que el portafolio puede presentar de
manera sistematizada y ordenada los trabajos recolectados con el propdsito que tanto
el profesor como los estudiantes den seguimiento a la adquisicion del conocimiento
y el desarrollo de habilidades y actitudes. En otras palabras, como bien lo sefiala la
Québec English School Network cuando establece que “le portfolio n’est pas seu-
lement un projet de fin de session. C’est une méthode d’apprentissage qui facilite
I’évaluation, puisqu’il permet a I’enseignant d’avoir une vue globale des progres de
I’¢léve.” Esto es, el diseilo del portafolio depende de las necesidades y fines para lo
cual se va a utilizar, de ahi que éstos puedan clasificarse en:

Da costa (2000) Danielson y Abrutyn (1997) NAE* (1990)
Portafolio de muestra Portafolio de muestra Portafolio de evaluacion
Portafolio de evaluacion Portafolio de evaluacion Portafolio del salon de clases
Portafolio de coleccion Portafolio de trabajo Portafolio ecléctico

* National Assesment of Education Progress.

Tanto Da Costa (2000) como Danielson y Abrutyn (1997) indican que el por-
tafolio de muestra revela el grado de alcance de los objetivos dado que exhibe los
mejores trabajos de los estudiantes, sin mostrar el camino trazado. En tanto que el
portafolio de evaluacion documenta el grado de aprendizaje que ha logrado el estu-
diante (Danielson y Abrutyn, 1997) al mismo tiempo que revela los pasos ocurri-
dos para alcanzar la meta (Da Costa, 2000) y la reflexion posterior sobre el proceso
mismo (NAEP, 1990). Mientras que el portafolio de coleccién (Da Costa, 2000) o
portafolio de trabajo (Danielson y Abrutyn, 1997) se define como aquella carpeta
que contiene todos los documentos producidos por los estudiantes, los cuales sirven
para la realizacioén de portafolios de otra naturaleza; por ejemplo, un portafolio de
evaluacion o coleccion.
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Los ultimos dos tipos de clasificacion son el portafolio del salon de clase y el
portafolio ecléctico (NAEP, 1990). El primero muestra los mejores trabajos del alum-
no, y esta seleccidn se realiza siguiendo criterios establecidos por el profesor y los
estudiantes. El segundo tipo, combina los mejores trabajos realizados de manera in-
dividual, con aquellos cuya temética fue comun para todos los miembros de la clase.
Estos Ultimos pueden tomarse como referencia para comprobar el avance alcanzado
en lo individual y comparado con su propio grupo.

En el caso de un centro de autoacesso, el portafolio se convierte en un instrumento
idoneo para registrar el avance de los estudiantes bajo un esquema de aprendizaje auto-
dirigido. En este contexto, el estudiante debe construir un portafolio de coleccion o de
trabajo, que organice toda evidencia que documente de su avance en el aprendizaje de un
idioma. Asimismo, esta carpeta debe contener reflexiones sobre los procesos metacogni-
tivos que facilitaron la adquisicion del idioma y la construccion del conocimiento.

PROPOSITOS Y BENEFICIOS DEL PORTAFOLIO

El portafolio se puede utilizar como un medio para facilitar y corroborar el aprendi-
zaje de un usuario en un centro de autoacesso porque tanto los aprendices como los
profesores-asesores llevan un registro organizado y sistematico del trayecto recorrido
por el usuario. Esto es, la creacion de un portafolio, en un contexto de aprendizaje
auto-dirigido, estimula al estudiante a reflexionar y documentar sobre lo que hace
para avanzar, al mismo tiempo se convierte en un agente activo y comprometido con
su propio proceso de aprendizaje (Kemp y Toperoff, 1998; Sweet, 1993).

Ademas, el portafolio juega el papel de eje conductor de las reuniones entre
los aprendices y los profesores-asesores, dado que es una evidencia concreta de lo-
gros alcanzados durante un periodo de tiempo (Kemp y Toperoff, 1998; Cole y otros,
2000). Por lo tanto, el portafolio también funciona como un mecanismo de evalua-
cion (kemp y Toperoff, 1998).

De acuerdo con Rivera (2006) y la Commission Scolaire de Saint Hyacinthe
(2005) el uso del portafolio es benéfico en el proceso de ensefianza-aprendizaje porque:

» Facilita el logro de objetivos y la evaluacion.

* Muestra elementos significativos en relacion con el progreso de los aprendizajes.

* Genera confianza a los estudiantes en las habilidades adquiridas.

» Se convierte en una memoria documental del trabajo y la ruta trazada por el
alumno.

En consecuencia, el portafolio estimula al estudiante a visualizar una serie de
conexiones que van més alla de lo académico, lo cual se traduce en la personalizacion
de la carpeta; puesto que ésta refleja en cierta medida la personalidad de su creador.
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CONSTRUCCION DE UN PORTAFOLIO

El portafolio, como se ha mencionado, es una carpeta de evidencias guardadas y se-
leccionadas que reflejan el desarrollo y cambios de un estudiante durante un periodo
de tiempo (Barrett y Carney, 2005). Por esta razon, su construccion se sustenta en tres
variables importantes:

1. El proceso de la seleccion de los trabajos que muestran el desarrollo de las ha-
bilidades a lo largo de un periodo de tiempo. Esta seleccion debe ser producto
de un proceso de reflexion y valoracion (Fiderer, 1995: 121).

2. El proceso de evaluacion habilita al estudiante para decidir qué documentos se
incluyen y cuéles no, y qué documentos reflejan mejor ese grado de dominio
de habilidades y conocimientos (Fiderer, 1995: 121).

3. Laedad, ya que el grado de madurez que el aprendiz tenga, determina la com-
plejidad y el uso del portafolio (Sweet, 1993).

La elaboracion de un portafolio implica, de acuerdo con Kemp y Toperoff
(1998), las siguientes operaciones:

* Identificar los objetivos de ensefianza.

» Presentar la idea del portafolio a los estudiantes.

» Especificar los contenidos del portafolio.

 Preparar una guia clara y detallada de la presentacion del portafolio.

» Notificar a otras personas interesadas sobre el trabajo del portafolio (padres/
directores).

» Delimitar el periodo de preparacion.

» Evaluary retroalimentar el portafolio.

» Realizar la revision del portafolio por parte el maestro junto con el estudiante.

La claridad de estas tareas facilita la estructuracion adecuada de un portafolio,
ya que esto ayuda al estudiante a no perderse en el camino.

Por lo que concierne al contenido del portafolio, no existe un patrén estandar.
El contenido esta determinado por el fin para el cual se integra. Sin embargo, se pue-
den identificar algunos elementos comunes en propuestas que han realizado algunos
autores. En la tabla 2 se visualizan con mayor claridad.
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Tabla 2. Elementos que integran un portafolio.

Kemp y Toperoff (1998) Fiderer (1995)
« Una carta de presentacion sobre el autor y * Ejemplos de trabajo que muestren el desarrollo de
la apreciacion del trabajo. una habilidad.
« indice del trabajo. » Comentarios de lectores sobre dichos trabajos.
« Diferentes entradas (obligatorias y opcio- « Un trabajo que va ser comun para los estudiantes.
nales). « Un trabajo sobre uno de los temas proporcionados
* Un trabajo considerado como el mejor. al inicio del curso.
 Un trabajo que haya causado dificultad.
* Los borradores —en caso de que los haya- de
los trabajos incluidos.

En el caso de un centro de autoacesso, el usuario deberd elaborar un portafolio
de trabajo, es decir, recopilar todas las evidencias posibles sobre actividades y tareas
realizadas para aprender el idioma en cuestidn. Esta carpeta daria cuenta de manera
histérica los logros alcanzados en el proceso de aprendizaje. EI contenido de la car-
peta podria estar integrada con documentos o evidencias relacionados con:

e Expresion oral.

» Comprension de lectura.

e Expresion escrita.

» Comprension auditiva.

» Gramatica.

» Vocabulario.

 Estrategias de aprendizaje.

» Reflexiones sobre el estilo de aprendizaje propio.

» Evaluaciones.

» Reflexiones producto de auto-evaluaciones sobre el desempefio propio.
» Reflexiones o comentarios del profesor-asesor sobre el desempefio del aprendiz.

Para generar esa reflexion que describa el nivel de dominio en las cuatro habi-
lidades, se utiliza como referencia la lista de cotejo de auto-evaluacién de la version
suiza del portafolio de lenguas europeas. Lo que se pretende con este inventario es
“(i) to review one’s overall proficiency in a particular language prior to updating
one’s language passport at the beginning or end of an extended period of learning;
and (ii) to monitor one’s learning progress, perhaps in relation to a particular skill or
skills” (Schneider y North, 2000).

Para ello, el inventario esta dividido en siete secciones por cada uno de los ni-
veles que corresponden al Marco Comun Europeo: comprension auditiva, compren-
sion de lectura, interaccion hablada, produccion oral, estrategias, expresion escrita y
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calidad del idioma. Cada una de las secciones contiene una serie de descriptores so-
bre las ‘acciones’ que el usuario de un determinado idioma puede realizar de acuerdo
con el nivel en donde se encuentre. Una caracteristica que destaca de esta lista de co-
tejo es que abre un espacio para la auto-evaluacion (Me), un espacio para que alguien
mas pueda describir como percibe el desempefio el usuario en el idioma (my teacher /
another) y, finalmente, un altimo espacio denominado my objectives. El propdsito de
esta Ultima columna es concienciar al estudiante sobre las areas que necesita mejorar.

Sin duda alguna, la construccién del portafolio para un contexto de aprendi-
zaje auto-dirigido debe convertirse en un registro cronoldgico de lo que aprende el
estudiante; asimismo, el portafolio también debe reflejar las particularidades de cada
individuo en relacion con el acto de aprender. El portafolio debe convertirse en un
instrumento de aprendizaje personalizado de tal suerte que permita al estudiante pro-
cesar la informacion a la que estd expuesto de manera significativa.

EL PORTAFOLIO Y LA CONSTRUCCION DEL CONOCIMIENTO

Cuando una persona llega a un centro de autoacesso para aprender un idioma, toma
conciencia de la importancia que tiene su participacion activa en el proceso de apren-
dizaje y en la construccién del conocimiento de la lengua meta. El portafolio en este
contexto puede convertirse en un mecanismo ideal de trabajo dada su naturaleza de
procesos, productos y andlisis. Diaz-Barriga y Hernandez (1998), mencionan que los
seres humanos son producto de la capacidad para adquirir conocimientos y para re-
flexionar sobre la adquisicion de los mismos, dado que el conocimiento se construye
activamente por sujetos cognoscentes y no se recibe pasivamente del ambiente.

El portafolio, enmarcado en un modelo de aprendizaje, coincide con los pos-
tulados de la corriente constructivista, que enfatiza “que los profesores deben ir mas
alla de la transmisién de informacién y moverse a la construccion del conocimiento
de la ensefianza y el aprendizaje (Good y Brophy, 1996: 157). En este sentido, con
el portafolio podemos crear las condiciones para hacer transitar a los aprendices al
modelo de aprendizaje autodirigido, pues el estudiante debe organizar cada uno de
los documentos que evidencian su trabajo en el idioma. De esta manera, el portafolio
genera un registro del progreso en el aprendizaje, lo que se sustenta cuando los cons-
tructivistas sefialan que “los modelos de aprendizaje deben enfatizar la construccion
y organizacion del conocimiento del aprendiz” (Good y Brophy, 1996: 165).

Es necesario mencionar que con el portafolio, el estudiante tiene la oportuni-
dad de revisar su trabajo y socializarlo, si asi lo desea, para obtener retroalimenta-
cidn. En otras palabras, el estudiante puede construir conocimiento a través de la re-
flexion continua, con los conocimientos, conceptos y experiencias previas (Klingler y
Vadillo, 1997). Los usuarios de un centro de autoacceso se encuentran en interaccion
con varios elementos de sistemas diferentes con el objetivo de alcanzar una meta: el
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aprendizaje de un idioma. Los elementos con los cuales el aprendiz esta en contacto
son: los profesores-asesores, los recursos didacticos, los materiales de estudio, las
tareas o actividades y los programas de estudio.

Dado que el aprendiz en el centro de autoacceso trabaja de manera auténoma, el
disefio de las tareas o de las actividades juega un papel clave. Dichas actividades o tareas
deben “facilitar el desarrollo de la habilidad del estudiante para construir un significado
a partir de la experiencia y estar vinculadas con el contexto del alumno. La presentacion
del material debe hacerse de una manera holistica, de tal forma que pueda entenderse el
propésito y funcion del nuevo conocimiento” (Klingler y Vadillo, 1997: 9).

Segun Da Silva y Signoret (1996: pp. 102-103), como parte del aprendizaje
significativo se pueden identificar dos procesos: el primero es “la diferenciacion pro-
gresiva [que] significa el proceso cognoscitivo por el cual los conceptos o las ideas
van especificandose conforme se dan los nuevos aprendizajes; [el segundo es] la in-
tegracion continua [entendida] como el proceso cognoscitivo responsable del enlace
de la nueva informacién con las estructuras del conocimiento previo.” En el caso de
un centro de autoacesso, el aprendiz es expuesto a un abanico amplio de opciones, de
los cuales él/ella debe seleccionar los que convengan a sus intereses o necesidades.
De esta manera, los materiales proporcionaran a los alumnos el conocimiento, y éste
se ird integrando a las estructuras previas que posee. No obstante, estos materiales
o actividades deben estar “disefiadas para conducir [a los estudiantes] a descubrir el
concepto o principio clave” (Good y Brophy, 1995: 111).

Por otro lado, Diaz-Barriga y Hernandez (1998: 30) subrayan que “estos
aprendizajes no se produciran de manera satisfactoria a no ser que se suministre una
ayuda especifica mediante la participacion del alumno en actividades intencionales,
planificadas y sistematicas, que logren propiciar en éste una actividad mental cons-
tructivista (Coll, 1998).” Es en esta parte donde los profesores-asesores adquieren
una responsabilidad clave: orientar al aprendiz a organizar su trabajo dentro del cen-
tro de autoacesso. El portafolio, como herramienta de trabajo, en un centro de autoa-
cesso puede ser de gran valor pues es una especie de registro sobre el trabajo que el
alumno realiza en el centro. El registro guarda la historia de cdmo el aprendiz alcanz6
un determinado dominio de alguna habilidad o tema. Segundo, sirve como un meca-
nismo para promover la interaccion con otras personas, quizé otro usuario del centro
o un profesor-asesor. Ello permite que el estudiante reciba retroalimentacion ya sea
por un par, por un experto, o a través del mismo material. Y finalmente, el portafolio
cumple con la tarea de llevar al estudiante a un nivel de reflexion sobre las estrategias
cognitivas y metacognitivas empleadas en su proceso individual de aprendizaje. Sin
embargo, es necesario mencionar que los estudiantes en el contexto mexicano, no es-
tan acostumbrados a reflexionar sobre los procesos metacognitivos y la construccion
del conocimiento, por lo que es tarea de los profesores/asesores sembrar la semilla de
la reflexion y analisis de productos.
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CONCLUSIONES

En la actualidad se pretende alentar a los alumnos a convertirse en agentes participes
de la construccidn del aprendizaje, sobre todo si se encuentran inmersos estudiando
un idioma en un modelo de aprendizaje autodirigido. Por este motivo, dada la natura-
leza de la construccion y uso del portafolio, éste puede convertirse en un instrumento
adecuado para emplearse en el centro de autoacceso y concienciar a los estudiantes
sobre las formas en como construyen su conocimiento.

El portafolio es un registro de la historia del alumno que refleja un antes y un
después y puede crear un espacio de encuentro entre el profesor/asesor y el alumno.
De esta manera, el asesor, al consultar la carpeta del estudiante, puede hacer observa-
ciones y recomendaciones sobre las 4areas de debilidad. El estudiante puede identifi-
car sus areas de oportunidad a través de la reflexion y con la ayuda de los materiales
recomendados por el asesor, de acuerdo a trabajos empiricos en nuestra experiencia.

Es necesario mencionar que no existen muchos estudios que reflejen los be-
neficios y limitaciones del portafolio en el centro de autoacceso por lo que éste puede
ser un elemento para investigaciones futuras. Sin embargo, en nuestra experiencia,
el uso del portafolio podria implicar una inversion de tiempo para el asesor al menos
al inicio del proyecto, pero una vez consolidado y con varios portafolios de muestra
podria resolverse esa limitante.
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RESUMEN

En el 2010 se implementd el programa de cursos “semi-dirigidos de comprensién
de lectura en inglés” en el centro de Autoacesso de la UAM-Xochimilco. Esta pro-
puesta se deriva de un proyecto de investigacion aprobado por el Consejo Académi-
co de Ciencias Sociales y Humanidades y pretende ser una alternativa para cumplir
con el requisito de lengua para la titulacion. El curso comprende los elementos fun-
damentales sobre la metodologia del auto-aprendizaje que incluyen: una induccion
a la metodologia, asesorias académicas, seguimiento del aprendizaje, materiales
elaborados y adaptados para el auto aprendizaje y evaluacion del aprendiente.

Los resultados obtenidos a la fecha son relevantes y sumamente representativos
pues denotan contrastes y similitudes con los cursos presenciales. En este trabajo
presentaremos los resultados preliminares y las hipotesis que nos hemos formu-
lado a partir de ellos, asi como el cambio de actitudes y desarrollo de nuevas
habilidades entre asesores y aprendientes, asi como las evidencias de autonomia
en el aprendizaje del inglés.

Palabras clave: curso semidirigido, asesorias, asesoras, estudiantes, auto-apren-
dizaje, metodologia, guias, fichas

INTRODUCCION

El presente trabajo se desprende del proyecto de investigacion: “Las asesorias en el
aprendizaje independiente del Inglés”. Con este proposito se ha disefiado un progra-
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ma conformado por cursos semidirigidos de comprensién de lectura en inglés, los
cuales permiten implementar una didactica para que el estudiante sea mas indepen-
diente en su aprendizaje con el apoyo de un asesor. A partir de la implementacion de
dichos cursos, se pudo iniciar una investigacion cuyo objetivo es conocer si esta alter-
nativa de aprendizaje tiene algun efecto entre en el desarrollo de actitudes de autono-
mia en el aprendizaje. En este documento presentamos los resultados de la encuesta
realizada a finales del 2011 y principios del 2012 a alumnos y asesoras participantes
en la nueva modalidad implementada en la UAM-Xochimilco.

MARCO TEORICO

Lograr la autonomia en el aprendizaje ha cobrado relevancia durante las tres Gltimas
décadas en el campo de la educacidn. Actualmente podemos decir que se han he-
cho intentos muy diversos por lograr la autonomia en el aprendizaje de las lenguas
extranjeras, en este sentido se han creado propuestas en las que se consideran las
necesidades del aprendiente y se desarrollan escenarios flexibles acordes con las ca-
racteristicas de la poblacion en cuestion (Parnell y Procter, 2011).

En la propuesta del curso semidirigido ademés de considerar un escenario
flexible, hemos incluido los planteamientos de las teorias de la autodeterminacion,
estas seflalan que existen tres &mbitos importantes en el proceso de ensefianza-apren-
dizaje la autonomia, la competencia y la relacion (Deci y Ryan, 2000).

La autonomia se refiere a la experiencia de eleccion y libertad con respecto
a las actividades propias para el estudio, las cuales incluyen la auto-regulacién y la
posibilidad de elegir el propio ritmo de estudio. La competencia consiste en la expe-
riencia de logro al completar una tarea de aprendizaje y la necesidad de relacion tiene
que ver con el hecho de sentirse relacionado con otro u otros como a los asesores y
compaferos. La satisfaccion de las necesidades descritas anteriormente representara
el escenario necesario para un dptimo aprendizaje.

Promover la autonomia implica facilitar los medios y asesorar a los estudian-
tes para conseguir sus metas personales por medio de fomentar una motivacion in-
trinseca, un mejor aprovechamiento del tiempo de estudio, una mejor concentracion y
rendimiento (Vansteenkiste, Zhou, Lens, y Soenens, 2005). Asimismo, es importante
que los asesores provean los contextos propicios para el aprendizaje, en este sentido,
la estructura del curso semidirigido constituye un escenario viable ya que incluye
la comunicacion clara de las reglas o procedimientos en el proceso de aprendizaje,
ademas de integrar un seguimiento al cumplimiento de dichos métodos. Mas adn, sig-
nifica proveer a los aprendientes con apoyos que les permitan conseguir sus objetivos
(Skinner y Belmont, 1993).

El desarrollo de la autonomia en los estudiantes se pueden reconocer ya que han
desarrollado actitudes y conductas como: a) conocer sus estilos y estrategias de aprendi-
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zaje, b) tener una actitud activa ante las tareas de aprendizaje, ¢) estar dispuestos a correr
riesgos, d) ser buenos para la inferencia, €) dar importancia a la precision en la realizacion
de las tareas, f) desarrollar la tolerancia, g) estar auto-motivados (Candy, 1991).

METODOLOGIA

Para favorecer el desarrollo de la autonomia se ha implementado un sistema de ase-
sorias y el disefio y elaboracion de materiales para el auto aprendizaje; asimismo,
dichos materiales estan disponibles en un entorno virtual. En sintonia con la vision
de lograr mayor autonomia en el aprendizaje, nos hemos dado a la tarea de crear
materiales adaptados a la metodologia del auto-aprendizaje, en este sentido, la re-
daccion de las actividades y su contenido propician un dialogo entre el docente y el
aprendiente que conduce a la reflexion y facilita el auto-monitoreo del aprendizaje.

Una categoria de materiales corresponde a las guias e incluye los siguientes
tipos: aprender a aprender (meta-cognitivas), guias de aprendizaje (cognitivas y me-
ta-cognitivas) y fichas Web (cognitivas). A manera de sintesis podemos decir que las
guias de aprendizaje, en general, aportan estrategias cognitivas y metacognitivas que
conjuntamente contribuyen a desarrollar habilidades y destrezas de auto-reflexion y
monitoreo de su propio aprendizaje. Con ello, el aprendiente tiene la posibilidad de
desarrollar habilidades para auto-evaluarse, asi como la capacidad de tomar decisiones
mas responsables que favorezcan un mayor control y compromiso sobre su formacion.

Otro aspecto crucial del proceso educativo, como se menciond anteriormente,
es el sistema de asesorias. En ellas hemos utilizado no solo la asesoria presencial,
sino también algunos medios de comunicacion tecnolégicos.

INSTRUMENTOS DE EVALUACION

Con el fin de identificar y analizar el impacto de la infraestructura educativa plan-
teada, implementamos entrevistas a docentes y estudiantes, asi como un cuestionario
que tiene como finalidad sondear comentarios y opiniones de los asesores y apren-
dientes respecto a la posibilidad de desarrollar actitudes de autonomia y aprendizaje
en la comprension de lectura en inglés.

Dicho cuestionario incluye preguntas abiertas relacionadas con los pilares fun-
damentales de la propuesta pedagégica como son el papel de los asesores y apren-
dientes a lo largo del curso, y los materiales utilizados como contenidos tematicos
(véase Anexo 1). En este sentido, los cuestionamientos sugeridos intentan saber si el
curso de sensibilizacion impartido al inicio del curso, permite tomar conciencia sobre
los cambios de actitud que implica esta modalidad educativa a diferencia de la me-
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todologia tradicional usada en los cursos presenciales de comprension lectora. Otro
aspecto a sondear a través del cuestionario es la percepcion del aprendiente respecto
a los materiales utilizados para saber si los mismos contribuyen a través de su disefio
en el desarrollo de la autonomia en la comprension lectora. Asimismo, se pretende
conocer la actitud propia del aprendiente en la auto-regulacién, auto-evaluacion, y or-
ganizacion de su formacion, utilizando todos los recursos que se ponen a su alcance.
Finalmente, algunas preguntas intentan valorar la actitud del asesor y su participacion
en el proceso de aprendizaje, a través de facilitar la comunicacion directa e indirecta
y compartir su experiencia pedagogica en lo que se refiere a las estrategias que faci-
liten la comprension lectora en inglés.

CARACTERISTICAS DE LA MUESTRA

La muestra incluyé a 30 estudiantes inscritos al curso semidirigido de las diferentes
licenciaturas, asi como alumnas de la Maestria en Medicina Social de la UAM-
Xochimilco a quienes se les aplico el cuestionario durante dos trimestres que com-
prendié el periodo septiembre a diciembre del 2011 y enero a marzo del 2012. Las
edades de los estudiantes fluctian entre los 18 y 33 afios.

PRESENTACION DE RESULTADOS
OPINIONES DE LOS APRENDIENTES

En esta seccion se presentan los resultados y el analisis de los cuestionarios aplicados
a los aprendientes del curso semidirigido.

El 54% de los estudiantes inscritos en los cursos semidirigidos manifestaron
elegir esta opcién por no encontrar horarios adecuados a sus actividades académicas
y por la dificultad de empatar los horarios de mddulo con los horarios de los cursos
presenciales de inglés. El 25% de los aprendientes se inclin6 por un curso semidirigi-
do al haber flexibilidad en el sistema de aprendizaje, pues les gusto la idea de trabajar
a su ritmo, y el argumento del 21% restante fue que no habia cupo en el sistema es-
colarizado (véase grafica 1).

El 81 % de los estudiantes consideraron como indispensable la asistencia al
taller de induccion para conocer esta modalidad, es decir, en palabras de los apren-
dientes “les ayudo para conocer la filosofia subyacente al curso semidirigido y empa-
tar sus expectativas”: Los que no lo recibieron, (19 %), expresaron sentir confusion
ante la metodologia del auto-aprendizaje por no estar conscientes que implica una
mayor responsabilidad y compromiso hacia su propio proceso de aprendizaje (véase
grafica 2).
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Grafica 1 Motivos de eleccidn del curso semidirigido.
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Grifica 2 Opinion de los aprendientes respecto al taller de induccion.

19%

B Asistieron
[J No asistieron

Las encuestas arrojaron diversos comentarios que en su mayoria fueron posi-
tivos. En general, expresaron que los cursos ofrecen una mayor flexibilidad que los
cursos presenciales, puesto que se les permite elegir el dia y horario de las citas de
una manera sencilla y sin complicaciones, lo cual les permite continuar con sus acti-
vidades modulares. Asi mismo, opinaron que se sienten cdmodos con la organizacion
de los horarios y el tiempo que el asesor designa para resolver sus dudas.

No obstante, también manifestaron algunos comentarios sobre los aspectos a
considerar; en este sentido, seis aprendientes refieren que los horarios para asistir a
las asesorias son poco accesibles ya que no se ofrecen mayores opciones a lo largo
del dia; dos aprendientes consideran que el tiempo de asesoria es insuficiente; un
alumno expresa que el nimero de asesorias deberia aumentarse, o bien, poder tener
asesoria por internet en lugar de asistir de manera presencial y uno argumenta que el
temario del curso es excesivo.

Los comentarios de los aprendientes son muy valiosos ya que nos permiten ha-
cer los cambios necesarios en el programa de asesorias y con ello ofrecer una alterna-
tiva en la que se sientan lo mas comodos posible y que satisfaga sus necesidades de
aprendizaje (véase grafica 3).
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Grifica 3 Opinion de los estudiantes sobre la operatividad del curso.
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Un 67% de los encuestados opina que las asesorias son resolutivas, es decir, que
las mismas les ayudaron a plantear y resolver dudas; 21% revela una paridad entre lo
conciso y util; 12% sefiala que son claras y so6lo un 8% argumenta que son “poco
profundas” (véase grafica 4).

Grifica 4 Opinidn de los aprendientes sobre las asesorias.
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Un 88% de los aprendientes considerd que su asesor ha fungido como modera-
dor del conocimiento ayudandole a resolver sus dudas y a hacerle comprensibles los
temas que se le dificultaban; 6% de los encuestados dijo que el asesor fue muy im-
portante pues estimulé el interés por el curso. Un 6% opind que el dialogo sostenido
con el asesor no fue de relevancia para ellos, sin argumentar sus razones al respecto.

Grifica 5 Opinion de los aprendientes sobre el dialogo con el asesor.
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Se puede decir que en general los aprendientes consideraron el didlogo con el
asesor indispensable, puesto que les permitio resolver dudas y mejorar la compren-
sion de lectura; asimismo, sefialaron que el asesor les ofrecid una retroalimentacion
adecuada resultado de haber compartido su experiencia pedagdgica (véase grafica 5).

Grafica 6 Opinion de los aprendientes sobre guias y materiales.
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Con respecto a las guias de aprendizaje y los materiales del curso se encontra-
ron diferentes opiniones tanto positivas como negativas. Se puede observar en la ta-
bla siguiente que el 43% de los aprendientes piensa que son adecuados y no necesitan
modificarse; el 28 % argumento6 que las guias de aprendizaje eran algo confusas dado
que la redaccion era imprecisa; el 16% considerd que eran redundantes pues se repe-
tian los ejercicios del manual y el 13 % indico que algunas guias estaban incompletas
ya que en su opinion les hace falta mas ejercicios (véase grafica 6).

Con el fin de superar las imprecisiones de las guias de aprendizaje, retomamos
los comentarios vertidos por los aprendientes y nos dimos a la tarea de hacer las mo-
dificaciones necesarias.

Grafica 7

13%

B Adecuado
[ Confuso

[ Repetitivo
B Incompleto

28%



52

TEMAS DE LINGUISTICA APLICADA EN UNIVERSIDADES MEXICANAS

En relacion a la percepcion que los estudiantes tienen sobre su aprendiza-
je, se encontré que el 88% consideran que éste es bueno ya que en general han
notado un crecimiento personal. Un 6% de todos los estudiantes se muestran in-
decisos pues les ha costado trabajo adaptarse al seguimiento del aprendizaje y/o
preferirian tomar el curso de manera presencial para aclarar sus dudas al instante;
de igual forma, expresan que: “la falta de interaccion con el profesor y los com-
pafieros dificulta en algunos momentos la comprension de ciertos puntos a tratar
en las lecciones”.

A partir de la reflexion sobre estos puntos, las asesoras hemos propuesto
asesorias colectivas, es decir, incluyendo la participacion de dos o mas apren-
dientes de manera simultanea. La experiencia de las mismas ha resultado sa-
tisfactoria ya que algunos aprendientes consideran que el didlogo entre varios
sujetos es muy rico y potencializa el aprendizaje tanto individual como grupal
(véase grafica 8).

Grafica 8 Opinidn de los aprendientes sobre el aprendizaje.
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En cuanto a la forma de evaluacion del curso semidirigido consistié en la apli-
cacion de dos examenes (evaluacion cognitiva), uno a la mitad del curso y otro al
final, y la autoevaluacién a lo largo del curso; 78% de los aprendientes estuvo de
acuerdo con ambas, solo 22% consideraron que dos examenes fueron insuficientes
para evaluarlos.
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Grifica 9 Opinidn de los aprendientes sobre la forma de evaluacion.
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ANALISIS DE RESULTADOS

El curso semidirigido ha demostrado hasta el momento ser un instrumento adecuado
en la transicion hacia un aprendizaje més independiente. El taller de sensibilizacion
que se ofrece tanto a los docentes como a los aprendientes previo a la implementacion
de los cursos, sirve como marco a partir del que se desprenden reflexiones sobre el
potencial que ofrece el auto-aprendizaje en cuanto a fomentar mayor responsabili-
dad y compromiso hacia el propio aprendizaje. De hecho, resulté evidente que las
personas que no lo tomaron no sabian el cambio de actitud que se esperaba de ellos
y les cred confusion ya que intentaban tener las mismas conductas que en un curso
presencial en el que el maestro dictamina todos los aspectos que intervienen en el
proceso de aprendizaje y el estudiante aln teniendo una participacion activa termina
meramente ejecutando esas directrices.

Las tareas o actividades previas realizadas por el estudiante antes de la asesoria
son de suma importancia porque contribuye en un esfuerzo cognitivo que se ve refleja-
do en las parafrasis que el estudiante realiza durante el tiempo que dialoga con el asesor
en el que recapitula los acontecimientos mas destacados durante su propio proceso de
aprendizaje. Con ello, implementa las estrategias metacognitivas que le permiten tener
una mayor conciencia, y por ende, mayor claridad sobre lo aprendido.

Respecto al papel del aprendiente, se observa un cambio importante de actitud,
distinta a la que se practica en los cursos presenciales. Dentro de las conductas se en-
cuentran un mayor compromiso Yy responsabilidad hacia el propio proceso de apren-
dizaje. En este sentido, el grado de conocimientos adquiridos durante el proceso refleja
un aprendizaje significativo asociado con el desarrollo de actitudes de auto aprendizaje.

Consideramos que no solo el aprendiente pasa por cambios en las actitudes ha-
cia el aprendizaje bajo la modalidad del auto-aprendizaje. Asimismo, el asesor realiza
transformaciones profundas en su forma de proceder y algunas de ellas implican el
desarrollo de habilidades como el saber escuchar con respeto y atencion al discurso
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ejercido por el estudiante. A través de esta habilidades es capaz de reconocer las
necesidades que expresa el estudiante y mostrar empatia que le permite, a su vez,
comprender el impacto que provoca entender un texto en lengua extranjera a partir
del conocimiento de estrategias para lograrlo (Gardner, 1999).

Retomando el momento de la asesoria, el dialogo es considerado tanto por
aprendientes como asesores un elemento muy importante porque permite clarificar
dudas, que de lo contrario quedarian sin respuesta, asi como rectificar y confirmar
conocimientos. No obstante es necesario aclarar, aunque resulte obvio, que una con-
dicion basica para que exista el didlogo es, que ambos personajes construyan las
bases de una adecuada comunicacion en la que se sientan comodos y con la confianza
necesaria para abrirse al aprendizaje.

Respecto a los materiales, la mayoria de los aprendientes y las asesoras co-
mentan que son un excelente apoyo que complementa las actividades de los manua-
les. Las ligas que se proponen a Internet las hace un material atractivo e interactivo
que ha facilitado la comprension, especialmente de aspectos linguisticos. Sin embar-
go, es importante revisar periédicamente dichas conexiones a la red para comprobar
su vigencia porque muchos de ellos caducan constantemente. En cuanto al uso que
promueven los materiales sobre estrategias de aprendizaje, han servido como un me-
dio para hacer que el conocimiento sea mas significativo. Los estudiantes realizan
mapas mentales, resimenes, diagramas, parafrasis, glosario de términos, entre otros;
todo lo que hace que el aprendizaje sea mas dinamico y relevante. No obstante, hay
aspectos a superar en los materiales como evitar la repeticion de actividades para que
el aprendizaje no sea tedioso ni repetitivo de manera innecesaria.

Finalmente, la infraestructura creada para desarrollar los cursos semidirigidos ha
probado su eficacia en el aprendizaje al promover no s6lo la competencia lectora, actitu-
des de auto-aprendizaje, sino también las relacionadas con el uso de entornos virtuales.

CONCLUSIONES

Las asesoras valoran hasta el momento el curso semidirigido como un instrumento
adecuado en la transicion hacia un aprendizaje independiente y el desarrollo de la
autonomia, por el hecho de que los aprendientes pueden ejercer mayor responsabili-
dad en este sistema. Sin embargo, no es un proceso sencillo ya que implica una gran
organizacion del trabajo y cambios profundos de actitud hacia el aprendizaje.

Ademas consideramos que este sistema de aprendizaje ofrece varias ventajas.
No solo contribuye a desarrollar actitudes de autonomia en la comprension lectora y
en el uso de tecnologias de la informacion y la comunicacion, sino que con su acre-
ditacion, al igual que en los cursos presenciales, liberan el requisito del idioma para
obtener su titulacion.
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ANEXO 1

CUESTIONARIO DEL APRENDIENTE

1. ;Cual fue la razon por la cual decidiste elegir un curso semidirigido?

2. (Te apoy6 el taller de induccion para conocer la nueva modalidad del auto-
aprendizaje? Argumenta tu respuesta.

3. (Cual es tu opinion acerca de la organizacion del curso semidirigido (citas,
horarios, tiempo de asesoria)? Menciona aspectos positivos y negativos.
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i

. (Cual es tu opinion sobre las asesorias recibidas?
. (De qué manera contribuy6 el didlogo con el asesor en tu aprendizaje?
. ¢Cual es tu opinién con respecto a las guias de aprendizaje y los materiales?

(Qué alternativas propones para mejorarlos?

. {Como consideras que ha sido tu aprendizaje durante el curso semidirigido?
. (Consideras que la manera de evaluacion y autoevaluacion fue la adecuada

para conocer tu progreso?

. {Qué alternativas propones para mejorar el seguimiento del aprendizaje por

parte del asesor?
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RESUMEN

Mientras que para Piaget el principal objetivo de la actividad musical es el esti-
mulo del desarrollo cognitivo mediante juegos por medio del ritmo y de la melo-
dia, estudios neuroldgicos recientes indican que la sintaxis musical y la sintaxis
linglistica se procesan en las mismas partes del cerebro. Sin embargo, aun falta
definir un modelo que permita relacionar el cantar y el hablar en términos que
sean relevantes para la ensefianza y el aprendizaje de idiomas. El caso del Coro
Yidzat il Kay representa la oportunidad de explorar la hipétesis de que al im-
provisar intercambios multilinglies de acuerdo a modelos musicales de practi-
cas corales, los estudiantes desarrollan una forma de expresarse mas compleja y
flexible. Los resultados preliminares evidencian posibilidades de una fertilizacion
cruzada cognitiva por medio de ejercicios multimodales y multilinglies. Mas alla
del prospecto de definir estrategias innovadoras para la ensefianza de idiomas,
tal exploracion tiene implicaciones sociales, culturales y politicas en el contexto
multicultural y multilingtie latinoamericano. Estos jovenes que crecen manejando
multiples idiomas pronto van a entrar a las universidades. Es tarea de los maestros
descubrir que si pueden involucrar en ello y participar, desde su rol, en el desarro-
llo social, cultural y politico.

Palabras clave: desarrollo cognitivo, ensefianza de idiomas, educaciéon multilin-
gue, educacién musical
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INTRODUCCION

El caso de los Nifios Multilingiies: el Coro Yidzat il Kay de Dzidzantun, se presenta
dentro del ambito del Proyecto Jovenes Mayas (MYP por sus siglas en inglés), un
amplio proyecto que tuvo su inicio como una alternativa educativa para los jovenes de
las comunidades maya-hablantes del estado de Yucatan. EI MYP se plantea como una
iniciativa intercultural en el contexto de la Ley general de los derechos lingliisticos de
los pueblos indigenas (2004) que establece, entre otras cosas, que: “La sociedad y en
especial los habitantes y las instituciones de los pueblos y las comunidades indigenas
seran corresponsables en la realizacion de los objetivos de esta Ley, y participantes
activos en el uso y la ensefianza de las lenguas en el ambito familiar, comunitario
y regional para la rehabilitacion lingliistica” (Art. 12). De manera relacionada, el
Plan de desarrollo institucional 2010-2020 de la Universidad Auténoma de Yucatan
(UADY) define como meta: “privilegiar la equidad en cuanto a las oportunidades de
acceso, permanencia y terminacion oportuna de los estudios, en particular de aquellos
estudiantes en situacion de marginacion y desventaja” (88).

En el afio 2009, con el fin de instrumentar las diversas acciones que hagan po-
sible la articulacion de la ensefianza del idioma inglés, la Secretaria de Educacion Pu-
blica puso en marcha el Programa Nacional de Inglés en Educacion Basica (PNIEB o
NEPBE?2 por sus siglas en inglés), del que se derivan programas de estudio para los tres
niveles de educacién basica, elaborados a partir de la alineacién y homologacién de
estandares nacionales e internacionales, la determinacién de criterios para la formacion
de profesores, asi como del establecimiento de lineamientos para la elaboracion y eva-
luacion de materiales educativos y para la certificacion del dominio del inglés.

El 28 de febrero de 2012, como parte del Modelo Educativo para la Formacion
Integral (MEFI), la UADY anuncid que pondria en marcha en septiembre del mismo
afio el Programa Institucional de Lengua Maya.

El MYP pretende entender mejor el significado cultural, social y politico del
uso de varios idiomas entre estudiantes de primaria, secundaria y bachillerato en
comunidades rurales.

El caso del Coro Yidzat il Kay representa la oportunidad de estudiar la edu-
cacion multilingtie en el &mbito de la educacion musical, con base en la hipétesis de
que los estudiantes desarrollan una forma de pensar y de expresarse mas compleja y
flexible como resultado de dinamicas constructivistas desarrolladas al improvisar in-
tercambios multilinglies de acuerdo al modelo musical proporcionado por el director
del coro, intercambios que son supervisados por sus profesores de idiomas.
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OBJETIVOS

El objetivo general del proyecto es desarrollar un modelo de ensenanza multilingiie
que sea adecuado al contexto socio-cultural de los jévenes de las comunidades maya-
hablantes del estado de Yucatan y, al mismo tiempo, adaptable a los contextos socio-
culturales de otros estados de la Republica Mexicana.

Para lograr el objetivo general se plantean los siguientes objetivos especificos:

1. Investigar la relacion entre la sintaxis linglistica y la sintaxis musical para el
manejo del salon multilinglie (Koelsch et al., 2005; Koelsch, 2012a; Koelsch,
2012b).

2. Definir un modelo que relacione el cantar y el hablar en términos relevantes
para la ensefianza y aprendizaje de idiomas (Rickheit, 2003, pp. 466-68).

3. Definir la estrategia basica de esta ensefianza multilingiie con base en la litera-
tura internacional al respecto.

4. Documentar y analizar el significado socio-cultural del uso de cuatro idiomas
en el contexto de la educacion musical.

5. Definir un modelo de transformacion socio-cultural con base en las experien-
cias de los docentes y estudiantes participantes en este proyecto.

RELEVANCIA

La relevancia de este proyecto reside, por un lado, en el prospecto de definir estrate-
gias innovadoras para la ensefianza de idiomas, y por otro, en responder a las impli-
caciones sociales, culturales y politicas del contexto multicultural y multilinglie en
América Latina (Bertely, 2012; Lizama, 2010; Molina, 2008).

Debido a lo mucho que falta para el cumplimiento de la ley general de los
derechos lingliisticos de los pueblos indigenas y de la meta del plan de desarrollo
institucional 2010-2020 de la UADY (Mijangos, 2010), y con el fin de coadyuvar a
su consecucion, el presente proyecto busca describir un modelo de transformacion
sociocultural con base en una intervencion innovadora: la educacién multilingiie en
el &mbito de la educacion musical.

Esta intervencion define una relacion de cuatro lenguas (maya, espafiol, inglés
e italiano) como regla de uso en el aula del aprendizaje coral.

De esa manera, se crea un sistema complejo de interaccién con resultados por de-
finir por los participantes mismos, mientras que la intervencion define las reglas del juego
que los alumnos van a jugar con la libertad que les permite su propia autonomia.

La investigacion propiamente dicha reside en los cantos improvisados, los mo-
vimientos y estrategias de interaccion observados y en los resultados linglisticos y
musicales documentados en video-grabaciones.
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La hipdtesis de la intervencién es que por la interaccion de las cuatro len-
guas en la préactica coral se logra la revaluacion del maya en su rol vis-a-vis con el
inglés, el espafiol y el italiano, asi como la colaboracion constructora con los otros
participantes en la educacion multilingie y musical, y por lo tanto la creacion de un
espacio social, cultural y politico de expresién y auto-determinacion para todos los
participantes que ademas promueva la equidad en el uso de estas lenguas (Joseph y
Ramani, 2012).

RESULTADOS PARCIALES

Se han hecho trabajos preliminares en cuatro puntos:

a) entrevistas,

b) improvisaciones multilinglies durante la practica coral,
c) fertilizacion cruzada cognitiva,

d) observaciones.

ENTREVISTAS

Las entrevistas, con los 14 participantes del coro, cuyas edades van de los 7 a los 15
afios, sirvieron para definir las expectativas, comprender el ambiente local y deter-
minar los perfiles de los participantes, tales como indicacion del potencial que tienen
para el proyecto, tanto como objeto de estudio y como sujetos de la intervencion,
los idiomas que hablan y sus intereses musicales, que resultaron de una gran va-
riedad, caracteristicos, en general, de jovenes de su edad. Mencionaron grupos que
tocan musica en inglés, populares ahora (Coldplay) o del pasado (Beatles), también
mencionaron el reggae y a Bob Marley, es decir, sus preferencias personales no con-
cuerdan con el repertorio que cantan. Al mismo tiempo, tienen sus propios gustos
individuales en cuanto al repertorio musical del coro. Una nifia de nueve afios de
edad prefiere cantar en maya, el adolescente que gusta de los Beatles y del reggae,
se inclina por Verdi. Todos los alumnos practican ademas algn instrumento musical,
como la flauta y el clarinete. Todos toman clases de inglés en sus escuelas del siste-
ma publico (segun sus edades, el nivel escolar puede ser de primaria, secundaria o
preparatoria) pero no saben mas que lo poco que se les ensefia (los colores, las partes
del cuerpo), por lo que su nivel de dominio de este idioma es elemental; escuchan
musica en inglés, cantan en el coro algunas canciones en inglés y les gusta hacerlo.
La mayoria de los integrantes ya casi no hablan maya, por lo que parte del programa
del coro es “la recuperacion de la tradicion” por medio de la expresion artistica.
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IMPROVISACIONES MULTILINGUES DURANTE LA PRACTICA CORAL

Las improvisaciones multilinglies durante la practica coral se llevan a cabo por medio
de retos musicales. Después de la practica guiada por el maestro, los nifios se enfren-
tan uno al otro en una forma de competencia, siempre siguiendo el modelo basico de
cinco notas tienen que seguir inventando lineas sin jamas repetir una, el que no puede
contestar a tiempo pierde. Los retos tienen una funcion practica; segiin el maestro
del coro los nifios deben estar listos para que en caso de que durante un concierto no
puedan recordar sus textos, sean capaces de improvisar y seguir adelante.

FERTILIZACION CRUZADA COGNITIVA

La fertilizacion cruzada cognitiva se da cuando el ejercicio de la voz se combina con la
expresion corporal. Los alumnos no solamente cantan, por ejemplo, “estoy muy triste”,
sino que deben cantar con la voz y la expresion de tristeza. Cantando asf, es decir, entre-
nando su voz (el instrumento de la expresion artistica) también practican la actuacion,
la expresion corporal y la creatividad linguistica en un ejercicio multimodal.

El aprendizaje de idiomas de esta manera se comprende como un proceso de
multialfabetizacion (Mills, 2011); la practica multimodal (modulacién de voz, len-
guaje corporal, manejo de lenguaje significativo) da la oportunidad para que se pueda
realizar la improvisacion multilinglie. Al mismo tiempo, se reconoce el gran valor
que tiene el canto en el desarrollo cognitivo en el estadio de las operaciones formales
de la teoria constructivista del aprendizaje de Piaget (Smith, 1996).

OBSERVACIONES

Las visitas al coro en la poblacién de Dzidzantdn tienen una duracion de tres horas,
durante las cuales la participacion de los investigadores se adapta al programa del
dia que tiene el coro, y por lo tanto incluye intervenciones improvisadas, asi como
formatos definidos de investigacion con desarrollo controlado. En la primera visita se
les ensefl6 una serie de retos musicales en inglés, presentandoselos por medio de la
modulacion de la voz y el lenguaje corporal, asi que pudieron entender el significado
de lo cantado en inglés antes de entender la expresion linglistica, por ejemplo: | am
really strong; I am really sad; I think I'm the best.

En la segunda visita, la vocalizacidn ya adopté un elemento bilingie, puesto
que cuando se les presentaron los retos en espaiiol, los alumnos los recordaron en
inglés. Posteriormente, de manera inesperada, se dio la oportunidad de la interaccion
puramente en inglés, el maestro del coro les pidi6 a los alumnos que se dirigieran a
los visitantes (investigadores) con “thank you very much”, los investigadores respon-
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dieron de manera espontanea cantando “you are welcome”. Los nifios continuaron
con “los queremos”, y los investigadores contestaron con la respuesta comdn en in-
glés “we love you too”.

Es en estos momentos que la interaccion desarrolla una dindmica propia, mien-
tras se les da el modelo de la escala en cinco tonos, siguiendo las reglas del juego
(reto y respuesta) se improvisan nuevas frases y emergen los formatos multilingiies.

Durante las visitas tercera y cuarta, se les present6 una lista de retos en inglés y
diferentes formatos bilingiies se definieron. Una rutina de practica tradicional combinada
con una estrategia tradicional de ensefianza de la lengua (la comprension antes de la pro-
duccién). Los retos se enunciaron en inglés, las respuestas se permitieron en espafiol. A
continuacion, la secuencia se invirtid, los retos fueron en espaiiol teniendo que responder
en inglés. En un tercer paso, se les dio la libertad de elegir el idioma en el que quisieran
hacer los retos. Aunque la duracion del intercambio variaba, todos los participantes fue-
ron capaces de hacerlo en forma bilingie.

Mas interesante resultd el reto adicional de no s6lo mantener un dialogo l6gico,
sino reconstruir una légica aparentemente rota cuando, por ejemplo, alguien respondi6 al
reto en espaiiol “eres flojo” no con una de las tipicas respuestas defensivas que se usaron
en espaiiol (por ejemplo, no es cierto), sino con la primera respuesta en inglés que se
le ocurri6 (por ejemplo, | am really strong), que no es una negacion o defensa, sino un
contra desafio. El retador inicial tuvo entonces que cambiar de rol y ya sea contestar con
un contra reto o tomar el rol de defensa.

Tabla 1

Ejemplos de retos musicales en inglés y espafiol
I’m really strong. Soy muy fuerte.
I say I’m the best. Digo que yo soy el mejor.
I don’t think so. No lo creo.
It’s all your fault. Todo es tu culpa.
You’re just a boy. Sélo eres un nifio.
You’re just a girl. Sélo eres una nifa.
1 did really well. (Lo) hice muy bien.
You did really bad. (Lo) hiciste muy mal.
I’m always right. Siempre tengo la razén.
Not that I know. No que yo sepa.
You’re always wrong. Siempre estas mal (jamas tienes la razon).
I really don’t care. Realmente no me importa.
But you always lie. Pero siempre mientes.
That’s what you say. Eso es lo que dices tu.
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You can’t do a thing.

No puedes/sabes hacer nada.

You know nothing.

T no sabes nada.

I’m intelligent.

Soy inteligente.

I’m more beautiful.

Yo soy mas guapo /hermosa/bonita.

I sing louder.

Yo canto mas fuerte.

| sing better.

Yo canto mejor.

You don’t know how to sing.

No sabes cantar.

I love to sing.

Me encanta cantar.

You like to show off.

Te gusta presumir.

You’re a fool.

Eres un(a) tonto(a).

You have to go.

Te tienes que ir.

| stay here.

Me quedo aqui.

There’s no point.

No tiene caso.

This is over.

Esto se acabd.

So long.

Hasta la vista.

CONCLUSIONES PRELIMINARES

Como resultado de estas primeras observaciones estructuradas y registros realiza-
dos en esta etapa inicial de la investigacion, podemos afirmar que, a pesar de las
limitaciones del estudio debido a que la frecuencia de las visitas debe de ajustarse
a las fechas en las que los miembros del coro tienen ensayos los fines de semana, la
interaccion multilinglie ofrece la posibilidad de ir hacia la estimulacién cognitiva y
la flexibilidad mas alla del mero aprendizaje de los sistemas lingiiisticos (gramatica,
vocabulario y sintaxis). Es en esta interaccion mas compleja que los individuos se
convierten en sujetos relevantes de su propia comunicacion y desarrollan un sentido
de aprendizaje autonomo (Sinclair, 2008).

Como efecto secundario, también se cultiva una cultura de la ensefianza y
aprendizaje mas flexible en su manejo de los roles, de los espacios, de la experiencia
y creatividad de los alumnos, como lo mostro la fertilizacion cruzada cognitiva en
este caso del coro.

Finalmente, la interaccion multilinglie, como intervencion educativa, promete
representar un modelo de transformacion lingistica y politica.

Esta generacion de jévenes que crece con cuatro idiomas en interaccion, muy
pronto van a entrar a las universidades. Los maestros, muchos de ellos hoy en dia no
plenamente listos para enfrentar estas formas de interaccion multilingie, posiblemen-
te reconocen que es hora de involucrarse con la generacion que viene, descubrir que
si pueden hacerlo y participar desde su rol, en el desarrollo social, cultural y politico.
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RESUMEN

La Educacion Contemplativa es una filosofia educativa con tendencia de acepta-
cion mayor especialmente en paises del norte de América donde, de manera cre-
ciente, se han implementado cursos de entrenamiento y sensibilidad, congresos
nacionales e internacionales donde se demuestra claramente el aumento de su po-
pularidad en otros paises alrededor del mundo y donde se han presentado resulta-
dos de investigacion que demuestran cientificamente los beneficios cognoscitivos
y en la salud de los sujetos expuestos a estas disciplinas. En el &mbito educativo,
aunque fécil de implementar en cualquier otro, esta nueva tendencia busca que
tanto el profesor como el alumno utilicen practicas contemplativas (meditacion
y yoga, por citar unos ejemplos) dentro y fuera de clase para transformarse como
aquellos individuos integrales que se interesan en cultivar conocimiento, pero
igualmente desean crecer personalmente para lograr, a la postre, mejores relacio-
nes sociales con su medio ambiente. Se trata de aprender los temas de un curso
dado porque vale la pena hacerlo y porque es aprendizaje para la vida, y no con
el fin de aprobar un curso obligatoriamente y obtener una calificacion. Estas téc-
nicas pueden auxiliar al profesor de cualquier lengua a lograr este cometido. A lo
largo de los ultimos 5 afios, las autoras de esta ponencia han realizado estudios
sobre este tema realizando intervenciones pedagdgicas con los estudiantes de su
universidad y midiendo los efectos de las disciplinas contemplativas en cuanto
a reduccion de estrés, incremento de la motivacion, entre otros factores. En esta
presentacion se daran a conocer algunas de las técnicas que han demostrado ser
mas efectivas en la ensefianza de lenguas para mejorar el ambiente de aprendi-
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zaje, ademas de contribuir a la consecucion de progresos en aspectos internos y
externos en los estudiantes participantes en esos proyectos de investigacion.

Palabras clave: ambientes de aprendizaje, metodologia, contemplacién, medi-
tacion

ANTECEDENTES

Las instituciones educativas, idealmente, deberian cultivar aspectos externos e in-
ternos de los seres humanos. Por aspectos externos nos referimos aqui a aquellos
conocimientos que proporcionan los maestros en las escuelas, y los internos tienen
relacion con las emociones, la afectividad y la espiritualidad. De manera global éstas
serfan las virtudes que encontrariamos desarrolladas en los individuos que cuentan
con una educacién verdaderamente integral.

Sin embargo, las escuelas y los profesores han dado poca o nula atencién a
los asuntos internos con los que los estudiantes deben lidiar constantemente, dandole
prioridad a los conocimientos académicos per se. Aqui se hace pertinente realizarse
estas preguntas: ;Sufren los alumnos de estrés académico? ;Les falta motivacion
para llevar a cabo sus deberes universitarios? ;Atiendo como maestro la vida interior
de mis estudiantes? ;Se debe hacer pausas en las clases para dar paso a la reflexion?

Las investigadoras y profesoras de lenguas, autoras de esta publicacion, se han
hecho algunas de estas preguntas anteriormente y alarmadas por la falta de atencion,
motivacion y estrés que Ultimamente han visto manifestados en sus clases de lengua,
implementaron intervenciones con el fin de desarrollar el potencial de los estudiantes
a través del uso de practicas contemplativas en clases normales.

La utilizacion de practicas contemplativas en la educacion es lo que se conoce
hoy en dia como Educacion Contemplativa. Es una filosofia de educacién que mez-
cla técnicas orientales y occidentales como la autoafirmacion, la reflexion personal,
la visualizacion, la yoga, entre otros, y aplicada en contextos educativos promueve
nuevas experiencias significativas en el aprendizaje. Nos permiten relajarnos, enfocar
la atencion en las actividades que realizamos, fomentar las habilidades para relacio-
narnos intra e interpersonalmente y elevar la autoestima. Al utilizar este enfoque en
clase, se genera un ambiente receptivo excepcional para la ensefianza y el aprendizaje
(Mackler, et al, 2008).

Este enfoque que parece ser nuevo, es histéricamente sélido en la educacion.
Las précticas contemplativas estan presentes en las religiones del mundo y algunas de
estas actividades contemplativas (como la meditacion) estaban incluidas en los pro-
gramas educativos de las viejas escuelas religiosas (Stock, 2006). Actualmente, estas
disciplinas se han desarrollado en ambientes que no son necesariamente religiosos y
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su popularidad ha incrementado en las tltimas décadas. Para una identificacion mas
clara sobre lo que entendemos por practicas contemplativas, se presenta a continua-
cion un arbol que describe su clasificacion:

Fuente: www.contemplativemind.org

El Centro para la mente contemplativa en la sociedad (The Center for Contem-
plative Mind in Society) realiz6 un estudio cualitativo de 2001 a 2004 para conocer
las diferentes formas en que se utilizaban las précticas contemplativas por la mayoria
de la sociedad Norteamericana. Las personas entrevistadas nombraron un gran nime-
ro de practicas contemplativas utilizadas en su trabajo, las cuales han sido resumidas
y esquematizadas en el “Arbol de las practicas contemplativas”. Esta clasificacion no
es definitiva y se encuentra en constante actualizacion.

En dicho arbol, las raices simbolizan los dos propdsitos que son la base de to-
das las practicas contemplativas: cultivar la conciencia y desarrollar una conexién mas
fuerte con Dios, la sabiduria divina o interna. Las raices del arbol engloban y van méas
alla de las diferencias en las tradiciones religiosas de las cuales se originaron muchas de
las practicas, dejando espacio para la inclusién de nuevas practicas que se estan creando
en contextos seculares. Las ramas representan a los diferentes grupos de préacticas. Por
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ejemplo, las practicas de quietud o tranquilidad (stillness) se centran en tranquilizar la
mente y el cuerpo con el fin de desarrollar calma y concentracion (Duerr, 2000).

La aceptacion con la que cuentan muchas de estas disciplinas en estos dias ha
generado su inclusién en el &mbito académico en diferentes niveles educativos, prin-
cipalmente en Estados Unidos y Canada, aunque en paises asiaticos se promueve su
empleo de manera natural y desde hace mucho tiempo en el &ambito educativo y otras
areas mundanas de esos pueblos. Por todo lo anterior, las profesoras involucradas en
este trabajo consideraron pertinente dar paso a esta tendencia en clases de idiomas,
en particular del idioma inglés.

A continuacién, se describe brevemente el primer trabajo de investigacion en la
Universidad de Quintana Roo sobre el efecto de estas préacticas en clases de lenguas.

INTERVENCION PEDAGOGICA PARA PROMOVER EL APRENDIZAJE DE INGLES
Y MEJORAR LA PRACTICA DOCENTE EN ESTUDIANTES DE LENGUA INGLESA
(TECNICAS CONTEMPLATIVAS)

Este trabajo de intervencion fue realizado en primavera de 2008 con estudiantes de
la Licenciatura en Lengua Inglesa en la Universidad de Quintana Roo y es de corte
mixto (cuantitativo y cualitativo).

OBJETIVO GENERAL

*  Mejorar el desempefio académico en los estudiantes de Lengua Inglesa a tra-
vés de la intervencion pedagogica (Técnicas Contemplativas).

» Lograr en los estudiantes del programa educativo de LI un impacto positivo
en el area afectiva, a través de la implementacion de técnicas contemplativas.

Se busco disminuir la ansiedad que provocan las presentaciones frente al grupo,
alentar la confianza de los estudiantes para tomar riesgos en el aprendizaje, practicar el
idioma dentro del salén de clase, ademas de mostrarse mas alertas y concentrados.

OBJETIVOS ESPECiFICOS

* Identificar las técnicas de educacion contemplativa mas adecuadas al contexto.

 Sistematizar las experiencias de los estudiantes antes y después del uso de las
técnicas contemplativas, en cuanto a niveles de estrés, autoconfianza y con-
centracion.
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Se adaptaron instrumentos especificos apropiados para los sujetos del estudio,
dichos instrumentos se basaron en instrumentos previamente validados y disefiados.
Se emplearon estos cuestionarios al principio y al final del semestre de primavera
2008. Se midio el progreso en su rendimiento en cuanto a las competencias de con-
templacion: atencidn, concentracion, ejecucion y reduccion del estrés.

SulETOS (5 GRUPOS/43 ALUMNOS)

Estudiantes de Inglés V Practica Docente Il
Traduccion IV

CONCLUSIONES

Los resultados indicaron que los estudiantes de la licenciatura en Lengua Inglesa
tuvieron un impacto positivo por el uso de las practicas contemplativas en las clases.
Se observaron cambios importantes en las siguientes areas (seglin las observaciones
de las investigadoras y los reportes de los estudiantes): Los estudiantes de inglés V
presentaron mds confianza al hablar en la lengua meta; Los estudiantes de Practica
Docente (Teaching Practicum) se mostraron menos ansiosos al realizar sus ejercicios
cortos de practica docente frente a los demads; por ultimo, los estudiantes de Traduc-
cion IV experimentaron mayores niveles de atencién y concentracion durante las
actividades de interpretacion inglés-espafiol.

Aunque el grupo de estudiantes que conformd el estudio era solamente de 43
estudiantes y el trabajo se realizd en un periodo de tiempo relativamente corto (4
meses), los resultados proveen evidencia de efectos positivos en varias competencias
contemplativas. De acuerdo a las pruebas T o de doble proporcion, casi todos los
items de los cuestionarios registraron cambios significativos del cuestionario inicial
comparado con el cuestionario final. De manera especifica, los cambios se dieron en
su mayoria en el nivel de energia, reduccion de tensién en masculos, menor ansie-
dad al hacer presentaciones, breve incremento de autoconfianza, reduccion de estrés
y mejoramiento de concentracion y atencién plena. Las areas con menos cambios
fueron las relacionadas a habitos alimenticios y de suefio, o de estado de salud en
general, lo cual era de esperarse porque la intervencion no atendi6 con especial aten-
cidn estos temas durante el semestre. En la parte cualitativa del cuestionario los estu-
diantes participantes en esta intervencion reportaron haber disfrutado la experiencia
y consideraron apropiado utilizarlos en clase.

El estudio permiti¢ igualmente identificar cudles fueron las técnicas contem-
plativas favoritas de los estudiantes y las que ellos presentaron como las mas (tiles
para lograr los efectos positivos antes mencionados (mas concentracion, menos ansiedad,
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etc.). Entre estas técnicas se encuentran las visualizaciones, estiramientos, musica con-
templativa, por mencionar algunos de los que se abordaran con detalle mas adelante.

Seguidamente se delinean los aspectos mas importantes del segundo estudio
con dimensiones contemplativas en el area de lenguas.

EL uso pe TEcNIcas CONTEMPLATIVAS DENTRO DEL AULA DE IDIOMAS Y
SU INFLUENCIA EN LA MOTIVACION DE LOS ESTUDIANTES

Este trabajo de investigacion-accion fue realizado en la primavera de 2011 con estudian-
tes de Inglés Intermedio de la Universidad de Quintana Roo y es de corte cualitativo.

OBJETIVO GENERAL

* Averiguar cémo el uso de las técnicas contemplativas puede influir en la moti-
vacion de los estudiantes de inglés del CEI (Centro de Ensefianza de Idiomas).

OBJETIVOS ESPECIFICOS

* Identificar como la practica de las técnicas contemplativas puede influir en la
actitud de los estudiantes hacia sus clases de inglés.

* Identificar como la practica de las técnicas contemplativas puede mejorar el
aprovechamiento y rendimiento de los estudiantes.

» Reconocer las técnicas contemplativas mas ttiles y significativas para los es-
tudiantes.

SUJETOS (8 ESTUDIANTES DE INGLES INTERMEDIO)

4 mujeres
4 hombres

Esta investigacion se desarrollo utilizando el enfoque de investigacion-accion,
cuyo objetivo, de acuerdo con Elliot (2000), es analizar las acciones humanas y las
situaciones sociales experimentadas como:

* Inaceptables en algunos aspectos (problematicas).
» Susceptibles de cambio (contingentes).
* Que requieren una respuesta practica (prescriptivas).
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Tres diferentes cuestionarios fueron seleccionados como herramientas para
seleccionar a los sujetos. EI primero fue sobre motivacion en el aprendizaje de in-
glés como segundo idioma creado por Richard Clément (1994), en segundo lugar,
el cuestionario de las Cinco facetas de la Atencion Plena (Five Facet Mindfulness
Questionnaire), disefiado por Baer, R. A., Smith, G.T., Hopkins, J., Krietemeyer,J.,
y Toney, L (2006) y por tltimo un cuestionario mas general (autoevaluacion) sobre
motivacion, elaborado en linea por la editorial McGraw-Hill. Gracias a la aplicacion
de los instrumentos antes mencionados se pudo identificar a los sujetos mas apropia-
dos al propdsito de esta investigacion eligiendo los resultados mas bajos y mas altos.
Posteriormente se realizaron unas entrevistas semiestructuradas, lo que condujo a
nuevos descubrimientos, facilitando asi la comparacion de los resultados. Conse-
cutivamente, se les pidio a los estudiantes Ilevar un diario en el cual plasmaran sus
expectativas, sentimientos, reflexiones y experiencias vividas durante y después del
proceso de estar expuestos a las practicas contemplativas. Al finalizar el semestre los
sujetos fueron entrevistados nuevamente para que identificaran sus propios cambios
en el proceso de aprendizaje, identificando asi si hubo mejoras o no.

CONCLUSIONES

Los resultados de esta investigacion indicaron que la participacion, desempefio e in-
teraccion de los estudiantes con sus compafieros, mejord después de la implementa-
cion de las préacticas contemplativas. Los estudiantes mencionaron sentirse menos
ansiosos durante las clases de inglés y la realizacidn de sus actividades. Las practicas
contemplativas sirvieron en gran medida para crear cambios cognitivos y de compor-
tamiento en los sujetos, para los que el aprender inglés no era tarea facil y tenian la
creencia de que no podrian aprender.

De acuerdo con Zajonc (2008), el aprendizaje consciente tiene tres caracteristicas:
la creacion continua de nuevas categorias, la apertura a nueva informacion y el conoci-
miento implicito de mas de una perspectiva. Esto significa que los estudiantes logran te-
ner una mejor percepcion de cosas nuevas y que realmente logran tener un conocimiento
de dichas cosas. En las reflexiones hechas por los sujetos de investigacion, quedé claro
que a través del uso de las practicas contemplativas se volvieron méas conscientes de sus
propias debilidades, necesidades y actitudes, las cuales fueron cambiando y adaptando
durante el semestre. Entre las practicas contemplativas que los sujetos indicaron como
mas significativas se encuentran la meditacion guiada, musica de relajacion, deep liste-
ning y ejercer el silencio mientras se realizan ciertas actividades.

Estos dos estudios dejan claro la utilidad que puede proporcionar este tipo de
aplicacion en clases de inglés, pero se han reportado el uso de éstos en otras clases de
idiomas, como la de espafiol para extranjeros con resultados similares.
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Por mas interesante que pueda parecer, se requiere del involucramiento total
del instructor de la materia de idioma para poder emplear estas disciplinas en su aula.
No es suficiente ser un area de interés para el profesor sino también debe utilizarlas
en su vida diaria; volverse un poco experto en algunas de ellas para que su aplicacion
en clase sea creible y genuina ante los ojos de los estudiantes. A modo de introduc-
cidn para los interesados en este enfoque educativo, presentamos a continuacion una
corta relacion de ejercicios empleados en los estudios arriba descritos y cuya eficien-
cia report6 ser alta por parte de los estudiantes.

EJERCICIO DE RESPIRACION

Respirar profundamente nos ayuda a relajarnos y a combatir eficazmente el estrés.
Respirar profundamente tiene como objetivos el liberar tension y prepararnos para
realizar ejercicios de concentracion. Los ejercicios de respiracion deben hacerse dos
veces al dia o cada vez que tengamos pensamientos perturbadores, o cuando expe-
rimentemos dolor para aumentar nuestra energia y mejorar nuestro estado de animo
(Lawrence Robinson, 2012).

De manera natural y en momentos de tension respiramos a veces profunda-
mente sin darnos cuenta. Si observaramos con mayor atencidn a nuestros cambios
fisicos y emocionales podriamos identificar més facilmente cuando necesitemos de
respiraciones profundas y lentas sin necesidad de contar con una amplia experiencia
en estos ejercicios.

VISUALIZACIONES

Las visualizaciones pueden tener objetivos variados, pero se han identificado dos
claramente: elevar el nivel de concentracion para atender tareas especificas y preparar
a la mente a estar alerta para explorar y expandir asuntos internos.

Por ejemplo, para antes de llevar a cabo un ejercicio de practica oral en una
clase de lengua se puede invitar a los alumnos a realizar un ejercicio de visualizacion
en el que ellos se identifiquen como hablantes exitosos en otro idioma, sintiéndose
seguros y relajados. Ellos tendran que “visualizarse” en su mente realizando lo que
se les indica. La actividad debe ser dirigida o guiada por el profesor de la materia,
quien puede ir improvisando al avanzar en el ejercicio o utilizar un guidn previamen-
te elaborado para tales fines si no se siente comodo con la improvisacion. El tiempo
puede ser desde 5 a 30 minutos, siendo las practicas cortas las mas utilizadas por el
profesor debido a que es muy dificil utilizar tanto tiempo de la clase a una actividad
de este tipo. Ademas, es adecuado comenzar con ejercicios cortos e ir incrementando
el tiempo segun la experiencia y disfrute de los estudiantes. A diferencia de la medi-
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tacién que no necesariamente conlleva la guia del maestro, ésta es mas facil para los
gue comienzan por la orientacion durante el ejercicio que se les proporciona.

ESCUCHAR CON ATENCION (DEEP LISTENING)

Es una préctica contemplativa que puede ser utilizada en reuniones o conversaciones,
ya que desafia al individuo a prestar una atencién profunda y completa a quien esta
hablando, abandonando habitos tales como la planificacién de una posible respuesta,
cuando en realidad deberiamos estar escuchando o interrumpir al orador. Escuchar
con atencion es una practica de atencion plena, la cual requiere que controlemos
nuestros pensamientos mientras enfocamos nuestra atencion en el orador (Society,
2008). Los objetivos de esta practica, que dura entre ocho y veinte minutos, son el
enfocar atencién en un discurso en el idioma dado, permitir el analisis del discurso
y sentimientos respecto al mismo, y reflexionar sobre lo que se siente ser escuchado
de tan cerca y con tanta atencion. Para la realizacion de esta practica se pide a los es-
tudiantes trabajar en parejas. Un estudiante pasara varios minutos (no mas de cinco)
hablando sobre algun aspecto de su vida, puede ser sobre alguna experiencia vivida
o sus planes a futuro. Mientras este estudiante habla su compafero permanecera en
silencio, escuchando con atencidn, sin interrumpir al orador con algln tipo de gesto,
sonido y sin juzgar lo que esta escuchando. El estudiante que se encuentra escuchan-
do puede cerrar sus ojos para centrar toda su atencidon en su compaiiero. Cuando el
orador haya terminado, su compaiiero repetira todo lo que ¢l haya dicho, y si existiera
alguna duda sobre la informacion, éste podra realizar preguntas para verificar. Poste-
riormente se invierten los papeles y se realiza la misma dindmica.

MUSICA CONTEMPLATIVA

La musica juega un papel importante en algunas actividades. Proporciona un am-
biente tranquilo para relajarse o meditar, ademas de preparar la mente para entrar en
un estado de quietud y silencio. Se puede usar por espacios breves o largos (5 a 30
minutos) segln duren las actividades en el saldn de clases. Por ejemplo, para realizar
trabajos de escritura se pueden utilizar discos o0 audio con masica de naturaleza para
incitar la concentracion en los estudiantes. En ocasiones a ellos les agradan tanto que
la utilizan de manera individual en casa o en el trabajo. Es importante observar como
los estudiantes reciben el uso de la masica en clase, ya que de acuerdo a los estudios
antes mencionados, algunos estudiantes reportaron distraerse mas con su uso en cier-
tas actividades.

De forma complementaria y por citar otro caso, se puede utilizar la mdsica de
fondo para realizar alguna meditacion cuyo objetivo sea la de lograr mayor concen-
tracion o aumentar el estado de alerta, debido a que puede solicitérsele a los alumnos
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poner la atencion en algunos aspectos de la muisica de fondo mientras meditan, vi-
sualizan o escuchan.

SILENCIO

El silencio es la practica de no hablar intencionalmente con el fin de desarrollar un
sentido de calmay una observacion mas aguda del mundo exterior. Esta practica pue-
de ser dificil para las personas que la realizan por primera vez, aunque con el tiempo
puede convertirse en una practica importante que ayuda a cultivar la calmay la tran-
quilidad. Los objetivos principales de esta practica son el poder conectarse con uno
mismo como observador y no como critico, y comprender la intencion de nuestros
pensamientos, emociones y acciones.

Algunas formas de incorporar y comprender el silencio en la vida diaria pue-
den ser: designar una determinada hora del dia como un tiempo de silencio y desco-
nectarnos de toda tecnologia, o comer en silencio, lo que nos ayudara a prestar mas
atencion a nuestra alimentacion y a nuestros cambios de apetito (Society, 2008).

MEDITACION CON ATENCION PLENA

La meditacién de este tipo puede coadyuvar a lograr los siguientes objetivos: tomar
conciencia de lo que se esta haciendo, se esta sintiendo y del lugar donde uno se en-
cuentra. También auxilia en ser mas consciente de nuestros pensamientos y acciones
y asi evitar la “conducta automatica” (Langer, 2011).

El costo de no estar atentos plenamente en la clase puede traer consecuencias
diversas como: ir en una fecha equivocada al examen o no comprender el tema del
dia, es decir, estar en todo y en nada a la vez. La imagen que sigue nos refleja con
claridad la diferencia entre estar atento y distraido en la mente.

Este tipo de meditaciones “obliga” al estudiante a enfocarse en algo en especi-
fico de ese momento. Puede ser el ambiente, la musica de fondo, sus sentimientos, €
incluso la naturaleza de sus pensamientos. Al aglomerar su atencién en un punto, lo
demas deja de tener importancia por unos momentos. Esta es la base de la meditacion
con atencion plena. El ejercicio constante del mismo conlleva una mayor facilidad en
poner atencion a lo que hacemos y decimos en diversos ambitos. A los profesores nos
interesa el &mbito académico, por supuesto.

“La aplicacion de la atencion plena sostiene que actuemos con plena concien-
cia y pongamos toda nuestra atencién en la realizacion de las tareas que emprenda-
mos por mas cotidianas o banales que sean. Esa es la clave para poder superarnos y
extraer lo mejor de nosotros mismos en toda situacién o frente a cualquier problema”
(Langer, 2011). Las meditaciones pueden ser de 5 a 20 minutos, pero podrian ser
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mas largas. En todo caso, al igual que en ejercicios anteriores, aumente el tiempo de
aplicacion segln se sientan los alumnos con ellos.

Fuente: http://www.arttherapyspot.com/2011/06/mind-full-or-mindful.html

Por Gltimo, incluimos una breve lista de ligas electronicas que pueden ser Uti-
les para el docente interesado en comenzar ya a experimentar consigo mismo y con
sus alumnos:

* www.meditationoasis.com; incluye meditaciones de diferentes niveles de di-
ficultad y de tiempos variados.

e www.contemplativemind.org; organizacion que fomenta el uso de practicas
contemplativas en la sociedad norteamericana a través de cursos, webinars,
articulos, entre otros de posible interés para profesores.

* http://naturesoundsfor.me/; una pagina que en forma de ecualizador permite al
visitante ser un DJ de musica contemplativa.

* www.garrisoninstitute.org; instituto estadounidense que organiza cursos de
capacitacion y retiros para académicos que quisieran utilizar las practicas para
reencontrarse consigo mismos y su practica docente.
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Como en todo, para lograr que nuestros estudiantes se interesen e involucren
tenemos que predicar con el ejemplo. EI profesor que decida emplear este enfoque
deberia sentirse plenamente identificado con la filosofia que promueve y disfrutar el
nuevo horizonte académico que trae consigo. Afortunadamente, cada vez mas maes-
tros se sienten atraidos por la Educacion Contemplativa en nuestro pais, por lo que
no estamos solos en este camino.

Algunas puertas sélo abren desde adentro
Proverbio sufi
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ABSTRACT

In this article we want to present a series of activities using readers in the class-
room for fostering communication and helping students to cope with problems
while reading. The objective of this presentation is to introduce teachers and stu-
dents to the world of readers and to give some ideas for using them to increase
motivation.

Keywords: reading comprehension, teaching activities, textuality, Systemic-
Functional Linguistics, interactive-compensatory model

INTRODUCTION

Reading comprehension in a second or foreign language has long been of interest
to teachers and researchers as illustrated by a number of recent publications focus-
ing on L2 and ESL/EFL reading comprehension development and teaching, such as
Koda (2005), Grabe (2009) and Hedgcock & Ferris (2009). In EFL in particular, this
interest is warranted by at least four factors. First, many EFL learners need to read
for instrumental purposes related to education, work, or business. Second, for many
EFL learners, written material (either print or electronic) is the most readily available
and most abundant source of target language input, and also the one most conducive
to conscious, iterative input processing (Cobb, 2007; Mesri, 2012). Third, reading in
English can widen learners’ intercultural competencies and lead to increased motiva-
tion to learn the language (Perales Escudero, 2011, 2012). And fourth, EFL reading
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lessons, when planned and executed judiciously, can lead to the development of reading
competencies absent in L1 reading.

A kind of reading competencies that is particularly germane for this paper and
for EFL teachers in Mexico is that related to the reconstruction of patterns of coher-
ence in texts in order to develop complete mental representations of texts. We call
these “discourse-level competencies.” Discourse-level competencies are important
in our context for two reasons. First, several studies show that Mexican learners do
not develop these competencies well in their L1, Spanish (Vaca Uribe, 2003; Diaz
Gutiérrez et al., 2007, Perales Escudero 2010). Second, several studies indicate that
beginning and intermediate EFL/ESL learners find it difficult to reconstruct those
patterns and remain focused on local text segments when reading. In other words,
they fail to make connections across larger text segments and focus almost exclu-
sively on phrase or sentence-level processing. This phenomenon has been observed
time and again in both young learners and adults (Stanley, 1984; Buly & Valencia,
2002; Pretorious, 2005; Perales Escudero, 2011, 2012).

To compound the issue, prevailing EFL pedagogical practices in Mexico do
not appear to address discourse-level competencies; teachers tend to teach reading by
pre-teaching vocabulary and asking post-reading comprehension questions (Perales
Escudero et al., 2010). In this, Mexican EFL teachers are not different from their
colleagues around the world for, according to Grabe (2009) and Han & D’Angelo
(2007), those activities constitute the most generalized way of teaching reading in
EFL lessons across the globe. Following Gibbons (2002), these techniques do not ad-
dress discourse-level competencies. Because those are the competencies that Mexi-
can EFL learners need to develop, what is needed in the Mexican context is teaching
techniques that promote the development of discourse-level competencies.

Another learning need is that, according to Alptekin (2006) and McNeill
(2011), advanced EFL readers rely too much on text processing and too little on top-
down strategies such as predicting content from titles and headings. These are im-
portant strategies used by L1 readers (Stanovich, 1980). Thus, advanced EFL readers
may benefit from explicit training on prediction strategies.

Accordingly, this paper presents (number) teaching techniques that aim at im-
proving learners discourse-level and prediction competencies. Before presenting the
techniques, the theoretical framework supporting their use is discussed.

THEORETICAL FRAMEWORK

Underpinning the activities we propose are two theoretical models, one of reading
and the other of language and language processing. The former is the Interactive
Compensatory Model (ICM, Stanovich, 1980, 2000). The latter is Systemic-Func-
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tional Linguistics (SFL), on the other. SFL is a school of linguistics founded by Brit-
ish linguist Michael Halliday.

The ICM is the result of extensive empirical research by Canadian psycholo-
gist Keith Stanovich and his colleagues. It builds on previous models proposing that
comprehension was primarily a top-down or bottom-up process. In this context, top-
down refers to meaning-making operations whereby readers attempts to make mean-
ing using their prior knowledge, inferencing, predictions and so on. Bottom-up refers
to meaning-making operations driven by the text’s language, i.e. readers’ attempts to
make meaning via careful language processing. The ICM proposes that both top-down
and bottom-up processes interact during successful reading and that readers compen-
sate for shortcomings in one kind of processes by using the other kind. This is a well-
established, empirically proven model that explains successful reading comprehension

Starting with the pioneering work of Halliday and Hasan, “Cohesion in Eng-
lish” (1976), SFL has been the school of linguistics originating most studies of tex-
tual cohesion and coherence. Recent scholarship in SFL substitutes “textuality” for
the earlier terms “cohesion” and “coherence”. Textuality indexes all the qualities that
give unity of meaning to a text (Martin & Rose, 2003, 2007). These qualities have
been modeled into several textual systems, the most relevant of which for this paper
are conjunction and transitivity. “Conjunction” refers to the linguistic resources used
to build logico-semantic relations between clauses. Conjunction can be temporal-
sequential as in “first, then, next.” In SFL, “transitivity” refers to how different kinds
of actions, encoded in verbs or “processes” construe experience differently. Martin &
Rose (2003), classify process types as follows:

Sensing processes-see, look, want, feel
Doing processes-pull, strike, run, build
Thinking processes-think, consider, decide
Saying processes-say, talk, boast, yammer
Being processes-be, have

The repetition of process kinds in a text works to build a certain kind of angle
to a character or the themes being discussed in the text. For example, a character who
is associated mostly with being processes is a passive one. We now turn attention to
the activities themselves.

TEXTUALITY ACTIVITIES
Acrtivity 3.1 REORDER

For this activity we can use a cartoon given out of order. We can do the activities in
pairs or groups. For example, a picture cartoon-Mafalda.
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The students have to understand the relations between the parts of the text;
they have to identify and supply the temporal conjunctions that give textuality to the
sequence of events. This helps them to build a coherent representation of the text .

Activity 3.2 WORD ORDER

Textuality depends on many things, especially sequence in which sentences are ar-
ranged. In addition to other cohesive devices, a writer uses explicit discourse markers
such as first, then, after that, thus, however, although, and others which help to point
out the intended value of the sentence.

For this activity we propose a reading adapted by Nuttall (1996), A son to be
proud of . The story is cut out into cut out in paragraphs, which are then given to stu-
dents for them to put them in the right order. They also need to supply the discourse
markers that would signal discourse continuity.

Word order. A reading in pieces to identify the order (4 SS)

A SON TO BE PROUD OF

Last week, Rahman’s wife Leila had an accident. Rahman’s youngest child, Yusof,
was at home when it happened. He was playing with his new toy car. Rahman had
given it to him the week before, for his third birthday.

Suddendly Yusof heard his mother calling ‘Help! Help!” He ran to the kitchen.
His mother had burned herself with some hot cooking oil. She was crying with pain
and the pan was on fire.

Rahman had gone to his office. Both the other children had gone to school.
Yusof was too small to help his mother, and she was too frightened to speak sensibly
to him. But he ran to the neighbors house and asked her to come and help his mother.
She soon put out the fire and took Yusof’s mother to the clinic.

When Rahman came home, Leila told him what had happened. He was very
proud of his son. “When you’re a man, you’ll be just like your father,” he said.

As follow up activities we could ask students to role play the story.

Activity 3.3 THE CONSTRUCTION OF LEADERSHIP IN
“TrAPPED BY THE ICE”

This activity should be done after the class has read the story for the first time. It is based
on the system of transitivity as described in the theoretical framework. It uses a procedure
called participant tracking, which involves analyzing which participants in a story are
associated with which kinds of processes (saying, doing, being, thinking, sensing). It’s
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a useful activity for literary analysis. This example focuses on the qualities that make a
character a leader, and it is based on the story “Trapped by the Ice” by Michael McCurdy,
available at www.serflol.com/Trapped%20by%620%20the%20Ice.html

1.

2.
. T can ask ss to tell her who the main character in the story is, or who the story

T can begin by writing the words “leader/leadership” on the board and building
definitions with ss.
T explains that the class will examine who’s a leader in the story and why.

is about. The answer will be Shack. T can ask ss to tell her why they think so.
Some ss may answer that his name is in the title. To provide further evidence
and to begin exploring the text, T asks ss to count how many times his name
appears in the story (they should underline or circle those instances) and com-
pare that number with the frequencies of other names.

T asks ss if there are times when Shack is not referred to by his name, but by a
pronoun like “he” or a possessive like “his.” Ss look for instances of this and
write them on the board. Hopefully, one of them will be “his only concern was
for his men.” If ss don’t retrieve, T can write it on the board herself.

T asks ss if they know the meaning of “concern.” She explains that it means
“to worry,” so another way of saying the sentence above would be “Shack was
very worried about his men.” She can model other uses of “concern” by asking
ss what things they worry about and turn them into nominalizations such as
“Ahmed’s concern is that he may not have time to finish his homework today.”
T asks why the possessive “his” is used to talk about the men. She can compare
this to the use of “my” as in “you are my students.” The idea here is that the
possessive is used for the people a leader is in charge of. An analogy can be
drawn between the teacher being in charge of her students and Shack being in
charge of his men. The teacher can refer back to the “concern” nominalization
by asking ss to produce a nominalization involving her and them, i.e. “what’s
my concern about you? My concern is that you learn.”

. T explains that ss will analyze the text to find out evidence for Shack’s con-

cern with his men. She explains that this concern is expressed in the things
that Shack does, thinks, senses (sees, feels), or says in the story. She also
explains that it is important to know whether Shack does these things on his
own, with someone, or for someone. For example, talking is something you
done with someone, but saving is something you do for someone. T then gives
ss the following grid to complete:
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8.
Shack’s process Kind of process On his own? For someone? With someone?

Looked at the snow .

- Sensing
and ice
Wanted to be X
The first person to sensing
Cross X

Doing
His only concern
- X

was for his men
(He worried about
his men) Thinking X

The grid here is partially completed, showing that T should work throughout

this first section with the ss to show them how it’s done but also to highlight a shift in
Shack’s processes from a focus on himself to a focus on his men (for others).

1. Ss work to complete the grid on their own. This can be done individually or

in groups. The grids can be given in poster form so that Ss will have a product
that they can display visually to the rest of the class.

. T discusses answers with the class. T can ask the following questions Who does

Shack do things for? Who does Shack do things with? Does he do more things
for people or with people? How many times is Shack the first to do/see/hear/
think/say something? When does he think before he acts? When does he just act
without much thinking? What are the differences between those kinds of situa-
tions? Important things to highlight are: Shack does things both with and for
people, but when he does things with people (like talking to Frank Worsley and
Frankie Wild), he is also doing something for others (together, they’re deciding
what everyone will do). Shack is always the first one to say things, do things,
see things, feel things. He takes time to think when there’s no immediate mortal
danger, but acts without thinking when people can die immediately.

. Using ss answers, T can explore the textual construction of leadership and gen-

eralize about what leadership is using more abstract language. For example, she
can write the word “leadership” on the board and ask ss to summarize their
answers to the questions above as instances of, or types of leadership. This can
take the form of sentences beginning with “leadership is shown by...” or “a
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leader is someone who” or “doing X is an example of leadership because...”
or “good leaders do/say/sense/ things before others.”

4. As awriting activity, ss can write an essay defining leadership using the specific
examples from the story generated in (9) and the generalizations in (10) above.
T can show ss how to write a paragraph linking a feature of leadership (concern
for others) with specific examples/evidence from the text (planning safe route,
deciding who’s fit to go on, rescuing Ernie). T should focus on providing lan-
guage that introduces generalizations and connects them to evidence/examples,
like “for example,” “x is an instance of y,” and so on. Transitions should also
be a focus. The first paragraph should be modeled for the ss. Then, they can be
asked to pick another two or three generalizations, find evidence from the text,
write these down as bulleted lists, and then develop paragraphs.

PREDICTION ACTIVITIES

Activity 4.1 VISUALIZATION /PREDICTION

Sometimes when you are reading you have drawings, charts or pictures that can give
you an idea of what the text is about, it’s important to tell the students that they can take
advantage of this pictures to activate their knowledge and their ideas while reading.

A pre-reading activity might be first lines comprehension strategy in which stu-
dents read the beginning sentences from a book and then make predictions about that
book. This technique helps students focus their attention on what they can tell from
the first lines of a story, play, poem, or other text. As students read the text in its en-
tirety they discuss, revisit and/or revise their original predictions.

Prediction according to Nuttall (1996), is important because it activates sche-
mata, it calls into your mind any experiences and associated knowledge that we al-
ready have about the topic of the text. He also mentions that if the relevant schemata
are activated, we can understand the text more easily.

A good exercise for this could be the titles or heading of the readings, this
might be also a starting point when choosing the books since titles are reliable indica-
tors of content of books, chapters and sections; and the students can predict from the
title the possible content of the book or article.

Titles:

* Money and interest rates
* Theseus and the minotaur
» Matilda

» Love actually

* I’m coming to get you
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You can ask questions to students to predict and anticipate what the reading is
about, and even you can predict the answers of the questions.

Actvity 4.2 ANTICIPATION

Anticipation is a comprehension strategy that is used before reading to activate stu-
dents’ prior knowledge and build curiosity about a new topic. Before reading, students
listen to or read several statements about key concepts presented in the text; they’re
often structured as a series of statements with which the students can choose to agree
or disagree. Anticipation guides stimulate students’ interest in a topic and set a pur-
pose for reading.

We can use anticipation with folk stories, that is why we propose “The three
little pigs” which most of the people know, as a pre-reading activity we can use masks
with pigs and the wolf for the students to make guesses about the story, then the reading
and questions, a post reading activity we can make them retell the story with a dif-
ferent ending.

CONCLUSIONS

As stated in the introduction, reading comprehension pedagogy is still underdeveloped,
especially in Mexico (Perales Escudero, 2010, 2011, 2012). The activities we have
proposed can provide useful alternatives. Following the findings of empirical studies,
textuality activities should be used with beginning and intermediate learners, whereas
prediction activities should be used with more advanced learners. This is because the
former have problems with reconstructing textuality patterns, while the latter do not
make good use of prediction. However, no empirical studies of the activities effec-
tiveness exist in the Mexican context. Therefore, experimental and quasi-experimen-
tal studies should be carried out to test the activities’ effectiveness in improving the
comprehension abilities of learners at different proficiency levels.
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ABSTRACT

Focus on Form Instruction techniques aim to guide students’ attention to certain
formal aspects of the input within a communicative approach (Doughty and Wil-
liams, 1998; Ortega, 2001; Norris and Ortega, 2000). We present results of an
in-classroom study whose objective was assessing the short-term effects and the
effectiveness of compound techniques such as dictogloss, implicit and explicit
error correction, meta-talks, input flooding and input enhancement for the learning
of simple past and present perfect contrasts, formal properties known for their dif-
ficulty at initial and beyond levels of English as a Foreign Language (EFL). Par-
ticipants formed two groups (‘treatment’ and ‘no treatment’) of intermediate adult
students of EFL and a group of English native speakers as control. Pre-tests, an
interpretation task and a grammaticality judgment task with correction (GJTC),
elicited the linking of the forms with their interpretation and the knowledge of the
tense inflections. After fourteen hours of instruction, post-tests tested again their
knowledge of these linguistic forms and their interpretation. Between and within
group comparisons in the pre-tests showed a non-significant difference between
the ‘no treatment’ and the control groups in identifying both the correct simple
past and present perfect forms and linking them with their appropriate interpreta-
tions, outperforming the treatment group in this task. However, in the immediate
post-tests, while the no treatment group maintained its scores, the treatment group
significantly improved its performance to the extent that non-significant differences
between the two learners’ groups and medium effect sizes of the instruction were
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detected. The corrections made in the GJTC suggest that some learners within the
groups were still in the process of learning morphological forms of the tenses. We
take these results as evidence that using these techniques contributes to improve
the students’ learning of these formal properties as well as to the construction of
their metalinguistic knowledge.

Keywords: focus on form, instruction, language learning

INTRODUCTION

The School of Languages at the Autonomous University “Benito Juarez” of Oaxaca,
Mex., offers a BA Program in Foreign Language Teaching (English) which demands
from students a high proficiency level in the foreign language to perform with flu-
ency, accuracy and appropiacy in different written or spoken (non) professional com-
municative situations. A concern for teachers should be helping students to achieve
the required knowledge and abilities using teaching techniques and strategies to assist
the language learning and development in ways that have been suggested as being ef-
fective for focusing the students’ attention to certain linguistic properties in both the
input and output amidst communicative activities (Long, 1980; Doughty and Williams,
1998, Ortega, 2001; Norris and Ortega, 2000).

We present the results of an in- classroom study whose main objective is to as-
sess the short term effects of the proactive use of compound Focus on Form instruction
techniques (Doughty and Williams, 1998) for the learning of English constructions
such as the Simple Past and Present Perfect to a group of university students. Focus on
Form here will be taken as “any pedagogical effort which is used to draw the learners’
attention to form either implicitly or explicitly...within meaning-based approaches to
L2 instruction” (Spada, 2011: 2). Thus, for the case of the forms of the study, learners
would have to learn both form their meaning and use in the context of activities with a
communicative purpose as opposed to just teaching them without any context beyond
the sentence level by means of drills or written exercises. As a means of achieving a
balance, Focus on Form is proposed to enhance the opportunities language learning by
means of instruction directed to raising students’ awareness of the formal aspects of the
target language within a communicative context (Ellis, 2002; Spada, 2010).

According to Ortega (2001), the pedagogical interventions with Focus on Form
can be reactive or proactive and implicit or explicit. For ‘reactive’, it is understood
that the decision of focusing on a form (or any aspect of it) is due to problems in the
communication of a message with a communicative purpose and such intervention
has to be made in situ as an immediate response to the interruption in communication.
In order to intervene in situ after an interruption in communication, the professor has
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to judge the communicative problem as pervasive, remediable and useful. Thus, most
students in the classroom might have the same problem, they may have reached a level
of linguistic development that will allow them to learn the form that has caused the
problem which needs to be considered by the teacher as useful because of its frequent
use in a real context and because it represents an advantage to the students’ dominance
of the target language. By contrast, when the intervention has been planned in advanced
and the activities and techniques are selected for studying a particular linguistic form,
then the intervention is said to be ‘proactive’. On the other hand, these interventions are
‘implicit” when they do not interrupt the communication process and when they call on
student’s attention in an effective and undeclared way. Conversely, the interventions are
said to be ‘explicit’ when student’s attention is overtly drawn to a specific feature of the
target language for the purpose of communicating.

Difficulties with learning and using accurately and appropriately the contrast be-
tween the simple past and the present perfect constructions* have been proved to be per-
vasive at certain points in development even at advanced proficiency levels (Salaberry,
2000, LaMontagne, 2011; Bardovi Harlig, 2000). As Bardovi-Harlig (2000) sums it up,
acquiring these temporal expressions in L2 English implies not only the emergence and
correct use of their corresponding verbal morphology, which at given stages of develop-
ment is incorrectly overused in the environments of other tense-aspect forms. As learners
progress in the acquisition process the form-meaning associations of these temporal ex-
pressions may be re-structured to conform to the target use. Thus, learners need to identify
their core and related meanings and the clear and subtle semantic differences between
the tense and the grammatical aspect. Thus, the acquisition of the simple past entails the
production of morphological past forms (regular -ed and irregular) and its association
with the semantic features [+anterior, + perfective] and the acquisition of the present
perfect requires the production of the auxiliary has/have+participle morphological forms
and their association with the semantic features [+anterior, +perfective, +perfect, +current
relevance, +persistence]| (LaMontagne, 2011).

Focus on Form instruction has been proved to be more effective in the short
rather than long term in tasks were learners draw more on explicit rather than implicit
knowledge (cf. Spada, 2011 and Ellis, 2002). So, the use of pedagogical procedures
and techniques for the teaching of the pairing of form, meaning and use of different
foreign language constructions has a positive effect in the re-structuring of the inter-
language grammars and in resources used when monitoring output.

! The identified order of emergence of the English verbal morphology, the simple past
precedes the past progressive, followed by the present perfect, and finally the pluperfect.
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PREVIOUS STUDIES

The effect of driving the student’s attention to the form as a means of understanding
the content of a message in a “non-isolated” environment has been tested and sug-
gested as contributing to a better language learning. Research shows that the mere
implementation of input flooding only has the immediate effect of inducing gram-
maticality judgment changes of forms that were not perceived as grammatical before
instruction. Thus, a combination with input enhancement is better in results (Ortega,
2001; Trahey and White, 1993). Doughty (1991) tested the effects of input flood-
ing and input enhancement with reading activities on the computer for the learning
of English relative clauses. The groups that received input enhancement exhibited
a slightly superior improvement over the control group, which only received input
flooding, on a grammaticality judgment test. Trahey and White (1993) also investi-
gated the effects of these techniques for learning adverb placement in English. After
the treatment, when compared to students who did not receive the additional input
modification, the input flooding group significantly improved in their ability to recog-
nize sentences of the type Subject + Adv + Verb and risked to use those forms.
Since input flooding and enhancement only provide positive evidence of what
is grammatical in the target language, negative feedback seems to be the best comple-
ment (White, 1991; Alanen, 1995, Jourdenais et al. 1995 and Leeman et al. 1995 in
Ortega, 2001). Kuiken and Vedder (2005) tested the effect of the use of a pedagogical
procedure called dictogloss (Wajnryb, 1990), where noticing (i.e. conscious attention
to input), interaction (i.e. learners’ engagement in co-constructing their L2 and building
knowledge) and metacognition (i.e. metalinguistic reflections between meaning, form
and function) are involved, for the learning of English passive constructions (3 types:
one, two or three auxiliaries in the verbal construction) by two groups of L1 Dutch
learners (experimental-interaction and control-no interaction). The study investigated
whether there was an effect of interaction on the outcome of the dictogloss, in how
noticing took place and how different proposals for text reconstruction could be
characterized. The quantitative analysis did not show an effect of the interaction on
the use of the passive constructions. Also, groups did not differ in the extent to which
passive constructions were used (one auxiliary constructions were mainly used). The
qualitative analysis showed that when learners engage in metalinguistic discussions,
they make use of different strategies such as reference to explicit knowledge of a
particular rule, reliance on implicit knowledge or intuition, reliance on their L1, or
avoidance of the target construction. So, interactions of this type may help students to
incorporate the target forms. The authors concluded that interaction triggers noticing
even though it was not shown whether conscious attention to form leads in the end to
acquisition. In a different and much earlier study, Swain (1998) reported that students
adhere to the knowledge of French that they constructed during the task even in a
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post- test because students focus on vocabulary, morphology and syntactic structures
contributing to reflecting on the form, its meaning and use (Norris & Ortega, 2000).
After using these techniques, the production of these forms may not always be target-
like, but they show a re-structuring in the learner’s interlanguage.

Regarding previous studies that have looked at the effects of Focus on Form
instruction for the acquisition of tense contrasts, Harley (1989) found the use of ana-
lytic functional grammar materials had an effect on the delayed post tests for the oral
production and written production of imparfait and passé compose in L2 French.
Doughty and Varela (1998) are among the studies that found that the provision of
feedback such as repetition and recast during oral and written tasks had gains in the
correct use of the English simple past morphology even after 2 months of the inter-
vention. Thus, foreign language teachers should know and use both types of implicit
and explicit focus on form techniques in the foreign language classroom to assist
students in the building of their linguistic and meta-linguistic knowledge on these
forms, while providing students with opportunities to use the target language in com-
municative ways

STUDY DESIGN
PARTICIPANTS

The participants were Mexican University students registered in the 3" semester (8
semesters in total) of a BA Program in Teaching English as a Foreign Language
where they receive English instruction 2 hours a day during 5 days a week. The for-
eign language teachers in that BA program are both native speakers and non-native
speakers of English. The teachers assigned to the non-treatment group (NTG hereaf-
ter) and to the treatment group (TG hereafter) studied the degree in TEFL at the same
University and had experience teaching English within the communicative approach;
just the teacher that worked with the treatment group had previous knowledge and ex-
perience working with the Focus on Form techniques used in the study. The study was
conducted at the middle of the academic term and the lessons were video-recorded.

Two experimental groups and two control groups (native speakers of English)
participated in the study. In order to know the English level of both the NTG and the
TG, at the beginning of the study, a placement tests was administered (Oxford Quick
Placement Test), even though the school administration had placed students in the
NTG as with higher language levels than the students in the TG, based on their scores
in a practice TOEFL test. The native speakers were adult native speakers of English
from Canada and the USA.
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Table 1. Participants.

Years of
Groups L1 N Mean age (yrs) instruction QPT
NTG Sp N=18 19.8 1-12 Al
TG Sp N=17 19.6 1-12 Al
Control 1 Pre-test Eng N=20 24.4
Control 2 Post-test Eng N=18 28.1
INTERVENTION

Pedagogical intervention was 14 hours total (2 each day) excluding time for home-
work. The lessons during the intervention had as objective to teach the contrast be-
tween the simple past and the present perfect. So, the input had positive evidence of
constructions to express events that occurred previous to the moment of speech and
are completed (simple past tense) and to express events that occurred previous to the
moment of speech, are completed and persistent or relevant to the moment of speech
(present perfect tense). The teacher in the NTG presented the target forms embedded
in dialogues and short texts extracted from different English as a Foreign Language
textbooks, where other practice and freer production exercises and activities were
suggested and done in class. Explicit explanations of the target forms were provided
to students as well as written drills in order to practice. However, most of the produc-
tion part took place as non-communicative productions of the target structures.

The teacher in the TG also embedded the target forms in the dialogues and
short texts extracted from different English as a Foreign Language textbooks, as well
as input directed to the students in ways that made students first derive the meaning
and use of the forms, which were typographically enhanced (highlighting, underlin-
ing, use of different colors) and then to think and discuss about their form and use.
Thus, students participated in dictoglosses, guided situational dialogues, oral games
to elicit the target forms, pair construction stories, metatalks and obtained implicit
(intonation raising, recasts with repetitions and reformulations) and explicit negative
feedback (discussion of form, meaning and use) during and after the students’ oral
productions and during the revision of students responses to written exercises (texts
and reconstructions), to make them aware of the gap or mismatch between the form
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used and the actual intended meaning regarding the contrast between simple past and
present perfect in L2 English?.

TEST INSTRUMENTS
INTERPRETATION TASK

This task helped to establish whether the students identified the contexts that con-
veyed the interpretations of simple past and present perfect and linked them with
their appropriate forms. Students read 32 mini-stories that biased the selection of a
well-formed sentence in the simple past (16 items) or in the present perfect (16 items)
as a natural continuation:

1. Jaime teaches History in middle school. This morning he gave the final test to
his students. While they were responding, he saw one of his students’ con-
fused face and thought:

a) He hasn’t studied for this test. [#inappropriate]
b) He didn’t study for this test. [expected answer]

2. I’m Michael. I live in Detroit. Right now my family and I are going to Chicago
to visit grandma Pat. It’s supposed to be an 8-hour trip. We left Detroit at
10:00 A.M., it’s 5:45 P.M., almost time for dinner, I am very hungry.

a) We traveled for more than seven hours. [#inappropriate]
b) We have traveled for more than seven hours. [expected answer]

GRAMMATICALITY JUDGEMENT TASK WITH CORRECTION

This task tested the students’ knowledge of the verbal morphology related with the
simple past (e.g. | walked home with my dog) and present perfect (e.g. | have walked
home with my dog). Students judged randomized grammatical and ungrammatical sen-
tences and provided corrections. The test included 80 sentences including distracters:
16 simple past grammatical sentences and 16 present perfect grammatical sentences in
each the pre-test and post-test. 12 simple past ungrammatical sentences and 12 present
perfect ungrammatical sentences in each the pre-test and in the post-test. The ungram-
matical verb forms were bare verb forms, simple present 3™ person singular (-s) and
present continuous (-ing) forms for simple past sentences; bare verb forms and pres-

2 Meta-talks and explicit negative feedback always was done after the activities and
written productions. When the guided situational dialogues were done, the negative feed-
back was in situ, by means of intonation raising, recasts and repetitions.
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ent continuous (-ing) forms for present perfect sentences®. Distracters were ungram-
matical sentences where only simple present or present continuous was possible.

Table 2. GJT-C Test items.

Item type Item sample Correct Incorrect Correction

3. *My grandfather is smoking a

* Present perfect pipe all his life.
4. *Martin is playing the classic
Distracter guitar every day for three hours.
5. *Daniela is walking to school
Distracter every day.
6. Those flowers smelled wonder-
ful!
Vv Simple past 7. That diamond ring has
v Present perfect belonged to different famous
people.
* Simple past 8. *This morning | am seeing a

strange light in the sky.

v Grammatical * Ungrammatical

RESEARCH QUESTIONS
The following are the general research questions that guided this study:

a) Before and after the pedagogical intervention, do L2 English learners interpret
and judge the simple past forms and present perfect forms as the native speak-
ers of English do?

b) What are the effects of the focus on form instruction techniques for the correct
interpretation and the provision of the morphological forms?

3 Different paper and pencil test versions for the pre-and post- testing which lasted 90 minutes.
Due to ambiguity or lack of context for correct interpretation a total of 12 items had to be
eliminated from the tests. 2 items in present perfect from the interpretation pre-test, 5 items
from the grammaticality judgment pre-test and 5 from the post-test.
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RESuLTS
INTERPRETATION TEST

First, the results in the pre-test on the simple past contexts showed that only the NTG
group only significantly differed from the Control 1 group in their selection of #pres-
ent perfect sentences. By contrast, the TG differed from the controls in the extent
to correct simple past forms and #present perfect forms were selected. This may be
related to the number of missing items found in this group. However, when the two
experimental groups were contrasted, no significant differences were identified. In
other words, some students in the NTG and even more in the TG allowed for #present
perfect forms, which may be an indication that the differences in meaning between
simple past forms and present perfect forms were not clear for them at the moment of
this test (See Tables 5 and 6 in Appendix 1 and Fig. 1).

Comparisons in the post-test on the simple past contexts yielded a significant
difference between the Control 2 group and both the NTG and TG in both correct
linking and inappropriate linking of simple past forms and #present perfect forms in
this context type (See Tables 5 and 6 in Appendix 1 and Fig. 2). Also, the bars show
that the TG improved its own scores with regard to its performance in the pre-test
(See also Table 7 in Appendix 1). However, when the two experimental groups were
contrasted, no differences in performance between them were identified. In both ex-
perimental groups, the extent to a #present perfect form was linked to a simple past
scenario remained the same with respect to the pre-test.

Turning to the results on the present perfect contexts, the comparisons showed
that in the pre-test, both the NTG and the TG differed from the Control 1 group
in the extent to which the #simple past forms were inappropriately linked to these
context type. When scores between the two experimental groups were compared, a
significant difference confirmed an advantage of the NTG over the TG in this type of
contexts (see Tables 5, 6 and 8 in Appendix 1 and Fig. 1)

In the post-test both NTG and TG groups significantly differed from the con-
trol group in the extent that they allowed for the inappropriate linking of #simple past
forms to present perfect contexts. A look at their own performance with regard to pre-
vious testing shows no significant difference between the experimental groups after
the intervention in the present perfect contexts (See Tables 5, 6 and 8 in Appendix 1
and Fig. 2). In short, after instruction, the TG group seemed to improve significantly
when compared to the NTG group and with its own previous performance only in
the present perfect contexts. Yet, both experimental groups allowed for the linking of
#simple past forms in this same context type*. All results taken together, even after

4 The interpretations of Present Perfect forms included experiential, continuative and re-
sults. The students improved in the first two but linked the simple past to results. A future
study will have to control for the included interpretations and consider possible L1 effects.
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instruction students allowed for the linking of #simple past in present perfect contexts
and #present perfect in simple past contexts.

Fig. 1 Pre-test Simple past and Present Perfect.

E presPast
preSP#PPerfect
prePPerfect

12.50— E prePP#SPast

10.00—

7.50-

Mediana

5.00—

2.50-

=zz—— =

NTG TG Controll

Fig. 2 Post-test Simple past and Present Perfect.

E postsPast
postSP#PPerfect
B8 postPPerfect

E postPP#SPast

Mediana

GRAMMATICALITY JUDGEMENT TASK witTH CORRECTION

The results in this task showed that for both simple past and present perfect forms, the
NTG and TG were able to identify the grammatical sentences to a high extent. How-
ever, both groups differed from Control 1 and Control 2 groups when they judged
as incorrect grammatical forms of these tenses, with no difference between the two
experimental groups in their performance in both sentence types and in both pre-test
and post-test occasions (See Tables 9,10, 11, and 12 in Appendix 2, Figs.3 and 4).
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Turning to the ungrammatical sentences, in the pre-test when the NTG and
TG judged the sentences where the Simple past forms were expected, both groups
were inaccurate at identifying the mistakes in the sentences and providing the expected
correct forms. Even though the median shows that the NTG was better at than the TG at
this task, a no significant difference between them was found (See Table 11 in Appendix
2 and Fig.5). In the post test, both groups still differed significantly from controls when
attempting a correction, with no difference between them (See Table 12 Appendix 2, Fig.
5). Attempts to correct the ungrammatical simple past sentences involved the provision
of simple present or past progressive forms instead of simple past tense forms. However,
both groups improved significantly when compared to their own performance in the pre-
test, in providing the correct simple past forms (see Table 4 in Appendix 2).

Fig. 3 GJT-C Pre-Post simple past.
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Y preGJITSPastwc
I postGITSPast
postGJITSPastwc

15.00

10.00

Mediana

5.00-

NTG TG Controll Control2
Groups

Fig. 4. GJT-C Pre-Post present perfect.
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On the other hand, in the ungrammatical sentences where corresponding present
perfect forms were expected, before instruction both NTG and TG groups differed from
controls in the extent they correctly identified ungrammatical sentences and provided the
correct tense form, and in the extent they attempted a correction (See Table 11 in Appen-
dix 2, Fig. 6). After instruction both groups still differed from controls with no difference
between the experimental groups in identifying mistakes in the sentences and trying to
correct them. When the contrast was done to see whether the groups had improved with
regard to their own previous performance, the following was observed: a small significant
change in providing the correct forms in both groups, and a small advantage in this of the
TG over the NTG (see Tables 10 and 13 in Appendix 2, Fig. 6). Students in both groups
continued providing incorrect forms such as simple present, simple past, present or past
progressive, bare verb forms as well as incorrect morphological present perfect forms e.g.
*he have not smoked.

Figura 5. Pre-Post *Simple past corrections.
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Figura 6. Pre-post *Present Perfect corrections.
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THE EFFECT OF INSTRUCTION

Before presenting the results on the effect of instruction, a caveat is in order: due to
the use of multiple treatments, it is not possible which specific implicit or explicit
technique had an effect and its extent on the students’ performance in the post-test.
First, in the interpretation test, even though the TG did not outperform the NTG group
after the intervention, the former gained a comparable level of performance in assign-
ing the correct interpretation in the present perfect contexts. The size of the effect
(r) of the use of the compound focus on form techniques in the study for the context
types was calculated on the scores of the NTG and TG in both pre-tests and post-test;
as shown in Table 3 below, the TG showed bigger effect sizes than the NTG.

Table 3. Effect sizes in the Interpretation task.

Group Simple Past contexts Present Perfect contexts
Pre test Post test Pre test Post test
Mdn=12.50 Mdn=12.00 Mdn= 11.00 Mdn=12.00

NTG
7=-.166, N-Ties=17, ns, r=-.027 7=.-2.050,N-Ties=16, p=.020, r=-.34
Pre test Post test Pre test Post test
Mdn=9 Mdn=12.00 Mdn=7 Mdn=12.00
TG
7=-1.922, N-Ties=16, p=.028 r=-.33 7=.-3.038, N-Ties=16, p=.000, r=-52

In the GJT-C, the effect size in the grammatical sentences for both groups was
small; only in the correct identification of present perfect sentences, the size of the ef-
fect was medium for the NTG, and was close to medium in the TG (see Table 4 below).
Obtaining a small effect size may be related to the fact that for both groups identifying
the target forms was not a problem before and after the intervention or teaching.

Table 4. Effect sizes in the Grammaticality Judgement task.

Grammatical Sentences

Pre-Post NTG N=36 r Pre-Post TG N= 34 r

Simple past correct -.0175 —-.060

Simple past incorrect -.0193 —.1508
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Present Perfect correct -310 -.256

Present Perfect incorrect -.013 —-.0391

Ungrammatical Sentences

Pre-Post NTG N=36 r Pre—Post TG N= 34 r
Simple past correct —.621 —.6068
Simple past incorrect -.561 —-.3932
Present Perfect correct —-.140 -0
Present Perfect incorrect —-.6212 —-.5586

In the ungrammatical sentences both groups improved in identifying a prob-
lem with the form of the simple past and present perfect tenses and in providing the
target forms. However, difficulties with supplying the right tense or the right morpho-
logical form continued. As the effect sizes suggest, the improvement in both groups
was for supplying the correct simple past forms but not for the provision of correct
present perfect forms (Table 4). As the reviewer points it out, the improvement in the
TG for the present perfect forms may also be related to the possibility that they were
ready to acquire this tense, in terms of the developmental sequence, and not to the
effect of the instructional treatment used.

CONCLUSION

Due to the methodological pitfalls, the results should be taken with caution. In short,
the interpretation post-test suggested a stronger effect of the compound techniques on
the performance of the TG; the techniques may have helped students to understand
differences in meaning encoded in the forms that were presented to them. Using
these techniques renders a stronger immediate effect than teaching without them,
along with the suggestion that the observed effects for compound focus on form or
explicit treatments are stronger and more lasting than implicit treatments (see Norris
and Ortega, 2000 and Ortega, 2001). However, post delayed effects were not tested.
The results in of the GJT-C lend less support for medium or strong effects of the com-
pound techniques. We think that this task was more complex in that it required not
only distinguishing between grammatical and ungrammatical forms in the sentences
but also drawing on linguistic knowledge such as past and participle morphological
forms, together with establishing which tense was more appropriate for the linguis-
tic context of the sentence. Finally, a future replication of this study will have to
include methodological procedures such as measures of previous knowledge of the
target forms among the participants in the experimental groups to ensure that before
the intervention they have the same knowledge to better see the effects of Focus on
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Form instruction. Also, only one or two techniques should be used to know which
procedure is more effective and the type of knowledge (either implicit or explicit) it
contributes to, as well as, to include tasks that measure post- delayed effects and the
students’ ability to use the language in free speech.
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APPENDICES

Appendix 1 Results Interpretation task.

TEMA 2. METODOLOGIA

Table Al. Descriptives Interpretation Task Pre-test and Post-test.

Context Grou Md Grou Md
Type P Pre-test P Post-test
SP-SP 14 14
#PP-SP Controll 5 Control 2 2
PP-PP N=20 1 N=18 14
#SP-PP 15 2
SP-SP 125 12
#PP-SP NTG 35 NTG 4
PP-PP N =18 11 N =18 12
#SP-PP 3 4
SP-SP 9 12
#PP-SP TG 5 TG 4
PP-PP N=17 7 N=17 12
#SP-PP 2 4
Table A2. Results Interpretation Task Pre-test and Post test.
Context type Pre-test Mann Whitney U test Post-test Mann Whitney U test
p.cp Control 1- | U=118.000,NL=18, | SO U=56.00, N1 =18, N2 =
NTG N2 =18, p=0.72a 18, p = 0.001
U =84.000, N1 =18, U =56.00, N1 =18, N2 =
#PP-SP N2 =18, p=.004a 18, p = 0.001
PP-pp U =169.000, N1 =18, U =56.00, N1=18, N2 =
N2 =18, p=.762a 18, p = 0.001
U =101.000, N1 =18, U =56.00, N1 =18, N2 =
#SP-PP N2 =18, p =.020 18, p = 0.001
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SP-SP Control U =68.000, N1 =18, Control 2 U =56.00, N1=17, N2 = 18,
1-TG N2 =17, p =.001a -TG p=0.001

U = 61.000, N1 = 18, U =56.00,N1=17,N2=
#PP-SP N2 =17,p=.001a 18, p = 0.001
op.pp U =100.000, N1 = 18, U =56.00,N1=17, N2 =

N2 =17,p=.033a 18, p = 0.001

U = 117.000, N1 = 18, U =56.00,N1=17,N2 =
#Sp-pP N2 =17,p=.110a 18, p = 0.001

U =101.000, N1 = 18, U =146.5,N1=18,N2 =
SP-sP NTG-TG | N2 =17,p=0.8% NTG-TG 17,p = 0.832

U = 143.000, N1 = 18, U=146.5N1=18 N2 =
#pp-SP N2=17,p=.757a 17,p=0.832
Pp-pp U = 88500, N1 = 18, U =146.5,N1=18,N2 =

N2 =17,p =.032a 17,p=0.832

U = 125.000, N1 = 18, U =146.5,N1=18,N2 =
#Sp-PP N2 =17, p = .369 17,p = 0.832

Table A3. Comparisons same groups Pre-and Post-test.
Pre-test vs
Context .
Post-test Same Wilcoxon test
Type
Group

SP-SP NTG Z =-.166a, N-Ties = 17, p = .868.
#PP-SP =-.166a, N-ties =17, p = .868
PP-PP Z =-2.050a, N-Ties = 16, p = .040
#SP-PP Z=-1.121a, N-Ties = 16, p = .262
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SP-SP TG Z=-1.922a,N-Ties = 16, p=. 055
#PP-SP Z =-.115a, N-ties = 15, p =.909
PP-PP Z =-3.038a, N-Ties = 16, p =.002
#SP-PP Z =-1.900a, N-Ties = 13, p = .057
Table A4. Comparisons between experimental groups Pre-and Post-test.
Group Context type | Mann Whitney U test
SP-SP
NTG vs TG | Pre-test U=101,N1=18,N2=17,p=.084
Post-Test U=146.5N1=18,N2=17,p=.827
#PP-SP
Pre-test U=143,N1=18, N2=17,p=.740
Post-Test U=146.5,N1=18,N2=17,p=.827
PP-PP
Pre-test U=85 N1=18 N2=17,p=.032
Post-test U=146.5,N1=18,N2=17,p=.827
#SP-PP
Pre-test U=125N1=18,N2=17,p=.348
Post-test U=146.5,N1=18,N2=17,p=.827

Appendix B Grammaticality Judgement Task with correction

Table B1. Descriptives Grammatical Simple past and Present perfect sentences.

Simple past $|mp|e past Simple past correct $|mp|e past
GJT-C correct incorrect Post-test incorrect
v Pre-test Pre-test Md Post-test
Md Md Md
NTG 135 15 13 2
TG 13 1 13 2
Control 15 — — —
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Present perfect Present perfect Present perfect .
. Present perfect incorrect
correct incorrect correct Post-test
Pre-test Pre-test Post-test Md
Md Md Md
NTG 14 1 15 1
TG 14 1 15 .0
Control 15 — 16 —

Table B2. Median Grammatical Simple past and Present perfect sentences.

Simple past . . Simple past Simple past
GJT-C Correct Slmplepﬁzil;correct correct incorrect
* Pre-test Md Post-test Post-test
Md Md Md

NTG 7 14 16 7
TG 3 13 15 8
Control 19 2 22 1

Present perfect Present perfect Present perfect Present perfect

correct incorrect correct incorrect

Pre-test Pre-test Post-test Post-test

Md Md Md Md
NTG 15 10
TG 1 10 2 7
Control 11 1 7 2

Table B3. Pre-test comparisons grammatical and ungrammatical

sentences.

Pre-Test Context type | Mann Whitney U test
Control 1 SP U =48.000, Control 1 U =44.000, U =137.000,
N = 20- grammatical N1=20,N2 | N=20- N1=20,N2 | NTG vs N1 =18, N2
NTG correctiden- | =18,p=. TG =17,p=. TG =17,p=.
N=18 tification 000a N=17 000a. 613a
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SP gram- U =59.00,
matical N1 =20, N2
incorrect =18,p=.
identification | 000a

PP gram- U =60.000,
matical N1 =20, N2
correctiden- | =18,p=.
tification 000a

PP gram- U =70.00,
matical N1 =20, N2
incorrect =18,p=.
identification | 00la

SP ungram-

matice?l U =1.000,

. N1 =20, N2
correctiden- | _ ’
tification and | 18,p=.

. 000a
correction
SP ungram-
matical U =1.000,
incorrect N1=20,
identification | N2=18, p=.
and correc- 000a
tion
PP ungram-
matlijcgl : U=.000,

. N1=20,
Correct iden- _ _
tification and N2=18, p=.

. 000a
correction
PP ungram-
matical U=.000,
incorrect N1=20,
identification | N2=18, p=.
and correc- 000a
tion

U =39.00,
N1 =20, N2
=17,p=.
000a

U =40.000,
N1 =20, N2
=17,p=.
000a

U =70.00,
N1 =20, N2
=17,p=.
002a

U =.000,
N1 =20, N2
=17,p=.
000a

U = 19.000,
N1=20,
N2=17, p=.
000a

U=.000,
N1=20,
N2=17, p=.
000a

U=5.000,
N1=20,
N2=17, p=.
000a

U = 146.00,
N1 =18, N2
=17,p=.
832a

U =137.000,
N1 =18, N2
=17,p=.
613a

U =152.00,
N1 =18, N2
=17, p=
.987a

U = 117.500,
N1 =18, N2
=17,p=.
245a

U =128.500,
N1 =18, N2
=17,p=.
424a

U =139.000,
N1 =18, N2
=17, p=
.660a

U =128.500,
N1 =18, N2
= 17’ p=
4A24a

Table 3. Post-test comparisons grammatical and ungrammatical sentences.

Post- test Context type Mann Whitney U test

Control 2 | SP grammatical U =63.000, Control 2 | U=27.000, | NTGvs | U=

N=18 correct identifi- N1=18 N2= | N=18 N1=18,N2 | TG 131.500,

NTG cation 18, p=.001la TG =17,p=. N1 =18,

N=18 N =17 000a N2=17,p =
. 483
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SP grammatical U =72.00, N1 U = 27.00, U =131.00,

incorrect identifi- | =18, N2 =18, N1 =18, N2 N1 =18,

cation p =.004a =17,p=. N2=17,p
000a =.483a

PP grammatical U =45.000, U =54.000, U=

correct identifi- N1=18,N2= N1 =18, N2 147.000,

cation 18, p =. 000a =17,p=. N1 =18,
00la N2=17,p

=.858a

PP grammatical U =54.00, N1 U =81.00, U =129.00,

incorrect identifi- | =18, N2 =18, N1 =18, N2 N1 =18,

cation p =.000a =17,p=. N2=17,p
017a = .443a

SP ungrammati- U =10.000, U =33.000, U=

cal N1=18,N2= N1 =18, N2 151.500,

correct iden- 18, p =. 000a =17,p=. N1 =18,

tification and 000a N2=17,p

correction =.961a

SP ungrammati- U =10.000, U = 33.000, U=

cal N1=18,N2= N1 =18, N2 147.000,

incorrect iden- 18, p =. 000a =17,p=. N1 =18,

tification and 000a N2=17,p

correction =.858a

PP ungrammati- U =6.000, N1 U =6.000, U=

cal =18,N2=18, N1 =18, N2 111.000, N1

correct iden- p =.000a =17,p=. =18, N2

tification and 000a =17,p=

correction 173a

PP ungrammati- U =10.000, U =6.000, U=

cal N1=18,N2= N1 =18, N2 109.000,

incorrect iden- 18, p =. 000a =17,p=. N1 =18,

tification and 000a N2=17,p

correction =.153a

Table 4. Same group comparisons.
Pre-test vs Context Type Wilcoxon test
Post-test
NTG SP grammatical z =-.105, N-Ties = 16, N,

correct identifi-
cation

p=.917

TG z=-.352,N-Ties=13,p
=.725
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SP grammatical z=-.116, N-Ties= 15, p z=-.875,N-Ties=14,p
incorrect identifi- =.908 =.382

cation

PP grammatical z=-1.861, N-Ties =17, p z=-1.488, N-Ties =13, p
correct identifi- =.063 = 137

cation

PP grammatical z=-3.736, N-Ties =12, p z=-3.594, N-Ties=11, p
incorrect identifi- =.000 =.000

cation

SP ungrammatical | z=-3.730, N-Ties = 18, p z =-3.520, N-Ties = 16, p
correct identifica- =.000 =.000

tion and correction

SP ungrammatical z =-3.366, N-Ties = 16, p z=-2.281, N-Ties = 16, p
incorrect iden- =.001 =.023

tification and

correction

PP ungrammatical | z =-.844, N-Ties=13,p z=.000, N-Ties=10,p =
correct identifica- =.398 1.000

tion and correction

PP ungrammatical | z =-3.730, N-Ties =17, p =-3.240, N-Ties = 14, p

incorrect iden-
tification and
correction

. 000

=.001
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ABSTRACT

The efficient instruction of adequate and systematic and creative learning strate-
gies would seem to be a vital factor when attempting to develop communicative
competence in students with a low language level on the BA in English of the
University of Veracruz (UV). This has been especially the case in heterogeneous
EFL classrooms of the BA in English where students with apparent weak lan-
guage proficiency need to become as proficient in the language as those who start
with a higher level. Therefore, it is necessary to identify the possible strategies that
the former students employ to facilitate and promote their language competence. To
this end, this Case Study focused on the learning experiences of a group of weak
students who struggled in order to achieve an advanced level of language com-
petence. The methodology involved a group of advanced students sharing their
learning experiences, strategies and motivation. The results of this research project
indicate that the inner strength of highly motivated university students helped them to
succeed in achieving communicative competence in spite of starting a BA in English
with a low language proficiency level. By means of examining some of the issues
that emerged from the data generated by this study, not only some of the strategies
used by these students were identified, but also the source of these strategies.

Key words: aspirations, competence, efficient, instruction, motivation, strategies
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INTRODUCTION

Today, literature on education seems to focus on areas such as materials design, learn-
ing strategies or lexis approach, among others. However, it apparently ignores what
inner force moves students who do not have many resources to keep up with their
studies at university level. Appropriate learning processes demand the development
of creativity and organizational skills. Inventiveness is of paramount importance in
order to develop and consolidate adequate learning strategies (Oxford, 2000). How-
ever, students who start a BA in English with a low language level struggle in order
to achieve communicative competence.

Brousard and Garrison (2004) affirm that students apparently have aspirations,
which they find difficult to achieve. However, they seem eager enough to search for the
adequate means to reach their goals. In the specific case of those students who need to
improve their language competence, they start working on different learning process
that will ensure their success to finish their studies in a BA in English. They achieve
success in spite of the apparent lack of self-teaching and learning strategies, unrealistic
aspirations, insufficient background knowledge of the real world from the part of stu-
dents and the failure to transmit relevant knowledge from the part of teachers.

The most delicate issue in the context of students who begin a BA in English
with weak language proficiency seems to be that authorities and teachers take for
granted what their students need in terms of their professional development. How-
ever, these particular students need to develop their own learning strategies. In addi-
tion, students seem to have their own reasons why they continue studying in spite of
the obstacles they may find on their way (Hamzah and Abdullah, 2009). Therefore,
it seems of great importance to identify those strategies students with a low language
level develop to achieve efficient learning at a BA in English

CONTEXT

Nowadays, specialists in English language teaching keep on researching into the
most appropriate methodologies to help their students learn and get motivated. How-
ever, the practical and more personal and emotional application of these theories
keep on being a mystery. The contexts at public universities seem to be very similar,
even with the implementation of a new study plan, which is concerned about the
development of a whole student. Students continue struggling on their search for
ways in which they overcome the lack of systematic learning strategies and sufficient
background knowledge.

The lack of previous knowledge and systematic learning strategies is particu-
larly relevant at a BA in English where a group may be composed by students with
a proficient level of the target language and those with weak language competence. In
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this paper, we propose exploring the way in which students with a low English language
level develop efficient instruction when they enrol into an English BA programme.

THEORETICAL FRAMEWORK

This section is divided into four parts. The first part deals with the concept of ef-
ficient instruction. The second point discusses what makes learning adequate. The
third point describes what is involved in efficient learning development. The fourth
mentions the development of efficient learning. The last point refers to communica-
tive competence and performance.

EFFICIENT INSTRUCTION

Efficient instruction involves learning strategies and seems to be indispensable to
develop communicative competence in students. It is also systematic and success
oriented and it has been shown to promote achievement for all students. This highly
practical advice gives special and general education teachers the tools to implement
useful and helpful instruction in any grade, level, or content area (Keating, 2005).
This seems essential as it may help students with a low language level to identify
strategies to achieve efficient learning and self-instruction.

Moreover, Somech and Dranch-Zahavy (2000) use the expression self-efficacy
to refer to student’s personal view and comprehension of what is happening in a con-
text. In order to achieve self-instruction a learner needs to be self-efficient. Ban-
dura (1997) adds that this statement in psychology is described as the way each person
perceives her/his expectation of succeeding at tasks, or obtaining an outcome through
personal effort. For students, efficacy is based on their perceived ability to affect their
learning (Ross et al., 1996; Wheately, 2001). The argument so far is that self-efficacy
should be a way of achieving ends that are human. In that way students need strategies
which facilitate their learning processes and these strategies should be suitable for each
student. Thus, students need to search for appropriate learning strategies.

ADEQUA TE LEARNING STRATEGIES

An appropriate learning process demands the development of creativity and imagi-
nation. Inventiveness is of vital importance in order to develop and consolidate ad-
equate learning strategies (Oxford, 2000). Learning Strategies refer to attitudes and
behaviour that is aimed at personal goals. Moreover, learning strategies are different
from student to student, but they are tools for students to achieve knowledge in an
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accessible manner, thus learning strategies are tools that students may develop de-
pending on their own learning style.

In addition, Oxford (2000) adds that those students who generally have the
same learning strategies may join groups and share information among them. Learn-
ing strategies are also important in order to become efficient learners, but it is not all
that should be considered in the acquisition of a second language. Some other authors
(Rubin, 2001; Sinclair 2000; Wenden, 1987) have described other factors that affect
the learning process which involve more than strategies, such as social behaviour,
abilities, language level among other factors. Therefore, aspects students with a low
language level need to take into account are social behaviour and potential to achieve
efficient instruction.

EFFICIENT LEARNING DEVELOPMENT

Efficient instruction and adequate learning demand to take into consideration different
factors. To achieve this efficient instruction and adequate learning, learners need to ac-
knowledge themselves as part of a community. They need to be aware of what they can
do with support and what they can do without help. This makes evident that the social
dimension needs to be studied. The Socio-cultural theory has significant implications
for teaching, schooling and education (Wertsch, 1991). The learner is a member of this
socio-cultural group which, should be studied in order to develop efficient learning.

The Socio-cultural theory affirms that the learner must be studied within a
particular social and cultural context (MacGillivray and Rueda, 2001;Blanton, 1998).
Thus, social interaction is essential for the development of cognition. In addition,
Vygotsky sees socio cultural theory as an ongoing process not a product (Riddle and
Dabbagh, 1999). It may be said then that students with a low language level may
achieve efficient instruction and learning through the guidance of teachers or peers
with a proficient language level. However, in this case, they also need to be both ef-
ficient and systematic.

SYSTEMATIC INSTRUCTION

Instructional strategies involve systematic instruction. The approach chosen to
achieve the learning objectives is determined by the instructional strategies. The
instructional strategies are strongly related to the students’ needs and interests and
intend to fit different students’ learning styles (Rubin, 2001; Sinclair 2000; Wenden,
1987). Students become more responsible, more motivated and more confident as
their ability to choose what works best for them increases. Once students have been
guided by knowledgeable people about the alternatives they have to approach knowl-
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edge, it is the student’s choice to use the instruction they have received systematically
and do most of the work on their own. It is more probable, then, that they will achieve
communicative competence and performance.

COMMUNICATIVE COMPETENCE AND PERFORMANCE

It seems important to take into account the dimensions of competence and perfor-
mance as the former seems to be the precedent of the latter, and the latter benefits
from the structure of the former. Hymes (1972) makes a distinction between both
terms: linguistic competence is the conscious knowledge of the language, the neces-
sary knowledge to order ideas whereas competence is the practical application of this
knowledge in different situations. Thus, it is important to study how students identify
these language dimensions to become more efficient in their language learning pro-
cesses in order to achieve communicative competence and performance. In the fol-
lowing section, it is presented the research methodology in order to explore the way
students create adequate learning strategies.

RESEARCH METHODOLOGY

This section is divided into four parts. The first part explains the research method-
ology. The second defines the participants in the study. The third one describes the
interview guide. The last point refers to the data collection process.

CASE STUDY

Cohen et al (2000), Merriam (1998) and Yin (2003) among other scholars link differ-
ent methodologies under an over-arching approach. We employed a qualitative case
study because this research focuses on the strategies students with a low language
level develop to achieve efficient instruction at a BA in English as case studies in
education can focus on individual students to diagnose learning problems (Merriam,
1998), so we used ‘why’ and ‘how’ research questions (Simons, 1996; Yin, 2003).
Moreover, A Case Study is also used for examining modern events when performanc-
es may not be measured, since it uses direct observation and systematic interviewing
to find out the informants’ perceptions and judgments (Yin, 1994; Simons, 1996).
Also, Guba and Lincoln, (1981) suggest that a Case Study is useful for researching
educational innovations, evaluating programs and informing policy among other as-
pects. We agree on the fact that a case study is appropriate for this inquiry due to the
fact that it enables us to have a clear understanding of informants ‘opinions.
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PARTICIPANTS

In the literature, we found several useful ways of selecting our informants. During
dimensional sampling (Cohen et al, 2000), informants are chosen because they fulfil
a certain profile that is appropriate for the study. Some informants who participated
had several factors of interest in common for this case: they were 7 students who
started the BA in English at UV with a low English language level.

INTERVIEW GUIDE

The information we used was provided by interviews (Kvale, 1996; Yin, 2003) and a
previous questionnaire which informants answered before the interviews.

With this in mind, we used a tape-recorder to record the interviews. The objec-
tive of the interviews was to explore what the vital factor for students when attempt-
ing to develop communicative competence is.

DAT4 COLLECTION

We were interested in the perceptions that students have about their instructions to
achieve communicative competence in the language, where these perceptions origi-
nated and what influenced them. The research questions centred on the learning experi-
ences of students associated to strategies, time, and background. Therefore, the main
research question had to do with the obstacles students faced when they started their
studies and how they overcame them. The answers participants gave were contrasted
or matched with what they said about the learning experiences at the Language School.
In this way, we tried to evaluate their propositions through an analysis of whether their
perceptions were compatible with what was written about them in the literature.

DATA ANALYSIS: PERSONAL SOURCE OF INSPIRATION

In this section we present the findings from the analysis, which were categorized as
Time availability, Sharing success experiences, Informants’ Achievement and Infor-
mants’ Opinions in relation to their Language Level.

TIME AVAILABILITY

This first category, Time Availability, has to do with the way in which informants
interpret the concept of time. How important time is for them and how they orga-
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nized it. Although, the following student did not have previous academic language
knowledge before starting the Ba in English, s/he did not feel the subjects taught in
English at the BA complicated. This lack of difficulty allowed her/him the possibil-
ity of devoting time to other tasks such as the writing up of a portfolio and study. In
general, students need to be willing to find the time to do different school activities.

001

Time is very important in first and second semesters. I did not have any difficult sub-
jects so | had plenty of time to build my portfolio and study. These were extra-hours
to me.

The following participant (002) has also the impression that the subjects were not
very hard at the beginning of the BA. However, s/he highlights the fact that s/he did
not have to devote so much time to do homework. S/he adds that s/he had time to
practice English more. This shows that the student is responsible and committed to
devote extra time to work on her/his language proficiency.

002

Two years ago the subjects were not difficult. Teachers rarely demanded me to do
homework. So I had time to practice. Nowadays, I have to do a lot of homework
especially essays, so | should dedicate more time to do them. | feel so tired. Also the
schedule interfered.

This participant (003) also makes a comparison between the work s/he had at the
beginning of the BA and the work at present. Today, s/he has more work to do. S/he
highlights the fact that writing essays is apparently more complicated than any other
piece of homework. It seems clear that this type of work demands more time from
informants to investigate and reflect as well as write up. In addition, this informant
apparently has quite a hectic schedule and there is no much flexibility on the part of
the school to arrange her/his schedule.

003

Time is really essential. Sometimes I have a problem with the time, but I try to find
time to study. | am stressed because | do not have so much time. | am at the language
faculty or doing homework. When I have spare time I practice my English. I do that
because it’s a good way of learning. Also, it is fun and it is not boring. Sometimes I
also take a rest.

The previous participant is really concerned about the time s/he has available to study.
This seems to be deeply connected to the activities s/he carries out. In this sense, the
following category deals with the activities informants found useful for their learning.
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SHARING SUCCESSFUL EXPERIENCES

It is precisely in the form of apparent suggestions that people usually share their
experiences. These suggestions and experiences were usually rewarding because stu-
dents used them to overcome a difficult situation. A series of resources such as read-
ing tales, or strategies such as reading aloud to focus on pronunciation are suggested.
At this point it can be observed the commitment the participant has towards his/her
own learning and shares:

004

I recommended reading a lot of tales, articles and texts according to the level they
have. When they found an unknown word they can look up in dictionaries and see their
pronunciation and try to include it in their vocabulary. | used to read aloud to listen to
my pronunciation.

The following participant shows similar commitment as the previous one (004). S/
he also highlights the importance of resources and strategies. S/he also notices the
importance of reading and memorization. However, s/he also underlines the impor-
tance of making these topics related to their daily life to make sense of what they are
learning. S/he is highlighting meaningful learning. There is a connection with reality.
Moreover, informants so far start making clear the importance of becoming indepen-
dent within their own learning process.

005

The students try to find texts related to the topic they saw in class in this way the words
can be kept in their mind in for long term. It is also important if they look up words
related to their daily life. They should never keep a doubt either. They have to be aware
of the fact that the teacher cannot be available all the time, but students can ask a fellow
student or another teacher for help.

The next informant does not only mention the importance of resources such as read-
ing books (Participants so far coincide in this point as they seem to know the impor-
tance of reading), s/he goes beyond tangible issues for him/ her. Learners need to
find their own inner motivation. S/he is highlighting this unknown personal source of
willingness to carry out tasks. S/he is looking for personal achievement.

006

New students need to participate in classes as well as reading books to learn vocabu-
lary. Books as easy-readers help them to learn vocabulary and know how to use them.
Students need to push forward themselves in order to acquire a linguistic competence.
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For the last informant (007), resources are not enough. Human interaction becomes of
paramount importance as well. S/he does underline the importance of resources such as
a language laboratory like the self-access centre. This last participant has the strength of
asking for support. There is this personal willingness that makes them ask for support.
However, in addition to an internal source of motivation, it seems strongly necessary to
keep human contact, too. Finally, collaborative work needs to be promoted.

007

If s/he is in the same situation like me, s/he should ask for help for someone who is
knowledgeable. Then s/he can go to CAAFI helps, too. I believe that two heads are
much better than one.

This last informant of this category has come up with a series or characteristics infor-
mants need to explore in their inner and bring to light. It can be said that informants
need to be resourceful, courageous and sociable. They need to be aware of the time
they have to devote to their studies but also be conscious that they are full of personal
strength, which may become even stronger when their success is shared with oth-
ers. This positive attitude, so important when learning, is enhanced when informants
share their achievements with others.

INFORMANTS’ ACHIEVEMENT

The following category helps to visualize the way in which students’ personal
strength to achieve success is shown by the informants in this inquiry. At this point,
it was necessary to explore the literature written on motivation to understand what
moved students to achieve their goals. Hamzah and Abdullah (2009) propose that
individuals’ personal strength helps them to access their deepest meanings, purposes,
and highest motivations and they call this: spiritual intelligence.

Spiritual intelligence has to do with moral values and not with religion. This
idea of a force that moves students to achieve their goals is apparently more con-
vincing than the traditional concept of motivation. S/he clearly feels confident with
the language level s/he has achieved. However, s/he knows s/he can do or achieve a
higher proficient level. S/he has become successful in a context which has not been
favourable for her. S/he has strived for achievement and s/he feels satisfied, which
means that s/he has attained spiritual Intelligence. This interpretation can be illus-
trated with what the following participant expresses.

008
I believe | have a good Language level, but I still develop my abilities. Also | need to
practice more in my last English course. In the long run I think I’ll perform well.
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The spiritual force mentioned in the previous explanation of the quote, is apparently
also present in the following extract. The informant focuses on the need for commit-
ment and more practice in order to overcome difficulties:

009
I still have difficulties in speaking in English fluently but I know that it demands dedi-
cation and practice.

The next informant shares quite the same opinion: S/he has a positive attitude; s/he
is committed and shows responsibility. Moral values may intrinsically be linked to a
spiritual force. At this stage, moral values appear as a crucial concept. This informant
needs to clearly understand the knowledge s/he is acquiring and her/his proficiency
depends on that.

010

| feel that my language level is good and | feel good about it. | have noticed an advance
in my classes. Everything is happening because I took time to study by my own in
order to avoid keeping doubts. In this way I can have more knowledge of the language.

The last informant (011) in this category is not only encouraged to go on with her/ his
studies. She pictures her/himself at a professional environment. S/he knows that s/he
is likely to become an English teacher in the future.

011
I am a very motivated student. | am grateful with my internship and my teaching prac-
tices | realized, what | really want to be is an English Teacher.

In the following section, we will show some of the main implications of the cat-
egories: time availability, sharing success experiences and informants achievement
into learning.

IMPLICATIONS

The results shown in the analysis imply that teachers should support their students
in their time management and the way in which they strived for achievement. Time
availability plays an important role to share experience and achieve success. How-
ever, it does not mean that all the time you have available is going to be devoted to
share experiences and achieve success. It all depends on how you organise your time
and strive for achievement as represented in the following diagram.
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Stages to achieve success

Informant’s
achievement

Shaing success
experiences

Time availability

There are three factors that need to be taken into account: the time students
find to devote to their school work, when they share successful experiences and when
they strive for achievement. The first aspect has to do with the fact that success stu-
dents achieved seems to depend on the students’ commitment, interest in their de-
velopment as well as the realisation of a personal source of inspiration (Hamzah and
Abdullah, 2009). In addition, there are more ordinary aspects they need to add such
as time to carry out extra-work and extra-learning hours.

In addition, students must take into account the use of personal strategies to
learn and improve. Successful students felt compelled to share with others what they
did and how they did it regarding their learning process and the development of
personal strategies. These students want to help others to be successful as well. This
gives the impression that students are moving towards a spiritual source of inspira-
tion and raises for discussion the fact that, nowadays, educational theories or teach-
ers’ suggestions are not enough to help students strive for success.

CONCLUSION

As a conclusion, it can be said that students in their search for communicative com-
petence need to develop systematic and creative learning strategies. Furthermore,
the gap found in the literature, regarding what enables students to be successful, was
full-filled with the analysis of the data that emerged from the interviews. This brought
to light that successful students should be aware of two factors. On the one hand,
the time devoted to their learning process and, on the other hand, experience shar-
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ing among peers. This demonstrates that students require becoming conscious of the
inner force that moves them to strive for critical thinking and personal achievement.
This inquiry is the starting point for exploring the values students need to work on in
order to develop spiritual force.
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ABSTRACT

It is paramount for the teaching-learning process to look at what students have to
say and what they do inside and outside the classroom in order to identify their
suitable strategies for them to learn better. In an attempt to shed light on students’
strategies to study and learn the English language, we hereby present a study
which reports useful strategies according to the results learners showed, in terms
of grades and learning achievement. This research is focused on answering the
following question: what strategies do students use to be successful at English
learning? A mix approach is employed in this inquiry in order to get a better
understanding of the phenomenon under study. That is, a survey was applied to
20 students and we interviewed 10 students to go in depth in the data collected
from the survey. This inquiry is the result of the interest in going deeper on what
students affirm it is good to learn the language and aims at developing awareness
of the use of learning strategies and in which way these strategies make students
potentially successful.

Key words: strategies, successful students, learning, teaching

INTRODUCTION

It is paramount for the teaching-learning process to look at what students have to
say and what they do inside and outside the classroom in order to identify suitable
strategies they use to learn English better. In an attempt to shed light on these strate-
gies, this study reports useful strategies as used by students who get good grades and
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show good learning achievement. A mixed approach to research was used to answer
the question: What strategies do students use to be successful at English learning?
A survey was applied to 20 students and 10 students were interviewed. This inquiry
seeks to contribute to the on-going interest in what students claim helps them learn
the language and aims at developing awareness of the use of learning strategies and
how these help students be successful.

LITERATURE REVIEW

Oxford (1990b) defines foreign or second language learning strategies as specific
actions, behaviors, steps, or techniques students use often consciously in order to
improve their progress in acquiring and using the target language. She also states that
research has repeatedly shown that the conscious, tailored use of such strategies is
related to language acquisition and proficiency. Similarly, Chamot & Kupper (1989),
state that learning strategies are techniques which students use so as to store and re-
member new information and skills. What a student thinks and how a student acts in
order to learn comprise the non-observable and observable aspects of learning strate-
gies. An example of this can be observed when a student takes notes of words and
expressions, to be checked on later, in order to understand a text and identify areas of
difficulty. One of the differences between effective language learners and ineffective
language learners is that the former know how to use appropriate strategies to reach
their learning goals, whereas the latter are less expert in their strategy choice and use.

According to Cohen (1998), the term strategies, in the second-language-learn-
ing sense, may be used to refer to the conscious moves that second-language speakers
make as they believe them to be useful in either learning the second language or using
it. Strategies can be very different in nature. They include planning the organization of
the student’s own learning (a metacognitive learning strategy), using mnemonic devic-
es in order to learn new vocabulary (cognitive learning strategies), rehearsing what one
expects to say (a performance strategy), and reinforcing the student’s self-confidence
for a language task by means of “self-talk” (an affective strategy).

Oxford (1990a) synthesized existing research on how specific factors influence the
choice of strategies students learning a second language use. These factors are motiva-
tion; students who are motivated tend to use more strategies than less motivated students,
reason for studying the language, gender; on the whole, females reported greater use of
strategies than males, cultural background; for example, Asian students use memorization
more than students from other cultural backgrounds, type of task, age and L2 stage, and
learning style. , that is, the general approach to language. For example, strategies such as
contrastive analysis are preferred by analytic-style students, whereas tolerance of ambi-
guity is preferred by students who are more tolerant of ambiguity, which differs greatly
from those strategies used by students who are less tolerant of ambiguity.
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In a study that examines strategies that second language learners of English
use to process unfamiliar words in listening comprehension and text comprehension
Cai & Lee (2012) report several strategies for processing unknown words that have
been identified in reading comprehension, such as the lexical inferencing strategy.
Cai & Lee (2012) claim that when students use the lexical inferencing strategy, they
make “informed guesses” of meaning of an unfamiliar word based on all the clues
available to them. Cai & Lee (2012) claim that studies of lexical inferencing in read-
ing comprehension show that L2 learners possess the ability to infer word meaning
and the ability to use diverse knowledge sources to do so. As for listening compre-
hension, Cai & Lee (2012) report that the inferencing strategy stands out in that it is
the primary strategy that learners in their study used to process unfamiliar words in
listening comprehension. The data they collected revealed that learners in their study
used different knowledge sources to infer the meaning of unfamiliar words. Their
findings suggest that no knowledge sources are universally effective and that what is
crucial is the learners’ ability to use the various knowledge sources flexibly.

In an analysis of the strategies successful pronunciation learners use, Tomi-
naga (2009) claims that the results of the study clearly indicate that the successful
pronunciation learners (SPL) that participated in that piece of research excelled oth-
ers in ‘successfully” having incorporated elements of choice, interest, relevance, ex-
pectancy, and outcomes. SPL are self-engaged and appear to have an increased level
of interest, involvement, and responsibility in their pronunciation learning, which
results in success that otherwise, could not have easily been achieved.

Likewise, films and music can be considered as valuable resources which
stimulate students and encourage them to acquire good English pronunciation posi-
tively. Another important resource are committed teachers who can be an external
stimulus to learners as they can come up with appropriate assignments and feedback,
and model intelligible, if not native-like, pronunciation, which is important for stu-
dents to make themselves understood in English (Tominaga, 2009).

In a study which reports on the English language learning strategies used by
Arabic-speaking English-majors, Shmais (2003) reports that students, in general, use
metacognitive strategies more frequently. Shmais (2003) explains that these strate-
gies involve exercising “executive control” over one’s language learning. This can
be achieved through planning, monitoring, and evaluating. Thus, language learning
strategies can be defined as techniques that are used for organizing, planning, fo-
cusing and evaluating one’s learning. In general, these strategies are valuable tools
which help learners to gain control over their emotions and motivations related to
language learning through self-monitoring. Shmais (2003) also reports that students
also use rote memorizing frequently when they need to learn the language as isolated
fragments. However, students with high proficiency use more cognitive strategies
than less proficient students as they are more aware of their needs and look for more
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opportunities to practice the language. This can be attributed to these students’ need
to process and revise internal models in order to receive and produce the language.

In a study of the factors that influence the type and frequency of use of lan-
guage learning strategies of Bachelor’s degree students of English Literature study-
ing at the School of Language Studies and Linguistics of Shiraz University in Iran,
Kashefian-Naeeini & Nooreiny (2010) claim that there are a number of factors which
may influence the use of strategies among students. Among these are occupational
status, and parental educational level, and year of study. For example, they report
that, in the study they conducted, students in their first year of college used the strate-
gies of compensation, metacognitive, affective, and social more often than those in
their second or third year. Actually, they made the most use of metacognitive strate-
gies and they also used indirect strategies more than other groups. It seems that mo-
tivation, although not a strategy in itself, is a key factor in second language learning
success, especially if it is associated with a sense of achievement of mastery of the
language. Ames & Archer (1988) studied how specific motivational processes are
related to mastery and performance goals in classroom settings. They reported that
students who perceived an emphasis on mastery goals in the classroom reported us-
ing more effective strategies. They also preferred more challenging tasks, and on
the whole had a more positive attitude toward the class. Ames & Archer (1988) also
report that these students’ perceptions of performance goals showed different patterns
of relation with learning strategies, attitude toward the class, and beliefs about the
causes of success and failure. These authors claim that when students perceived their
class as emphasizing a mastery goal, they were more likely to report using effective
learning strategies; they like their class more, and believe that effort and success are
strongly related

Whether specific strategies lead to success or not seems to be dependent on
a learning environment that fosters mastery of the language. Ames & Archer (1988)
claim that when students fail to use effective learning strategies, teachers may not be
giving enough attention to the conditions of learning as a factor related to the use of
learning strategies. A mastery orientation in the classroom is a critical factor predicting
students’ use of those strategies that guide and regulate attention and learning activities.

Chamot & Kupper’s (1989) findings of the Learning Strategies in Foreign Lan-
guage Instruction project point out that all students, regardless of their degree of suc-
cess in learning a foreign language, have some cognitive control over their learning ef-
forts and are able to describe their own mental processes. However, the main difference
between the more effective students and the less effective ones has to do with the way
in which strategies are used and the greater range of different types of strategies utilized
by effective students. Chamot & Kupper (1989) claim that, in general, more success-
ful students use learning strategies more often, more appropriately, with greater vari-
ety, and in ways that help them complete the task successfully, whereas less effective
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students have fewer strategy types at their command. What is more, quite frequently,
they also use strategies that are not appropriate to the task they had to tackle, which,
in turn, does not lead to successful completion of the task. Effective students are more
purposeful in their approach to a task than ineffective students; they are reported to
monitor their comprehension and production for overall meaning rather than for indi-
vidual components, and effectively use their prior general knowledge and their linguis-
tic knowledge as they work on a task. Chamot & Kupper’s (1989) additional findings of
their longitudinal study suggest that different types of language tasks call for different
strategy applications. Some strategies are applied to a variety of language tasks. For ex-
ample, in their study, self-monitoring and elaboration were important for all language
tasks analyzed, including vocabulary learning, listening comprehension, cloze exer-
cises, and writing. Inferencing was used for listening and reading comprehension. The
writing tasks required the metacognitive strategies of planning and self-evaluation, and
cognitive strategies such as substitution and summarizing, in addition to elaboration.

THE STUDY: QUALITATIVE-QUANTITATIVE RESEARCH

The methodological design of this study is based on a qualitative-quantitative ap-
proach; that is, it is a mixed study (Hernandez Sampieri & Mendoza, 2008; in Hernan-
dez Sampieri et al., 2010). One of the more meaningful definitions of the mixed ap-
proach is the following given by Herndndez Sampieri & Mendoza (2008), “the mixed
research method represents an amount of systematic, empiric, and critical research
processes, and imply the collecting and analysis of quantitative and qualitative data, to
interpret the whole data collected (meta-interferences); and as a consequence, to get a
better understanding of the phenomenon under study.” (p. 546, own translation). In the
definition above, it is stated that in the mixed method there is a combination of at least
one quantitative component and a qualitative one in just one study or research project.

RESEARCH PARTICIPANTS

The setting is an Elementary group of the “Educacién Continua” Department, School
of Languages, University of Veracruz. We selected twenty students who, in our opin-
ion and because of their good grades, were successful at English learning.

DATA COLLECTION INSTRUMENTS

We collected data by means of two instruments: a survey and 5 semi-structured inter-
views. As the participants are beginners, both instruments were done in Spanish, the
students’ mother tongue, for the sake of the reliability of the data. From the survey, we
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took the emerging topics and categories to classify the data. We also employed semi-
structured interviews because they are “more flexibly worded a mix of more or less
structured questions” (Merriam, 1998: 71), not asked in a specific order, but as the con-
versation unfolds for students to feel comfortable and without any pressure to answer.
We did not record any interview, but we wrote the most important aspects for the sake
of the study. Additionally, in order to meet confidentiality, we omitted the name of the
interviewees. We used a nickname for each one instead of their real names and the inter-
views were done in the following order: “Juan”, “Pedro”, “José”, “Betty”, and “Mary”.

FINDINGS AND DISCUSSION

For the sake of space, we will present the findings according to the way the survey
was structured, including quotes from the interview data. We classified data into three
main sections related to successful students’ strategies: the role of motivation, the
role of the English teacher, and learning styles.

THE ROLE OF MOTIVATION

As a matter of fact, motivation plays a key role on students’ performances when
learning a language or any other subject of their interest. It is important to go over the
survey (Appendix 1) and check students’ responses towards questions 1 and 2, which
are related to the kind or the level of motivation that students have towards English
language studying and how they see themselves as English language students. There
is a clear intrinsic motivation showed by those students (80%) who answer in the
survey they do like studying English.

Furthermore, to go deeper and exploit the data, in the first interview we asked
“Juan” to share why he likes English and he expressed:

Fig. 1 ;Do you like the English language?

20%

M Yes
[J No

80%
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“Me gusta por como suena, ademas es facil de aprender... Yo queria aprender inglés
y mi mama me inscribi6 en Educacién Continua. También, me gusta porque asi puedo
entender muchas cosas en la television y en el Play Station”...

Indeed, there is an intrinsic motivation for learning the language according to what
“Juan” expresses, since he does like how the language sounds. Furthermore, he finds
the functionality of learning the English language in his life, which becomes learning
a meaningful one.

In question number two of the survey the results were as showed in the fol-
lowing graphic:

Fig. 2 | feel | am good at English language learning

5%

M Yes
[ No

95%

The data collected on question two shows that students feel secure of themselves;
hence the facility they have to face problems related to the learning process. Being
self-confident is not a strategy, but a factor that contributes to keep a good perfor-
mance and developing inside the classroom. We asked what makes “Betty” feel se-
cure and confident in class, so I quote her own words:

“Que estudio mucho y aprovecho la clase. Sélo tengo una hora al dia de inglés y pues
cuando estudio en mi casa por mi parte me siento mas segura de participar y siento que
sé mas como para aportar algo o simplemente contestar”.

Students’ independent studies may work in favor of their development inside the
classroom. Studying at home with different sources really is a strategy that successful
students indeed do. Therefore, we can see that from this question directed to students’
notions of themselves, it emerged autonomous strategies students employed all the
time. For instance, “Pedro” reported that he believes he has to study more than an
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hour a day, since it is not enough for achieving his goals. He said, he wanted to know
more that we sees in the class, for that reason he listens to music at home, reads maga-
zines, and watches TV series.

THE RoLE oF THE ENGLISH TEACHER

After the survey was applied, we started to interview people. Then, this section of the
data shows that the importance of the teacher’s role was a constant topic that emerged
in the third interview, where “José” reports the following:

Tengo mis estrategias para aprender mejor, como buscar palabras en el diccionario,
escuchar musica que me gusta en ingles y ver peliculas o programas de television en
inglés... pero en clase no tengo una estrategia en si, mas bien lo que me dice Usted que
yo haga en clase y lo del libro...

Then, the role of the teacher becomes paramount for the learner to know what he has
to study. Although he has some strategies developed by himself, he still needs some
help to follow a line. “Mary”, the fourth interviewee, expressed that she has learnt
some strategies at the Self-access Center (CAAFI) with the help of the English teach-
er, since he helped her to select material to study, how to do a learning log, and which
exercises are good for her learning style and interests. We will quote her words:

“Ahora tengo estrategias, por ejemplo, cuando voy al CAAFI ya sé qué materiales
puedo utilizar porque usted y mi otra maestra me ensefiaron como trabajar en el area de
las hojas de trabajo... y pues los ejercicios que me dan me gusta hacerlos, me la paso
bien entretenida y aprendo...

In question number fifteen of the survey, students were asked to share what strategies
have helped them to learn the English language and we found the following data:

1.Escuchar atentamente al maestro para entender lo que dice y las instrucciones.
2.Trabajar los temas que el maestro me deja en el CAAFI y en la casa.
3.Ponerle atencién al maestro.

Whether students wanted me to read it and feel they try hard in class or not, we
asked them if they really believed those above were strategies to learn English and
“Mary” answered that those were some of her strategies, but there are more strate-
gies she applies such as relate topics seen in class to her real life and things she likes
to do. “Pedro” reported that he studies more than one hour a day in order to learn the
language. He strongly believes that one hour a day is not enough to catch all the topics
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seen in the classroom. Thus, at first sight we can see the teacher plays an important role
on what students decide to study and in which way they do it. On the other hand, going
deeper with the interviews we can see that learners really have a number of strategies
developed by them, and with the help and guidance of the teacher, students can take
advantage of their learning styles and their strategies to learn the English language.

LEARNING STYLES

In this section of the findings, we present the questions seven, eight, and nine of
the survey. They are related to the kind of activities learners like doing. From this
information, we interpreted the different learning styles students have and how they
influence the strategies learners actually use. In the following graphic we can see
students’ responses:

Fig. 3 | prefer listening activities rather than reading ones.

10%

[[] Totally agree
W Agree

[ Disagree

[ Totally disagree

70%

The graphic shows that students prefer doing reading exercises and asked them in the
interviews why; “Pedro” answered that he does have strategies to read and compre-
hend a text; however, he does not know how to understand some kinds of accents on
recordings or tapes, so he gets frustrated when he does not understand. He explained
which strategies he has to use when reading:

Leo las primeras lineas, trato de ver de qué se trata y después busco las palabras que no
conozco en internet. Creo que eso me ha servido porque elijo lecturas que me gustan
de revistas y se me graba el vocabulario nuevo y aprendo cosas...

It is stated that “Pedro” uses skimming and scanning strategies to read a text. As a
matter of fact he reads very well and has a good pronunciation. The following graph-
ics show students preferences about practicing the speaking and the writing skills as
well as if whether they pay attention to grammatical rules when learning the English
language:
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Fig. 4 1 prefer speaking activities rather than writing ones.

[ Totally agree
W Agree

["] Disagree

[ Totally disagree

65%

20%

15%

M Totally agree
[] Agree
I Disagree

It seems students prefer the writing skill rather than the speaking one. In question
number 12, 80% answered that they feel insecure when speaking English. We asked
“Mary” why she feels insecure to speak and she answered as follows:

Es que primero me gusta estar segura del vocabulario que voy a usar y luego me da
pena, asi que prefiero escribir o leer en inglés, sola pues no hablo ni tengo a quién
hablarle en inglés y no me gusta cantar...

In the other graphic, it is implied that most students like explanations of the grammat-
ical rule by the teacher or in their books. As a matter of fact, by asking “Betty” why
she likes to analyze the grammatical rules and she answered that if she understand
that there are reasons why she has to write or say something in one way, it is easier
for her to do it well. Furthermore, “Juan”, “Pedro”, and “José” declared that they are
able to understand the language by looking at grammar charts and explanation; that
way, they feel more secure of what they are learning.

LIMITATIONS

The main limitation was clear and concise: there was not enough time to expand the
project since we only had around two weeks to meet all the components of the study.
Besides, we did not make any pertinent corrections because of the time. Although the
idea of studying this field of English language learning came up to us a year before
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this piece of research had been carried out, we had not begun to define the main topic,
nor did we begin writing any paper until we shared in a teacher-student relationship
the Current Perspectives on English Teaching learning experience. Furthermore, it
is necessary to define what a successful student is; that is, to develop a theoretical
framework. We expect to do it in a near future.

CONCLUSIONS

To conclude, students’ strategies vary a lot depending on learners’ goals and expec-
tations, as well as their motivation to study the English language. Nevertheless, to
answer the research question we set up at the beginning of the research; that is, in
the introduction, we conclude that there is a combination of strategies that success-
ful students use in order to learn better. First, students strongly believe they need to
be in touch with the foreign language as much as possible. Furthermore, strategies
that successful student employ to study the language vary regarding their learning
styles. Being aware of this key point, is a turning point for teachers’ development
in the classroom, since we teachers have to include a variety of activities for every
single learner to exploit their potential. Nevertheless, referring to the teachers’ role,
it is paramount to transmit motivation and facilitate knowledge, strategies, methods
and ideas. Thus, it is clear that after doing this research we did not just find what
strategies potential successful students use, but other categories and factors emerged;
such as the influence and role of teachers, students’ motivation, and different ways of
thinking and learning. This makes us believe that what makes a student successful is
an amount of factors and that the learner’s success in mastering the English language
depends on themselves as well as in the setting they are situated on.

RECOMMENDATIONS

We strongly recommend keeping investigating this topic and make this inquiry a bigger
one. That way, it will become reliable and feasible, regarding all the data we collected.
Discussing about how the students’ contexts influence their success at studying would
be useful to enrich the study. To know about students, is to know how the teaching-
learning process is going on. Therefore, it would be relevant to apply this study to more
generations of English language students and increase the data this research presented.

REFLECTION

As a matter of fact, it is important for me to reflect that the inquiry hereby presented
let me keep developing my skills on the educational research field. After the study,
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we proved ourselves that by carrying out research one goes further in people’s way
of thinking, opinions, notions, and their meanings of the languages world. In order to
empower and reinforce our research practice, teaching tasks, as well as make better
informed decisions, we will continue doing research.
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RESUMEN

La falta de uniformidad en la terminologia de pesca deportiva en espafiol, concre-
tamente en los puntos turisticos donde se practica esta actividad en el estado de
Quintana Roo, lleva a la necesidad de darse a entender haciendo uso de vocablos
y términos en inglés, pero esto a su vez origina que el significado de los términos
usados sea frecuentemente tergiversado en espafiol (Ledn, 2005). Asi, un glosario
ilustrado de términos en inglés y espafiol sobre pesca deportiva puede constituir
como herramienta para los que trabajan en esta rama del turismo. La investigacion
documental incluye el disefio de la metodologia y la seleccion de las estrategias
adecuadas de traduccion para lograr definiciones apegadas al término original. La
investigacion de campo a través de entrevistas y encuestas con los actores de esta
actividad tiene como proposito la clasificacion y registro de la terminologia mas
usada. En el analisis se describen las principales dificultades en la traduccion de
la terminologia y el proceso de depuracion de términos.

Palabras claves: glosario ilustrado, técnicas de traduccion, registro de terminologia

INTRODUCCION

La pesca recreativa o deportiva, es decir, aquella que se practica por placer, pescando
con cafia y carrete, es una actividad que ha visto su desarrollo mas importante en
Estados Unidos de Norte América. A finales de la Segunda Guerra Mundial, algu-
nos veteranos de guerra estadounidenses comenzaron a practicar la pesca como un
deporte donde combinaban la meditacion con la tonificacion muscular. La actividad
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se popularizd en los estados del sur de Estados Unidos por ser uno de los lugares de
retiro preferidos por los pensionados de guerra (Leon, 2004).

Son numerosos los términos y vocablos anglosajones que son de uso comun
en la jerga del pescador de habla hispana (Aprendemas, 2005). La pesca deportiva
en Cancun tiene una historia mas corta que en el resto del estado. La cercania con el
Caribe Mexicano y la riqueza de especies en sus aguas, atrajo a visitantes en estancias
cada vez mas largas. Estos ensefaron sus técnicas modernas a pescadores tradiciona-
les en Boca Paila, quienes a su vez se convirtieron en los guias pioneros de la pesca
deportiva al fundarse Cancln en 1970. Poco después se incursion6 en Cozumel esta
actividad recreativa (Ledn, 2004).

Hoy en dia, existen problemas en lo referente a la comunicacion de los pesca-
dores con gente que incursiona en esta actividad, ademas de que surgen o se inventan
nuevas palabras técnicas en la pesca. EI Club Nautico de Cozumel es un puerto de
abrigo para embarcaciones locales y foraneas que visitan la isla, el cudl tiene partici-
pacién importante en los torneos de pesca. La Capitania de Pesca y Naval es en donde
se pone en resguardo las embarcaciones, y es ahi donde también se lleva a cabo la
actividad de la pesca deportiva (Club Nautico, 2005).

Esta actividad esta limitada a las temporadas vacacionales, especialmente de mayo
ajulio, periodo de torneos internacionales para la pesca de especies picudas, y de diciem-
bre a febrero para todo tipo de pesca. Se aprecia que hay una falta de comunicacién entre
los prestadores de este servicio y los clientes, ya que parte del personal no entiende el idio-
ma inglés o no esta bien familiarizado con los términos utilizados para la pesca deportiva.

Al igual, hay variedad de palabras técnicas sobre aparatos de embarcacion que a
veces ni el capitan sabe exactamente el equivalente en espafiol por no haber una traduc-
cion de esa palabra (Ledn, 2004), por mencionar algunos casos. Lo anterior unido a la
absoluta falta de uniformidad en la terminologia pesquera en espafiol que se encuentra
repleta de localismos y que tiene forzosamente que llevar a la necesidad de tener fre-
cuentemente que entenderse haciendo uso de vocablos y términos anglosajones, que a
su vez origina que el significado usado sea frecuentemente tergiversado y mal emplea-
do en espafiol. Asi, un glosario de términos en inglés y espafiol usados para la pesca
recreativa o deportiva constituird una importante herramienta para el entendimiento de
los que trabajan en este sector turistico y los pescadores deportivos (Ibid, 2004).

OBJETIVOS
OBJETIVOS GENERALES

1. Recopilacién de terminologia y aplicacion de estrategias para la elaboracion
de un glosario ilustrado de terminologia de pesca deportiva.

2. ldentificar y compilar las situaciones dificiles de terminologia de pesca depor-
tiva y su posible solucion.
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OBJETIVOS ESPECIFICOS

1. Identificar, organizar y seleccionar la terminologia mas usada en la pesca de-
portiva en espafiol y en inglés.

2. Identificar, analizar y aplicar las estrategias adecuadas para la traduccion de la
terminologia sobre pesca deportiva.

METODOLOGIA

El presente trabajo no es de alguna manera una recopilacién exhaustiva de términos y
vocablos en inglés, sino una mera recopilacion de aquellas expresiones que con méas
frecuencia son usados por los pescadores convencionales de aguas dulces y saladas, y
no contempla la terminologia usada por quienes se especializan en la pesca con mos-
ca. Se ocupd, sin embargo, de terminologias referente a embarcaciones, instrumentos
de pesca, tipos de peces y clima.

Dada la enorme divergencia de términos en espaiiol que podrian explicar el sig-
nificado de un vocablo en inglés pero tnicamente de forma local, se incluy6 una ex-
plicacion de los términos en inglés mas que una mera traduccion. En todo momento se
pretendio darle la connotacién a la palabra que es usada en la jerga de la pesca recrea-
tiva (Larsen, 1989). El traductor estd capacitado para reproducir la misma situacion
similar al texto original usando términos convenientes (Vinay and Darbelnet, 1995).

La metodologia de clasificacion del glosario se realizd con una organizacion
alfabética, pero en el caso de las palabras compuestas se colocd primero aquella palabra
que da significado para luego colocar aquella otra que es un adjetivo distintivo de la
primera de las palabras. Es esencial para el traductor entender la situacion en la lengua
de partida antes de buscar su equivalente en la lengua de llegada (Vinay and Darbelnet,
1995). No se incluyeron nombres de las diversas especies marinas que no pertenecen a
la familia de los peces generalmente relacionados con la pesca deportiva. Existen mu-
chos otros términos de uso especifico o nombres de productos que por su amplia difu-
sion pueden ser usados, en ocasiones, para describir un articulo de pesca u objeto en lo
particular, que por ser denominaciones especificas, marcas o modelos, no se incluyeron
en este glosario por no ser denominaciones o términos como tales.

La investigacion tedrica permitié proporcionar los sustentos y argumentos
como base esencial de la investigacion. Se realiz6 una seleccion de la bibliografia
sobre el estado del arte. Posteriormente, se analiz6 el material seleccionado para ser
usado en la redaccion del presente trabajo. Asimismo, se hizo una blsqueda, analisis
y seleccién de revistas, libros, articulos electronicos, paginas web y otros que sobre
terminologia de pesca deportiva. Por otro lado, también se llevo a cabo una investiga-
cién de campo, la cudl consistié en entrevistas hechas a los principales actores de la
pesca deportiva en Cozumel. Las entrevistas incluyeron de manera general, pregun-
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tas relacionadas con los inicios de la vida laboral de los prestadores de servicios de
la pesca deportiva, razones de permanencia laboral, dificultades o problemas con los
que se enfrentan, terminologia usada en el &mbito laboral, uso de equipo, y servicio a
clientes. Como actividad adicional se entrevisté a la Directiva del Club Nautico y a la
Cooperativa Pesquera sobre la pesca deportiva, y la terminologia relacionada con su
campo de trabajo. Se platico también con turistas practicantes de esta actividad sobre la
terminologia con la que estan familiarizados, asi mismo acerca de sus opiniones respec-
to al servicio, facilidades y comunicacion con los prestadores de este servicio. Poste-
riormente se procedio al disefio de la estrategia a utilizar para conformar el glosario. Se
seleccionaron las técnicas de traduccion y se recopilaron los términos y sus contextos.
La informacion obtenida fue analizada y puesta en el formato correspondiente del glo-
sario que contiene la terminologia final y su respectiva equivalencia o traduccion. Los
resultados fueron expuestos y comentados al final de la investigacion.

ANALISIS
ESTRATEGIAS DE COMPILACION DE TERMINOLOGIA

Se recopil6 un promedio de 400 términos que se clasificaron y registraron en forma-
tos de fichas, las cuales contienen los términos en el contexto, la bibliografia de la
fuente y las posibles traducciones dependiendo del contexto. Las fichas se numeraron
y se clasificaron por subtemas relacionados con la pesca deportiva. Una seleccion y
compilacion de términos en su contexto correspondiente enfatiza el mensaje en forma
y formato, y facilita la biisqueda de su equivalente mas aproximado (Vinay and Dar-
belnet, 1995). El formato para fichas que se disefio es el siguiente:

FIcHA DE REGISTRO DE TERMINOS (PORTILLO-PAREDES, 2012)

Parte de enfrente.

Subtema: instrumentos y procedimientos de la pesca deportiva

Fecha: 5 mayo, 2005 NGmero: 1

Término: Angle

Contexto: “Los que practican angle podran también disfrutar de los demas atractivos™

Posibles significados y definiciones de acuerdo a tres fuentes:

1. Verbo. Pescar con cafia.

2. Pescar con caila y carrete.

3. Punto de vista.

Sugerencia del revisor:

Traduccion Equivalente final en inglés de acuerdo al contexto y su definicién: No existe un vocablo
en espafiol que tenga la connotacion que la palabra Angle tiene en inglés, pero se hace referencia con este
vocablo a la pesca recreativa que se practica con cafia y carrete. Angler: Es el pescador recreativo con cafia
y carrete. Angling: Es el acto de pescar con cafia y carrete. Se dice también de la pelea con el pez.
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Parte de atras

Bibliografia del término en contexto:

Cancun.com. 2003: Pesca Deportiva en el Caribe Mexicano (en linea). México: Disponible en: http://www.
cancun-online.com/Fishing/ (2005, 1 de septiembre).

Diccionarios consultados para traduccion de término:

Géamez, T. Ed. 1992: Simon and Schuster’s International Dictionary: English-Spanish; Spanish-English.
New York: Simon & Schuster.

Genn, J. Ed. 1993: Webster’s New World Dictionary. Goldman. U.S.A.: Macmillan.

Glasgow, ed. 1993: Collins Diccionario espaiiol-inglés/inglés-espaiiol. 2nd ed. Harper Collins.

El contexto proporciona informacion sobre uso y comprension del término a
los traductores y revisores. La consulta de tres fuentes que contengan las definiciones
y usos frecuentes del término da un margen amplio de los posibles usos y traduccio-
nes de los términos. El registro de bibliografia se realizd de acuerdo a APA como se
muestra abajo y se registro al reverso de la ficha.

SELECCION DE TECNICAS Y ESTRATEGIAS DE TRADUCCION

Las técnicas de traduccion que fueron seleccionadas segiin Lopez y Minett (1997) se
describen como:

e La técnica literal: traduccion de palabra por palabra de una lengua a otra.
Ejemplo: Depression-Depresion. El préstamo: palabra que se toma de una
lengua sin traducirla. Ejemplo: Angle, Kayaks. El calco: el término se toma
prestado de la lengua extranjera, pero se traducen literalmente los elementos
que lo componen. Ejemplo: nautical mille-milla nautica, Harpoon-arpon, bi-
nocular-binoculares, troll-troleo. La expansion: consiste de modo general en
la utilizacion en la lengua de llegada de un mayor nimero de palabras que las
utilizadas en la lengua de partida. Ejemplo: Deep Sea Fishing-pesca en mar
abierto o pesca de gran fondo. La transposicion: modifica la categoria gra-
matical de una parte de la oracién sin que se produzca ningn cambio del sen-
tido general. Ejemplo: Roller Guides -guias de linea de polea para cafa. La
reduccioén: disminuye el nimero de elementos del enunciado. Ejemplo: Ball
Bearing-baleros, Buck Tail-felpa (para cubrir anzuelos). La omisién: es una
omision o disminucion de términos. Ejemplo: bait web-estanque (para sefiue-
los). La equivalencia: reproduce una misma situacion por medio de recursos
estilisticos y estructurales. Ejemplo: Roll-cobrar linea o recuperar linea. El
parafraseo: esta estrategia intenta traducir un término mediante la explicacion
0 interpretacion del mismo, pues no existe un equivalente directo en la lengua
de llegada (Baker, 1992). Ejemplo: Popper-Seniuelos de superficie que por la
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Weather

No. | English

Spanish

Pronunciation and illustration

Definition

1 Swell

Marejada

(suel)

Movimiento tumultoso del mar
con olas vivas.

Ocean waves that have flatter
crests.

Asimismo, se incluyeron diversas ilustraciones con sus diferentes componen-
tes, como la del siguiente ejemplo:

PARTES DE UN YATE PARA PESCA DEPORTIVA (PORTILLO-PAREDES, 2012)
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PRINCIPALES DIFICULTADES Y SOLUCIONES

Las principales dificultades encontradas en la traduccion fueron en su mayoria la
terminologia de sefuelos, técnicas de pesca e instrumentos y herramientas de las
embarcaciones. Las estrategias para solucionar estas dificultades fueron: parafraseo,
equivalencia y expansion. Para los términos que no tienen un equivalente en espafiol
las estrategias fueron calco y préstamo. Para el registro de la pronunciacion no se si-
guieron reglas fonologicas y fonéticas pues los prestadores del servicio no tienen ese
conocimiento, mas bien fue el sonido escrito de la palabra en inglés.

CONCLUSIONES

La compilacion de cualquier glosario implica una amplia investigacion teorica y de
campo, como lo muestra el presente trabajo. El proceso de organizacion implica estar
familiarizado con el campo de traduccidn elegido y sus subtemas. Los conocimientos
y habilidades sobre técnicas y estrategias de traduccidn son requisito indispensable.
El trabajo en equipo con revisores o lectores de la terminologia seleccionada enrique-
ce y proporcionada confiabilidad. Asi mismo, la seleccion y compilacion de términos
requieren una inmersion en el uso y préactica de los términos en la vida real y en una
inmersion en la literatura de los temas que contiene el glosario. Es recomendable
disefiar los formatos en los que se organice la informacidn de acuerdo al mejor enten-
dimiento y estilo de trabajo de los traductores y revisores, asi como de los principales
implicados y usuarios del area a la que se refiere el glosario.

Algunas de las principales dificultades en la traduccion de la terminologia se
resolvieron satisfactoriamente con el uso de las técnicas de traduccion siendo las mas
usadas equivalencia, parafraseo y adaptacion.

Con el presente glosario se pretende contribuir a los interesados sobre como
resolver dudas e informarse sobre la terminologia méas usada en la pesca deportiva.
En las embarcaciones, este glosario serd muy Util para el capitan, tripulantes, espe-
cialmente para marineros y guias, pues son los que estdn mas en contacto con los tu-
ristas, asi como para los comisionistas que son las personas encargadas de convencer
a la gente en modulos y muelles para la renta de una embarcacion. De igual manera,
los guias de buceo y de snorkel podrian tener una amplia informacion de los tipos
de peces, arrecifes, direcciones del viento y mar para poder dar una explicacién mas
exacta a los que reciben el servicio. Los aficionados que se incorporen a torneos de
pesca podran leer con detalle y estar preparados para eventos pues tendran mejor
conocimiento sobre el equipo que usaran. El turista siempre tendré la curiosidad por
saber mas de la actividad que esta practicando, por lo que sera de beneficio tener una
ayuda para resolver sus dudas y necesidades en este ambito. Se tiene como objetivo
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a futuro, elaborar un manual de pesca en donde se incluya este glosario que se podra
encontrar en las bibliotecas, librerias y en las propias embarcaciones para tener acce-
so rapido en caso de necesitarlo.
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LINGUISTIC SKILLS DEVELOPMENT THROUGH INTERPRETERS’
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ABSTRACT

One widely accepted assumption in language teaching methodology is that teachers
should almost always carry out their tasks in the classroom using just the L2 (the
language they are teaching) independently of the activities performed: this intralin-
guistic methodology has been repeatedly criticized, especially within the European
Union, by several scholars (Pratt 1991, Moses-Mercer 1994, Taylor 2000, Arranz
2002, Paradowsky 2007, Sewell 2001, Danks and Griffin 2000). This paper will high-
light the benefits of using three kinds of interpreters’ training exercises, namely sight
translation, liaison interpreting and consecutive interpreting, during the language ac-
quisition process, within the framework of an interlinguisitic teaching strategy. As re-
gards sight translation, quick reading comprehension, mental translation, vocabulary
enrichment, synonym command, false friends spotting, fluency of thought and oral
production are some of the abilities required.

As concerns liaison interpreting, skills development includes listening from
L1 and L2, content analysis, oral translation into .1 and L2, fluency and communica-
tive competence. As for consecutive interpreting, active listening, text analysis, men-
tal translation, short-term memory development, comparative analysis, public speech
effectiveness and linguistic creativity come into play. Students’ opinions about the
use of these techniques in class were overwhelmingly positive, as witnessed by their
comments on the relevant courses over a three-year period. Extensive literature sup-
ports these suggestions, and experimental research on this specific topic is bound to
be carried out in the near future, in order to be able to qualify and if possible quantify
the impact of these techniques in the language acquisition process.
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Key Words: sight translation, liaison interpreting, consecutive interpreting, interlin-
guisitc strategy, skill enhancement.

First of all we should ask ourselves what sight translation is in order to have
a clear idea of what we’re talking about, before formulating other questions on the
subject. A variety of definitions can be found in the works of different scholars who
have dealt with this specific activity: for instance Lambert (1988) suggests that:

Sight translation involves the transposition of a text written in one language into a text
delivered orally in another language. Since both aural and visual information processes
are required, sight translation could be defined as a specific type of written translation
as well as a variant of oral interpretation.

This is an interesting definition, as the author underlines the double character
of this activity, namely the fact that the student has to process a visual linguistic infor-
mation and immediately transform this specific input into an oral linguistic informa-
tion, activating uncommon brain processes.

This sholar highlights the link existing between sight translation and written
translation, as the initial process of decoding the original text is similar to the first
reading a translator carries out whenever asked to translate a text.

Therefore, this mode can be considered as an oral translation of a written text,
thus it is a hybrid of translation and interpretation. A definition taken again by Pratt
(1991) who places it in between translation and interpretation, since the form of the
original message is similar to written translation, but the processing of information
resembles simultaneous interpretation at sight.

After revising these maybe incomplete definitions, and on the basis of my
personal experience as interpreter, translator and language teacher, we can suggest an
all-encompassing, possibly satisfying definition of this activity: “Sight translation is
the oral reformulation in the target language of a text written in the source language”.

This mode of translation is widely used in the training of interpreters, as a prepara-
tory exercise for consecutive and simultaneous interpreting, and in the training of transla-
tors: however, we consider that it can also be used in general foreign language teaching,

If we assume that translation practice should be an integral part of linguistic educa-
tion —a trend on the rise among linguists and linguistic scholars worldwide, a trend which
is highly critical of the old lack of faith in translation as a linguistic skill-enhancing tool— it
is clear that sight translation is useful in the teaching of oral and written translations, as
well as in foreign language teaching, mainly due to the mental processes involved.

Of special interest is the three-pronged analysis of these mental processes in
sight translation effected by Pratt (1991), who split the process into three phases. In
her opinion, the process of sight translation consists of:
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1. Visual perception and understanding of the original message
2. Mental translation
3. Oral production in the target language

In sight translation practice, one of the fundamental points to be kept in mind
by the students is the succession of the different stages of this activity, namely the
student has to read first the original text silently — with their minds — and successively
the student can start with the oral re-expression in the target language.

This apparently simple process has to be carried out by dividing mentally the
original text in logical chunks, or segments, and by concentrating on the mental trans-
lation of the same chunks, one by one.

Such a process requires a considerable brain concentration, as it implies the con-
nection between a visual input, registered at primary brain cortex level, and its cor-
responding sound form, when the Wernicke area of the brain comes into play. The
Wernicke area is one of the two areas of the brain linked to speech, the other is the
Broca area.

So, two areas of the brain enter the process, almost simultaneously, in an un-
usual way, thereby producing brain stress, which everyone feels after a while when
performing sight translation.

Moser-Mercer (1994) claimed that “Sight translation is a very useful pedagog-
ical tool that helps students divorce themselves from the original text, increase their
speed of analysis and manipulate a text syntactically as well as morphologically”

Pratt (1991) supports this thesis through a detailed analysis of the skills which
intervene in the process:

1. Practicing mental reflexes to quickly understand an idea.

2. Immediate memory development to translate the same idea.

3. Understanding a text in its whole, and not as a series of words.

4. Sentence visualization.

5. Vocabulary enrichment.

6. Synonym command.

7. Ability to discard “false friends”.

8. Fluency of thought.

9. Ability to maintain a constant level of concentration.

10. Finding a balance among the skills of reading, thinking, translating and talking.

Personally I’d stress that there’s one more element to be taken into account, that is:
The development of the fundamental skill of building a clear, concise and correct
series of sentences in the foreign language, a basic ability, and one which different
student have difficulties with.
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An interesting variety of this exercise is one which has been used extensively in
different universities, such as Heidelberg in Germany, and the Ecole Superieur pour Inter-
pretes et Traducteurs in Paris, and consists of the projection on a screen of a text moving
at a controlled speed (controlled reader system), while students read and translate the text
at a loud voice and record their performances. In language teaching, sight translation is
undoubtedly useful in that it can be used as a pedagogic strategy in two ways:

a)First, students translating a text at sight from the foreign into their native lan-
guage, develop their understanding of the grammar structures, syntax, idioms
and specific structures of the written language, enlarge their vocabulary, as
well as their general culture, in that sight translation forces students to cope
with unknown texts at a quick pace, so that they examine a considerable quan-
tity of material in the foreign language.

b)Second, students translating from their native language into the foreign one are
able to understand the level of their command of the structures of the foreign
language, to foster their linguistic creativity, and test their ability to autono-
mously create personalized structures of the language they are studying.

As regards liaison interpreting, the situation can be described as follows: one person,
whose language is English, tries to communicate with another person, whose lan-
guage is Spanish. They cannot communicate: therefore, the intervention of another
person, who speaks both languages, is needed. This third person acts as a link, as a
bridge between the two other people, with the aim of achieving a clear, concise and
exact interlinguistic communication.

The first person expresses one or two concepts in his own mother tongue, Eng-
lish, in this case, and the interpreter reformulates the message in the other person’s
language, namely Spanish, so that the first person can understand the message. Then the
interpreter performs the same cognitive operation in the opposite direction, that is, lis-
tening to one or two concepts in Spanish and translating them orally into English to the
benefit of the first person. In this way, the interpreter tries to establish a communication
between the two people. This mode of interpreting is much less famous than consecu-
tive or simultaneous interpreting, but in real-life situations it is widely used.

On the part of the interpreter, it requires an active command of the working
languages, as well as the ability to quickly perform an oral bidirectional translation. It
implies a considerable bilingual communicative competence, and can therefore play
a significant role, together with translation and others interpreting modes, in language
teaching (Parnell, 1996; Arranz, 2002).

The theoretical basis on which this proposal stands stems from a consider-
able number of recent studies and research on the possible role of written and oral
translation-based tasks in the foreign language class.
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For instance, the idea of an “integrated communicative approach”, an idea
proposed by Sanchez Pérez, distinguished scholar at Murcia University, which ac-
knowledges that effective communication is not limited to speaking and listening but
involves the elaboration of messages, their analysis and inner comparison with the
student’s previous linguistic and cultural knowledge.

As a consequence, the importance of the role of the students’ mother tongue
and culture is stressed, being these elements continuously present in foreign language
learning processes, as shown by several researches on the matter, carried out in many
countries of the world, from Chile to former Yugoslavia, from Spain to the U.S., from
Italy to India, from Poland to Saudi Arabia (Gerding-Salas, 2002; Popovic, 2002;
Cohen, 2002; Palacios y Seoane, 2000; Paradowsy, 2007; Mehta, 2010) just to quote
some of them.

It’s important to underline the presence of the so-called cooperation principle,
whereby the participants do not limit themselves to exchanging information, but try
to help each other to achieve an effective communication, through the use of syn-
onyms, non-verbal signs, explanations, asking for additional information, repetition
of concepts, rephrasing, self-correction and cultural adaptations (in case of special
local dishes, for instance).

Let’s just think about the different steps in this interpreting process, during
which the students can practice the following skills:

1. Listening to and understanding what the foreigner says;

2. Analyzing the content of the message;

3. Translating orally, if not all, at least the most significant elements of the for-
eigner’s speech, using his own mother tongue, Spanish in this case;

4. Translating the answers of the native informant into English, quickly and
clearly, thereby using his L2 actively and creatively;

5. Establishing a double-tiered communication, acting as a linguistic and cul-
tural bridge between strangers. In this way students have the opportunity to
develop fluency, flexibility and communication strategies when using the
L2, strengthening their receptive, transformative and creative skills, taking
control of their own learning and being “fully conscious of the transcultural
dimension that opens up” (Arranz, 2002), whenever this liaison interpreting
situation is recreated in the classroom.

In its turn, consecutive interpreting can play a significant role as a complementary
technique in language teaching, especially for intermediate and advanced students.
Taking a course in consecutive interpreting helps students in their approach to a very
specific skill, interpreting, which could be considered as an oral variation of written
translation.
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Language students could feel a certain appeal for developing their skills in

this specific field of linguistic competence, with a view to widening the range of their
professional opportunities.

Moreover, language students could be interested in consecutive interpreting

just as a means to improve their linguistic skills, taking into account the variety of
uncommon learning techniques used in interpreters’ training, as well as the linguistic
and cognitive skills which intervene in the use of the abovementioned learning tech-
niques, we realize that they include:

1.

Active listening skill, through which students try to semantically select the
content of the received message, dividing it into main and less important con-
cepts. Around 80% of an interpreter’s effort is devoted to listening and com-
prehension, whereas only 20% to speech production (Bajo et al. 2001: 28).
Immediate text analysis and mental processing while listening to the message,
a process which is carried out simultaneously with effective note-taking, with
a view to help reformulate the message in the target language, in line with the
effort model proposed by Gile, whereby consecutive interpreting is seen as a
closely-linked group of cognitive processes of listening, analysis, note-taking,
memory retrieval, note reading and oral reformulation of the original text (
Gile, 2000: 198).

Development of attention focusing and short-term memory enhancement, as
intrinsic elements of consecutive interpreting (Benitez and Bajo, 1998:113).
Deepening of the students’ knowledge of the working languages. By focusing
their attention on the specific features of the two languages, students enrich
their linguistic competence. Comparative stylistics provides a great deal of
material for students to know how a language works (Sewell, 2001: 116).

. Public speech skill development: one of the main requisites of good interpret-

ers is that of being able to pronounce a clear, concise and correct speech in
their mother tongue and working languages.

. Linguistic creativity: interpreting implies objective scientific linguistic ele-

ments as well as subjective choices, in a dimension of highly personal cre-
ativity, within whose framework interpreters build their own discourse in the
target language.

Pedagogic skills, taking into account that interpreters have to make sure that
their capabilities of transmitting data are effective, just as if they were lan-
guage teachers (Jones, 1998: 4).

Mental translation skills, which are part and parcel of the note-taking and re-
formulation processes, and which most students consciously use in language
learning, independently of the teaching strategies used by teachers ( Hosen-
feld, 1975 in Stern, 1992: 292).
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9. Practice in using specific unilateral brain skills, uniting them in a single task,
thereby bridging the neuronal gap between the two hemispheres, both of
which are active in any interpreting activity.

The constant use of the abovementioned techniques in the subject Translation 1V,
included in the English Language Major of the University of Quintana Roo, has been
widely appreciated by most students, as shown by their responses to the teaching
evaluation’s survey, carried out after every semester. The three-year documented evi-
dence, referring to 2009, 2010 and 2011, shows that out of 31 students, 5 thought that
with this subject they acquired good significant new knowledge, while 26 of them
considered the new knowledge acquired as excellent. The teaching evaluation’s sur-
vey documents are available in Spanish at the website included in the bibliography.

At this stage, more research on the subject is needed, with the aim of quantify-
ing students’ progress in their linguistic skills improvement through the use of these
techniques.

Sight translation, liaison interpreting and consecutive interpreting practice,
carefully used in different moments of the language learning process, and especially
with intermediate and advanced students, could contribute to the students’ general
culture and linguistic competence advancement, as well as to the enhancement of
their cognitive and creative skills, while widening the range of their future job op-
portunities.
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RESUMEN

El uso y disefio de materiales didécticos en clase, sin duda es un aspecto consi-
derable dentro de la ensefianza aprendizaje del idioma; asimismo, cada material
disefiado representa un estimulo en los alumnos al fomentar su estilo de apren-
der, de interactuar, de socializar, y sobre todo de motivacién en su proceso de
aprendizaje. No obstante, en la practica docente diaria, podemos observar que los
alumnos estan inmersos en un contexto totalmente diferente al tradicionalista, los
alumnos de lapiz y papel se estan digitalizando a un ritmo acelerado con la inser-
cién, y uso frecuente de la tecnologia, parecen estar permanentemente conectados
al internet. Siemens (2004) llama a este fendmeno conectivismo, mientras que
Brown (2002) lo denomina la “era digital”.

Por lo tanto, esta propuesta de trabajo se versa en la difusion de una experiencia
educativa en la cual se describen herramientas y breves ejemplos para el disefo,
adaptacion y creacion de materiales didacticos mediados mediante el uso de la
tecnologia o herramientas en linea; de igual forma, estos materiales son acordes al
contexto en el que el alumno se sitla de acuerdo a nuestra experiencia. Finalmen-
te, con este articulo queremos contribuir con la reduccion de la brecha digital di-
fundiendo ejemplos y herramientas ttiles a la labor didactica; aunado a lo descri-
to, dicho trabajo es una reflexion en retrospectiva sobre la constante capacitacion
que los docentes debemos tener con el fin de erradicar el analfabetismo digital.

Palabras clave: materiales didacticos, tecnologia, herramientas tecnoldgicas
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INTRODUCCION

El vocablo material es un término que nos permite designar al ingrediente 0 compo-
nente de algo y también al de cosas que nos facilita la realizacién de una actividad,
profesion u obra. En tanto, la palabra didactico denomina a todo aquello relacionado,
vinculado o que resulta ser idoneo para la ensefianza o el aprendizaje. De acuerdo a lo
mencionado, Florencia (2007) afirma que un material didactico es aquel dispositivo,
elemento, disenado y fabricado con especiales caracteristicas para asi hacer mas senci-
llo el proceso de aprendizaje. En el mismo sentido, la Unién Europea (2010) menciona
que un material didactico es la aplicacion de los principios tedrico-metodolégicos para
el disefio de actividades y estrategias de aprendizaje organizadas de manera sistematica
que facilita el aprendizaje, las cuales se abordan desde una perspectiva pedagdgica,
comunicaciones y tecnoldgica para ser traducidas a un material didactico.

En otra aproximacion a la descripcion, Madrid D (2001) menciona que los
especialistas en este tema suelen emplear una terminologia variada para referirse a

LR I3

los materiales. Hay quien habla de “medios” o “recursos didacticos”, “ayudas didac-
ticas”, “medios educativos”, “material didactico” o “material curricular”. De acuerdo
con Melio (2010) la historia del material didactico es casi tan antigua como la propia
ensefianza, aunque suele citarse como referente del primer material propiamente di-
dactico la obra Orbis Sensualium Pictus elaborada en el siglo X VII, ya que representa
la creacion del primer texto o manual generado con la intencionalidad de facilitar la
transmision de conocimiento combinando el texto escrito con representaciones picto-
ricas. Este libro tenia dos peculiaridades que lo convertian en “didactico”: una era la
combinacién del texto escrito con la imagen, y el otro rasgo era que estaba escrito en
la lengua “vernacula” propia de los lectores.

ELEMENTOS 4 CONSIDERAR EN LA SELECCION DE MATERIALES
O RECURSOS DIDACTICOS

Para que un material didactico resulte eficaz en el logro del aprendizaje, no basta con
que se trate de un “buen material”, ni tampoco es necesario que sea un material de
Gltima tecnologia. Cuando seleccionamos recursos educativos para utilizar en nuestra
labor docente, ademas de su calidad objetiva debemos de considerar en qué medida
sus caracteristicas especificas (contenidos, actividades, tutoria) estan aunados con de-
terminados aspectos curriculares a nuestro contexto educativo. Por su parte, Marqués
(2011) menciona que los materiales didacticos deben considerar ciertos componentes
tales como: Los objetivos educativos que pretendemos lograr. Se debe considerar en
qué medida el material nos puede ayudar a ello. Los contenidos que se van a tratar
utilizando el material, que deben estar en sintonia con los contenidos de la asignatura
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gue estamos trabajando con nuestros alumnos. Las caracteristicas de los estudiantes
que los utilizaran: capacidades, estilos cognitivos, intereses, conocimientos previos,
experiencia y habilidades requeridas para el uso de estos materiales. Todo material
didéctico requiere que sus usuarios tengan unos determinados prerrequisitos.

Las caracteristicas del contexto (fisico y curricular) en el que desarrollamos
nuestra docencia y donde pensamos emplear el material didactico que estamos se-
leccionando. Tal vez un contexto muy desfavorable puede aconsejar no utilizar un
material, por bueno que éste sea; por ejemplo si se trata de un programa multimedia y
hay pocos ordenadores o el mantenimiento del aula informatica es deficiente.

Las estrategias didacticas que podemos disefiar considerando la utilizacion del
material. Estas estrategias contemplan: la secuencia de los contenidos, el conjunto
de actividades que se pueden proponer a los estudiantes, la metodologia asociada a
cada una, y los recursos educativos que se pueden emplear. Asi, la seleccion de los
materiales a utilizar con los estudiantes siempre se realizara en contexto con el marco
del disefio de una intervencion educativa concreta, considerando todos estos aspectos
y teniendo en cuenta los elementos curriculares particulares que inciden.

La cuidadosa revision de las posibles formas de utilizacion del material per-
mitird disefiar actividades de aprendizaje y una metodologia didactica eficientes que
aseguren la eficacia en el logro de los aprendizajes previstos. En ese mismo sentido, el
uso de tecnologia debe ser visto como una herramienta mas de apoyo para el logro de
los objetivos y no como una coleccién de herramientas con tendencia a la Gltima moda.

Finalmente, Blazquez (1989) considera que los materiales también crean
“condiciones para que los maestros y los estudiantes interactlien como seres humanos
dentro de un clima donde los hombres dominan el ambiente”. En estas situaciones,
el material didactico desempefia un papel crucial aportando ciertos elementos que
involucran tanto al profesor-contenidos-alumnos:

—_

Aproxima al alumnado a la realidad de lo que se quiere ensear.

2. Motiva la ensefianza y el aprendizaje, si el material es idoneo y se emplea de
forma adecuada.

3. Facilita el aprendizaje de conceptos, el desarrollo de procedimientos y estrate-
gias, y la formacion de actitudes y valores, relacionados con lo que se ensefia
y se aprende.

4. Representa e ilustra, de forma intuitiva, lo que se explica verbalmente para
facilitar su ensefianza y aprendizaje.

5. Contribuye a una mejor fijacion del aprendizaje.
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EL MODELO DE STERN

En la enseanza de idiomas, generalmente estamos inmersos en cumplir los contenidos
de nuestros planes, asi como terminar en tiempo y forma. Durante el semestre usamos un
sin fin de herramientas tecnoldgicas, libros de texto, copias, manuales etcétera. Todo este
proceso lo hacemos encaminado a fomentar las habilidades lingiiisticas de los alumnos;
sin embargo, debemos tener en mente fundamentos de planeacion para la insercion de
objetivos y materiales didacticos. Stern (1983-1992) sefiala tres niveles esenciales del
curriculo, estos tres componentes son fundamentales para la planificacion y la implemen-
tacion de la ensefianza, pero, sin lugar a dudas, es la definicion de objetivos el momento
de arranque a partir del cual se generaran los siguientes elementos.

Estos tres niveles son una guia muy Util tanto para el analisis que involucran
los procesos de ensefianza de lenguas que estan inmersos en el uso de los materia-
les didacticos que empleamos; de igual forma, Stern (1989), menciona que al tener
como referencia este modelo existen beneficios en su uso como los que se describen
a continuacion.

»  Puede ser usado como marco de referencia para la toma de decisiones y la
seleccion del material que se usa.

e Esde suma utilidad para la formacién del profesorado de lenguas modernas.

»  Puede servir de guia para el asesoramiento, supervision y evaluacion curricu-
lar de la lengua extranjera.

*  Ayuda a encauzar las actividades de investigacion en el aula.

*  En conclusion, Madrid (2010) analiza este modelo en perspectiva mencio-
nando que Stern ubica los materiales didacticos en el nivel de politica edu-
cativa y disefio curricular, porque han de ser compatibles con el tipo de cu-
rriculo que se adopta, con los contenidos, objetivos, estrategias didacticas
y criterios de evaluacion que se aplican. También incluye en el concepto
de materiales curriculares los recursos humanos y tecnol6gicos. Del mismo
modo, es evidente que los materiales se basan en los fundamentos tedricos y
filosoficos del nivel 1 y han de ir en consonancia con nuestra concepcion de
lengua, sociedad, ensefianza y aprendizaje.
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Tabla 1. Niveles esenciales del curriculo.

Nivel 1 Fundamentos tedricos y filosoficos sobre:
- Lengua
- Sociedad
- Aprendizaje-Ensefnanza
Nivel 2 Politica educativa, disefio curricular
- Contenidos
« Syllabus lingiistico
« Syllabus sociolinguistico
« Syllabus cultural
« Syllabus comunicativo
* Syllabus general (de educacion lingiiistica) - Objetivos
» Competencia (comunicativa)
« Cognitivos
* Afectivos (actitudes y valores)
* De transferencia
- Tratamiento didéctico
« Estrategias de ensefianza y aprendizaje
Translingiiistica — Intralingiiistica analiticas — Vivenciales audiolinguales — Escritas receptiv+as
— Productivas
« Estrategias de organizacion temporal y horaria
Horarios espaciados — intensivos
« Estrategias interpersonales - Centradas en el profesor — en el alumno
- Con grupos numerosos — grupos reducidos o individualizadas
- Evaluacion
« Formativa — Sumativa
« Formal — Informal
 Autoevaluacion — Evaluacion externa
- Recursos (compatibles con las 4 categorias anteriores)
 Recursos humanos
« Materiales didacticos
Impresos — No impresos
Auténticos — Adaptados
* Infraestructura tecnologica (call, etcétera.)
- Contexto sociopolitico (comunidad auténoma)
Factores sociales del alumno
Contexto social y educativo del alumnado
Marco educativo de la comunidad auténoma
Contexto curricular: proyecto Curricular y Linguistico
Nivel 3 Nivel practico, el aula ¢ Actos de ensefianza

« Actos de aprendizaje
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EXPERIENCIAS DEL USO DE LAS TIC EN LA ENSENANZA DEL INGLES

De acuerdo con Meurant (2011) la Informacién y las tecnologias de la comunicacion,
junto con su convergencia estan modificando e interactuando radicalmente en la con-
ciencia humana, el lenguaje, la sociedad y el medio ambiente. Los efectos en el ambito
de la adquisicion de segundas lenguas son significativos y evidentes en la pedagogia
de EFL / ESL. Asimismo, el papel de las TIC en la adquisicion y ensefianza del inglés
estan siendo apoyados con el uso de dispositivos personales de comunicacion y herra-
mientas en linea. Hace algunos afios, Keirnan y Aizawa (2004), Thornton y Houser
(2005) y Meurant (2006a) reportaron el papel de los teléfonos celulares y sus grandes
ventajas en la conectividad del internet para el acceso de multimedia y webs relacio-
nadas con el aprendizaje; no obstante, la gran revolucion en el uso de dispositivos
portatiles se reflejo con la llegada del Iphone y posteriormente el Ipad y sus diversas
aplicaciones enfocadas en la educacion.

Asimismo, en 2009, Becerra, Croshy y Colli, realizaron intercambios lingdis-
ticos con el uso de la tecnologia a través del programa Skype. En dicho programa,
alumnos de la Universidad de Quintana Roo campus Cozumel y de la Universidad
de Southampton Inglaterra practicaron espafiol e inglés empleando las habilidades del
idioma, de esta forma, gracias a las TIC ambas universidades se enlazaron con el objeti-
vo de mejorar las habilidades linglisticas de los alumnos, como resultado, los alumnos
se mostraron positivos y mas participativos en las interacciones en linea.

Finalmente, Wilhelm (2012) menciona que la tecnologia ha incrementado el sig-
nificado de la alfabetizacion y las competencias, para usar la tecnologia dentro y fuera
del salon de clase, alumnos y profesores deben ser competentes y poseer una gran
habilidad tecnolégica que les permita mejor interaccion entre los elementos multime-
dia y el conocimiento. De igual forma, dicho autor recomienda el uso de herramientas
tales como Prezy, Spicynodes y otros software similares debido a que promueven en el
alumnos un pensamiento critico al disefiar sus actividades, de igual forma fomentan en
el alumno un orden el aprendizaje por medio de secuencias, finalmente la interaccion
con la tecnologia motiva a los alumnos en su desarrollo cognitivo.

MATERIALES DIDACTICOS CON EL USO DE LAS TIC

En esta seccién se describira de manera detallada los aspectos en ventajas y usos
posibles de algunas herramientas para la ensefianza de los idiomas. Cada software
descrito fue empleado por los alumnos de Tecnologia Educativa y Elaboracion de
Materiales Didacticos, asignaturas pertenecientes al mapa curricular de la licencia-
tura en lengua inglesa de la Universidad de Quintana Roo, Campus Cozumel. Al
final del semestre, todos los materiales disefiados a través del uso de las TIC, fueron
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alojados en el entorno de aprendizaje virtual denominado Symbaloo, mismo que sera
explicado a detalle en este documento.

PRrREZI

La herramienta Prezi, ofrece un almacenaje de 100Mb gratuitos para la creacion de
presentaciones en linea. Con este software es posible crear presentaciones estilo Power-
Point con multiples ventajas de agregar audio, video, links e interacciones con presen-
taciones de PowerPoint ordinarios. Sus grandes ventajas para la ensefianza de lenguas
radican en estimular al alumno al aprendizaje por medio de diversos estilos de aprendi-
zaje, pues al ser tan interactivo, los alumnos pueden leer, escuchar, ver y hablar al ex-
poner un tema relacionado al vasto mundo de la ensefianza. Los materiales que pueden
ser creados son presentaciones, exposiciones, vocabulario, reporte de lecturas, ensayos,
tutoriales, entre otros. Finalmente, el aprendizaje colaborativo es fomentado con esta
herramienta, esto se debe a que puede ser editado simultdneamente por varios usuarios.

SPICYNODES

Es una herramienta que permite experimentar en modo de prueba tres actividades
en linea con la cual se puede disefiar materiales didacticos, especialmente para crear
mapas mentales o conceptuales. Es eficaz para clases que contienen mucho conte-
nido tedrico, este software ofrece la ventaja de poder agregar video e imagenes que
hardn mas interactivas las presentaciones; asimismo, cuenta con la versatilidad de
la colaboracién de varios autores en la edicién de un proyecto. El aspecto de esta
herramienta es muy ilustrativo, se basa de nodos o subnodos para enlazar, vincular o
conectar la informacion, de igual forma, los contenidos pueden ser vistos con opcion
de zoom, esto permitira ver una imagen, video y leer anotaciones referentes al tema.
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GLOGSTER

Glogster proporciona un entorno de disefio de carteles interactivos. El usuario inserta
texto, imagenes, fotos, audio (MP3) y videos, efectos especiales y otros elementos
en sus GLOGS para generar una creacion multimedia en linea. Glogster se basa en
elementos de Flash de Adobe. Los carteles pueden ser compartidos con los demas
usuarios del sitio, incluido en los wikis o blogs externos y compartidos a través de
muchas redes sociales como Facebook y Twitter. Los Glogs también se pueden ex-
portar y guardar en formatos compatibles en la computadora. Esta herramienta ofrece
una interaccion multitask al brindarle al alumno la oportunidad de disefiar sus carte-
les en linea; asimismo, es ideal para exponer temas de cualquier topico tales como,
vocabulario, gramatica, historia, etcétera.
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Aubacity

Esta herramienta esta enfocada al uso de la musica y edicion de sonidos; no obstante, es
adaptable para realizar materiales didacticos para las clases de idiomas. Gracias a sus
multiples funciones de edicion, ofrece una gran posibilidad de ser usada por maestros
y alumnos. Entre los materiales didacticos que pueden ser creados podemos mencionar
los siguientes: creacion de podcast para difundir temas de resimenes de lecturas, expo-
siciones o presentaciones de temas relacionados con gramatica o vocabulario, bitacoras
educativas, ensayos y practica de pronunciacién. Este software no esta disponible para
ser editado en linea, es gratuito, por lo tanto deberan descargarlo e instalarlo en su
computadora. Entre otras bondades, cuenta con opciones de efectos de sonido, reducir
ruido, exportar e importar los audios en distintos formatos, mp3, Wav, etcétera.

Horrot4TOES

Programa gratuito 100% enfocado a actividades educativas. No estd disponible su
edicion en linea, por lo que deberan descargar el programa e instalarlo. Esta herra-
mienta desarrollada por la Universidad de Vancouver, ofrece cinco formatos para ma-
teriales didacticos, crucigramas, relacion de palabras, ordenar informacién, asociar
ideas, y rellenar informacion. Al final todas las secciones pueden ser editadas en un
componente que incluye el programa para ser presentadas como un quiz completo.
El software no es compatible con audio o videos; sin embargo, se pueden emplear
imagenes y links de webs para complemento de la informacion. La ventaja de este
programa es la posibilidad de presentar los ejercicios en plantilla HTLM simulando
estar en internet, de esta manera es portatil, facil de presentar y es un gran estimulo
en los estilos de aprendizaje de los alumnos.
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WALLWISHER

Es una herramienta gratuita en linea para uso educativo, colaborativo, empresarial y
cualquier otro fin que sea adaptable para interactuar con la informacion. Este recurso,
es ideal para crear actividades como debates, wikis, foro de discusion, opiniones,
sugerencias, retroalimentacion de contenidos y publicacion de temas de interés. En
el muro de este software se puede ingresar 100 post, mismos que pueden ser co-
laborativos al hacer publico el contenido y compartirlo via redes sociales o correo
electrénico con otros usuarios. En cada post, es compatible la opcion de redaccion
de hasta 150 palabras, se puede vincular con links, agregar y visualizar en el mismo
post fotos y videos. Como recurso didactico en la ensefianza de idiomas, es una al-
ternativa ideal para reforzar las habilidades de leer y escribir; asimismo, los alumnos
desarrollan estrategias socioafectivas al interactuar o retroalimentar los comentarios
de los usuarios.
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SYMBALOO

Symbaloo es un PLE (Personal Learning Enviroment) portal de aprendizaje personal,
este recurso ofrece una infinidad de usos para el contexto educativo; de igual forma,
contiene enlaces que lo vinculan con periddicos, revistas e informacion actualizada
en tiempo real. Esta herramienta sirve como un portafolio de evidencias de todos los
recursos elaborados con las TIC, mismos que son alojados en este portal con enlaces
que permiten abrir y usar los materiales descritos en este articulo. Symbaloo ofrece la
posibilidad de crear Webmix, esto permite organizar por bloques temas relacionados
con alguna materia, de igual forma cada webmix puede ser compartido con otros usua-
rios con la finalidad de difundir los contenidos y generar intercambio de informacion.
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Fuente: Canché (2012).

La imagen muestra un webmix en un symbaloo, en cada espacio es posible
agregar un recurso o material en linea con la finalidad de tenerlos todos en un solo lu-
gar. En este sentido, los espacios utilizados son recursos que muestran los materiales
didacticos elaborados y descritos en este articulo, los cuales pueden ser consultados
en el siguiente link: http://www.symbaloo.com/mix/materialesdidacticos!

Por cuestiones de espacio no pudimos describir todas las herramientas usadas,
por tal razén, se hace el siguiente listado: Google docs, Spicynodes, Prezi, Mindmo-
do, Freemind, Audacity, Youtube, Glogster, Presentme, Hotpotatoes, Jclic, Shidonni.

CONCLUSIONES

El avance tecnoldgico y metodoldgico que esta impactando a la educacion, es un
paradigma que nos obliga a hacer un auto analisis y retrospectiva de nuestra forma de
ensefiar, disefiar materiales y recursos didacticos que realmente cumplan la funcion
de fomentar en los alumnos habilidades académicas del siglo XXI tales como ana-
lizar, valorar, debatir, criticar, sintetizar y emplear los conocimientos. El uso de las
TIC no debe ser visto como una moda, coleccion de software, como el substituto del
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profesor o como la panacea para erradicar las malas practicas educativas. Mas bien,
estos recursos deben ser vistos como un elemento més que nos ayuda a impactar los
estilos de aprendizaje, al permitirnos cambiar del modo tradicional con el objetivo
claro de liberar el conocimiento de las aulas y diversificar los canales de transmision
de contenidos; aunado a lo descrito, al disefiar materiales con las TIC debemos con-
siderar emplear estrategias, técnicas y metodologia que sean idéneas a los temas que
deseamos ensefiar, considerar estos aspectos, permitird que nuestros recursos tengan
realmente una finalidad académica. Esta propuesta de trabajo descriptivo es una al-
ternativa para compartir herramientas tecnoldgicas que son una manera innovadora
de difundir y crear recursos didacticos que sean motivantes, interactivos, dindmicos
y con el proposito de brindar alternativas educativas al contexto actual de los nativos
digitales.
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RESUMEN

En enero de 2007, el Consejo Académico de la Universidad Autbnoma Metropo-
litana, Unidad Iztapalapa (UAMI), aprob6 un nuevo Programa de Ensefianza de
Lenguas Extranjeras (PELE). Dicho programa se caracteriza por el interés en el
fortalecimiento de competencias comunicativas, interculturales y expositivas en
las lenguas extranjeras que se imparten (aleman, francés, inglés, italiano y ruso).
Desafios fundamentales han sido el disefio de entornos pedagogicos acordes al
tipo de competencias previstas en los programas y la generacién de complejos
acervos de materiales pedagogicos multimedia de acceso facil y expedito para
docentes y alumnos. En este sentido, la transmisién de informacion, su inmediata
interpretacion a partir del procesamiento de datos mediante redes, su transmision
como flujo continuo de paquetes multimedia en tiempo real y su distribucion
a través de internet y sobre redes locales resulta fundamental. El proceso ante-
rior, conocido en el area de tecnologias de la informacion como streaming, fue
incorporado al conjunto de opciones tecnologicas disefiadas en la CELEX para
optimizar la administracion, manejo y control de nuestros acervos multimedia,
describiéndose en este trabajo la estrategia general de disefio e implementacion.

Palabras clave: competencias comunicativas e interculturales, streaming
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INTRODUCCION

A partir de la aprobacién del PELE de la UAM-I fue evidente la necesidad de imple-
mentar una serie de cambios y adecuaciones a nivel académico, pedagdgico y tecnold-
gico. Asimismo, se establecid la importancia de adecuar las instalaciones con las que
se contaba y de crear nuevos espacios educativos (salas multimedia) equipados con
nuevas Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC), que permitiesen des-
plegar y presentar los mas diversos materiales de estudio a través de maltiples canales.

Una vez abordada la tarea de remodelacién y equipamiento de aulas y contan-
do con mejores posibilidades de ensefianza asociadas a la implementacion de tecno-
logias de ultima generacién, las posibilidades de abordar los contenidos plasmados
en el PELE se multiplicaron de manera exponencial. Como resultado de lo anterior,
los docentes enfrentaron la necesidad de buscar y seleccionar entre muchas posibili-
dades, los contenidos mas apegados a los objetivos curriculares definidos para cada
nivel del programa. Sin embargo, ante la carencia de una metodologia de presenta-
cion y almacenamiento de la informacién y ante la manera independiente del aborda-
je de cada profesor, se hizo necesario buscar una metodologia de sistematizacion de
informacion consistente con el programa académico.

Entre otros objetivos se buscd una estandarizacion de acceso secuencial a los con-
tenidos didacticos de cada nivel, una interaccion constante entre estudiantes y profeso-
res, asi como acceso a los contenidos culturales de cada nivel del programa de manera
interactiva y vivencial. Finalmente, surgi6 la necesidad de desarrollar e implementar una
plataforma tecnoldgica de contenidos a través de la web, misma que aglutinase el grueso
de los contenidos teméticos de los niveles de que consta el PELE para cada idioma.

EL PROGRAMA DE ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS
DE LA UAM-I

La UAM-I es una institucion que participa en la creacion de nuevos paradigmas para
el conocimiento cientifico y humanista, con un enfoque de investigacion-accion. La
riqueza en sus tematicas de investigacion permite transmitir conocimiento actualiza-
do y generar proyectos de investigacion de calidad.

En diciembre de 2005, el Consejo Académico de la UAM-I acordd integrar
una comision encargada de disefiar y proponer un programa permanente de ense-
flanza de lenguas extranjeras que satisficiese los requerimientos de las Licenciaturas
y Posgrados de la Unidad (Acuerdo 261.7)%. Para enero de 2007 la UAM-I aprob6
su PELE, mismo que se imparte en aleman, inglés, italiano, francés y ruso y que

! Programa de Ensefianza de Lenguas Extranjeras. http://www.izt.uam.mx/conacad/doc_
relevantes/programas/Programa_de_Ensenanza_de_LEx.pdf
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representa en la actualidad una opcion académica de vanguardia en el contexto de la
educacion en México.

El PELE de la UAM-I es un programa de estudios con un enfoque interdisci-
plinario e intercultural. Su disefo parte de la premisa de que la formacién en lenguas
a nivel universitario deben basar necesariamente en un conocimiento sélido no solo
del sistema lingdistico del idioma, sino profundizar el conocimiento de la diversidad
de las culturas en estudio a partir de una critica intercultural (Lee, Vivaldo, Flores,
Caballero y Calderon, 2009). El programa consta de cinco ejes curriculares (ver figu-
ra 1) y tiene dos caracteristicas distintivas: la integracion de la cultura como un eje
central y la integracion de la tecnologia como parte del andamiaje de implementacion
de contenidos y recursos por idioma.

Figura 1. Entramado de componentes curriculares.

Fuente: Programa de Ensenanza de Lenguas Extranjeras, p. 11.

EL DISENO DE SALAS MULTIMEDIA

La creacién de un nuevo prototipo de sala multimedia fue una accion que surgié
como parte de la implementacion del PELE. Basicamente, el criterio central en su di-
sefo fue crear espacios pedagogicos amigables que garantizaran la interaccion cons-
tante entre alumnos y profesores, facilitando un contacto visual directo y poniendo
a disposicion del usuario una amplia gama de recursos tecnoldgicos y pedagoégicos.
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De esta forma, las salas multimedia constituyen el componente curricular tecnoldgico
concebido en el PELE en el que los alumnos pueden practicar y afianzar el aprendiza-
je de otro idioma dentro de una situacion en la que el flujo de comunicacion a niveles
oral, auditivo y visual se da de manera constante y directa.

Especificamente, en cada una de las salas multimedia los usuarios cuentan con
terminales de computo conectadas en red que posibilitan la interaccidn entre mddulos
individuales con opcion a interconexion para trabajo grupal. Todas las computadoras
estan equipadas con programas interrelacionados para facilitar y potenciar el aprendi-
zaje. Recursos adicionales son la pantalla digital panordmica de television, un equipo
de sonido envolvente y las mamparas y mapas de cada uno de los paises estudiados.
Asimismo, e independientemente de su funcion como espacio pedagdgico, las salas
sirven como escenario para que los alumnos pongan en practica habilidades expositi-
vas y los conocimientos adquiridos en los cinco idiomas que se imparten.

LA PLATAFORMA TECNOLOGICA DE CONTENIDOS CULTURALES

Como se mencion¢ anteriormente, factores como la carencia de una metodologia de
presentacion y almacenamiento de la informacion recabada, asi como la diversidad
de materiales manejados en los programas fueron elementos decisivos en la toma de
decisiones sobre la sistematizacion y presentacion de contenidos del PELE. Adicio-
nalmente, la infraestructura de las salas multimedia con las que contaba la institucién
se veia subutilizada, dado que el simple proceso de busqueda de informacién mul-
timedia requerida por el docente en el momento de impartir su catedra retrasaba las
actividades de ensefianza-aprendizaje.

Por otro lado, la implementacion de una plataforma tecnolégica para la presenta-
cion de contenidos culturales del PELE se dio como respuesta a lo previsto en las Politi-
cas Operativas de Docencia de la institucion (PODI)?, mismas que prevén lo siguiente:

e “2.7 Fomentar que la conduccion del proceso de ensefianza-aprendizaje con-
temple, cuando sea adecuado, la utilizacién de tecnologias educativas mo-
dernas.

» 2.9 Promover que la docencia induzca el trabajo autonomo de los alumnos
para asimilar, profundizar y reflexionar sobre lo expuesto en el aula” (“Poli-
ticas Operativas de Docencia de la unidad Iztapalapa”, 2003: p. 5).

En consecuencia, se considera importante incorporar las TIC en acciones de forma-
cion, partiendo de la premisa de que una ensefianza flexible abre diversos frentes de
cambio y renovacion, entre los que destacan los siguientes:

2 Politicas Operativas de Docencia de la Unidad Iztapalapa. http://www.izt.uam.mx/cona-
cad/doc_relevantes/politicas/pol_operativas_docencia.pdf
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* Cambios en las concepciones (como funciona en el aula, definicion de los
procesos didacticos, identidad del docente, etcétera.).

* Cambios en los recursos basicos: contenidos (materiales, etcétera.), infraes-
tructuras (acceso a redes, etcétera.), uso abierto de estos recursos (manipula-
bles por el profesor, por el alumno...).

*  Cambios en las practicas de los profesores y de los alumnos (Salinas, 2004: p. 6).

Esto es, se acord6 integrar una variedad de tecnologias de la comunicacion a fin
de garantizar la flexibilidad necesaria para cubrir necesidades individuales y sociales,
lograr entornos de aprendizaje efectivos y conseguir la interaccion profesor-alumno.

En resumen, nuestro objetivo general al crear la Plataforma tecnoldgica de
contenidos culturales fue desarrollar, inicialmente, una plataforma web que agluti-
nara el grueso de los contenidos teméticos de los 12 niveles de que consta el PELE
en su version para inglés, con el propdsito de agilizar, homogenizar y estandarizar el
acceso a los contenidos didacticos de cada nivel de manera secuencial y dosificada.

La Plataforma Tecnoldgica de Contenidos Culturales (ver figura 2) incorpora
el manejo de informacién multimedia con contenidos culturales basados en texto,
imagen, audio y video. Es decir, se integran dentro de un esquema de acceso orde-
nado y sistematizado los elementos primordiales sefialados en el PELE, en cuanto a
contenidos culturales, tales como novelas, versiones auditivas, poemas, canciones,
textos informativos, peliculas, etcétera, buscando unificar los contenidos y el tiempo
empleado en su visualizacién y en la practica interactiva.

Figura 2. Componentes de la Plataforma Tecnoldgica
de Contenidos Culturales multimedia.
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El proyecto pretende satisfacer los requerimientos planteados por la institu-
cion, proporcionando rapidez y facilidad de acceso seguro a contenidos culturales
protegidos por derechos de autor, respetando la legislacion existente en la materia.
Ademas de brindar un control de acceso riguroso, ofrece a los profesores la posibi-
lidad de acceder a diferentes niveles y contenidos de los cursos. Adicionalmente, se
presenta un ambiente grafico agradable, sencillo y limpio donde se sitian los accesos
a cada recurso de manera clara y facil. A continuacion (ver figura 3) se presenta un
diagrama que describe la vinculacion entre las salas multimedia y la operacion de la
plataforma tecnologica.

Figura 3. Modelo Ecuacidn de la Plataforma Tecnoldgica.

IMPLEMENTACION DE SERVICIOS DE STREAMING

Como se indicé anteriormente, los términos stream y streaming tienen que ver con la
utilizacion de recursos de software y hardware con base en la transmisién de infor-
macién en audio y video a través de un flujo de datos interpretados por una serie de
protocolos de comunicacion en redes utilizando codificadores de audio y video (c0O-
decs). Dichos elementos tienen como objetivo la difusion de contenidos multimedia
almacenados en un servidor, asi como su correcta visualizacion sobre entornos web a
cierta distancia, ya sea conectado a través de una red local, una red de area extendida
o0 sobre Internet. Este sistema de distribucion se caracteriza por la visualizacion de los
contenidos en una maquina cliente sin la necesidad de esperar la descarga completa
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de un archivo, tal y como se procesaba en décadas pasadas. El streaming se utiliza
para aligerar la descarga y ejecucion de audio y video en la web, ya que permite es-
cuchar y visualizar archivos mientras se estan descargando.

COMPONENTES

Para proporcionar los servicios arriba descritos de manera correcta y sin interrupcion,
el streaming se apoya en los siguientes componentes:

»  Servidor de Streaming. Por la potencia de procesamiento, el servidor resulta
ser el elemento principal en cuanto a calidad del servicio y ejecucion se refie-
re. El servidor procesa los datos multimedia en cortos espacios de tiempo y
soporta funciones de control interactivas, siendo responsable de suministrar
los servicios de audio y video de manera sincronizada. Dicho servidor espera
una peticion de usuario, al recibirla busca en el directorio definido el archi-
vo solicitado y procesa la entrega. Las entregas de paquetes del servidor al
usuario pueden estar sujetas a demoras conocidas como retrasos, mismos que
generan la perdida de la calidad de reproduccion.

»  Compresion y codificacién. Los codecs (codificador-decodificador) pueden
codificar el flujo o la sefial y recuperarla o descifrarla del mismo modo para
la reproduccion o la manipulacion en un formato mas apropiado. Los codecs
son empleados en emisiones de medios de comunicacion. Para que el flujo de
datos (stream) asociado con los cddecs sea Util para almacenarlos o transmi-
tirlos, debe ser encapsulado simultdneamente. Esta funcion es realizada por
un formato de archivo de video (contenedor) con extension mpg, .avi, .mov,
.mp4, .rm, u otras. Los cddecs describen una especificacion implementada en
software, hardware o una combinacion de ambos, capaz de transformar un
archivo en un flujo de datos o una sefial. Finalmente, es necesario emplear un
proceso denominado hinting, mismo que se refiere al etiquetado o segmenta-
do de paquetes que se da a lo largo del archivo a transmitir y que puntualiza
la entrega de segmentos de datos en el flujo generado por el servidor previa-

mente solicitado por la maquina cliente.

* Reproductor multimedia. En la ubicacién del cliente se deberan reproducir
los flujos de datos multimedia en el mismo orden en que fueron generados
por el servidor de streaming. Esta funcion es realizada por un reproductor de
contenidos multimedia (software) capaz de procesar el flujo multimedia que
entra en la maquina destino. El reproductor contiene el cddec decodificador
que permitira al usuario visualizar el contenido de manera adecuada.
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* Protocolos para streaming. Existen varios protocolos normalizados para
permitir la comunicacién entre los servidores de streaming y las computado-
ras cliente. Estos protocolos principalmente controlan la sesidn establecida
entre el cliente-servidor.

* Red de difusion. Conjunto de dispositivos tales como computadoras, rou-
ters, switches, hubs, etcétera, capaces de comunicarse entre si por un medio
de transmision y de intercambiar informacién ya sea como datos o archivos
multimedia.

PRrROTOCOLOS DE COMUNICACION

Los protocolos mas empleados en la implementacion, en el direccionamiento de red,
en el transporte y en el control de sesién en los servicios de streaming son;

»  UDP (User Datagram Protocol): Protocolo de capa 4, de transporte, del mo-
delo OSI. A diferencia del protocolo de control de transmision (TCP, Trans-
mission Control Protocol), su compatfiero de capa, el protocolo de datagrama
de usuario (UDP) no proporciona confiabilidad, es decir, es un protocolo que
no garantiza la entrega de paquetes enviados. Es un protocolo sencillo, ligero
y sin conexion orientado a mensajes y utilizado para enviar gran cantidad de
paquetes, sin importar que se pierda uno o varios ya que lo que importa es
la rapidez.

* RTP (Real Time Protocol). Protocolo que trabaja sobre UDP a nivel de se-
sion, utilizado para la transmisién de informacion en tiempo real, streaming,
video-conferencias, y VoIP (voz sobre IP). El control que proporciona este
protocolo es minimo, por lo que también se incorpora el protocolo SRTP
como una “extension” segura del mismo que proporciona la confidenciali-
dad, autenticacion y proteccion de renvio.

* RTSP (Real Time Streaming Protocol). Protocolo que trabaja con TCP y UDP,
estableciendo y controlando el flujo de datos. El primero se utiliza para datos de
control del reproductor y, el segundo, para el flujo de datos de audio y/o video.
Trabaja por el puerto 554 por defecto. Al igual que HTTP, mantiene el estado de
la conexidn, y puede lanzar peticiones tanto por el servidor como por el cliente.

IMPLEMENTACION DE STREAMING EN LA CELEX DEL UAM-I

Como se menciond arriba, el proyecto de implementacién de servicios de streaming
surgié como una necesidad de la institucion, debido a la metodologia de préstamo y
almacenamiento de medios fisicos (audios, videos y peliculas en lenguas extranjeras)
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que se asocia a la actividad pedagdgica en aulas de clase, laboratorios, aulas multi-
media y en el Centro de Estudio Auto-dirigido (CEA). En este sentido, es importante
puntualizar que, aunque en principio el objetivo de la institucién es poner al alcance
de los alumnos los recursos de audio y video relacionados al PELE, se busc6 asegurar
el respeto a regulaciones relacionadas con derechos de autor. Por otro lado, nos inte-
reso unificar la presentacion de los contenidos y el tiempo empleado en su visualiza-
cidn y préactica interactiva, asi como superar los problemas de préstamo de medios.

Con respecto a su implementacidn, los servicios de streaming, montados en
servidores bajo ambientes Linux no son tan conocidos como los servidores comer-
ciales empleados en sitios como Youtube, basados en tecnologias flash, debido a que
no existe soporte para estas implementaciones. Sin embargo, su empleo tiene muchas
ventajas ya que gran parte de las distribuciones de sistema operativo Linux son total-
mente gratuitas, al igual que algunas aplicaciones o distribuciones de servidores de
servicios de streaming. Tal es el caso de Darwin Streaming Server (DSS), servidor de
Apple Quicktime bajo licencia de cddigo abierto (Apple Public Source License). El
servidor DSS es capaz de manejar el formato de audio MP3, el formato Quicktime y
el formato de video MPEG4 parte 2. Dicho servidor es de facil instalacién, y en caso
de tener alguna complicacidn, existen una serie de foros donde facilmente se puede
obtener guia. Por ello nos decantamos por esta opcion.

Figura 4. Ejecucion de los servicios de streaming de video en la Plataforma
Tecnoldgica.
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En lo referente a la relacion costo-beneficio, desde su implementacion como
parte de los servicios de la Plataforma Tecnoldgica de Contenidos Culturales ligada
al PELE, laiincorporacion de los servicios de streaming han superado las expectativas
iniciales. Esto es, independientemente de haber asegurado la disponibilidad de los
materiales en todo momento, la facilidad de uso y su facil control de acceso desde la
Plataforma Tecnologica de Contenidos Culturales, han permitido mejorar la calidad
de los servicios, asi como el tiempo de respuesta para la consulta inmediata en las se-
siones de clase, ademas de convertirse en un apoyo fundamental para las actividades
académicas del docente del CELEX.

CONCLUSIONES

La transmision y presentacion de contenidos multimedia a través de recursos de
streaming, ya sea a nivel local o a nivel web, es cada vez mas importante dadas su
utilidad y fiabilidad, demostrando constituir una tecnologia con futuro, principal-
mente ante el interés de grandes compaiias por colocar servicios de este tipo en el
mercado actual de Internet.

La velocidad de Internet crecera a futuro, lo que se vera asociado a un in-
cremento en la calidad y potencia de las transmisiones, situacién que nos lleva a
presagiar mejores resultados en el empleo de técnicas como las aqui presentadas,
principalmente como apoyo a la presentacion de contenidos académicos.

Con la metodologia implementada en servicios de streaming en los servidores
del CELEX de la UAM-I, se amplia la gama de herramientas tecnol6gicas auxiliares
en el apoyo para la ensefianza de idiomas, mejorando la calidad en el aprendizaje que
ofrecemos.
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A TRANSITIVITY STUDY OF WILLA CATHER’S
THE PROFESSOR’S HOUSE

Phyllis Herrin Obregon
Universidad Autéoma de Querétaro

ABSTRACT

This paper is the report of a work in progress. It is part of a research project based
on the transitivity scheme first developed by Halliday (1996), but expanded by Paul
Simpson.(2004) The project includes the analysis of two novels and one short story.
The main idea of the different analyses is to observe any patterns of the types of pro-
cesses used with characters that are in some way alienated from mainstream society.
Willa Cather was an American writer who lived and wrote in the end of the 19" and
beginning of the 20" centuries. She was especially interested in writing the stories
of many of the people who came to the United States from Europe and developed
many of the farms in the Nebraskan area. Also she was concerned about those
people who were different from the mainstream society, but at the same time strong
and influential to those around them. Because of my background in linguistics and
language studies, | feel that transitivity studies, a branch of stylistics, reveals much
about the characters and therefore the central theme of some of Cather’s works. In
an earlier paper, I made a transitivity study of one of Cather’s short stories, “Paul’s
Case” (2012). In this paper I would like to present the results of the analysis of the
novel The Professor’s House and make a comparison between the two characters,
Professor St. Peter and Paul. In both analyses, | used the same scheme developed
by Paul Simpson (2004), which includes six different types of processes: material,
mental, behavioral, verbal, relational and existential with nine different possible
participants. The paper will try to show how both characters are both ostracized and
introverted, prone towards contemplating more than acting.

Key words: stylistics, systemic-functional linguistics, transitivity, character, alienation
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INTRODUCTION

Henry James once said “What is character but the determination of incident? What is
incident but the illustration of character?”” (2000). If we consider this idea of the great
American/British writer, we could conclude that plot and character are interwoven.
To understand a character we need to observe certain choices made by the writer.
How active is the character under study? Does s/he act without thinking or feeling?
Or is s/he a passive participant, mainly observing, thinking, evaluating, but not appar-
ently acting. A transitivity study shows if a character is presented as active or passive
or if s/he acts without thinking or reflecting on his/her actions. The answers to these
questions help us interpret the character and find the meaning of the work.

This paper will include a short biography of Willa Cather in an attempt to show
why some of her characters might be considered alienated from mainstream society.
In addition | will try to explain in detail the transitivity model by Paul Simpson
(2004), the methodology I used, findings and conclusions at this point in my research.

WiLLA CATHER

Willa Cather was born in Back Creek, Virginia in 1873. She lived in Va. on an old
plantation, which she remembered fondly, especially the stories told by the African-
Americans who had been slaves but had been retained to work on the plantation after
slavery was abolished. In 1885, at the age of twelve, she moved with her family to
Red Cloud, Nebraska where at first her family lived on a farm, but since her father
was not very good at farming, soon moved into town. Her writing is very autobio-
graphical and often includes the people she knew, the experiences she had in this
town of Red Cloud, her other experiences at college, work as a high school teacher
in Pittsburg, Penn and then her experiences as an editor for McClure’s magazine. All
of these experiences furnished her with material for her narrative ( Lee, 2008).

Another possible influence in her writing and one that appears in both of the
works that I have analyzed is that many of her biographers believe that her sexual
orientation was not that of the majority. She mentioned that both her love and her reli-
gion was the art of writing. The fact that she was different, helped her to be especially
sensitive to those she knew who were different.

THEORETICAL FRAMEWORK

Perhaps the most important element of narrative is the development of character. The
interdependence of character and plot development is at the heart of this particular
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analysis. Transitivity analyses are those which demonstrate how the character under
study is developed through semantic processes and participant roles.

Halliday (1996), was probably the first to use a transitivity analysis on the
novel The Inheritors by William Golding. Halliday developed a system of options
that are made by the narrator in order to codify his/her characters’ experiences in
the external world and the internal world and he divides them into two types of pro-
cesses: those that require an agent apart from the person or object involved and those
which do not. In other words, who acts and who is the recipient of that act. In his
article “Linguistic Function and literary Style” Halliday(1996) shows how a group of
characters in the novel use a type of language in which agency is attributed to inani-
mate objects instead of people. Halliday, in this way, postulates that these options of
agency involve a world vision in which these characters function within nature and
not over nature. After that study, there have been several studies based on the scheme
of Halliday: Burton( 1982), Simpson & Montgomery (1995), and Ji y Shen (2004)
to mention only a few.

Because of the complication of Halliday’s scheme, I will employ a more work-
able model of transitivity developed by Paul Simpson in his book Stylistics: a re-
source Book for Students (2004). One of the most important functions of language
is the ability to account for the activities of the world. Encoded into the grammar of
the clause is a way to express what we do, say and think. This function of grammar
to describe the happenings in the real or imaginary world fulfills an experiential func-
tion. Of this function, Simpson says that it is “an important marker of style in that it
emphasizes style as choice” (2004). Since there are so many different ways to tell an
experience, the choices that an author makes have a great impact on the structure and
interpretation of a text.

In stylistics the concept of transitivity refers to the grammatical facility used to
capture experience, i.e. it goes much further than just referring to verbs that can take
a direct object. Therefore, the definition according to Simpson is “the way mean-
ings are encoded into the clause and to the way certain processes are represented in
language.” (Simpson 2004: 840). There are three elements included in the analysis
of transitivity: the process, the participants and the circumstances. The process is
revealed through the verb phrase, the participants through the nouns and the circum-
stances through the adjunct elements (adverb or prepositional phrases).

Simpson divides the transitivity model into six different types of processes.
The first is that of material processes or those processes of doing. They often present
two participants: the actor and the goal. Two examples would be John threw the ball.
And The computer broke down. The following table shows the involved participants.
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Table 1
John threw the ball
Actor process goal
Table 1.2
The computer broke down.
Actor process

In this first verb type, I made a division of movement. I separated all the material verbs
into material and movement or non- movement verbs. Movement verbs can receive a
goal, but often the goal is understood to be the same as the actor. | see the two types of
verbs as similar, but I think that each tells us something slightly different about a character.

The second process is the mental process and refers to verbs of sensing. The
domain is the consciousness and not the real world. These processes can be subdivid-
ed into cognition, reaction and perception. The participants associated with this type
are the sensor and the phenomenon. The following are examples of mental processes:

Table 2 .1 Cognition

The students understood the lesson

Sensor process phenomenon

Table 2.2 Reaction

Mary hates getting up early.

Sensor process phenomenon

Table 2.3 Perception

We saw the waters rising slowly
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Sensor

process

phenomenon

One way to distinguish these first two categories is that the material processes can be
presented in the present continuous aspect, but mental processes cannot. We can say

John is throwing the ball, but not *Mary is hating getting up early.

The third type of process is similar in different ways to each of the first. Simp-
son calls this the Behavioral process. There are certain processes which are a combi-
nation of sensing and acting, for example, The student fell asleep in my lecture. These
verbs act like mental processes in that they refer to physiological actions like sleep,
cough and sneeze, but often reflect some kind of reaction or feeling like cry or sigh.
They can represent processes of consciousness like stare, worry, or dream. They act
grammatically more like material verbs in that they can easily be used in progressive

aspect. The participants with these verbs are the behaver and the circumstances.

Table 3.1
That student fell asleep in my lit class
Behaver Process Circumstance
Table 3.2
He raised his eyebrows at my proposal
Behaver Process Goal Circumstances

These verbs often have a goal and can be presented in progressive aspect.

The fourth type of process, Verbalization, can also manifest a mental process.
These verbs usually indicate the spoken word, but they can also refer to the written
word. This type includes such verbs as say, tell, announce, argue, agree, disagree, etc.
The participants of this type are the sayer, the receiver and the verbiage (that which

is said). An example would be the following:

Table 4.1

The suspect

claimed

that his story was true.

Sayer

Process

Verbiage
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Table 4.2
The Speaker announced the decision to the House
Sayer Process Verbiage Receiver

The fifth type of process is somewhat complicated because it has three types
and two modes as shown in Table 5. Simpson calls It the relational process and these
verbs have the meaning of being in the sense of establishing relationships between
two entities. Simpson establishes three types of these: intensive, possessive and cir-
cumstantial. The intensive type represents the verbs of being. The first mode, attribu-
tive, shows the relation of something in terms of qualities. This mode will usually be
represented with an adjective, for example: James Joyce is a critical author. The sec-
ond mode, identifying, shows a relation of the subject to others of its own category.
The second type, possessive, shows ownership and in the attributive mode uses the
verb “to have” and characteristics of the object owned, The identifying mode uses the
possessive and the verb “to be” as in The blue Mazda is Jack’s. The third type shows
a relationship of circumstances and will use adverbs of place and time, the attributive
giving attributes and the identifying showing, which one is being discussed as in the
table below. We could have the following examples.

Table 5
TYPE AMODE Attibutive Identifying
Intensive James Joyce was a critical autor. “James Joyce is the best Irish writer.”
Possessive Jack has a blue Mazda. The blue Mazda is Jack’s.
Circumstantial The play is on all week. The maid is in the parlour. It’s the maid
in the parlour

The participants here are also somewhat complicated. The participants are the
identified, the identifier, the carrier and the circumstance.

The sixth and final process for Simpson is the existential one. This is a case in
which the verb is nominalized and the clause usually contains the word “there” as a
dumby subject or a word which simply takes the place of the subject (2004, locations
909- 911). This give the speaker the obtion of talking about an occurrence without
knowing , or specifying the party responsible. The example in the table makes refer-
ence to an occurrence and a subject is implied, but it is either unknown or the speaker
does not want to indulge it.
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Table 6

There was an attack.

Existent ( the nominalization of a verb

Dummy subject) Process of action)

THE PROFESSOR’S HOUSE

The Professor’s House was written in 1925. It is about a university professor in his
fifties who has devoted his life to his work, his family, his garden and supposedly has
achieved success in all of them. But when he is asked to move into a bigger more ex-
pensive and much more comfortable house, he cannot leave his old rent house. This
is a story of a man coming to grips with his life.

The novel is divided into three books. The first book is entitled The Family
and develops the character of the Professor, his wife, daughters and sons-in-law. It
also gives the reader the background of how one of the Professor’s students, Tom
Outland, became a very important part of the family and how the rest of the family is
taking advantage of the fact that Outland died and left them money. In fact one of his
daughters and her husband are monopolizing his invention.

The second Book is Tom Outland’s story before he knew Professor St. Peter and his
family. Since the Professor is not mentioned in this Book, I did not include it in my analysis.

The third Book, entitled “The Professor” is about the professor’s final con-
frontation with his own thoughts and his near suicide. There are implications that the
Professor St. Peter had fallen in love with his student Tom Outland and for this reason
he has difficulty continuing with his life as before. It is very important and therefore
is included in the present analysis.

“PAUL’S CASE”

“Paul’s Case “is a short story written in 1905. It was based on a true incident and the
main character was based on a student of Cather’s. The story is divided into two parts.
The first part is the narration in third person of Paul’s situation, drawing to a climax
when he is suspended from school and his father forbids him to work as an usher in
Carnegie Hall. The second part narrates his escape to New York, after stealing money
from the theater, and his suicide.
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METHODOLOGY

This analysis is not so difficult with the help of digital books and computers. First of
all I had previously read the works and because of this I chose them to make this study.
The first step in my analysis was to find all the times that the character under study was
mentioned by name, pronoun or possessive adjective or any other reference to the par-
ticular character in question. I listed these with ten words to either side and classified
the verbs and participants. I then made the following graphs and re-read the work under
this light. Then I drew my conclusions and finally made the comparison.

REsuLTS

Although this is a study in progress, there are several observations that I would like to
make. I have broken up the data in “Paul’s Case” into two parts and the data for The
Professor’s House into different parts not always respecting the three different parts of
the novel. | have divided the results of The Professor’s House into those of Chapter 1,
chapters 2-6, chapters 7 — 11 of Book 1 and finally Book 3. As mentioned earlier, I did
not take into account Book 2 because the main character does hot appear in it.

I have juxtaposed the first graph of “Paul’s Case” with the first chapter of The
Professor’s House and the second part of “Paul’s Case” with the Book 3 of The Pro-
fessor’s House. In the following graphs the participants are represented on the X axis
and the process types on the Y.

Graph 1. “Paul’s Case”- part 1.
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Graph 2. The Professor’s House — chapter 1 of Book.

Neg. Movement

It is interesting to note that both of these graphs show that the most frequent process
in both works is the material, but in “Paul’s Case” these action verbs are almost
completely movement verbs, whereas with the Professor there are all kinds of action
verbs. What seems significant is the change in both the characters: the Professor starts
out very active, but becomes more and more introverted as the novel progresses while
Paul is active only in that he flees from everything. He changes in the second part in
both the type of activity and his pensive and sensory activity increases.

Graph 3. The Professor’s House — chapters 2-6 of book 1.
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Graph 4. The Professor’s House — chapters 7-17 of Book.

70
60 & Material
50 & Movement
40
30 Neg. Moveent
20 - & Mental
10
0 ; s E Behavioral
s L] L] L] = L] L] Al | -1 ] Rl |
L N PO S N> ¢ & & & & . & 1 Verbalization
v“g & 5@“"0 ,;@"\c Mo @\‘?’% o‘}@ &‘\\ @}\ &Qﬁ .&\;é‘\b
Q}\o\ - SRR & g\\& ) &% Relational
N ; S
Q 3 . .
3 <© I Existential
Graph 5. “Paul’s Case”- part.
Graph 6. The Professor’s House — Book 3.
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CONCLUSIONS

I think the interesting point to notice in the distribution of the verb types in The Pro-
fessor’s House is how the material process starts out high, but diminishes until Book
3 where it is taken over by the mental. I think that this is because he is alone con-
templating his existence. In Book One, he is shown as very active because that was
the story of what he had done during his life. As Book One progresses his alienation
progresses. Book Three, is about his reflection of what his life has been and where he
is at that point. This contemplation leads him to the point of lack of desire to avoid
his death if circumstances allow it. He has arrived at a point of resignation with little
desire to continue.

In “Paul’s Case” the interesting point is how the material processes in the first
part were almost all movement. It was as if Paul was trying to escape which he finally
does in the second part. After he escapes, he is very active as well as pensive and feel-
ing until he commits suicide. . Alone, away from his restricting atmosphere of father
and school, he is free to do as he pleases and he seems to reflect on his happiness, but
realizes it cannot last.

A point for further study is an aspect of transitivity in relation to the partici-
pants of an act: meronymic agency, i.e. those participants which are body parts of the
character that act almost independently. Often a writer will try to take the responsibil-
ity for an act away from the character by using a part of his body as the “actor” of a
material process. This happens in both of the works in this investigation.

Although more study needs to be done especially in the areas of the relational
processes and their participants and in the area of meronymic agency, | feel that such
stylistic research is extremely enlightening for the student of literature and | plan to
implement them more in my classes.
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RESUMEN
Los alemanes son serios y muy puntuales.
Los italianos son guapos y mujeriegos.
(Alanzabes, 2010: 183)

Expresiones como las anteriores han circulado en las clases de idiomas por muchos
afios; dentro de la actual perspectiva del aprendizaje de lenguas es indispensable
romper estos estereotipos, pues el reconocimiento de la cultura maternay el conoci-
miento de la cultura meta son esenciales para una comunicacion intercultural. Aho-
ra se trata de lograr que los estudiantes tomen conciencia intercultural, analicen,
comprendan y se acerquen al otro tras una reflexion de la cultura propia. Algunos
estudiantes tienen especificamente actitudes negativas hacia Estados Unidos y esto
se refleja en ocasiones en las clases (Ryan, 1994; 1998; Gomez de Mas y Ryan,
1999, 2000). A la fecha, los aspectos culturales dificilmente son percibidos y re-
cordados por los alumnos si no se tratan de manera explicita y abierta (Ryan, Byer
y Mestre, 1998). Por lo anterior, es que en el proceso de romper estereotipos, el
docente tiene una tarea meta mas alld de ensefiar el aspecto lingiiistico; debe selec-
cionar cuidadosamente sus materiales didacticos para que dejen de ser un obstaculo
para la comunicacion y se conviertan en enriquecimiento, venciendo prejuicios y
estereotipos. En este trabajo compartiremos los criterios de seleccion y ejemplos de
materiales que actualmente utilizamos en las clases de lenguas con el fin de lograr
que los estudiantes perciban la cultura de la lengua meta de forma representativa,
completa y realista, tratando de fomentar en ellos una actitud critica pero respetuosa
hacia las manifestaciones culturales de la lengua objeto de estudio, y de esta forma,
contribuir a fomentar la apertura hacia la alteridad.
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INTRODUCCION

A partir de la década de los ochenta, el componente cultural ha ido adquiriendo cada
vez mayor importancia en la ensefianza de lenguas extranjeras. Sin embargo, a pe-
sar del esfuerzo que se ha dado en el salon de clases por acercar la cultura meta al
estudiante de lenguas, sigue existiendo una gran brecha entre la teoria y la préctica.
En estos momentos se reconoce a nivel mundial la necesidad de integrar aspectos
culturales en las clases de idiomas, pero los docentes nos seguimos enfrentando a la
dificultad de como hacerlo.

Quiza y solo con el afan de mostrar algunos aspectos culturales a nuestros
estudiantes, nosotros mismos hemos recurrido a los estereotipos para lograr que los
alumnos se expresen de forma oral. Cuantos de nosotros hemos preguntado en clase:
(,como es un francés?, ;cual es la idea que tienen en Europa de un mexicano?, ;qué
caracteriza a un italiano?

Eliminar estos prejuicios mediante el aprendizaje de idiomas es una de las
finalidades para mejorar el entendimiento y la comunicacion entre las culturas. La
interculturalidad es clave para la construccion de la aldea global de los ciudadanos.

El objetivo primordial de este articulo es compartir la reflexion sobre la forma
de tratar los estereotipos en el aula de idioma, asi como la exposicion y analisis de
las actividades que se llevan a cabo en la Coordinacion de Ensefianza de Lenguas
Extranjeras de la Universidad Autonoma Metropolitana Unidad Iztapalapa (UAM-I)
para cumplir este cometido.

ANTECEDENTES

En México, varias universidades han realizado investigaciones sobre la importancia de
incluir aspectos culturales en la clase de idiomas, los cuales han revelado lo siguiente:

e Ladimensidn cultural no ocupa un lugar predominante en la mayoria de las
clases de idiomas de centros dedicados exclusivamente a este fin.

* Alamayoria de los alumnos de lenguas les gustaria aprender mas sobre la(s)
cultura(s) de la lengua meta.

* Algunos estudiantes tienen especificamente actitudes negativas hacia Esta-
dos Unidos y esto se refleja en ocasiones en las clases (Ryan, 1994; 1998;
Gobmez de Mas y Ryan, 1999-2000).

»  Los aspectos culturales dificilmente son percibidos y recordados por los alum-
nos si no se tratan de manera explicita y abierta (Ryan, Byer y Mestre, 1998).
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* En ocasiones los alumnos se muestran ambivalentes en las clases de lenguas,
pues a pesar de que ellos tienen interés por aprender sobre otras culturas,
desarrollan una actitud defensiva para proteger la cultura propia (Ryan, Byer,
y Mestre, 1998).

Con base en los puntos anteriores, podemos decir que es necesario incorporar a las cla-
ses de lenguas actividades que permitan a los alumnos practicar la lengua extranjera y
aprender y reflexionar tanto sobre algunos paises donde ésta es hablada como acerca de
nuestro propio pais y la forma en que puede ser percibido desde el extranjero.

Sin embargo, como se mencionaba anteriormente, esto no resulta facil de lle-
var a la préctica. ;Cudles son algunas de las razones que hacen dificil incorporar
aspectos culturales en las clases de lenguas?

Ya en 1991 Byram en su libro Cultural Studies in Language Education sefia-
laba algunas razones:

* Lamayoria de los maestros de lengua no consideran la ensefianza de aspec-
tos culturales como parte de su labor por lo que se concentran en ensefar
gramatica, transmitir informacion y propiciar el desarrollo de la competencia
comunicativa.

e Muchos profesores no han recibido la capacitacién necesaria en este campo.

» Los objetivos culturales muchas veces son evasivos e intangibles, por lo que
no son faciles de ensefiar, de observar y de evaluar.

e Resulta dificil definir el contenido. {Qué es lo que se considerara represen-
tativo de una cultura?

Tomando en cuenta tanto los puntos anteriores mencionados por Byram como los as-
pectos observados en las clases de lenguas de nuestra institucion, podriamos sefialar
tres factores importantes que dificultan la integracion de aspectos culturales en las
clases de idiomas:

e Lafalta de preparacién de los profesores en este rubro.
* La complejidad de definir objetivos culturales.
* Lasactitudes negativas de algunos alumnos hacia la(s) cultura(s) extranjera(s).

El punto de partida para este trabajo fue el modelo de la competencia comunicativa
intercultural propuesto por Byram (1997), en el que el describe detalladamente sus
fundamentos, los factores que integran dicha competencia, los diferentes objetivos
a lograr y algunas consideraciones para evaluarlos. Byram, al igual que Kramsch
(1998), cuestiona que el nativo hablante sea el modelo al que hay que aspirar y pro-
pone un cambio de paradigma: el hablante intercultural, que no es considerado como
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un imitador o hablante deficiente de la lengua a aprender, sino como un actor social
gue interactlia con otros actores sociales en una comunicacion distinta a la que se da
entre nativo hablantes. Byram describe a este tipo de hablante como alguien con la
habilidad para comunicarse e interactuar mediante fronteras culturales, conservando
su propia identidad y tratando de entender a los otros:

... learners with the ability to see and manage the relationships between themselves
and their own cultural beliefs, behaviors and meanings as expressed in a foreign lan-
guage, and those of their interlocutors expressed in the same language -or even a com-

bination of languages- which may be the interlocutor’s native language or not (Byram,
1997, 12).

En esta propuesta, Byram hace hincapié en el proceso que deben experimentar
los alumnos al utilizar un método analitico-critico, el cual les permita reflexionar
tanto sobre la cultura extranjera como sobre la propia. El autor (1997, 34) afirma
que la competencia comunicativa intercultural se compone de cinco factores que se
presentan a continuacion:

» Conocimiento de si mismo y de los otros.
»  Habilidades para interpretar y relaciona.
* Habilidades para descubrir e interactuar.
»  Educacion: conciencia politica y cultural.
» Actitudes.

Para cada uno de los factores anteriores, Byram propone una serie de objetivos
en los cuales trabajar para desarrollar la competencia comunicativa intercultural. El
trabajo que aqui se presenta se centra en las actitudes hacia el respeto y aceptacion del
otro y en la importancia de acabar con los estereotipos que por afios han existido en
cuanto al conocimiento de la cultura del otro, por lo que a continuacién enumeramos
los objetivos mencionados por Byram (1997, 50) en este rubro:

e Fomentar la curiosidad y la apertura hacia las costumbres y habitos de otras
personas.

e Elinterés por descubrir otras perspectivas de interpretacion sobre fendmenos
familiares y desconocidos que tienen que ver con la cultura propia y con
otras.

e Ladisposicion para cuestionar los valores y presuposiciones de las practicas
de nuestro propio entorno.

» El deseo de buscar oportunidades para involucrarse con la alteridad en una
relacion de igualdad.
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MATERIALES UTILIZADOS EN EL AULA PARA TRABAJAR CON LA
ALTERIDAD Y LOS ESTEREOTIPOS

En este apartado queremos mencionar los materiales que se utilizan en las clases de
idiomas en la UAM-I. Aungue la mayor parte del tiempo cada material ha sido traba-
jado individualmente, en general, todos fueron seleccionados como constitutivos de un
conjunto, tomando como base la propuesta en la que Murphy-Lejeune, Cain y Kramsch
(1996, 53) retoman las ideas de esta tltima y sugieren trabajar cuatro perspectivas:

» Lasautorrepresentaciones (pueden ser trabajadas mediante videos turisticos):
e ;CoOmo nos vemos a nosotros mismos?

* (;Coémo se ven otros a si mismos?

» Las heterorrepresentaciones (pueden trabajarse mediante documentales):
e ;Cbémo nos ven otros?

e ;Coémo vemos a los otros?

Ademas de los aspectos anteriores, al seleccionar un material auditivo o visual,
se sugiere tomar en cuenta los siguientes criterios:

*  Que el lenguaje utilizado sea adecuado para el nivel de los alumnos.

e  Que la duracién de los videos no sea demasiado larga.

*  Que los contenidos sean interesantes y que provoquen la curiosidad de los
alumnos por aprender mas sobre lo que han visto.

e Que no hirieran la sensibilidad de los estudiantes.

e Que no fomenten una imagen exdtica de la cultura extranjera.

En los ejercicios realizados con los videos, se hacen preguntas de compren-
sion, por ejemplo: ;Qué viste? ;Qué dijo el sefior X? Preguntas de opinion y expli-
cativas, tales como: ;De donde crees que es el sefior X? ;Por qué? ;Qué impresion
crees que se lleva el sefor Y de X ciudad?

Nuevamente notamos la importancia de los aspectos visuales en la imagen que
los alumnos se forman. He aqui un resumen de los aspectos en los que consideramos
los estudiantes basan sus estereotipos:

1. Estereotipos basados en:
e Laentonacion,.
» El aspecto fisico.
e Laforma de vestir.
e Laforma de actuar
e Su actitud hacia la cultura mexicana.
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* Lamanera en que presenta la informacion (sentido del humor, estereotipos).
¢ Su conocimiento (o desconocimiento) de las cosas.

Para las actividades destinadas a la eliminacidn de estereotipos se recomienda
el uso de una gama lo mas amplia posible de fuentes de informacidn: textos origi-
nales, grabaciones de audio, video, graficos, fotografias, dibujos, entre otros. Esta es
una tarea en la que debe implicarse el alumno de forma activa.

Con la finalidad de que el alumno se pueda crear una idea propia sobre el obje-
to intercultural a tratar, es importante proporcionar varias fuentes de informacion con
indicaciones sobre: el contexto (fecha, tipo y lugar de publicacion, publico al que se
dirige, acontecimientos externos que han podido influir en su concepcidn, tendencia
econdmica religiosa, politica o cultural implicita) y la intencion (persuasion, argu-
mentacién y publicidad).

PROPUESTA DE ACTIVIDADES PARA EL DESARROLLO
DE LA DIMENSION INTERCULTURAL EN EL AULA DE IDIOMAS

La publicacion en 2001 del “Marco de referencia europeo para el aprendizaje, la en-
seflanza, y la evaluacion de las lenguas” (MCER) (Instituto Cervantes, 2002) concede
un papel importante a la dimension intercultural suponiendo un gran avance en la
planificacion de la ensefianza de las lenguas en Europa. Con esto se persigue desa-
rrollar una competencia plurilingtie y pluricultural pues en el documento se entiende
que hablar una lengua se traduce en “la capacidad de utilizar las lenguas para fines
comunicativos y de participar en una relacién intercultural en que una persona, en
cuanto agente social, domina —con distinto grado— varias lenguas y posee experien-
cias de varias culturas” (p. 162).

Ya no se trata inicamente de “conocer la gramatica” sino de estar preparado
para actuar de forma adecuada en situaciones de contacto cultural especifico.

En el MCER se recuerda que “el conocimiento de los valores y las creencias
compartidas por grupos sociales de otros paises y regiones como, por ejemplo, las
creencias religiosas, los tabues, la historia comin asumida, etc., resulta esencial para
la comunicacion intercultural” (p. 177).

Estas son algunas actividades para tratar cada uno de los aspectos relacionados
con la dimensidn intercultural en el aula de idiomas y que se recogen en el MCER:

»  Conocimiento del mundo, entendido como el conocimiento que el estudian-
te pueda tener del pais donde se habla la lengua objeto de estudio en lo que
se refiere a datos geograficos, demograficos, econdmicos y politicos (quiza
con informacién cultural).
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e Saber sociocultural, conocimiento de la sociedad y de la cultura de las co-
munidades que hablan la lengua dada. Por medio de canciones, por ejemplo,
se pueden tratar las diferencias entre paises que hablan el mismo idioma.

e Toma de conciencia intercultural, conocimiento y comprensién de las si-
militudes y diferencias existentes entre la cultura propia y la extranjera, toma
de conciencia de la diversidad regional y social de ambos universos. En este
gjercicio se cuestiona la percepcion del alumno sobre normas de comporta-
miento sociales y las diferencias existentes en los diferentes paises.

»  Capacidad de establecer relaciones entre la cultura propiay la extranjera,
esta actividad ilustra con un ejemplo el choque cultural que se produce entre
dos culturas e invita a la reflexion sobre las diferencias entre las mismas.

e Sensibilidad cultural y la capacidad de emplear estrategias variadas para
establecer contacto con personas de otras culturas. Esta actividad sirve de
introduccidn para ilustrar el diferente significado que pueden tener los gestos
en las diferentes culturas que comparten el mismo idioma.

e Capacidad de desempeiiar el papel de intermediario cultural entre la pro-
pia cultura y la extranjera y de resolver situaciones de conflicto y malenten-
didos culturales. En esta actividad el alumno asume el papel de un miembro
de otra cultura e interacciona con los deméas. Posteriormente se discute en
clase como las diferencias culturales pueden causar malentendidos en la co-
municacion.

» Sensibilidad cultural y la capacidad de emplear estrategias variadas para
establecer contacto con personas de otras culturas. Esta actividad trata la va-
riedad en interpretacion que puede existir entre diferentes culturas de ciertas
actitudes como por ejemplo, el contacto fisico entre las personas.

e Capacidad para superar estereotipos, con la cual se ilustra algunos este-
reotipos de la poblacion de la lengua meta. Se invita a reflexionar sobre su
veracidad.

MEDIDAS SUGERIDAS PARA LA DETECCION DE ESTEREOTIPOS

En la actualidad los docentes somos conscientes de la necesidad de evitar los este-
reotipos que acompafian la percepcion del otro asignandole una unica identidad (yo
no quiero generalizar pero los ingleses son... los alemanes son...). Los prejuicios
surgen de la incomprension y del desconocimiento del otro (yo no he estado nunca en
Francia pero los franceses son...).

Para la deteccion de estereotipos se propone el trabajo en clase con cémics que
sirvan para debatir en clase sobre los estereotipos que el alumno tiene sobre cada pais (por
ejemplo: codmic sobre estereotipos europeos) y sobre los que se cree que se tiene sobre
Meéxico fuera de nuestras fronteras (por ejemplo: dibujo sobre el estereotipo mexicano).
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Otra propuesta para deteccion de estereotipos es la realizacion de la actividad:
What do you think?, que fomenta que el alumno descubra individualmente sus prejui-
cios sobre determinadas nacionalidades y reflexione en grupo sobre las impresiones
de los demas.

Algunas de las actividades que hemos realizado para tratar los estereotipos son
las siguientes:

e Trabajar con materiales auténticos extraidos de la comunidad objeto de estu-
dio, como videos extraidos de Internet que siempre tendran contenidos méas
actualizados que el material que llega al docente a través de las editoriales. El
trabajo en clase de canciones pop actuales también ofrece buenos resultados.

e Identificarse con las perspectivas de las personas que habitan los paises
donde se habla la lengua objeto de estudio, con base en juegos de rol, para
practicar por ejemplo las diferencias en el tratamiento de t( y usted en las
diferentes culturas.

» Investigar sobre algln aspecto particular de las comunidades o paises donde
se habla la lengua extranjera.

*  Comparar, de manera general y especifica, el propio pais y las comunidades
0 paises donde se habla la lengua estudiada, aportando datos estadisticos
oficiales y actualizados.

En estas actividades el componente cultural no se presenta aislado sino dentro del
proceso de adquisicion de la lengua, donde se practican en el marco de una dindmica
de grupo (trabajo por parejas, pequefios grupos, en pleno) no sélo las destrezas de
compresion oral y escrita, sino también las destrezas de expresion e interaccion oral y
escrita (comunicacion con otros alumnos mediante correo electronico, participacion
en foros de internet, etcétera).

Adicionalmente es recomendable establecer vinculos con centros educativos
extranjeros a través de Internet y/o utilizando el correo electronico.

REFLEXION SOBRE TRATAMIENTO DE LOS ESTEREOTIPOS EN EL
AULA DE IDIOMAS

Los estereotipos no sélo influyen en nuestra forma de percibir a los ciudadanos de
un determinado pais, sino también en nuestra percepcion de ese idioma. Hemos ob-
servado, por ejemplo, la forma en la que la percepcién del idioma alemén ain esta
influenciada negativamente a causa de acontecimientos historicos de Alemania. En
muchas ocasiones los medios de comunicacion tampoco contribuyen a erradicar esos
estereotipos.
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Por lo tanto, debe analizarse con cuidado la representacion de la cultura objeto
de estudio y la eleccién del grupo o grupos sociales que se presentan en el aula de
idiomas. Asi, por ejemplo, debemos acabar con el estereotipo del aleméan rubio y alto
y presentar documentos donde se refleje la realidad demografica del pais.

Es necesario que los centros educativos contribuyan a que la diferencia entre
las culturas y entre los individuos de una misma cultura sea percibida como un factor
de enriquecimiento personal y social.

NUEVOS ROLES DEL PROFESORADO Y DEL ALUMNO
PAPEL DEL PROFESORADO

Es necesario que el profesorado de lenguas extranjeras tome medidas para mejorar
su competencia intercultural, lo cual comprende su conocimiento sociocultural, sus
actitudes interculturales y la forma en la que integra todo esto en sus actividades de
aprendizaje. Se proponen medidas como:

»  Tener presente su cambio de identidad profesional, de docente de lenguas a
docente de comunicacion intercultural.

»  Cambiar o adaptar sus métodos para promover en el alumno un conocimiento
intercultural activo que se pueda convertir en accesible en la situacion de
aprendizaje.

» Actualizar sus capacidades pedagdgicas mediante el aprendizaje electrénico
y a distancia.

Siguiendo a Byram (2002), se destacan las siguientes tareas del profesorado de idio-
mas en relacion con el alumno:

» Prepararlo para entablar relaciones con personas de otras culturas.

»  Favorecer su comprension y aceptacion de las personas diferentes a él como
individuos que tienen distintos puntos de vista, valores y comportamientos.

»  Ayudarle a comprender el funcionamiento de las interacciones culturales.

»  Mostrarle que las identidades sociales son parte integrante de cualquier re-
lacion.

*  Demostrarle la influencia de la percepcion que se tiene de los otros y de la
vision que los otros tienen de uno mismo en el éxito de la comunicacion.

»  Conducirle a saber méas, por si mismo, de las personas con las que se comunica.

e Ayudarle a aprehender el caracter enriquecedor de este tipo de experiencias
y relaciones.
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PAPEL DEL ESTUDIANTE

Con la potenciacion de la dimension intercultural no sélo cambia, como hemos visto,
el papel del docente de idiomas. Como sefialan Byram y Risager (1999, 76), en esta
nueva situacion se establece una relacién diferente entre docente y alumno, el prime-
ro deja de ser un simple transmisor de conocimientos para convertirse en consejero
y guia, mientras que el segundo comienza a trabajar autbnomamente sobre el propio
material.

CONCLUSIONES

El aprendizaje de una o varias lenguas no solo nos acerca al otro sino que nos invita
a una reflexion sobre la propia cultura, lo que supone una apertura a los demas y un
factor de enriquecimiento personal y profesional.

El docente de idiomas desempefia un papel fundamental en la creacion de un
mundo pluricultural y estd llamado a guiar la apertura hacia la cultura del pais(es)
cuya lengua es objeto de estudio; en consecuencia, debe también promover la acep-
tacion de las diferencias y convertirse en el mediador entre la cultura materna y la
extranjera, situandose entre el universo conocido y lo extranjero. Ademas tiene la
oportunidad de actualizar sus conocimientos sobre la cultura de las comunidades de
la lengua objeto de estudio.

Los estereotipos nos dificultan el acercamiento a los miembros de otras cultu-
rasy se convierten en un obstaculo para la comunicacion. Las actividades que se han
propuesto fomentan la capacidad del alumno de enfrentarse a encuentros intercultu-
rales con base en el espeto y el reconocimiento de otras realidades.

La participacion del alumno en las actividades relacionadas con el tratamiento
de estereotipos crea un espacio de dialogo en el aula donde el alumno desarrolla destre-
zas culturales y adquiere unas habilidades que le faciliten un didlogo con otras culturas.

Para tratar los estereotipos en el aula de idiomas es necesario usar materiales
adecuados, variados y actualizados. De esta manera, se requiere analizar la imagen de
la cultura extranjera que suele aparecer en los libros de texto de forma que el docente
se asegure de que estd actualizada y es representativa de la(s) comunidad(es) en la(s)
que se habla la lengua.
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POSICION DE LOS SUJETOS PRONOMINALES EN LAS CLAUSULAS
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RESUMEN

Se describe la posicion de los sujetos pronominales en las clausulas subordinadas
del espafiol de Cuba, con base en un corpus oral de catorce entrevistas semidiri-
gidas aplicadas a hablantes cultos adultos de La Habana, Villa Clara y Matanzas.
Se identifican las restricciones en la ubicacion de estos argumentos pronominales,
gue por su bajo grado de complejidad sintactica, tienden a adoptar una posicion
preverbal en todo tipo de clausulas de la lengua espafiola, incluso en las subordi-
nadas relativas, cuyo orden no marcado para los sujetos léxicos o clausulares es
la posicion postverbal en otras variantes dialectales. Se sostiene que en espaifiol,
para la posicidn de los sujetos, la complejidad sintactica es un factor formal con
mayor poder predictivo que el tipo de subordinacion; y que en el espafiol de Cuba,
los sujetos pronominales postverbales marcan una funcién pragmatica de foco
con su posicion; pero con su expresion, una funcion semantica desambiguadora,
u otra funcion pragmatica, como la de cambio de referencia.

INTRODUCCION
RASGOS SINTACTICOS CARACTERISTICOS DEL ESPANOL DEL CARIBE

Una zona dialectal de relativa homogeneidad lingiiistica (Valdés, 1994: 5) en Amé-
rica es la del llamado Caribe Hispanico, constituida por las islas de Cuba, Republica
Dominicana y Puerto Rico (Lopez, 1992: 27), mas las costas de Venezuela, Colombia
y algunos paises centroamericanos, como Honduras, Nicaragua, Costa Rica y Pana-
ma (Valdés, 1994: 3). Ultimamente se reconoce una expansion geografica de la zona
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dialectal caribefia hacia el sur, delimitacion que coincide con la propuesta semantica
de Cahuzac (1980), quien incluye en una misma zona a México, América Central y
el Caribe. En las diversas propuestas de division del espafiol de América en zonas
dialectales, la zona caribefia se define siempre con claridad y se muestra como la mas
nitida de todas.

Dos rasgos sintacticos caracteristicos de esta variante dialectal (Morales, 2007;
Otheguy y Zentella, 2007), que por lo tanto, también destacan en el espafiol de Cuba,
son: 1) la expresion frecuente de los pronombres personales con funcion de sujeto,
como en los ejemplos de (1) y (2); y 2) la no inversion de estos sujetos pronominales
en las clausulas interrogativas parciales directas e indirectas, como en los ejemplos

de (3) y (4).

Yo me favorezco, ti no. Pero yo si me favorezco porque yo soy el que te lo va a hacer
atiSpronV SpronV S pronV

Yo vengo a ser el padrino tuyo, padrino de alla. Como decir el pastor de una iglesia.
Yo ven -

S pron V S pron.

go siendo tu padrino. Hombre, 23 afos.

\%

(2) Hay mucha vigilancia en ese aspecto, y usted lo va a notar en la noche, si usted
quiere

Spron.V S pron. V

salir, va a ver todo Varadero alumbrado. Hombre, 27 afios.

(3)Anteriormente ;en qué universidad usted trabajaba? Hombre, 60 afios.
Qu. Spron.V

(4)Un analisis literario del discurso de las mujeres que tiene, de cdmo ella va dando voces,
Qu. S pron. V
diferentes voces a las mujeres ... Mujer, 49 afios.

Si bien en las Ultimas décadas se han realizado estudios sobre la expresion
frecuente de los sujetos pronominales en el espafiol de Puerto Rico (Morales, 2007,
2006, 1999; Flores-Ferran; 2005, 2004a, 2004b, 2002; Cameron y Flores-Ferran,
2004; Avila-Jiménez, 1996, 1995; Cameron, 1997, 1996, 1995, 1993, 1992), en el
de La Republica Dominicana (Martinez-Sanz, 2011; Gutiérrez, 2011, 2008; Ortiz,
2009b, Cabrera-Puche, 2008; Orddnez y Olarrea, 2006; Toribio, 2002, 2000, 1996) y
en el de Cuba (Sanchez, 2012a, 2012b, 2011a, 2009; Pérez, 2005; Cruz, 2001; Cruz
y Ferrera, 1999; Limia, 1999), asi como sobre la posicion preverbal de estos sujetos
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en las clausulas interrogativas parciales del espafiol caribefio (Brown y Rivas, 2011;
Lizardi, 1993); la posicion de los sujetos pronominales de las clausulas subordinadas
no se ha analizado, ni se ha descrito en ninguna de las variantes hispanicas caribenas?.
El objetivo es describir la posicion de los pronombres personales con funcién
de sujeto en las clausulas subordinadas del espafiol de Cuba, analizando un corpus oral
inédito de catorce entrevistas semidirigidas aplicadas en noviembre de 2007 a hablantes
cultos adultos de La Habana, Villa Clara y Matanzas, con una duracion aproximada de
media hora (tabla 1). Se entiende como hablante culto a todo informante con estudios
universitarios que contase con alguna licenciatura en cualquier especialidad.

Tabla 1. Corpus de habla culta de Cuba.

Varones Mujeres

Grupo etario 1 23 afos 20 afios
(20-35 afios) 27 anos 29 afios
33 afios 30 afios

48 afios 41 afios

49 aios 47 anos

Grupo etario 2 60 afios 48 afios
(36-60 afios) 49 afios
50 afios

Se pretende identificar las restricciones en la ubicacion de estos argumentos
pronominales, que por su bajo grado de complejidad sintactica (Hawkins, 1995: 308),
tienden a adoptar una posicion preverbal en todo tipo de clausulas de esta lengua
(Sanchez, 2007, 2003; Delbecque, 1991), incluso en las subordinadas relativas, cuyo
orden no marcado para los sujetos Iéxicos o clausulares es la posicion postverbal
en otras variantes dialectales hispanicas (Sanchez, 2011b; Gutiérrez-Bravo, 2005;
Lopez, 1997; Delbecque, 1991). Por esa razén, después de verificar que en otros
dialectos hispanicos, para la posicion de los sujetos, el bajo grado de complejidad
sintactica es un factor formal de mayor jerarquia que la subordinacion, incluso mayor
que la subordinacion relativa; se decidié observar si sucede lo mismo con los sujetos
pronominales del espafiol caribefio, sobre todo, si aumenta la tendencia a la antepo-
sicion de los sujetos, caracteristica de esta variante hispanica que avanza hacia una

1 S6lo se ha observado el comportamiento de los sujetos pronominales en las clausulas
subordinadas relativas, para las variantes dialectales hispanicas de Venezuela (Vandermeulen,
2011), Republica Dominicana (Martinez-Sanz, 2011), San Juan, Madrid y Buenos Aires (Mo-
rales, 1999). Se observa que este tipo de sujetos tiende a la posicién preverbal con mayor fre-
cuencia en la variante venezolana y en la puertorriquefia, precisamente en variantes caribefias.
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gramaticalizacion de los sujetos prononimales, y una posicion preverbal fija para los
sujetos? (Ortiz, 2009a; Morales, 1989).

POSICION DEL SUJETO EN LAS CLAUSULAS SUBORDINADAS
EN ESPANOL NO CARIBENO

En una investigacion previa (Sanchez, 2011b), el interés por los factores de indole
formal vinculados con la posicion de los sujetos en espafiol nos llevo a analizar en un
corpus oral de Lima (Caravedo, 1989), Bogota (Otalora y Gonzalez, 1986) y Madrid
(Esgueva y Cantarero, 1981), la posicion que adoptan los sujetos de los diversos tipos
de clausulas subordinadas. Hace algunos afios, Ocampo (1995: 426) se percat6d de
que aun no se ha investigado si en espafol, las cldusulas independientes y las depen-
dientes comparten las mismas restricciones de orden.

Delbecque (1991) enfrent6d parcialmente esta tarea, aunque con un enfoque
gramatical probabilistico; y en el marco de la teoria de la optimalidad, Gutiérrez-
Bravo (2005) se limit6 a describir la estructura de las subordinadas relativas. Falta
describir el comportamiento de los sujetos en los diversos tipos de clausulas subordi-
nadas de la lengua espafiola, pues la literatura no aporta datos suficientes sobre lo que
ocurre en las distintas clases de subordinadas sustantivas y adverbiales. Este tema si
ha sido objeto de amplia investigacion en la lengua francesa (Wall, 1980; Le Bidois,
1952), cuyas subordinadas adverbiales con sujetos pospuestos se dividen en dos gru-
pos, dependiendo de la posibilidad de recibir un valor epistémico (Lahousse, 2011).

Delbecque (1991) distingui6 entre clausulas independientes y clausulas subor-
dinadas; y entre estas, a las relativas, las adverbiales y las sustantivas. Analiz6 sélo
tres clases de subordinadas sustantivas: las completivas de sujeto, las completivas de
objeto y las de complemento adnominal. Sostuvo que los sujetos tienden a pospo-
nerse en las subordinadas relativas que las completivas de sujeto muestran la menor
inclinacion hacia la posposicion de los sujetos y que las subordinadas adverbiales
presentan menor tendencia a la posposicion que las relativas (Delbecque, 1991: 75-
76); pero no analizo las distintas clases de subordinadas adverbiales.

Lopez (1997) sostuvo que en las clausulas subordinadas sustantivas y adver-
biales, el sujeto tiende a adoptar la posicion preverbal; pero que en las relativas,
el sujeto se ubica inmediatamente después del verbo, coincidiendo con Delbecque
(1991). Gutiérrez-Bravo (2005) también reconocio que el orden vs. orden no marcado
de las subordinadas relativas en espafiol, y lo atribuyé a razones de orden prosodico,

2“En esta variedad se ha fijado un orden S (léxico/pronominal) V por encima de las su-
puestas restricciones semanticas y discursivas. Este comportamiento linglistico convierte el
dialecto caribefio en una variedad unitaria, cuyo sistema responde a procesos mas universalis-
tas y menos restrictivos” (Ortiz, 2009a: 2).
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habiendo propuesto que s6lo cuando el sujeto de estas clausulas cumple la funcién
pragmatica de tépico, adopta la posicion preverbal.

Por esa razon, después de analizar el corpus oral del habla culta de Lima (Ca-
ravedo, 1989), en el que se identificaron 2282 clausulas sin objeto directo, las cuales
se procesaron estadisticamente con el programa de regresion lineal Goldvarb, nos
propusimos identificar el peso probabilistico de catorce factores lingiiisticos del nivel
morfosintactico, el semantico y el pragmatico® para determinar la posicion de los
sujetos en espaiiol. Esto nos permitié observar que en espaifiol no caribefio, ademas
de las clausulas subordinadas relativas, las adverbiales de modo, condicion, finali-
dad y tiempo, tienden a ubicar los sujetos en posicion postverbal, dato que coincide
con la inversion frecuente de algunas clases de subordinadas adverbiales del francés
(Lahousse, 2011). El tabla 2 incluye los pesos probabilisticos superiores a 0.5 para la
variable de sujeto pospuesto en estos tipos de clausulas.

Tabla 2. Estatus sintactico de la clausula y orden vs. en espafiol no caribefio.

Tipos de Clausulas Bin_omial Regresion Frecugncia Frecuencia Total
1 nivel Escalonada Relativa Absoluta
Adverbiales de modo 0.952 0.947 60 % 9 15
Relativas de objeto 0.943 0.946 50 % 6 12
Interrogativas 0.877 0.875 56 % 39 70
Adverbiales de condicion 0.838 0.855 50 % 8 8
Relativas 0.819 0.816 55 % 33 60
Adverbiales de finalidad 0.713 0.692 60 % 3 5
Adverbiales de tiempo 0.631 0.632 44 % 19 43
Sustantivas sujetivas 0.461 0.465 59 % 19 32
Independientes 0.414 0.416 26 % 15 57
Adverbiales de causa 0.414 0.414 39 % 321 814
Sustantivas de objeto 0.364 0.360 39 % 24 62
Adverbiales de concesion 0.092 0.093 21 % 7 33

3Entre los factores formales, se incluyen: 1) la presencia o ausencia de un circunstante en
posicion inicial de clausula, 2) la extension y complejidad del sujeto, 3) el tipo sintactico de
clausula, y 4) el estatus independiente, interrogativo o dependiente de la clausula. Entre los
rasgos semanticos, se incluyen: 1) la clase verbal, 2) el control del verbo, 3) la dinamicidad del
verbo, 4) la telicidad de la clausula, 5) la animacidad del sujeto, y 6) la presencia o ausencia
de agente. Entre los rasgos pragmaticos: 1) la definitud del sujeto, 2) la topicalidad del sujeto,
3) la funcidn de foco, y 4) la funcidn de juicio tético o juicio categérico.
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Notese que los sujetos de las clausulas adverbiales de causa y las sustantivas
completivas de objeto muestran tendencia hacia la posicion preverbal. En cuanto a
las subordinadas sustantivas, las completivas de objeto muestran un comportamiento
cercano al de las clausulas independientes, con el sujeto en posicion preverbal. En el
futuro, pretendo investigar si esta inversion en las subordinadas adverbiales responde
a las mismas condiciones que la que se produce en las clausulas independientes. Por
el momento, asumo que las clausulas subordinadas de esta lengua romance muestran
un menor grado de flexibilidad de orden que las clausulas independientes, como su-
giere la tipologia lingiiistica para las estructuras de subordinacion (Dik, 1997: 138;
Siewierska, 1988: 91).

Esa tendencia a posponer los sujetos se observa en los sujetos de clausulas su-
bordinadas adverbiales de modo, como en (5a), relativas de objeto, como en (6a), ad-
verbiales de condicion, como en (7a), las relativas, como en (8a), adverbiales de fina-
lidad, como en (9a) y adverbiales de tiempo, como en (10%). Notese que en todos estos
casos, el mismo sujeto en posicion preverbal no resulta gramaticalmente aceptable.

(5a) ... fui a Espafia como iban todos los becarios de Riva Agiero, pero en Espaiia. ..
(5b) *... fui a Espana como todos los becarios de Riva Agiiero iban, pero en Espafia...
(6a) ... mas en contacto estoy con los problemas que vive el pais.

(6b) *... mas en contacto estoy con los problemas que el pais vive.

(7a) ... si esté la abuela o la tia 0 la prima...

(7b) *...si la abuela o la tia o la prima esta. ..

(8a) ... es una investigacion en la cual participa un equipo de seis personas.

(8b) * ... es una investigacion en la cual un equipo de seis personas participa.

(9a) ... en fin a todos esos sitios bonitos que tiene el Perti para que salga la gente
{no?

(9b) * ... en fin, a todos esos sitios bonitos que tiene el Pert para que la gente salga ;no?
(10a) ... les irve a las amas de casa, no solamente para leer y aburrirse, sino para ...
cuando llegue el marido, tener otra cara diferente.

(10b) * para... cuando el marido llegue, tener otra cara diferente.

En los otros tipos de clausulas subordinadas, el sujeto tiende a aparecer en
posicidn preverbal, como en adverbiales concesivas (11), completivas de objeto (12),
adverbiales de causa (13) y completivas de sujeto (14).

(11) ... aunque mis hermanos llegaron tarde...

(12) ... recuerdo que los chicos de colegio salian al recreo...

(13) ... somos dos porque mi hermano murio hace tres afios...
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(14) Quien siembra vientos cosecha tempestades. ..

En un total de 34 clausulas relativas del corpus de Lima, 21 sujetos se ubican
en posicion postverbal, como en (15a), (16a) y (17a), casos que resultan gramatical-
mente inaceptables si se cambia la posicién del sujeto.

(15a) ... esa union que reclamaba siempre Sanchez Carrion...
(15b) * ... esa unidén que Sanchez Carrion reclamaba siempre...

(16a) ... me desperté por el ruido que hacian las gentes que caminaban junto a la
ventana...

(16b) *... me desperté por el ruido que las gentes que caminaban junto a la ventana
hacian...

(17a) ... y era una voz de mal agiiero que escucharon los conquistadores...
(17b) *... y era una voz de mal agiiero que los conquistadores escucharon...

Al percatarnos de que la mayoria de los sujetos preverbales de estas clausulas
subordinadas son pronombres, categoria gramatical que por su peso ligero y bajo
grado de complejidad sintéctica, tiende a ubicarse en esa posicion en clausulas inde-
pendientes, como las de (18), (19) y (20); decidimos analizar el comportamiento de
los sujetos pronominales en las clases de subordinadas que tienden a posponer los
sujetos léxicos. Verificamos que pese a esta tendencia, la mayoria de estos sujetos
pronominales son preverbales, por lo que inferi que en espafiol no caribeio, un factor
formal de alto poder jerarquico para la posicion de los sujetos es el grado de comple-
jidad sintactica, mayor aun que el tipo de subordinacién.

(18) ... recuerdos que uno mantiene de la ciudad que conocio...
(19) .... con todos los problemas que eso conlleva. ..
(20) ... publicamos el boletin que usted conoce muy bien...

En el tabla 3, con los datos cuantitativos sobre la posicién de los sujetos pro-
nominales en los corpus de Lima, Bogota y Madrid, se observa que estos sujetos
aparecen mayoritariamente en posicion preverbal en las distintas clases de clausulas
subordinadas.
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Tabla 3. Posicion de los sujetos pronominales en las subordinadas de espafiol no

caribefio.
Tipos de clausulas subordinadas sV VS

F.abs. F.rel. F.abs. F.rel. Total
Adverbiales de modo 12 86 % 2 14 % 14
Adverbiales de condicion 46 85 % 8 15 % 54
Relativas 133 87 % 20 13 % 153
Adverbiales de finalidad 9 90 % 1 10 % 10
Adverbiales de tiempo 64 97 % 2 3% 66
Interrogativas 12 32% 26 68 % 38
Sustantivas subjetivas 11 79 % 3 21% 14
Adverbiales causales 140 97 % 5 3% 145
Sustantivas objetivas 58 88 % 8 12 % 66
sSL:Jsstti;'zlrrllttii\\llc<';1s complemento adnominal de 10 100 % 0 0% 10
Sustantivas prepositivas 6 100 % 0 0% 1
Adverbiales consecutivas 4 80 % 1 20 % 5
Sustantivas atributivas 5 83 % 1 17 % 6
Adverbiales de lugar 0 0% 0 0% 0
Adverbiales concesivas 3 100 % 0 0% 3
iiségr\llt;vas complemento adnominal de 12 80 % 3 20 % 15
:éjstefirl;tiic:/a complemento adnominal de 1 100 % 0 0% 1

Puesto que el espaiiol es una lengua de sujeto nulo, la expresion de los sujetos
pronominales produce una construccion marcada, motivada por factores pragmati-
cos, como el cambio de referencia en (21) y (22), o de naturaleza semantica, como la
funcion desambiguadora en (23).

(21) ... no hice doctorado, pues ya me complica mucho la vida, ;U no_tienes hijos?...
1ps 3s2s

(22) (Cémo me va a gustar la épera si yo nunca he asistido a una 6pera?

3s1s

(23) ... esa nifia habria quedado chiflada toda la vida si yo no hubiera estado en la casa. ..

S (3s) S(1s)
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De manera que los sujetos pronominales pospuestos indican una doble mar-
cacion: 1) por la expresion del pronombre, y 2) por su posposicion con respecto al
verbo, la cual responde a factores pragmaticos, para codificar una secuenciacion de
eventos en el discurso, como en (24), o para expresar foco oracional (foco amplio),
como en (25), y foco estrecho, como en (26).

(24) ... o el Sagrario eran los sitios donde teniamos nosotros que venir...

(25) ... la unica plata que he podido ahorrar yo en mi vida...
Foco oracional

(26) ... para que no te coja la corriente de aire que va despidiendo ella con su hélice.
Foco estrecho

Sin embargo, en las variantes no caribefias, la posposicién también se vincula
con factores propios de la subordinacién, como el modo subjuntivo de las formas
verbales (27), o con los mismos rasgos formales que en las clausulas independientes
motivan la posposicion de los sujetos Iéxicos, como la presencia de algin elemento
previo al verbo, ya sea un circunstante, como en (28), (29) y (30), o un pronombre
dativo, como en (31).

(27) ... si no hubiera estado yo, se habria envenenado...
Verbo subjuntivo

(28) Polémica en la cual también estoy metido yo.
Circunst.

(29) ... casi bajo la voz para que no se enteren ustedes ni yo...
Circ.

(30) si, porque si no te casas tu por tu propia voluntad, te casan...
Circ.

(31) Pues si, si me habla usted de jovenes, puedo decirle que si...
Dativo

POSICION DE LOS SUJETOS PRONOMINALES EN LAS CLAUSULAS
SUBORDINADAS DEL ESPANOL DE CUBA

Con respecto al espafiol de Cuba, el andlisis del corpus nos permitié detectar una
tendencia mayoritaria hacia la anteposicién de los sujetos pronominales, incluso en
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las clausulas relativas y en los tipos de clausulas adverbiales, cuyo orden no mar-
cado para los sujetos Iéxicos y clausulares es la posposicién. Se encontraron pocos
sujetos pronominales pospuestos en las clausulas subordinadas del espafiol de Cuba,
a diferencia de las otras variantes dialectales hispanicas que si muestran sujetos pro-
nominales postverbales, motivados por la funcién pragmatica de foco, o por factores
formales, como la presencia de circunstantes o dativos en posicion inicial de clausula.

Los pocos sujetos pronominales postverbales de este corpus oral de Cuba ex-
presan la funcion pragmatica de foco, como la adverbial condicional de (32), la ad-
verbial causal de (33), la adverbial concesiva de (34), la adverbial de lugar de (35),
la sustantiva atributiva de (36) y la relativa de (37), caso en el que la presencia del
pronombre personal nominativo cumple una funcidn semantica desambiguadora, y la
posposicion, la funcién pragmatica de foco contrastivo.

(32)... pero si pagamos Nosotros, es muy costoso.

(33) Entonces la usamos las dos, porque somos ella y yo nada mas.

(34) ... y aunque lo hicimos nosotros, no nos pertenece legalmente,...

(35) ... el trabajo de varios afios que fue donde empezamos nosotras aqui,...
(36) ... el problema era que_resolviera su problema él.

(37)Y él dejé de querer las mismas cosas que gueria yo.

3s.1s.

Esa funcion de foco contrastivo se refuerza en (38) con el adjetivo ‘sola’, y en
(39), con la frase nominal ‘los cubanos’.

(38) En el trabajo, te quiero decir que soy Yo sola, criando de mantener.
(39) Le gusta la ropa, originales como decimos nosotros los cubanos, ropa...

El cuadro 4 muestra la frecuencia de sujetos pronominales preverbales y pos-
tverbales en las clausulas subordinadas del corpus analizado, el cual ampliaremos

con otro cuadro publicado que incluye 20 entrevistas del habla juvenil de La Habana
(Reyes, 2001).
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Tabla 4. Posicidn de los sujetos pronominales en las clausulas subordinadas del
espafiol de Cuba.

Tipos de clausulas SV VS
F.abs. F. rel. F.abs F. rel. Total
Adverbiales de modo 7 70 % 3 30 % 10
Adverbiales de condicion 26 96 % 1 4% 27
Relativas 57 97 % 2 3% 59
Adverbiales de finalidad 9 90 % 1 10 % 10
Adverbiales de tiempo 25 100% | O 0 % 25
Adverbiales de causa 72 97 % 2 3% 74
Sustantivas objetivas 25 96 % 1 4% 26
Sustantivas subjetivas 2 67 % 1 3% 3
Sustantivas prepositivas 6 100% | O 0% 6
Sustantivas atributivas 2 67 % 1 33% 3
Complemento adnominal de sustantivo 4 100% | O 0% 4
Interrogativas 9 75 % 3 25 % 12
Adverbiales concesivas 0 0% 1 100% | 1
Adverbiales de lugar 0 0% 1 100% | 1
Total de subordinadas 244 93 % 17 7% 261

Tanto el espafol no caribefio como el de Cuba ubican con mayor frecuencia
a los sujetos pronominales de las clausulas subordinadas en posicion preverbal, in-
cluso en aquellas cuyos sujetos Iéxicos o clausulares tienden a posponerse, como las
relativas de (39) y (40), las adverbiales de modo de (41) y (42), las adverbiales de
condicion de (43) y (44), las adverbiales de finalidad de (45) y (46) y las adverbiales
de tiempo de (47) y (48). Esa tendencia es mas alta en la variante dialectal cubana,
que solo pospone los sujetos pronominales de las subordinadas cuando se marca la
funcion pragmatica de foco.
(39) Yo te he dado una lista de animales que tU necesitas.
(40) ... casi siempre les pongo las patologias que ellos padecen...

(41) ... pero yo me la hago como yo quiera...
(42) El médico me dice: “estas muy mal, asi como tU estas”. ..

(43) ... si tu no tienes moneda nacional y tienes divisas, ellos te lo valoran,...
(44) Pero si yo hubiera tenido la experiencia que tengo ahora, no me hubiera suce-
dido nada de eso.

(45) ... me quiso dar una pila de cosas para que yo le vendiera...
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(46) Yo fui quien tuvo que darle los veinticinco ddlares para que él se pudiera ir. Y
para que tU veas...

(47) En el afio 92, cuando yo entré al servicio militar, existia el peso convertible que
hay...
(48) Cuando ellos vienen en la guagua, cargan con su libro.

Tal como ocurre en espafiol no caribefio, los otros tipos de clausulas subordinadas
muestran también una tendencia mayoritaria a colocar los sujetos en posicion
preverbal en el espafiol de Cuba. Esto puede apreciarse en las adverbiales de cau-
sa (49) las de consecuencia (50), y sobre todo, en los distintos tipos de subordina-
das sustantivas, como las subjetivas (51), las objetivas (52), las de complemento
adnominal (53), las prepositivas (54) y las atributivas (55).

(49) Si no quieres tener hijos, es porque tU no quieres.
(50) Y en tiempo tan breve, que yo tenia que ir todas las semanas.

(51) Y nunca se me va a olvidar que yo me fui a sentar donde...

(52) Ya le dije que tu lograste convencerme este afio de que trabaje contigo en la
preparacion. ..

(53) Algo de lo que tu quieras ahi.
(54) De hecho, mis padres siempre aspiraron a que yo fuera médico.

(55) Lo que pasa es que ella habla bastante y yo, también.

CONCLUSIONES

Aunque en espafiol, el orden no marcado de los sujetos 1éxicos y clausulares de las
clausulas subordinadas relativas, y de algunas clases de subordinadas adverbiales es
el orden VS, los sujetos pronominales tienden a la anteposicion; por lo que se sos-
tiene que para la posicion de los sujetos en espaiol, la complejidad sintactica es un
factor formal de mayor poder predictivo que el tipo de subordinacién. Cuando los
sujetos pronominales adoptan el orden VS en esta lengua, marcan las funciones dis-
cursivas de foco amplio o foco estrecho, con lo que se duplica la marcacion de estas
clausulas; pues la expresion de los sujetos pronominales responde también a factores
discursivos, como el cambio de referencia y el contraste, o a factores semanticos,
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como la funcion desambiguadora. Pero la posposicion de estos sujetos también puede
ser motivada por los mismos factores que inciden en la posposicion de los sujetos
de las clausulas independientes, como la presencia de un pronombre dativo o de un
circunstante en la posicién inicial de clausula. EI anlisis de un corpus oral de Cuba
muestra como en esta variante hispanica caribefia, los sujetos pronominales postver-
bales son menos frecuentes que en otras variantes hispanicas, y cuando se producen,
con su posicion marcan la funcién pragmatica de foco, pues con su presencia, marcan
una funcion semanticamente desambiguadora, u otra funcién pragmatica como la de
cambio de referencia.
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ABSTRACT

We still struggle to understand what exactly in ELT training makes students into
good teachers. Specifically, studies point to a disconnect between thriving theory
and the inertia of our daily practice. One process we need to better understand is
the mobilization of discursive resources beyond disciplinary boundaries. Adopt-
ing a discourse-analytical focus on language, a 12-month study of ELT trainees
at the University of Yucatéan narrowly tested the hypothesis of the “two selves”
(Koven, 2007) in the specific context of ELT training, that is, it analyzed the es-
sentially bi, if not multilingual nature of ELT training in function of a complex
transformational process. The study’s principal finding is that this transformation
starts precisely where it transcends knowledge, skills, and ideologies received
during training. The principal example will be the analysis of how ELT trainees
use English to define possibilities of achieving greater personal freedom. Mexi-
can students may speak English better than Spanish on occasions that can be
reconstructed analytically. The best teachers thus can be shown to be persons that
create themselves by mobilizing resources afforded them by the training curricu-
lum in an irreducibly personal way. Such mobilizations transcend the diagnostic
value of standardized proficiency exams and competency catalogues.

Key words: teacher training, multiple mother tongues, professional transformation
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INTRODUCTION

The best teachers create themselves in the sense that they mobilize their discursive
resources in a complex process of personal and professional development (Vloet &
Van Swet, 2010) that goes beyond linguistic definitions of language (syntax, gram-
mar, vocabulary), national classifications of language (English, Spanish, German),
standards of linguistic competence (Gee, 2004, 2005), and prescriptive foreign lan-
guage (FL) teaching curricula, and hence a process that is not reflected in standard-
ized professional exit exams like the ACREL-EIN ( Acreditacion de Licenciatura en
Ensefianza del Inglés).

The present argument about the personal and professional development of Eng-
lish language teaching (ELT) trainees draws on international literature. Simon Borg
(20006), for instance, finds it “somewhat disconcerting. . .to discover that teachers’ initial
experiences as language students and the educational contexts in which they are teach-
ing drive their instructional practices to a greater degree than the pre-service training
they receive” (p. 314). Tony Wright (2010) confirms that “our knowledge of what ac-
tually happens in second language teacher education is only partial” (p. 289), while
Maria Tatto (2011) summarizes a host of international research with the words that “we
still do not know how much of what future teachers learn in pre-service programs will,
eventually contribute to making them successful teachers” (p. 509).

More specifically, Wright (2010) relates the elusiveness of what is relevant in
language teacher education to a certain disconnect between the many good things we
know in theory and what we still observe and study in actual classroom practice: “the
uptake of new conceptualisations...has not, in the daily reality...kept pace with the
valuable theoretical consolidation that has been achieved” (p. 260). In a related argu-
ment, Pozo et al (2006) comment on the slow practical uptake of the constructivist
paradigm in Mexican classrooms despite big fanfare government reform; they point
to a nexus of educational change and personal change: “muchos esfuerzos por cam-
biar las concepciones de los alumnos, y sobre todo de los profesores...pueden haber
fracasado en parte por asumir...que la mera exposicion a una teoria mejor deberia
tener que superar a la anterior” (p. 131). In short, saying the right thing may not be
enough. Personal change, in particular, may not be what also occurs during profes-
sional training, but arguably what drives the training experience.

The Discourse Profile Project (DPP) traced this crucial moment of personal
change relevant towards a cultural change in how we do Fl teaching to a process here
described as the mobilization of discursive resources. This process can be uncovered
in an analysis of how ELT trainees use language to explore themselves critically as to
their possibilities and limitations as members of their socio-cultural environment (Auer
& Wei, 2009; Blackledge & Creese, 2010; Pavlenko, 2011; Ramirez-Esparza, N. et al.,
2006; Xiaohua Chen, S., Benet-Martinez, V., & Harris Bond, M., 2008; Wright, 1991).
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THE DISCOURSE PROFILES PROJECT (DPP)

The DPP draws on a mixed-methods study of the personal and professional devel-
opment of mid-major ELT trainees (Bokel, Méndez Ojeda, Canto Herrera & Guill-
ermo y Guillermo, 2012) that tested the “two selves” hypothesis (Koven, 2007) in
the teacher training context. The study wants to document and analyze the bilingual
distribution of the students’ discursive resource management as a basis for a critical
understanding of their personal and professional development.

Over a period of 12 months, a small group of mid-training ELT students (4™
to 6™ semester) at the University of Yucatan did bilingually-formatted interviews and
micro-teachings to document the mobilization of linguistic resources in profession-
ally relevant situations. Facebook publications and other writings (poems, essays)
were analyzed as to the different uses participants make of their varied discursive
resources outside of school. “Discursive resources” included linguistic systems in
the narrow sense (English & Spanish vocabulary, grammar, and syntax), strategic
uses (e.g. code-switching, role plays, metaphors, and other language games), socio-
cultural discourses or “social languages” (Gee, 2004, 2005), and body language pat-
terns under the paradigm of “embodied experience” (Rickheit, 2010).

The study drew on a multidisciplinary framework under the basic approach of
complex system theory applied to linguistics (Larsen-Freeman & Cameron, 2008).
Language development thereby is “not about learning and manipulating abstract
symbols, but is enacted in real-life experiences, such as when two or more interlocu-
tors co-adapt during an interaction” (p. 158). The idea of co-adapting interlocutors
holds in a narrow context for the interviews where students and researchers inter-
act, it holds for the micro-teachings where student participants interacted with their
classes, and it holds for the interaction of students participants with their class mates
outside the study context, for their interaction with their environment and its avail-
able discourses outside of school (i.e. their own personal experience as well as their
socio-cultural and political context). Mother-tongue development may occur in any
of these interactions.

EVIDENCE
ANASTASIA-PERSONAL TRANSFORMATION'

Anastasia called our attention for expressing generally more critical points of views
in English. Intriguingly, she likes to keep a diary, again preferring English. Explain-
ing this preference, she circumscribes the phenomenon we need to better understand
in rather uncertain, but rather indicative terms: “I think I feel more confident some-

1 Cover names were chosen by the participating students.
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times, even, when it’s nothing to the with school (sic), I tend to write in English...
If I try to write in Spanish I find...I don’t know...even when Spanish is my first
language, I don’t feel that writing in Spanish...I don’t know.” She thus points to the
context-bound nature of the phenomenon, as she feels more confident expressing her
English “sometimes,” in “writing” on matters “nothing (to do) with school,” at the
same time twice indicating that she doesn’t understand why her preference would be
English (“I don’t know”).

What is true for Anastasia can be demonstrated to be true for practically all
participants in the study: in various ways, studying English for them is an escape
from a socio-cultural environment that they feel to be conformist, hypocritical, and
downright oppressive. Particularly, students struggle with the inner dynamics of such
environments: they grow accepting the system despite their discomfort and, hence,
learn to mistrust themselves precisely where they start breaking the given mould. We
see this ambiguity in Anastasia’s repeated allusions to her preference of what, tech-
nically, is not her mother tongue, followed by repeated disclaimers that she doesn’t
understand what is going on.

Boors-How 4 BAD STUDENT IS A GOOD STUDENT

Boots is not a “good student.” He receives average grades and has failed a subject
or two. His attention to the matter has been called more than once. In his interviews,
however, he claims “to have a very good development” and suggests, in concordance
with much literature on the subject (Borg, 2006; Wright, 2010; Tatto, 2011), that
“good students” may simply be good test takers, but will not necessarily be good
language teachers. His case is that of many students: the prescribed curriculum with
its particular standards and conceptual foundations differ from the student’s actual
needs, experiences, and possibilities.

Boots summarized his experience with both the ELT major and the research
project in a final, self-directed recording, which sheds some lights on how he mobilizes
his discursive resources. In this recording, where no interview partner was present to
define the specific topics for him, he explores, for instance, football as a metaphor for
the exercise of classroom teaching. He compares in some detail how strategy on the
football field equals classroom management strategies, and he explains that by going
through this metaphor he understood better of what to do in the classroom. Obviously,
no teacher training literature explores the teaching profession by metaphorical analogy
to football, and we may not want to require from ELT trainees that they do play football.
Nonetheless, we should acknowledge that a student may very well be involved in learn-
ing how to teach, albeit not through the prescribed curricular discourses, and thus fail
standardized exams, but still have a good professional development.
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In another crucial observation, Boots points to how participating in the re-
search project has affected his English. Specifically, he claims that in the course of
the interviews he improved his English syntax, and that by the end of the project he
was able to use more complex constructions: “It helped me because | practiced my,
my speaking and I can share my opinion because there are a person, that in case were
the teacher, who give to me the opportunity to participate in this research.” A statisti-
cal analysis of all his interviews can confirm what he claims: his syntax, while not
error free, is more complex in the last interviews. In fact, the above-quoted statement
as to the beneficial participation in the project is the most complex sentence on record
for all his 11 interviews. The statement, as it were, in a speech-act, does what it states.

Beyond syntactical statistics, however, Boots points to a crucial deficiency in typi-
cal ELT curricula: Students acquire disciplinary knowledge; however, what may or may
not work for them in terms of personal and professional development (such as playing
football, or participating in critical research) is at best addressed in theory, not done.

ZIDANE-THE DISCOURSE OF FREEDOM IN TEACHING

The case of Zidane shows how the bilingual distribution of discursive resources rel-
evant to personal and professional development of the trainees shows in quantitative,
as well as qualitative terms. Zidane did a total of eleven interviews, and while a
meaningful interpretation requires qualitative instruments of analysis, some directly
observable parameters apply. Thus, we averaged and compared the number of words
(w), seconds (s), and eye movements (m) per answer. Relating these parameters we
used “words per second” (w/s) as a traditional measure of fluency (Kormos & Denes,
2004), “eye movements per second” (m/s) as an indication of cognitive activity, and
“words per movement” (w/m) as an indicator of actual meaning constructed (Hender-
son & Ferreira, 2004). Moreover we defined admittedly speculative values that relied
on their consistency and later triangulation for validity. “Word per movement per
second” (w/m/s) indicates constructive effort, that is, how much meaning is put to-
gether within the time constraints of the interview situation (understanding that “time
constraints” are in part subjective, in part culturally defined). We also calculated the
“percentage of eye-contact per word per movement” (ecw/m) as an indicator of com-
municative effort, that is, how much of the created content is actively transmitted to
the listener (understanding that “eye contact” is also a culturally defined value). For
triangulation purposes, we made registries of hand, head, and eye movements accord-
ing to Flanders’ Interaction Analysis (Flanders, 1965).

Two results may illustrate the case in question. First, we observed a signifi-
cant change in body language over the course of the interviews. While head and eye
movements predominantly were to the left side while speaking Spanish, and to the
right while speaking English, as a secondary pattern, body language was more varied
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and equally distributed in Spanish and more limited and rigid in English in the initial
interviews. Starting with the seventh interview, the secondary pattern started to shift,
that is, now the more flexible and balanced body language showed during English
answers, while the more rigid and limited pattern marked Spanish. Intriguingly the
seventh interview started with the simple question: “Zidane, are you a free man?”,
and the simple answer “Yes.” If a greater flexibility indicates a more complex mobi-
lization of discursive resources, the fact that it occurred in English at this point sug-
gests a change in mother tongues. What is more, like in Boots’ case, we have here a
statement that is, at the same time, a speech act; the student does not only say that he
is free, he, in virtue of a changed mobilization of discursive resources, in fact declares
himself to be free.

The numerical analysis of the answers confirms the trend observed in body
language (table 2). Crucial data are in bold print:

Table 1. Zidane’s numerical averages.

Interview w S m w/s m/s w/m ec% w/m/s | ecp/m
topic
ENGLISH
Z1 ELT major 64 44 15 1455 | 0.341 | 4.267 |15 0.097 | 64.01
Z2 | leadership 46 26 13 1.685 | 0.483 | 3.458 |10.34 |0.141 | 35.76
Z3 | leadership2 | 71.5 46 19.75 | 158 | 0429 |3.743 | 2476 |0.126 |92.58
Z4 | micro-tea- 93 615 |33 1515 | 0531 |2.928 |22.72 |0.049 | 66.52
ching
Z5 | critical 67 38.33 [ 20.33 |1.745 | 0532 |34 282 | 0.088 |95.88
thinking
Z11 | Cubanrevo- | 1052 |56.2 |23.6 2.078 | 0476 |4504 |28.21 |0.129 | 127.06
lution
Total @ 63.27 |38.44 |18.12 |1.676 | 0.498 |3.727 |21.87 |0.158 | 81.354
SPANISH
Z1 65 35 18 1.857 | 0514 |3.611 |30.35 |0.103 | 109.6
72 53 34 26 158 |0.765 |2038 |7.69 |0.059 |[15.67
73 85.67 |47.33 |18 1.891 | 0.416 | 4.773 |26.03 | 0.107 | 124.24
Z4 104 42 26 248 (0619 |4 30 0.095 | 120
z5 725 31.25 | 145 2.408 | 0.505 |5.024 |17.95 |0.172 | 90.17
Z11 83.3 477 | 193 1.824 | 0.358 | 4.562 |22.97 |0.11 104.79
Total @ 7345 |37.28 |19.78 |2.029 | 0.552 |3.904 |22.39 |0.114 | 90.656
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The highest observable, as well as speculative, values in Spanish are largely
associated with the topics of leadership and critical thinking, which for Zidane (like
Anastasia and Boots) is of direct personal significance in the Yucatecan context.
Characteristically conservative and traditional by upbringing, he, like other partici-
pating students, invariably expressed discomfort about the considerable conformist
pressures that influence his life and opinions.

The highest values in English, meanwhile, are concentrated in the last inter-
view (Z11), in which Zidane was asked to explore himself as a person and possible
teacher/leader in the given Mexican context by talking about Che Guevara and the
Cuban revolution. Most notably, the w/s measure in this case is above the average for
the Spanish answers, in fact, is above the overall average for all Spanish answers ana-
lyzed for all interviews. That is, on this particular occasion, expressing and presenting
himself by speaking about Che Guevara, the student effectively spoke English more
fluently than on average he speaks Spanish. Like Anastasia and Boots, then, Zidane
speaks English for critical self-representation and communication as mother tongue.

The crucial significance of the topic of freedom in teaching, once more not sur-
prisingly, is voiced in one of the linguistically most accomplished contributions by the
student. Asked to reflect on Che Guevara’s significance for his own life, Zidane explains:

“Well, I would like to have the courage that he had. I would like to... be able to fight
for what I want, even when I do it in small scale, I would like to have the courage to do
it big scale like him...ahh..yeah, he’s ...someone that is remember all over the world,
at least all America, ...and that’s something really important... I would like to change
my students’ life. I would like to...make them free... that they can...fight for what
they want, no matter what, no matter what the people to think, no ...but may be if I try
to do that, I am not respecting their freedom, so...it’s a dilemma...ehm... but would
like to be a leader as a teacher, with my friends...ehm.., I would like to change some
things ehm not only in my classroom, maybe in the school that I work..ehm..h. and in
my personal life I would like to do what I want no matter what...I think I do it but, not
as much as I would like...”

CONCLUSION
THE ACTUAL DILEMMA

The three cases briefly illustrated here show that EFL students pursue a complex
personal transformation during their training. Arguably their interest in becoming an
English teacher is the opportunity to gain a more complex, and more coherent expres-
sion of themselves, in short, to find greater freedom in who they are and what they
do — the remaining dilemma is in part in the ambiguity of the concepts of “freedom”
and “leadership” and “change,” as Zidane pointed out. In part, it is in that we don’t
teach English this way. We still mostly teach English for linguistic competence, not
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for greater personal and professional freedom. And while currently en-vogue cata-
logues of competencies pompously announce social, civic, intercultural, and general
communicative competence as training objectives, a glimpse into the actual develop-
ment of EFL trainees confirms the caveats of Wright, Borg and Tatto. Also, as Zidane
pointed out, between the rhetoric of personal transformation and actual change may
not only be the enormous sociocultural inertia many students in Mexico struggle
with, but there is the problem of finding the courage to do things differently. It is
for us teacher trainers to encourage what in here was briefly described as the self-
creation of what arguably are the best teachers.
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RESUMEN

Practica docente es un concepto que puede tener diferentes significados depen-
diendo de la mirada de los actores. En este articulo con practica docente nos
referimos a una asignatura (taller) que cursan los alumnos de la Licenciatura en
la Ensefanza del Inglés (LEI) en el séptimo semestre en la Universidad Auto-
noma de Chiapas (UNACH). Debido a las demandas del quehacer docente y a
las politicas lingiiisticas de la ensefianza de inglés a nifios en escuelas primaria
publicas, se resignifica la practica docente de los futuros profesores de inglés que
egresan de nuestra licenciatura, entendiendo la resignificacion como un proceso
de reconstruccion que hacen los alumnos LEI hacia su practica docente; proceso
gue va desde su trayectoria formativa inicial en el aula hasta la integracion de
saberes, conocimientos, habilidades y valores que se demuestran en sus practicas
0 intervenciones pedagdgicas in situ.

En un contexto escolar de la realidad de Suchiapa, municipio que se encuentra
a 45 minutos de Tuxtla Gutiérrez, Chiapas, los alumnos de la LEI han fungido
como docentes de inglés con diversas actividades de la propia practica docente:
planeando, disefiando, elaborando, ensefiando y evaluando y en donde la toma de
decisiones es un elemento indispensable para lograr sus objetivos. Desde la mi-
rada de los alumnos LEI, se presenta un analisis cualitativo-interpretativo de los
reflejos de sus percepciones y de sus experiencias de ensefianza-aprendizaje vi-
vidas en sus diferentes etapas: planeacion, ensefianza, evaluacion, esto es, antes,
durante y después del curso de inglés ensefiado. Ademas, se presentan las debili-
dades y fortalezas de esta asignatura contestando lo siguiente: ;Los alumnos de
la LEI comprenden la realidad profesional que viven y que trabaja un docente de
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inglés? jPueden transformar su ensefianza dependiendo del contexto y las nece-
sidades de sus alumnos? ;Estan formados para ensefiar inglés o que habilidades,
conocimientos, valores y actitudes necesitan desarrollar?

Palabras clave: practica docente, experiencias de ensefianza-aprendizaje, investiga-
cion cualitativa

PRACTICA DOCENTE EN LA LICENCIATURA
EN LA ENSENANZA DEL INGLES

La asignatura de Practica Docente es un taller que pretende que los alumnos integren
la teoria y practica de lo aprendido en las asignaturas cursadas de 1° a 6°semestre de
la LEI; ademas, intenta que los alumnos reflexionen sobre las acciones y decisiones
que van tomando al momento que se hallan inmersos en sus roles de profesores de in-
glés titulares en las escuelas donde se realizan convenios y proyectos con la UNACH
(Plan de Estudios de la Licenciatura en la Ensefanza de inglés, 2006). En este caso,
se presenta la vinculacion que realiza la UNACH con las escuelas primarias que se
localizan en Suchiapa: doctor Belisario Dominguez Palencia y Miguel Hidalgo y
Costilla a través de la Escuela de Lenguas Campus Tuxtla.

Esta vinculacion UNACH-escuelas primarias fortalece y beneficia mutuamen-
te a todos los participantes. Por el lado de los 23 alumnos LEI “[...] permite que enri-
quezcan su experiencia, que desarrollen las habilidades [competencias profesionales]
que mas tarde utilizaran para incidir en el desarrollo social, mediante la solucién de la
problematica.” (Proyecto Académico 2006-2010, 2007:39) Se da un fortalecimiento
mutuo entre las dos instituciones porque estas escuelas primarias carecen de recursos
y necesitan ofrecer cursos extracurriculares que formen a sus alumnos en inglés y en
el caso de la licenciatura, se necesita tener convenios con escuelas que permitan hacer
intervenciones pedagdgicas. Por el lado de los 738 alumnos beneficiados con las cla-
ses de inglés en Suchiapa, se promovid el gusto por el inglés a través del aprendizaje
situado. Ademas, cuando estos alumnos ingresen a la secundaria se pretende que
lleguen con nociones y gusto por aprender una lengua extranjera.

A través de las practicas in situ que realizaron en Suchiapa los alumnos LEI
durante cuatro meses (enero-abril 2012); recibieron retroalimentacion del titular de
la asignatura de Taller de Practica Docente quien coordind y monitore6 las clases
para que los alumnos de la LEI mejoraran poco a poco sus debilidades observadas y
lograran alcanzar las competencias profesionales que necesitaban desarrollar. El pa-
pel del docente fue como un ‘amigo critico’ quien observaba y retroalimenta en una
sesion posterior, a través de preguntas que permitian la reflexion del alumno sobre sus
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acciones en el aula. De acuerdo con Minakata, “resignificar metodologicamente las
practicas educativas es un proceso que se manifiesta a través de la puesta en escena de
operaciones y relaciones alternativas a los constitutivos de la préctica que producen y
resultan en la construccién de los significados esperados.” (Minakata, 2006:89). Este
proceso es complejo porque se entreteje con representaciones mentales, creencias,
teorias implicitas de lo que para los alumnos es ensefiar y aprender, y de tal manera,
hacer explicitas las resignificaciones de lo que persiguen con su practica y sus com-
petencias obtenidas. A la par, también se persigue alcanzar la ensefianza reflexiva o
ser docente reflexivo (Schon, 1987).

Imagen 1. 23 alumnos de la LEI Imagen 2. Alumnos de primaria

Las competencias que persigue el programa de Taller de Practica Docente
de la LEI coinciden con las competencias profesionales propuestas por los mismos
alumnos LEI antes de visitar y hacer sus practicas, tales como las siguientes: (1) ha-
bilidades interpersonales, (2) habilidad para resolver problemas, (3) administracion
del tiempo, (4) asumir responsabilidades y tomar decisiones; (5) tener iniciativa; (6)
desarrollar la creatividad; (7) motivacion, (8) aprender y desarrollar el pensamiento
critico y (9) capacidad de manejo de grupo. El alumno a través de sus practicas in situ
debe haber logrado reflexionar sobre sus acciones, decisiones y competencias que
perseguidas; esto fue posible con la ayuda del ‘amigo critico’ que trataba de hacer
explicitas sus reflexiones y reconstrucciones en diferentes aspectos: la practica do-
cente como “proceso de aprendizaje, de conocimiento, de formacion y de desarrollo
personal” (Barbosa, 2004).

Hemos encontrado otras investigaciones relacionadas con significacion y re-
significacion de la practica docente tales como los siguientes investigadores: Barbo-
sa, 2004; Minakata, 2006; Safiudo De Grande, 2006; Perales, 2006 y Reyes y Fortoul,
2009 que abordan la resignificacion como un proceso subjetivo en la educacion y la
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pedagogia porque los sujetos son los que construyen y reconstruyen significados de
las intervenciones pedagogicas que realizan. La contribucion de este estudio esté en
el area de la ensefianza del inglés principalmente a nivel primaria, donde la mayoria
de alumnos de la LEI consideran estas practicas como retos, porque su trayectoria
escolar en la licenciatura, el énfasis de microensefanza y practica es con escuelas
secundarias, bachillerato y universidad.

CONTEXTO ESCOLAR

La escuelas primarias Belisario Dominguez Palencia y Miguel Hidalgo y Costilla,
se encuentran ubicadas en el centro del municipio de Suchiapa. Este esta localiza-
do aproximadamente a 45 minutos de Tuxtla Gutiérrez, la capital de Chiapas. La
escuela primaria Belisario Dominguez Palencia es una escuela abierta en donde las
autoridades hacen convenios con otras instituciones educativas para promover cur-
sos extracurriculares por las tardes, que fomenten y propicien en los nifios valores,
habilidades, conocimientos y aptitudes a través de la musica, el deporte, la compu-
tacion y el aprendizaje de una segunda lengua: el inglés. De acuerdo con Sanchez
Gonzélez, 2011 las escuelas primarias son las promotoras del pensamiento complejo,
la habilidad lectora, el conocimiento cientifico, el inglés como segunda lengua y las
habilidades digitales. La escuela Miguel Hidalgo y Costilla se integra posteriormente
al proyecto de vinculacion (2007-2012) debido al impacto que las clases de inglés
habian obtenido en periodos escolares anteriores en el municipio de Suchiapa.

La planta docente junto con el director esta consciente de las exigencias de
la politica publica educativa y de la situacion econdmica baja de los alumnos que
atienden; es por ello que estan gustosos de que sus alumnos tengan la oportunidad de
participar en diferentes cursos. Por parte de los alumnos LEI, se encuentra un escena-
rio de grupos numerosos, alumnos de escasos recursos y escuela con infraestructura
incipiente.

MARCO METODOLOGICO DE LA INVESTIGACION

El disefio de investigacion sigue una perspectiva cualitativa debido a que el presente
estudio se orienta a responder las siguientes preguntas: ;Los alumnos de la LEI com-
prenden la realidad profesional que vive y que trabaja un docente de inglés?, ;pueden
transformar su ensefianza dependiendo del contexto y las necesidades de sus alumnos?
y (estan formados para ensefiar inglés o qué habilidades, conocimientos, valores y acti-
tudes necesitan desarrollar? Las respuestas tratan de explicar los significados o reflejos
de percepciones que los alumnos de la LEI expresan en sus experiencias vividas de
ensefanza-aprendizaje antes, durante y después de haber concluido sus practicas.
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Para la recuperacion de datos, se utiliz la técnica de entrevista de profundi-
dad. De acuerdo con Chicharro (2009) la entrevista de profundidad “es una forma
poco estructurada a través de la cual se recaba informacién y se registran variables no
esperadas. Desde la interaccién que proporciona la entrevista se pueden obtener gran
cantidad de datos sobre materias sobre las que los entrevistados tienen un conoci-
miento directo”. La entrevista a profundidad se realiz6 en diferentes espacios y tiem-
pos con la finalidad de recuperar un cumulo de datos que explicaran los significados
de los alumnos hacia sus practicas. La estructura fue a través de temas y preguntas en
donde los alumnos pudieran profundizar en sus experiencias. Por ejemplo: ;cuénta-
me una experiencia que hayas tenido hoy en tus clases en Suchiapa?, cuéntame como
te sentiste, /qué hiciste?, ;qué situaciones inesperadas tuviste y como las resolviste?,
entre otras. Para la interpretacion de datos se empled el modelo del analisis narrativo
(Edwards, 1997) porque se analizan los reflejos de las percepciones de los alumnos
con respecto a la reconstruccion de sus experiencias. Para efectos del analisis de este
estudio, se definen los siguientes conceptos: (1) Resignificacion de la practica docen-
te: como la construccion o reconstruccion de significados de lo se vive en el papel de
docente y lo que van significando y resignificando, segun el modelo de docencia re-
flexiva (Reyes y Fortuol, 2009); (2) Competencias profesionales: se entiende como el
conjunto de conocimientos, habilidades, destrezas, valores que desarrolla un docente
para intervenir pedagoégicamente en una sociedad en constante cambio; (3) Reflejos
de percepciones: se concibe como parte de la realidad que se distingue a través de las
creencias, opiniones, pensamientos que expresan los participantes; (4) Experiencias
de ensefanza-aprendizaje: se consideran a las anécdotas y relatos relacionados con
aspectos pedagogicos en el aula y (5) Ensefianza reflexiva: como la capacidad de
reflexionar en acciones y decisiones que toma el docente en el aula.

RESULTADOS
4.1 SIGNIFICADOS DE LA PRACTICA DOCENTE PARA LOS ALUMNOS DEL 7°
SEMESTRE

A través de la transcripcion de las entrevistas de profundidad dirigidas a los alumnos
de la LEI sobre las experiencias vividas en el contexto escolar de Suchiapa, se analizan
los reflejos de percepciones que tienen los alumnos sobre practica docente, las cuales se
categorizaron con conceptos que dan cuenta de la integracion tedrica y practica sobre la
enseflanza de lenguas; asi como reflexiones que muestran procesos de pensamiento en
donde se reflejan cambios en sus formas de accionar y tomar decisiones.

Con respecto al proceso de reflexion de lo que un docente hace o no hace en el
aula, especialmente al inicio de su carrera, Becerril (2005: 7) comenta que “es dificil
que los maestros realicen reflexiones sobre lo que piensan y hacen, que perciban la

257



258

TEMAS DE LINGUISTICA APLICADA EN UNIVERSIDADES MEXICANAS

docencia como un plan de vida.” Aunque puede ser dificil la reflexion del quehacer
docente, con el apoyo de este taller, las practicas in situ que realizan y el apoyo de
la docente de la asignatura, los alumnos de la LEI lograron darse cuenta, entre otras
cosas, si ser profesor de inglés es lo que realmente quieren ser y si es su plan de vida.
De la misma manera, lo fructifero de las entrevistas es la introspeccion que hacen los
alumnos LEI acerca de las decisiones que fueron tomando en el aula, acompafiando
sus interacciones con lenguaje no verbal como gestos, expresiones faciales, silencios
que se pueden interpretar como la transformacion que fueron teniendo los alumnos
en el proceso metacognitivo del quehacer docente. Aunque la comunicacion no ver-
bal aporta significados especiales a la palabra oral, durante un evento comunicativo
como la entrevista realizada, en ocasiones pueden tener una intencién o no tenerla.

A continuacion analizaremos las categorias que se reflejaron de las entrevistas
realizadas triangulando los datos con los contenidos que persigue la asignatura de
Taller de Practica docente y con los datos aportados de la docente titular y las auto-
ridades de las escuelas primarias Belisario Dominguez Palencia y Miguel Hidalgo y
Costilla. Para efectos de este articulo se presenta s6lo una muestra de diez interac-
ciones verbales de los alumnos LEI interpretando qué significa practica docente, las
cuales en el analisis se entretejen a través de la narrativa de otros alumnos.

Tabla 1. Reflejos sobre las percepciones de practica docente.

Reflejos sobre las percepciones de practica docente Categorias
Daniel Una experiencia que disfruté mucho. Ensefianza reflexiva
Kareni La préactica es enfrentar con muchas dificultades, porque el Integracion teoria y
grupo es grande, y es dificil de manejar. préctica
. - Integracion teori
Marvin Ya la vida profesional, real no tedrica. t/eg'ac on teoriay
practica
Cynthia Significé algo muy muy bueno para mi experiencia. Ensefanza reflexiva
Carla Un reto muy grande. Cambio
nAn- . o
ﬂg:io Estar a cargo de la materia, fue mucho aprendizaje. Roles

Los valores que intento (la titular de la asignatura) incul-
Isai carnos, de puntualidad, de responsabilidad fueron muy Mundo laboral
buenos, porque con eso nos vamos a enfrentar en el trabajo.
Fue una gran experiencia, me ayudo bastante a ver méas o

Anayancy . P Profesion elegida
menos si es lo que en verdad queria o no.

Sara Aprendi a controlarme mis nervios y a saber motivar a los Enseﬁanza —aprendizaje
nifios, me gustd el quehacer docente. emocional

Rocio Gratificante, constructivo como maestro, también podria decir | Enseflanza —aprendizaje

que fue una manera emocionante de experimentar. emocional
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La préctica docente fue definida por los 23 alumnos como una experiencia que
involucra retos, cambios, emociones, aprendizaje y valores. Se categoriza la interac-
cidn verbal de Kareni y Marvin como la integracion entre teoria y practica que se da
en el aula (Ramani, 1987). Los alumnos se enfrentan en la escuela publica a grupos
grandes, a diferencia de las practicas de micro-ensefianza donde los grupos son pe-
quefios y con conocimientos del idioma. Con respecto a los grupos grandes, Tamahara
comenta que la practica docente fue una “Experiencia de trabajo... ya tengo mas
confianza en el manejo de un grupo, como le comentaba eran 56 alumnos y si se me
dificulto al principio...habiamos ido a prdcticas anteriormente en las particulares
donde sélo son 15 0 20 alumnos.”

La vida real esta llena de eventos inesperados, nifios que traen sus propias
imagenes del inglés, con problemas familiares, con enfermedades e inquietudes y
deseos de aprender. Por otra parte, José Alberto narra que aprendi6 la importancia de
involucrar a los alumnos en la toma de decisiones: “Los alumnos en cierta forma me
echaron la mano, porque sinceramente no sabia qué hacer y yo les dije a los alumnos,
(qué hacemos? Quiero propuestas. Porque sinceramente no sabia qué hacer, ya todas
las ideas estan ocupadas y los nifios... sinceramente fueron los nifios quienes deci-
dieron qué hacer, todo salié muy bien” Con respecto a la toma de decisiones, Pollard
(2005) sefiala los dilemas y retos que enfrenta el maestro en la toma de decisiones que
al final se resuelven a través de la ensefianza reflexiva creativa en donde el docente
hace participe al alumno y ambos aprenden. Estos ejemplos de la integracién entre lo
que dice la teoriay lo que se puede hacer en la vida real es lo que otros autores como
Richards y Lockhart (2007) y Wallace (1991) examinan en el enfoque de ensefianza-
aprendizaje basado en la experiencia. Nuestros alumnos LEI con sus experiencias
demuestran etapas diversas que va de maestros sin experiencia a maestros con expe-
riencia (Wright, 2005).

Por otro lado, la practica docente como filtro permitié a Anayancy y Sara a
reflexionar si realmente se percibian como docentes de inglés. En Bolitho y Wright,
(1995) se abordan las cualidades de un docente y si los docentes nacen o se hacen.
“Yo siempre decia “ummmm la verdad la clase de primaria no es lo mio” “no me gus-
ta la clase de primaria”, pero después de esto, creo que voy a cambiar esa idea. ...“Yo
estaba acostumbrado a ver otros profesores dando clases, yo decia yo no quiero estar
frente a un grupo de cuarenta nifios, entre diez y doce afios no...o entre seis y doce
aflos no, pero sinceramente una vez que te insertas en ese mundo, cambia la percep-
cidn de esa idea que tenias, no de ese trauma, y la verdad, me gustd, me agradé mucho
este trabajo.” Estos alumnos reflexionan que en el futuro si pueden dar clases en el
nivel educativo de primaria, ademas tienen las cualidades para ensefiar y otras cua-
lidades que pueden desarrollar con la practica. Con respecto a los retos que enfrenta
un docente en el aula, Hargreaves (2003) explica que vivimos momentos de cambio y
éste se refleja en la educacion. Por lo tanto, el alumno de la LEI que realiza practicas
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docentes a nivel primaria no s6lo necesita conocer como enseflar inglés a nifios sino
también conocer los lineamientos que marca la politica educativa en que se vive y se
desarrollan los programas educativos para poder disefiar, planear, ensefar y evaluar
un curso de inglés. Asimismo, los alumnos de la LEI se convierten en agentes de
cambio sembrando una semilla en cada uno de los alumnos de primaria para promo-
ver el gusto para el aprendizaje de una lengua extranjera. Una tarea dificil porque son
los padres de familia y autoridades que toman la decisidn de cursar lengua inglesa.

Son diversos los aprendizajes que los alumnos LEI desarrollan a través de las
practicas docentes resaltando valores universales como son la responsabilidad y la
puntualidad. Fierro y Carbajal (2003) cuestionan si los valores se pueden transmitir
desde la misma practica del docente.

Figura 1. Valores desde la propia practica docente,
adaptado de Fierro y Carbajal, 2003.

Analizando la figura 1, se puede percibir el proceso en donde interactian los
participantes de este estudio, propiciando la ensefianza de valores; como futuros do-
centes, los alumnos LEI necesitan desarrollar también estos valores en ellos mismos.
Cynthia narra la importancia de la puntualidad que se pide tanto para los alumnos
como para el docente, “no se le puede exigir a un alumno que llegue temprano y
cerrar la puerta si llega tarde, cuando el docente si puede llegar tarde”. Los valores
se encuentran anclados en acciones en el aula y en las interacciones verbales y no ver-
bales intencionadas o no intencionadas que ocurren en el aula, como es el caso de la
puntualidad en el aula. La figura 3, refleja implicitamente una secuencia en donde los
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valores transitan desde los diferentes participantes: docente titular de la asignatura de
Taller de Practica Docente; alumnos LEI, planta docente y alumnos de las primarias.

LA RESIGNIFICACION DE LA PRACTICA DOCENTE

Desde las interacciones de los alumnos LEI se percibe una resignificacion de la prac-
tica docente, si consideramos que resignificar consiste en reflexionar el quehacer do-
cente de forma consciente y conlleva acciones de mejora; el docente reconstruye
significados y visiones de ensefianza y aprendizaje. Para Fullan (2001), lo esencial
es que exista reflexion del docente para crear, retener y motivarlo a lo largo de su
desarrollo profesional. Los alumnos de la LEI se dieron cuenta de los retos que se
enfrentan en las practicas in situ, pero consideran que es fundamental tener estas ex-
periencias. Reflexionaron conscientemente ante las retroalimentaciones recibidas de
la docente titular de la asignatura Practica Docente; de los gestos y comentarios de los
propios nifios; de la opinion de planta docente y autoridades de las escuelas primarias
sobre sus clases; de los padres de familia y la autoevaluacion de ellos mismos en sus
clases. Maritza narra: ““Creo que aprendi mas sobre la responsabilidad, me consi-
dero responsable. Pero este nivel va mas alla de lo que yo doy, ser mas responsable
siempre en mis clases. Trato de ser para mis alumnos un modelo, hacer las cosas bien
para que mis alumnos sean buenos alumnos. Entonces ese fue un valor que estuve
manteniendo, que los nifios no tiraran basura, que se respetaran, que no le pegaran a
sus compaiieritos.” Maritza hace reflexion sobre los principios del aprendizaje para
la vida, preparar a los alumnos no sélo para que desarrollen habitos y actitudes en el
salon sino también en la vida diaria (Bill y Claxton, 2010).

FORTALEZAS Y DEBILIDADES

Las Fortalezas y debilidades del estudio se interpretan a través de las preguntas esta-
blecidas al inicio. De la misma manera, se analizan las debilidades y fortalezas que
los alumnos expresaron durante las entrevistas. La primera pregunta a responder es
la siguiente:

1.;Cuaéles son las debilidades y fortalezas de la resignificacion de la practica do-
cente en Suchiapa?
A través de los cuatro meses de practica docente surgieron debilidades principal-
mente de coordinacion con las autoridades de ambas escuelas (UNACH- Escuelas
Primarias) debido a permisos para realizar las practicas in situ y por falta de apoyos
de transporte a los alumnos LEI.
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2.;Los alumnos de la LEI comprenden la realidad profesional que viven y que
trabaja un docente de inglés?

Actravés de la practica los alumnos se hicieron conscientes de lo que exigen las
demandas de la politica lingiiistica con respecto a la ensefianza del inglés en prima-
rias. De la misma manera, estan conscientes que no es facil trabajar con nifios porque
se requiere desarrollar habilidades para trabajar con grupos grandes y con niflos que
varian en edades, gustos, necesidades y problemas en la infancia. Aunqgue la infraes-
tructura de la escuela es incipiente, consideran que si pueden darse clases de inglés
sin necesidad de la tecnologia. La tabla 2 sintetiza las debilidades y fortalezas que
encontraron en el proceso de su quehacer docente.

Tabla 2. Debilidades y fortalezas.

Las debilidades pueden mejorarse en el camino de la propia practica; mayor
frecuencia en las visitas a Suchiapa es lo que los estudiantes LEI sugieren para me-
jorar el programa de practica docente ya que asistian solamente una vez a la semana
a las escuelas primarias Belisario Dominguez Palencia y Miguel Hidalgo y Costilla.
Otros de los comentarios que ilustran las fortalezas y debilidades fueron de Rosa y
Angeles: “Es que suelo molestarme rapido y con los nifios me pasé varias veces, bue-
no no trataba de demostrarlo, para que no sintieran miedo, creo que eso es lo que ten-
go que trabajar méas, en mi comportamiento”. “Fue el de estar de lleno con ellos, ya
era mi grupo, al estar a cargo de la materia, fue mucho aprendizaje, conocer como es
trabajar con nifios, con tantos nifios.” Alma expresa que su debilidad es en su carac-
ter, pero que esta consciente que con nifios debe aprender a ser paciente y tolerante.
Por otra parte, Angeles narra que una de las fortalezas fue el sentimiento de sentirse
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profesor con todo lo que esa profesion implica, tener la responsabilidad, conocerse
a través de la convivencia, tener esa autonomia para decidir, planear, crear, orientar,
vivir, evaluar. Una aventura sin igual que transforma e invita a hacer la diferenciay a
dejar huella en la vida de esos nifios.

(’,PUEDEN TRANSFORMAR SU ENSENANZA DEPENDIENDO DEL CON-
TEXTO Y LAS NECESIDADES DE SUS ALUMNOS?

Los alumnos tuvieron que adaptar sus planes de clase al contexto y necesidades de
sus alumnos de estas primarias porque ellos disefiaron sus propios cursos y materia-
les. A través de las interacciones verbales de las entrevistas, algunos alumnos LEI
manifiestan haber tomado decisiones no planeadas para su clase debido a que la acti-
vidad o la terminaban muy rapido o los temas o técnicas utilizadas no era muy intere-
sante para los niflos. Hilda, Andrei y Rocio comentan lo siguiente: “Siempre nos han
enseflado a tomar en cuenta, especialmente las necesidades de los alumnos, y no sélo
COmMo grupo, si no también de manera individual. Entonces al principio era un poco
dificil porque no los conocia, pero conforme fueron pasando las clases... me animé
a conocerlos. De forma individual, él es asi, ellos son asi, habian personas timidas,
habian personas muy habladoras, y decia bueno por qué no usar eso a mi favor, y
que sinceramente fue lo que aqui aprendi en la escuela.” “Hice una actividad sobre
colores porque les di un pedacito de color a cada uno y yo decia el color en inglés y
ellos tenian que levantar el papelito, pero no funcion6, porque todos estaban parados,
todos levantaban el papel que tuvieran...no me hacian caso, y pues unos empezaron
a molestar, otros por ahi se empezaron a pelear, y yo no sabia como controlarlos y
tuve que dejar ya el juego a medias. Aprendi que no todas las actividades son ade-
cuadas y sobretodo que hay que poner reglas en el saldn de clases, especialmente en
las actividades.” “Hubo una ocasion donde lleve una actividad donde los nifios tenian
que escribir era sobre gustos y cosas que no les gustan, los nifios tenian que escribir
“I like” o “I don’t like, y les entregué las hojas a los nifios y mientras les explicaba
y terminaba la explicacién iba a decirles que también dibujaran. Mientras estaba
haciendo el recorrido me di cuenta que lo terminaron muy rapido y cuando volvi a
regresar ya varios alumnos habian terminado, ya estaban pintando y sobre todo fue
muy rapido. Entonces puedo decir que aprendi a manejar mejor el tiempo y a tener
siempre un plan B.”

Estas narraciones reflejan eventos donde tuvieron que hacer cambios a lo pla-
neado, reflexionando que en el aula siempre puede haber eventos inesperados que
pueden hacer que nuestro plan de clase tenga que modificarse sin que vaya en detri-
mento el aprendizaje.
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.ESTAN FORMADOS PARA ENSENAR INGLES O QUE HABILIDADES,
CONOCIMIENTOS, VALORES Y ACTITUDES NECESITAN
DESARROLLAR?

Los alumnos LEI consideran que la Licenciatura en la Ensefianza de Inglés si los prepa-
ra para tener habilidades, conocimientos, valores y actitudes. Esta materia la consideran
fundamental para integrar lo tedrico con la vida profesional. Analizando individualmen-
te las experiencias y percepciones de cada alumno LEI, consideran de forma personal
que necesitan mejorar diferentes competencias profesionales:(1) Habilidades interper-
sonales, porque interactuaron con los alumnos, autoridades de las escuelas y padres de
familia y con la comunidad de Suchiapa; (2) Habilidad para resolver problemas, ya que
se enfrentaron a problemas de diferente tipo debido a la falta de experiencia de trabajar
con nifios; (3) Administracion del tiempo, pues aunque hacian sus planes de clase, se
dieron cuenta que habian diferentes tipos de alumnos con diversos estilos, unos termi-
naban las actividades rapido y otros eran lentos en realizarlas; (4) Asumir responsabili-
dades y tomar decisiones, ya que tomaron diversas decisiones desde el momento en que
ellos crearon el programa del curso y decidieron qué y como ensefiar; durante el curso
tomaron decisiones que modificaban sus creencias de lo que consideraban se tenia que
ensenar; (5) Tener iniciativa dado que colaboraban con las autoridades de la escuela y
organizaron un evento cultural para que los nifilos demostraran lo aprendido; (6) De-
sarrollar la creatividad para la elaboracion de materiales didacticos y lddicos, como
juegos y dinamicas; (7) Motivacion ya que a través de sus actividades y su entusiasmo
en clase demostraron gusto y compromiso por sus alumnos; (8) Aprender y desarrollar
el pensamiento critico ya que reflexionaron durante todo el estudio, aprendieron de lo
que es trabajar con nifios y ensefiarles aspectos culturales de otra lengua; (9) Capacidad
de manejo de grupo, pues se pudo poco a poco tener control del grupo y a ser firmes en
sus instrucciones para evitar la indisciplina.

CONCLUSIONES

Se puede destacar que en la implementacion de la practica docente en Suchiapa los
alumnos reflexionaron conscientemente sobre su propio quehacer como maestros ti-
tulares de inglés en las escuelas primarias Belisario Dominguez Palencia y Miguel
Hidalgo y Costilla. El contexto y ambiente escolar de las primarias les facilité tomar
decisiones por ellos mismos, estar consciente de la realidad que viven los alumnos y
de las demandas que exigen las politicas lingiiisticas con respecto a la ensefianza de
inglés en primarias. Los alumnos hicieron explicito a través de la narrativa su proce-
so de reconstruccion de significados de lo que era y es enseflar y aprender en el aula
como docentes de inglés.
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	Temas_lingüística_9_4_14.pdf



