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Presentacion

Maria Eugenia Flores Trevifio
Ludivina Cantu Ortiz

La lengua espafiola y sus procesos de ensefianza-aprendizaje son una constante
preocupacion para los profesores de lengua, es por ello que la investigacion en torno a este
tema se mantiene viva, con el objetivo de aportar nuevo conocimiento que redunde en
beneficio de ambas entidades del proceso educativo. Asi pues, tanto profesores como
investigadores dedican buena parte de su tiempo a la observacion y analisis de su practica
docente y de los procesos de aprendizaje de sus estudiantes, lo que les permite compartir las
préacticas exitosas que se han vivido en sus aulas, por un lado y, por otro, generar
propuestas teoricas que redunden en beneficio de todos los que nos dedicamos a ensefiar la

lengua espafiola.

Por su parte, las instituciones de educacion superior tienen bajo su responsabilidad
desarrollar la participacion activa en una sociedad de conocimiento globalizado, y propiciar
acciones que contemplen el disefio e implementacidn de estrategias de cooperacion y de
actividades de investigacion interinstitucionales. Estas acciones contemplan, entre otras, las
tareas de actualizacion docente en el &rea disciplinar y en su didactica, asi como actividades
de formacion continua para los estudiantes, las cuales deben redundar en resultados
opitmos, acordes con los requerimientos del contexto sociocultural y educativo que

corresponda.

En este sentido, desde la rama multidisciplinaria de las ciencias del lenguaje y su didactica,
un grupo de profesores de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Autonoma de
Nuevo Ledn ha venido realizando un esfuerzo para ofrecer este espacio de dialogo (tanto en
forma fisica como escritural) con el proposito de que los especialistas nacionales e
internacionales puedan compartir sus experiencias, conocimientos e inquietudes sobre los

enormes problemas que la ensefianza de la lengua plantea en el sistema educativo. Es por



esta razon que se vuelve valioso el impulso recibido: vaya nuestra gratitud a la Directora de
nuestra Facultad, la M.C. Ludivina Cantu Ortiz, por hacer eco de nuestras voces, y

apoyarnos en la culminacion de esta labor.

En el marco de los retos que presenta el contexto contemporaneo en el tema que nos
convoca, el texto que ahora ponemos en sus manos esta orientado a presentar ideas,
reflexiones, propuestas y experiencias de entusiastas profesores e investigadores acerca de
las problematicas que surgen en la didactica del espafiol; pretendemos dar cuenta de los
contextos socio-culturales que subyacen a tales comportamientos, llevar adelante estudios
contrastivos entre las distintas metodologias para el estudio del espafiol, contribuir al
desarrollo de modelos teoricos alternativos que expliquen y describan los procesos
metodoldgicos para hacer frente a los problemas que surgen en la ensefianza de la lengua
materna, asi como estimular el interés en el estudio del espafiol como segunda lengua desde
una perspectiva socio-cultural; dichas aportaciones pretenden mejorar las posibilidades de
investigacion y de ensefianza en las universidades e instituciones participantes. Para
conseguir ese propdsito se cuenta con las rigurosas y entusiastas aportaciones que en este

documento se incluyen.

El volumen se organiza en dos apartados que encabezan destacados trabajos de dos
distinguidas investigadoras: Amparo Tuson Valls (Universidad de Barcelona), quien ofrece
una reflexion sobre el &ambito comunicativo en que se desenvuelven nuestros estudiantes,
que va desde la oralidad espontanea al lenguaje académico, y Patricia Vargas Sandoval
(Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso), quien discurre sobre la trascendencia del
estudio gramatical en la ensefianza de lengua. Entre los trabajos considerados en la primera
y segunda parte del libro, se encuentran estudios que abordan: la evaluacion de las
estrategias linglistico-discursivas narrativas con que cuentan los alumnos luego de la
educacion basica, las competencias comunicativas de los profesores universitarios, el
estudio del discurso docente y la practica social del lenguaje; contenidos relacionados con
el desarrollo de la lecto-escritura y con evaluaciones curriculares. Igualmente se ofrecen

trabajos sobre creatividad en las aulas de LE y disponibilidad Iéxica. Ademas, existen



aportaciones acerca de la pragmatica y la ensefianza, asi como de aspectos primordiales en
la ensefianza del espafiol como LE. Estamos seguros que el texto sera de gran utilidad para
la labor que desempefiamos.
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HABLAR Y ESCRIBIR EN EL AULA: DE LA ORALIDAD ESPONTANEA AL

LENGUAJE ACADEMICO

Amparo Tuson Valls
Universitat Autonoma de Barcelona

Resumen

El propdsito de este texto consiste en analizar uno de los problemas que tanto estudiantes
como docentes tenemos que afrontar a la hora de ensefiar y aprender a escribir de forma
apropiada los tipos de texto adecuados al &mbito escolar. Se pretende demostrar que, en
muchas ocasiones, los “errores” de los textos escritos por nuestros estudiantes se pueden
explicar como marcas o interferencias de las caracteristicas pragmaticas y cognitivas de la
oralidad y de las nuevas préacticas de escritura, que tienen como resultado la elaboracion de
textos pragmaticamente inadecuados. Nos referiremos a todo lo que lleva consigo el
cambio de canal —del oral al escrito— y de registro —del informal al formal—, algo que
implica un conjunto de cambios en diferentes niveles gramaticales y discursivos.
Finalizaremos exponiendo las caracteristicas del lenguaje académico y proponiendo una
serie de estrategias que permitan a nuestro alumnado alcanzar con éxito los objetivos
comunicativos de la educacién linglistica, y que nos ayude a quienes ensefiamos a tener

una actitud critica y eficaz en nuestra tarea docente.

Introduccion
Pretendo abordar aqui uno de los problemas que tanto estudiantes como docentes tenemos

que afrontar en nuestra tarea diaria de ensefianza y aprendizaje. Me refiero al problema de



como ensefiar y como aprender a escribir de forma apropiada los tipos de textos que el
ambito académico exige al alumnado y que podriamos englobar de una forma algo genérica
bajo el rotulo de “prosa expositiva”, un tipo de prosa que puede incluir diferentes tipos de
secuencias textuales (Adam, 1985), como la argumentativa, la explicativa, la descriptiva,
etc., asi como diferentes “tareas de escritura”, como la monografia, el comentario, la
clasificacion, el informe, el ensayo, la definicion...

La importancia capital de la escritura en el &mbito académico resulta evidente: pese
a que una gran parte del proceso de ensefianza-aprendizaje se lleva a cabo a traves de la
comunicacion oral, la evaluacion final practicamente siempre se realiza a partir de
actividades de lectura y escritura, como los comentarios de texto, las diversas tareas
escritas, o los examenes.

Al inicio de la década de los ochenta del siglo pasado, Robin Lakoff (1982)
sefialaba que nuestras sociedades eran cada vez mas orales, que estaban pasando “de un
modelo de la comunicacion humana ideal basado en la escritura a otro basado en la
modalidad oral del discurso” (p. 241). Yo misma, a principio de los noventa (2), recuperaba
esa idea y escribia que “la practica de escribir esta cada vez méas limitada a determinados
circulos, entre ellos los circulos educativos donde, sin embargo, desempefia un papel
crucial” (Tuson, 1991). Poco podia yo pensar entonces en todos los cambios que estaban
por venir como consecuencia del desarrollo de las nuevas tecnologias, cambios que han
afectado de forma espectacular tanto al acceso a la informacion como a la emergencia y la
extension de otras formas de leer y de escribir (3).

Las investigaciones sobre la oralidad y la escritura se han preocupado,
tradicionalmente, de dos tipos de problemas. Algunos estudios han prestado atencion a las
diferencias entre esas dos modalidades de realizacion linglistica (Brown, 1978; Perera,
1984; Cassany, 1989; Tuson, 1997; Calsamiglia y Tusén, 1999), mientras otros han
estudiado las implicaciones cognitivas, sociales y culturales de la escritura en las
comunidades que adoptaban esta modalidad de expresion (Goody, 1977; Ong, 1982; Street,
1985). Existe también una importante tradicion que se ha centrado en la descripcion vy el
analisis textual y se ha dedicado a construir tipologias textuales (sobre este tema, véase

Milian, 1990). Sin embargo, se ha prestado muy poca atencion a estudiar las implicaciones



pragmaticas y cognitivas del cambio de canales, del paso del canal oral —comun a toda la
especie humana— al canal escrito —especifico de ciertas culturas y desarrollado por
determinadas capas sociales.

En un articulo de 1982, Gumperz, Kaltman y O’Connor afirmaban que “para
comprender lo que implica aprender a escribir prosa expositiva, tenemos que ir mas alla de
las descripciones textuales y buscar generalizaciones sobre el conocimiento abstracto de las
estrategias discursivas que suponemos que deben tener los hablantes para ser capaces de
cambiar de canal” (p. 17). Este “conocimiento abstracto” se compone, desde mi punto de
vista, de todas las condiciones cognitivas y pragmaticas que regulan el proceso de escribir y
que son diferentes de aquellas que regulan el proceso de hablar y, muy especialmente, de
las que funcionan en el habla espontanea y coloquial.

A lo largo de mi experiencia como profesora, he tenido la oportunidad de observar,
afio tras afio, las dificultades de mis estudiantes al llegar a la universidad para construir los
textos que se les piden en el &mbito académico. Incluso estudiantes que muy competentes
oralmente fracasan cuando se enfrentan con la tarea de escribir un trabajo, un examen o un
simple resumen. Y me refiero a estudiantes que ya han pasado, al menos, doce afios en la
escuela, institucién que, como bien sabemos, tiene como uno de sus principales objetivos
ensefiar a escribir. Asi pues, si estamos de acuerdo en que los estudiantes fracasan en sus
escritos académicos, hemos de admitir, también, que como docentes fracasamos en la

manera como les ensefiamos y les corregimos.

¢ Qué corregimos?
Si analizamos las correcciones que hacemos en los textos de nuestro alumnado, podremos
observar que corresponden a categorias muy diferentes (ortografia, seleccién
morfosintactica y léxica, organizacion textual, “contenidos”, etc.) y que, la mayoria de las
veces, ni el profesorado las hace explicitas ni el alumnado las comprende.

Para empezar, veamos cudles son las causas de esos “errores”, porque, desde mi
punto de vista y tras muchos afios de reflexion sobre este tema, pienso gque, en muchas

ocasiones, los “errores” de los textos escritos por nuestros estudiantes se pueden explicar



como marcas o interferencias de las caracteristicas pragmaticas y cognitivas de la
oralidad y de las nuevas préacticas de escritura hipertextual que se producen en la red,
marcas 0 interferencias que tienen como resultado la elaboracion de textos

pragmaticamente inadecuados en el contexto académico.

La experiencia comunicativa del alumnado
Puesto que ser competente comunicativamente en una situacion determinada depende,
basicamente, de la experiencia anterior de ese tipo de situacion que nos permite interiorizar
esquemas y guiones cognitivos, lo primero que hay que tener en cuenta son las experiencias
comunicativas que tiene la mayoria del alumnado y que, en términos generales, incluye el
siguiente repertorio:
1. La conversacion informal con la familia y las amistades, es decir, el registro
coloquial de la variedad dialectal de la lengua o de las lenguas que se hablan en su
entorno, y que puede incluir relatos propios de la tradicion oral, como cuentos,
leyendas, canciones, chistes, albures...
2. La recepcion de producciones orales o audiovisuales a traves de los medios de
comunicacion, sobre todo de la televisién, y muy especialmente los textos
publicitarios.
3. El discurso académico, no muy especializado, producido por chicos y chicas y
por docentes, y que incluiria tanto textos orales como escritos, lecturas
académicas, tales como libros de texto u otros materiales escritos, y algunas
lecturas literarias.
4. Otros textos escritos, como revistas, comics, cartas y notas personales, diarios...
5. El tipo de escritura (multimodal) que leen a través de la red y la que producen
en los SMS, los chats, Whatsapp, Facebook, Twitter, Tuentie...
Sin embargo, aun si todos esos tipos de discursos forman parte del repertorio verbal
de adolescentes y jovenes, el que dominaba hasta hace unos afios en su experiencia
comunicativa activa era el uso oral de la lengua en su registro mas coloquial. Cuando pedia,

en los afios ochenta y en los noventa, a mis estudiantes de primero de Magisterio que
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hicieran una lista diciendo qué escribian, dejando de lado los textos académicos, toda la
clase me miraba con asombro y se oia un colectivo j¢,QUEEE?!, que significaba,
naturalmente, que les estaba planteando algo bastante raro ya que no tenian mucho que
decir al respecto.

De un tiempo a esta parte, sin embargo, la lista se amplia enormemente porque se
refieren a todo lo que escriben a través del celular, de la tableta y de la computadora (por
supuesto, nos referimos a quienes tienen acceso a estos aparatos).

Caracteristicas de la conversacion informal y de la escritura “coloquial”

Como sabemos, la conversacion informal se caracteriza por ser espontanea, poco 0 nada
planificada con anterioridad, y por la existencia de informacién implicita basada en el
conocimiento compartido en el que la gente confia para construir el sentido a través de la
cooperacion de los participantes, quienes hacen inferencias interpretando las convenciones
contextualizadoras, que en el discurso oral se manifiestan, muchas veces, a través de
indicios prosddicos (entonacion), paralinguisticos (calidad de la voz, ritmo, acento o
entonacion enfaticos, ruidos de asentimiento o de rechazo, etc.) o no verbales (gestos,
posicion de los cuerpos).

Algunas de esas caracteristicas se parecen a las de ciertos tipos de textos escritos,
como las cartas o las notas personales, donde gran parte del significado puede ser implicito
a causa del conocimiento compartido que existe entre quien escribe y quien lee. Y muy
especialmente se parecen a los nuevos tipos de escritura que propician las nuevas
tecnologias, lo que podriamos llamar escritura “coloquial”.

Ademéas de sus semejanzas con la conversacion espontanea —conocimiento
compartido, cooperacion, espontaneidad—, en este tipo de escritura aparecen rasgos
especificos como las abreviaturas y los emoticonos:

aprb x Is plosiii (jAprobe por los pelos!)
g as skd n 1 ex d mat? (¢, Qué has sacado en el examen de matematicas?)
m kdare studndo sta Is 8 +o- (Me quedaré estudiando hasta las 8 mas o

menos)
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X g m as djdo d grer? (¢,Por qué me has dejado de querer?)
(Dominguez Cuesta, 2005)
Emoticonos:

® © ;-) ;-( entre otros muchos.

Abro un paréntesis para hablar de las abreviaturas, porque parece ser uno de los aspectos
que més escandaliza a una parte del profesorado, como si ese fuera el origen de todos los
males. Simplemente, lo ilustro con los siguientes ejemplos tomados del Diccionario de la

Real Academia Espafiola (sefialo en negrita y subrayadas las abreviaturas):

Bastante

(Del ant. part. act. de bastar®).

1. adj. Que basta.

2. adv. c. Ni mucho ni poco, ni mas ni menos de lo regular, ordinario o
preciso; sin sobra ni falta.

3. adv. c. No poco. Es bastante rico. Bastante bella.

Corriente

(Del ant. part. act. de correr; lat. currens, -entis).

1. adj. Que corre.

2. adj. Dicho de una semana, de un mes, de un afio, de un siglo: Actual o que
va transcurriendo.

3. adj. Que esta en uso en el momento presente o lo estaba en el momento de
que se habla. La moda corriente.

4. adv. m. U. Para mostrar aquiescencia o conformidad.

~ en chorro.

1. f. Meteor. Haz de vientos de forma tubular y una anchura de 500 km que,
en la tropopausa, a una altura de 10 a 12 km se mueve de oeste a este a gran
velocidad.

al ~.
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1. loc. adv. Sin atraso, con exactitud. Cobro mi paga al corriente. Lleva al
corriente su negociado.

llevarle a alguien la ~.

1. loc. verb. colog. Seguirle el humor, mostrarse conforme con lo que dice o

hace.

Como podemos apreciar, las abreviaturas constituyen un recurso utilisimo para
ofrecer informacién muy variada, en estos casos léxica, sintactica o semantica. A nadie se
le ocurriria criticar a la Real Academia por utilizar ese recurso. Se confia en que de ese
modo se aporta de una manera econémica toda esa informacion y, para que se entienda, se
incluye en las primeras paginas del diccionario un listado con todas ellas y su significado.

En el caso de la escritura “coloquial”, las abreviaturas que se utilizan cuentan con el
consenso de quienes las usan, puesto que las entienden y les permiten comunicarse con
mayor rapidez y economia (tanto de tiempo como de dinero). La diferencia est,
evidentemente, en que unas —Ilas que se usan en los diccionarios— estan “bendecidas” por
la RAE, mientras que las que usan adolescentes y jovenes (y personas cada vez menos
jévenes) son fruto de la creatividad y la innovacion de esos grupos, pero su efecto es el
mismo: facilitar la comunicacion y aportar informacion. Y no solo no deberiamos obviar
esta forma de escribir, ni por supuesto estigmatizarla, sino que deberiamos conocerla,
valorarla en su uso coloquial y saber como utilizarla para nuestros propositos educativos.

Sefiala en este sentido Carmela Dominguez (2005), refiriéndose en concreto a las

nuevas escrituras:

En definitiva, chat y SMS como materiales de analisis linglistico ofrecen las
ventajas de la autenticidad, brevedad, unidad y autosuficiencia, claridad del objetivo
del mensaje, modernidad, etc. Son mdltiples las posibilidades didacticas en el
marco de la comprension y produccion escrita, practica de aspectos fonético-
fonologicos, estudio de aspectos pragmaticos e intencionales, familiarizacion con la
variedad diafasica del habla familiar, posibilidades para trabajar aspectos ladicos y
literarios del discurso, etc. Estamos ante materiales actuales, accesibles, de lenguaje

familiar, joven, moderno y cercano.
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De hecho, un estudio realizado en Francia por tres universidades (Poitiers, Paris
Ouest Nanterre y Toulouse II) y patrocinado por el muy famoso y reconocido Centre
Nacional des Recherches Scientifiques (Bernicot et al., 2014) concluye que si de alguna
manera influye el uso de la escritura de SMS, Whatsapp, etc., es de forma positiva, porque
ayuda a que adolescentes y jovenes tengan una mayor conciencia metalinguistica y
metacomunicativa, porque llegan a ser conscientes con mayor facilidad de como es
apropiado escribir segun los diferentes factores contextuales (finalidades, participantes,

temas, etc.).

Implicaciones del cambio de canal y de registro

Como apuntabamos al principio, en general, el cambio de canal —del oral al escrito— y de
registro —del informal al formal— implica un conjunto de cambios en diferentes niveles
gramaticales y discursivos, empezando por la imagen de la situacion comunicativa misma
que quienes escriben han de tener mentalmente y que les llevara a aplicar un determinado
guion o esquema para manejar y dar sentido a esa situacion. Porque, como hemos visto, se
trata de cambiar todos los elementos contextuales (finalidades, participantes, normas
apropiadas...) que implican el paso de un canal a otro, ya sea oral 0 escrito, y de un registro
informal a un registro formal.

Una de las caracteristicas mas importantes del cambio de canales y de registro se
produce en el nivel de los mecanismos cohesivos que se tienen que usar para construir una
pieza discursiva coherente y apropiada, dado que esos mecanismos son muy diferentes en
ambas modalidades del uso linguistico (véase Gumperz et alii, 1982). En el discurso oral, la
coherencia se consigue la mayoria de las veces a través del uso apropiado de pistas
prosadicas, paralinguisticas y no verbales, asi como a través del uso de elementos deicticos
que se refieren directamente al contexto situacional (tu, eso, aqui, ahora, etc.).

En la escritura “coloquial” nos encontramos en una especie de frontera cognitiva y
pragmatica, ya que si bien se usan las “letras”, la funcion y la relacion entre los
participantes se parecen mas a la oralidad informal que a la escritura académica. Prueba de

ello es el uso de mayusculas, de signos de admiracion, de emoticonos, la utilizacion de
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elementos deicticos (yo, aqui, ahora, eso...), asi como la finalidad principal de este tipo de
comunicacion escrita: establecer y mantener las relaciones sociales.

En el discurso escrito de tipo expositivo, sin embargo, la coherencia se consigue
basicamente gracias al uso de elementos linguisticos, como los conectores y la puntuacion,
que sirven para organizar el flujo de informacién, asi como a través de la organizacion
iconogréfica del texto (titulo, parrafos, apartados, tipos de letra, etc.).

VVeamos, ahora, las caracteristicas especificas del tipo de comunicacion escrita que
se produce en el &mbito académico:

Los textos académicos se diferencian de otros textos escritos, como las notas, los
SMS, los chats, los mensajes de Whatsapp o las cartas personales, en sus fines: los
estudiantes, al escribir un texto, tienen como Gltimo objetivo el ser evaluados positivamente
por su profesora, quien, por su parte, ya conoce —mas y mejor que ellos— aquello sobre lo
que versan sus escritos; nos referimos a esa “regla” no escrita pero que funciona en las
aulas y que se podria formular mas o menos asi: yo sé que tu sabes que yo sé lo que te
pregunto mejor y mas que tl, pero quiero que me contestes como si yo no supiera nada.

Sin embargo, no se espera que los estudiantes confien en el conocimiento del
profesor para construir el sentido de sus textos. Se espera que los elaboren como si éste no
supiera nada sobre el contenido de lo que escriben, y el profesor o la profesora lee los
textos de los estudiantes sin “leer entre lineas”, sin contribuir a dar sentido a lo que han
escrito.

Asi pues, en cierto modo, una de las principales caracteristicas de las tareas de
escritura que los estudiantes han de realizar, asi como de la posterior lectura que de esos
escritos hacemos después, es la ausencia de cooperacion entre quienes participan en el
proceso de lectura y de escritura. Quienes escriben no deben confiar en el conocimiento
compartido y en presuposiciones, y no tienen que esperar que sus docentes hagan
inferencias para proporcionar al texto el significado adicional que no estd explicitamente
expresado en él. El proceso de evaluacion —que puede ser mas o menos sutil o incluso
oculto en otras situaciones comunicativas— se convierte en el componente principal de este
tipo de situaciones. La tension entre cooperacion y competicion o conflicto, en este caso,

claramente se inclina hacia el conflicto.
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Como consecuencia, un buen numero de estudiantes a menudo fracasa en sus
escritos porque no tiene en cuenta esos rasgos especificos que configuran el particular
marco en el que se tienen que situar los textos académicos. En muchas ocasiones, escriben
“como si hablaran”: no planifican con anterioridad, no vuelven atras para corregir y

reescribir, y confian en nuestra posterior “cooperacion”.

Algunas caracteristicas de la escritura estudiantil
Veamos algunas de las caracteristicas superficiales de los escritos de estudiantes, que
muestran lo que estoy afirmando:

1. El uso de expresiones anaforicas, como las frases nominales definidas o los
pronombres que no tienen un referente en el texto previo pero que, claramente, se refieren a
alguna realidad que conocen tanto el estudiante como el profesor. Esto no s6lo ocurre en
este tipo de textos; quien escribe un articulo periodistico, por ejemplo, puede usar
expresiones anaforicas sin un referente en el mismo texto apelando al conocimiento previo
que les supone a sus lectores.

Al leer, en ese caso, se haran las inferencias apropiadas para aportar el significado
adicional necesario. Por el contrario, cuando un estudiante supone esa participacion, quien
lee su texto (el profesor o la profesora) no lo aceptara al considerar que todo tiene que
aparecer explicitamente en el texto.

Ejemplo: en el resumen del argumento de un relato, un estudiante escribe El joven
paseaba por la playa del pueblo. La profesora le puede sefialar que no queda claro: ¢a qué
joven, a qué playa, a qué pueblo se refiere? El estudiante no entiende ese comentario,
puesto que sabe que la profesora ha leido ese relato.

2. El uso de la segunda persona del singular con significado impersonal. En espafiol,
el uso de la segunda persona con un significado impersonal es tipico del registro coloquial
en el que, al mismo tiempo, sirve para implicar al oyente en aquello que se esta diciendo.
Muy raramente los estudiantes usan las estructuras que serian adecuadas en la prosa
expositiva, es decir, SE + V (3p), la primera persona del plural, o la tercera persona del

singular.
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Ejemplo: Tu vas y te dicen que has de volver.

3. Los cambios de estilo o registro, también muy comunes en el discurso oral, es
decir, la inclusion de palabras o expresiones coloquiales que rompen la unidad del estilo
“neutro” propio de la prosa expositiva.

Ejemplos: El libro me ha gustado mucho, es muy chuli, muy chido. / Mi nivel de

espafiol es bastante éptimo.

4. El flujo de la informacién con frecuencia parece desorganizado y nos
encontramos con repeticiones innecesarias, puesto que ha habido poca planificacion previa,
tal como sucede en la conversacion.

Ejemplo: Fuimos a mi pueblo a la montafia, mi pueblo es muy bonito, es un pueblo
de la sierra.

5. La ausencia del uso —o el uso errdneo— de conectores es otra caracteristica
tipica de los escritos de nuestro alumnado. Las relaciones sintacticas o semanticas no se
hacen explicitas a través del uso de elementos linguisticos; las estructuras sintacticas que
abundan mas son la yuxtaposicion y la coordinacion. La estructura oracional se presenta a
menudo quebrada con lo que aparecen oraciones mal formadas, en las que algun elemento
esencial estd ausente, como ocurre con frecuencia en el uso oral espontaneo de la lengua.

Ejemplo: Yo me parece que / desde mi punto de vista yo creo que en mi opinion...

6. La organizacion del texto en parrafos (asi como la utilizaciéon de titulos y
subtitulos) constituye otra de las dificultades que muestran —y reconocen— los
estudiantes. Los parrafos son una de las peculiaridades de la escritura que no tiene correlato
en el uso linglistico oral y uno de los instrumentos mas importantes para organizar el
significado en los textos escritos.

7. Muestran dificultad en el uso apropiado de los signos de puntuacién. Muchas
veces mis estudiantes me han comentado que, una vez han terminado de escribir un texto,
lo leen en voz alta y ponen un punto o0 una coma cuando hacen una pausa. Esto explica, por
ejemplo, que muy a menudo pongan una coma entre sujeto y verbo, o entre verbo y objeto,
ya que, en una lectura enfatica, es posible —e incluso adecuado— hacer una pequefia pausa

entre esos componentes. Raramente usan otros signos de puntuacion aparte del punto y de
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la coma; el punto y coma, las comillas, los paréntesis, los dos puntos, los guiones... son
signos que apenas utilizan.

Notese que esos signos son también un instrumento especifico y muy importante
para organizar el significado en los textos escritos.

8. Finalmente, encuentran dificultades en el uso de determinados recursos tipicos de

la escritura, como el subrayado, los diferentes tipos de letras, etc.

A modo de conclusion

He presentado algunas de las caracteristicas, que corregimos como errores, de los escritos
de nuestro alumnado. EIl problema reside en encontrar las causas que los originan. Si
buscamos las razones que pueden explicar ese tipo de “errores”, debemos tener en cuenta,
de nuevo, sus experiencias comunicativas que, como hemos visto, no incluyen una serie de
hechos que les podrian permitir manejarse adecuadamente ante la tarea de escribir textos
académicos.

En primer lugar, la mayoria de estudiantes, debido a su origen socio-cultural, no
tiene la experiencia de ver como otras personas “‘expertas” producen ese tipo de textos. No
han visto cdmo, al escribir, la gente rompe el papel y vuelve a empezar, busca en una
gramatica o en un diccionario una expresion o una palabra, pregunta a otros qué les parece
una parte de su texto, etc.

En segundo lugar, los profesores, normalmente, no explicamos de manera explicita
el tipo de restricciones cognitivas y pragmaticas que regulan el proceso de escritura, en
general, y el de escribir textos académicos, en particular. No se presta atencién a que los
estudiantes se den cuenta de las diferencias que existen entre hablar y escribir y de las
relaciones especificas que existen entre quien escribe y quien lee (y evalta) en el ambito
académico. Es decir, no se establece claramente el particular contrato que debe existir
entre ambas partes (alumnado que escribe / profesorado que lee y evalta).

En tercer lugar, no tienen acceso a un corpus de escritos similares a los que se

espera que ellos produzcan. No leen ni analizan examenes, trabajos o resumenes guiados
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por el profesor o la profesora con el fin de que entiendan qué es lo adecuado y lo
inadecuado en este tipo de textos.

En cuarto lugar, normalmente, no tomamos parte en el proceso de escritura de los
estudiantes, trabajando conjuntamente en sus borradores; simplemente leemos el producto
final, corrigiéndolo y poniendo, como mucho, algunos comentarios de tipo general como
“A este texto le falta coherencia”, “No usas las palabras apropiadas”, etc., y poniendo una
calificacion. Tal como he dicho antes, las correcciones en los textos son muchas veces poco
claras e incluso desorientadoras y no ayudan a que comprendan realmente qué es lo que
resulta inapropiado en sus textos.

En quinto lugar —y esto me parece particularmente relevante— en pocas ocasiones
se les pide que hablen usando un registro formal, produciendo un tipo de texto que exige
ser planificado con anterioridad. Este tipo de discurso oral (exposiciones, breves
“conferencias”, debates...), como los ejercicios de la retorica clasica, podria funcionar
como un puente entre la conversacion espontanea y la prosa expositiva escrita.

Asi pues, como podemos ver, nuestro alumnado no tiene la suficiente informacion
de entrada, ni la experiencia comunicativa especifica para construir el conocimiento
abstracto que les permitiria manejar con éxito las peculiaridades de los textos académicos
escritos. A falta de ese conocimiento abstracto, de ese marco cognitivo, aplican el que
conocen mejor, el marco que acostumbran a usar en el discurso oral y, en consecuencia,
producen textos escritos que son inadecuados desde el punto de vista pragmatico en el

ambito escolar o académico.

¢ Cual deberia ser nuestra tarea?

1. Mostrar cdmo, al escribir, la gente “experta” rompe el papel —0 borra en la
pantalla— y vuelve a empezar, busca en una gramatica o en un diccionario una expresion o
una palabra, pregunta a otras gentes queé les parece una parte de su texto, etc.

2. Establecer claramente el particular contrato pedagogico que debe existir entre

quien escribe (estudiante) y quien lee (docente) en el ambito escolar.
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3. Mostrar corpus de escritos similares a los que se espera que produzcan: analizar
exadmenes, ensayos, monografias, resumenes, etc., con la guia del profesor o de la
profesora.

4. Intervenir en todo el proceso de escritura de los estudiantes, trabajando en sus
borradores y no solo en la correccion del producto final.

5. Llevar a cabo actividades “puente” entre la oralidad y la escritura informal y la
escritura académica: analizar conversaciones esponténeas, realizar transcodificaciones (del
codigo oral al escrito y viceversa), promover los trabajos en equipo y la posterior puesta en
comun, proponer exposiciones orales formales...

6. Aprovechar todo lo que ya saben y saben hacer: no obviarlo, ni mucho menos
despreciarlo. Valorarlo y utilizarlo como trampolin y para tender puentes entre sus saberes
y sus habilidades —que son abundantes— y aquello que se espera que alcancen. Hacernos
—como docentes-guia— responsables de sus aprendizajes.

7. Promover actividades para que se sientan parte de la comunidad de escritores:
publicar sus mejores trabajos, en la red o en papel; organizar foros de escritura con

estudiantes de otros grupos clase o de otras escuelas...

A modo de conclusion

Si seguimos pensando que una de las tareas de la educacién linguistica es ensefiar a escribir
prosa expositiva, incluso si nuestras sociedades son —aparentemente— cada vez mas
orales, hemos de tener en cuenta no sélo los problemas de la superficie textual de los
escritos de nuestros estudiantes sino también las razones profundas, a las que he aludido a
lo largo de este texto, que son pragmaticas, cognitivas, socioculturales y pedagogicas, con

el fin de encontrar la solucion apropiada.
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Resumen

Palabras clave: competencia comunicativa, profesores universitarios, ensefianza,

estrategias, estudiantes.

Hoy en dia, los profesores universitarios estan involucrados en mdaltiples tareas: por un
lado, deben realizar actividades docentes, tales como impartir su catedra y realizar
actividades de tutoria o asesoria académica; por otro, deben efectuar actividades de
investigacion; ambas implican la necesidad de mantenerse bien informados con respecto a
la generacion de nuevos conocimientos de su area disciplinar, asi como escribir, participar
en eventos académicos y publicar los resultados de sus investigaciones, pues deben cumplir
con las cuatro funciones basicas: docencia, investigacion, tutoria y generacion y aplicacion
del conocimiento. Como vemos, todas ellas involucran saberes disciplinares y saberes
comunicacionales. Para que todo lo anterior resulte de manera Optima, los profesores
requieren un excelente nivel en el desarrollo de su competencia comunicativa.

Por ello, hemos decidido iniciar una investigacion atendiendo una de las partes
sustantivas del proceso de ensefianza-aprendizaje: los profesores. El estudio se realizard,
fundamentalmente, con los profesores que imparten la unidad de aprendizaje Competencia

comunicativa, que es parte de la linea de Formacién General Universitaria, en la UANL.
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Nos concentraremos en los campus que se encuentran dentro del area metropolitana de
Monterrey: Ciudad Universitaria, Mederos, Ciencias Agropecuarias y Ciencias de la Salud.

El propdsito de esta investigacion es identificar las &reas de oportunidad que nos
permitan disefiar estrategias que favorezcan el desarrollo de la competencia comunicativa
de los profesores, que redunden en un mejor desempefio docente y en una mejor relacion
con los estudiantes en el aula.

En un primer acercamiento, llevaremos a cabo la fase de diagnoéstico a partir del
siguiente instrumento de medicion: un texto escrito en el que los profesores expliquen las

estrategias que utilizan para que los estudiantes desarrollen sus habilidades lingtisticas.

Lo que a continuacion presentamos es, fundamentalmente, el primer paso de una
investigacion que apenas inicia. En nuestra facultad de Filosofia y Letras de la UANL
existe un grupo de investigacion, bastante consolidado, que se ha dedicado a estudiar
diversos asuntos relativos a la competencia comunicativa, con mucho éxito. Asi pues, a
invitacion expresa de su lider, la Dra. Maria Eugenia Flores Trevifio, otro grupo de
profesores nos hemos propuesto estudiar un aspecto del binomio ensefianza-aprendizaje: se
trata de la competencia comunicativa de los profesores universitarios. Nuestro propésito
es investigar el nivel de desarrollo de la competencia comunicativa de los profesores
universitarios en relacion con su funcion docente, pues en el entendido de que la
competencia comunicativa es esencial para los sujetos, resulta ser el elemento
imprescindible para un desempefio adecuado de los profesores en el aula.

Hemos de aclarar que esta investigacion se centra, especificamente, en los
profesores de la UANL que imparten o han impartido la unidad de aprendizaje (UA)
COMPETENCIA COMUNICATIVA en las diversas carreras que la misma Universidad

ofrece.

Antecedentes

En la UANL existen estudios relativos al desarrollo de la competencia comunicativa:
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a) El que realiza el grupo dirigido por la Dra. Maria Eugenia Flores Trevifio, ya
mencionado: “Perfeccionamiento de la competencia comunicativa”.

b) Y otro, cuyo titulo es: “Estudios de literacidad en la universidad”, en el que
participamos la Mtra. Guadalupe Chavez Gzz., y una servidora, Mtra. Ludivina Cantd
Ortiz.

Marco de referencia
En la UANL, la UA COMPETENCIA COMUNICATIVA se imparte desde 1999 como
respuesta a la Vision 2012, con el objetivo de coadyuvar al desarrollo de la competencia
comunicativa de los estudiantes, para que alcancen un mejor desempefio académico y
profesional. En un primer momento se imparti6 como COMUNICACION ORAL Y
ESCRITA, cuyo programa y materiales didacticos fueron elaborados desde un enfoque
comunicativo 'y, posteriormente, a partir del 2009 como COMPETENCIA
COMUNICATIVA, con un enfoque por competencias. Esta UA responde al proyecto
universitario que se conoce como AREA CURRICULAR DE FORMACION GENERAL
UNIVERSITARIA (ACFGU), de tal suerte que esta clasificada en el Modelo Académico
de la UANL como una UA fundamental; esto significa que todos los estudiantes
universitarios deben cursarla en primero o segundo semestres de su formacion académica.
Ahora bien, hemos de sefialar que los estudios que existen en nuestro contexto
tienen que ver con el proceso de ensefianza-aprendizaje de los estudiantes; sin embargo, no
conocemos estudios que se centren en la competencia comunicativa de los profesores de la
UA COMPETENCIA COMUNICATIVA en la UANL.

Objetivo
Es por lo anterior que hemos decidido iniciar una investigacion atendiendo una de las partes
sustantivas del proceso de ensefianza-aprendizaje: los profesores. El estudio se realizard,

fundamentalmente, con los profesores que imparten la unidad de aprendizaje Competencia
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comunicativa que, como Yya sefialamos, es parte del Area Curricular Formacion General
Universitaria de la UANL.

Propdsito

El proposito de esta investigacion es identificar las areas de oportunidad que nos permitan
disefiar estrategias que favorezcan el desarrollo de la competencia comunicativa de los
profesores, que redunden en un mejor desempefio docente y en una mejor relacion con los

estudiantes en el aula.

Planteamiento del problema
Bien sabemos que, hoy en dia, los profesores universitarios estan involucrados en maltiples
tareas: por un lado, deben realizar actividades docentes, tales como impartir su catedra,
ademas de realizar actividades de tutoria o asesoria académica; por otro, deben efectuar
actividades de investigacion. Ambas implican la necesidad de mantenerse bien informados
con respecto a la generacion de nuevos conocimientos de su area disciplinar, asi como
escribir, participar en eventos académicos y publicar los resultados de sus investigaciones,
pues deben cumplir con las cuatro funciones basicas: docencia, investigacion, tutoria y
generacion y aplicacion del conocimiento. Como vemos, todas ellas involucran saberes
disciplinares y saberes comunicacionales y para que todo lo anterior resulte de manera
Optima, los profesores requieren un excelente nivel en el desarrollo de su competencia
comunicativa.

Ahora bien, cabe preguntarnos: ¢;cuales son las COMPETENCIAS DOCENTES de
los profesores universitarios? ¢ De qué manera incide (o tendria que incidir) la competencia

comunicativa en el ejercicio de estas competencias docentes? A partir de la aprobacion del
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MODELO EDUCATIVO de la UANL' se establecié también, para el caso del nivel
superior, el MODELO ACADEMICO DE LICENCIATURA? (MAL), cuyo objetivo es
precisar las lineas de trabajo que deben dar sustento a la incorporacion del Modelo
Educativo en los programas educativos de la Universidad, para llevarlas a la practica
mediante acciones intencionales e institucionales, a través de las tareas que se espera
desarrolle cada una de sus instancias académicas y administrativas (MAL, 2011:4). Es asi
que, en lo que se refiere a los actores (personal académico, estudiantes, personal directivo y
personal de apoyo), permite que éstos identifiquen su nivel de participacién y compromiso
para operar el Modelo Educativo, con base en sus principios y lineamientos generales
(MAL: 2011:4). En este sentido, estima conveniente la transformacion de las précticas
educativas modificando los roles tradicionales de profesores y estudiantes (MAL: 2011:4);
por tanto, el Modelo Educativo de la UANL establece los nuevos roles y funciones del
profesor universitario, a saber:

a) Tutor®

b) Facilitador®

c) Modelo®

d) Proveedor de informacién®

! Aprobado por el H. Consejo Universitario el 17 de junio de 2008. EI Modelo Educativo describe la filosofia
educativa de la UANL y los Modelos Académicos describen la operacion del Modelo Educativo en cada nivel
de estudios.

2 Para este articulo, consultamos la Gltima actualizacién del Modelo Académico de Licenciatura, aprobado por
el H. Consejo Universitario el 23 de marzo de 2011.

® Fungir activamente como tutor de estudiantes, orientandolos oportunamente sobre las decisiones que tienen
que tomar para configurar sus trayectorias formativas, de acuerdo con sus intereses particulares, asi como
identificar problematicas que inciden negativamente en su desempefio, canalizando su atencién oportuna a las
instancias correspondientes. (MAL, 2011:6)

* Ser un facilitador del aprendizaje y potenciar el desarrollo de estrategias capaces de integrar aspectos
cientificos, técnicos, sociales y eéticos. Motivar al estudiante a través de una interaccion constante,
reconociéndolo como sujeto activo del proceso ensefianza-aprendizaje. Propiciar en el estudiante el desarrollo
de actitudes y percepciones positivas con respecto a la Institucion, el aula de aprendizaje y frente a las
actividades a realizar. Fomentar en los estudiantes el desarrollo de un pensamiento independiente y respetuoso
de la pluralidad. Impulsar el trabajo en equipo, poniendo en practica actividades colaborativas que despiertan
la motivacién y el interés por aprender, estimulando la curiosidad y el pensamiento critico. Inducir a los
estudiantes a la investigacion, a la practica profesional y al compromiso con los valores académicos,
humanistas y sociales que promueve la UANL. (MAL, 2011:6)

> Ejemplificar lo que debe aprenderse, pues el estudiante aprende no sélo de los libros o de lo que el profesor
dice, sino con la practica, los conocimientos, las habilidades, actitudes y destrezas que el profesor muestra.
Apoyar sus actividades docentes en el uso de las tecnologias de la informacién para enriquecer el proceso de
ensefianza-aprendizaje y estimular en los estudiantes para la practica de las mismas. (MAL, 2011:6)
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e) Desarrollador de recursos’
f) Planeador®

A partir de aqui, es posible pensar, entonces, que éstas son las competencias
docentes que la UANL reconoce y requiere de sus profesores universitarios. Asi pues,
como vemos, todas tienen que ver, preponderantemente, con una adecuada competencia
comunicativa de los profesores. Pero, ¢es realmente asi? ¢Los profesores universitarios

demuestran un alto nivel de desarrollo de su competencia comunicativa?

Enfoque tedrico
La competencia comunicativa, dice Zabalza, se ha considerado tradicionalmente como la
competencia docente por antonomasia. Si hubiera que condensar en pocas palabras la
imagen mas comun de un buen profesor tendriamos que recoger justamente la idea de que
sabe explicar bien su materia. Poder decir de un profesor que es “buen comunicador” o que
“tiene muchas tablas” viene a ser un reconocimiento indiscutible de su pericia didactica. Se
trata, por tanto, continda Zabalza, de una competencia profesional que tiene que ver con la
capacidad para gestionar didacticamente la informacion y/o las destrezas que pretende
transmitir a sus estudiantes. (2007: 82)

Sin embargo, Elliot y Dewck (2008) sefialan que el estudio de las competencias en
el contexto universitario es un campo de trabajo emergente, que requiere de
posicionamientos tedricos y practicos concretos, segin Tejada (2009). Podriamos decir,

entonces, que el estudio de la competencia comunicativa de los profesores universitarios es

¢ Proporcionar a los estudiantes informacién teérica y practica, ademas de incluir puntos de vista basados en
su expertise. Conocer los documentos que guian la tarea educativa en la UANL. (MAL, 2011:7)

" Crear y coordinar ambientes de aprendizajes (escolarizados y no escolarizados), sustentados en relaciones de
colaboracién, proponiendo a los estudiantes un conjunto de actividades pertinentes que los apoyen en la
comprension del material de estudio. Interactuar con sus pares de la Institucion y de otras IES, a través de
trabajo colegiado, eventos académicos, proyectos y programas conjuntos. Participar activamente en
programas de formacion y actualizacion. (MAL, 2011:7)

® Organizar los contenidos de la unidad de aprendizaje (UA) a su cargo, y planear las actividades necesarias
para el desarrollo de las competencias pertinentes. Evaluar el aprendizaje utilizando esquemas e instrumentos
que permitan descubrir de manera no fragmentada sus distintas dimensiones (no s6lo examenes, sino ensayos,
portafolios de evidencia, foros de discusion presencial y virtual, reportes, tareas, etc.). (MAL, 2011:7)
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un campo relativamente nuevo aunque, como sabemos, hoy por hoy, se estd dando un
interés por estudiar los procesos de interaccion humana que tienen lugar en el aula y que
explicarian, en buena medida, parte del perfil que adopta el proceso docente en su
funcionamiento. Mas especificamente, la competencia comunicativa, entendida aqui como
el conjunto de habilidades que posibilita la participacién apropiada de los sujetos en
situaciones comunicativas especificas (Beltran, 2004), nos interesa como factor de
motivacion para la construccion de conocimiento, como base para la toma de decisiones y
como instrumento para el mantenimiento de un clima positivo en la comunidad educativa
(Tejada, 2005). Se trata de una competencia fundamental que todo profesor deberia poseer
(Perrenoud, 2004), por lo que a las instituciones de educacién superior le corresponderia
garantizar la eficiente formacion de los profesores para satisfacer las exigencias y
necesidades de la ensefianza en el nivel superior (Scottish Office, 2005).

Es evidente, pues, que en el contexto académico universitario una de las principales
funciones de los profesores es la de transformar el aula en un espacio dialdgico y de
relacion interpersonal para la construccion del conocimiento. Entendemos que de sus
habilidades comunicativas dependera el éxito de su actividad docente, en la que transmitira
gran cantidad de mensajes en el aula, y ademas tendra que crear escenarios que faciliten el
aprendizaje (Castella et al., 2007). Para ello, el conocimiento y la practica de recursos
comunicativos verbales y no verbales de eficacia comunicativa son fundamentales para el
buen ejercicio de la actividad profesional, expresa Sanz (2005). Sin embargo, de acuerdo
con Camacho y Sédenz no podemos dar por sentada una adecuada competencia
comunicativa en la profesién docente; es necesario reconocer que muchos profesores tienen

problemas para comunicar o comunicarse (Camacho y Saenz, 2000).

Poblacion y muestra
En la UANL existen 71 CARRERAS de LICENCIATURA; en todas y cada una de ellas se
imparte la UA COMPETENCIA COMUNICATIVA, aunque la cantidad de cursos y

profesores varia de acuerdo con el semestre de que se trate. En el semestre enero-julio de
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2014, un total de 250 profesores impartieron esta UA, una de las caracteristicas de este
universo de profesores es que son de distintas areas disciplinares, y no egresados de Letras,
COMo se esperaria.

En la fase en que nos encontramos, la muestra esta conformada por un total de 25
entrevistas hechas a profesores de distintas areas disciplinares, seleccionados de manera
aleatoria, cuyos resultados nos permitiran elaborar algunas hipdtesis con las que

trabajaremos en el futuro.

PREGUNTAS DE INVESTIGACION
Para esta comunicacion, nos concentramos en las siguientes preguntas de investigacion:

a) ¢(Como se manifiesta la competencia comunicativa escrita de los profesores
universitarios que imparten o han impartido la UA Competencia Comunicativa en la
UANL?

b) ¢Qué caracteristicas posee la competencia comunicativa escrita de los profesores
universitarios?

c) ¢Vehicula o entorpece su desempefio docente?

ESTRATEGIA METODOLOGICA
Seleccionamos como técnica la ENTREVISTA en la que los profesores redactaron un texto
breve en el que explican algunas estrategias que utilizan para que los estudiantes
desarrollen sus habilidades linguisticas en la UA Competencia Comunicativa.
Como ya mencionamos antes, la seleccion se hizo de manera aleatoria, se
localizaron los profesores y se les entrevistd de manera personal y por correo electrénico.
En esta primera fase de la investigacion decidimos observar el uso del codigo
linglistico y la estructura interna de los discursos, fundamentalmente coherencia y cohesion
(Cassany, Analisis de una préactica letrada electronica); sin embargo, debemos aclarar que

el corpus de textos que poseemos se caracterizan por ser breves.
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RESULTADOS
Los resultados que obtuvimos del analisis de los textos escritos de los profesores de la
UANL que imparten o han impartido la UA Competencia Comunicativa evidencian lo que

sigue:

1) EN CUANTO AL USO DEL CODIGO LINGUISTICO

Los profesores utilizan el codigo lingiistico de manera clara, es decir,
expresan con claridad y sencillez sus ideas; sin embargo, si encontramos usos
inadecuados de los que damos cuenta:

a) dos casos que manifiestan problemas semanticos,
b) dos casos que evidencian problemas sintécticos,

c) dos casos de incongruencia gramatical.

2) EN CUANTO A LA ESTRUCTURACION INTERNA

A) COHERENCIA. En lo que se refiere a la coherencia textual no localizamos
dificultades en la muestra estudiada.

B) COHESION. El 25% de profesores manifiesta dificultades en el uso de
conectivos para enlazar palabras e ideas, lo que redunda en falta de cohesion
textual.

C) CORRECCION. En este aspecto localizamos dificultades en lo que tiene que
ver con:

a) Acentuacion. En el 25% de los textos analizados encontramos que los
profesores no utilizan los acentos de forma adecuada en algunos casos y, en
otros, sencillamente no los utilizan.

b) Puntuacion. Los errores cometidos con los signos de puntuacion se dan en
mayor medida, y se presentan basicamente en el uso de la coma; también
localizamos pocos problemas con el uso de las mayusculas.

c) Ortografia. Con respecto a este rubro, localizamos un porcentaje muy bajo

de usos ortograficos inadecuados.
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Al analizar los textos escritos por los profesores universitarios de Competencia

comunicativa encontramos lo siguiente:

a)

b)

Es posible dividirlos en dos grupos: el primero esta conformado por quienes
afirman que siguen las actividades establecidas en el libro®; y el segundo son los
profesores que implementan estrategias didacticas para complementar las
propuestas del libro. Los maestros que forman parte del primer grupo son aquellos
que tienen una redaccion mas parca y no muestran dificultades para expresarse con
claridad. En cambio, los profesores del segundo grupo se expresan de forma mas
clara y extensa, adaptan la UA a sus conocimientos, a las necesidades de sus
estudiantes, algunos incluso piensan en el area de estudios y eso se ve reflejado en
la forma de expresarse, porque se evidencia el interés de que sus estudiantes tengan

un aprendizaje significativo.

Estos resultados nos permiten plantear una hipotesis: los profesores que siguen el
libro sin proponer o innovar en su UA son quienes tienen mas deficiencias en la
expresion escrita, por tanto, son quienes requieren con mayor urgencia la formacion

en la disciplina 'y en el desarrollo de su competencia comunicativa.

Conclusiones

Estamos conscientes de que nos encontramos en una etapa temprana de la investigacion,

que hay mucho por hacer para obtener resultados precisos que coadyuven al mejoramiento

de la funcion de los profesores en el entorno educativo; sin embargo, también estamos

conscientes de los alcances de nuestra investigacion, que tendran que ver con el

a)

intercambio de experiencias con profesores;

b) disefiar y proponer estrategias de capacitacion y actualizacion de los profesores

universitarios para el desarrollo de su competencia comunicativa, pues de acuerdo

con Alonso (2004), es real que algunos profesores sienten la necesidad de adquirir

% Nos referimos al libro de texto de la UA Competencia comunicativa, elaborado como material didactico de
apoyo: Cantu, Flores, Roque (2009). Competencia comunicativa. México: Patria cultural.
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mayores conocimientos, ya no solo de su especialidad, sino conocimientos y
habilidades que desarrollen y amplien su competencia comunicativa para estar a la
altura de sus estudiantes;

c) promover el compromiso académico de los profesores con esta disciplina y con sus
estudiantes;

d) y promover el compromiso de la Institucion con sus profesores para un mejor
desempefio de los roles y funciones del profesor universitario que se han establecido

en el Modelo Académico de Licenciatura de la UANL.

Lo anterior, nos permite pensar en la posibilidad de ampliar la muestra y pensar en
el universo completo de profesores universitarios de la UANL, y no sélo los que imparten
la UA Competencia comunicativa, ya que ésta es fundamental para el 6ptimo desempefio en

el aula.
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3
TRES ESTRATEGIAS DE INTERVENCION EN:
LECTO-ESCRITURA, COMPRENSION AUDITIVA Y ESTRUCTURAS DE
LA LENGUA ORAL!

Ma. Eugenia Flores Trevifio

Armando Gonzalez Salinas

Manuel Santiago Herrera Martinez
Ma. Dolores Herndndez Rodriguez
Universidad Autonoma de Nuevo Ledn

En este trabajo se describe un avance de proyecto de investigacion desarrollado en la
Facultad de Filosofia y Letras de la UANL, iniciado en 2010. Se parte del propoésito
especifico del desarrollo de competencias en el uso de la lengua. En cuanto se da por
supuesto por parte del docente —y del alumno— del nivel superior, que el estudiante “ya
sabe” usar la lengua, por tanto, se descuida la reflexion sobre sus funciones, la descripcion
de sus estructuras, el estudio de sus caracteristicas desde un enfoque pragmatico y
funcional, insistimos en atender a las competencias de produccion de textos escritos orales
y multimodales, y a la interpretacion de discursos diversos.

Por otra parte, la cuestion sobre la calidad educativa, segun Carrion (2006), se
centra en los nuevos estilos de vida, y por consecuencia en las nuevas formas de hacer
educacion; igualmente se aborda la perspectiva de que la adquisicidén de conocimientos no
estd confinada a un espacio escolar ni sélo a un periodo de la vida de la persona. Es decir se
redimensiona la escuela y su significado social (p.17).

Ademas surge la discusion sobre la llamada “brecha cognitiva”, que indica

! Este trabajo, en su version inicial, fue presentado en 111 SEMINARIO INTERNACIONAL DE LECTURA EN
LA UNIVERSIDAD II; CONGRESO NACIONAL DE EXPRESIONES DE CULTURA ESCRITA EN
INSTITUCIONES DE EDUCACION MEDIA SUPERIOR Y SUPERIOR y IV SEMINARIO INTERNACIONAL
DE CULTURA ESCRITA Y ACTORES SOCIALES, realizado por la Red de Cultura Escrita, en el ITAM,
México, D.F., agosto de 2012.
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las disparidades en cuanto a las posibilidades de darle sentido a la informacion
disponible, de comprenderla y aplicarla. Esto quiere decir que el acceso a los
conocimientos Utiles y pertinentes no es s6lo una cuestion de infraestructura
suficiente y adecuada, sino que es necesaria la creacion de capacidades cognitivas
para darle sentido a los conocimientos libremente dispuestos en la red mundial de

comunicaciones (Carrion, 2006, p.17).

Aunado al asunto de la circulacién de la informacién y el acceso indiscriminado a
ella, emerge el cuestionamiento sobre el concepto tradicional de alfabetizacion con
relacién al desarrollo de habilidades para leer y escribir, para dar paso a la necesidad,
originadas por las TIC’s de la construccion, interpretacion y transformacion de nuevos tipos
textuales. Textos que incluyen atributos como mayor presencia de contenidos
audiovisuales, la estructuracion no lineal de la informacion, la posibilidad de una continua
transformacion vinculada a la velocidad de procesamiento de las redes informaticas.

Por ello, esta nueva alfabetizacion deberia contener la habilidad para leer y disefiar
imagenes, asi como capacidades para la codificacion y decodificacion de textos
multimodales como précticas de su produccion linguistica. Krees y Van Leween (1996, en
Carrion, 2006) hablan de una alfabetizacién asociada a una gramatica visual en textos
multimodales. De la misma manera el New London Group se refieren a multiliteracies:
referidas a competencias multiples dentro de las practicas de lengua escrita en dos
dimensiones: a) maltiples contextos culturales en la practica de lengua escrita, b) multiples
modos semidticos interactuando en el ‘disefio de significados’ para audiencias especificas

(Carridn, 2006, p.71).

Objetivo general
Generar conocimiento sobre la didactica de la lengua oral y escrita para la ensefianza del

espafol como LM y LE (lengua materna y extranjera) en la educacion superior.
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Objetivos especificos

1. Aprovechar la labor de los docentes de esta Facultad y otras instituciones en los
cursos en que se aborda la lecto-escritura.

2. Emplear el examen de un corpus de entrevistas sociolinguisticas a la luz de las
teorias, para derivar la reflexion sobre la lengua oral en la ensefianza de lengua materna y
extranjera.

3. Elaborar estudios descriptivos y disefar estrategias didacticas para la ensefianza
de los contenidos seleccionados.

4. Difundir los resultados y avances de la indagacion en distintos eventos
academicos y mediante publicaciones.

5. Formar recursos humanos en el nivel de licenciatura y posgrado competentes en

el empleo de su herramienta de comunicacion.

Articulacion tedrico-metodoldgica

La validacion de las teorias, ideas o argumentaciones, ha sido una de las metas perseguidas
desde hace siglos por la filosofia y, en general, la ciencia en la busqueda de la verdad. Y
ello no es una tarea facilmente realizable, en cuanto se requieren ciertas destrezas
especificas. Asi, se considera como estrategia metodoldgica abordar el desarrollo de las
habilidades esenciales del pensamiento critico: analisis, inferencia, explicacion,
interpretacion, evaluacion, autorregulacion. Por su parte, la tarea de la interpretacion
incluye otras sub habilidades: categorizacion, decodificacion del significado, y aclaracion
del sentido. Al respecto, esta indagacion es congruente con la premisa de que la educacion
debe promover la formacion de individuos cuya interaccién creativa con la informacion les
Ileve a construir conocimiento (Tunnermann, 2011, p.11).

Si convenimos en que ensefiar es esencialmente proporcionar una ayuda ajustada a
la actividad constructivista de los alumnos y si se trata de promover un aprendizaje por
comprension, entonces tenemos que en cada aula donde se desarrolla un proceso de
ensefianza-aprendizaje se realiza una construccion conjunta entre ensefiante y aprendices,

Unica e irrepetible. De esta suerte, la ensefianza es un proceso de creacion y no de simple

39



repeticion (TUnnermann, 2011, p.11). Dicha creacion es favorecida por la co-construccion
del aprendizaje que realizan los profesores y alumnos al aplicar las herramientas teorico-
metodoldgicas para la re-significacion del conocimiento.

Resulta pertinente al respecto asumir la propuesta de Dale Koike (2002) quien
apunta que el significado se genera a través de las interacciones sucesivas de los hablantes

que participan en el didlogo, en cuanto:

A nivel de las ideas, la co-construccion que tiene lugar en la interaccion lleva a la
formacion de una ideologia, o de un conjunto de ideas que reflejan algin tipo de
conocimiento o alguna manera de pensar o de interpretar la realidad, proceso al que

contribuyen todos los participantes en la conversacion (p.13).

Esta construccion social del aprendizaje ocurre porque diferentes constructos se
elaboran en la interaccion dialogica, escenario donde surge “la creacion por dos o mas
personas de una forma, interpretacion, postura, accién, actividad, identidad, institucion,
habilidad, ideologia, emocion u otra realidad culturalmente significativa” (p.12).

Surge asi, el proceso de desestructuracion, de segmentacion y destejido del sentido
(recordemos que la etimologia latina nos conduce al texto como un tejido, un entramado).
Se considera la aportacion de Efland/Freedman/Stuhr (1996) respecto al manejo de los
conceptos posmodernos en el aula, e igualmente a su propuesta sobre el empleo de la
deconstruccion en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Se trata de aprovechar la teoria de
Jaques Derrida (1989) en la que se describe la propuesta de desmenuzar el objeto de
estudio, para plantear su interpretacion y reconstruccion.

Igualmente se trata de favorecer el desarrollo de un conocimiento contextualizado,
la revision de las condiciones de produccion, circulacién y recepcion de los discursos
(Haidar, 2006) y decodificar, articulando cada uno de los niveles pertinentes, el sentido de
la practica discursiva que se examina. Ademas, el andlisis, la interpretacion y generacion
de productos textuales como herramienta epistemoldgica favorece la dialéctica
comunicativa no sélo con los enunciadores o sujetos del discurso, sino con las entidades

que lo constrifien y con las ideas (Haidar y Rodriguez, 1996) que lo enmarcan. Igualmente
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permite, por medio del empleo de instrumentos metodologicos, el acercamiento al entorno
semidtico-cultural a partir del examen de las diversas modalidades en que el discurso se
manifiesta: oral, escrito, visual, auditivo, kinésico, cultural.

Las actividades de este proyecto se desarrollan a partir del diagnéstico obtenido por
los profesores-investigadores del grupo sobre lecto-escritura, y el empleo de muestras de un
corpus oral para estudiar la estructura de esta modalidad del espafiol mexicano usada en la
region noreste del pais, asi como el desarrollo de la comprension auditiva para estudiantes
del espafiol como lengua extranjera.

La aportacion que se pretende, se sustenta bajo las propuesta sobre el “curriculum
de la escritura” (Serafini, 1992); sobre “cl perfil escritural de los alumnos” (Castell6, 2010);
y el debate sobre “escritura versus lengua escrita” (Pedretti, 2008) y las estrategias de la
complejidad de la intervencion (Castello, 2010, Cisneros, 2006, Eco, 1987). Asi nos
referimos a atender a la llamada “oralidad secundaria” (Ong, 1987, p. 20); la “secundaria o
mixta” —que coincide con la escritura— y la “oralidad técnicamente mediatizada”, segun
Luchetti (2006, p.14). De acuerdo con esta autora, habrd qué atender la lectura como
actividad instrumental que favorece el desarrollo de la competencia en las cuatro
habilidades linglisticas fundamentales: escuchar, hablar, leer y escribir. Por lo que respecta
a la escritura, concordamos con Luchetti en que habra qué favorecer la produccién de
textos adecuados a la situacién comunicativa de que se trate, considerando la intencion
enunciativa, el destinatario y la estructuracion textual (2006). ElI proyecto
“Perfeccionamiento de la competencia comunicativa”, a partir del trabajo del grupo de

investigacion despliega sus trabajos en tres ejes tal como se ilustra en la figura 1:
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Figura 1. Dindmica del Proyecto
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El desarrollo del proyecto desde la formacion continua se opera a través de un
Diplomado sabatino constituido por cuatro modulos que atienden desde la redaccion inicial
y avanzada, hasta llegar a la de textos de investigacion pasando por la escritura creativa,
abierto para atender tanto a personas involucradas en el d&mbito académico, como del
publico®. En la intervencién escolar se ha iniciado una etapa de diagnéstico para disefiar
estrategias remediales aplicables en los cursos que imparten los profesores-investigadores

del grupo, tanto en ésta como en otras instituciones de educacion superior.

En lo que respecta a la ensefianza de la lengua y su relacion con las TIC's, se han
aprovechado los corpora orales constituidos dentro del proyecto de “El Habla de

Monterrey. Segunda etapa”.3

2 En 2010-2011, este diplomado fue incluido en el Catalogo Nacional de Formacién para Profesores en
Servicio de la SEP. En ese periodo se ofrecio a las Escuelas Formadoras de Docentes del area metropolitana.

% Este proyecto esta adherido al Proyecto panhispanico Proyecto de Estudios Sociolingiifsticos del Espafiol de
Espafia y América, (PRESEEA) coordinado desde la ciudad de Alcala y en cuyo sitio electronico alternara
con otros corpora de 35 ciudades de Espafia y América Latina y perteneciente al CA Lenguajes, discursos
semidticas que encabeza la Dra. Rodriguez Alfano.
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Avances del Proyecto
Algunos profesores integrantes del grupo de investigacion han trabajado en la difusion de
los avances del proyecto. Enseguida se describen algunas de las actividades realizadas en
los ultimos dos afios:
e Mesa “Mejorar la lectura y la escritura en el nivel superior”. VIII Encuentro sobre
problemas de la Ensefianza del Espafiol en México (UAZ, 2010).
e Mesa “Hacia un diagndstico en la competencia escrita: casos documentados en dos
instituciones de nivel superior de Monterrey IX Encuentro sobre problemas de la
Ensefianza del Espafiol en México (UAZ, 2011).
e Ponencia “Aprovechamiento de un corpus oral en la ensefianza del espafiol como
lengua materna y como lengua extranjera en la educacion superior”. 1X Congreso
Mexicano de Investigacion Educativa (UNAM, 2011).
e Ponencia “Un corpus oral en la Red: Fuente de material auténtico para desarrollar la
competencia comunicativa e intercultural en ELE” en XXIlI Congreso Internacional
de ASELE Universidad de Valladolid, 2011).

En resumen, los adelantos son:

Formacion de recursos humanos en la investigacion de la didactica de la lengua de
licenciatura, maestria, doctorado y pos doctorado; formacion de recursos humanos a través
de la operacion del Diplomado; intervencion para el perfeccionamiento de la competencia
comunicativa en la curricula de licenciatura y posgrado de la Facultad de Filosofia y Letras
de la UANL,; difusion de los avances y resultados del proyecto en distintos eventos
académicos; publicaciones diversas con los avances del proyecto.

Enseguida se ofrece una muestra de los trabajos que se realizan dentro de este

proyecto:

a) “La exposicion del discurso argumentado en textos de investigacion estudio de

casos” (Maria Eugenia Flores).
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En este estudio se abordan las carencias que se manifiestan los estudiantes de posgrado
cuando deben exponer por escrito, las argumentaciones de sus propuestas dentro de una
investigacion de tesis.

Los casos revisados corresponden a 17 alumnos, tanto estudiantes como a docentes
en ejercicio, que cursan estudios de posgrado en el periodo sefialado arriba. Esta situacion
se vuelve critica, en cuanto algunos ya se encuentran formando alumnos y todavia no
alcanzan la madurez para desarrollar tales procesos personalmente.

Con este estudio y las propuestas que incluye, se aspira a efectuar aportacion en la
busqueda de estrategias o alternativas de solucion, que colaboren a desarrollar la capacidad
de una expresion coherente I6gico-argumentativa en el alumno del nivel de posgrado del
Plan de Estudios de la Maestria en Lengua y Literatura del Area de Estudios de Posgrado
de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad Autonoma de Nuevo Ledn. En este
trabajo se abordan los problemas comunes que los estudiantes de estas asignaturas
presentan. Las perspectivas se orientan al disefio de estrategias o instrumentos para auxiliar

el proceso de la composicion de esta clase de textos.

b) “La correcta acentuacion de las palabras en alumnos de licenciatura” (Facultad de
Filosofia y Letras, UANL, Ma. Dolores Hernandez).

Este proyecto de intervencion surge a partir de que se ha observado que una de las
incompetencias que mas a menudo incide en los escritos de los estudiantes de la materia
Anadlisis e interpretacion de textos es el uso incorrecto de la acentuacion, por lo que es
seguro que al momento de la lectura origine problemas en el significado.

El propdsito de este analisis es demostrar el alto indice de errores que se presentan en
los textos de los alumnos de licenciatura, documentados en la asignatura antes mencionada,
lo que hace una necesidad imperiosa, por parte de los docentes encargados de la materia, de
una propuesta estratégica que coadyuve al uso de una correcta acentuacion de las palabras;
dado que es imprescindible para que se ejerza una adecuada comunicacion desde sus

diversos Ambitos.
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€) “La ensefianza de la lecto-escritura en el area interdisciplinaria” (Manuel Santiago

Herrera Martinez).

Por eso se han propuesto mdltiples estrategias basadas en el eje transversal de la
materia Competencias comunicativas. El objetivo general que se pretende alcanzar es
sensibilizar y concientizar el espiritu de cada alumno(a) a través de diversas estrategias
sensoriales para lograr una comprension plena. La pertinencia de esta propuesta se ubica en
erradicar la idea que la lectura consiste en letras, ya que por medio de los sentidos el
hombre aprende a conocerse tanto a si mismo como a su entorno. Siguientes metas: 1)
Lograr una educacion comunicativa integral, 2) Buscar la calidad a través de las
herramientas pedagdgicas empleadas, 3) Un fin inmediato: la comprension lectora, 4) Un
fin mediato: la interpretacion. Este proyecto intenta apegarse a la vision 2012 de esta Casa
de Estudios que reside en desarrollar en los jovenes un pensamiento creador, a cuestionar

su entorno y a valorar sus capacidades.

d) “La practica del espafiol como segunda lengua o lengua extranjera con base en un
corpus oral auténtico: el presente de subjuntivo en locuciones de tiempo” (Armando
Gonzélez Salinas).

Los enfoques y métodos para ensefiar el espafiol como lengua extranjera, se han ido
adaptando a las necesidades de este nuevo esquema social, y hoy en dia los disefiadores de
cursos y profesores de espafiol se enfocan en el desarrollo de la competencia comunicativa
en el aprendiente, misma que le ayudara a insertarse en el mundo multicultural y a enfrentar
con pertinencia los retos comunicativos que se le presenten. EI campo de la investigacion
linglistica ha mostrado recientemente un creciente interés en lo que se conoce CoOmo corpus
linglistico. Regularmente se entiende que es una coleccion de un banco de datos con textos
auténticos, espontaneos y naturales que se han obtenido a través de entrevistas, en muchos
de los casos, y de los que se ha elaborado una transcripcion escrita de esos textos orales.
Estos materiales auténticos permiten acercarse al verdadero uso de lengua.

Las aplicaciones de corpus linglisticos en la ensefianza de lenguas han sido abordadas

por diferentes investigadores. Algunos de ellos, tal como lo sefiala Campillo (2006), han

45



cuestionado su utilidad. Por ejemplo Widdowson y Dellar (en Campillo, 2006), sefialan que
puede ser un modelo reducido de la lengua, contener errores tipicos de la produccion
espontanea, e incluso reflejar el uso de expresiones malsonantes u ofensivas propias del
hablar natural no cuidada. Sin embargo, el autor espafiol sefiala que son mucho mas las
ventajas que podemos obtener de un corpus asi para la ensefianza de lenguas extranjeras:
principalmente el hecho de tratarse de materiales auténticos procedentes del uso natural de
la lengua, que se integran a un contexto discursivo, y al tratarse de un corpus que ha sido
registrado en grabacion, los aprendientes pueden captar peculiaridades estilisticas, como
vacilaciones, reformulaciones, elipsis, aperturas y cierres conversacionales, co-construccion

dialdgica y aspectos pragméticos como marcadores de cortesia.

Resultados

El més reciente resultado es la publicacion de una primera fase sobre el aprovechamiento
de un corpus oral en la ensefianza de la lengua. De este trabajo, ya existe un libro en prensa
que publicara Editorial Trillas. Igualmente se han formado en el Diplomado cerca de 70

participantes a partir de 2010 (véase Tabla 1).

Tabla 1. Concentracion de resultados

ponencias | 19 ponencias | 12 31
Capitulos |3 Capitulos | 10 13
de libro de libro

Memorias | 11 Memorias | 1 12
en en

extenso extenso

Libro Libro 1 1
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Perspectivas

Redisefio de un programa académico en la Modalidad de Diplomado con cuatro (4)
modulos de 25 horas.
Disefo y elaboracion de cuatro (4) Guias de implementacion de los médulos en la

variante de Alternativa didactica.

Conclusiones

Consideramos que las posturas cientificas contenidas en la Didactica de la lengua, la

Hermenéutica, la Semiotica y el Analisis del discurso orientadas hacia el desarrollo de la

competencia comunicativa y que se consideran herramientas tedricas para este proyecto,

responden a los requerimientos de la educacién superior del siglo XXI en cuanto:

El analisis e interpretacion del discurso es una respuesta epistemoldgica para el
cultivo de la inteligencia del pueblo a través de su practica y ensefianza.
Corresponde a la necesidad de desintegracion de la ciencia unificada; en cuanto
favorece el fortalecimiento del conocimiento contextualizado.

Sus procesos encierran la posibilidad de desarrollo de la imaginacion y la
creatividad, que favoreceran la produccion de textos multimodales.

Por los principios que guian estas disciplinas requieren de un mayor nivel
interdisciplinario, y permiten la revitalizacion del grupo de disciplinas relacionadas

con las esferas éticas, estéticas y de comunicacion.

Con respecto a las necesidades de transformacién del perfil docente establecidas por

la OECD (Tunnermann, 2011):

El estudioso del discurso es el de un profesional formado dentro de un curriculo
flexible, en cuanto esta abierto a la perspectiva del estudio interdisciplinario y a la
interaccion con otras areas del conocimiento.

El ejercicio de este tipo de interpretacion le permite desarrollar la habilidad

cognitiva de resolucion de problemas con una gran dosis de creatividad y actitud
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hacia la educacion permanente, en cuanto cada practica discursiva, requiere de
diferentes formas de aproximacion para su estudio.

e Es congruente con la demanda referida al cambio total de actividad en profesores y
estudiantes, al tener que pasar de la idea de una educacion terminal a una educacion
permanente, pues sera indispensable mantenerse en constante actividad indagatoria
para revisar cada objeto de estudio, este hecho transforma al docente en un co
aprendiz con su alumno, en cuanto le acompafia y orienta en la busqueda de la
verdad cientifica.

e Elegir al texto, al discurso como objeto de estudio y finalidad, implica disposicion
para el cambio y estar comprometido con la ampliacion y renovacion incesante del

conocimiento, en cuanto el mismo objeto es complejo y plurisémico.

Finalmente, la aproximacion cientifica aqui propuesta es coherente con complejidad
de la estructura del conocimiento contemporaneo, ya que tiene a la interdisciplinariedad
como la manera adecuada de dar respuesta a las interrogantes que el entorno plantea para su
conocimiento. Ademas corresponde a los esfuerzos que realizan los profesores de esta

Dependencia por desarrollar las competencias comunicativas del estudiantado.
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DESARROLLO DE ESTRATEGIAS LINGUISTICO-DISCURSIVAS
NARRATIVAS: LO LOGRADO O NO DURANTE LA EDUCACION BASICA

Luisa Josefina Alarcon Neve
Universidad Auténoma de Querétaro

Introduccion

Ante el evidente rezago educativo de nuestro pais, es apremiante conocer detalladamente
las estrategias linguistico-discursivas que los escolares, a lo largo de 9 afios de Educacion
Bésica, logran o no alcanzan a desarrollar, lo que les permitira o impedira convertirse en
usuarios eficientes de su lengua materna una vez que egresen de esta etapa escolar.

Son diversos los ambitos discursivos en que las préacticas escolares deben apuntalar
la competencia comunicativa de cada individuo. Es en la escuela donde los nifios y jovenes
deberian aprender a exponer informacion, argumentar a favor de una cuestion y a narrar
distintos tipos de eventos (Nippold, 2007; Nippold & Sun, 2010). En este trabajo nos
centraremos en la revision de lo que sucede en el desarrollo de las estrategias narrativas,
partiendo de la premisa de que en este tipo de discurso es donde los escolares han tenido
mayor oportunidad de estar en contacto con distintos modelos desde pequefios, a través de
los cuentos leidos en casa o en el Jardin de Nifios (preescolar), asi como en textos
presentados en los libros de Lectura (Alarcén Neve, 2013a).

La narracion exige una competencia linguistica suficiente para entretejer eventos,
ubicarlos en tiempo y espacio, describir y evaluar esos eventos y sus participantes. Esto
implica alta complejidad del discurso narrativo, donde ademas de secuencias de acciones,
aparecen expresiones que evallan emociones, pensamientos y actitudes de los actores-
personajes, asi como sus intenciones y maneras de realizar dichas acciones. Esto Gltimo es
lo que Bocaz (1996) ha denominado el paisaje de la conciencia dentro de una narracion.

Por ello, esa complejidad narrativa nos permite diferenciar producciones simples de
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producciones cada vez mas complejas, vinculadas con una competencia discursiva mas
desarrollada.

Asi, con el proposito devalorar el desarrollo y pulimiento de esas estrategias
linglistico-discursivas que los nifios y jovenes mexicanos hispanohablantes adquieren
durante su paso por la Escuela, en este trabajo se muestran resultados comparativos de los
usos de construcciones descriptivas y evaluativas en narraciones de nifios y jovenes
ubicados en cuatro momentos cruciales en la Educacion Bésica. Con estos resultados
brindamos evidencias de lo adquirido o no para producir narraciones complejas, esperando
que esta informacion sirva para reflexionar sobre lo que las précticas escolares estan

ayudando o limitando el fortalecimiento de la competencia discursiva.

Antecedentes

En los estudios sobre el desarrollo del lenguaje en etapas tardias —coincidentes con las
etapas escolares— ha quedado probado que las producciones narrativas de nifios y jévenes
resultan ampliamente reveladoras, ya que en ellas se puede observar el estatus de la
gramatica, el léxico y el desenvolvimiento pragmatico de sus productores (Berman &
Slobin, 1994; Bamberg, 1997; Barriga, 2002, 2014; Berman, 2004; Khorounjaia &
Tolchinsky, 2004; Nippold, 2007). Al narrar, el hablante se ve obligado a aprovechar al
maximo su competencia linguistica para ser capaz de entretejer distintos tipos de eventos,
ubicarlos en un tiempo y espacio que debe compartir explicitamente con el destinatario de
su narracion, describir esos eventos y sus participantes, y evaluar lo que los participantes
hacen, piensan y sienten. Esta Ultima exigencia, la evaluacion, implica el manejo de una
alta complejidad dentro del discurso narrativo, para pasar de narraciones simples, con solo
secuencias de acciones, a narraciones complejas, donde ademas de secuencias narrativas, se
generen expresiones que evaltan los estados mentales de los actores-personajes (McCabe
& Peterson, 1991; Paul, Hernandez, Taylor, & Johnson, 1996; Hutson-Nechkash, 2001;
Standler & Cuming, 2005). Por ello, el dominio de la evaluacion evidencia mayor

proficiencia linglistica y discursiva por parte de los narradores.
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Las estrategias linglisticas para describir y evaluar personajes se basan, sobre todo,
en construcciones adjetivales y adverbiales (Lapesa, 1975; Bassols y Torrent, 2012);
Pimentel, 2001; Hummel, 2008). Asimismo, se dan a través de verbos de estado mental o
por medio de sustantivos, siempre y cuando éstos sean la base de construcciones que
refieren a caracteristicas y estados.

De manera especifica, mostraremos los resultados de la observacion acerca de como
se construye el paisaje de la conciencia dentro de una historia, siguiendo la propuesta de
Bocaz (1996), quien, retomando a Perner (1994), nos brinda una clasificacionde los estados

mentales que se pueden predicar de los personajes de una historia:

a) percepciones, pensamientos Yy cognicion (darse cuenta, pensar, creer,
recordar...). La autora sefiala que tanto las percepciones como los actos cognitivos recogen
informacidn del entorno del personaje y de cdmo éste la almacena, la trasforma e incluso la
distorsiona. Esto lo podemos constatar en el siguiente ejemplo, tomado de un cuento

generado por una nifia de 6° grado de Primaria:

1) porque creyo
que le ponian mayor atencion a la rana bebé

b) sentimientos y emociones (estar enamorado o triste, tener miedo, asustarse,
alegrarse, ponerse contento o enojado...). L0OS sentimientos y las emociones pueden
considerarse efectos de la evaluacion de la informacion recibida en vista de lo que se espera
y desea. En (2) mostramos dos ejemplos de este tipo de estado mental, tomado de una

narracion de un nifio de 1° grado de Primaria:

(2) {El perro grande digo} la rana grande se enojo
...pero la rana grande estaba tan celosa
c) deseos e intenciones (querer, intentar, desear...). Los deseos y las intenciones
son los estados mentales que especifican como deberia cambiar el mundo y como se quiere
producir esos cambios. Asi nos lo evidencia el ejemplo que aqui traemos de una narracion
de una joven de 3° grado de Secundaria:
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(3) queria aventuras
queria sentir el peligro otra vez

Utilizamos el término de estados mentales para referirnos a las expresiones
linguisticas que emplean los nifios para hablar de la emocion, cognicion e intencion (Hall &
Nagy, 1987). Se ha podido constatar que el uso de esas expresiones evidencia que se tiene
conciencia de los estados internos propios y de otras personas (Harris, 1989, 2008). Por
ello, el surgimiento y desarrollo de este lenguaje esta vinculado con otras habilidades
cognitivas y afectivas, como la preocupacion empética por los demas, la conciencia de las
normas sociales, el auto-conocimiento y conocimiento de otros (Beeghly & Cicchetti, 1997;
Hall & Nagy, 1987; Riviere, Sotillo, Sarr y Nuafez, 1994; Sotillo y Riviere, 1997).
Asimismo, existe evidencia de que el desarrollo de la comprensién de estados mentales se
fortalece durante los afios escolares (Naigles, 2000).

Alrededor del tercer y cuarto grados de la escuela primaria (de los 8 a los 10 afios),
ocurre una mayor transicion de los usos del lenguaje: los nifios empiezan a usar sus
habilidades de lectura para aprender vocabulario avanzado, significados metaféricos y
sintaxis compleja (Nippold, 1998). Si bien han adquirido una buena cantidad de
vocabulario, resulta interesante conocer la manera en que lo utilizan en la complejidad de la
produccién narrativa. A través de distintos estudios se ha podido constatar que los
narradores mayores ofrecen detalles sobre pensamientos internos, motivaciones, luchas,
reacciones e inferencias de los personajes de una historia (Nippold, 1998, 2006; Alarcon
Neve, 2013b; 2014).

En espafiol, las expresiones linguisticas que connotan emocion, cognicion e
intenciones y las construcciones sintacticas en que aparecen son variadas. Existen

construcciones con adjetivos:

4 a. el principe estaba muy feliz.
b. el nifio estaba distraido.
c. el caballero se mostraba siempre dispuesto a ayudar.
d. y asustado el nifio dijo: jeso no se hace!

e. Todos regresaron pensativos a casa.
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Los adjetivos mentales describen la posesion de una predisposicion o capacidad, por
lo que se llaman adjetivos de aptitudes y predisposiciones humanas: aptitudes intelectuales,
estados emocionales, pasiones y disposiciones humanas primordiales (Frawley, 1992;
Demonte y Masullo, 1999). En su funcion predicativa, pueden aparecer como
complementos de verbos copulativos, tal y como se aprecia en (4. a, b y ¢), o bien como
predicados secundarios acompariando a un predicado principal como en (4. d y e) (Alarcon
Neve, 2010).

También se tienen construcciones con adverbios de manera gue connotan una

emocion, o una predisposicion cognitiva o intencional, modificando un predicado:

(5) a. Elnifio se fue tristemente a su casa.
b. y se sentia muy mal por lo que habia hecho.
c. El estudiante resolvia la tarea distraidamente.

d. El muchacho escuchaba atentamente.

Asimismo, existen construcciones con sustantivos de significado emocional,

cognitivo o de intencion, muchas veces como constituyentes de frases preposicionales:

(6) a.Lanifa le tenia envidia y coraje a su compariera.
b. El principe sentia mucha tristeza.
c. El perro maullaba y maullaba de tristeza.
d. Respondi6 con razon.

e. La miraba con una cara de odio.

Por supuesto, en espafiol existen verbos de estado mental (Maldonado, 1999) que
son aprovechados para paisajear la conciencia de los personajes en narraciones (Bocaz,
1996):

(7)  a. El nifio se sorprendio.
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b. y se alegré de verlo.

c. La nifia no se dio cuenta de la pérdida.
d. Tomas penso en lo sucedio.

e. El nifio decidio salir al parque a jugar.

f. Esta nifia quiere apoderarse del lugar principal.

Como podemos apreciar, existe en nuestra lengua una gran paleta de gama de
construcciones léxico-semanticas-sintacticas para hacer referencia a distintos tipos de
estados mentales. Sin embargo, los nifios y jovenes no la aprovechan del todo, mostrandose
diferencias en cuanto al uso de estas construcciones para paisajear el contexto mental de
los personajes de sus cuentos, lo que genera producciones narrativas menos 0 mas
complejas.

Precisamente, en este estudio analizamos y comparamos los usos de estas diversas
construcciones por parte de nifios y jovenes de cuatro niveles representativos de la
Educacion Basica: el inicio, la mitad y la conclusion de la Escuela Primaria y la conclusion
de la Escuela Secundaria. La intencion principal es valorar el desarrollo y pulimiento de
dichas estrategias linglistico-discursivas que llevan a los escolares a producir narraciones
cada vez més complejas, con lo que se puede tener evidencias del éxito o fracaso en la
adquisicién del lenguaje correspondiente a las etapas tardias (Karmiloff y Karmiloff-Smith,
2001) que supuestamente se ven fortalecidas por el trabajo escolar en la Educacion Basica
(Barriga, 2002; Nippold, 2007).

Planteamiento del problema

En nuestro pais, a pesar de los esfuerzos que se han hecho por evaluar el logro escolar en el
manejo del lenguaje, aun se desconocen muchos aspectos de lo desarrollado en la etapa
escolar. Se cuenta con estimaciones sobre la comprension de lectura, pero la produccion
linglistica apenas ha sido evaluada (Namorado Lugo, 1995; Backhoff, Larrazolo y Tirado,
2011).
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Con base en la experiencia de trabajos anteriores (Alarcon Neve y Palancar, 2008;
Alarcon Neve, 2013a y b, 2014), sabemos que, si bien en los programas de Educacion
Bésica de la escuela mexicana no se incluye ninguna informacion explicita de los usos
discursivos de la diversidad de expresiones adjetivales y adverbiales, los escolares aprenden
a utilizarlas dentro de sus producciones narrativas. A partir del andlisis de los usos de
dichas construcciones por narradores de distintos niveles escolares, tendremos suficientes
evidencias del aumento progresivo en cantidad y variedad de construcciones descriptivas y
evaluativas en tareas discursivas.

Estamos convencidos de que el estudio de los recursos con los que cuentan los
escolares mayores en su lenguaje podra contribuir a explicar las dificultades y carencias
que han sido detectadas en evaluaciones nacionales e internacionales (ENLACE, PISA,
etc.)’. Al mismo tiempo, puede mostrar que es lo que si se ha logrado desarrollar del
lenguaje durante la escuela con base en los programas que se tienen actualmente. Esta
informacion resulta imprescindible para afrontar los grandes retos de una urgente mejora en

la Educacion Bésica de nuestro pais.

Obijetivos del presente estudio®
El propdsito principal del presente trabajo es conocer qué estrategias linguisticas utilizan
los nifios y jovenes en edad escolar para expresar la cognicidn, emocion e intencion de sus
personajes en el discurso narrativo oral. De manera especifica, planteamos:
e Comparar el uso de categorias léxicas (adjetivos, adverbios, sustantivos y verbos)
utilizadas para expresar percepcion y cognicion, sentimientos y emocion, deseos e
intencidn, asi como la diversidad de construcciones en que aparecen, de acuerdo con

los distintos grados escolares de los participantes.

! Evaluacién Nacional del Logro Académico en Centros Escolares, aplicada por la Secretaria de Educacién
Publica (SEP), aplicada para evaluar Espafiol desde el 2006 al 2014.

Programa para la Evaluacion Internacional de Alumnos de la OCDE.

*Producto derivado del Proyecto de investigacién de Ciencia Bésica de CONACYT, CB2012/183493,
Estrategias linglisticas para evaluar estados y acciones dentro de las narraciones de escolares
mexicanos (Alarcon Neve, en proceso).
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e Determinar si existen distintas estrategias para expresar cognicion, emocion e

intencion que estén relacionadas con el avance en los grados escolares.

Con los resultados que aqui mostremos pretendemos contribuir al conocimiento de
aspectos importantes sobre la produccién linglistica de nifios y jovenes escolarizados que
repercuta en la reconsideracion de las evaluaciones nacionales y en el mejoramiento de

materiales didacticos de los programas educativos y del trabajo pedagdgico.

Metodologia
El estudio que aqui presentamos se basa en un corpus de 80 muestras narrativas generadas

por 40 narradores de cuatro niveles escolares, cuya informacion se muestra en la Tabla 1.

Tablal
Distribucion de participantes
Grado Participantes Género Edad Etiqueta
1°Primaria 10 5 nifias-5 nifios 6:8 [LoP]
3°Primaria 10 5 nifias-5 nifios 8.7 [30P]
6° Primaria 10 5 nifias-5 nifios 12:17 [60P]
3°Secundaria 10 5 mujeres-5 hombres 14:9 [30S.]

Todos los participantes pertenecian a escuelas publicas urbanas de la Cd. de
Santiago de Querétaro, con reconocimiento oficial de desempefio escolar bueno en la
asignatura de Esparfiol, a partir de ENLACE aplicada por la SEP en 2012. Dicho
reconocimiento coincide con el prestigio social de esas escuelas que son de las mas
solicitadas a nivel publico en la Cd. de Querétaro. La poblacién atendida es de clase media
baja y media alta monolingtie hispanohablante.

Los participantes fueron seleccionados también por su desempefio de bueno o muy
bueno en dichas pruebas nacionales. Como hemos explicado en otros foros (Alarcon Neve,

2015b), buscamos una homogeneidad en la muestra de participantes con el fin de asegurar
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que los resultados se vinculan a la construccion linglistica planteada en los programas
educativos en contextos escolares suficientes, como es la situacion de estas escuelas
elegidas dentro de la urbe queretana. Quisimos evitar que otras variables relacionadas con
desempefios académicos bajos o con problemas socioecondémicos (el caso de escuelas
rurales o en zonas desfavorables en la ciudad) tuvieran efectos mas alla del desarrollo
linguistico tardio. Asimismo, con ese control de criterios para la seleccion de los
participantes conseguimos un muestrario mas homogéneo que nos permitiera reconstruir el
desarrollo linguistico-discursivo a lo largo de nueve afios de Educacion Basica, si bien, las
diferencias individuales estan inevitablemente presentes en los resultados. Sobre estas
diferencias no daremos cuenta en este trabajo, en que nos hemos propuesto una revision
general por niveles escolares.’

Generamos la produccion narrativa con base en dos cuentos en ilustraciones, de las
historias de “la rana” empleadas para este tipo de tareas en diversos estudios sobre la
adquisicién y desarrollo del lenguaje (Mayer & Mayer, 1971, 1975). Las historias de la
rana han sido utilizadas como herramienta en investigaciones sobre la adquisicién de varias
lenguas. Se trata de la presentacion sin palabras de una trama que se comprende facilmente,
con la complejidad suficiente para permitir un anélisis detallado de los eventos (Bamberg,
1997; Berman & Slobin, 1994; Stromqvist, Nordqvist & Wangelin, 2004).

En cuanto al procedimiento, debemos compartir que la toma de muestras se llevo a
cabo en las escuelas de los participantes. El entrevistador pididé a los participantes que
“contaran en palabras” la historia que se les presentaba en ilustraciones a fin de grabarla
para que otros nifios las escucharan. Podian ver la historia cuantas veces fuera necesario y
cuando estuvieron listos, en forma individual, la contaran oralmente, apoyandose con las
ilustraciones.

Transcribimos las muestras siguiendo la propuesta de Berman & Slobin (1994),
donde la unidad basica de analisis es la clausula, que es cualquier unidad que contenga un
solo predicado unificado (actividad, evento o estado) y tipicamente se centra en un verbo,

que es el ndcleo predicativo y sus argumentos, con una especificacion de

3En otros trabajos hemos abordado esas diferencias individuales (Alarcén Neve, 2015a; Alvarado Velazquez
y Alarcon Neve, 2015).
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tiempo/aspecto/modo y una especificacion de polaridad positiva/negativa (Tallerman,
1998). Opcionalmente, la clausula puede contener adjuntos de varios tipos, como frases
adjetivales y verbales funcionando como predicados secundarios (Palancar y Alarcon Neve,
2007).

Analizamos, cuantitativa y cualitativamente, las expresiones en las que aparecen
adjetivos, adverbios de manera, frases sustantivas y verbos expresando cognicién, emocién
e intencion de los personajes en las narraciones, a partir de la taxonomia propuesta por
Perner (1994) y Bocaz (1996).

Para la categorizacién de las expresiones de estados mentales, a partir de este punto
indicados como EM, tenemos la siguiente clasificacion (Tabla 2), ejemplificandola con
datos tomados de los narradores mayores, 30S:

Tabla 2
Categorias semanticas de EM a partir de la propuesta de Bocaz (1996)
1 Percepciones y Cognicifm _..pero en ese momento él creia. .
..pero ella muy inteligente salto ..
...cuando se dievon cuenta...
2 Sentimientos y emociones Pepe se sorprendio mucho
...todos estaban tristes
La rana muy enajada se va

3 Deseos e intenciones Justo a tiempo la queria atrapar
El perre o esta intentando
consolar

...ella solo queria paz...

Para la naturaleza léxica de los elementos que portan la referencia a los EM,

contamos con la categorizacion mostrada en la Tabla 3.
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Tabla 3

Categorias léxicas de los elementos que portan EM

Adj adjetivo

Adv adverbio

Sust  sustantivo

Fp frase preposicional
Vb verbo

..pera la rana no estaba

convencida

_la rana se sintid wriste v sola
la rana era la que se sentia ain

peor por su actitud

Entonces Carlitos  siente la
seguridad

_.pues capturd toda  su
atencion

...para asombro de Juan
_.debido a gue sabia gue.__.

La rana habia comprendido .
...lodos se emocionan mucho. ..

En cuanto a la clasificacion sintactica de las distintas expresiones que portan los

EM, hemos disefiado las siguientes categorias (Tabla 4).

Tabla 4

Categorias léxico-sinticticas de las construeciones que portan EM

ADT

coM

PRD

FADJT

MD

sSvry

Adjunto adjetival funcionando como
Predicado Secundario. adjunto adverbial
evaluando el evento, o adjunto nominal,
siempre v cuando sea constituyente
sintactico y prosodico de la clausula.
Adjuntoadjetival o nominal, destacado,
fuera de la clausula conla que aparece.

Adjetivo o adverbio funcionando como
Complemento Predicativo; sustantivo
funcionando como Complemento Objeto.

Verbo como nucleo del Predicado base de
la clausula

Frase preposicional atribuyendo un estado
mental a un sustantivo o a una predicacion
verbal

Adjetivo atributivo aportando una
caracteristica o un estadomentala un
sustantivo

Sustantivo como nicleo del Sujetode la
clausula

se marcho muy enojado haciasu casa
pero ella muy inteligente salto ...

todos encantados la recibieron

Sara ne muy convencida le hacia el feo a
Lolita

Juan| decepcionado | se retirc a su casa
Junto a su perro

la rana | muy enojada | salic del lago

la rana se queda triste

pero la rana no estaba convencida

sintié mucha envida v rencor

él tuvo una idea

el nifio se decepciono

querian aventuras

el paquefio imaginaba

___mientras Samy Paz lo valvieron a mirar
con enajo

Vv de pronto entrd el pequerio sapo por la
ventana brincando de alegria

un dia un nifio llamado Luis recibio un
regalo sorpresa

dichos celas y enaja lo Hevaron a
morderle una pata a la ranita

...porgue ningune de sus intentos habia
sido satisfactorio
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Resultados

Lo primero a comentar en la presentacion de los resultados tiene que ver con la produccion
narrativa en general. Asi vemos en la Tabla 5 que la diferencia entre el nimero de clausulas
obtenidas en las muestras de cada nivel es progresivamente mayor. En esa progresion, la
produccidn del grupo de los narradores mayores, 30S, casi duplica la produccion de los mas
pequefios, 10P. No obstante, a partir de 3oP la produccion de clausulas entre grupos no es
tan distinta, apenas un aumento de 33%.

Tabla 5
Total de clausulas en la muestra de cada grupo
Total Proporcion

Grupo Clausulas promedio rango EM x clausulas
1oP 745 745 113-37=76 165 0.221
3oP 1008 1008 132-T1=61 266 0.264
6oP 1170 117 143-84=59 244 0.209
JoS 1318 132 171-96=75 347 0.263

Mayor similitud encontramos en la proporcion de expresiones de EM por el nimero
de clausulas en la muestra de cada grupo: alrededor del 20-25% de las clausulas contiene
algun tipo de estas expresiones —lo mostrado en la dltima columna de la Tabla 5—, aln
cuando el numero crudo de construcciones aumenta considerablemente.

Esa supuesta similitud en cuanto a la presencia de EM en las narraciones de los
distintos niveles cambia cuando valoramos la distribucion de las expresiones para cada uno
de los tres tipos de EM que propusimos en la Tabla 2.

En la Tabla 6, donde mostramos la distribucion de expresiones de EM, observamos
que el gran salto se da en cuanto a la expresion de las percepciones y cognicion (EM 1):
mientras que en la produccion de 1oP apenas alcanzan el 0.03 del total de expresiones de
expresiones de EM, conforme se avanza en el grado escolar se alcanza un porcentaje
mucho mayor, hasta llegar a registrar un 0.28 de las expresiones de EM en la muestra de los

narradores mayores, 30S.
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Tabla 6
Distribucion de las expresiones de EM en la muestra narrativa de cada grupo.

EM 10P 30P 60P 308

1 5 (0.03) 39 (0.15) 38 (0.16) 97 (0.28)
2 134 (0.81) 186 (0.70) 174 (0.71) 211 (0.61)
3 26 (0.16) 41 (0.15) 32 (0.13) 39 (0.11)
T 165 266 244 347

Dicho aumento en la expresion de la cognicion repercute en la disminucion del
porcentaje de expresiones sobre sentimientos y emociones (EM 2), lo cual no quiere decir
que la expresion de EM 2 disminuya en cantidad (134 en la muestra de 1oP < 186 en la de
30P < 174 en la de 60P < 211 en la de 3.S); mas bien se debe a que en la muestra de 30S la
presencia de los EM 1 aumenta considerablemente.

La proporcién de expresiones acerca de deseos e intenciones (EM 3) de los
personajes de las narraciones de los cuatro grupos se mantiene bastante uniforme, con una
minima disminucion progresiva entre niveles escolares, del 0.16 al 0.11.

Frente a los cambios registrados entre niveles en el analisis de las categorias
semanticas de los EM a partir de la propuesta de Bocaz (1999) (Tabla 2), podemos afirmar
que las diferencias mas importantes radican en el tipo de léxico y de construcciones
sintacticas a las que recurrieron los distintos grupos de narradores para expresar los tres
tipos de EM.

En cuanto a la primera categoria semantica de EM, percepciones y cognicion (EM
1), vemos que no sélo se da un cambio en la proporcion de estas expresiones conforme se
avanza en los niveles escolares (Tabla 6), sino también en la diversidad de construcciones
con las que se expresan (Tabla 7); un progresivo aumento en la diversidad tanto de
categorias léxicas (propuestas en la Tabla 3) como en la variedad de construcciones
sintacticas (explicadas en la Tabla 4).

En las muestras de 1oP y 3oP encontramos un predominio de expresiones de EM 1
dadas por verbos (vb) en la predicacién principal de la clausula (PRD), pues Unicamente
hay un ejemplo de un sustantivo (sust) como complemento (COM) en la muestra de 3oP.

En cambio, en la muestra de 60P, si bien siguen predominando los verbos, registramos
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también adjetivos (adj) para expresar cognicion, sobre todo como complementos de verbos

copulativos (COM); otras categorias léxicas apenas aparecen una vez.

Tabla 7
Categorias Léxica v Sintdctica para la expresion de EM 1 en las muestras de cada grupo.

| v 79 PRD 79

¥b 31 PRD 31 adj 12 ADT 6

adi 5 COM 5 coM 6

| vb 38 PRD 3% sust 1 COM 1 sust 6 COM 5

yb 5 PRD 5 sust 1 COM 1 ady 1 ADT 1 sUF 1

Léxica SINTACT Léxica  SINTACT Léxica SINTACT Léxica  SINTACT

loFP 3oP 6oP Jos

5(0.03)de 165 EM 39(0.15)de266 EM 38 (0.16)de 244EM 97 (0.28) de 347 EM

Es en la muestra de los de 30S donde encontramos mas construcciones con mas
ejemplos para expresar percepciones y cognicion; sin embargo, el predominio del uso de
verbos mentales (vb) para esta categoria semantica EM 1 es indiscutible. A continuacion
brindamos ejemplos representativos dentro de las muestras de cada grupo escolar para la

expresion de la cognicion.
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Ejemplos de la muestra de 1oP:

(8) a elnifo pensd vhPRD [Diege 1o0P]
b. v lusgo &l no sabia vb PRD [Soft 1oF]

Ejemplos de la muestra de 30P

(@) a. Creyd [que le habian rechazado] vh PRD [Ale30P]
b. Después Miguel tomd una decision sust COM [Jenny 30F]

Ejemplos de la muestra de GoP:

(10) a. Elnifio v el perro comprendieron [loque  vb PRD [Angiz 6oF]
gstaba pasando con el sapo] .
b. v el perro estaba distraido con Peter adj COM (de vb [Mariz 6oF]
copulativo)
Ejemplos de la muestra de 3o5:
(113}  a pero ella muy intelizente saltd adj ADT (Predicado [Adriana
Secundario) 308]
b. Sara, no muy convencida comenzo a adj ADT (Predicado [Cruthia
molestar a Lolita, Secundario) 305]
c. {pues cap} pues capturd toda su atencién  sust COM [Agus 305]
d. Y mientras Luis estaba despistado adj COM (de vb (Italo 305]
copulativa)

Para la segunda categoria semantica propuesta en la Tabla 2, sobre sentimientos y
emociones (EM 2) se da también un cambio en la proporcion de estos a través de las
muestras de los cuatro grados escolares, pero ahora a la inversa: disminuye su proporcion
aunque no la cantidad. En la Tabla 8, podemos apreciar que desde la muestra de 1oP
aparecen casi todas las categorias léxicas enlistadas en la Tabla 3 (excepto sust), si bien en

todas las muestras predominan ahora para EM 2 los adjetivos (adj).
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Tabla 8§
Categorias Léxica v Sintactica para la expresion de EM 2 en las muestras de cada grupo.

14

adi 3 ADT 46

ADIL ¢

adj 120 ADT 44 coM 87

ADIL 2 MD 1

adi 120 ADT 20 COM 73 yb 32 PRD 39

ADIL 7 MD 1 sust 17 COM 13

adj 106 ADT 7 COM 102 yh 32 PRD 32 ADIL 1
COM 99 vb 41 PRD 41 sust 7 COM 7 ST 3

vb 26 PRD 26  ady 6§ COM 6 ady 6 ADT 1 ady 1 COM 1
fp 1 F4pT 1 sust 5 COM 3 coM 5 fp 11 COM 2
ady 1 coM 1 fp, 5 FADT 5 fp 9 FADT 9 FADT 9

Leéxica SINTACT Leéxica SINTACT  Leéxica SINTACT Léxica SINTACT

loP YoP GoP 305
211{0.61) de 347
134 (0.81) de 165 EM 186 (0.70)de 266 EM 174 (0.71) de 244EM EM

Aunado a la variedad léxica, podemos ver que también se logra un importante
aumento en la diversidad de construcciones sintacticas en las que se aparecen los EM 2 (de
5 construcciones en la muestra de 1oP se pasa a 11 combinaciones en la de 30S).
Brindamos aqui algunos ejemplos tomados de las distintas muestras.
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Ejemplos de 1oP:

(12) a {el:latpr} larana estaba muy triste adj COM (de vb [Dules 1oF]
copulativo)

b. v se emociond tanto estz Roberto vb PRD (Eany LoF]

c. vlarana se fue enojada adj ADT (Predicado [Zuri 1oP]
Secundario)

Ejemplos de 3oP

(13) a. Elnifio muy triste se fue a casa adj ADT (Predicado [Ale 30F]
Secundario)
b. Pero entonces larana grande le tenia sust COM (Objeto [Caro 30F]
envidia a la chiquita Directa)
c. Y salto larana de felicidad fp FADT [Egr 30F]
Ejemplos de GoP:
(14) a. Tomas estaba muy enojado adj COM (de vb (D znna GoF]
copulativo)
b. ...el sapo los miraba entristecidos desde  adj ADT (Predicado [Angiz 6oF]
s roca Secundario)
c. Habia una vez un nifio muy feliz adi MD [Femando 6oP]

Ejemplos de 305:

(15) a René |larana grande] sintid cierta sust COM {Objeto [Ttalo 305]
envidia acerca de ella Directo)
b. Sam v Paz lo volvieron a mirar con enojo  fp FADT [Clay 305]
c. v de pronto entrd el pequefio sapo por la fp FADT [Tz35 305]
ventana brincando de alegria
d. su sorpresa fue. .. sust SUJ (7555 305]

Finalmente, para la tercera categoria semantica de EM en la Tabla 2, expresiones de
deseos e intenciones (EM 3), se muestra un contraste entre la pareja proporcion de estas
expresiones en las muestras de los cuatro grupos, con el notable aumento de la diversidad
de construcciones en la muestra de 30S (Tabla 9), si bien vuelve a presentarse la
predominancia de los verbos como predicados principales de las clausulas, tal y como lo

vimos para los EM 1.
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Tahla 9

Categorias Leéxica v Sintactica para la expresion de EM 3 en las muestras de cada grupo.

|vh. 40 PRD 40 b
yb_ 26 PRD 26 sust 1 COM 1 sust

sust 3 ADT 1

coM 1

31 PRD 31 sUr 1
1 cOM 1 fp 3 FADT 3

vh 3 PRD 33

Léxica SINTACT Léxica SINTACT Lexica SINTACT Léxica SINTACT

loP JoP

6oP do5

26(0.16)de 165 EM 41(0.15)de 266 EM 32 (0.13) de 244EM

39(0.11)de 347 EM

Ejemplos de 1oP:

(16) a.Porque ella queria ser latnica rana
b.Y laintentaron atrapara larana

Ejemplos de 3o0P:

(17} a. Después intentd atrapar a larana

b. Le daban ganasdg tirarla

Ejemplos de GoP:

(18) a. Emesto v su perro gquisieron
atraparla desde muy lejos
b. Hacian muchos intentos

Ejemplos de 305:

(197 a.los dos decididos se acercaron a la rana

b. {porque no al} a todos los intentos no
pudieron atraparla

¢. porque ninguno de sus intentos habia
sido satisfactorio

d. que {trataron de gira} hicieron los
intentos

vb PRD [Sofi 1oP]
vb PRD [Zui 1oP]
vh PRD [Cato 3P
sust COM (Objeto Directo)  [Jum3oF]
vbh PRD [Iszzc 60P)
sust COM (Objeto Directo) [Dimnz 6oF]
adj ADT (Predicado [Agus 305]
Secundario)
fp FADT frase [Camthia 305]
adjunta)
sust STJ [Cxuthia30S]
sust COM [Fausto 305]
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Discusion final

Los resultados nos muestran que desde el inicio de la Escuela los nifios incluyen en sus
narraciones expresiones sobre estados mentales de los personajes en sus cuentos. La
proporcion dedicada a la expresion de estos estados es bastante similar en las muestras de
los cuatro niveles observados: alrededor del 20-25% de su produccion medida en clausulas.
Esto evidencia que a los 6 afios los nifios ya son conscientes de la necesidad de explicitar
los sentimientos y emocidn de sus personajes, asi como sus deseos e intenciones, lo que de
acuerdo con Bocaz (1996) significa paisajear la conciencia.

Sin embargo, si bien ese paisaje mental tiene una fuerte presencia en las narraciones
de todos los niveles, los resultados también mostraron que hablar sobre las percepciones,
los pensamientos y la cognicidn de los personajes —Ilo que identificamos con la categoria
EM 1 en este trabajo— aparece como estrategia hasta la produccién de los nifios de 30P.
Esto no significa que los nifios pequefios no tengan en su léxico verbos mentales de
cognicidn, ya que otros estudios han evidenciado que nifios de 2 y 3 afios usan verbos de
pensamiento en conversaciones (Romero Méndez, 2004). Sin embargo, expresar esto
respecto a una tercera persona dentro del entretejido narrativo conlleva mayor complejidad
semantica y sintactica. Esto parece ser la principal razon de la practicamente nula aparicion
de EM 1 en la muestra de los nifios de 10P. Este es un aspecto que requiere mayor analisis
para contar, en el futuro, con mejores explicaciones de estos resultados.

Los cambios méas importantes detectados entre los cuatro niveles escolares estan en
la diversidad de léxico y de construcciones a las que recurrieron los narradores, y esto se
valora contundentemente al contrastar las Tablas 7, 8 y 9, en las que enfatizamos
graficamente ese progreso en la diversidad.

No obstante, atn en la muestra de los mayores (30S) predomina el uso de palabras y
construcciones que ya estan presentes en la producciéon de los mas pequefios. Pudimos
constatar que aumenta la diversidad de construcciones, pero el ndmero de ejemplos
registrados para las nuevas construcciones que aparecen en las muestras de los mayores son
pocos y provienen de sélo algunos narradores.

Para la expresion de las percepciones, los pensamientos y la cognicién (EM 1),

vimos que en general el predominio de la categoria léxica verbal abarca las muestras de los
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cuatro niveles, si bien en cantidad existe un aumento progresivo importante. Una valoracion
similar encontramos en las expresiones de los deseos e intenciones, es decir, los EM 3.

Solamente para la segunda categoria, EM 2, cuando los narradores hablan de los
sentimientos y emociones de sus personajes, pudimos constatar un aumento importante en
construcciones complejas como las de adjetivos funcionando como predicados secundarios
(adj---ADT) o sustantivos como complementos (sust---COM). Pero esos logros no se
aprecian en el uso de otras categorias léxicas o sintdcticas ni siquiera en esta segunda
categoria semantica analizada.

Todo esto nos obliga a reconsiderar lo que se hace en la escuela para fortalecer el
desarrollo y aprovechamiento de la competencia linguistica en la produccion discursiva.
Con base en los antecedentes tedricos, sabemos que nuestra lengua cuenta con una amplia
gama de construcciones para dar cuenta de los EM. Después de 9 afios de Educacion
Basica, los participantes de este estudio, quienes eran de los mejores evaluados dentro de
sus grupos escolares, que provenian de escuelas publicas con condiciones satisfactorias
para el trabajo escolar y con cierto reconocimiento social y académico, no demuestran, en
conjunto, grandes cambios en la manera de construir el paisaje mental de sus cuentos de
aquella empleada por los narradores que estan iniciando la escuela. Por ejemplo, las nuevas
construcciones de mayor complejidad que se ubican en la expresion de las percepciones, los
pensamientos y la cognicion (EM 1) estan dadas por la repeticion de los mismos verbos
mentales, lo que demuestra una pobreza Iéxica generalizada. Ademas, las construcciones
mas innovadoras se encuentran en las muestras de ciertos narradores, 1o que evidencia
también que después de 9 afios de estar dentro de un mismo sistema educativo, las
diferencias individuales siguen distanciando a los nifios en cuanto a su desarrollo
linglistico. Lo anterior exige una profunda revisién de cdmo estad cumpliendo la Escuela su
funcién social de impulsar a todos los nifios y jovenes hacia un desarrollo integral pleno
que les brinde la oportunidad de ser individuos que puedan desenvolverse en los ambitos
académicos, culturales y sociales a los que se integrara una vez que concluya su Educacion

Bésica.
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ALGUNAS ESTRATEGIAS PARA LA ESCRITURA EN EDUCACION
SUPERIOR: PENSAR, ORGANIZAR, ESCRIBIR Y CORREGIR

Dalina Flores Hilerio
Universidad Autdbnoma de Nuevo Leodn

Una constante en nuestra labor docente es el déficit en las habilidades de escritura de un
namero significativo de estudiantes que cursan el nivel superior. Como respuesta al
diagndstico que presentamos el afio pasado, en este trabajo proponemos una serie de
actividades encaminadas a trabajar y relacionar las habilidades de escritura con el
desarrollo del pensamiento, integrando la conciencia del estudiante en el proceso, y la
relevancia que en este tiene la autocorreccion y la correccion entre pares, como una
dinamica colaborativa que enfatiza el enfoque funcional. Ademas de la justificacion para la
implementacién de estas actividades, ilustramos los resultados de su aplicacion en algunos
grupos de estudiantes universitarios y evaluamos su desarrollo.

Es una evidencia comun el hecho de que muchos estudiantes universitarios poseen
pocas habilidades para la escritura y ello impacta en su aprendizaje y a su vez en el
desempefio de su formacion profesional. Por eso consideramos que los profesores de lengua
(y también de literatura), en este nivel, debemos apoyar el desarrollo de la escritura formal
para que los alumnos tengan mayores herramientas en su desarrollo profesional, ya que
suelen tener algunas dificultades para dominar la lengua escrita debido a la deficiencia en el
conocimiento y empleo de las estrategias discursivas que les permitan reconocer el uso de
la lengua como un vehiculo para la comunicacién efectiva; es decir, no es suficiente con el
conocimiento de la gramatica, la ortografia y las reglas basicas de la sintaxis, sino la
situacion del texto (Castellé y Monereo, 1996) en su contexto con todo lo que ello conlleva,
asi como la reflexion del alumno sobre la particularidad de cada proceso de escritura
(Alzina Segui, 1996).
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En el trabajo anterior: “Déficit de la competencia escrita en alumnos de educacion
superior” pudimos reconocer algunas de las mayores areas de oportunidad que reportan los
textos producidos por estos usuarios, dentro de las que destacan: un desconocimiento muy
profundo de la gramatica y la ortografia; la carencia de estructuras organizativas para la
generacion, jerarquizacion y exposicion de ideas; un déficit muy marcado respecto al
léxico, en cuanto a disponibilidad y pertinencia, y por ultimo, el déficit instrumental, es
decir, la incapacidad para entender y crear textos de acuerdo a las necesidades del contexto
y adecuarlos a partir del género o de los formatos requeridos. A esta realidad aulica, Vargas
Franco (2005) le llama “pauperizacion de la escritura” y es causada por el mismo sistema
educativo. Para solventar el mejoramiento de la produccion escrita de estos estudiantes,
proponemos que la ensefianza de la lengua tendria que estar orientada hacia la facilitacion
de estrategias que promuevan en ellos la consecucion de herramientas que les permitan el
desarrollo integral de sus habilidades cognitivas. Como bien lo ha sefialado Vygotsky
(1995), el dominio de la lengua, como herramienta estratégica, permite construir una
plataforma mas sélida para impulsar el pensamiento y ello conduce a la autonomia para el
aprendizaje. No hay duda de que el lenguaje no necesariamente es la materializacion del
pensamiento, pero si podemos ubicarlos (lenguaje y pensamiento) como las dos caras de un
proceso muy complejo que impacta la movilidad cognitiva, emocional, linglistica y social
del individuo, lo que representa, indudablemente, el aprendizaje.

El docente de lengua debe ser consciente de las necesidades del alumnado, pero a su
vez, mostrar un compromiso que refleje un aporte integral en los procesos de ensefianza
para llevar al estudiante hacia una reflexion metacognitiva y con ello lograr que el
aprendizaje de la legua sea realmente significativo, es decir, que le permita al usuario
explotar toda su potencialidad en cualquier contexto comunicativo. En este sentido, las
clases de lengua deberian proveer a los alumnos estrategias diversificadas que estimulen el
pensamiento critico y creativo y, ademas, faciliten el proceso para el desarrollo de la
conciencia lingiistica con que, tanto el alumno como el maestro, revaloren la funcion de la
lengua a lo largo y ancho de su existencia y no s6lo como parte de una materia en la que se
deben realizar actividades escolares, para lo que es necesario integrar también el conjunto

de saberes que ya tienen los estudiantes (Cassany, 2003).
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Dentro de las aulas ya no s6lo nos encontramos con que son pocas las estrategias
ludicas e innovadoras, derivadas del enfoque comunicativo, para la ensefianza de la lengua
materna, sino también enfrentamos la reticencia de los alumnos hacia ‘aprender’ algo que
ya usan, ademas de su predileccion por las lenguas ‘practicas’ (incluso las promovidas por
el ciberespacio). Y, por si lo anterior no fuera suficiente, los alumnos universitarios
presentan condiciones muy disimiles en el manejo de la lengua, de acuerdo con su historial
académico.

Para el nivel superior, este déficit es un reto que ha de resolverse con urgencia, pues
los alumnos estan a punto de ingresar a su vida profesional, en la que seguramente tendran
que desenvolverse a través de la escritura. Respecto al déficit estructural, como lo han
sefalado Montserrat Castell6 y otros autores (2010) en “El proceso de composicion de
textos académicos”, la razon principal de la falta de organizacion en los escritos se debe a
la nula planeacion estructural y estratégica. Es decir, no sélo se debe considerar que la
produccion textual debe cefiirse al formato IDC (Introduccion, Desarrollo y Conclusion)
mas basico, sino también que “La escritura de un texto es un proceso situado y subsidiario
de una determinada situacion de comunicacion” (Camps, 1995; Camps y Castello, 1996),
para la que el estudiante debe ser capaz de, antes de empezar con la organizacion visual de
sus ideas, identificar el lugar que su texto ocupara en la ‘realidad’: a quién se dirige, como
circulara, cual es su objetivo y sus propdsitos.

A pesar de que algunos alumnos, sobre todo los provenientes de escuelas
particulares, conocen la estructura esquematica bdsica [introduccion, desarrollo vy
conclusion] (superestructura de acuerdo a Van Dijk), al momento de escribir, no todos
toman en cuenta el contexto de comunicacién y se limitan a ‘rellenar’ formatos de una
manera predecible, sin considerar que la escritura es un proceso flexible, dinamico vy
diverso, en funcion de las diferentes situaciones discursivas en las que se produce (50). De
acuerdo con Van Dijk, el ‘texto’ es un objeto tan complejo que es dificil delimitarlo
metodologicamente, pues su contenido no depende solo de la estructura semantica, sino
también de las funciones pragmaticas del discurso (1984). En este sentido, es fundamental
que el estudiante comprenda su produccion textual como una serie de actos de habla que

son significativos para la configuracion de su comunidad y con ello, que reconozca el
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potencial linguistico del individuo como el medio en el que se establece, se desarrollan y se
mantienen las diversas relaciones sociales en las que participa.

Después de implementar una serie de estrategias para la escritura en dos grupos de
nivel superior que cursan la materia Analisis y expresion verbal, nos percatamos de que,
antes de que los alumnos empiecen con el trabajo de organizacion de sus ideas es
primordial que las generen, y este proceso ocurre de manera mas precisa y eficaz si antes se
ha aprendido a leer criticamente. De acuerdo con Argudin y Luna, en México existe un alto
grado de analfabetismo funcional entre alumnos de distintas universidades; es decir,
muchos estudiantes estan incapacitados para generar sus propias ideas y opiniones a través
del razonamiento y de la reflexion que implica el hacer una lectura critica (2006, p. 14).
Para Paulo Freire, “muy pocos estudiantes reflexionan sobre lo que perciben del texto y en
consecuencia no generan ideas nuevas, carecen de creatividad y no son constructores de su
propio conocimiento” (citado por Argudin y Luna), por ello es indispensable que en los
procesos de escritura, el docente incluya actividades que promuevan esta conciencia en los
estudiantes, de ahi que se les faciliten los recursos que los lleven a la reflexion
metacognitiva, pues sélo asi, se activara de forma efectiva la generacién de ideas.

La estrategia de lectura que hemos aplicado en estos grupos es la lectura literaria en
tres niveles, de manera que los alumnos pueden reconocer los procesos y recursos
cognitivos y experienciales que activan en cada uno de ellos: en el primero, la
decodificacion implica el reconocimiento de la informacién basica del texto literario, es
decir, se busca que el alumno reconozca las ideas principales de la anécdota. En el segundo
nivel de lectura, el interpretativo, el alumno hace dos reflexiones principales: 1) identifica
los temas y la forma en que éstos se relacionan con su experiencia previa, y 2) reconoce los
recursos linguisticos del texto para entender su carga denotativa/connotativa, asi como
algunos recursos estéticos derivados de su observacion sobre la lengua. El tercer nivel,
analitico-critico, lo lleva a reconocer argumentos en el texto literario con los que puede
establecer un dialogo abierto y, a su vez, generar y fundamentar sus propias opiniones sobre
los temas o sobre los recursos literarios de la obra. Este proceso de lectura es gradual y se
va ofreciendo al alumno una mayor complejidad en los textos a través de los que construye

su competencia.
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De acuerdo con Freire, el enfoque del desarrollo cognitivo de la lectura da
importancia a la construccion de significados, por la cual los lectores llegan a una
interaccion dialéctica entre ellos y el mundo objetivo. En la adquisicién de la capacidad de
leer, en este enfoque, la tarea méas importante es el modo en que las personas construyen
significados a través del proceso de resolucion de problemas. Esta perspectiva destaca un
proceso que lleva a los estudiantes a que analicen y critiquen cuestiones que surgen en el
texto con un nivel de complejidad creciente (Freire y Macedo 1989, p. 149); sin embargo,
esta estrategia no es suficiente para la lectura literaria, pues aunque da pie a la
interpretacion, las manifestaciones estéticas no requieren solo de ser “comprendidas”, sino
que deben ser vivenciales. Asimismo, Freire establece que es primordial reconocer la
funcion de la lectura (alfabetizacion), no sélo de la palabra, sino de la realidad, para lograr
la emancipacion del hombre y la transformacion social. EI desarrollo, por parte del lector,
de una comprension critica del texto y del contexto sociohistorico al cual se refiere la
lectura analitica-critica, se convierte en un factor importante en el concepto integral de
alfabetizacion (1989, p. 34); en este sentido, el acto de aprender a leer y escribir es un acto
creativo que implica una comprension critica de la realidad: “[...] Asi pues, ya no hay
separacion entre pensamiento, lenguaje y realidad objetiva. La lectura de un texto exige
ahora una lectura dentro del contexto social al cual se refiere.” (157).

Una vez que el alumno ha transitado por este proceso de lectura guiada (a través de
preguntas detonadoras que estimularon la generacion de ideas), estd preparado para
vincular relaciones que no se encuentran en la superficie textual y con ello profundiza en su
interpretacion. En este momento es cuando los alumnos revisan diferentes tipos textuales y
reconocen sus funciones; es decir, buscan ‘textos modelo’ en fuentes impresas y
electronicas, propuestas por el profesor, y luego de analizar su estructura y contenido las
agrupan por caracteristicas, dentro de las que es fundamental el reconocimiento de su
funcion social, no s6lo de su estructura. Una vez que han realizado este trabajo, de forma
colaborativa, el profesor presenta caracteristicas propias de los diferentes tipos de texto:
ensayo literario, articulo académico, resumen, sintesis, etc., y los estudiantes ubican su

corpus de textos en el paradigma correspondiente.
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Como parte de este ejercicio, se pide al estudiante que lleve a la siguiente sesion un
texto que haya producido anteriormente y que, luego de establecer de qué tipo de texto se
trata, lo intercambie con un compafiero para que el lector, también, de acuerdo a las
caracteristicas de los tipos textuales que conoce, lo ubique; asi se estimula un proceso de
autoconciencia de la escritura en el estudiante, ya que se procura que reconozca la
pertinencia 0 no de su escrito, dentro de una tradicion, pero también, a partir de las
funciones que representa, es decir, la funcién de su enunciacion (Benveniste, 1972).

A partir del planteamiento de Piaget en torno a los procesos mentales en el
desarrollo de distintas habilidades, esta actividad permite reconocer que “el instrumento del
conocimiento no es la percepcion [...] sino la accion misma” (Perraudeau 2001, p. 12). En
este sentido, el constructivismo cognitivista enfatiza la importancia de las acciones sobre el
sujeto (sin caer en el mecanicismo del conductismo) como generadoras de conocimiento, ya
que actuar sobre el mundo ‘real’, con intenciones ‘reales’ permite conocerlo y hacerlo
propio. El estudiante no sélo reconoce la construccion y las funciones de los textos de sus
compafieros, sino también del suyo y es consciente de su pertinencia.

De acuerdo con Halliday (1982), al identificar las funciones textuales, el usuario es
capaz de interpretar sus experiencias y reducirlas a un nidmero manejable de clases de
fendmenos, es decir, realiza un proceso de abstraccion, asi como de relacién de diferentes
tipos de ideas, que se vinculan con la realidad, por lo que puede ubicar su lugar como
hablante, dentro del contexto social y en el discurso, y gracias a este reconocimiento disefia
las estrategias para su propia produccion textual. Siguiendo a Bajtin (1986), el uso de la
lengua se lleva a cabo en forma de enunciados concretos que pertenecen a los participantes
de una esfera determinada de la praxis humana; éstos reflejan las condiciones especificas y
el objeto de cada una de las esferas, no sélo por su contenido y su estilo verbal, o por la
seleccion de los recursos léxicos, fraseoldgicos o gramaticales, sino, ante todo, por su
composicion y ello da forma a unidades que se pueden reconocer como generos
discursivos. A cada género corresponde, entonces, determinados estilos, funciones y
condiciones. “La seleccion de los recursos lingiiisticos y del género discursivo se define
ante todo por el compromiso o intencién que adopta un sujeto discursivo (autor) dentro de

cierta esfera de sentidos™ (262). Aprender a leer e identificar diferentes géneros y tipos
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textuales exige una actitud critica como lector que facilita las interpretaciones y
anticipaciones, lo cual guia el procesamiento de la informacion, mediante marcadores,
patrones textuales, etc., que el estudiante-escritor integra en su proceso de planeacion
textual, a través de organizadores graficos ‘de entrada y salida’, es decir, lo ayudan a
procesar la informacion para comprenderla y para regenerarla.

En la propuesta de desarrollo de las habilidades de escritura implementada con estos
grupos, una de las partes medulares de la escritura es, por tanto, la planeacion a traves de
diagramas que le permiten al alumno establecer, jerarquizar y ensayar relaciones, integrar
conclusiones, identificar patrones de organizacion textual y argumentativa, para lograr un
texto més eficaz de acuerdo a su funcion enunciativa, por lo que, a su vez, facilita el
proceso de correccion que es, para la mayoria de los escritores experimentados, el proceso
mas complejo de la redaccion de textos. Castelld (2010) afirma, como ya lo hemos sefialado
en este trabajo, que lo mas importante, antes de pensar en la estructura de un texto, es la
reflexion profunda sobre las tareas que involucra la escritura. Para ello, se debe
conceptualizar y representar la escritura en un contexto determinado, relacionar la
informacién disponible y recopilar el material adecuado. Una vez establecido lo anterior, se
debe planificar a partir de 4 dimensiones utiles:

a) Tradicion disciplinar (no es igual escribir para Fisica que para Arquitectura)

b) Trabajo colegiado (colaboracion en la redaccion —dos cabezas piensan mejor

que una)

c) Tiempo suficiente y de calidad (aprovechar y organizar el tiempo)

d) Practica previa en la tarea (evitar la tendencia a la simplificacién superficial;

discernir y profundizar) (53-55)

Segun la autora, ya que se ha visualizado y reflexionado sobre la naturaleza del
texto, se han activado los conocimientos del escritor y los concernientes a las diversas
estrategias de escritura (56), se deben generar acciones orientadas a la autorregulacion de la
produccién textual. Para ello, Monereo Font y otros (1997), sefialan que el proceso de
composicion implica tres grandes subprocesos: 1. La planificacion, 2. La traduccion y 3. La
revision. Desde esta perspectiva, el escritor textualiza, a partir de su planeacion, en la que

selecciona y jerarquiza la informacion; luego, relee y corrige lo pertinente de acuerdo al
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contexto y a los objetivos —donde afiade o elimina datos. (148-149). Este es el proceso en
el que radica, de acuerdo con la experiencia obtenida en los grupos dentro de los que se
aplic esta estrategia, el éxito de un texto escrito ya que en la revision hemos implementado
tres fases: 1) la revision individual para reconocer estrategias linguisticas y discursivas de
acuerdo a las funciones del texto; 2) la co-correccién entre pares y 3) la co-correccion en
voz alta. Después de dar seguimiento a este proceso en el que el segundo borrador es leido
en voz alta por un compafiero del redactor, mientras éste toma nota en una copia del texto,
concluimos que esta Gltima fase es la que permite al alumno identificar con mayor
evidencia sus propios errores y modificarlos. De esta manera, el estudiante es participe de
la supervisién constante de lo que va haciendo al avanzar en el proceso de escritura. Segln
estos investigadores, la diferencia entre los expertos y los principiantes se establece por la
forma en que se encara y se entiende el proceso de composicién (150); segun ellos, los
escritores inmaduros escriben como si hablaran, por lo tanto no se detienen ni a planificar,
ni a revisar (y si esta ultima existe sélo es respecto a la forma y no al contenido) (151).

Si consideramos lo anterior, podemos suponer entonces que el proceso de
textualizacion deberia ser posterior al de planeacion y organizacion de la informacién y por
ello, las estrategias para conducir a los estudiantes a la escritura deben estructurarse a partir
de este presupuesto. Ademas, también es importante que el alumno sea consciente de que
aun es necesaria la fase de revision y correccion. Un estudiante promedio considera como
terminado un borrador; y un experto revisa muchas veces hasta que el texto es lo mas
cercano a lo que desea. Claro que para poder llevar a cabo este proceso es importante saber
detectar y diagnosticar los problemas en el texto, por ello, en estas actividades proponemos
dar seguimiento y estructura al proceso de revision, de forma individual y colaborativa. De
acuerdo a la autora, entre las caracteristicas del proceso de revision destacan las siguientes:

e Objetivo: mejorar globalmente el texto, no sélo corregir errores particulares.

e Extension: verificar el equilibrio entre partes del texto, parrafos y estructura de las
oraciones y de las ideas.

e Técnicas: diversas [utilizar criterios de marcacion]; diagndsticos precisos; uso

sistematico del proceso.
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Tipo de revision: Planificada; diferentes niveles de revision y de diagndstico;
recurrente; tiempo necesario; guiada por los objetivos de la escritura (verificar si se

esta diciendo lo que quiere decirse ) (67).

En este sentido, a lo que queremos llegar es que estructurar un escrito,

particularmente académico, debe incorporar un proceso mas extenso que el propio escrito,

en el que se active la cognicion de manera integral. Hemos observado que, para garantizar

el éxito de la comunicacion escrita, como propone Castell6 (2010), el proceso de

revision/correccion del texto es el mas importante y, paraddjicamente, uno de los mas

descuidados por los docentes de lengua, sobre todo a nivel superior.

Aprender a usar la lengua implica el dominio de un potencial de comportamientos

por parte del individuo para establecer todo tipo de relaciones sociales. De acuerdo con

Felipe Zayas (2009), aprender a hablar y escribir bien consiste en desarrollar potencial

linguistico para aprender a actuar en los diferentes ambitos sociales mediante el empleo de

diversos géneros discursivos, y para lograrlo, en definitiva, consideramos que es necesario:

1.

Definir el contexto y funcion del texto que el estudiante produce como un acto de
habla complejo que se inserta en una tradicién cultural.

Dar especial énfasis a los procesos de generacion de las ideas a través de lecturas
criticas y de preguntas detonadoras que fomenten el desarrollo del pensamiento
critico.

Fomentar el uso de la planeacién y jerarquizacion de ideas y relaciones a partir de
organizadores gréficos.

Priorizar la funcién de los borradores.

Promover la revision/correccion (guiada y libre) entre pares y la lectura en voz alta
como parte de este proceso.

Motivar al estudiante a la socializacién de sus ideas (publicaciones tradicionales o
digitales (Zayas, 2012).

Por dltimo, quisiéramos agregar que, de acuerdo con Freinet (2002), la educacion

tiene que ser dinamica y adecuarse a las realidades socioculturales de cada comunidad, de

esta manera el aprendizaje y el conocimiento se ven favorecidos. Por ello consideramos que
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es necesario implementar estrategias de la pedagogia aplicada en el desarrollo de la
competencia de escritura, a través de actividades que promuevan la metacognicion y a su
vez estimulen la participacion del estudiante para la transformacion de su contexto, a partir
de la integracion de su realidad, de ahi que es necesario la incorporacion de nuevos géneros

discursivos, como el blog, en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la cultura escrita.
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POSTMETODO Y ENFOQUES COMUNICATIVOS. HACIA NUEVAS
PERSPECTIVAS EN LA DIDACTICA DE LAS LENGUAS

Carlos Gonzalez Di Pierro
Universidad Michoacana de San Nicolas de Hidalgo

Resumen
El presente capitulo tiene por objeto explorar y realizar un analisis critico del ambito de la
metodologia para la ensefianza y aprendizaje del espafiol como lengua materna, a partir de
los enfoques mas modernos que se desprenden de recientes investigaciones en didactica de
la lengua.

El ritmo vertiginoso y la constante evolucién del conocimiento en este mundo
globalizado, nos llevan necesariamente a reflexionar sobre el hecho de que los procesos
educativos en México se encuentran en grave deterioro y la ensefianza de la lengua no es la
excepcion. En ese sentido, abro la discusion con un recorrido relacionado con la busqueda
del método idoneo para ensefiar el espafiol, derivado de planteamientos tales como: ¢es en
realidad el enfoque comunicativo-funcional, el adecuado para ensefiar la lengua materna,
sobre todo en el contexto universitario? ;O hemos llegado a un punto donde, en lugar de
continuar en la permanente busqueda del método alternativo, ahora nos vemos en la
necesidad de encontrar una alternativa al método?

A través de un breve repaso por recientes investigaciones en didactica de las
lenguas, se cuestionan diferentes métodos y metodologias (los primeros considerados como
constructos y las segundas como conductas), debido a sus limitaciones para explicar, de
manera satisfactoria, un fenémeno tan complejo como la ensefianza-aprendizaje de la
lengua materna. Ahondaré, especificamente, en la llamada pedagogia post-método (Baralo
y Estaire, 2010, Kumaravadivelu, 2003, 2008), que plantea, entre otras cosas, que la
ensefianza de la lengua debe regirse por tres parametros: particularidad, practicidad y

posibilidad. Concluyo con el analisis sobre la aplicabilidad de estas teorias en el ambito de

90



la ensefianza del espafiol, con énfasis en el contexto universitario; la necesidad de la
formacion de un profesorado reflexivo, que deje de ser considerado como el que aplica las

teorias sino que se convierta en el que es capaz de teorizar la practica.

Introduccion
Es indiscutible que la cuestion relativa al método, la metodologia, el enfoque pedagdgico y
demas criterios relacionados con la manera de abordar el proceso de ensefianza aprendizaje,
en cualquier disciplina y nivel escolar, resulta siempre un tema central y profundamente
discutido. La ensefianza de las lenguas no ha sido la excepcion, al contrario, sigue siendo
bastante comun el hacer referencia a que uno u otro metodo es el causante de que hayamos
logrado o no alcanzar los objetivos planteados. Sin embargo, con todo y que podemos estar
en definitiva de acuerdo en que el método es un elemento sustancial de todo proceso
pedagogico, también debemos sefialar que los vertiginosos cambios y evolucion de las
sociedades actuales, sus sistemas de comunicacién, de interaccion social y la propia
dindmica cultural derivada de este mundo globalizado, han hecho del “problema” del
método, toda una corriente compleja que no termina de describirse, ni tedrica ni
practicamente, tampoco de sistematizarse. Mucho mas lejos se encuentra, en mi concepto,
de poder redefinirse o replantearse de manera adecuada, debido, entre otras cosas (y eso es
justamente lo que voy a desarrollar en este capitulo), a que los procesos de evolucién de la
lengua en relacién a la accion comunicativa, a la interaccion, a los contextos y las
influencias culturales son tan dindmicos que, cuando creemos haber encontrado un método
adecuado, queda superado por nuevas investigaciones y descubrimientos con respecto a
estas inercias de la comunicacion humana.

Comenzaré este planteamiento estableciendo la necesidad de precisar una
fundamentacion tedrico-conceptual del término método y otros mas que subyacen a este
mismo constructo, tales como la metodologia, el enfoque o aproximacion pedagogica, las

teorias y fundamentos de la didactica de la lengua, las técnicas y estrategias, por citar a
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algunos. Sin perder de vista el hilo conductor de este volumen, la competencia
comunicativa, lo cual nos ayudara a circunscribir un tema tan complejo y amplio.

En la segunda parte, después de la descripcion y critica de una buena cantidad de
definiciones sobre el método, intentaré ir acotando este intrincado problema a través de los
planteamientos encontrados en diversas investigaciones, mas recientes, sobre la mejor
aproximacion metodoldgica en el &mbito de la didactica de las lenguas, en general, y de la
ensefianza-aprendizaje del espafiol, mas particularmente. El objetivo, mas que describir
dichos estudios y conclusiones, es el intento de encontrar cuales son los elementos clave, es
decir, los componentes, los factores condicionantes y procesos cognitivos del uso de la
lengua y de la interaccién comunicativa, para poder partir de ahi en el desarrollo de una
propuesta adecuada a los tiempos que corren.

Finalmente, una vez que establezca una serie de elementos comunes en los que
diferentes autores coinciden en sefialar como el punto de partida o los presupuestos
fundamentales a través de los cuales se debe de proponer una teoria metodoldgica de la
ensefianza-aprendizaje de las lenguas (Kumaravadivelu, 2003, 2008; Maqueo, 2012;
Sanchez, 2005), hago un analisis critico y reflexivo sobre lo que considero que puede y
debe hacer el docente de espafiol del siglo XXI, las habilidades y competencias que habria
de desarrollar para poder lograr los objetivos que esta disciplina se plantea en la actualidad,
asi como el probable camino que deberian seguir futuras investigaciones en el area.

En las conclusiones se plantea que, en virtud de gue nos encontramos en una era
post-comunicativa (tomando el prefijo post, no solo en su acepcion de prefijo temporal,
sino como un prefijo que refleja una significacion ideolégica) en todo lo concerniente a la
interaccion, la comunicacion, la lengua, el lenguaje, los idiomas, la linguistica, el discurso,
entre otras disciplinas inherentes a la propia comunicacién y uso de la lengua, existen
diversas caracteristicas que se derivan de la llamada pedagogia post-método y que vienen a
reformular muchos de los planteamientos considerados como no susceptibles de discusion
en el ambito metodologico, que ademés han abierto una buena cantidad de vias de diadlogo
académico, algunas bastante polémicas, como es el hecho de hablar del “mito” del método

o incluso de la “muerte” del método.
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Dificultad para definir el método

En un trabajo del investigador espafiol Aquilino Sanchez (2005), sobre los conceptos y
fundamentos metodologicos respecto de la ensefianza y aprendizaje del espafiol como
segunda lengua o lengua extranjera, el autor comienza citando la definicion del término
método que formulaba el Gran Diccionario de uso del espafiol actual (2001), como “la
manera sistematica y ordenada de hacer o llevar a cabo algo” (Séanchez, 2005, p. 665). Sin
embargo, en el afan de llevar a cabo un desarrollo méas profundo e integral a lo que se
entiende por método en estas disciplinas especificas, acudi a la version en espafiol del
Diccionario de Linguistica Aplicada y Ensefianza de Lenguas, de Richards, Platt y Platt
(1997), que establece que el método, en la ensefianza de lenguas, consiste en el “modo de
ensefiar una lengua que se basa en principios y procedimientos sistematicos, es decir que es
una aplicacion de criterios sobre la mejor manera de ensefiar y aprender una lengua”
(Richards et al. p. 264). Ahora bien, en dicha entrada se establece, por un lado, que hay
diferentes métodos para ensefiar una lengua y, por el otro, nos remite a que veamos también
la voz enfoque. Respecto al primer punto, hacemos un breve recorrido, en orden alfabético
por tratarse de un diccionario, de la tipologia del método en la ensefianza de las lenguas y
nos encontramos con una buena cantidad de ellos, todos descritos con cierta puntualidad y
ejemplos, pero que no pueden evitar repetirse, referenciarse unos a otros, remitirse a otras
voces 0 hasta invadirse y contradecirse. Asi, tenemos, por ejemplo que habria un método
audiolingle, que hace hincapié en la importancia de ensefiar a hablar y escuchar, antes de
leer y escribir (idem., p. 264); el método audiovisual (p. 265), también llamado de
estructura global, que de igual manera ensefia a hablar y escuchar antes que leer y escribir y
del que nunca encontramos la diferencia con el primero, aunque Sse encuentran como
registros diferentes en dicho diccionario; el método auditivo oral (p. 265), especial para
educar a nifios sordos o con deficiencia auditiva; el método de gramatica y traduccién (p.
267), mas propio de la ensefianza de lenguas segundas y extranjeras, que utiliza la
traduccion y el estudio de la gramatica como sus principales actividades de ensefianza y
aprendizaje; el método de lectura (p. 267), en el que justamente el objetivo principal es la
comprension lectora; el método de palabras completas (p. 267), también llamado método

visual, que se usaria normalmente para ensefiar a leer en la lengua materna, reconociendo
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palabras enteras en lugar de los nombres de las letras, mas propio de otro método llamado
alfabético, y tampoco de los sonidos, que seria el método fonico; luego, el método directo
(p. 268), de nuevo mas utilizado en la ensefianza de segundas lenguas o extranjeras, que
promueve la comunicacion por asociacion de elementos linglisticos y donde se ensefia a
leer y a escribir solo hasta después de haber ensefiado a hablar; el método lingistico (p.
269), que pretende que se ensefie la primera lengua a través de los principios de la
linguistica; el método manual (p. 269), también utilizado para ensefiar a sordos; el método
mim-mem (p. 269), que es practicamente el método audiolinglie y cuyos ejercicios se basan
en el mimetismo y la memorizacion de los materiales. Y asi, el mencionado diccionario,
todavia nos define algunos mas: método natural, oracional, silencioso, situacional,
transversal, etc.

En esta primera parte, todavia faltaria en la investigacion verificar qué se entiende
por enfoque ya que, como lo sefialé al iniciar este apartado, el citado diccionario nos dice
que debemos revisar este término para completar nuestro conocimiento acerca del método.
Resulta interesante lo que se descubre al revisar la voz enfoque en el texto mencionado, son
las “diferentes teorias sobre la naturaleza de la lengua y sobre el proceso de aprendizaje de
la misma” (idem. p. 123), lo cual se desprende del hecho de que la ensefianza de las lenguas
se define, en ocasiones, a partir de tres aspectos que se relacionan entre si: el enfoque, el
método y la técnica. Méas adelante profundizaré sobre estos aspectos, mientras tanto debo
decir que, una vez mas, una voz nos remite a otra mas. En este caso, ya que estamos
consultando la definicion de enfoque, debemos tener presente que, si queremos completar
adecuadamente la informacion, tenemos que ir a ver qué se entiende por técnica. Antes de
eso, algunos de los enfoques que se enumeran y que ya no definiré, ni siquiera brevemente,
ya que considero suficiente lo sefialado sobre el método y su tipologia, para establecer, de
manera representativa, el panorama complejo que se nos presenta si queremos determinar
cudl es el método que debemos aplicar cuando incursionamos en la didactica del espafiol
(asi como de otras lenguas), o si nos pusiéramos en el hipotético y valido caso de que
quisiéramos saber como se llama, metodoldgicamente hablando, lo que hacemos en nuestro
guehacer docente de manera un tanto empirica e improvisada, al intentar ensefiar la lengua

en determinados niveles y a determinados colectivos. Asi, tenemos que habria un enfoque
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analitico; un enfoque auditivo-oral; el basado en la comprension; el centrado en el proceso;
el centrado en el producto; el enfoque comunicativo; el enfoque de sistemas; el del codigo
cognitivo; el enfoque global; el holistico; el enfoque humanistico; el integral; el natural; el
oral; el enfoque sintético, entre otros (idem. pp. 124-127). Derivado de lo anterior, me
parece bastante oportuno lo que sefiala Kumaravadivelu (2008, p. 89), cuando se refiere a
que uno de los grandes problemas que tiene el entendimiento de la ensefianza de las
lenguas, es justamente la ausencia de una adecuada definicion y categorizacion del método

en esta area:

Yet another source of tiresome ambiguity that afflicts language teaching is the
absence of a principled way to categorize language teaching methods in a
conceptually coherent fashion. This need has become even more acute because of
what Stern (1985) called the “method boom” (p. 249) witnessed in the 1970’s. The
exact number of methods currently in use is unclear. It is easy to count nearly a
dozen, ranging from Audilingualism to Jazz chants. (I haven’t found one beginning

with a Z yet, unless we count the Zen method!) (Kumaravadivelu, 2008, p. 90).

Siguiendo este orden de ideas, resulta claro que serd igual de complejo, vy
seguramente también poco productivo, realizar el mismo procedimiento investigativo con
lo que se sefiala como técnica, estrategia y otros conceptos mas a los que nos va remitiendo
cada voz o cada término que buscamos. Baste con sefialar que, como lo he destacado
anteriormente, el concepto método nos remitié también a enfoque, este nos envia a técnica,
luego tenemos estrategia. De estrategia se desprenden procesos y también ensefianza,
voces todas ellas que tienen amplias categorizaciones que vuelven a entrecruzarse
mutuamente. Por ejemplo, encontramos un método directo, también un enfoque directo,
una ensefianza directa y la técnica directa, todo ello por supuesto en relacion a la ensefianza
de la lengua y que se definen de manera semejante, remitiéndose unas a otras.

¢Qué hay que hacer, entonces? Definitivamente, aunque corramos el riesgo de
“morir en el intento”, lo ideal es intentar simplificar este complejo entramado, maxime que

he podido darme cuenta, en diferentes investigaciones que he llevado a cabo y otras a las
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que me he remitido (Gonzéalez Di Pierro: 2014), que el verdadero problema es que se sigue
concibiendo el método como un conjunto de teorias y practicas docentes que podrian ser
utilizadas en cualquier lugar, en cualquier época y ante cualquier grupo de estudiantes. Es
decir, una entidad lineal, sumativa y completamente desconectada de la
multidisciplinariedad y del caracter reflexivo y formativo de la practica docente, alejado de
las verdaderas necesidades, tanto de un grupo de aprendientes, como de los profesores
implicados en el proceso. En el proximo apartado analizaré los descubrimientos de algunos
estudiosos que han propuesto que un proceso de ensefianza-aprendizaje de lenguas que
pretenda ser eficaz y adecuado, es el que pone el método al servicio de la docencia y la
investigacion-accion y no al contrario, como sigue sucediendo mucho mas a menudo de lo
que imaginamos. Para ilustrar lo anterior y, en general todo lo desarrollado sobre los
diferentes métodos y su ambiguedad tedrico-conceptual, veamos lo que Cassany, Luna y
Sanz (1994) proponen como un ejemplo Gtil para demostrar que, aunque estemos
convencidos de manera teérica, de que hay ciertos métodos que no ayudan para nada a
desarrollar ciertas habilidades, en el caso de la lengua, los seguimos utilizando de manera
habitual para evaluar o fomentar, erroneamente en el peor de los casos, 0 ingenuamente, en
el mejor, esas competencias. He aqui el ejemplo, que se refiere a una prueba de evaluacion

de la comprensién lectora:

LECTURA.

Plot ro yo pedri en el caton. Socré un ban toche. El graso estaba cantamente
linendo. No lo drinié. Un Para jocia y un Pari joci estaban plinando a mi endidor.
Estaban gribblando atamente. Yo groti al Pari y a la Para fotnamente. No
goffrieron un platiéon. Na el hini yo no putre licrerlo. Yo lindré vala. Possri

fobanamente.

PREGUNTAS.
1. ;Donde pedrio el escritor Plot ro?

2. (Drini6 al graso?
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3. (Quién estaba plinando a su endidor?
4. ;Estaban gribblando atamente o sapamente?

5. ¢Lindri6 o no?

Resulta claro que los aprendices, como seguramente lo haria cualquier persona que
sepa leer, podrén responder las preguntas, formuladas en un hipotético idioma afin en su
estructura al espafiol, relacionadas con un texto de igual lengua ficticia, sin mucho
problema. Sin embargo, lo Unico que demostraran es tener capacidad de observacion y de
analogia con la lengua materna, pero no se puede saber, con una actividad de este tipo, si el
alumno ha comprendido el texto. Esta operacion, mecéanica, seria propia de varios de los
métodos enunciados, sefialados todos ellos como incompletos, poco formativos vy

desconectados de la critica, la reflexion y la especificidad de los contextos de aprendizaje.

Hacia una categorizacion del método en la ensefianza de la lengua

Todo parece indicar que el mejor método para ser utilizado en la ensefianza-aprendizaje de
la lengua, no tiene nombre ni etiqueta. Es el que se desprende de un adecuado analisis, lo
mas exhaustivo y especifico posible, de la realidad en la que esta inmerso el docente. Esta
claro que todo intento de seguir un método concreto, limitindose a aplicar un
procedimiento sin tener la plena consciencia de las técnicas, estrategias y herramientas que
habran de emplearse para lograr los objetivos, en general no contribuye a la obtencion de
los resultados deseados y no consigue los objetivos propuestos:

Existe, ademas, otra cuestion digna de ser tenida en cuenta: quien pone en marcha
un método sin haber captado plenamente las razones que lo sustentan correra el peligro de
usarlo de manera superficial, quiza reduciéndolo a una simple etiqueta, de contenido
cambiante o sin contenido realmente valido y coherente (Sanchez, 2005, p. 666).

Para poder desarrollar una propuesta, adecuada y eficaz, que describa y sistematice
en la medida de lo posible, ese método ideal, encuentro que hay coincidencia en sefialar que

debemos partir del conocimiento de los elementos que integran un método. Otros autores
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los denominan componentes (idem.), algunos otros se refieren a procesos cognitivos y
factores condicionantes (Martin, 2005, p. 266), o incluso lo describen como un marco de
andlisis de los constituyentes del método (Kumaravadivelu, 2008, p. 84). Lo importante es
que ya tenemos justamente un marco referencial, del cual vamos a partir para formular una
teoria metodoldgica que tenga los criterios de particularidad, practicidad y posibilidad,
como minimo, y de los cuales haré referencia, con mayor detenimiento, mas adelante.

Aunque estas teorias, enmarcadas en la llamada ldgica del post-método, las
consideramos como hasta cierto punto modernas y derivadas de planteamientos,
formulaciones e investigaciones bastante actuales, cuando hablo de que tienen
necesariamente que considerar, para ser disefiadas, la existencia de ciertos elementos
(componentes, factores o constituyentes) del método, que sirven para estructurarlo, para
delimitarlo y para entenderlo como un todo coherente en el que se encuentran implicitas
esas cuestiones, me remito a las teorias de Anthony (1963), Mackey (1965), y, un poco
mas adelante, de Richards y Rodgers (1986).

La que ha sido considerada por varios estudiosos del tema (Kumaravadivelu, 2008;
Sanchez, 2005), como la contribucién mas inteligente y puntual para poder simplificar la
complejidad que encierra el problema del método en la ensefianza de las lenguas, es la de
Anthony (1963), quien sefiala que hay tres importantes componentes que configuran todo
método: el enfoque, el método propiamente dicho y la técnica o procedimiento. Aqui
considero pertinente destacar que Aquilino Sanchez, cuando enuncia los tres componentes
referidos, en inglés, lo hace como approach, method and procedure, traduciéndolos como
enfoque, método y actividad (Sanchez, 2005, p. 666), mientras que Kumaravadivelu, en su
texto original en inglés, dice que los tres elementos de Anthony (1963), son approach,
method and technique (Kumaravadivelu, 2008, p. 84). Es interesante porque, como Yya
vimos anteriormente, y en ello concuerdan los autores cuyas aportaciones estoy
desarrollando en este trabajo, uno de los problemas que tiene el método es de indole
terminologica, el problema de su ambigledad, que comienza por la poca claridad
conceptual. De ahi que, si bien los citados teoricos sefialan el enfoque y el método como los
primeros dos elementos a considerar, en el caso del tercero difieren, si tomamos en cuenta

que procedimiento o actividad (procedure), en estricto sentido no es lo mismo que técnica o
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estrategia (technique). Hay que sefialar que no estoy citando el texto original y de primera
mano, lo cual seguramente nos ayudaria a dilucidar esta cuestion. En esencia, el enfoque es
el componente que se mantiene en el nivel de la conceptualizacion y de los principios, los
cuales son asunciones que van acordes con la naturaleza de la lengua como tal y con la
naturaleza de la ensefianza y el aprendizaje; el método estaria un escalon por debajo,
jerarquicamente hablando, con respecto al enfoque, ya que comprenderia los materiales y
las maneras en que se aplican los principios enunciados por el enfoque. ElI método es,
entonces, de tipo procedimental, mientras que el enfoque es tedrico y axiomatico; el ultimo
componente es la técnica o actividad, que se definiria como la parte mas practica, es decir,
las actividades especificas que vamos a utilizar para poder concretar el método, en el aula.
Se trata de un disefio claramente jerarquico, desde el momento en que el enfoque va a
determinar el método y este, a su vez, determinara la técnica o actividades.

Richards y Rodgers (1986), también estuvieron de acuerdo en que un adecuado
disefio metodoldgico del proceso de ensefianza-aprendizaje de una lengua deberia de partir
de componentes logicos, subyacentes al método, y concordaron con Anthony (1963), en
que igualmente son tres los elementos que lo conforman, sin embargo hay una distincion
que vale la pena mencionar. Ellos definen el enfoque, el disefio y el procedimiento
(approach, design and procedure), es decir, dejan fuera al método para introducir el
concepto de disefio. Si bien, los dos extremos de ambas jerarquias podriamos decir que
definen lo mismo, el enfoque de Anthony (1963), define mas o menos lo mismo que el
enfoque en Richards y Rodgers (1986), y lo mismo ocurre con la técnica o procedimiento,
en ambos casos, entendido como la serie de actividades, estrategias, ejercicios e
instrumentos que se emplean sobre todo en el aula de clase para alcanzar los objetivos; en
el segundo escalon de la jerarquia, es donde estriba la diferencia entre ambas propuestas, el
introducir el componente del disefio, en lugar del método, vuelve mas global y mas
aquilatada esta propuesta que su antecesora y se ha demostrado su validez en la aplicacion
sistematizada de este modelo a diversas opciones metodoldgicas. Resulta oportuno, para
efectos de lo que propongo en este estudio, enunciar lo que para el mencionado
investigador son las 6 aportaciones importantes que incluye este modelo, en la fase

denominada disefio:
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a) Objetivos; b) seleccion y organizacion de los materiales docentes; c) actividades
requeridas por el método; d) cometidos y responsabilidades de los alumnos; e)
cometidos y responsabilidades de los profesores; f) cometido y funcion de los
materiales docentes (Sanchez, 2005, p. 667)

Estas seis especificaciones de la propuesta tedrica, son de gran valor para el trabajo
que propongo, porque constituyen una especie de antecedente de lo que vendra a ser la
ideologia del post-método, cuyos fundamentos estan marcados por la particularidad
(especificidad) de las situaciones concretas, derivadas del quehacer docente y las necesidad
de cada contexto de aprendizaje. De esto me ocuparé mas adelante, en el ultimo apartado,
antes hago un analisis, en el siguiente subtema, de como se tiene que enlazar el
conocimiento de los elementos que integran el método con la concepcién (tomando este
término no en su acepcion de asuncion, pensamiento o creencia, sino como el de origen y
creacion) de una metodologia de la ensefianza de las lenguas que sea adecuada a cada

ambito y tiempo en que habra de aplicarse.

Concebir el método a partir de su epistemologia. El desarrollo de la competencia
comunicativa

Los enfoques comunicativos, tan socorridos hoy en dia para abordar la ensefianza y el
aprendizaje de las lenguas, sean estas primeras, segundas 0 extranjeras, a pesar de la
vigencia y de los multiples estudios que han demostrado su efectividad en el uso y
adecuacion de la lengua (no asi cuando se trata de vertientes mas estructurales-
gramaticales), también se desprenden de un previo analisis de los constituyentes del método
y una de sus principales virtudes es justamente la de no querer erigirse como el método
ideal (o0 el Unico) por el que se logran alcanzar méas objetivos con relacién a las
competencias que debe tener el hablante/usuario de la lengua. Es mas, en muchas
ocasiones, una teoria de la competencia comunicativa ni siquiera pretende ser vista como
un método en especifico, sino como un approach, un enfoque o aproximacion tedrica, de la

cual habrian de desprenderse varios métodos o disefios metodoldgicos y, por supuesto, una
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amplia gama de actividades, estrategias y herramientas, mucho mas flexibles que las que se
creen inherentes a ciertos métodos mucho mas rigidos en sus fundamentaciones.

Lo que subyace a la cuestion de la competencia comunicativa como la aproximacion
metodoldgica mas adecuada para abordar la ensefianza de la lengua, es justamente su
caracter multidisciplinar. Desde su nacimiento como concepto, propuesto por Hymes
(1972), la competencia comunicativa se ha caracterizado por ir evolucionando de manera
paralela y en concordancia con la evolucion de una serie de disciplinas que la configuran,
ademas se ha venido enriqueciendo con nuevas corrientes y teorias, lo cual, lejos de hacerla
desaparecer como enfoque metodoldgico, la ha fortalecido, reformulado y reconfigurado
sin perder de vista el planteamiento inicial: refutar el concepto chomskiano de competencia
linguistica, entendida como la capacidad que tienen un hablante y un oyente de producir un
namero infinito de oraciones partiendo de un ndmero finito de reglas, dentro de una
comunidad linguistica homogénea. A lo anterior la competencia comunicativa respondio
que esa competencia linglistica puede utilizarse para explicar ciertos aspectos muy
concretos de la lengua, pero no para servir de base de una teoria general sobre la lengua
(Llobera, 1995, p. 13). Uno de los grandes aciertos de este enfoque para negarse a
desaparecer o ser “engullido” (segiin la metafora del pez grande que se come al pequefio)
por otros métodos, es su idea de establecer la importancia de la multidisciplinariedad al
abordar la ensefianza de la lengua, cuestion que ahora, en un paso mas de esa mencionada
evolucion, se ha convertido en un caracter interdisciplinar (o incluso transdisciplinar, segun
otras corrientes educativas contemporaneas), que se constituye como piedra angular para
poder abordar un programa de ensefianza-aprendizaje de la lengua.

Sin embargo, estudiosos como Widdowson (1983, p. 84), cuestionan estos modelos
comunicativos argumentando la dificultad que existe en poder identificar la relacion que
hay entre los propios rasgos o elementos. En otras palabras, segun el citado autor, se corre
el riesgo de formar individuos con los conocimientos formales y estructurales de la lengua,
pero careciendo de la habilidad de adecuacion, es decir, con competencia linglistica, pero
no pragmatica. Esto resulta mas facil de identificar en el campo de las lenguas extranjeras
que en el de la lengua materna. Mi postura, en coincidencia con Magueo (2012, p. 153), es

que este “analfabetismo funcional”, también se identifica cuando se trata de la lengua
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materna. Y me atrevo a decir que en mucha mayor medida o, para hablar en términos
didacticos, es mas fécil de identificar ya que un importante presupuesto de las segundas
lenguas y lenguas extranjeras es justamente que el hablante no logra alcanzar una
competencia tan alta, ni en lo linglistico ni tampoco en lo pragmatico. Mientras que el caso
de un usuario de su propia lengua que no consigue interactuar de manera eficaz en diversas
situaciones comunicativas, lleva implicito el hecho de que no recibié una adecuada
formacion en el ambito de la ensefianza de esa lengua, en sus diferentes niveles de
escolaridad.

A partir de lo que se ha dado en llamar el “boom” de los enfoques comunicativos
(fines de la década de los sesenta y hasta fines de los noventa del siglo pasado), muchos
estudiosos han contribuido con sus investigaciones al desarrollo y critica de esta
perspectiva. EI ambito de la ensefianza del espafiol no ha sido la excepcion. Para Lomas
(1999, p. 34) consiste en la “capacidad cultural de los oyentes y de los hablantes reales para
comprender y producir enunciados adecuados a intenciones diversas de comunicacion en
comunidades de habla concretas”. Una definicion que puede resumirse con la formula
propuesta por Cassany y otros (1994, p. 85): la competencia comunicativa es la suma de la
competencia linguistica, mas la competencia pragmatica. Pero dentro de esta aparente
sencillez, hemos encontrado gran cantidad de investigaciones que desarrollan (en ocasiones
con exagerada sistematicidad, en mi concepto), cada uno de estos componentes, de tal
manera que la competencia linglistica estaria integrada por la competencia fonica o
fonoldgica, sintactica, semantica, morfoldgica, Iéxica, lectora, escritora, etc., mientras que
la competencia pragmatica estaria compuesta de la competencia estratégica, discursiva,
sociolinglistica, sociocultural, intercultural, kinésica, proxémica o mas nombres analogos
que se refieran al plano metalinguistico.

Por ejemplo, para Maqueo (2012, p.166):

Entre las diversas posturas que frente a la lengua tienen los estudiosos de la segunda
mitad del siglo XX, se advierte la preponderancia que adquiere la inclusion de los
aspectos sociales, culturales y comunicativos en la competencia de un hablante,

tanto en el mundo de la linguistica y de la linguistica aplicada, como en el de las
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ciencias de la comunicacion, la pragmatica, la psicologia, la sociolingistica y, por

supuesto, de la didactica, amén de otras disciplinas interesadas en la cuestion.

Lo anterior es el resultado de una de las multiples propuestas, derivadas de sendas
investigaciones, que han tenido el acierto de ampliar el panorama en la forma de abordar la
didactica de las lenguas, extendiendo incluso el ambito de accion de la competencia
comunicativa, es decir, algunos estudios y teorias sefialan que dentro de estos enfoques
comunicativos se encuentran una serie de disciplinas que ayudardn a entenderlos a
cabalidad, pero existen perspectivas que no estan tan de acuerdo en que el hecho de
pretender abordar la lengua y el lenguaje desde dpticas distintas a las tradicionales, conlleve
necesariamente a hacerlo a través de un enfoque comunicativo. Quiza, como lo sefialé
anteriormente, entre la década de los afios setenta y la de los noventa del siglo pasado,
habia gran convencimiento de que la moderna investigacion en didactica de las lenguas
estaba circunscrita a una macro teoria, la de la competencia comunicativa, la cual se dividia
en otras competencias, descritas por ciertas disciplinas o ciencias, consideradas inherentes a
dicho enfoque pero que no se veian como aportaciones 0 perspectivas, sino como
subdivisiones. De tal forma que podemos encontrar obras como el vademécum para la
formacion de profesores de espafiol como segunda lengua y lengua extranjera, editado por
primera vez en 2004, donde se dedica todo un capitulo al desarrollo de la competencia
comunicativa, lo cual se hace a través de siete subcompetencias: linglistico-gramatical,
Iéxico-semantica, sociocultural, pragmatica, discursiva, estratégica y la comunicacion no
verbal (2005, pp. 449-593).

Resulta de mucha curiosidad cientifica el preguntarnos cual es el criterio para
establecer que esas son las subcompetencias y no otras. En estudios diferentes a los que se
refiere la obra antes mencionada, se podian considerar como competencias independientes
la Iéxica y la semantica o englobar en una sola la sociocultural y la pragmatica. O también
incluir otras competencias (0 subcompetencias que es lo que se planteaba que fueran, en
realidad), como la morfologica o la sintactica, separandolas de lo que ahi se llamd
“lingiiistico-gramatical”. Lo cierto es que el margen de apertura de la competencia
comunicativa desde sus inicios, dejé muy amplio el espectro para la descripcion de sus

componentes. Incluso, como antecedente inmediato al estudio del uso comunicativo de la
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lengua, Lomas (1996), establece cuatro grandes grupos de disciplinas que forman parte de
la evolucion de las ciencias del lenguaje y que desembocaran en el auge de las corrientes
sociolinglisticas y pragmaticas: la filosofia analitica, algunas ciencias sociales como la
antropologia y la sociolinguistica, la linguistica del texto y la psicologia evolutiva, dentro
de la cual se encuentra la psicolinguistica (citado por Maqgueo, 2012, p. 168). En ese mismo
tenor esta lo que expone Tuson (1996), cuando afirma que hay muchas disciplinas que
contribuyen a la correcta descripcion y analisis de los hechos lingisticos, entre las cuales
destacan algunas ciencias sociales como la antropologia, la sociologia, la psicologia o la
filosofia, las cuales vienen a unirse a las que durante muchos afios fueron consideradas las
Unicas que podian hacerlo, es decir, las disciplinas filoldgicas.

Para concluir este apartado, me referiré a un texto muy reciente en el que Carlos
Lomas, en un capitulo donde hace un interesante recorrido por los presupuestos teéricos
que él considera mas importantes del enfoque comunicativo, nos recuerda que Canale y
Swain (1980) sostenian que la competencia comunicativa deberia estar compuesta por lo
menos de tres subcompetencias principales: gramatical, sociolinglistica y estratégica. Tres
afios después, Micheal Canale reformularia lo anterior para incluir el componente
discursivo, el cual estaba originalmente incluido en la subcompetencia sociolinguistica, de
tal manera que serian cuatro las areas de competencias, conocimiento y habilidad, que
deberian fungir como marco tedrico de ese concepto global llamado competencia
comunicativa, al agregar la competencia discursiva a las tres originalmente propuestas
(Lomas, 2014, p. 49-51). Por ultimo, es conveniente destacar el esquema que plantea en
este sentido el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas, publicado por el
Consejo de Europa, que dice que hay tres componentes, dentro de la competencia
comunicativa: el linguistico, el sociolinguistico y el pragmatico. Dentro de la competencia
linglistica, se encuentran las habilidades Iéxicas, fonoldgicas y sintacticas, entre otras; la
competencia sociolinglistica esta determinada por las destrezas socioculturales del uso de
la lengua y el componente pragmatico es el que se describe a partir de la cohesion, la
coherencia, el dominio del discurso, o sea lo que desde hacia algunos afios venia estudiando

fundamentalmente la lingistica del texto (Lomas, 2014, p. 62).
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Mas alla del método y del enfoque comunicativo

Ha quedado establecido que lo que en este capitulo pretendo dejar muy claro, es que en
materia de educacion linguistica, nos encontramos en una permanente busqueda del
paradigma que nos ayude a resolver la compleja problematica que encierra este campo del
saber. Para ello, lo primero que hay que distinguir es que una cosa es la investigacion
linguistica, otra la didactica de la lengua y otra més la investigacion en didactica de las
lenguas, aunque tienen puntos de convergencia o ciertas formulaciones y objetivos
comunes, en definitiva es necesario separarlas por virtud de una importante variable, la
ensefianza. Para clarificar lo anterior, Calsamiglia y Tuson (2014), nos presentan una
sencilla explicacion que yo interpreto de la siguiente manera: la investigacion linglistica,
asi como toda la teoria de la lengua, es la que adquirimos basicamente por virtud de la
ciencia filologica. Se trata, por supuesto, de una cuestion eminentemente descriptiva,
dominada por las tradicionales disciplinas que se estudian en este &mbito, como la sintaxis,
el Iéxico, la dialectologia o la morfologia. Es verdad que el primer paso para una formacion
docente, asi como lo dicen las mencionadas investigadoras, es que de esas facultades de
Letras salgan quienes se habran de dedicar a la ensefianza de la lengua. Por tanto, el
segundo ambito que hay que distinguir es el de la didactica de la lengua, definida de
manera muy amplia como el conjunto de saberes relacionados con el andlisis del hecho
educativo linguistico, los planteamientos y las posibles soluciones a los problemas que
surgen del proceso de ensefianza y aprendizaje de las lenguas. Mientras que la investigacion
en didactica de las lenguas, segun lo describe Lomas, es de donde hemos podido aprender,

con certeza, que:

La educacion linguistica y literaria ha experimentado un innegable cambio tanto en
lo que se refiere a las teorias que la sustentan como a las maneras de hacer del
profesorado en las aulas. Varios han sido los factores —linguisticos, didacticos y

socioculturales- que han contribuido a ese cambio (Lomas, 2014, p. 9).
O en el mismo volumen, Calsamiglia y Tuson (2014, p. 21):

La preocupacion por dar respuestas a las necesidades de nuestro alumnado, nos

llevd a buscar (y encontrar) nuevos paradigmas lingiisticos que hicieran mas eficaz
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y util nuestra tarea educativa y que proporcionaran a nuestros estudiantes
herramientas para ampliar sus competencias comunicativas, asi como para

reflexionar sobre la complejidad y riqueza de los usos lingisticos.

Como podemaos observar, la investigacion en didactica de las lenguas se constituye
como un puente entre las teorias linguisticas y la ensefianza de la lengua, cuyas principales
aportaciones y descubrimientos en los Gltimos afios, se dirigen no solamente al hecho de
que una lengua es mucho mas que su estructura y que lo verdaderamente importante es su
uso; sino que dicho uso, es decir, lo que hacemos con la lengua, esta asociado a una gran
cantidad de factores que se siguen investigando y que contindan arrojando resultados muy
interesantes pero a la vez un tanto desalentadores. ;A qué me refiero con ello? Al hecho de
que todavia en materia de didactica de las lenguas, hay una enorme brecha entre el deseo y
la realidad (Lomas, 2014); entre el saber sobre la lengua y el saber hacer cosas con las
palabras (Calsamiglia y Tusén, 2014); o dicho de otra manera, entre lo que debe ser y lo
que es. Actualmente, una de las mayores preocupaciones de la didactica de las lenguas, es
intentar establecer, por un lado, los fundamentos tedrico-conceptuales basicos de los que
debe partir una adecuada pedagogia que cumpla con el cometido de desarrollar la
competencia comunicativa de los aprendientes, y por otro lado, encontrar el camino, es
decir el método, para poder cumplir con ese objetivo. En ese aspecto, hay que destacar
propuestas como la de Maqueo (2012), la de Calsamiglia y Tuson (2014) y la de
Kumaravadivelu (2008). Las primeras dos las describo a continuacion, mientras que de la
tercera me ocuparé en las conclusiones, ya que se encuentra conformada por los
fundamentos y factores que he venido desarrollando en esta investigacion, ademas de que la
esencia del Ilamado postmétodo en la ensefianza de las lenguas es precisamente establecer
bases generales, teoricas y practicas, que solamente podran describirse y aplicarse en
situaciones concretas, a través de la participacion activa y reflexiva de cada uno de sus
actores: el profesorado, el alumnado, quienes disefian y proponen programas y los
encargados de las politicas educativas.

Para Maqueo (2012), el enfoque comunicativo en la ensefianza del espafiol sigue
completamente vigente, hay que reconocer que debemos continuar viendo hacia el uso de la

lengua como instrumento de expresion y de comprension, y lo que hace la autora para
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encontrar cuales serian las disciplinas involucradas en el desarrollo de las competencias (0
subcompetencias) necesarias, es desarrollar una concepcién propia a la que denomina

enfoque comunicativo formativo:

Existen diversas cuestiones que deben tomarse en cuenta si queremos lograr
nuestros fines: el aprendizaje significativo y los conocimientos previos; las
inteligencias maltiples y la inteligencia emocional, las diferencias individuales y la
educacion en equidad; la creacion de expectativas, el ensefiar a aprender, el
desarrollo y la interaccion individuales; la construccion de los diversos tipos de
conocimiento: conceptual, procedimental e instrumental; la vinculacién de los
conocimientos con la realidad del alumno, sus intereses y su futuro; el énfasis en los

aspectos culturales; el aprendizaje cooperativo... (Maqueo, 2012, p. 177)

Para ella, tomando en cuenta lo que acabo de citar, habria cuatro grandes
competencias que conforman el enfoque comunicativo-formativo: la competencia
linglistica, la competencia pragmatica, la competencia en medios masivos y la competencia
moral.

El otro estudio (Calsamiglia y Tuson, 2014), en ese mismo sentido de
interdisciplinariedad, toma en cuenta las aportaciones que se derivan de investigaciones que
han arrojado buenos resultados en tiempos recientes y las autoras se centran en lo que
consideran que son las &reas que, ademas de conformar una adecuada y global teoria
didactica de la lengua, son las que mas nos interesan en nuestra tarea docente. Asi, en
primer término, hay que tomar en cuenta las aportaciones de la sociolinguistica y, dentro de
ella, més especificamente, de la sociologia del lenguaje, la etnografia de la comunicacion y
la sociolingistica interaccional. Un segundo bloque lo constituyen la lingistica del texto y
la teoria de la enunciacidn, integradas por nociones como macroestructura, microestructura,
cohesidn, coherencia, intertextualidad, la tipologia textual, la nocion de enunciado en
contraposicion a la de oracion, entre otras. Como tercer grupo, las aportaciones de la
pragmatica y el andlisis del discurso, con todas las bondades, pero también dificultades, que
tiene el abordar la ensefianza de la lengua a través de las teorias y principios como la

relevancia, los actos de habla, la cortesia o la cooperacion. Se sefialan ahi mismo, otros
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enfoques disciplinares que indudablemente influyen en la educacion linguistica, como la
semiotica textual, la psicologia del lenguaje o la psicolinguistica cognitiva. El estudio
concluye diciendo que los planteamientos desarrollados “proporcionan elementos de
reflexion que son de gran utilidad para llevar a cabo proyectos de observacion e
investigacion en las aulas” (2014, p. 31). Es importante, para terminar esta exposicion,
puntualizar lo que las investigadoras consideran como metas fundamentales de la didactica
de la lengua moderna:

En nuestra opinidn, entre otros, hay tres objetivos esenciales para promover una
educacion linglistica de orientacién comunicativa y critica: a) situar a los estudiantes en el
centro de los procesos de ensefianza y aprendizaje, convirtiéndolos en protagonistas de su
desarrollo comunicativo; b) poner el énfasis en los usos discursivos variados que se
producen en la vida social, desde los entornos méas proximos hasta aquellos mas formales y
“lejanos”; c¢) formar personas competentes comunicativamente y criticas ante el alud de
mensajes de todo tipo que llegan a adolescentes y jovenes a través de los medios de
comunicacion, de Internet o de las redes sociales (Calsamiglia y Tusén, 2014, p. 31)

Conclusiones

El mundo actual, envuelto en un vertiginoso ritmo de cambios y evoluciones, exige que las
corrientes pedagdgicas se encuentren orilladas a la busqueda constante de fundamentos,
teorias y métodos que solucionen lo que podriamos denominar, si no exactamente una crisis
en materia de educacidn, si un periodo de cambios constantes que merecen poner mucha
atencion a la manera de abordar la didactica. En ese sentido, la educacién lingiistica, al
reconocer que no existe un método o modelo Unico de ensefianza, se ha visto en la
necesidad de investigar con mayor profundidad y cuidado cémo responder preguntas que
siguen vigentes y que constituyen la parte medular de la linguistica aplicada a la ensefianza
de las lenguas. Entre otras, podemos enunciar preocupaciones relacionadas con el definir
adecuadamente la lengua como objeto de ensefianza y aprendizaje, como se aprende y
como se ensefia en diferentes ambitos y niveles escolares y también si es pertinente la

distincion absoluta entre la didactica de la lengua materna y la de las segundas lenguas y
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lenguas extranjeras o deberian complementarse. De igual manera, preguntarnos: ¢son los
enfoques comunicativos y las competencias que se derivan de ellos, la alternativa en la
ensefianza de la lengua materna? ¢Estos enfoques comunicativos, pueden ser sujetos de
perfeccionamiento y desarrollo a través de otras vertientes? ;Cual es el papel que
desempefian actualmente y cual el que deberian desempefiar en la modernidad, los diversos
actores del proceso de ensefianza-aprendizaje?

De acuerdo al recorrido que hicimos en este articulo, que forma parte del reporte
relacionado con el marco tedrico-conceptual y la explicacion del desarrollo metodoldgico
de una investigacion que comenzo en el afio 2013 y esta casi llegando a su fin, podemos
puntualizar los aspectos esenciales de donde debe partir el disefio de una teoria didactica de
las lenguas y sus culturas que sea adecuada a ciertos ambitos especificos y que pueda ser
construida y desarrollada por el docente como agente participativo y reflexivo del proceso
de ensefianza-aprendizaje.

Si estamos de acuerdo en que el método, como presupuesto fundamental de la
educacién linglistica, no puede ser seleccionado como alternativa, sino al contrario, lo que
hay que buscar es una alternativa al método o a los métodos que se describen, entonces
todo parece indicar que lo primero que debemos hacer es reconocer que el concepto de
lengua y lenguaje, como presupuesto tedrico, puede ser abordado por lo menos como
sistema, como discurso y como ideologia (Kumaravadivelu, 2008, p. 4). Luego, a partir de
un analisis de los factores constitutivos y categorias que implica la nocion de método, se
determina que existen tres perspectivas para su disefio: métodos centrados en la lengua y el
lenguaje, métodos centrados en el aprendiz y métodos centrados en el aprendizaje. Cada
uno de ellos tiene (y debemos conocerlos), sus propios principios tedricos, una teoria del
lenguaje, una teoria del aprendizaje y una teoria de la ensefianza de donde partirdn y se
disefiaran sus particulares estrategias y materiales didacticos, asi como los procedimientos
especificos de la clase (idem. p. 90).

No es objetivo de este trabajo el dar un nombre al método que se describe, primero
porque de hecho no es un método como tal, sino la perspectiva global de como habria de
seleccionarse y con base en cuales elementos, una pedagogia adecuada de ensefianza de las

lenguas. En segundo lugar, porque resultaria contradictorio el hecho de que al estar
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concluyendo que no debemos buscar afanosamente un método que nos solucione una
problemaética, etiquetemos esta metodologia de trabajo como un enfoque especifico. Sin
embargo, coincido con autores como Kumaravadivelu (2003, 2008) y Baralo (2010), entre
otros, en que el nombre de postmeétodo es adecuado, debido a que no se esta configurando
como una corriente pedagogica autonoma, sino que el significado del prefijo, como se
explico lineas arriba, tiene una connotacion mucho mas ideoldgica que cronoldgica, tal
como se esté haciendo, por ejemplo, en el &mbito de la ciencia filosofica y su concepto de
modernidad y posmodernidad.

Por ultimo, esta pedagogia post-método, que se nutre de todas aquellas corrientes,
estudios, teorias que han defendido el carécter interdisciplinar de la didactica de la lengua,
como las que describi en el cuerpo de este trabajo, deberia ser visualizada, a su vez, como
un sistema conformado por tres importantes pardmetros didacticos: la particularidad, la
practicidad y la posibilidad. EI primero, considerado por algunos autores como el mas

importante:

Must be sensitive to a particular group of teachers teaching a particular group of
learners pursuing a particular set of goals within a particular institutional context

embedded in a particular sociocultural mileu (Kumaravadivelu, 2008 p. 171).

Es en este principio donde estan los fundamentos que aportan las disciplinas como
la pragmatica, el andlisis del discurso, la sociolinglistica o la etnografia de la
comunicacion. El parametro de practicidad, segin el mismo autor, es el que esta
relacionado con la construcciéon por parte del docente (reflexivo y participativo) de sus
propias directrices didacticas, lo cual hace desde el aula, en su préactica diaria. EI profesor
postmétodo es aquél que no se percibe a si mismo como alguien que aplica las teorias, sino
como el que es capaz de teorizar la practica (Edge, 2001, citado por Kumaravadivelu, 2008,
p. 173). El tercer pardmetro es el de posibilidad, cuya importancia radica en que pone
énfasis en una serie de elementos, muy importantes, que deben verse como oportunidades y
no como obstaculos para la implementacion de esta corriente. Se refiere a que hay que re-
conocer que el desarrollo de teorias y practicas docentes estd condicionado a politicas

educativas, representaciones ideoldgicas, factores econdémicos, sociopoliticos e
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institucionales, que influyen en gran medida con el disefio de planes curriculares e incluso
con la produccion de materiales y textos para su uso en las aulas.

La tarea que tenemos quienes investigamos esta apasionante area de la didactica de
la lengua, tomada en el amplio sentido de la expresion, como educacion lingdistica, que
puede ser lengua materna, segunda o extranjera, o de cualquier nivel de escolaridad, es
convertirnos en agentes activos y reflexivos para buscar cerrar la gran brecha que existe
entre la teoria y la préctica, entre deseo y realidad, haciendo posible el alcanzar los
objetivos que plantean los enfoques comunicativos, conscientes de los cambios que se estan
dando en la conformacion de la didactica de la lengua, no solo en el ambito puramente
acadéemico, sino en el ideoldgico, politico e institucional. Concluyo con una sugerente cita,
por el afio en que fue emitida (1822) y por el autor que la hizo (Humboldt), la cual nos
recuerda que estas posturas que aqui analizamos no son nuevas pero nos remiten a la
responsabilidad que tenemos de pasar del ideal conceptual a una praxis que refleje uno de
los anhelados objetivos de la ensefianza de la lengua y del enfoque comunicativo: que el
usuario de la lengua sepa que se abre ante si un horizonte inmenso que es susceptible de ser
moldeado por virtud del lenguaje, dicho de otra manera, que lo mas importante en esta

materia es saber hacer cosas con palabras.

No es necesario que el pensamiento adquiera una conciencia neta de este sistema
[gramatical] (...) Basta que el espiritu, que instintivamente y sin darse cuenta
procede siempre segun este sistema, halle en el lenguaje, para cada una de sus
partes, una expresion correspondiente, y hecha de tal manera que le conduzca
naturalmente a captar otra parte con acierto y precision (citado por Maqueo, 2012,
p. 178).
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7
COMPETENCIAS DE LOS LECTORES Y LOS ESQUEMAS SECUENCIALES!

Silvia Verénica Valdivia Yabar
Universidad Nacional del Altiplano de Puno, Peru

Resumen

La hermenéutica post-heideggeriana, de Gadamer a Ricoeur, se opone a la tradicion critica
de la llustracion, haciendo hincapié en un punto esencial: es imposible acercarse a un texto
sin prejuicios y, lejos de constituir un obstaculo al proceso de interpretacion, estos Gltimos
son absolutamente necesarios para que el texto sea inteligible. La comprension de un texto
se convierte en un fendmeno resultante de la fusion entre dos horizontes, el del texto y el de
los prejuicios del lector. La actitud critica defendida por la filosofia hermenéutica consiste
en controlar la influencia de los prejuicios a la luz de la alteridad del texto en lugar de
pretender excederlos por una neutralidad ilusoria del punto de vista del lector. Esta
concepcion encuentra prolongaciones fructiferas del lado de la semidtica narrativa y de lo
que se designa por “teorias de la recepcion”, que intentan describir, mas alld de las
estructuras textuales, las competencias pre requeridas por los textos para que se haga
posible el fendmeno de su actualizacion por la lectura.

Buscamos en este articulo, a partir de diversos estudios sobre la recepcion,
comprension y memorizacion de relatos, poner de relieve los principales tipos de esquemas
secuenciales, que han sido desarrollados en diversas disciplinas, a fin de definir la forma en
que se presentan los “prejuicios” del lector cuando los utiliza para comprender y anticipar
las estructuras de los textos narrativos. La naturaleza especifica de los relatos tiende a situar
el analisis de los “prejuicios” del lector en un plano que intercepta a la vez a una semantica
de la accion y a un conocimiento de la “retdrica” de las narraciones. Tal situacion requiere
un trabajo minucioso de conceptualizacion si se quiere evitar la confusion, frecuente en los

trabajos de los narratélogos, entre lo que sefiala un nivel u otro de la comprension de las

'Este estudio se relaciona con nuestras investigaciones sobre “tension narrativa”, que son financiados por el
Fondo Nacional de Investigacion de la Universidad peruana. 2012.
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estructuras narrativas. Esta confusion principal esta, a nuestro juicio, en la asimilacién de la
forma prototipica de la secuencia narrativa a la secuencialidad de la accién planificada. La
confusion entre lo que sefiala el nivel de retorica (sucesion en el orden del discurso del
nudo y del desenlace) y lo que se sitia en el nivel accional o “endonarrativo” (sucesion
cronoldgica el objetivo, la accion, y el resultado) condujo a anular una forma alternativa de
“construccion de la intriga” basada en el misterio o el enigma. En este caso, el “resultado”
puede servir para establecer la intriga y el descubrimiento del objetivo (por ejemplo, en el
caso de la novela policial se descubre el cadaver antes de comprender los moviles y
motivos del asesino). Es entonces en la identificacion de los diferentes esquemas
secuenciales de los relatos que seguiremos adelante en este articulo, como una tipologia que
nos parece urgente frente a la reciente proliferacion de enfoques narratoldgicos.

Introduccion

Nuestro interés por la cuestion especifica de la secuencia o los “esquemas secuenciales” se
explica por el hecho de que estos Gltimos, como configuraciones temporalmente orientadas,
permiten al lector anticipar la totalidad de un texto (o de una parte del mismo) y percibir
retrospectivamente su unidad. También, porque ella se sitia en el corazén de los trabajos
narratoldgicos y necesita ser actualizada en una perspectiva pragmatica. Propp (1970) es
uno de los primeros autores modernos que ha dado una definicion de la secuencia narrativa
del cuento de hadas ruso que nunca dejara de ser repetido, reformulado y ampliado a partir

de entonces:

Se puede llamar un cuento maravilloso desde el punto de vista morfoldgico de
desarrollo, a partir de una mala accion (A) o de una falta (a), pasando por las
funciones intermedias que llevan al matrimonio (W) u otras funciones utilizadas
como desenlace. [...] Llamamos secuencia a este desarrollo. Cada nueva mala
accion o perjuicio, cada nueva falta, da lugar a una nueva secuencia. [...] Un cuento
puede comprender varias secuencias, y cuando se analiza un texto, se debe primero

determinar de cuantas secuencias se compone (1970, pp. 112-113).
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La narratologia que, en contacto con la escuela estructuralista, esta constituida como
disciplina autonoma, no es naturalmente la (nica via para descubrir la estructuracion
secuencial de los relatos. Esta ha convergido con las perspectivas de la psicologia cognitiva
(Mandler, 1984), de la inteligencia artificial (Schank y Abelson, 1977), del analisis
interaccionista (Petitat, 1999, 2002), de la sociolingistica (Labov, 1978) y de la linglistica
textual (Adam, 1997, 2001). Sin embargo, la posicioén pionera de la narratologia para el
analisis de la secuencialidad narrativa debe ser destacada, al mismo tiempo que deben ser
reportados los limites de un enfoque centrado exclusivamente en las estructuras textuales y
que sitla fuera de su perspectiva la cuestion de las competencias de los lectores.

Por lo tanto, se trata de revaluar los conceptos de género y de esquema narrativo
candnico en una perspectiva pragmatica, que integre a la vez los conceptos de competencia
genérica y de horizonte relativa a la forma prototipica de los relatos. El género es
transtextual, su descripcion solo se puede lograr por la objetivacién de las competencias
genéricas de un grupo de lectores. La forma prototipica de los relatos responde por el
contrario a los imperativos pragmaticos, como los “modos”, a los universales del discurso
(ver Genette, 1979). Pensamos que es por la interaccion compleja entre las estructuras
esperadas y las realizadas que la comprensién discursiva, la tension narrativa (Baroni,
2002b) y numerosos efectos de lectura (ironia, parodia, teatro, etc.) pueden ser explicados.
Ademas, frente a la tentacion de reducir esta pluralidad de esquemas secuenciales resultante
del andlisis de orientaciones diversas a un modelo Unico, insistimos en el beneficio
heuristico que puede mantener las distinciones entre géneros del discurso y secuencias
estereotipadas de la vida cotidiana o entre la forma prototipica de los relatos y la accion
intencional y planificada.

Los diferentes tipos de esquemas secuenciales

En todas las teorias de recepcién que parten del principio que un texto es un proceso
inacabado, un tejido incompleto que se trata de completar por la actividad interpretativa, la
cuestion de las competencias pre requeridas del lector ocupa un lugar destacado, ya que
estas permiten explicar como estas brechas pueden ser completadas. Estas competencias,

que son designadas por los términos horizonte de expectativas (Jauss), repertorio (lIser),
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competencias enciclopédicas (Eco), prefiguracion (Ricoeur), codigos (Barthes) o
estereotipos (Dufays), son multiples y de naturaleza diversa. Asi, es evidente que la
actualizacién de un relato requiere el recurso de las estructuras prexistentes en varios
niveles: Iéxico y sintactico (se trata de dominar el lenguaje que sirve de soporte al
discurso), retorico, narrativo, tematico, actancial e ideoldgico (Dufays 1994, p. 12). Nuestro
objetivo no es presentar una nueva teoria de la lectura, solo vamos a revisar las
competencias relacionadas con los esquemas secuenciales, que permitan al lector avanzar
de las previsiones al desarrollo ulterior de un texto narrativo.

Todas las teorias estan de acuerdo en que la contribucion de las competencias de
lectura, hecha por los lectores para asegurar su acto de recepcion, se origina en dos fuentes
principales: por una parte, la competencia propiamente intertextual, y de la otra, los
conocimientos que derivan de nuestro universo de experiencias practicas. Iser insiste sobre
el hecho que el repertorio del lector esta fundado también en las convenciones, que es
posible referirlas a los “textos anteriores” como las “normas sociales e histdricas”, que

constituyen la realidad “extra-estética” del texto:

El repertorio comprende las convenciones porque el texto incorpora una
familiaridad que le es exterior. Esta familiaridad no refiere solamente a los textos
anteriores, sino también a las normas sociales e histdricas, y mas ampliamente, al
terreno sociocultural de donde el texto es resultado —en resumen, todos los

estructuralistas de Praga nombraron la realidad extraestética (1979, pp. 282-283).

Para Iser, el repertorio del lector es “una condicion fundamental para que pueda
formarse, entre texto y lector, una situaciéon comun” (1979, p. 284), a partir de la cual la
comunicacion es posible. También, sefiala que el texto se ve atrapado en una relacion
dialéctica de familiaridad y exploracion de las potencialidades que contienen las normas de
la tradicion: “lejos de reproducir los sistemas de sentido dominantes, el texto de ficcion se
refiere a lo que en ellos es virtual o negado de alguna manera. Para ser tomados en el texto
de ficcion, las normas y los valores extra textuales se someten a la transcodificacion de su

validez” (Iser, 1979, pp. 285-287).
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Si con lIser, esta “realidad extraestética” solo se vincula de manera indirecta a la
secuencialidad de la accion. Esta relacion es precisada en el enfoque semiotico de Umberto
Eco. La diferencia entre el concepto de repertorio desarrollado por Iser y la de escenario
que propuso Eco estd sobre todo en el hecho que este dltimo distingue entre las
competencias enciclopédicas de los lectores, las que llevan el codigo de las secuencias de
accion y las que permiten comprender (o juzgar) las estructuras ideoldgicas transmitidas
por la obra (Eco, 1985, p. 88). Eco introduce un matiz entre la forma regular de las
secuencias de accion, por las cuales el lector puede avanzar de las hipotesis relativas al
desarrollo ulterior de la fabula, y la evaluacion ética que el lector (a partir de un
hipercodigo y de las estructuras ideoldgicas transmitidas por el texto) es capaz de hacer
sobre estas acciones figuradas. La evocacion de los escenarios, que son incorporados en la
enciclopedia del lector, sirve principalmente para explicar el proceso de la comprension
textual, que integra las previsiones y las hipétesis del lector que pueden ser confirmadas o

refutadas por el texto:

Pensamos que la comprension textual esta ampliamente dominada por la aplicacion
de escenarios pertinentes, como las hipdtesis textuales condenadas al fracaso [...]
que dependen de la aplicacion de escenarios erroneos e infelices (Eco, 1985, p.
101).

Si buscamos evaluar las competencias de los lectores que les sirven para anticipar,
con cierto grado de incertidumbre, las situaciones narrativas, construir las hipdtesis, que
seran confirmadas o refutadas por el texto que leeran, esta claro que el concepto de
escenario se revelara mucho mas productivo que el de repertorio. Asi lo resume Vincent
Jouve: “La familiaridad con los escenarios comunes e intertextuales permite anticipar el
texto siguiente” (1993, p. 59). Tanto con Eco, como con Iser, estos escenarios se distinguen
en escenarios intertextuales y escenarios comunes: en la primera categoria, se encuentra
todo lo que se refiere a los “esquemas retdricos y narrativos”, mientras que el segundo esta
vinculado a las “reglas para la accidon practica”, que el lector “comparte con la mayor parte

de los miembros de la cultura a la cual pertenece” (Eco, 1985, p. 104). Eco subraya el paso
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de la

diferencia a la complejidad entre estos distintos tipos de escenarios y las

consecuencias adversas que podrian llevar a la confusion:

El escenario intertextual ‘“asalto al banco”, popularizado por las peliculas,
comprende un nimero mas pequefio de acciones, de individuos y de otras relaciones
que el escenario comun (1985, p. 105). Cémo hacer un asalto al banco, al cual se
refieren los ladrones profesionales (y los aficionados fracasan seguido justamente
porque ellos utilizan para una accion practica un escenario intertextual y no un

escenario comun, solido y redundante) (1985, p. 105).

Sin embargo, si la nocion de escenario comun se refiere a una competencia de la

experiencia, nos parece que su unién por Eco a la nocion de esquemas (Minsky, 1975)

limita

el alcance. Parece necesario, por nuestra parte, ampliar el examen de las

competencias extratextuales de los lectores en “la accion practica”, en el conjunto de las

areas cubiertas por la semantica de la accion, a fin de integrar la forma prototipica de las

acciones intencionales y planificadas, que juegan un rol central en la estructuraciéon de los

cuentos.

En cuanto a los escenarios intertextuales, Jouve precisa sus vinculaciones con la

nocion de género (o architexto) y su funcion en la configuracién de las expectativas del

lector:

Cuando él lee los relatos que pertenecen a un mismo geénero, el lector espera
I6gicamente encontrar las series de acciones estereotipadas. El aficionado de
cuentos de hadas, por ejemplo, puede razonablemente pensar, que cuando él abre un
libro, el héroe va triunfar y esposar a la hija del rey. El narrador, por supuesto,
puede jugar con la competencia intertextual del lector tomando lo contrario de una
secuencia tradicional. Asi, en Le Duel de Tchékhov, los dos adversarios se separan

reconciliados y humanamente enriquecidos (Jouve, 1993, p. 59-60).

Esta ilustracion del rol desempefiado por los escenarios intertextuales en el acto de

lectura pone en evidencia el juego que hace constantemente entre las estructuras narrativas

actualizadas (macroproposiciones de la fabula) y las estructuras virtuales, transmitidas por
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los escenarios de la cultura intertextual del lector, que configura sus expectativas, sus
previsiones o sus paseos inferenciales. Eco designa asi al acto que consiste en recurrir a las
referencias extratextuales para elaborar las hipotesis o las anticipaciones en el curso de la
lectura: “Estas rutas de escape del texto, las llamamos paseos inferenciales™ (1985, p. 151).

Dufays (1994), quien reviso el conjunto de los estereotipos que participan en el
proceso de la lectura, procedio hacer varias distinciones en cuanto a los diferentes universos
referenciales, en los cuales los codigos del lector pueden hacer volver. Entre ellos, él
menciona en particular los referentes extratextuales, es decir, aquellos que reenvian a los
elementos que pertenecen a la cultura del lector (y que son almacenados en la memoria a
largo plazo), y los referentes intratextuales, que estan situados dentro de los limites del
texto propiamente dicho, destacando su estrecha interdependencia en el proceso de
comprension de un texto: “el lugar donde se juega la significacion no es el texto ni el
contexto, sino la relacion (o, mas bien, la tension) incesante que la lectura produce entre
estos dos espacios” (Dufays, 1994, p. 61). Adam habla en cuanto a ello de fuerzas
centripetas que ‘“aseguran la cohesion del texto” y de fuerzas centrifugas de la
intertextualidad y de la polisemia, que son igualmente necesarias para “que un efecto del
texto sea producido y sentido en la lectura” (2001, p. 418).

Entre los referentes que estdn fuera del texto, Dufays introdujo también la
distincion, ya encontrada con Iser y Eco, entre los “socioculturales” y los “literarios”,
sefialando un malentendido que se trata de evitar: no es cuestion de pretender que un texto
pueda ser puesto en relacién con un objeto del mundo que no estara ya, bajo una forma
cualquiera, “textualizado” por la representacion que le da la cultura. Adoptando la
perspectiva semiodtica de Pierce, Dufays precisa que “el término referente no tiene nada de
inconveniente y precisa que un referente es siempre una interpretacion del mundo, un
objeto ya textualizado” (1994, p. 66). Sin embargo, es evidente que los “estereotipos” no
tienen por Unico origen un repertorio de relatos literarios, que se relacionarian con las
experiencias de lectura pasada, sino también un universo de experiencias practicas vividas.

Esto no impide a Dufays mantener esta distincion sobre el origen de los cddigos del lector:

Se debe establecer una distincion entre los referentes ‘“socioculturales”, o

“extratextuales” en sentido estricto, que hacen referencia al mundo llamado “real”,
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y los referentes que se pueden calificar de “literarios” (McCormick y Waller)
“intertextuales” en sentido general (Coste), o incluso “transtextuales” (Genette), que
hacen referencia a los objetos que solo tienen otra existencia textual (elementos de

textos anteriores, tipos y géneros discursivos) (Dufays, 1994, p. 66).

En el enfoque limitado de los referentes socioculturales, Dufays continua su trabajo
de tipificacion distinguiendo entre cddigo de acciones y los esquemas descriptivos, que
permiten nombrar los objetos estaticos del mundo “real” (1994, p. 68). El concepto de
codigo de acciones, que solo parece aplicarse con Dufays al universo de los referentes
“socioculturales”, es tomado en Barthes, pero este ultimo subraya en cuanto a él —de una
manera que converge con la doble naturaleza de los “escenarios” con Eco— el doble origen
del codigo de acciones, cuya logica procede del hecho o del escrito: “unos provienen de una
reserva practica de menos comportamientos comunes (tocar una puerta, dar una cita), los
otros tomados de un corpus escrito de modelos novelescos (el secuestro, la declaracion
amorosa, el asesinato)” (1970, p. 193). Barthes precisa también que estas secuencias,
sujetas a un orden légico-temporal, “constituyen la estructura mas legible" (1970, p. 193).
Este codigo de acciones aparece como el verdadero predecesor del concepto de escenario
tal como lo desarrollo Eco (1985) en Lector in Fabula.

Frente a la ambiguedad del término extratextual, que refiere a fuera del texto —ya
sea literario 0 no— y a veces al area restringida de los cddigos socioculturales (o escenarios
comunes) por oposicion a los codigos literarios (0 escenarios intertextuales), proponemos
remplazarlo por el término de competencia endonarrativa, propuesto por Gervais (1990), el
cual designa el conjunto de los conocimientos enciclopédicos del lector acerca de la
semantica de la accion, adquirido por la experiencia, y que se distingue de la competencia
intertextual, la cual refiere exclusivamente a los estereotipos narrativos, entre los cuales se
encuentran las secuencias de acciones ya configuradas por los relatos, a los cuales se
accede exclusivamente a través de préacticas sociodiscursivas (intercambios verbales,
lectura, espectaculos, etc.). Continuaremos nuestra exploracion de las competencias del
lector siguiendo este doble eje de analisis.

De la “memoria literaria”, Dufays nota en particular las “convenciones propias a los

diferentes tipos, géneros y sub géneros discursivos” (1994, p. 67). En esta Ultima area, las
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competencias ‘“genéricas” son esencialmente las que juegan un rol determinante,
igualmente el dominio de la forma candnica de las secuencias narrativas, que estd
esencialmente constituida por la oposicion estructural entre una “complicacion” y una
“resolucion” (Labov, 1978) y que es a veces descrita como formando un esquema
quinario®. En cuanto a los géneros discursivos, ellos pueden también ser descritos bajo la
forma de secuencias mas o menos complejas. Larivaille, por ejemplo, generalizando el
concepto de secuencia desarrollado por Propp (1970), distingue la forma de la secuencia
narrativa bésica, cuyos elementos son invariantes, de los contenidos especificos que
dependen del género: “proponemos, en un cierto nivel, definir el cuento canénico como la
sucesion cronoldgica y ldgica de cinco secuencias de cinco funciones cada una, que serian
transformaciones de las cinco funciones de una secuencia basica comun al cuento y a otros
géneros literarios” (1974, p. 379). Un ejemplo de este tipo de descripcion secuencial de un
género literario es proporcionado por el grupo de investigacion de Julia Bettinotti (1986).

El andlisis se centra en un corpus de 650 titulos de la coleccion de las novelas de
amor Harlequin, y destaca una “transformacion” particular de la “secuencia basica”

evocada por Larivaille:

Escenario “chico conoce a la chica™: Esquema narrativo canénico:
1. encuentro - situacion inicial

2. confrontacion polémica - nudo

3. seduccion - accion

4. revelacion del amor - desenlace

5. boda - situacion final

Se trata por tanto de diferenciar la “secuencia narrativa prototipica” (Adam, 1997)
de las “secuencias estereotipadas”, definiendo un género particular, que son historicas,
variables y particularmente subjetivas (los lectores pueden tener concepciones variables de
los géneros en funcion de su cultura respectiva). A estos dos tipos de competencias, se

puede agregar el conocimiento de los textos concretos (hipotextos o intertextos), que tienen

2 Ver Adam (1997) y Larivaille (1974).
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su propia secuencialidad, y cuya trama narrativa puede ser explotada directamente o
indirectamente en otro relato bajo una forma de citacion, de parodia, de reescritura, etc.
(Genette, 1982).

De las competencias endonarrativas, los principales esquemas secuenciales llevan
ya sea el desarrollo estereotipado de acciones de la vida cotidiana (por ejemplo, tomar el
tren, ir al restaurante, organizar una fiesta de cumpleafios, etc.), cuya forma es
relativamente estable y que es posible dar una representacion bajo la forma de guiones
(Schank y Abelson, 1977; Gervais, 1990; Fayol, 2000; Baroni, 2002a) o0 esquemas
(Minsky, 1975; Eco, 1985), ya sea el desarrollo de la accién planificada, que sigue un
esquema mas o menos complejo, presentando las alternativas para cada etapa (Mandler y
Johnson, 1977; Mandler, 1984). Mandler y Johnson (1977) proponen el esquema siguiente:
activar > reaccion > objetivo o plan > tentativa > consecuencias. La secuencia en triada de
Bremond (1973) puede ser vinculada a este tipo de desarrollo de la accién intencional
(activar > pasaje al acto > resultado). El concepto similar de “plan-acto” con Gervais
(1990) insiste en la relacion de subordinacion entre los medios y los objetivos: objetivo >
plan acto > resultado.

Maés recientemente, una forma intermedia de esquematizacion de la accion ha sido
elaborada por el grupo de investigacion “relato, secreto y socializacién” dirigido por André
Petitat, y esta ha permitido establecer un modelo interaccionista, integrando a la vez la
dimensién estereotipada de las acciones contextualizadas y la dimension reversible de la
accion reflexiva (Petitat y Baroni, 2004). En la ayuda de un namero restringido de matrices
interactivas bésicas (el contrato, el regalo, el orden, la prohibicion, el dafio, etc.), que
poseen ciertos rasgos estereotipados (por ejemplo, para el contrato: proposicion >
aceptacién > realizacion > evaluacion > regulacion), que son capaces de desarrollar
maneras muy diversas (por ejemplo, el contrato puede ser honesto, falso, transgredido,
respetado, ingenuo, imposible, una transgresion puede ser abierta, disimulada, ignorada,
descubierta, sancionada, perdonada, etc.), es posible de resumir en forma de secuencias la
mayor parte de las acciones y de los eventos que componen un relato. Guiones, matrices
interactivas y esquema de la accién planificada permiten, en diversos grados, plantillas y

diagramas interactivos de la accion pretendida, por consiguiente, en diversos grados, dar

123



cuenta de la manera en que los relatos se estructuran a partir de una semantica de la accion
“endonarrativa”.

Se puede resumir en una tabla sintética los diferentes tipos de esquemas
secuenciales que hemos revisado. Los efectos de la lectura son el producto de la tensién
entre las estructuras narrativas abstraidas del texto (las macroproposiciones, que segin Van
Dijk y Kintsch (1978) son los elementos transfrasicos que forman las secuencias textuales
vinculadas a las competencias endonarrativas e intertextuales del lector y del productor del
texto) y las proyecciones o paseos inferenciales de los lectores, que son configurados por
diferentes tipos de escenarios intertextuales (o esquemas secuenciales “narrativos”) y de
escenarios comunes (0 esquemas secuenciales “endonarrativos”). Entre estos diferentes
escenarios 0 “‘esquemas secuenciales”, distinguimos entre las competencias endonarrativas
e intertextuales (en el sentido amplio) y entre las subcategorias que son, por un lado, los
conocimientos sobre la organizacion de las acciones rutinarias (o guiones), las matrices
interactivas (secuencias estereotipadas reversibles), la I6gica de las acciones intencionales
y, por otro lado, aquellas que comprenden las regularidades genéricas (0 competencias
architextuales) y la forma prototipica de los relatos. Finalmente, mencionamos los
hipotextos y los intertextos, que condicionan igualmente la lectura proporcionando las
configuraciones concretas de acciones y no una abstraccion de regularidades observables en

el seno de un grupo méas o0 menos importante de textos.

Esquema 1

La organizacion de los esquemas secuenciales que estructuran el relato y su recepeion

Competencias endonarrativas
(escenarios comunes)

Competencias narrativas
(escenarios intertextuales)

Guiones

Matrices
mteractivas

Esquema
de la accidn
mtencional

Hipotextos
Intertextos

Architextos

Esquema
narrativo

candnico
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Esta tabla s6lo representa un estado provisorio de la cuestion, no es ni exhaustiva, ni
sistematica, y solo pretende dar cuenta de las diferentes especies de esquemas secuenciales
generadas por el andlisis de los textos narrativos y definir las competencias lectoriales pre
requeridas para asegurar su actualizacion. Esta esquematizacion podria ciertamente ser
afinada, los casos podrian ser afiadidos y ciertas distinciones estan lejos de ser estrictas: en
la categoria de las regularidades genéricas, seria por ejemplo posible diferenciar varias
subespecies de escenarios intertextuales. Eco propone por su parte una jerarquia provisional
que va desde los escenarios maximos o fabulas prefabricadas (la morfologia del cuento de
Propp seria un ejemplo de este tipo de hipercodigo global) a los topoi retéricos, pasando
por los escenarios motivo (que determinan algunos actores, secuencias y adornos) y los
escenarios situacionales (que imponen las restricciones al desarrollo de una parte de la
historia) (Eco, 1985, p. 102-103). Ademas, es posible, en teoria, distinguir una accion
rutinaria de una accion planificada o una accion intencional de un hecho fortuito. En efecto,
se trata de polos de interpretacion y no de categorizaciones definitivas e irrefutables (La
filosofia analitica, segun Anscombe (1990) se encarga de mostrar como el lenguaje
ordinario refleja, con mas o menos claridad, estas categorizaciones extremas de la accion),
y los modelos que describen el esquematismo de la accion intencional proponen numerosas
variaciones que no son perfectamente equivalentes.

Por Gltimo, se debe insistir sobre el hecho que estas diversas configuraciones
secuenciales —que pueden servir para definir las secuencias textuales en la base de las
competencias diferentes— son complementarias, y se trata de niveles que se superponen de
manera compleja. Asi, el resultado de una accion planificada, que alcanza su objetivo (nivel
endonarrativo), puede servir para activar un relato (desempefiando una funcién en el
esquema narrativo candnico) en tanto que conforma una regularidad genérica esperada (el
éxito de la busqueda del héroe en un cuento maravilloso, por ejemplo) y que concluyen una
matriz interactiva (el héroe complet6 un contrato pasado con el rey). Se trata entonces de
esquematizaciones secuenciales complementarias, que se entrecruzan de manera compleja,
pero que no son intercambiables: un desenlace no es siempre conforme a una expectativa
genérica y no es siempre realizada por la finalizacidn esperada de una accion planificada o

de una matriz interactiva. En un cuento parddico, el héroe puede morir accidentalmente,
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tropezando en un precipicio, lo que puede constituir un desenlace aceptable para el relato
—el relato es completo: se trata de la historia de una bldsqueda que fracasa— en tanto que
permanece inesperado desde el punto de vista genérico e interrumpe una matriz en plena

mitad (el contrato con el destinatario no estd completo).

Grados de generalidad de las secuencias endonarrativas e intertextuales

A pesar de estas distinciones, que nosotros juzgamos necesarias de conservar, entre los
diferentes esquemas secuenciales revisados, una cierta homologia ha sido relevada entre la
estructura de las acciones planificadas y el esquema narrativo candnico; asi como entre los
guiones y los géneros (Larivaille, 1974, pp. 384-387; Gervais, 1990, pp. 226-229). En el
primer caso, se trata, de una parte y de otra, de configuraciones generales que permiten
establecer las “conexiones entre los eventos que no pueden ser conectados segun una
cadena predeterminada” (Gervais, 1990, p. 177), lo que explica la razon por la cual una
estructura secuencial Unica es suficiente para describir todas las acciones planificadas o
todos los relatos configurados por una intriga. En este primer nivel, el esquema secuencial
le da al lector el medio de producir eso que Eco (1981) designara por los “subcodificados”:
una accion comprometida o un relato comenzado hizo esperar un resultado o un desenlace,
pero la forma de este cierre permanece subdeterminado, marcado por una incertidumbre.

En el segundo caso, se trata al contrario de repertorios de secuencias (narrativas o
accionales) sobrecodificadas, en las cuales las acciones son configuradas en funcién de
contextos especificos a los cuales se refieren: la manera como se toma habitualmente un
tren, el desarrollo estereotipado de un duelo en el occidente, la forma en que se celebra
normalmente un contrato, etc. Un guion segin Bonnet (1984, pp. 80-81) es una secuencia
estandar de eventos que caracterizan ciertas situaciones tales como las referidas antes. El
problema principal reside pues en la dificultad, incluso la imposibilidad, de elaborar un
inventario exhaustivo de estos esquemas especificos que constituyen la enciclopedia de un
(grupo de) lector (es), igualmente determinar el grado de abstraccion que debe tomar la
descripcion esquematica de estas competencias: hay una diferencia entre la manera de
tomar un tren “en general”, la manera de tomarlo en Suiza, en la India o en los Estados

Unidos, entre cumplir esta accion hoy o hace cien afios, o finalmente entre tomar un tren en
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la realidad o en el occidente. Segun Hjelmslv, el grado de intencionalidad o de
extensionalidad de los conceptos de guion o de architexto depende en gran parte de una
decision arbitraria del analista. Los géneros de los discursos pueden igualmente ser
caracterizados por una mayor 0 menor extension, desde los grandes tipos discursivos (por
ejemplo, descripcion, explicacion, argumentacion, didlogo, narracion, ver Adam, 1997)
hasta los géneros literarios més convencionales (el género policial, el género fantastico, la
ciencia ficcion, etc.) pasando por ciertos subtipos intermediarios (por ejemplo, la tipologia
de los “textos de accion”, segun Revaz, 1997: cronica, receta, relato, etc.). El riesgo es
reducir las nociones de guion y de architexto a los conceptos heuristicos que no pueden ser
reconstruidos a posteriori, en funcion de las necesidades del intérprete o de la operacion
(por lo general transgresivo) del estereotipo por un texto determinado®. Los programas de
inteligencia artificial deben al contrario ser informados con antelacion para poder ver el
procesamiento de los textos. Este es el caso de SAM, programa construido por Schank y
sus colegas de la Universidad de Yale (Schank y Abelson, 1977; Bonnet, 1984, p. 81-83).
Sobre este punto, y al instalar los “motifémes” de Alan Dundes (1980), el alto grado
de generalidad de las matrices interactivas —que dejan un amplio espacio a la
indeterminacion resultante de la reversibilidad virtual de los intercambios y las variaciones
relacionados con sus contextualizaciones— los enfoques pueden ser mas del esquema de la
accion planificada que de los guiones, lo que explica que es posible tratar la mayor parte de
las situaciones interactivas que se encuentran en los cuentos con la ayuda de un nimero
relativamente restringido (una docena) de matrices. Por el contrario, los intertextos e
hipotextos determinan con precision las configuraciones de eventos debido a que dependen
de textos identificados. Del mismo modo, los recuerdos especificos, Gnicos o raros, y solo
las reglas o las regularidades de comportamiento abstraidas de la experiencia, pueden
participar en la actualizacion del sentido de un texto: por ejemplo, cuando una novela evoca
una ruptura sentimental importante, una boda, una pasion devorante, un adulterio o la

muerte de un ser querido.

¥ para una definicion esencialmente “transgresiva” de los géneros, ver Baroni (2003a).
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Esquema 2.Grados de generalidad de las competencias del lector

Competencias generales

Esquema de la accién intencional i > Esquema narrativo canonico

Competencias endonarrativas Competencias narrativas

matrices N\ / architextos
guiones intertextos
recuerdos hipotextos

Competencias especificas

Competencias y estructuras textuales
Se trata todavia de explicar la razon por la cual abordamos estos diferentes esquemas
secuenciales mediante las competencias del lector y no directamente por la deteccién de los
estratos secuenciales que se pueden abstraer de los textos. Es evidente que estos diferentes
escenarios, que pertenecen a la enciclopedia del lector y construyen sus expectativas y su
comprension del texto, estructuran igualmente el texto en si, en la medida en que se
considera el acto creativo del autor tal que se puede reconstruirlo hipotéticamente a partir
de la evidencia textual. Estos permiten identificar estos eventos y estas macro
proposiciones, que configuran los discursos mas alla de los limites de la frase (Adam, 1997,
p. 30).

Empiricamente e histéricamente hablando, es a partir del anélisis textual que la
mayoria de estas secuencias ha sido puesta al dia, y se ha juzgado util ponerlas en relacion
con las competencias de los lectores, y no con las propiedades inmanentes de los textos. Sin

embargo, hoy parece necesario subrayar el hecho que esta secuencialidad textual no existe
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en si, que solo tiene existencia en la medida en que es percibida por una conciencia, que el
texto interpretd. Como sefiala Iser, “el texto, en su artificialidad, es pura virtualidad; su
actualidad, solo podra encontrarla en una conciencia” (Iser, 1979, p. 279). Si, desde un
punto de vista heuristico, la secuencialidad solo puede ser aprendida mediante el analisis de
tipo textual, por el contrario, desde un punto de vista ontologico, las secuencias solo existen
de hecho en la conciencia, que es capaz de interpretar un texto. Eco (1985, p. 88) sefiala
precisamente que el texto actualizado bajo la forma de estructuras discursivas, narrativas,
actanciales o ideoldgicas es el resultado (mas o menos estable o dinamico) de la reunion
entre la expresion textual (la manifestacion lineal del texto o el texto “potencial”) y un
lector premunido de competencias enciclopédicas, que incorporan, entre otras cosas, los
escenarios comunes e intertextuales. Poniendo el acento en las competencias de los
lectores, buscamos destacar la tension perpetual entre las estructuras esperadas y las
realizadas por el texto: los esquemas secuenciales negados por el texto, o cuya exposicion
es estratégicamente retrasada, son tan importantes como los que son actualizados por él si
desea comprender el conjunto de “efectos” generados por el relato, incluyendo los efectos
de curiosidad, suspenso y sorpresa en la que se juega a menudo una parte importante del
sentido de la narracion (Baroni 2002b, 2003a, 2003b; 2004b). La expectativa de un
desenlace puede dar lugar a un efecto particular cuando un autor juega maliciosamente al
privar al lector, como en la famosa novela de Calvino “Si una noche de invierno un
viajero”: en este caso, el desenlace juega por su ausencia, teniendo en cuenta que la
competencia intertextual permite poner en evidencia la tension entre el desenlace esperado
(mediante un pacto de lectura implicita o explicita) y el no producido. Esta tension es capaz
de crear un efecto de sorpresa en el desenlace en un proceso de objetivacion de nuestras
competencias enciclopédicas (Eco, 1981).

El enfoque de la secuencialidad de los textos mediante las competencias permite
justificar esta pluralidad de esquemas que son capaces de estructurar un mismo relato en
diversos niveles: en efecto, no se trata simplemente de saber cudl tipo de secuencia esta
intrinsecamente ligado a un cuento dado o a un relato dado, sino mas bien de poner en
relieve varias maneras de abordar el texto, apoyandose en tal o cual forma de regularidad

secuencial capaz de ser actualizada por él mismo. Es en definitiva el lector que vuelve a
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elegir si necesita interpretar una proposicion narrativa del tipo “él acepta” como una etapa
en un contrato o el compromiso de lograr un objetivo dificil o el nudo de una intriga o una
funcion, que se inserta en un orden genérico estereotipado. Sin embargo, no importa
considerar cada una de estas interpretaciones “secuenciales” de la misma proposicion
narrativa como perfectamente equivalentes, ya que se sitian en los planes conceptuales, en

los cuales se trata de indicar las diferencias mayores.
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8
PERFECCIONAMIENTO DE LA PRACTICA DE LAESCRITURAY LA
LECTURA DESDE UN ENFOQUE COMUNICATIVO

Maria Eugenia Flores Trevifio
Universidad Autdbnoma de Nuevo Leodn

Introduccion

En este trabajo se parte del proposito especifico del desarrollo de competencias en el uso de
la lengua. En cuanto se da por supuesto por parte del docente —y del alumno— del nivel
superior, que el estudiante “ya sabe” usar la lengua, por tanto, se descuida la reflexion sobre
sus funciones, la descripcion de sus estructuras, el estudio de sus caracteristicas desde un
enfoque pragmatico y funcional. Igualmente es muy comdn que el docente privilegie el uso
de la lengua escrita e insista sobre su aprendizaje y su uso, en detrimento de la atencion a la
lengua oral. Se propone el desarrollo de la expresion linguistica, en cuanto constituye una
herramienta que habilitard al educando para el puntual conocimiento y dominio de su
instrumento de comunicacion. Se considera que ello le proporcionara la oportunidad de
desempefiarse en igualdad de circunstancias para vincularse comunicativamente en su
desempefio cotidiano, pues es bien sabido que, quien mejor se expresa, mayor éxito tiene en
sus interacciones socio-linglisticas.

Asi nos referimos a atender a la llamada oralidad secundaria —propuesta por
Walter Ong (1987, p. 20); la secundaria o mixta —que coincide con la escritura— y la
oralidad técnicamente mediatizada, segun Luchetti (2006, p. 14). De acuerdo con esta
autora, habré qué atender la lectura como actividad instrumental que favorece el desarrollo
de la competencia en las cuatro habilidades linguisticas fundamentales: escuchar, hablar,
leer y escribir. Por lo que respecta a la escritura, concordamos con Luchetti en que habra
qué favorecer la produccion de textos adecuados a la situacion comunicativa de que se
trate, considerando la intencion enunciativa, el destinatario y la estructuracion textual
(2006).
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Con respecto a la trascendencia gque representa la educacion linglistica del sujeto, se
concuerda con la propuesta de Luchetti, quien sefiala que, si se toma en consideracion el
desempefio linglistico cotidiano de un hablante, los porcentajes correspondientes a su
practica de las cuatro habilidades o competencias linguistico-cognitivas y comunicacionales

0 pragmaticas se representaria probablemente de esta manera:

LENGUA ESCRITA

115% Leer 10% Escribir
/ \
/

\
/ J
/ 7y

——"45% Escucharl

30% Hablar

LENGUA ORAL

Figura 1. Propuesta hipétetica sobre el desempefio lingtistico de un hablante (Luchetti, 2006,
p. 49).

Mediante la representacion arriba incluida, se proyecta la necesidad de atender al
desarrollo de las cuatro destrezas, si se quiere obtener un uso eficiente de la herramienta de
conocimiento y de interaccion que es la lengua. A todo ello habra que agregar que la lengua
cumple una funcion mediadora para el acceso a las distintas areas del conocimiento.

Luccheti (2006) ilustra el proceso de la siguiente manera:

gREor

a i—j
: Matemaética

Figura 2. Caracter instrumental de la lengua para acceder al conocimiento (9)

Por tanto, la ensefianza de la escritura y la lectura no se pueden considerar

terminadas al acceder al nivel de educacion superior, en cuanto continta el aprendizaje
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formal del individuo. Ademas, el entorno socio econdmico actual cada vez exige mas la
eficiencia y competitividad expresiva, escritora y lectora del sujeto, la cual debe
perfeccionarse a partir de su préctica desde un enfoque comunicativo y funcional. A partir
de la Reforma educativa efectuada en nuestro pais en 1993, que propuso el enfoque
comunicativo para la ensefianza del espafiol, los investigadores se han dado a la tarea de
buscar nuevas alternativas para su ensefianza la cual debe integrar los hallazgos que
pudieran ofrecerle la lingiistica y la sociolingiiistica modernas’, tal como sefiala Lomas
cuando propone la integracion a las competencias linguistico-comunicativas propuestas por
Canale y Swain (1983), Canale (1983) y Hymes (1984), la competencia literaria y la
competencia semioldgica o medidtica (2009):

e -

COMPETENCIA
SOCIOLINGUISTICA
eCapacidad de adecuacién
al contexto comunicativo.
*Uso apropiado de la lengua.
Adecuacion

COMPETENCIA
LINGUisTICA O GRAMATICAL
*Capacidad innata.
*Conocimiento
del codigo de una lengua.
Correccion

% COMPETENCIA

B TextuaL O Discursiva
+Capacidad de produccion
y comprension de diversos
tipos de textos.
Coherencia y cohesion

COMPETENCIA
COMUNICATIVA

COMPETENCIA
ESTRATEGICA

eCapacidad para regular
la interaccion.
Eficacia comunicativa

b COMPETENCIA
COMPETENCIA LITERARIA
SeEmioL6GIcA Y MEpiATiCA sConocimientos, habitos
sConocimientos, habilidades y actitudes que favorecen
y actitudes en el analisis y en la la lectura, la escritura y el disfrute
interpretacion de los lenguajes de los textos literarios o de
audiovisuales y multimedia. intencion literaria.

Canale y Swain, 1980; Canale, 1983; Hymes, 1984: Lomas, 1999

Figura 3. Las competencias lingiistico- comunicativas, segin Lomas (23).

Proposito

El presente proyecto tiene como finalidad la formacion de recursos humanos a nivel
superior para que mejoren sus capacidades comunicativas y a nivel escrito, asi como
favorecer el desarrollo de su competencia para la lectura e interpretacion de textos diversos

a partir del redisefio, optimizacion y operacion sistematica del Diplomado en Redaccion

! Barriga Villanueva, Rebeca y Claudia Parodi(1998) ofrecen informacién detallada al respecto en: La
linglistica en México (1980-1996)
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avanzada y analisis e interpretacion de textos, el que, se considera una oportunidad para
favorecer la adquisicion y/o el desarrollo de las competencias linguistico-cognitivas y
comunicacionales.

Aunque existen diversas clasificaciones y tipologias, las propuestas pudieran
presentarse como equivalentes®. Por tanto, una tipologia incluyente comprenderia estas
competencias: linglistica o gramatical, sociolingliistica o ejecutiva, estratégica o
pragmatica, literaria y semioldgica 0 medidtica. Su acepcion se enlista enseguida: a) la
competencia linglistica o gramatical: es el conocimiento del cddigo de la lengua en sus
aspectos fonoldgico, morfosintacticos y léxico-semantico (Lomas, 2009, p.25); b) la
competencia sociolinguistica o ejecutiva: referida a la capacidad de accién social que tiene
el individuo para el empleo de los actos linglisticos y no linguisticos dentro de cierto
contexto y situacion para conseguir la comunicacion deseada (Maqueo, 1993, p. 163 y
Lomas, 2009, p. 23); c) la competencia discursiva o textual: vinculada con los
conocimientos y habilidades necesarios para comprender y producir diferentes tipos de
discurso de acuerdo con las reglas de cohesion, coherencia y claridad (Maqueo, 1993, p.
193 y Lomas 2009, p. 25); d) la competencia estratégica o pragmatica: relacionada con la
capacidad de uso de expresiones linguisticas y no lingiisticas de una manera adecuada a la
situacion y a las propias intenciones, el como, cuando y dénde decir qué. Esta competencia
es el conjunto de estrategias de uso que toma en cuenta la situacion comunicativa y que se
refiere a las reglas —de tipo social, cultural y psicolégico— que rigen la forma en que se
emiten los enunciados (Maqueo, 163; Lomas, 29); e) la competencia literaria mediante la
cual se obtienen conocimientos, se desarrollan habitos o actitudes que favorecen la lectura,
la escritura y el disfrute de textos literarios o de intencion literaria (Lomas, 2009, pp. 26-
31); f) la competencia semioldgica 0 mediatica por la que se cuenta con conocimientos,
habilidades y actitudes en el analisis y la interpretacion de los lenguajes audiovisuales y
multimedia (Lomas, 2009, pp. 31-35).

Por otra parte, la investigacion “Perfeccionamiento de la escritura y la lectura desde
un enfoque comunicativo” es congruente con los objetivos establecidos tanto por la

Secretaria de Educacion para la ensefianza del espafiol, como con los que contienen los

2 Aqui se hace una integracion de las competencias propuestas por Maqueo, 2007 y Lomas, 2009.
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programas de la Licenciatura en Letras y la Maestria en Lengua y Literatura, asi como la
Maestria en Educacion Superior con especialidad en Lengua y Literatura de la Facultad de
Filosofia y Letras de la Universidad Autonoma de Nuevo Le0n e igualmente es coherente
con la investigacion realizada por los profesores de esta Dependencia en la linea de
investigacion institucional Ensefianza de lenguas.

Ademas, en nuestro &mbito se persigue una educacion que forme al individuo para
la vida: ¢qué mejor que considerar las précticas sociales del lenguaje como referencia para

ofrecer una mayor aproximaciéon al entorno comunicativo del educando?

Los Fundamentos

El enfoque comunicativo en la ensefianza de la lengua, se origina en las innovaciones en la
ensefianza de lenguas realizados en Inglaterra a finales de los afios sesenta. El enfoque
situacional habia cumplido su ciclo y se requeria un estudio mas cercano al lenguaje v al
concepto tradicional de que las emisiones ademas del significado que poseian, expresaban
el sentido que imprimia la intencién del hablante o escritor. Chomsky habia demostrado
desde finales de los afios cincuenta, que las teorias existentes del lenguaje no cubrian las
caracteristicas esenciales de la lengua, como la creatividad y valor Unico de las oraciones
individuales. Los linglistas apoyaron estas declaraciones y constataron que las dimensiones
del lenguaje no estaban siendo correctamente abordadas —como los potenciales funcional
y comunicativo del lenguaje. Posteriormente, la postura chomskiana se actualizd y orient6
“en un sentido sociocultural gracias a las aportaciones de la teoria lingiiistica, de la
etnografia de la comunicacion y de los enfoques comunicativos en la ensefianza de las
lenguas (véase Lomas, Osoro y Tuson 1993, Lomas 1999) (en Lomas, 2009, p. 93). A
diferencia de quienes estudiaban la competencia lingiiistica, “los estudiosos de la
competencia comunicativa consideran a los hablantes como miembros de una comunidad,
como exponentes de las funciones sociales y tratan de explicar como usan el lenguaje para
autoidentificarse y llevar a cabo sus actividades sociales” (Hymes, citado por Lomas, 2009,

p. 91).
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El presente proyecto se sustenta en las propuestas de Lomas (1999, 2009), referidas
al enfoque comunicativo de la ensefianza gramatical; al trabajo de Blanche Benveniste
sobre oralidad y escritura, asi como a las propuestas por Efland/Freedman/Stuhr (2003)
respecto al manejo de los conceptos posmodernos en el aula e igualmente a su propuesta
sobre el manejo de la deconstruccién en el proceso de ensefianza-aprendizaje®. Coincidimos
con Lomas, quien recomienda “centrar la ensefianza del espafiol en los procedimientos, las

habilidades, las estrategias comunicativas y el uso de la lengua en clase” (1999, p. 73).

Antecedentes

Este proyecto tiene sus antecedentes en otras investigaciones realizadas por la responsable:
a) El proyecto “El Habla de Monterrey. Segunda fase” en el que participan
como colaboradoras la Dra. Lidia Rodriguez Alfano y la Mtra. Tzitel Pérez Aguirre
sustentado por el Programa de apoyo a la Investigacion Cientifica Y Tecnoldgica de
la UANL (PAICYT 2006-2007, 2007-2008, 2008-2009), claves DS1387-06,
DS1387-07, DS1387-08 respectivamente). Uno de los objetivos principales de esta
investigacion ha sido la difusidn en las redes electronicas de las seis bases de datos
orales y escritos. Tales apoyos han permitido incorporar los resultados del proyecto
al Programa de Estudios del Espafiol de Espafia y América (PRESEEA) que es
coordinado desde la Universidad de Alcala, y se propone realizar estudios
comparativos de los usos del espafiol en diversas ciudades de nuestro continente y
de Espafia. Esta incorporacion se realiza mediante la recopilacion de entrevistas,
con el fin de que la muestra de habla coincida cronol6gicamente con la que esta
siendo recolectada, por investigadores integrados en el PRESEEA, en mas de 30

ciudades donde se usa el espafiol como lengua oficial.

b) El proyecto desarrollado durante el periodo 2008-2009 a través de una beca
posdoctoral en donde se asesoraron tesis, se participé con ponencias y publicaciones

y se organiz6 un grupo de investigacion para el desarrollo de una investigacion en la

* No obstante ellos lo proponen respecto a la ensefianza del arte, aqui se considera adecuado retomarlo para
adecuarlo a los fines de la ensefianza del espafiol.
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que se aprovechara el corpus de El Habla de Monterrey para la ensefianza del
espafol. Este sub proyecto se inscribe en “El habla de Monterrey. Segunda etapa”
dirigido por Lidia rodriguez Alfano y apoyado por el CONACYT, clave F1056426.

c) Proyecto “Aprovechamiento de un corpus oral en la ensefianza del espafiol”,
apoyado por el Programa de Mejoramiento del Profesorado (PROMEP) dentro del
programa de Reincorporacion de ex becarios clave: PROMEP/103.5/07/ 2522,
UANL-EXB-309, donde se realizé la indagacion de las estructuras del habla oral
para aplicarlas a la ensefianza del espafiol en la educacion superior a partir del
material existente recabado en las entrevistas audiograbadas y transliteradas. Los
trabajos realizados en esta indagacion por el equipo de trabajo (10 profesores-
investigadores invitados) se recogieron en el libro En busca de nuevas rutas para la
ensefianza de la lengua. Aprovechamiento de un corpus oral para la ensefianza del

espafiol como lengua materna y como lengua extranjera que se encuentra en prensa.

d) En el afio 2007 a partir de la propuesta disefiada por la Dra. Maria Eugenia
Flores Trevifio, se autoriza la creacion y operacion del Diplomado en Redaccion y
Escritura creativa. Este Diplomado se ha impartido dentro del Programa de
Formacion Continua de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad
Auténoma de Nuevo Ledn, a partir de un programa de disefio modular, es impartido
por profesores del Colegio de Letras Mexicanas a la comunidad académica y al
publico interesado durante tres afios (los periodos enero-junio de 2007, agosto
diciembre de 2007; enero-junio de 2008-agosto diciembre de 2008; enero junio de
2009, agosto-diciembre de 2009) en jornadas sabatinas de cinco (5) horas y, en el
ultimo semestre de 2009, se ofertd en sesiones semanales. A lo largo de la operacion
de este Diplomado se ha formado entre 30 y 50 alumnos por semestre, cifra que
resulta en la capacitacién de aproximadamente 300 recursos humanos en las areas
referidas a lo largo de su operacion. Entre los asistentes se cuenta con estudiantes de
licenciatura, amas de casa, profesionistas de éareas diversas, incluidos los
universitarios y docentes del nivel superior. En 2009, este Diplomado ha sido
solicitado por la Esc. Normal Superior “Profr. Moisés Sdenz Garza” e impartido en

sus instalaciones para actualizar a los profesores de Licenciatura en Educacion

141



Secundaria de todas las especialidades de conocimiento que se ofertan en educacion
secundaria, e igualmente se solicitd por la Esc. Normal “Miguel F. Martinez” como
un curso remedial requerido para los estudiantes de Licenciatura en Educacion

Primaria y Preescolar.

Planteamiento del problema

Sin embargo, a pesar del impacto favorable y el incremento y diversificacion de la demanda
de este Diplomado, se han detectado areas de oportunidad que motivan el presente
proyecto:

a) El disefio original del Diplomado ya no corresponde a las caracteristicas de los
destinatarios, los cuales se han diversificado e incrementado en cuanto se cuentan entre
ellos ya no sélo alumnos universitarios, publico diverso y profesionistas de distintas areas
de la sociedad, sino estudiantes normalistas que seran profesores de educacion bésica e
igualmente estudiantes que serdn a su vez formadores de docentes. Este hecho requiere la
revision del curriculo que se opera para adecuarlo a los nuevos objetivos que plantea la
demanda actual del programa.

b) Si bien la operacion del Diplomado ha sido continua, la demanda actual requiere
de un mejor disefio curricular apoyado fundamentalmente en las areas de oportunidad
detectadas por la ANUIES y la SE, que atafien a la lecto-escritura; asimismo es necesaria
una mejor divulgacion y disefio logistico para optimizar los servicios que se ofrecen.

c) Se hace indispensable el disefio de una guia de implementacion del diplomado a
partir de alternativas didacticas para cada uno de sus modulos, este recurso permitird
sistematizar el proceso de ensefianza aprendizaje, replantear los objetivos establecidos para
el Diplomado, asi como facilitar su imparticion por profesores, becarios o estudiantes de
servicio social del Colegio de Letras de la Facultad de Filosofia y Letras de la UANL.

d) No se cuenta con libros de texto que faciliten las labores docentes y la
imparticién de los cuatro modulos. Se emplean materiales a discrecion elaborados por los
profesores responsables, de modo que, a partir de la realizacion de este proyecto existe la

oportunidad de efectuar trabajo colegiado de investigacion para mejorar el disefio del
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Diplomado, asi como de realizar la elaboracion de los manuales para cada médulo que se

constituiran en apoyos didacticos.

Originalidad

Este proyecto se singulariza por ofrecer la mejora de las habilidades linguistico-
comunicativas adquiridas en los niveles de educacion bésica y media superior a partir del
enfoque comunicativo de la ensefianza de la expresion oral, la lectura y escritura, asi como
promover el desarrollo de la competencia comunicativa a partir del redisefio y optimizacion
de un Diplomado, que ya se imparte. Igualmente tiene como particularidad el hecho de
estar destinado para diversos perfiles de ingreso, puesto que se sustentara en las préacticas

sociales de los destinatarios.

Finalidad
A través de este proyecto, se pretende:

Revisar el programa que actualmente se imparte y efectuar labores de redisefio para
actualizar y optimizar el disefio de cada uno de los cuatro (4) médulos de este Diplomado,
con el prop6sito de que se consideren las areas emergentes en la ensefianza del espafiol en
la educacion superior comprendidas en la politicas publicas de la Secretaria de Educacion,
y aquellas propuestas por la ANUIES. Proceder a la elaboraciéon de cuatro (4) manuales
correspondientes a los contenidos que se imparten en los modulos, para que sirvan como
materiales didacticos que coadyuven a la eficaz formacion de los recursos humanos que
continuamente demandan la capacitacion que se ofrece e igualmente otras tantas Guias de
implementacién para ser empleadas por los responsables de la imparticién de los modulos.
Ademas, se creard la coyuntura para consolidar este grupo de trabajo en uno de
investigacion, que a partir de las labores indagatorias efectuadas a partir de este proyecto,
se encarguen de la actualizacion y redisefio permanente del servicio que se brinda a partir
de este Programa. El proyecto ofrecerd la oportunidad de actualizar a los profesores

responsables a partir de cursos Y talleres especificos, asistencia a congresos, difusion de los
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resultados en publicaciones diversas y brindard la oportunidad de formar recursos de
licenciatura, maestria y doctorado en las personas que funjan como becarios. Ademas la
imparticion de este Diplomado aun durante el periodo de desarrollo del proyecto, garantiza

la formacidn de recursos humanos en promedio de cuarenta (40) por afio.

Hipotesis

La imparticion de un programa de perfeccionamiento de la escritura y la lectura desde un
enfoque comunicativo y funcional considerando los intereses inmediatos y practicos de los
sujetos en formacién, sustentada en un disefio curricular congruente con los perfiles de los
estudiantes y reforzada con materiales textuales de buena calidad donde se privilegien las
practicas sociales del lenguaje, redundard en un mejoramiento de la competencia

comunicativa del alumno.

Objetivo General
Redisefio curricular y elaboracién de guias de implementacion y manuales para operar el

Diplomado en Redaccién e Interpretacion de textos.

Objetivo Particular 1. Redisefio de un Diplomado modular para el perfeccionamiento de
la habilidad de escritura y comprension textual desde un enfoque comunicativo que
involucre: expresion oral, redaccion inicial/redaccion avanzada, escritura creativa,
redaccion de textos de investigacion y lectura e interpretacion de textos.

Objetivo Particular 2. Elaboracion de cuatro (4) manuales, uno para cada uno de los
maodulos del Diplomado por el grupo de investigacion.

Objetivo Particular 3. Operacion del programa Diplomado en Redaccion e Interpretacion
de textos.
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Metodologia

El presente proyecto se desarrollara a partir del redisefio curricular del Diplomado en
Redaccion avanzada y escritura creativa que, desde 2007 se imparte por el Colegio de
Letras Mexicanas para la Secretaria de Educacién Continua de la Facultad de Filosofia y
Letras de la UANL. Se procedera a capacitar a los profesores, becarios y colaboradores
que imparten o impartiran los distintos modulos del Diplomado para que desarrollen
alternativas didacticas del modulo del cual son responsables. Tales propuestas seran
sustentadas en el enfoque comunicativo de la ensefianza de la lengua, mismas que, al ser
terminadas, proporcionaran las bases para la elaboracion de las Guias de implementacion
de cada mddulo. Dicha capacitacion la realizaran una colaboradora y una becaria, ambas
con Maestria en Educacién con especialidad en Formacion de recursos humanos.
Posteriormente se procederd a la investigacion, a la blasqueda de materiales para su
seleccion, asi como al disefio de ejercicios y actividades para la elaboracién de los
manuales de cada moédulo. Tales labores implicaran a los becarios y colaboradores del
grupo de trabajo. Simultaneamente, los miembros del grupo de investigacion participaran
en eventos académicos individualmente o en co-autoria con los avances y resultados de la
investigacion que realizan, los cuales podran ser corregidos y aumentados para ir
elaborando los Manuales de cada mddulo. La aplicacion, revisién y correccion de los
avances del trabajo sera posible gracias a que los mismos becarios y profesores del grupo
de trabajo seran los encargados de operar el Diplomado, de esta manera podran efectuar
una autoevaluacién e ir incorporando los resultados de su préctica a la propuesta que
elaboran. Igualmente, como algunos profesores imparten mas de un médulo del Diplomado,

podran realizar los Manuales en co-autorias, lo cual permitira el trabajo colegiado.

Equipo de trabajo
El grupo de trabajo estara conformado por tres investigadoras pos-doctorales, asi como
estudiantes colaboradores de licenciatura, maestria y doctorado. Igualmente se integrara por

cuatro profesores colaboradores.
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Relevancia e impacto de los resultados

Este proyecto, al desarrollarse, tiene diversas areas de incidencia:

Impacto Académico:

Disefio de un programa académico en la Modalidad de Diplomado con cuatro (4)
modulos de 40 horas.

Disefio y elaboracion de cuatro (4) Guias de implementacion de los médulos en la
variante de Alternativa didactica.

Disefio y elaboracion de cuatro (4) Manuales, para trabajar los contenidos
modulares.

Formacion de recursos humanos de licenciatura, maestria, doctorado y posdoctorado.
Formacion de recursos humanos a través del Diplomado en cantidad de 40 por afio.
Difusion de los avances y resultados del proyecto en distintos eventos académicos.
Publicaciones diversas con los avances del proyecto.

Organizacion de eventos académicos en apoyo al proyecto.
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9
REFLEXION Y PERCEPCION DEL DISCURSO DOCENTE EN LA CLASE
DE ESPANOL

Dalia Reyes Valdés
Benemérita Escuela Normal Superior del Estado de Coahuila

Introduccion
La escuela queda atras en su empefio por hacer frente a las promesas que hacen los
documentos de educacion en México. Los propdsitos educativos andan a pasos
agigantados, cuyos supuestos no logran alcanzar las acciones dentro de las aulas.

El estudio de esta realidad es imperativo, sobre todo cuando la Secretaria de
Educacién Publica (SEP) establece un compromiso con la sociedad que la escuela no ha
podido lograr en sus egresados quienes, a decir de los perfiles de egreso tedricos, seran

capaces de lo siguiente:

Expresen y defiendan sus opiniones y creencias de manera razonada, respeten los
puntos de vista de otros desde una perspectiva critica y reflexiva, utilicen el dialogo
como forma privilegiada para resolver conflictos, y sean capaces de modificar sus

opiniones y creencias ante argumentos razonables. (SEP, 2011, p. 14)

Cada una de esas afirmaciones esta cimentada en una solidez Iéxica ausente entre
las habilidades mejor desarrolladas en nuestros adolescentes; aunado a ello, las escuelas
normales egresan profesionales inoperantes en la transmision de cddigos linglisticos
elaborados, porque ellos tampoco recibieron la oportunidad y debieron quedarse en las
formas restringidas del lenguaje.

Esta reflexion, obedece a la urgencia por comprender el profundo impacto social
que esa limitacion comunicativa dentro de las aulas implica para nuestro pais. Los Talleres
de Discurso docente se ofrecen como una via para resolver, por medio de la reflexién

discursiva y la metacognicion, las limitaciones comunicativas en los estudiantes
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normalistas, y asi evitar que siga ensefiando a la umbra de la irreflexién y los tabus, como
el silencio o el prejuicio, porque se plantea la evidencia de un impacto significativo en sus

transmisiones orales frente al grupo.

Explorar la realidad

Los antecedentes del problema con la limitacién discusiva docente se abordaron durante el
IX Encuentro sobre problemas de la ensefianza del espafiol en México, cuando se expuso la
postura perceptiva de los estudiantes de secundaria frente al discurso docente de sus
profesores y practicantes, esto entre los resultados de un estudio exploratorio, consistente
en una encuesta aplicada a 228 alumnos, cuyos resultados se utilizaron para diagnosticar la
percepcion que los estudiantes de secundaria tienen del discurso de su profesor practicante
de espafiol. Este instrumento se dividio en tres fases para tratar de saber como impacta el
discurso del practicante de espafiol en la practica social del alumno en los aspectos
sintactico, seméantico y ontoldgico, en su caracter constructivo por la posibilidad de ayudar
a resolver conflictos comunicativos del estudiante de secundaria.

En resumen: no usan, en su contexto amistoso y familiar, conceptos vertidos por su
profesor. No encuentran relacion entre los asuntos abordados en clase y con su vida diaria
Los conceptos que aprenden provienen, en su mayoria, del libro de texto. No se sienten
atraidos por la forma como habla su profesor. Encuentran funcionalidad en hablar como su
profesor sélo para solicitar un empleo. Prefieren trabajar en el cuaderno que escuchar a su
profesor. Les deja mas impronta el trabajo realizado en el libro que el derivado de
conversar con el docente.

La transmision de la carga semidtico discursiva contenida en el discurso docente
hacia el adolescente se ha reponderado en los nuevos estudios linguisticos de la oralidad.
La interaccién, natural e inevitable, se torna un problema cuando el transmisor no es
consciente del contenido en sus exposiciones y del impacto causado en el receptor. Elegir
como tema nodal en este trabajo el analisis de ese impacto del profesor hacia el alumno
responde, en primer término, a que el cometido inicial del docente sigue siendo transmitir

informacidn con fines de acrecentar los dominios y enriquecer categorias del estudiante; en
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segundo, a la determinacion de los perlocutivos —acciones como reflejo de lo aprendido a
través del discurso docente— que el estudiante de secundaria llevara a su entorno social y,
por ende, colaborara a partir de ese conjunto de formaciones léxicas en la estructuracion
comunitaria conceptual con su practica social del lenguaje.

La practica social del lenguaje es el punto axial para la ensefianza del espariol, de
acuerdo con la Reforma 2011 para la educacion bésica. La correlacion entre esta practica y
el discurso docente se considera en este estudio determinante para la consecucion del
propdsito; en primer término, por ser condicion necesaria y, en segundo, se aborda como
una relacién cuestionable para el proceso ensefianza-aprendizaje, como consecuencia de las
limitaciones discursivas en profesores de educacion secundaria.

Las limitaciones discursivas en docentes, detalladas en los antecedentes de este
estudio, establecen una comunicacion predominantemente autoritaria, pobreza de
vocabulario, endeble comprension lectora, inadecuada interpretacion de conceptos.

De todo lo anterior, podriamos derivar la dificultad que con estos estudios evidencia
el docente para identificar los pardmetros de calidad en los cuales fundamentar su expresion
oral dentro del aula. En conjunto, las investigaciones sobre discurso docente encuentran
codigos linguisticos restringidos entre los docentes que, segun la consideracién de este
estudio, determinardn una limitada accidn social entre los estudiantes.

Sin embargo, frente a esa debilidad, se someti6é a prueba la latente habilidad en
alumnos normalistas para desarrollar su discurso, y el alcance de su impacto en tres
dimensiones perceptuales en los alumnos de secundaria: organica, ontoldgica y

epistemoldgica, posibilidades de facto detectables en la practica social en los adolescentes.

Teoria poco practica

La fundamentacion teodrica principal consistio en la propuesta implicita en el apartado “Las
practicas sociales del lenguaje como vehiculo de aprendizaje de la lengua”, contenido en el
Plan de Estudios 2011 (SEP, 2011), sus textos previos, simultdneos, implicitos y
presupuestos. Ademas, fue relevante la nueva valoracion de la oralidad como contenedora

de la cultura en recientes estudios linguisticos: esa oralidad es la practica social, que, en
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funcién de los propositos educativos mexicanos, equivale al saber hacer exigido por la SEP
como logro educativo en el nivel basico.

En este estudio se parte de la concepcion de semiosis como cualquier forma de
actividad, conducta o proceso que involucre signos. De la mano con Saussure, Chomsky y
Foucault (en Haidar, 2009), se entiende como un proceso que se desarrolla en la mente del
intérprete: se inicia con la percepcion del signo y finaliza en la presencia en su mente del
objeto del signo, parafraseando a Haidar (2009). Toda esta carga debera adjudicarse tanto al
emisor —profesor— como al receptor —alumno.

En el hecho ensefianza-aprendizaje, la semiosis discursiva debiera establecer la
coalescencia significativa. Partir de un punto de interés comun entre profesor y alumno
lograria que el nivel de significancia provocado en éste se acreciente y, por si mismo,
estructure sus conceptos personales y universales.

Lomas (1999) expone los rasgos de los codigos elaborado y restringido. Con
facilidad identificamos en cual recae tanto el del alumno en general y el del docente
predominante. Aun asi, entre los docentes con codigos elaborados, tendriamos que
asegurarnos de un proceso completo: a) profesor que exponga, controladamente, ese
codigo, b) que el nifio lo asimile y correlacione, ¢) profesor que lleve a la practica social del
alumno, d) que el nifio la aplique, y €) que el nifio lo disemine.

A los numerosos antecedentes cientificos, estudios de casos y articulos publicados
en medios pedagogicos alrededor del mundo, se debe agregar como antecedente para este
estudio la experiencia de catedraticos cercanos y la propia como profesora frente a grupo en
la Escuela Normal Superior de Coahuila y en nivel medio basico y bachillerato; todo esto
conformd el cimiento y punto de partida.

La estructura a que se apego el estudio puede observarse en el Esquema 1, en donde
se detallan todos los elementos tedricos que atafien a la realidad educativa, los flujos reales
y una propuesta de reorganizacion, a fin de subsanar las deficiencias con estrategias
discursivas que més adelante seran retomadas en el disefio curricular del Taller de Discurso
Docente. La seduccion a través del lenguaje y la performatividad discursiva guiaron los

enlaces.
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Esquema 1. Implicaciones tedricas y practicas en el acto ensefianza-aprendizaje del espafiol y una

propuesta de incursion con estrategias discursivas docentes

Reflexin Percepcion
—— | Perlocutivo —
Seductor Seducido TODO LO
Performativo ESCUCHADO ES
- - ESCUCHADO POR
TODO LO DICHOES PROFESOR ! ALUMNO ALGUIEN
DICHO POR ALGUIEN | — -
Acto de habla Comraracisn Acto de escucha
Planteamiento correlacionada | | Construcciénde
de una historia A | unarealidad.
Poder, autoridad, | | Temor, P".Sitl’l" y
jerarquia jerarquia, asimilacion
= Comprobacion
Planteamiento de Reconstruccion de de veracidad
una historia una realidad
retroalimentada [« | individual

El Esquema plantea un flujo a partir de la enunciacion ejercida por los docentes a la
que estan, inseparablemente aunadas su formacion como profesional y como individuo, su
jerarquia dentro del aula, y el posicionamiento sobre el tema que plantea a sus alumnos. La
seduccidn es una accion deseable que debera alcanzarse adn sobre el temor del alumno a la
jerarquia, la predisposicion o el prejuicio de éste sobre lo que el profesor desea que él
aprenda. La salida en la propuesta esquemaética termina con un constructo propio del
alumno tras la asimilacién de lo que escuchd, lo que reflexioné y valoré como util para su

contexto léxico-social.

Tomar el discurso por los profesores

El procedimiento para abordar el problema, junto con los instrumentos de diagnostico y
evaluacion, interviene las formas discursivas de alumnos normalistas de la ENSE Coahuila,
practicantes de 7° semestre —quienes asumieron el rol del docente— por medio de un

Taller de Discurso Docente. Al término del taller y de la practica de los estudiantes
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normalistas, se evaluo el cambio actitudinal de los alumnos de secundaria frente a la
recepcion signica y conformacion de mensajes, todo ello para identificar lo significativo de
esta transmision. Para recabar la informacion se eché mano de instrumentos metodoldgicos
correspondientes a la corriente mixta a fin de permear tanto resultados cuantitativos como
cualitativos.

Al avanzar en la busqueda con informacion fundamentada, fue posible hacer
hallazgos pertinentes. Entre los estudiantes de secundaria: la valoracion de sus formas
lingliisticas como miembros de pequefios grupos; la estrecha relacion que establecieron
entre estimulo oral y respuesta afectiva hacia sus practicantes; el descubrimiento del
didlogo como una via para aprender contenidos de espafiol, y la capacidad introspectiva de
los adolescentes a partir de discusiones sobre textos leidos.

Entre los alumnos normalistas se detectaron procesos metacognitivos espontaneos y
volitivos para la reflexion sobre su discurso y el interés por corregirlo; el descubrimiento
del discurso como herramienta de motivacion y creacion de ambientes de aprendizaje; la
posibilidad de cambiar el entorno familiar y social de sus alumnos, e incluso el propio.

Es conveniente, también, reconocer que ni los alumnos normalistas ni los
adolescentes de secundaria tienen bastante con un ciclo escolar para el estimulo discursivo,
aungue el estudio mostrara avances significativos, se acepta la persistencia de algunas
deficiencias tanto en la reflexion entre los practicantes normalistas como en la percepcion
discursiva entre los alumnos de secundaria.

El propdsito de la investigacion fue hacer un estudio descriptivo, mixto y
experimental sobre las vias de percepcion del discurso docente por parte de los alumnos de
secundaria; para ello, se analizaron las tres dimensiones mencionadas —organica,
ontoldgica y epistemoldgica. COmo impacta el discurso se conocera por la forma como
lleva ese impacto el adolescente a la practica social en su contexto también en tres vias: lo
usara para entenderse a si mismo, para entenderse como miembro de una comunidad y para
resolver conflictos. Este ultimo es el planteamiento oficial emitido por la SEP como accion
del saber hacer.

Al saber hacer se llega a partir del saber conocer, saber ser y saber convivir, una

concepcién holistica que se aborda desde la Escuela Francesa del Analisis de Discurso,
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formas adoptadas para estudio a fin de analizar la emision discursiva docente y la
percepcidn por parte de los estudiantes de secundaria. Lo anterior es una aportacion de vias
resolutivas para el deslinde que, en la actualidad, hace el profesor frente a grupo entre su
interaccion oral y el impacto que implica ésta en el ejercicio comunicativo del alumno en su
medio social; se propone la conversacion como una coyuntura entre los propositos y los
logros académicos.

Esa coyuntura se establece entre reflexion docente-percepcion del estudiante, por
ello se busco modificar la reflexion sobre la primera para tornar significativa la segunda. Se
augurd un resultado en ese tenor porque el ser humano tiene el lenguaje como via
privilegiada de distincién de especie, autoconocimiento y comprensién del mundo; un
discurso racionalizado proporciona herramientas mas pulidas para compenetrarse con las
tres tareas.

Los paradigmas sociocultural y constructivista fueron la base para el desarrollo del
Plan y Programas de Educacion Bésica 2006 (SEP, 2006) y la Reforma Educativa 2011
(SEP, 2011). El lenguaje es un punto axial para ambas matrices disciplinares, porque se ha
demostrado que es la herramienta psiquica que permite el desarrollo de las estructuras
cognitivas en los seres humanos hacia las funciones psicologicas superiores, un proceso de
internalizacion progresivo 0 reconstructivo que consigue cambios estructurales y
funcionales (Hernandez, 2010).

El requerimiento hacia los docentes en cuestion discursiva elaborada, atiende a los
criterios que permiten identificar el transito de funciones superiores basicas a superiores,
porque ese avance no se denota en el aprendizaje de los alumnos. Wertsch (1988) los
enlista asi: a) el paso del control del entorno al individuo; regulacién voluntaria; b) la
realizacion consciente de las funciones psicoldgicas superiores; ¢) su origen y naturaleza
social, y d) el uso de los signos como mediadores.

El proceso de aprendizaje en las corrientes educativas vigentes en México busca
basar sus fundamentos teoricos en la capacidad del individuo para la construccion del
conocimiento. Casirer (1998, p. 13) aporta un concepto de constructivismo: “el
conocimiento es una interaccion entre la nueva informacion y lo que es sabido y aprender

es la construccion de modelos para interpretar la informacion recibida”.
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Esa construccidn se hara a partir de los estimulos producto de la interaccion en el
aula, con el docente y con sus iguales —sin descartar los procesos dentro del circulo
familiar—; el docente deberd4 asumirse como el alimentador de informacion y como
modelo. Bruner (1980, p. 28) describe tres vias para conocer algo: a) mediantes el habito a
través de su ejecucion como la organizacion secuencial con otros actos que lo facilitan; b)
por medio de la imagen que es semejante a los que representa, ésta suele parecerse con
aquello que se ha experimentado ya que posee una relacion con la experiencia visual que en
ocasiones las palabras dificilmente pueden expresar, y c) a través de la representacion
simbolica.

Las representaciones simbdlicas adquiridas por el alumno deberan adquirir un
significado en su contexto. Piaget (1995) conceptualiza este proceso en la asimilacion, “en
el que un esquema otorga un cierto significado a la informacion o elemento exterior (objeto
0 acontecimiento)” (p. 130).

El lenguaje, como medio simbdlico, se torna en el recurso inmediato del profesor
para plantear a sus alumnos las situaciones que permitiran una adquisicion resolutiva de la
informacidn, en tanto ésta tenga sentido para ser llevada a su contexto social. El profesor,
en este ambiente socio-cultural, se convierte “en agente cultural que ensefia en un contexto
de précticas y medios socioculturalmente determinados y como un mediador esencia entre
el saber y los procesos de apropiacion de los alumnos” (Hernandez, 2010, p. 234), en tanto
el alumno es “un ser social, producto y protagonista de las multiples interacciones sociales
en que se involucra a lo largo de su vida escolar y extraescolar” (Herndndez, 2010, p. 234).

En conclusidn, el profesor de secundaria estd inmerso en un ambiente que exige el
entendimiento de los individuos como sujetos no pasivos, que construyen a partir de sus
interacciones; las cualidades de esas interacciones determinaran el nivel de aprendizaje en
tanto desarrollo de las funciones psicoldgicas superiores. El nivel de reflexion y conciencia
que implique el docente, determinaréa en gran medida ese transito.

La iniciativa de ensefiar, si se desea actuar conforme a los planteamientos
constructivistas, debera implicar al alumno como un ser integral: con una realidad
contextual validada por la sociedad, conocimiento previo, potencialidad de desarrollo,

predisposicion bioldgica y epistémica para percibir y, a partir de ello, construir.
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La préactica social legitima el lenguaje, por la via oral primero, luego por la escrita.
Blanche-Benveniste (2008) dice que, de muchas formas, la oralidad es el “borrador” de la
escritura, la idea primera y natural de la expresion individual. Para este estudio, se
consideraron tres vertientes en la conceptualizacion de esa practica social: a) como
construccién del ser; b) como legitimacion de pertenencia social; y ¢) como herramienta
para resolver problemas

Tras la asuncién de lo comunitario, la individualidad es una construccion social a
partir del hecho linglistico. Nos reconocemos a partir de las practicas sociales del lenguaje,
afirma Blanche Benveniste (2008); el discurso en si es una préactica socio-histdrico-cultural
ritualizada, de acuerdo con la postura de Haidar (2006).

A reserva de la caracterizacion oficial de la SEP, Echeverria (2008) detalla una

sobre la practica social a partir del hecho comunitario (p. 219):

Permiten alcanzar un nivel de efectividad. Son historicas. Varian de un periodo a
otro y de una sociedad a otra. Se producen dentro de una deriva histérica particular.

A veces alguien las inventa y otros la siguen. Otras son generadas por accidente.

Palabras a la obra

Acordada la semantica de las palabras clave que guiaron el estudio, se seleccionaron las
escuelas de practica en donde cinco estudiantes de la ENSE Coahuila trabajarian durante el
ciclo escolar 2011-2012.

Las escuelas de practica fueron:
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ESCUELA DE PARA’'CTICA NIVEL SOCIOECONOMICO

Prof. Federico Berrueto Ramon “T.V Medio bajo
Prof. Andrés S. Viesca” T.M. Medio
Secundaria Técnica Prof. Rubén Humberto Moreira Flores™ Baja

T.V.

Prof. Federico Berrueto Ramén T.M. Medio

Secundaria Técnica Prof. Eutimio Cuéllar Gorbar” T.V. Medio baja

La asignacion de escuelas, grados y secciones a los practicantes fue aleatoria; la
Escuela Normal Superior asigna a los estudiantes de dltimo nivel, por sorteo, una
institucion de practica. Del grupo de 11 estudiantes normalistas, se eligieron cinco,
considerando sélo el pardmetro socioecondmico: contar con escuelas representantes de
nivel bajo, medio bajo y medio, para conformar con una muestra representativa; el catalogo
de escuelas de practica de la ENSE no cuenta con secundarias de nivel medio alto ni alto.
Para la seleccion, los alumnos normalistas anotaron el nivel socioeconomico de la escuela
asignada, sin escribir su nombre ni el de la escuela secundaria; de ahi, al azar, se realizé la
seleccion.

En conclusion, el universo de aplicacion de este estudio, entre los estudiantes de
secundaria, sumd 168 jovenes de 1° 2° y 3er grados, pertenecientes a cinco escuelas
diferentes, dos de turno matutino y tres de turno vespertino. Del total, 83 son mujeres y 85
hombres, cuyas edades oscilan entre los 13 y los 16 afios.

El procedimiento de seleccion de monitores se realiz al azar; sin embargo, los
grupos de secundaria entraron en un proceso de seleccion por apareamiento (Greene, 2007;
Tashakkorie y Teddle, 2008, Hernandez, 20089 y Bryman, 2008), en tanto se implico el
criterio de los estudiantes normalistas para elegir uno de sus dos grupos de practica, aunque
esa eleccion fue en funcion de su propuesta didactica. Esta forma de seleccion resultd
beneficiosa para este estudio, en tanto se seleccionan grupos con alta incidencia de
conflictos, sea en aspectos disciplinarios 0 académicos.

En sintesis, el proceso de conformacion del grupo de monitores y eleccion de los

grupos de secundaria participantes en el estudio fue como se enlista:
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1. 11 estudiantes normalistas reciben, por sorteo, una escuela secundaria de préctica,
en donde atenderan a dos grupos del mismo grado. Esta asignacion la hace la Coordinacion
de 7°y 8° semestres de la ENSE Coahuila.

2. Los estudiantes normalistas anotan en un papel el nivel socioeconémico de la
escuela asignada, sin especificar su nombre ni el de la escuela. Al azar, se tomaron cinco
papeles (para trabajar con una muestra del 50% del grupo normalista) con niveles
representativos bajo, medio y medio bajo. Se seleccionan los cinco monitores.

3. Los monitores aplican la encuesta de diagnostico a los dos grupos de secundaria
asignados, sumando 228 instrumentos validos.

4. Los monitores eligen uno de los dos grupos de practica para aplicar la propuesta
didactica de su trabajo recepcional; ese grupo seleccionado fue el de aplicacion tanto de su
propuesta didactica como de este estudio. De esta forma, se tuvo un universo de 5
monitores normalistas y cinco grupos de secundaria de aplicacion, cuyos datos cuantitativos
se especifican en la Tabla 3.1.

5. Se realizan grupos focales con los estudiantes de secundaria pertenecientes a los
grupos con quienes trabajaron los monitores y aplicaron tanto su propuesta didactica como

el tratamiento de este estudio.

Entre la fase 4 y 5 medié el desarrollo del Taller de Discurso Docente, consistente
en 100 horas de estimulo en las habilidades discursivas de los cinco estudiantes
normalistas, quienes fueron designados como monitores.

La estructura del Taller consider6 no sélo su antecedente Iéxico, sino la informacion
de necesidades en la escuela secundaria recabada en sus diarios de campo, un instrumento
de nodal importancia en el desarrollo de este estudio.

El programa sintético del Taller de Discurso Docente, con sus propdésitos

especificos, se detalla en el Esquema 2.
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Esquema 2. Programa sintético del Taller de Discurso Docente impartido a estudiantes

normalistas de la ENSE Coahuila

TALLER DE DISCURSO DOCENTE IMPARTIDO A MONITORES

FASES HORAS PROPOSITO
PRIMERA FASE 15 Estimular la habilidad de la

escucha en los monitores.
SEGUNDA FASE 35 Estimular la habilidad del

habla de los monitores frente al

grupo de normalistas.
TERCERA FASE 50 Ejercitar de la competencia

didactica en el aula de secunda-
ria, usando el discurso como
herramienta para provocar el

aprendizaje y practica social de

la lengua.

Durante las cinco jornadas de practica docente desarrolladas por los monitores, el
diario de campo concentro informacidn, en este orden, referente a: Contenidos a desarrollar
(dictados por los tutores), Periodos de trabajo (determinado por la escuela), Actividades
especificas relacionadas con los planes y programas (disefiado en el aula ENSE con apoyo
del asesor), Actitud de los estudiantes (recabado por el practicante), Autoevaluacion del
monitor (realizada por el practicante), Evaluacién para la escuela (realizada por el
practicante).

Las evaluaciones de los alumnos de secundaria consideraron siempre un apartado
para reconocer los cambios en su expresion oral o la valoracion hacia esta habilidad en
relacién con su préactica social. Para ello se registraron comentarios escritos en tareas
hechas en casa (descripciones de situaciones familiares/personales), comentarios
incidentales realizados durante la clase (forma de expresarse durante un debate),
participacion en eventos que implicaron una demostracion de sus habilidades para el
manejo del lenguaje (concurso “Crea tu libro”); debe considerarse que la primera

diferenciacion de avance se considerd cuando los adolescentes fueron capaces de exponer
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verbalmente hechos que implicaban para ellos exhibirse frente al grupo, exponerse a burlas,
0 bien, que requirieran argumentos defensa.

El siguiente paso fue detectar qué nivel de racionalizacion estaban haciendo sobre
su propio lenguaje y las ventajas que para ellos podria implicar en su contexto personal
retomar expresiones aprendidas en el aula. En este sentido, el diario de campo se convirtié
en el soporte indispensable para identificar los avances hacia ese reconocimiento.

En coincidencia con Lucca y Berrios (2003, p. 246), en esta fase de investigacion,
es sustancial, “identificar los patrones recurrentes o regularidades observadas que conllevan
a la categorizacion o clasificacion significativa, congruente con las preguntas de
investigacion”. Los grupos focales son una forma de acercamiento con posibilidad de
registro y analisis puesto que se sigue un guion organizado que permitira identificar esas
coincidencias.

Del total de 168 alumnos en los grupos, hubo bajas de estudiantes en las escuelas
secundarias al iniciar el semestre enero-julio, lo que redujo el universo de aplicacion a 156
adolescentes. Al término del estudio, se realizaron cinco grupos focales —uno por cada
monitor— con un total de 62 alumnos.

Para el analisis del texto producido por los grupos focales, se realizd un analisis de
incidencia de frases significativas, relativas a la alusion que hacen los estudiantes de
secundaria al discurso del practicante y su funcionalidad en la préctica social entre amigos,
familiares, compafieros de la escuela y la posibilidad de aplicacion en planos formales
previstos. Como se verd, la conduccion de las conversaciones guiadas se llevd de acuerdo
con la temaética establecida desde el instrumento de diagndstico y en concordancia con las
tres formas de préctica social: lenguaje y el ser, lenguaje y pertenencia comunitaria y
lenguaje y resolucién de conflictos.

Es importante resaltar que en el caso del Monitor 1, los estudiantes seleccionados se
negaban a dar informacion respecto de su practicante porque consideraban eran datos para
afectar su evaluacion como estudiante normalista. En cuanto se les indicd la actividad de
forma general, un lider del grupo dijo en voz alta “cuiden el paquete” y todos guardaron
silencio. Al detallarles la importancia de su testimonio para la evaluacion de su practicante,

aceptaron comentar sus experiencias. El “paquete” era su practicante.
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Por cuestion de espacio, no se reproduce la transliteracion de los 75 minutos de
grupos focales grabados, s6lo se muestran las palabras clave que representan sus
enunciaciones, clasificadas como actos preparatorios, argumentativos, imperativos,
indicativos, informativos, de justificacion, de sustento, conclusivos interdiscursivos, de
regulacién, comunicativos, previsorios, deseables, reflexivos, de acuerdo con la
clasificacion de actos de habla de Van Dijk (2008). En general, hay una percepcion

dirigida, concienciada por los alumnos de secundaria que se detecta en el Esquema 3.

Esquema 3. Palabras clave de los grupos focales realizados con alumnos de secundaria
pertenecientes a los grupos con quienes desarrollaron su practica docente los cinco alumnos normalistas
de la ENSE Coahuila.

MONITOR 1 18 alumnos. 12 mujeres/ 6 hombres

Palabras clave: platica, habla, proyectos, conocer, respeto, resolver, aprender.

MONITOR 2 17 alumnos. 10 hombres/ 7 mujeres

Palabras clave: contar, explicar, mencionar, decir, platicar, aprender, nuestro lenguaje,
reputacioén, inteligente, desarrollo social, culto

MONITOR 3 10 alumnos. 7 mujeres/3 hombres

Palabras clave: platica, comunicacion, aprender, explicacion, confianza, seguridad.

MONITOR 4 13 alumnos. 9 hombres/13 mujeres

Palabras clave: platica, poner ejemplos, explicar, entender, tecnicismos, respeto

MONITOR 5 11 alumnos. 9 hombres/2 mujeres

Palabras clave: Argumentar, defenderte, mejor escritura, defendernos verbalmente,

A diferencia de la encuesta de diagnostico, en este caso se podria resumir que: Los
alumnos encuentran funcionalidad a los mensajes recibidos, por via oral, de sus practicantes
de esparfiol. Aplican nuevas palabras y su funcionalidad en su practica social. Consideran
que hablar como su profesor les dard mejor reputacion, les permitira hablar con adultos de
forma pertinente, les aporta las vias necesarias para hacerse entender mejor con los adultos.
Valoran el discurso elaborado como una via para llegar al liderazgo de sus grupos
inmediatos, y como marca de superioridad. Entienden los codigos elaborados no como un

modo elitista de comunicacion sino como una forma de respeto e identificacion.
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Distinguen posiciones socioecondmicas a través del lenguaje de otros y discriminan,
a partir de ello, cierto tipo de amistades o se proponen “cultivarlas” con su nuevo lenguaje
adquirido.

El marco de la enunciacion fue relevante al clasificar los actos de habla emitidos por
los estudiantes y sus aspectos indiciales ya que, en la mayoria de los casos, los participantes
refieren a experiencias individuales. Los aspectos indiciales en un discurso denotan marcas
significativas, paradigméticas, que encierran el simbolismo intencional del emisor. Hay
diferentes nomenclaturas usadas por los linguistas modernos, pero todos coinciden en la
funcionalidad de esos indices: verbos personas, lugares.

Las afirmaciones se clasificaron como performativas, segun la clasificacion de
Austin (en Stubbs, 1983), pues su condicion de verdad no es discutible segin el contexto de
enunciacién, con la distincion de actos de habla ya descritos.

Por medio del analisis de grupos focales, se detectd la transicion en la postura de los
adolescentes frente a la relevancia otorgada al discurso del docente y a su influencia en el
propio. Aunque no era objetivo de este estudio, también se pudieron recopilar resultados de
modificacion actitudinal en los monitores respecto del impacto significativo de su
expresion oral —aunada a la corporal- frente a los alumnos y la utilidad de su

racionalizacion para los procesos de auto comprensién individual y profesional.
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10
TEJIENDO LA MEMORIA. CURSO DE REDACCION PARA LOS
ADULTOS MAYORES EN LA UANL

Manuel Santiago Herrera Martinez
Universidad Autdbnoma de Nuevo Leodn

Resumen

La finalidad del trabajo es mostrar una propuesta didactica en la formacién de
competencias comunicativas a través de un curso de redaccion dirigido a los adultos
mayores en la UANL. El objetivo general es presentar diversas estrategias que le permitan
al alumno tejer la memoria para construir su identidad. Para llevar a cabo tal intencion, se
abordaran el concepto de aprendizaje situado sugerido por Hernandez Avendafio (2012), la
teoria del aprendizaje de Vigotsky (2008) y la literacidad propuesto por Cassany (2006).
El resultado es despertar el espiritu creador de los estudiantes mediante ejercicios de

escritura por medio de las artes.

Palabras clave: memoria, redaccion, estrategias, tejido y disefio.

Introduccion

Dentro de la visién 2020 la Universidad Autonoma de Nuevo Ledn pretende una educacion
integral sustentada en valores para que sus educandos desarrollen un compromiso ético y de
servicio a la comunidad.

Y dentro de este marco la UANL ha implementado un programa denominado
Universidad para los mayores cuyo objetivo es incorporar a las personas de edad avanzada
y con distintas profesiones para proporcionarles un crecimiento humanistico y artistico.
Este proyecto se lleva en las instalaciones de la Facultad de Trabajo Social de la Maxima

Casa de Estudios.
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Una de las asignaturas impartidas es Taller de redaccion: como elaborar
correctamente sus memorias. La materia cuenta con un programa y al final los alumnos
muestran avances de sus actividades.

Esta ponencia se tituld Tejiendo la memoria porque la idea es mostrar los diferentes
recursos didacticos empleados para que los estudiantes redactaran sus memorias Yy

disefiaran un libro en el cual se reflejaran los trabajos realizados.

Planteamiento del problema

Con el proyecto La Universidad para los mayores, la UANL intenta ser pionera en la parte
norte del pais en proporcionar una educacion inclusiva al integrar a personas mayores de 55
afios cuya intencion sea obtener una preparacion para la vida académica y personal. Para tal
finalidad se han propuesto cursos, talleres y diplomados tales como computacién, inglés,
técnicas de mejora de la memoria, salud y estilos de vida, desarrollo humano, entre otros.

Dentro de los proyectos a futuro, la UANL planea construir un espacio especial
para este programa. Mientras tanto, se lleva en las instalaciones de la Facultad de Trabajo
Social.

Los requisitos basicos para ingresar es que los adultos mayores sepan leer, escribir y
tener nociones basicas de matematicas. Dentro del plan de estudios, los alumnos cursaran
asignaturas obligatorias y asignaturas optativas. En este ultimo rubro se encuentra Taller de
redaccion: como elaborar correctamente sus memorias.

Al entablar una entrevista con la Licenciada Marlene Yafez, encargada del
programa, se obtuvieron pormenores sobre las fortalezas y las debilidades que se debian
atender.

Uno de los principales problemas a tratar es la disparidad tanto de grados
academicos como de oficios entre los estudiantes, ya que algunos contaban con doctorado
y se desempefiaban como profesionistas. En cambio, la mayoria de las alumnas tenian hasta
la educacion media basica y se ocupaban del hogar. Aunque los temas del curso eran
basicos (ortografia, puntuacion, principios de redaccién bésica y acentuacion), la idea era

partir desde lo méas elemental para que pudieran redactar sus memorias.
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Otro aspecto era la disciplina. La Licenciada Yafiez externd el comportamiento
dificil de los alumnos, sobre todo aquéllos que contaban con estudios profesionales debido
a que no aceptaban las indicaciones por otra persona.

Con estos antecedentes se disefiaron estrategias de aprendizaje. Al iniciar las clases
y una vez presentado el programa, se realizé una sesion plenaria sobre las expectativas del
curso. De ahi surgié entre ciertos estudiantes una nueva inquietud: “;para qué escribir

3

nuestras memorias?”, “;a quién le interesa leer sobre nuestras vidas?” y “nosotros no
tenemos nada importante qué contar”. Ante tal preocupacion, se hablo sobre la importancia
de vivir y trascender a través de la escritura. Estos comentarios hicieron que se diera una
revision a las actividades con el fin de aumentar la autoestima y el interés en redactar sus

memorias.

Objetivo General
El objetivo a alcanzar es que el alumno teja su memoria como una construccion identitaria

que le permita auto reconocerse dentro de una colectividad.

Objetivo Particular
Por medio de ejercicios de lectura y escritura, se pretende que el estudiante valore estas

herramientas para la produccién discursiva con un fin personal.

Metas a alcanzar
1) Laescritura sea un vehiculo de comunicacion interna y externa.
2) La memoria como un entretejido discursivo que le permita al alumno resignificar
su compromiso de vida.
3) La elaboracion de un libro objeto con la intencién de dejar un legado cultural en sus

descendientes.
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Metodologia

Para alcanzar tal finalidad, el curso se llevé de una forma lidica donde se entremezclara
material visual (cortometrajes, fotografia y videos), auditivo (musica) y manualidades para
observar el desempefio de los estudiantes en cuanto a sus modos de aprendizajes con la

intencion de disefar actividades didacticas y recreativas.

Aspectos Pedagdgicos

Para emprender estos objetivos, se complementd con un taller de Aprendizaje situado
impartido por el Lic. Juan Luis Herndndez Avendafio en el 2012 en las instalaciones de la
Escuela Guadalupe en San Pedro Garza Garcia. Este aprendizaje estd basado en “un
proceso cognitivo y conductual que permite a un sujeto aprehender la realidad de su
entorno para entenderlo epistemoldgicamente y afirmarlo nuevamente en la realidad con
conocimientos aplicados” (Hernandez, 2012, p. 63).

La intencion de aplicar este tipo de aprendizaje es lograr que los estudiantes
vinculen texto y contexto. Esto se vera reflejado en la produccion discursiva donde se
visualice la integracion de conocimientos académicos con sus necesidades personales.

Para reforzar esta idea, se retomo la idea del aprendizaje de Vigotsky (1988), quien

menciona:

Una operacion gue inicialmente representa una actividad externa se reconstruye y
comienza a suceder internamente. Es de especial importancia para el desarrollo de
los procesos mentales superiores la transformacién de la actividad que se sirve de
signos, cuya historia y caracteristicas quedan ilustradas por el desarrollo de la

inteligencia préactica, de la atencion voluntaria y de la memoria ( p. 5).

Para redondear estos contenidos, se partira del concepto de literacidad propuesto
por Cassany (2006). Este término lo define como “la practica de la comprension de

escritos” (p. 38) y abarca cinco apartados. S6lo nos centraremos para este proyecto en:
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La identidad y el estatus como individuo, colectivo y comunidad: los rasgos y
los atributos (estatus, poder, valores, reconocimiento, etc.) que las personas y
los grupos han conseguido a través del discurso escrito, a través de la
produccidn o recepcion de escritos.

Los valores y las representaciones culturales: los rasgos y los atributos de
cualquier elemento de la religion (religion, deporte, ecologia, politica, etc.) que
se han elaborado y diseminado a través del discurso escrito. Muchas de las
formas culturales de una comunidad se han construido con la escritura, de modo

gue son componentes de la cultura escrita o literacidad (p. 39).

Con base en los contenidos curriculares, el Aprendizaje Situado y la nocion de
literacidad se disefiaron estrategias para construir la reflexion, el analisis y la produccion
discursiva en los estudiantes.

A continuacién se hard una segmentacion de actividades para demostrar los fines

propuestos.

Tema 1: El arbol de la vida
Se partio de que los adultos mayores se dibujaran a si mismos como un arbol con raiz,
tronco, ramas y copas. En cada parte anotaran una etapa de la vida con el nombre de una
persona importante para ellos.

El ejercicio mostr6 que asociaban sus raices con la genealogia (padres, abuelos,
padrinos y hasta padres adoptivos). El tronco representaba la infancia y la relacionaban con
los amigos y los juegos con los primos. Las ramas simbolizaban su adolescencia y la
vinculaban con el primer amor, sus comparfieros de estudios y de trabajo. Por dltimo, las
copas eran mas frondosas porque englobaban la adultez. De ahi que las personas mas
relevantes eran los esposos y los nietos.

“El arbol de la vida” (nombre que se le proporciond a este ejercicio) intentaba que

cada estudiante se visualizara y contemplara en una forma silenciosa su caminar por el
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mundo. Se les proporciond unos minutos de reflexién y al reverso de la hoja, debian anotar
el por qué redactar sus memorias.
Entre los objetivos se encuentran:
1) “Para que mis nietos vean todo lo que tuve que pasar para estar con ellos. Ellos son
mi regalo ante tanto sufrimiento” (Adulto mayor 1).
2) “Para que mis hijos contintien con la tradicion familiar y vean que la vida es plena si
se vive con dignidad” (Adulto mayor 2).
3) “Para que mis hijos sepan todo lo que aguanté por sacarlos adelante y para que no

batallen como yo” (Adulto mayor 3).

Una vez leido sus propdsitos, se les planted disefiar un libro objeto donde se
intercalaran géneros literarios escritos por ellos mismos con imagenes (fotografia y
dibujos), siendo la columna vertebral la memoria.

De acuerdo con Arroyo (1997):

El libro objeto es un libro de artista concebido como pieza Unica y autbnoma. Puede
tener el aspecto de libro, caja, rollo, cinta u otra forma tridimensional. Su contenido
es igualmente variado: personal, poético, de recuerdo, filosofico, etc... No es

preciso solo leerlo, se puede tocar, oler, jugar, en definitiva, manipular (p. 105).

Se trabajaron las etapas de la vida con ejercicios de redaccion y se fueron
complementando con fechas importantes que se presentaron durante el desarrollo del curso.

Tema 2: La memoriay su trascendencia
En este segmento se acerco a los estudiantes sobre la relevancia de la memoria tanto en la
vida personal como en la edificacion de ciudades. Se partié del concepto de memoria

propuesto por Lopez Barceld (2003):
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Hay dos formas de entender nuestro pasado: la historia y la memoria. La historia se
construye, la memoria se hereda. Ambas han de construirse con papeles,
documentos, testimonios, relatos, pero hay una diferencia profunda: Los materiales
con los que se construye la historia vienen dados, pero en esa baraja hay siempre
demasiados comodines, mientras que la memoria afiade un material, un cemento,
que une las partes de que estd compuesta, que estd vivo y se transmite vivo de
generacion en generacion: es una voz queda, muchas veces apagada, silente incluso,

pero aun en ese tono oscuro, viva (p. 2).

Una vez comentada la propuesta de la autora, se afiadieron ejemplos como
“Memorias de mis putas tristes” de Garcia Marquez; el poema “Conjuros de la memoria”
de Gioconda Belli; fragmento de la pelicula cubana “Memorias del subdesarrollo” de
Tomas Gutiérrez Alea y en pintura “La persistencia de la memoria” de Salvador Dali. En
estas muestras la intencion era acercar al alumno a la gran veta que abre la memoria y que

ha estado presente en todos los tiempos.

Tema 3: La autobiografia desde la infancia

Para iniciar a redactar las memorias, se partio de la autobiografia para que los alumnos
fueran construyendo su biografia con base en los datos familiares y anécdotas sobre el
origen de su nacimiento. En este rubro se trabajé el concepto de autobiografia propuesto

por Garcia (2010), quien sostenia lo siguiente:

La autobiografia es una forma de contar la vida, de recuperar el pasado, a manera de
una ensefianza o apologia, da respuesta a la necesidad de trascender para no olvidar
o no ser olvidado. “Relata alglin suceso de la vida y el proceso durante el cual un
autobiografo debe reconocerse como escritor o pensador para asi legitimar su
relato” (p. 46).
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Asimismo, se abordd el tema sobre la estructura de los parrafos para que
comenzaran a escribir sus memorias. Una vez dominado el asunto, se les presentaron
juegos de redaccién donde se incluian otros topicos vistos en clase como la acentuacion, la
puntuacion, el empleo de las mayusculas, la estructuracion de parrafos y el estilo.

Enseguida se describiran los ejercicios de redaccion propuestos para la infancia:

3.1 La caja sorpresa
Dentro de una caja forrada con papel regalo, se colocaron diversos objetos infantiles
como mufiecas, balones, peluches... Los estudiantes introducirian las manos y al tener la
pieza reflexionarian sobre su primer juguete. Luego pasarian a redactar en hojas de colores

su experiencia y de como este obsequio los fue marcando en diversos momentos en su vida.

3.2 La biografia
En este apartado se abord6 la biografia de un ser animado o inanimado que haya
acompariado al estudiante en diferentes situaciones de su vivir. Entre los actantes
seleccionados se encontraban los familiares, los juguetes (que se mencionaron en el punto
anterior) o el amigo imaginario.
Primeramente disefiaron una linea de tiempo donde recrearian o recordarian los
sucesos basicos de este personaje. Méas adelante pasarian a redactar su biografia, cuidando

los aspectos basicos de la escritura.

3.3 La pirinola
Se entreg6 a los alumnos una hoja disefiada para esta actividad, en la cual deberian

anotar un recuerdo colérico, triste, alegre y gracioso.
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UNIVERSIDAD AUTONOMA DE NUEVQO LEON
CURSO DE REDACCION PARA ADULTOS MAYORES

Mombre del alumnoial:
INDICACION: COMPLETA EL PRESENTE CUADRO.
PON 1: RECUERDO COLERICO TOMA 1: RECTUERDO ATEGERE

PON 2: RECUERDO TRISTE TOMA 2: RECTUERDQO GRACIOSO

POSTERIORMENTE JUGARA CON LA PIRINOLA DE ACUERDO CON LA SENAT.
ANOTARA EL RECUERDO EN UNA REDACCION MAS COMPLETA. EN CASO DE
QUE APAREZCA “TOMA TODO”, INCLUIRA TODOS LOS RECUERDOS EN EL
ESCRITO.

TABILA 1: LA PIRITNOLA

Tema 4: La autobiografia desde la adolescencia

Para esta seccion se aprovecho la fecha del 14 de Febrero, Dia del Amor y la Amistad,
para desarrollar los ejercicios que incluirian en su libro objeto. Se mostré una capsula
cultural sobre el origen y la relevancia de esta festividad en un power point. Entre las

actividades disefiadas se encuentran:

4.1 Trueque de letras
Se realiz6 un intercambio donde un(a) alumno(a) le regalara a otro(a) compariero (a)

un cuento, poema o frase. Al momento de leerlo, subrayaria con marcatexto aquello que le
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quisiera decir. En la clase siguiente se llevaria a cabo esta dinamica. Una vez concluida, se

les daria tiempo para platicar sobre ese sentimiento presente u oculto.

“EL AMOF.ETERNO™ de Leopoldo Lugones
Dgja caer las rosas v los dias

una vez mis, segura de mi huerto.

Aqin hay rosas en él, v ellas, por cierto,

mejor perfuman cuando son tardias.

Al deshojarse en tus melancolias,
cuando parezca mas desnudo v verto,
ha de guardarse bajo su oro muerto

las violetas mds nobles v sombrias.

No temas al otofio, si ha venido.
Aungue caiga la flor, queda la rama.

L.a rama queda para hacer el nido.

Y como ahora al florecer se inflama,
lefio seco, a tus plantas encendido,

ardiente rosas te echaran en su llama.

TABLA 2: TRUEQUE DE LETRAS

4.2 Letras (im)presas
Como una continuacion de la actividad anterior, redactarian una reflexion sobre la
importancia de la amistad en su vida. A cada alumno(a) se les entreg6é un bote con letras
recortadas para armar su frase. Cabe sefialar que en cada una de las actividades
emprendidas, se efectuaba una revision personalizada para corregir y aclarar dudas sobre la

ortografia y la redaccion.
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4.3 La carta abierta
Para este segmento se hablo sobre el libro “El principio del placer” de José Emilio
Pacheco (1997) donde a través de la epistola se confesaba el amor entre el joven
protagonista con la sirvienta. Se les proporciond a los estudiantes una de las cartas para que

la corrigieran y aplicaran sus conocimientos en la redaccion y la ortografia.

Posteriormente, los estudiantes redactaron una carta a su primer amor. En esta
ocasion la escribieron sobre servilletas para dar la idea que era un amor en secreto. Cabe
aclarar que los textos eran realizados dentro de la hora clase y no se lo llevaban de tarea

para evitar plagio o que alguien se los hiciera.

Querido Jorge perdoname que no te alla escrito pero es que no g tenido tiempo pues ha
habido muchos problemas v no me dejan un minuto sola. Fijate que ora que llegamos mi
tia le conto todo a mi papa de que 1lirec vo sola contigo v nos abrasabamos v 1lireccion
en el malecon v en fin quien sabe cuanto cosa le dijo.

Luego que mi tia se fue mi papa me llamo v me dijo lo que ella le abia dicho v vo le dige
que no era cierto, que saliamos pero con tus hermanas. Bueno, no te creas que lo crello.
Jorge los 1lire se me asen siglos sin verte, a cada rato pienso en ti en las noches me
acuesto pensando en ti, 1lireccio tenerte siempre junto a mi, pero ni modo que le vamos a
ser.

Jorge apurate en tus clases haber si es posible que vengas a Jalapa porque lo que es vo a
Veracniz quien sabe asta cuando wvalla

Bueno querido Jorge, saludes a la Nena v a Marvcarmen, a tu mama v a tu papa tan bien v
muv especialmente a Duran v a su 1lirec.

No wallas a mandarme cartas a esta 1lireccion, si quieres escribirme aslo a lista de correos
Jalapa Veracniz a nombre de Luisa Berrocal me entregan la carta porque tengo una
credencial con ese nombre.

Bueno, a Dios Jorge, recibe muchos besos de la que te quiere v no puede olvidar.

Ana Luisa

TABLA 3: COREECCION DE LA CARTA (PACHECO, 1997 P. 12)
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Tema 5: La autobiografia desde la adultez
En esta parte se abordé el Dia Internacional de la Mujer debido a la proximidad de
esta fecha con el transcurso de este taller. Se presentd un video basado en el poema “Flores
el 8 de marzo” de Gioconda Belli. Para concluir, los alumnos escribirian un poema sobre la
importancia de la mujer y las alumnas, sobre la importancia de ser mujer.

Aqui se muestra un ejemplo:

POEMA

Quiero que me escuchen todos: jsov mujer! De nifia muv inquieta v traviesa: de jowven el
amor me atrapo; va madura derramée vo mi carifio, pero ahora el dia me sorprendid
Empiezo a vivir este momento jEl mejor de mi vida, el mds hermoso! Sov joven v estov
agradecida por estar en este mundo tan glorioso.

(Maria Esthela Tamez)

TABLA 4: POEMA ESCEITO POE. UNA ATUMNA

5.1 La cronica épica

Se trabaj6 en sus diversas modalidades el concepto de la crénica con el proposito
que los alumnos ampliaran mas su campo de escritura. La primera fue la cronica épica que
consiste en una narracion de corte historico o legendario. Aqui la finalidad residia en que
los estudiantes evocaran sucesos familiares y quedaron plasmados en la escritura. Resultd
gratificante el rescatar acontecimientos histéricos sobre la Revolucion mexicana o la guerra
cristera que atesoraban algunos alumnos en sus memorias. De hecho, se hablé sobre un
personaje olvidado por la historia de Nuevo Leon: Crispin Trevifio. Se conocié mas sobre

la vida de este personaje a través de un corrido que la alumna llevo.
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5.2 La crénica costumbrista

La segunda fue la crénica costumbrista basada en las tradiciones de una comunidad
o familia. En este apartado los adultos mayores compilaron las festividades populares y

familiares.

5.3 La croénica periodistica

La siguiente fue la cronica periodistica. El fin era que recordaran un suceso local o
nacional con la intencion de ver como influian en su vida. Para esta actividad se manejé la
columna. Se les presentaron a los estudiantes los datos correspondientes a este subgénero

periodistico para que enriquecieran su ejercicio.

5.4 La cronica literaria

Y en la ultima se conjuntaron la cronica literaria con la crénica autobiografica. El
objetivo era que los estudiantes contaran un suceso con tintes poéticos (podria ser una
anécdota, una leyenda que les hayan contado o una historia de amor).

Por altimo, los estudiantes recopilaron sus trabajos. Ellos(as) mismos(as) disefiaron
la portada y lo engargolaron con diversos materiales a su modo. Cada ejercicio iba
acompariado con fotografias o dibujos realizados por los(as) alumnos(as) con el fin de

reflejar su sentir. Y la dedicatoria fue destinada a sus nietos(as) como un regalo de amor.

Conclusiones

En un primer momento, los adultos mayores calificaron los cursos de redaccion como
monotonos y tediosos. Tenian la idea de que se les pediria papel y lapiz para que
escribieran lo que quisieran. La finalidad de esta propuesta era erradicar esta postura y

canalizar en ellos sus habilidades a través del juego didactico en conjunto con el arte.
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Al interactuar con los estudiantes se observé que poseen enormes conocimientos
sobre autores, cantantes, libros y de hechos historicos a través de la lectura o de la
experiencia personal. Sin embargo, al redactar escribian como hablaban. Dentro del curso
se manejo un apartado sobre el estilo con el fin de que vieran las diversas opciones y de
acuerdo con la intencion del texto lo redactaran.

Asimismo, en algunas ocasiones no aplicaban la regla ortografica porque crecieron,
seglin sus comentarios, con una ensefianza tradicional. Aun ensefiandoles los cambios en la
lengua se resistian, inicialmente, a la modificacion de sus escritos.

Cabe sefalar que para la produccion textual se trabajo el antes y el después de la
escritura a manera de borradores. Inicialmente prevalecia una renuencia a tal actividad
debido a que lo consideraban como doble o triple esfuerzo. Sin embargo, al ver el avance
surgié un cambio de actitud. La correccion de los ejercicios era por parte de los alumnos. El
instructor subrayaba con marcatextos los errores y eran los estudiantes quienes debian hacer
las pertinentes modificaciones.

Al tejer la memoria se deshilaban otras fibras de fuerte grosor emocional. En un
ejercicio de redaccion omitido en esta propuesta, algunos(as) alumnos(as) lloraron al
escribir sobre su infancia. Al leer los trabajos eran temas alusivos a la violencia familiar, al
acoso y a la trata de blancas. Se retomd el tema en la proxima clase y se les indic6 que uno
de los fines de la escritura es exorcizar aquello que yace en el pozo de nuestro ser. Era un
aspecto intimo y no lo incluirian en su libro objeto porque el objetivo era hilar una
memoria positiva y estimulante para sus nietos(as). Asi que cada alumno(a) rompié la
actividad y se sintieron mas tranquilos(as).

La idea de conjuntar la lectura y la escritura con los contenidos curriculares ha
ayudado a que los estudiantes interrelacionan el texto con el contexto, pueden interpretarlo
y asi construir discurso.

Una de las caracteristicas del Aprendizaje Situado consiste en que el alumno es
arquitecto de su conocimiento porque edifica sobre bases solidas y tiene vision de sus
objetivos. Asimismo, estos puntos tienen un acercamiento con la literacidad propuesta por

Cassany porgue en sus textos hay rasgos de su identidad cultural y de sus valores.
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Finalmente, con las actividades disefiadas se traté de cambiar el paradigma sobre
una redaccion fria y que la memoria, ademés de brindar una identidad, reafirma el sentido

de la vida hacia los demas.
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11
¢QUE TAN COMUNICATIVAS SON LAS ACTIVIDADES DE ENSENANZA
DE LA ESCRITURA PROPUESTAS EN UN CURRICULUM?

Gilberto B. Aranda Cervantes
Universidad Pedagogica Nacional / Unidad Ajusco

Palabras clave: enfoque comunicativo, didactica de la escritura, evaluacion curricular.

Introduccion

Dentro de un enfoque comunicativo de ensefianza de la lengua puede haber muy diversas
actividades que sean susceptibles de clasificacion. Me ha parecido importante buscar una
clasificacion fundamental para las actividades didacticas de produccion de textos y para
ello recurriré a considerar principalmente su relacion con la participacion del destinatario
del texto escrito en el evento comunicativo.

Littlewood propuso una clasificacion de actividades didacticas posibles dentro de un
enfoque comunicativo y distinguié entre actividades comunicativas (que a su vez pueden
ser funcionales o de interaccion social) y precomunicativas (que se subdividen en
estructurales y cuasicomunicativas).

Por mi parte, al realizar una analisis de actividades para la ensefianza de la escritura
propuestas en materiales didacticos de la Secretaria de Educacion Publica (SEP) de
primaria que se utilizaron hasta 2008, me pregunté si era posible y til retomar esta
clasificacion, pero me encontré diversos problemas para hacerlo y debi generar una
tipologia de actividades cuyas categorias son: actividades propiamente comunicativas,
potencialmente  comunicativas, paracomunicativas,  pseudocomunicativas,  semi-
comunicativas (individuales o grupales) y subcomunicativas.

En este trabajo expongo y ejemplifico en qué consisten estas categorias, las cuales
pueden ser Utiles para analizar actividades de escritura en una propuesta curricular.

También propongo distinguir entre actividades que s6lo culminan con la produccién de un
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texto y actividades que se inscriben en un evento comunicativo propio de una practica
social de la escritura fuera del ambito de su estricta ensefianza. Ademas planteo una
diferencia entre actividades orientadas a un aprendiz (que aprende con el propdésito de hacer
algo valioso en el presente) o a un alumno (que aprende para aplicar sus conocimientos en
el futuro).

Asimismo, doy cuenta de las frecuencias de las actividades analizadas en los
materiales de la SEP segln mis clasificaciones.

Una practica para la mejora de la competencia comunicativa puede consistir en
evaluar las actividades destinadas a promoverla y por lo tanto a la propuesta curricular que
las contiene. Las clasificaciones que propongo son un recurso para ello, en lo que concierne
a la escritura de la lengua materna.

Lo que expongo es parte de una investigacion reportada en mi tesis de doctorado
(Aranda, 2008).

1. Diversidad de enfoques comunicativos en la ensefianza de la lengua

En México, el enfoque comunicativo para la asignatura de espafiol se especifica por
primera vez cuando empiezan a renovarse los libros de texto gratuitos correspondientes en
1997, siendo planteado escuetamente en menos de 2 péginas de la introduccion a un libro

para el maestro (SEP, 1997 b: 8), indicando lo siguiente:

Los nuevos libros de texto gratuitos de Espafiol se apegan al enfoque comunicativo
y funcional, que propone el desarrollo de la competencia comunicativa oral y
escrita, a partir de los usos y funciones sociales de la lengua desde el primer grado,
para que el nifio tenga oportunidad de estar en contacto con la lengua escrita tal y
como aparece en los textos y materiales que socialmente se producen (periddicos,

revistas, anuncios, instructivos, volantes, etcétera).
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Pero resulta mas propio hablar en plural de “enfoques” comunicativos y no so6lo de
uno, pues bajo la denominacidon “se esconden propuestas muy diversas y hasta
contradictorias” (Vila, 1989, en Lomas y Osoro, 1993: 26).

Algunos proceden de considerar la funcién comunicativa y social de la lengua
(expuesta por Jakobson), el desarrollo de la pragmatica (con aportaciones de Austin y de
Searle) y de la sociologia, pero al mismo tiempo se vinculan con la influencia de varias
fuentes no siempre convergentes, tales como la psicologia cognitiva, el conductismo o la
linglistica chomskiana; otros surgen con mas influencia de la psicologia humanista que de
los estudios linglisticos (Cassany, Luna y Sanz, 1994: 302).

En una nocion de “métodos modernos”, Bronckart (1985:10) identifica la
convergencia del conductismo con preocupaciones comunicativas. Por su parte, Richards y
Rodgers (2003: 151 y 152) recurren al calificativo “actuales” para referirse a ciertos tipos
de enfoques comunicativos entre los cudles ubica en singular al “Enfoque Comunicativo” o
“Ensefianza Comunicativa de la Lengua”, asi como a otros diversos.

Considero que las clasificaciones de actividades didacticas en los Ilamados enfoques
comunicativos pueden ayudar a entender las particularidades de esos enfoques, el cdmo se
concretizan a partir de sus supuestos de partida, a veces en concordancia y a veces en
discordancia con los mismos. Estas clasificaciones son una herramienta tanto para evaluar
actividades didacticas particulares como para valorar un enfoque o una interpretacion de un

enfoque en su conjunto.

2. Clasificacion de actividades comunicativas segun Littlewood

Antes de exponer mis categorias debo indicar que parti de analizar las de otro autor.
Littlewood (1996) propuso una clasificacion desde un punto de vista muy amplio, que
consideraba que dicho enfoque podia dar cabida tanto a actividades comunicativas,
enfocadas a la préactica de la tarea global (completa) (p.16), como precomunicativas, con
miras en el desarrollo de destrezas parciales. Reconocia que las actividades comunicativas

mejoran la motivacion, permiten un aprendizaje natural y pueden crear un contexto que
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favorezca el aprendizaje humanizando el aula (p. 16 y 17); sin embargo, no descartaba que
las actividades precomunicativas fueran de utilidad antes o después de actividades
comunicativas, proporcionando una "actividad controlada" que en otro momento podria
flexibilizarse. El criterio de éxito de las actividades precomunicativas seria el de producir
enunciados aceptables, no el de transmitir significados. Dentro de estas actividades
distinguia entre las estructurales (dirigidas al dominio de estructuras, como en enfoques
anteriores) y las cuasicomunicativas (en las cuales se buscaba acercar el aprendizaje
estructural a formas usuales en contextos reales). A su vez, las actividades comunicativas
podian ser funcionales (enfocadas a salvar un vacio de informacion o a solucionar un
problema) o de interaccion social (que ademas de ser funcionales exigen el manejo de las
convenciones sociales). En el espectro de las actividades comunicativas, cabe la simulacion
lo mismo que actividades que no serian comunes en las practicas sociales extraescolares
pero que se realizan considerando que el aula es un contexto social. En esta panoramica,
que tiene sus partidarios pero no cuenta con un consenso, se trata de conciliar de alguna
manera un enfoque de ensefianza basado en las estructuras de la lengua con un enfoque
comunicativo en el cudl las funciones de la comunicacion son fundamentales. Pero sea cual
sea la postura que se adopte frente al conjunto de estas actividades, la clasificacion resulta
una posibilidad para analizar propuestas de actividades que han surgido para la ensefianza
de segundas lenguas. La siguiente tabla esquematiza dicha clasificacion.

Tabla 1. Clasificacién de actividades comunicativas por Littlewood

PRECOMUNICATIVAS COMUNICATIVAS
(para el desarrollo de destrezas| (para el desarrollo de tareas
parciales) globales)
Estructurales Funcionales

Cuasicomunicativas De interaccion social

3. Andlisis de actividades para la ensefianza de la escritura en libros de texto oficiales
Antes de plantear otra propuesta de clasificacion, voy a exponer el contexto donde se

origino.
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Se tratd de un analisis de las 72 actividades didacticas para la ensefianza de la
escritura que identifiqué en los materiales oficiales, vigentes en el momento del estudio, de
la asignatura de Espafiol, en primero de primaria, en México. Los materiales fueron
producidos por la Secretaria de Educacion Publica (SEP) en la ultima década del siglo
pasado y fueron distribuidos a todas las escuelas del pais gratuitamente afio tras afio hasta
2008. Para lo que trato aqui solo citaré dos de esos materiales, en su version del primer afio
en que se publicaron (que sufrié un minimo de cambios en otras ediciones); se trata del
libro de actividades del alumno (SEP, 1997 a) al que citaré simplemente con la abreviatura
“A” en este trabajo, y el libro del maestro (SEP, 1997 b) al que me referiré¢ como “M”.

Como ya se citd en el apartado anterior, la asignatura declaraba seguir un enfoque
“comunicativo y funcional” para la ensefianza de la lengua.

Un analisis de trasposicion didactica sirve para ejercer una Vvigilancia
epistemoldgica que valore si lo que se ensefia, o lo que se propone ensefiar, es
efectivamente lo que se supone que debe ser ensefiado, es decir, consiste en valorar como
se ha transformado el objeto de ensefianza al ser llevado de su contexto de origen al
contexto educativo. El concepto trasposicion didactica fue acufiado por Verret (1975),
aunque se difundié ampliamente con la obra de Chevallard (1977); aunque estos autores lo
utilizaron para la ensefianza de las matematicas, es de utilidad para analizar otros procesos
de ensefianza, en este caso el de la lengua.

En la perspectiva de la didactica que se ocupa del asunto de la trasposicién, los
materiales pedagdgicos son vistos como un eslabon en la cadena de tal trasposicion. El
saber a ensefiar sufre modificaciones al incorporarse a planes y programas de estudio, asi
como a materiales didacticos, lo cudles constituyen una instancia o nivel para el analisis de
la trasposicion (Chevallard, 1997: 34; Bronckart y Plazaola Giger, 1998: 37-39). La
comunicacion escrita, las practicas sociales que la implican, se transforman primeramente
al pasar de diversos ambitos sociales al ambito del curriculum escolar prescrito v,
posteriormente, desde este curriculum y sus materiales didacticos correspondientes, a lo
actuado en el aula y en las tareas escolares. Es igual de legitimo y necesario apreciar la

trasposicion en cada uno de estos niveles.
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En el transcurso de este estudio de trasposicion didactica y en medio de una
diversidad de analisis y de resultados fue emergiendo un punto de gran relevancia: la
valoracion respecto a qué tanto la planeacion propuesta en los materiales didacticos en las
actividades de ensefianza de la escritura retomaba a ésta como un elemento que permite la
comunicacion en ausencia del emisor y en un tiempo posterior a la emision del mensaje (lo
cual ha sido identificado por Calsamiglia y Tuson (1999) como la "situacion de enunciacion
prototipica” de la escritura, su funcion principal.

Esta cuestion, relacionada con el uso que se da a los textos producidos en el aula, es
decir, si cuentan con un lector adicional al docente, resulté fundamental para proponer una

clasificacion de actividades didacticas.

4. Otra propuesta de clasificacion

Cassany acota la propuesta de clasificacion de Littlewood al “desarrollo de la expresion
oral” (1994: 180). Yo me pregunté si era posible y util retomar esta clasificacion para las
actividades didacticas en la ensefianza inicial de la escritura en la lengua materna, pero
encontré diversos problemas para hacerlo. Uno de ellos es que en este contexto, no es el
aprendizaje de las estructuras gramaticales lo que ha preocupado tanto como el aprendizaje
de las correspondencias convencionales entre grafias y fonemas; otro es que las fronteras
entre lo “funcional” y la “interaccidn social” no parecen ser generalmente identificables en
las actividades de ensefianza inicial de la escritura.

Ademaés, lo que parece muy recurrente en las actividades que analizo es la
consideracién de que culminan en la produccion de los textos escritos, lo cual pudiera
considerarse una tarea global, pero no obstante es un evento comunicativo incompleto, pues
falta el uso de tales textos y sus consecuencias. Propongo entonces distinguir entre lo
precomunicativo y lo comunicativo en funcion de que las actividades consideren o no la
comunicacion completa. Es probable que Littlewood no advirtiera esta diferencia porque
pensaba predominantemente en la comunicacién oral, como suele suceder en muchos casos

en la ensefianza de segundas lenguas.
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De cualquier forma, vale la pena de considerarse la diferenciacion de Littlewod
entre actividades orientadas al desarrollo de destrezas parciales vs. a tareas completas, pero
no identificAndola como la frontera entre lo precomunicativo y lo comunicativo. Para el
caso de esta investigacion, su corpus se caracteriza por incluir “tareas completas”,
consideradas como aquellas en las cuales hay la produccién de un género textual
reconocible como tal, excluyendo palabras y enunciados que no tienen esta caracteristica.

Por otra parte, mientras que para Littlewood la simulaciébn no es un criterio
importante de clasificacion de las actividades comunicativas, a mi me parece pertinente no
perderlo de vista, porque un factor muy importante en el aprendizaje de la comunicacion es
la respuesta que se reciba de la misma y esta respuesta puede perder mucho de este
potencial cuando se trata de una simulacién en la cual quién responde no tiene la misma
perspectiva del destinatario.

Por mi parte, pienso que la consideracién de un destinatario adicional al de la
autoridad educativa puede ser el criterio fundamental para construir una clasificacion de
actividades, particularmente, para categorizar las actividades didacticas de produccion de
textos en relacion a la comunicacion.

Entiendo por autoridad educativa principalmente al docente, pero eventualmente a
alguna otra persona allegada al alumno (generalmente un familiar) que supervise la
produccion escolar del mismo. Cabe recordar que en los eventos de ensefianza el maestro es
casi siempre el destinatario de lo que se escribe para que constate el acatamiento de sus
instrucciones y use el producto para calificar, evaluar y corregir. Pero ain asi, muchos de
los textos que se escriben en el aula suponen o admiten otro destinatario (real o ficticio),
generalmente explicito, distinto al del profesor, que es un destinatario implicito. La
tipologia de actividades que formulo se constituye en funcion de esos destinatarios que no
son el docente.

A partir de lo anterior, propongo las siguientes categorias para clasificar las
actividades de produccion textual en la planeacion didactica:

- propiamente comunicativas, cuando el destinatario adicional participa
efectivamente en el evento didactico recibiendo la comunicacién y debe reaccionar ante

ella.
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- potencialmente comunicativas, cuando la planeacién didactica no explicita un
destinatario adicional que participe efectivamente como en el caso anterior, pero hay gran
probabilidad de que se infiera la necesidad de involucrarlo.

- paracomunicativas, cuando el destinatario adicional es simulado explicitamente,
es decir, alguien dramatiza su papel recibiendo la comunicacion y reaccionando ante ella.

- pseudocomunicativas, cuando el destinatario adicional solo es presupuesto pero
su presencia no pasa de ser implicita, pues no participa recibiendo la comunicacion ni nadie
lo representa.

- subcomunicativas, cuando no hay un destinatario adicional al que le interese la
comunicacion.

Més adelante presentaré una caracterizacion mas amplia de estas categorias, pero
antes expondré la necesidad de incluir otras dos.

Tanto en las practicas sociales como en las actividades didacticas existe la
posibilidad de que los autores de un texto sean a su vez los destinatarios. Pero si el
destinatario de un texto es el autor del mismo, ¢hay comunicacion? Unos dirian que no y
otros que si. Las siguientes definiciones de diccionario parecen negarlo (destacados mios):
comunicar es “hacer a otro participe de lo que uno tiene” (Real Academia Espafiola, 2001:
s/p); es “hacer saber a alguien cierta cosa” (Moliner, 1998: 703). Este alguien supone un
sujeto distinto al emisor del saber, porque si el emisor ya sabe resulta absurdo hacerse saber
a si mismo lo que ya sabia. Sin embargo, si consideramos un ambito de uso personal de
ciertos textos, parece que se aceptaremos la posibilidad: Cassany Luna y Sanz (1994: 333)
indican que en este &mbito hay “textos para uno mismo, que no leerd o escuchara nadie
mas”. Cuando alguien escribe para si mismo con la finalidad de recordar posteriormente, es
mas facil aceptar que hay comunicacion y que esta se realiza a través del tiempo; pero
cuando lo hace sin la intencion de que el texto se retome, el asunto es mas polémico.

Una alternativa que no consiste en aceptar o negar la posibilidad discutida, estriba
en concebir un espacio conceptual intermedio entre lo comunicativo y o no comunicativo,
al que me atrevo a llamar semicomunicativo.

Al obtener los porcentajes de los ambitos a los que correspondian las actividades de

produccién textual que analicé, el mayor porcentaje de ellas (33%) se ubico en un ambito
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que yo llamo ludico (Cassany, Luna y Sanz, 1994: 334, lo llaman “literario”). Para que la
funcion recreativa de los textos ladicos se realice, no necesariamente se requiere de un
destinatario ajeno al escritor, en contraste con otras funciones propias de otros &mbitos que
dificilmente pueden ocurrir sin este requerimiento, salvo el ya citado ambito personal.

Resulta dudoso que los textos ladicos sean los mas representativos de los usos
sociales de la escritura en nuestra sociedad, como para privilegiarlos como contenido en la
ensefianza de la escritura; o que sean los méas apropiados para esta ensefianza, porque no
tienen las mismas demandas de interlocucién que las otras variedades textuales.

Pero mas alla de cuestionar la idoneidad de su destacada frecuencia en la ensefianza
inicial de la escritura, es necesario tener en cuenta, al clasificar actividades didacticas, el
hecho de que no resulta pertinente juzgar como no comunicativos a aquellos textos que no
tienen como requerimiento esencial el ser comunicativos. Los textos ladicos pueden
cumplir su funcién de divertimiento para sus autores independientemente de si estos los
comparten con otras personas destinatarias.

A partir de estos razonamientos he pensado en la creacion de una categoria que
nombro como actividades semicomunicativas, es decir, aquellas que no necesitan de un
destinatario adicional para que los textos que se producen en ellas cumplan su funcion, pues
dichos textos no necesitan tener como fin primordial la comunicacién con otros, ni tampoco
consigo mismo en el tiempo.

Ni en las actividades semicomunicativas ni en las subcomunicativas hay un
destinatario adicional al que le interese el texto producido, pero en las primeras no es
necesario para que el texto cumpla su funcién.

Cabe entender a la categoria de actividades semicomunicativas como una gran
categoria que requiere dividirse en dos categorias:

- semicomunicativas grupales, cuando el "destinatario adicional”, por decirlo asi,
se limita a los mismos participantes en la produccion del texto en acciones colectivas.

- semicomunicativas individuales, cuando el "destinatario adicional” es el mismo

alumno que produce individualmente un texto.

Vistas los tipos de actividades, cabe sefialar las siguientes cuestiones:
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Las actividades potencialmente comunicativas son una categoria exprofeso para
analizar planeaciones didacticas, pero el resto de las categorias son adecuadas para
analizar tanto la planeacién como la realizacion.

Las actividades paracomunicativas, que implican la simulacion completa de un
evento comunicativo, no existen en el corpus analizado, pero me parece importante
prever esta categoria como una posibilidad para otros corpus.

Dado que en el andlisis en cuyo contexto surge esta propuesta de clasificacion, se
trata de actividades destinadas a alumnos que estan en proceso de aprendizaje del
uso convencional del alfabeto, vale la pena notar que en cualquiera de estas
clasificaciones es posible el empleo de escrituras no convencionales (no
alfabéticas), considerando las conceptualizaciones infantiles del sistema de escritura
descubiertas por Ferreiro y Teberosky (1979); aunque para que esto sea posible en
una actividad clasificada como comunicativa 0 potencialmente comunicativa, se
requiere ademas que haya otra estrategia simultdnea (uso de dibujo o de la
expresion oral o de otra escritura convencional) para permitir que el mensaje no se
pierda y por lo tanto que se pueda realizar su funcion.

Estas categorias se pueden reagrupar. Por ejemplo, en comunicativas Yy
precomunicativas (cuyo producto es un evento comunicativo o s6lo un texto);
aungue la categoria de actividades potencialmente comunicativas corresponderia a
un espacio de duda.

Inversamente, estas categorias pudieran admitir maltiples subcategorias.

5. Categorias detalladas, ejemplos y frecuencias en los materiales didacticos

Dicho lo anterior, vuelvo a repasar la categorizacion propuesta con el fin de ampliar la

explicacién de cdmo la concibo y mostrar ejemplos de cada categoria. Las ilustraciones de

los ejemplos se ubican al final de esta comunicacion.

Los ejemplos ilustrados a partir del libro de actividades del alumno (SEP, 1997 a)

seran citados con la abreviatura “A” en tanto que los obtenidos del libro del maestro

(SEP, 1997 b) seran citados con la abreviatura “M”. Cabe aclarar que cada actividad est4
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en el libro del maestro, la mayoria también estan simultdneamente en el libro de actividades
del alumno (en cada caso acordes al destinatario) y hay otras, que corresponden a un
fichero de actividades (SEP, 1995), mismas que no consideré para incluir en los ejemplos

pero si en la contabilizacion de actividades segun su categoria correspondiente.

Propiamente comunicativas. En ellas se trata de producir textos dirigidos a destinatarios
reales para cumplir funciones comunicativas, independientemente del grado en el cual se
atienda que la expresion resulte adecuada a las convenciones sociales; es decir, se trata de
comunicaciones funcionales que pueden ser en mayor o menor medida adecuadas para la
interaccion social en los contextos a los que correspondan. La planificacién de estas
actividades considera explicitamente el uso del texto producido para fines distintos al de la
calificacion o la evaluacion escolar, es decir, que no se quedan en estos fines aunque los
puedan incluir.

Denomino a esta categoria usando la palabra propiamente antes de la palabra
comunicativas para distinguir del término comunicativas aplicado a una acepcién mas
amplia, a aquella de que corresponderia a las actividades que contemplan la comunicacién
completa, o sea, que implican eventos comunicativos con textos y no solo la produccion de
textos.

Un ejemplo (ver ilustracion 1) de este tipo de actividades es la escritura de un cartel
(M124 y A129) “para aconsejar a sus compafieros como defenderse de quienes los
molestan” (M124) utilizando una cartulina que se debera pegar en la escuela (A129).

Solamente el 17% del conjunto de actividades analizadas son de este tipo.

Cabe notar que el hecho de que sean incluidas bajo el rubro de “propiamente
comunicativas”, es una condicion necesaria, pero de ninguna manera suficiente, para que
resulten iddéneas, ya sea para el aprendizaje, o para la comunicacién misma, pues ello
depende de multiples factores y por ello es pertinente el analisis de diversos componentes

de la comunicacion.

Potencialmente comunicativas. Uso la palabra "potencialmente” debido a que la

planificacion correspondiente a estas actividades no indica explicitamente el uso efectivo
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del texto producido (que se le haga llegar a un destinatario real para cumplir una funcion
comunicativa distinta de las tipicamente escolares), aunque seria relativamente facil inferir
que el sentido de estos textos esta en su uso. Desde luego que lo ideal seria poder distinguir
de las actividades comunicativas de las que no lo son, pero tratdndose de un estudio sobre
un conjunto de actividades planificadas, no se puede saber si su realizacion culmina
necesariamente en la comunicacion, menos cuando lo relativo a la realizacion efectiva de
ésta no se explicita, y por ello me tengo que limitar a identificar lo "potencialmente”
comunicativo. Si una nueva investigacion que atendiera a la realizacion de actividades en el
aula retomara esta clasificacion, seria pertinente que la ajustara distinguiendo sin ambages
los actos comunicativos (reales y completos) de los que no lo son (simulados y/o parciales).

Ejemplo de este tipo de actividades es escribir “la receta de algun platillo que se
prepare con queso” considerando que “con las recetas de los nifios se puede elaborar un
recetario que formara parte de la biblioteca del salon” (M132, cursivas mias). Este tipo de
instrucciones puede dar origen a una busqueda de recetas reales y Utiles (aunque la
restriccion de que deban llevar queso no parece idénea) o a la improvisacion de alguna
poco funcional; asimismo la integracién de un recetario es s6lo una posibilidad y el uso del
mismo para preparar algun platillo parece mas eventual.

Este tipo de actividades son el 14% en los materiales didacticos de la SEP para
primero de primaria, a partir de los cuales identifiqué esta categoria que no habia
vislumbrado a priori.

La realizacion de estas actividades en el aula implicaria necesariamente que se
redefinieran ya sea como propiamente comunicativas o bien como pseudocomunicativas,
dependiendo de la interpretacion de las instrucciones por el docente para llevarlas a cabo.

Si todas las instrucciones de las actividades potencialmente comunicativas del
corpus analizado fueran interpretadas por el docente para su realizacion mas alla de la
produccion del texto (para que éste cumpla una funcion), entonces las actividades
propiamente comunicativas representarian el 31% del conjunto analizado, casi la tercera

parte del mismo.
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Pseudocomunicativas o de simulacion incompleta. Son actividades que representan
eventos comunicativos incompletos. Tal incompletud se manifiesta por la ausencia del acto
de hacer llegar el texto a un destinatario (aunque sea en un acto simulado) y deriva
tipicamente de considerar como culminacion de la propia actividad a la produccion de un
texto, excluyendo actos que impliquen la representacion de un uso funcional apropiado para
el tipo de texto producido.

Esta categoria se ejemplifica con la instruccion que indica: “propongales que
ayuden al marqués de Carabas a escribir una carta para pedir al rey la mano de su hija”
(M183), pero donde la actividad termina con la produccién de la carta, misma que no se
envia (se escribe en una pagina del libro de textos, A 199, correspondiente a la ilustracion
3) ni se contesta. Si bien el rey es el destinatario de la carta, no hay actos en los cuéles
participe.

Exactamente la cuarta parte de las actividades que analizo pertenecen a esta
categoria, lo cual habla de su importancia. Pero si las actividades potencialmente
comunicativas no fueran mas alla de la produccion del texto, entonces caerian en esta

categoria, misma que en este caso hipotético llegaria a representar el 39%.

Paracomunicativas o de simulacién completa. Son actividades que representan eventos
comunicativos completos, por lo tanto, incluyen la representacion del uso de los textos
producidos. Me parecio ldgico plantear esta categoria, aunque no encontré en mi corpus de
actividades ningun caso que correspondiera a ella.

Un ejemplo seria si la actividad que ejemplificd la categoria anterior hubiera
incluido una dramatizacion en la cuél la carta se enviaba y se contestaba, quizas entre otras
cosas.

Creo que es importante contemplar esta categoria como una posibilidad para el
andlisis de las actividades de aprendizaje de la escritura a pesar de que en la presente
investigacion se trata de una categoria desierta. En este caso, este rubro no emerge de los

datos disponibles sino de una presuposicion logica que considera posible su existencia.
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Semicomunicativas grupales. Se trata de eventos recreativos en los cuales la produccion
textual se realiza de manera colectiva; los textos terminados son conocidos por todos los
participantes, los productores son asi los destinatarios; los textos no tienen otro destinatario
previsto y su funcion se agota cuando se consideran terminados. Me parecid importante
distinguir a estas actividades de las propiamente comunicativas porque en ellas no se
plantea difundir la obra, hacerla llegar a otros que no participaron en su creacion, no hay
destinatarios ajenos a los participantes en el evento de su produccion; tampoco se plantea
conservar el texto producido para su uso posterior por sus productores o por algunos de
ellos (exceptuando fines escolares tales como testimonio de cumplimiento, evaluacion o
calificacion).

Las instrucciones de una actividad que ilustra esta categoria dicen: “Proponga a los
nifios que inventen otro final para el cuento. Pregunteles que hubiera pasado si Ricitos de
Oro no hubiera salido corriendo de la casa de los tres 0sos. Anote en el pizarron las
respuestas de los nifios. Luego pidales que escojan la idea que mas les haya gustado de las
gue mencionaron y que con ella construyan un nuevo final. Escriba en el pizarrén lo que los
nifios le dicten. Pidales que copien en su cuaderno el nuevo final del cuento. Sugiérales que
lo ilustren” (M92, ilustracion 4).

Este tipo de actividades son el 15% en los materiales didacticos en cuestion.

Subcomunicativas. Aquellas actividades que producen textos similares a los propios de la
comunicacion, pero que no lo hacen con ningan fin comunicativo ni tampoco como parte
de una simulacién comunicativa. No hay un destinatario explicito ni tampoco implicito de
los textos (distinto al de la autoridad educativa).

Esta categoria pudiera ilustrarse con una actividad (M63 y A59) en la cual los
alumnos integran individualmente un relato ficticio completando las siguientes oraciones
con alguna de las opciones que yo coloco entre paréntesis: “yo fuia (el campo, la
playa, la ciudad) (ilustracion 5), “fui con ___” (mi mama, mi hermano, mi maestra), y

“viajé en ___” (tren, autobus, barco).
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Semicomunicativas individuales. Cabe la duda si en algunos casos las actividades
clasificadas como subcomunicativas pueden resultar para los alumnos de interés ladico. Si
esto fuera asi, se trataria de actividades semicomunicativas individuales en las cuales los
productores son destinatarios de sus textos a los cuales otorgan un sentido mas alla de
interactuar con la autoridad escolar. Pero en esta investigacion, que versa sobre la
planeacion de actividades didacticas, no hay forma de advertir en que casos los alumnos
podrian otorgar dicho sentido a su produccién textual. Tampoco pude identificar indicios de
que ese mismo sentido se promoviera explicitamente.

Un posible ejemplo de una actividad semicomunicativa individual se localiza en una
pagina con 4 imagenes en el libro de actividades (ilustracion 6 de A223 vinculada a M202)
donde se solicita "observa las ilustraciones y escribe un cuento de aventuras”, para lo cual
se proporcionan tres renglones debajo de cada ilustracion. Si el alumno encuentra interés en
responder esto puede decirse que se convierte en destinatario del texto que produce, mismo
que desempefia una funcion ludica. Si no, si responde por mero acatamiento, se tratard de
una actividad subcomunicativa.

Resulta prudente presentar los resultados de forma que no se fuerce la pertenencia a
una u otra categoria, es decir, bajo el rubro de actividades "semicomunicativas individuales
0 subcomunicativas”, donde la conjuncién "o0" indica lo uno o lo otro. ElI mayor porcentaje
de las actividades analizadas (29%) cae dentro de esta conjuncion de categorias, que es casi
igual al del rubro de las actividades de simulacién parcial (25%).

Vale relatar que primeramente concebi las actividades que ahora Ilamo
“semicomunicativas grupales” pero que originalmente s6lo denominé como
semicomunicativas. Al darme cuenta de que su definicion implicaba lo grupal me pregunté
si no era ldgico plantear las actividades semicomunicativas individuales. Pero al hacerlo,
me percaté también de la imposibilidad de distinguir en mi corpus de actividades entre
aquellas catalogadas como semicomunicativas individuales y aquellas clasificadas como
subcomunicativas. Por lo tanto, solo quedaba hacer la distincion conceptual, pero con una
desafortunada incertidumbre en los datos.

En la tabla 2 se encuentran reunidos las frecuencias y porcentajes de los tipos de

actividades didacticas de produccion textual en el conjunto de materiales didacticos.
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Tabla 2. Frecuencias y porcentajes de los tipos de actividades didacticas

ACTIVIDADES Frecuencia Porcentaje
Proptamente 12 17%
comunicativas
Potenc;a]n.mntc 10 14%
comunicativas
Paracomunicativas (de 0 0%
simulaci6én completa) °
P.seudoc:c')mumcelntwas (de 18 25%
simulacién parcial)

Semicomunicativas 1 15%
grupales

Subcomunicativas y/o

semicomunicativas 21 29%
individuales

Total 72 100%

6. Reagrupaciones posibles

Una vez presentados los tipos de actividades, paso a hacer algunas observaciones
adicionales sobre sus posibilidades de ser reagrupadas y a las frecuencias que les
corresponderian en tal caso. En la tabla 3 ubico a cada una de las categorias de las
actividades didacticas en relacion a dos reagrupamientos: uno en funcion del producto de la
actividad y otro segun la orientacién de sus propdsitos.

Antes debo explicar que he propuesto considerar dos polos que orientan dichas
actividades, en funcion de los propdsitos que se persiguen. Si bien ambas orientaciones
persiguen propodsitos de aprendizaje y comunicacion, en un caso estos se dan
simultaneamente y en otro desfasadamente.

- La orientacion para aprendices, que corresponde a planteamientos que buscan
fomentar el aprender a comunicarse comunicando.
- La orientacion para alumnos, enmarcada en la perspectiva de “aprenda ahora,

comuniquese después”.
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Aprendices y alumnos pueden considerarse sindnimos, sin embargo, también
pueden diferenciarse, a lo cual recurro ahora. “Alumnus” significa “mantenido” en
latin, esto es, alguien que no tiene una actividad productiva; “aprendiz”, en cambio,
puede vincularse a alguien que aprende inserto en actividades productivas a las
cuales contribuye. En este caso, los aprendices seran aquellos que producen con
apoyo o ayudan a producir “textos auténticos”, es decir, textos que van a servir en
actos de comunicacion que no se limitan a mostrar el aprendizaje logrado y el
trabajo realizado en el contexto escolar. Por otra parte, los alumnos seran los que no
producen este tipo de textos, sino solamente textos para aprender y para mostrar
aprendizaje y cumplimiento (una produccién mas bien improductiva, pudiera
decirse paradojicamente). Ser alumno o ser aprendiz es una alternativa de roles que
pueden asumir los mismos sujetos dependiendo de las actividades didacticas en las
que participen. (Aranda, 2007: 25)

Tabla 3. Agrupamientos de los tipos de actividades

.. Orientacion de la
ACTIVIDADES Producto de la actividad rentact
actividad

Propiamente comunicativas Evento comunicativo aprendiz
Potencialmente 0 0
comunicativas ’ )
Paracomunicativas (de v
. . evento comunicativo alumno
simulacién completa)
Pseudoc icativas (de
. udo .c'»mum . ivas ( texto alumno
simulacion parcial)
Subcomunicativas texto alumno
Semicomunicativas

? alumno
grupales
Semicomunicativas
. texto alumn
individuales x °

En la tabla se trata de apreciar dos perspectivas distintas de agrupamiento (producto
de la actividad y orientacion de sus propositos) de las cuales resulta, en un caso, que dos
tipos de actividad buscan como producto un evento comunicativo y otras tantas solamente

un texto; en el otro caso, solamente un tipo de actividad tiene una orientacion hacia el
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aprendiz y tres la tienen hacia el alumno. Hay que recordar que la categoria de actividades
paracomunicativas esta desierta y también que la categoria de actividades potencialmente
comunicativas implica una duda para ambos agrupamientos.

Como todas las actividades didacticas, el desarrollo de las actividades
semicomunicativas en clase implican un evento comunicativo circunscrito a la ensefianza;
sin embargo, es dificil decir si tiene 0 no como producto un evento comunicativo no
circunscrito a la ensefianza, debido a la ausencia de un destinatario adicional.

Si se piensa que los productores del texto pueden ser simultaneamente los
destinatarios del mismo, puede afirmarse que estas actividades producen un evento
comunicativo ademéas de un texto. Por lo contrario, si se considera que los emisores no
pueden identificarse con los receptores, al menos cuando no hay ni siquiera un lapso entre
la produccién del texto y su uso, y ademas no hay un uso claramente distinto del texto del
de la produccion, entonces no se puede decir que ocurre u evento comunicativo asociado al
de ensefianza.

Aceptar que este tipo de actividades tiene como producto un evento comunicativo o
solamente un texto, depende de varias sutilezas como las que acabo de enunciar. Otra
sutiliza que podria hacer la distincion consiste en si se considera que la expresion
“comunicarse con uno mismo” implica 0 no un uso metaférico del término comunicacion.
Si la expresion no recurre a la metéafora, entonces ocurre un evento comunicativo en las
actividades que llamo semicomunicativas.

Por otra parte, los propositos de estas mismas actividades, tanto las grupales como

las individuales, tienen una orientacion hacia el alumno.

6. A manera de cierre
Una clasificacion de actividades didacticas puede ser de mucha utilidad para apreciar como
se concreta un enfoque. En este caso, la clasificacion de actividades para la ensefianza de la

escritura nos permiten valorar que tan comunicativas resultan dichas actividades en cada
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caso y qué tan comunicativo llega a ser el conjunto de actividades de un programa. Nos
sirve, por lo tanto, para evaluar programas.

La clasificacion también puede utilizarse para valorar lo que efectivamente sucede
en el aula, aunque en este caso el estudio que presenté no llegd a ese nivel.

En el caso del programa que analicé, obtener las frecuencias de las actividades
didacticas segun la clasificacion propuesta permitié ver como, a pesar de la declaracion de
que se trataba de un enfoque comunicativo, la concrecion de este dejaba mucho que se
podria mejorar. Esto se podria lograr a veces drasticamente eliminado actividades que no
tenian la posibilidad de integrarse a un evento comunicativo propio de una practica social,
pero otras veces se podia solventar tan solo afiadiendo instrucciones para que la actividad
tuviera un destinatario real o al menos simulado efectivamente, més alla del profesor en el
rol de evaluador.

Puede apreciarse en el conjunto de actividades analizadas como un enfoque
comunicativo pasa por un proceso de trasposicion didactica para concretarse en un
programa que ya no tiene garantia de qué tan comunicativo resulta.

AUn reconociendo que hay una gran pluralidad de enfoques comunicativos y de
maneras de concebirlos, parece apropiado atribuir el calificativo de comunicoide a un
enfoque cuya mayoria de actividades para la ensefianza de la escritura producen textos,
pero no eventos comunicativos (salvo los propios del control escolar). En el caso analizado
hay incertidumbre en como culminarian en el salon de clases la mayoria de las actividades
propuestas, pero esta incertidumbre es algo que hubiera merecido reducirse a favor de lo
comunicativo.

Tal vez a veces haya razones para incluir actividades que no se inscriban en esta
perspectiva, pero es necesario aclarar si realmente son imprescindibles y en qué medida. Lo
que esta en juego es que conocer las funciones del lenguaje, en este caso escrito, es el punto
de partida para el desarrollo del mismo lenguaje (asi lo especifica la teoria propuesta por
Halliday, 1982) y si la ensefianza de la escuela descuida proporcionar experiencias
suficientes para vivenciar las funciones de la escritura, entonces el aprendizaje de la misma

depende de experiencias extraescolares. Lo mas grave de esto es que en paises como
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México todavia tenemos una cantidad importante de nifias y nifios que dificilmente
contaran con tales experiencias extraescolares.

No importa que estos materiales didacticos ya no estén vigentes, la clasificacion que
se origind para analizarlos sigue siendo una herramienta que puede ser de utilidad para
valorar otras actividades de ensefianza de la escritura, al menos en la lengua materna, y para
evaluar programas curriculares que las contengan. Ejercer una vigilancia epistemologica en

el proceso de trasposicion de un enfoque es una posibilidad saludable.
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llustraciones

llustracion 1. Actividad propiamente comunicativa (M124)

“Qué hacer en caso de...” (Actividades, p. 129). Proponga

E¥ viompo do ascribir

ion zonsaios én vna canling,
1o e S0 e o o b e

a los ninos que redacten un cartel para aconsejar a
sus compaifieros como defenderse de quienes los
molestan. Apdyelos sugiriendo ideas o formas de
redactar lo que ellos quieren decir.

Recuérdeles que el mensaje debe ser breve

y legible; ademds, comente que los carteles

deben ser llamativos para que las personas

se fijen en ellos y se enteren de su contemd—J_

lustracion 2. Actividad potencialmente comunicativa (M132)

F‘ Tiempo de escribir

» Anote en el pizarr6n una receta sencilla para preparar ~ _
un platillo con queso (pueden ser enchiladas, tostadas ;
o quesadillas). Léala con los ninos.

» Pidales que, en una hoja en blanco, escriban
la receta de algin platillo que se prepare

con queso. Si no conocen ninguna, mencione
usted algunas alternativas. Con las recetas

de los ninos se puede elaborar un recetario

que formara parte de la biblioteca del salon.

» Proponga a los nifos que investiguen
c6mo se hacen los quesos y de qué animales
se puede obtener la leche para hacerlos.

. ; SRR e SIARGE 5508, Apoyelos
» Invite a los niflos a que escriban el proceso para elaborar quesos. Apoy

explicando que deben escribir las distintas etapas en orden. l'_‘ —
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lustracion 3. Actividad pseudocomunicativa o de simulacién incompleta (A)

Carta al rey

Esta es la carta que el marqués de Carabas envié

al rey para pedirle permiso de casarse con la princesa.
Completa lo que falta.
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llustracion 4. Actividad semicomunicativa grupal

E—{ Tiempo de escribir —

» Proponga a los ninos que inventen otro final para
el cuento. Preginteles qué creen que habria pasado si Ricitos de Oro
no hubiera salido corriendo de la casa de los tres 0sos.

Elaboracionde | Anote en el pizarrén las respuestas de los nifos.
finales de cuentos | Luego pidales que escojan
L, ; ~"éfn':|:'>i§'e,n‘s‘iét‘1 ‘d_'e’lv la idea que mads les haya -
aratmento dé’iin ! gustado de las que se o s sy b N s b doi
mencionaron y que con ettt s N e R

la conc 6n o -él : ' ella construyan un nuevo
desenlace de |C| h'i§tqfiq final. Escriba en el pizarrén

AT 1o que los nifios le dicten.

Pidales que copien
en su cuaderno el nuevo final del cuento.
Sugiérales que lo ilustren.

lustracion 5. Actividad subcomunicativa (A59)

E Tiempo de escribir

Mi viaje
Pega las ilustraciones en el lugar que se indica.

Elige un lugar, una persona y un medio de transporte
para completar las oraciones.

el campo la playa la ciudad

Yo fui @
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llustracion 6. Actividad semicomunicativa individual (A223)

F: Tiempo de escribir

iQué aventura!

Observa las ilustraciones y escribe
un cuento de aventuras.

£
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12
LA LECTURA Y LA COMPRENSION DE TEXTOS COMO ESTRATEGIA
PARA LA ELABORACION DE LOS TEXTOS ACADEMICOS EN LA
UNIVERSIDAD

Tzitel Pérez Aguirre
Universidad Autonoma de Nuevo Ledn

Escribir aqui parece completamente diferente

de lo que habia hecho hasta ahora.

Al llegar a la universidad los jovenes se enfrentan con una tarea ardua de las muchas que
tiene este nivel educativo, la redaccion de un tipo de escrito especifico como lo es el texto
académico, que quiza anteriormente no hayan tenido necesidad de construir y por tal
motivo al llegar a la universidad se convierte en una dificultad para su desempefio escolar.

Pero, ¢qué tiene de especial el texto académico que para los estudiantes se vuelve
una elaboracion compleja?; ya en trabajos anteriores se ha mencionado, por quien habla,
que los universitarios requieren seguir desarrollando la habilidad de la escritura en el
contexto de este nivel educativo. Por tanto, si este texto requiere la capacidad de expresar
ideas con argumentaciones y la integracion de juicios de valor, los estudiantes necesitan de
estrategias que permitan optimizar su escritura.

El presente trabajo es continuacién de dos anteriores expuestos en este foro, los
cuales parten de la importancia que tiene ser conscientes de que el nivel de redaccién de los
jévenes en la universidad no es alto, sino que requiere de una préctica constante para
conseguir una escritura con dominio. Sin olvidar que el contexto universitario esta
integrado por una actividad cientifica y académica, para las cuales la escritura es un
elemento fundamental.

En la fase de diagnostico se percato que los estudiantes, en un primer ejercicio, que
tenia como fin describir la experiencia de su primer dia de clases, no lograban construir una

oracién completa con coherencia ni cohesion, se pasaban sélo diciendo: estuvo chido, bien
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padre, porque me tomaron una foto, la maestra bien, ain y cuando el tipo de texto
solicitado era informal, es decir, no obligaba a los estudiantes, a indagar, argumentar con
juicios, si proporcion6 un resultado que permitié observar su competencia de escritura e
identificar en un primer momento su desempefio. En un segundo acercamiento, se les
solicitd a los estudiantes que argumentaran sobre un tema en especifico, y el ejercicio dio
como resultado, en la mayoria, textos que transmitian s6lo informacion de los autores
consultados por ellos, es decir solo trasladaron ideas, siguiendo los pasos de “cortar y
pegar” los estudiantes trataban de dar argumentos a lo que supuestamente consideraban sus
ideas. Para ellos, la construccion de una parafrasis es complicado, no se diga tomar una
posicion ante el texto y por lo tanto crear una opinion al respecto del tema, entonces su
escrito no se acerca en nada en un texto argumentativo, que quizas sea lo mas solicitado en
el &ambito académico.

Por lo anterior en esta ponencia se parte de una vision sociocultural que sefiala que
leer y comprender es participar en una actividad preestablecida socialmente: requiere
adoptar un rol determinado, aceptar unos valores implicitos y un sistema ideol6gico o
reconocerse miembro de una institucion y una comunidad (Cassany y Aliagas, 2009:18).

Es importante para los alumnos ubicarse en el contexto de escritura necesaria en su
desempefio escolar, por eso, se ha pensado en que el ejercicio de leer y comprender textos
afines a este contenido ayuda a habilitar de forma eficaz su redaccion.

Ademas, se piensa que la correlacion que guardan la lectura y la escritura para la
elaboracion de estos textos académicos es de suma importancia, ya que al llevarlas a cabo
casi de manera conjunta, se logra un desarrollo en la redaccidn, asi como en la oralizacion.
Por tal razon se ha pensado que a través del ejercicio constante de lectura reflexiva asi
como interpretativa de textos ya sean académicos o de otra indole, se logra en los
estudiantes la practica necesaria para la defensa de sus opiniones y argumentos sobre algun
aspecto.

Phyllis Creme y Mary R. Lea (2005;13) sefialan que cuando se logra escribir en
forma apropiada sobre temas especificos, se aprende a descubrir el verdadero sentido de lo
que se estudia, en otras palabras, cuando se ha podido comprender y por lo tanto interpretar

la informacidn del tema entonces sera posible su transmision a través de la redaccién de un
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texto 0 en una expresion oral. Por lo anterior, es claro, que tanto el ejercicio de la lectura
asi como el de la comprension de textos proporcionan habilidades que complementan la
practica de redaccion.

Con base a lo dicho, no es cosa facil que los estudiantes puedan escribir
apropiadamente textos académicos, por un lado, debido a que la actividad académica que se
desarrolla en la universidad tiene como receptor a una comunidad cientifica determinada,
rasgo importante para los estudiantes, es necesario que la reconozcan y se integren a esta,
que se conviertan en miembro de esa comunidad, es decir que identifiquen la situacién
comunicativa especifica. Y por otro lado, ¢como superar el enfrentamiento con la hoja en
blanco?, hasta los escritores experimentados se cuestionan: ;como empezaré?, ;qué diré al
respecto?, con mayor razén los estudiantes que inician con su etapa en la universidad sufren
el temor de expresarse.

Los estudiantes reconocen la dificultad de la tarea asignada, elaborar un texto
academico para una materia. Inician con su recorrido de busqueda de fuentes que les
facilite la informacion necesaria para su trabajo, pero aqui empieza lo complejo: cémo
trasladar lo leido en pensamiento propio, asi como en posturas frente al tema, como
exponer mi posicion ante lo que estoy leyendo y quiero expresar con mis puntos de vista.
Tarea nada facil, es en este momento cuando los alumnos requieren de una de una habilidad
desarrollada, pero, no la tienen, como se ha sefialado, el propésito de este trabajo es
presentar como estrategias para la redaccion de textos académicos a la lectura y la
comprension de textos, como medios que coadyuven al buen desempefio en la escritura de

los universitarios.

Leer es parte del proceso de escribir, en el ambito académico cuando un estudiante es capaz
de integrar a su escritura la vision global de lo que ha leido, asegura un texto adecuado, asi
esta actividad se define como una técnica que ayuda a tener una redaccion apropiada, si el
modo de leer un texto y por lo tanto su comprension esta condicionada por las experiencias
previas que tiene el estudiante, entonces, al igual que para él es desconocido la escritura del
texto académico, también lo sera la lectura académica, la cual exige un esfuerzo para lograr

la comprension de la informacion. Requiere de nociones que le permitan dar sentido al
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texto en cuestion, léxico, estructuras discursivas, todo aquello que lo acerque al mensaje del
texto, pero ademas obliga a construir un sentido propio en relacion de lo leido y sus
conocimientos adquiridos.

Desde la perspectiva propuesta arriba, se hace referencia a que el estudiante
universitario tiene que reconocerse e identificarse como miembro de una comunidad, asi
Cassany (2008:42), sefiala: concebimos una comunidad letrada como una sociedad que
desarrolla un conjunto organizado de practicas de lectura y escritura, dominantes y
vernaculas en diferentes ambitos (familiar, profesional, académico, periodistico, etcétera).
Por lo tanto, es preciso definir la lectura como una tarea enraizada en su contexto, que varia
en cada situacién y que exige conocimientos y habilidades especificos, como también lo
apunta el autor.

Por lo anterior, Kalman (2003) menciona: leer libros no es s6lo adquirir las
habilidades para comprenderlos, es acceder y participar en una comunidad, apropiarse de
unas determinadas formas de usar los textos en contextos sociales. Ya situado en la
comunidad académica el estudiante emprende el camino por estas dos habilidades, la
lectura y la escritura. Asi se establece como premisa que si el estudiante lee, comprende e
interpreta textos, tendra una posibilidad mayor de redactar apropiadamente los escritos
escolares.

Hasta aqui se ha dicho que tanto la lectura y la escritura son herramientas
indispensables para el desarrollo escolar de los estudiantes, pero, ¢de qué manera o cdmo se

edifican como estrategias complementarias para optimizarse mutuamente?

Como se ha sefialado en los estudios previos de este aspecto, este trabajo surge de la
experiencia que se tiene con grupos de alumnos de la Fac. de Filosofia y Letras de la
UANL de primero y segundo semestre en las materias de Competencia Comunicativa,
Anélisis e interpretacion de Textos y Apreciacion a las artes, el contacto con estos
estudiantes ha permitido estudiar de manera precisa y con profundidad su habilidad de
escritura asi como de lectura y es evidente la necesidad de mantener o implementar
materias especificas que atafien a dichas habilidades, por eso el objetivo de proponer

actividades que ayuden al desarrollo de estas competencias.
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Entonces, ¢como se inicia la aplicacion de la estrategia? Primero, al grupo se le
interroga sobre sus habitos de lectura o gustos de lectura, esta parte tan obvia y usada por
muchos docentes permite identificar a los estudiantes en esas comunidades letradas o no
ubicarse en ninguna, después se distribuyen textos de diferente tipo y se les pide a los
estudiantes que clasifiquen qué tipo de texto son y lo hacen a partir de la regulacion del
maestro quien les proporciona la informacion necesaria para tal actividad, los estudiantes
basados en esos datos revisan la estructura del texto, sus partes y su funcidn, asi desde una
carta de recomendacion, un instructivo, una carta personal, un ensayo critico, un informe y
mas, los alumnos se dan cuenta que dependiendo del mensaje que se quiere comunicar, del
contexto en que se encuentran esos escritos, la elaboracion de estos estard condicionada por
todos esos rasgos que los constituyen como un tipo de texto especifico.

Por eso la vision sociocultural supone que leer y escribir son tareas culturales,
tremendamente imbricadas en el contexto social (Cassany y Morales, 2009;112). Al iniciar
con esta actividad los estudiantes empiezan a tomar conciencia de que lo que van a elaborar
de ahora en adelante es un escrito concreto, ahora bien, ¢y la lectura?, ;en donde queda?,
(en que momento se integra como parte de la estrategia para la optimizacion de la
redaccion? Una vez que los alumnos se sumergen en la tipologia textual, la estrategia se
concentra en trabajar con textos académicos, es decir, se le proporcionan ejemplos de esta
clase de escritos para que los lean y revisen, desde este punto los estudiantes se enfrentan al
aprendizaje de las practicas letradas nuevas, propias de su contexto escolar o disciplinar.

Por lo anterior, se remarca que aun con los conocimientos previos adquiridos que
los universitarios tienen, no son suficientes para resolver los requisitos de estos escritos
academicos y mucho menos de una préactica efectiva de la lectura.

La lectura académica obliga a los estudiantes a leer fragmentos mucho mas amplios
y complicados y centrar su atencion para lograr comprenderlos, si se habia identificado en
una comunidad letrada de ambito personal, y quizés informal, le serd complejo concentrarse
por lapsos extensos y no se diga cuando la lectura le exija conocer cierta terminologia lo
cual provocara la busqueda de los conceptos.

Desde la psicolinglistica: el estudiante debe aprender a recuperar el conocimiento

previo requerido de la memoria a largo a plazo, a formular hipétesis sobre lo que va a
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encontrar en el texto, a inferir los significados no literales y a reformular sus hipdtesis
cuando lo leido conduce hacia otras ideas; en definitiva, a elaborar la coherencia global.
(Aliagas Marin: 2009; 19)

En este tenor, el ejercicio de lectura que realizan los estudiantes tiene como
finalidad que ellos asocien ideas, busquen ideas principales, descubran inferencias,
organicen informacion, los estudiantes responden a diferentes interrogantes que van desde
la anticipacion, verificacion y comprension del texto. En seguida se presentan las preguntas

detonantes de la actividad:

e ;Encontraste palabras nuevas?

e .La hipotesis que estableciste se verifica con la lectura?
e Cual es la idea central del texto?

e (;Como se plantea la idea central?

e ;Latesis del texto coincide con tu propuesta?

El que los alumnos se detengan en responder a tales cuestiones genera en ellos una
seguridad frente al texto, esto es, estan conociendo, leyendo y elaborando escritos
diferentes a los que no estaban acostumbrados, luego, los estudiantes deberan elaborar un
escrito en donde integren las respuestas a esas cuestiones con una expresion personal de
manera que Se aprecie su comprension. Este primer texto, todavia, no cumple con el
objetivo de un texto académico, sino es una practica para que el alumno se inicie en el
proceso de composicion: planear, elaborar y corregir un escrito.

Que se olviden de los supuestos, los implicitos, hasta los sobreentendidos en su
expresion y que se empiecen a preocupar por atender a la concrecién, claridad y
especificidad. Por tal razon, resulta dificil la elaboracion de estos escritos académicos, ya
que exigen en mayor medida la presencia de planes que actlen como brujulas que orientan
en el camino y que guian el proceso de su composicion (Teberosky, 2010).

Los textos no soOlo transmiten informacion sino que la construyen: “elaboran”
nuestras ideas sobre la realidad, nuestros imaginarios, puntos de vista, actitudes y valores.

También crean las identidades del autor y del lector de los textos. Todos (politicos,
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periodistas, jueces y abogados, maestros, etcétera) utilizamos el discurso para crear y
difundir nuestras ideas e influir al mundo. (Cassany, 2008;79)

Por tanto, el siguiente paso de la estrategia, es modificar el primer texto elaborado
por los estudiantes, esto es, reformularlo para convertirlo en un texto del tipo definido en la
cita anterior, es decir, los alumnos tendran que producir, organizar, discernir informaciones
a partir de una nueva lectura a més textos relacionados al tema en cuestion, deberén
manejar informacion de fuentes, logrando una comprension de las mismas y no quedarse en
la transmision de datos, exclusivamente, no llegar al “copiar y pegar”, sino elaborar citas,
parafrasis de las informaciones de los autores. Para la reelaboracion de ese escrito se
presentan como opciones de tipo de texto, el comentario y la resefia critica, es decir se
considera que estos textos permiten al estudiante cumplir con las exigencias del escrito

académico, en un primer acercamiento.

Resulta ser, en este sentido, muy ilustrativo el dec&logo que nos presentan Camps y Dolz
(1995) sobre algunos de los “saberes” implicitos del argumentador ante una situacion
polémica, de desacuerdo, de un conflicto de intereses:
e Reconocer un tema polémico y ser consciente de los diversos puntos de vista que
existen sobre él;
e Discutir los diferentes puntos de vista y los recursos argumentativos posibles para
defenderlos;
e Tener su propia opinién sobre el tema discutido;
e Valorar los argumentos contrarios;
e Utilizar de manera rigurosa y consciente los argumentos;
e Reconocer los argumentos del oponente y saberlos refutar;
e Aceptar e incorporar algunos argumentos del adversario como concesiones;

e Saber negociar una posicion de compromiso.

Entonces, siguiendo lo anterior se propone una lectura y comprensién critica.
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Para Daniel Cassany, leer y comprender con sentido critico es:

¢ identificar el proposito del texto,

e reconocer el género al que se inscribe el texto,

e reconocer las voces que se integran al discurso,

e elaborar una interpretacion personal del discurso, aportando el conocimiento previo
necesario y construyendo un significado coherente y plausible,

o dialogar con otras interpretaciones posibles del mismo discurso hechas por otras
personas,

e posicionarse respecto al texto, con nuestra voz personal, aportando otras ideas, sean

a favor o en contra.

La propuesta de este trabajo esta basada en que los alumnos puedan llevar a cabo las
actividades arriba sefialadas y logren construir un texto académico con la redaccion
apropiada, considerando a la lectura como actividad esencial para el proceso de escribir.

Desde lo expuesto es necesario que los estudiantes hagan consciente el proceso de
planeacion, composicion y correccion del escrito, que comprendan los rasgos esenciales,
“los saberes” implicitos que integran este tipo de texto, asi, los estudiantes que aprenden
estrategias que favorecen el control consciente sobre el proceso que conlleva la
composicion escrita son los que muestran mayores cambios en el desarrollo de su
competencia (Santangelo, Harris & Graham, 2007). Estos cambios se manifiestan en textos
mejores y en mayores niveles de complejidad en su conceptualizacion de la escritura.

Se busca una comprensidn que va desde el conocimiento convencional que tenemos
de nuestra lengua, es decir, los conocimientos gramaticales, linglisticos con los que
podemos entender o comprender lo que se dice, pero es s6lo un nivel, después se tendria
que llegar a la capacidad de reflexionar acerca de lo leido, establecer una posicion ante el
texto que he comprendido y poder explicar con argumentos ese punto de vista y aqui es
cuando se pasa a un siguiente nivel, asi se podria entonces, acceder a construir una opinion
respecto al tema y si se plasma una hoja en blanco, estaria en el proceso de composicion de

un texto.

218



El resultado obtenido de esta practica de lectura y escritura son escritos con mayor
unidad textual, con ideas coherentes, y sobre todo con ideas personales, ideas que proyectan
la ideologia de quien escribe, su opinion generada por la lectura y sus conocimientos
previos, logrando un poco el dejar atrds el plagio y por lo tanto acercarse a un texto

académico con una redaccion adecuada.
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SEGUNDA PARTE



1
LA IMPORTANCIA DE LA GRAMATICA EN LA LENGUA

Patricia E. Vargas Sandoval
Pontificia Universidad Catolica de Valparaiso

En esta exposicion, queremos justificar y, en lo posible, demostrar la validez y la necesidad
del empleo de la gramética en la ensefianza de la lengua materna, pues creemos que la
ensefianza de la gramatica constituye un reto permanente para la formacién linglistica de
nuestros estudiantes.

En relacién con la importancia de la gramética en la ensefianza de la lengua se
pretende ofrecer un panorama de las consideraciones méas importantes que debemos tener
en cuenta la mayoria de los profesionales que trabajamos con nuestra lengua materna y la
ensefianza de ésta.

El debate sobre la necesidad de la instruccion gramatical y el papel que debe jugar
la gramética en la clase de lengua, siempre han acaparado la atencién entre docentes e
investigadores y se ha oscilado entre dos posiciones extremas, con diversos matices
intermedios: negar la utilidad de la gramética como contenido de ensefianza o vincularla a
la mejora del uso linguistico

Sabemos que el estudio de la gramatica es un tema de actualidad por la polémica
que conlleva su tratamiento como ciencia, asimismo, como en la ensefianza y aprendizaje
de la lengua. Hay muchas interrogantes que los docentes de lengua nos formulamos, como,
por ejemplo: ¢Qué creencias tienen los profesores de lenguaje acerca de la lengua y de la
gramatica? ¢Es necesario el conocimiento de la gramética para aprender lengua materna?
¢Cual es el rol que juega la gramatica en la ensefianza-aprendizaje de nuestra propia
lengua? (Qué lugar ha de ocupar en los programas de estudio de las escuelas o de las
universidades? ¢Qué relacion guarda la gramatica con las otras disciplinas linguisticas y
literarias? Y, hoy la mas importante que nos formulamos es: ;como conceptualizan los

profesores de lengua el enfoque comunicativo en la ensefianza de la lengua?
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La pregunta sobre el rol de la gramatica ha sido un planteamiento constante para
quienes trabajamos con el lenguaje ya que la gramética esta presente en las preocupaciones
de los linglistas, de los profesionales del lenguaje y de la comunicacion, como ya se ha
enunciado. Es un campo de investigacion, materia a ensefiar, instrumento de referencia, por
tanto las miradas que se posan en ella la dotan de identidades y estatus diversos, de acuerdo
con las representaciones que se tienen y los usos que se hacen de ella.

El tratamiento de la gramatica en el aula se ha convertido en un verdadero desafio
para la mayoria de los profesores de lenguaje. En su comienzo nadie dudaba de la eficacia
de la gramatica como el arte de escribir y leer bien la lengua. Posteriormente, aparecieron
otras propuestas en relacion con el tratamiento de la gramatica y los profesores no supieron
qué hacer con ella, si erradicarla definitivamente del aula o mantener una relacion méas o
menos estrecha con la gramatica. Este estado de inseguridad se transmite a nuestros
estudiantes, quienes observan perplejos cémo sus docentes y los textos de estudio no se
ponen de acuerdo en los contenidos, en la terminologia, objetivos y métodos para ensefiar
su propia lengua.

Al revisar de manera conceptual e historica el concepto de gramatica, llegamos a la
conclusion de que han sido multiples y dispares sus definiciones, y que actualmente
continva esa falta de uniformidad.

Algunos consideran a la graméatica como un cuerpo doctrinal de caracter cientifico
y que ha tenido como objeto de estudio la lengua, como es el caso de la Gramaética
Cientifica. Otros, se han preocupado, de manera especial, de su aspecto normativo, la
gramatica normativa, académica o tradicional. Y actualmente, otros, en los cuales prevalece
una orientacion didactica, pedagdgica y comunicativa, la gramatica pedagdgica, la que se
presenta como una sintesis entre la gramatica cientifica y la gramatica normativa. En
algunas ocasiones se ha intentado unir estos tres criterios, por ejemplo, en la gramatica de
Samuel Gili y Gaya.

La contestacion a estas preguntas de acuerdo con muchos estudios que se han
realizado, no se corresponden con la realidad, ya que en las distintas concepciones de

gramatica, nos encontramos con un denominador comun: la dicotomia entre ensefiar lengua
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y ensefiar gramatica, con la conclusion generalizada de que para aprender lengua no se
necesita saber gramatica.

Para intentar asignarle un lugar a la gramética dentro de las aulas, se dan diferentes
versiones como el hecho de que algunos siguen afirmando que su ensefianza es
fundamental para leer y escribir, por lo tanto le asignan un rol protagénico. Otros,
consideraron que su papel era irrelevante y la expulsaron totalmente del aula. Otros,
piensan que algun aporte debe entregar en el desarrollo de la competencia lingiistica de
nuestros alumnos y también hay quienes (como yo) la defienden y la ubican como el
corazén y motor de la lengua, como la fuerza que mueve, junto a otros saberes, la lengua y
la literatura. En la gramatica encontramos los textos, sin ella no tenemos textos, los actos
comunicativos por excelencia.

Creemos que la ensefianza de la gramatica se justifica a partir de dos grandes
finalidades: la mejora del uso de la lengua y la consideracion de la gramatica como
conocimiento interesante en si mismo, que ha de formar parte de la cultura escolar. Las dos
finalidades pueden ser complementarias siempre que la segunda se adquiera como resultado
de la primera y que la ensefianza gramatical persiga el desarrollo de la competencia
metalinguistica.

Como en todas las disciplinas hay posturas extremas que proponen desterrar a la
gramatica de la escuela; otros, se niegan a reconocer que una ensefianza de la lengua que se
base exclusivamente en el sistema no se ajusta a los objetivos que siempre persiguio la
escuela. Luego tenemos versiones menos radicales que le conceden un lugar a la gramaética,
aungue se trate de espacios diferentes. EI enfoque comunicativo le otorga a la gramatica un
lugar tan importante como las practicas y destaca su implicancia no solo en la escritura,
sino también en el desarrollo de la competencia metalingtistica.

La definicion de un modelo comunicativo de caracter pedagégico y de sus
fundamentos teéricos y la forma de aplicarlo son las cuestiones que nos preocupan y que se
debaten, en estos momentos, entre los especialistas de nuestra lengua.

Cuando hablamos de gramética pedagdgica nos obligamos a considerar al
destinatario, a los estudiantes y los conocimientos implicitos y explicitos que poseen, asi

como las finalidades de la ensefianza gramatical mencionadas anteriormente. Esta
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gramatica pedagogica delimita dos grandes espacios de trabajo: la reflexion sobre el uso y
la sistematizacion de los contenidos gramaticales basicos en la escuela, lo que significaria
priorizar las dimensiones pragmaticas y semanticas sobre la forma y considerar los usos de
los fendmenos estudiados. En sintesis, este tipo de gramatica tiene que incluir un
planteamiento y consideraciones metodoldgicas sobre el trabajo gramatical en el aula.

El cuestionamiento de la eficacia de los estudios gramaticales esta presente desde
finales del siglo pasado con Bello, Lenz y Américo Castro, entre otros. El problema se
plantea en nuestros dias con mas o menos actividad dialéctica, sin que se haya concretado
aun, una solucioén adecuada.

A pesar de las diferentes opiniones de los linguistas se aprecia, en general, la
aceptacion de la gramatica y la necesaria presencia de esta en las aulas, con una serie de
reparos o puntualizaciones.

Lenz declara en el afio 1912: “Sabemos que la lengua materna no la aprende nadie
segun reglas de la gramatica, si entendemos por lengua materna lo Gnico que es, el modo
natural que usa la madre del nifio al hablar con éI”, cuando contradice a Bello por
considerar este que la gramatica es necesaria para hablar correctamente una lengua. El
mismo Lenz nos alertaba acerca de los usos y abusos de la ensefianza gramatical y, con
gran sensatez pedagdgica, nos aconsejaba “que la ensefanza de la gramaética si se da, no
debe exceder los limites de la capacidad de los alumnos, en particular que no se den
definiciones falsas o mas bien no se dé ninguna, ya que las definiciones gramaticales
cientificamente correctas son tan dificiles de explicar que son practicamente indtiles, pues
se reducirian a un aprendizaje de una formula sin contenido”. Sin embargo, para Lenz
ensefiar gramatica y ensefiar lengua son dos cosas absolutamente distintas, ya que la lengua
materna no la aprende nadie segun reglas de gramatica.

En el afio 1922, Américo Castro afirma que “la gramatica no sirve para ensefiar a
hablar y escribir correctamente la propia lengua, lo mismo que la fisiologia o la acUstica no
enseflan a bailar o que la mecanica no ensefia a montar en bicicleta”. En forma
contemporanea, Humberto Lopez Morales afirma: “Quien tiene que saber gramatica es el

programador, el redactor de textos y, por supuesto, el maestro y no el alumno”.
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Nadie puede ignorar que los estudios lingiisticos de los Gltimos decenios han
venido imponiendo notables cambios de rumbo en la ensefianza de la gramatica. Sin
embargo, como ya lo dijimos, hoy todavia es frecuente ver que la transmision de
conocimientos gramaticales se mantiene ligada a un viejo principio en virtud del cual “la
gramatica es el arte de hablar y escribir correctamente”. Para comprobar esta situacion,
basta revisar textos escolares antiguos e incluso actuales. Tradicionalmente, se confiaba en
la eficacia pedagdgica de la gramatica, las actividades fueron disefiadas como instrumentos
didacticos, ya que el propdsito normativo justificaba la descripcion gramatical como arte.

La gramatica actual, en cambio, adquirié un estatus de ciencia ya que no sélo
describe, sino que explica el funcionamiento del sistema linguistico, lo que proporciona una
excelente base para la reflexion de los mecanismos que operan en el funcionamiento del
sistema linguistico. Hoy ya no existe una gramatica, sino diversos enfoques de los estudios
gramaticales, de aqui surge la necesidad de una evaluacién para saber cudl es la gramética
mas adecuada. Es necesario plantear y revisar los objetivos que se proponen para la
ensefianza de la gramatica. Nadie puede dudar que el objetivo prioritario de la ensefianza de
la lengua sea que nuestros alumnos se expresen en forma oral y escrita, con fluidez, que
comprendan textos y que sostengan argumentos coherentes y en lo posible eficaz. En esta
conviccion generalizada, podemos encontrar la ayuda de la gramética en la comprension y
produccion de textos.

Como lo plantemos, actualmente existe una tendencia a la ensefianza de una
gramatica pedagogica que considerara los aspectos textuales y retoricos del uso linglistico
y que debe estar concebida a la medida del usuario, ya que la mayoria de los estudiosos han
llegado a la conclusion de que lo que hay que ensefiar en las escuelas es lengua y no
gramatica. La orientacion didactica del tratamiento de los contenidos gramaticales impone
una opcién de enfoque gramatical que iria entre la gramatica descriptiva que da cuenta del
funcionamiento y de las normas de la lengua en relacion a los usos que hacen los hablantes
y a una gramatica pedagdgica, basada en enfoques pragmaticos y de analisis del discurso,
gue organiza los contenidos en funcion de objetivos y condiciones de ensefianza, cuya
finalidad sera la de estructurar la competencia comunicativa de nuestros estudiantes a partir

de actividades de aprendizaje. Esta gramatica pedagdgica, nos dice Carlos Lomas (1999),
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Es el eje de la seleccidn de los contenidos y el eje de cuanto se haga en las
aulas debe ser el uso linguistico y comunicativo de las personas y la voluntad de
contribuir al desarrollo de la competencia comunicativa de los alumnos y de las
alumnas por lo que en consecuencia, el saber linglistico no tiene sentido en si
mismo (salvo para linguistas, filologos y ensefiantes de la lengua) a no ser que se
entienda como un conocimiento orientado a la mejora de las habilidades

comunicativas de las personas y de su saber hacer cosas con las palabras.

Debemos construir una gramatica pedagdgica que tenga en cuenta los aspectos
textuales y retdricos del uso linglistico y que esté concebida a la medida del usuario. Como
dice Josep Maria Castella (1994). Se trataria de una gramatica para el uso con inclusion de
elementos retdricos. y responderia a la pregunta general: ¢qué tiene que saber un ciudadano
adulto sobre su lengua para poder usarla con éxito?

Podemos adoptar una definicion de gramatica que ensefia a reflexionar sobre el uso;
y que incida en que su objeto es estudiar la organizacion y funcionamiento de todos los
elementos que constituyen nuestra lengua. Pues, como dice Manuel Seco (1973) “la
gramatica viene a ser como el plano de una ciudad, no nos lleva de la mano a través de sus
calles, pero nos dice como esta trazada y donde se encuentra cada edificio. Nos transporta
mas alla de nuestra habla, para mostrarnos el sistema o engranaje en que esta se mueve: la
lengua.”

No estamos de acuerdo con muchas aseveraciones negativas respecto a la
importancia de la gramatica en la ensefianza de la lengua, consideramos que son
exageradas, lo que supone un desconocimiento de la realidad gramatical. Creemos que la
gramatica como auténtica ciencia tiene como objeto la lengua y es Util y necesaria en la
ensefianza de esta. Son los desorientados gramaticos o profesores con falta de preparacion
gramatical que desconocen los beneficios de la gramatica los causantes de estos
desconciertos pedagogicos o didacticos.

No queremos dar la idea de que somos fanaticos de la gramatica, sin embargo
creemos que la gramaética puede y debe figurar, con toda dignidad, en cualquier estudio de
la lengua, asimismo, reconocemos su compatibilidad con los demas estudios, con las

practicas docentes, etc.
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Gili Gaya nos entrega, hace mas de veinte afios, una apreciacion justa y razonable,
al decirnos que “la gramatica, después de medio siglo de vacilaciones, debe figurar en los
textos escolares de manera graduada y no pretender suplantarla.”

La influencia principal de las nuevas corrientes linglisticas de base pragmatica y
cognitiva deberian influir en el cambio de perspectiva con el que se aborda la reflexion de
la lengua. El acento ya no puede recaer sobre cuéles son y cémo son las formas linguisticas,
sino para qué sirven y cual es la mejor opcion en situaciones concretas de uso. Nuestra
gramatica escolar deberia reflejar ese cambio de perspectiva, por ejemplo, una gramatica
pedagdgica deberia presentar los hechos linguisticos jerarquizados, de manera que la
dimension pragmatica y semantica presidiera la descripcion formal, asimismo, presentar los
hechos linguisticos en relacion con la diversidad discursiva, es decir, con la diversidad de
tipos y géneros textuales.

A la reflexion actual, en lo que a gramatica se refiere, en el marco de la Reforma
Educacional de Chile, se aportan ciertos considerandos:

1. Se destaca, desde &mbitos diferentes, el caracter funcional que se le asigna hoy,
en forma mayoritaria, al papel de la gramatica en la ensefianza/aprendizaje de la lengua.
Ese caracter funcional asignado a la gramética para el logro de una competencia
comunicativa, acorde con el enfoque comunicativo y funcional que alumbra todo el
curriculo de Lenguaje y Comunicacion, pone en el tapete el problema de la metodologia de
su ensefianza. Los programas del Ministerio sefialan que la gramatica estara presente en
todas las actividades de comprensiéon y de produccion, tanto en E. Basica como en E.
Media.

2. Desde el punto de vista tedrico, constituye hoy consenso entre los especialistas
del lenguaje y su ensefianza, que la gramaética participa como un componente activo en el
desarrollo de la competencia comunicativa, junto a otros componentes del sentido, tanto
propiamente linguisticos, por ejemplo, el semantismo propio de las unidades Iéxicas, como
extralinguisticos, como el conocimiento de la situacion, etc.

3. Un sondeo realizado a los profesores de Lenguaje chilenos, tanto de educacion
basica como de media, indica que los docentes consideran que la gramatica es necesaria

sobre todo para la redaccion, aungue no saben bien como ensefiarla.
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En documentos divulgados por el Ministerio de Educacion Chilena, con el objetivo
de orientar la ensefianza/aprendizaje de la lengua materna, en el contexto de la reforma
educacional, sefiala que la gramatica tendrd un cardcter instrumental y estard siempre
presente en los procesos de comprension y produccion de textos. Esta postura explicita del
Ministerio es acorde con la prioridad que se le asigna al enfoque comunicativo y funcional
de la lengua. El trabajo se centra en la lengua en uso, ello supone interiorizar las normas
socioculturales que rigen los intercambios comunicativos, los procedimientos psicologicos
implicados en la comprension y produccion de discursos, y los recursos linguisticos que
propone el sistema para la creacion del sentido y la negociacion de los significados. Aqui es
donde entra a jugar la competencia gramatical, entendida como una competencia imbricada
con las competencias pragmaticas, discursivas y estratégicas.

Una concepcion funcional de la gramatica al interior del proceso de comunicacion
tiene implicaciones metodoldgicas importantes. Si comunicarse linglisticamente es
producir y comprender discursos, lo que la reforma plantea explicitamente es que el
tratamiento de la gramatica en el proceso ensefianza/aprendizaje habra de ser dinamico, y
ese dinamismo se consigue con el desarrollo de actividades enmarcadas en el ambito de la
comprension y produccién que va mas alla del mero reconocimiento de clases y
estructuras.

Millian y Camps (2006) nos dicen que “Aprender gramatica es adquirir un
conocimiento razonado sobre el funcionamiento linglistico y ensefiar gramatica consistira
en establecer puentes entre el conocimiento intuitivo, implicito, manipulativo y verbalizado
con las palabras de cada dia y el conocimiento sistematizado sobre la lengua y sus usos”.

Para organizar los saberes gramaticales se requiere la mediacion de unas actividades
y de unos agentes que pongan a disposicion de los estudiantes, la oportunidad de observar,
de manipular, de analizar los contenidos de la actividad metalinguistica. Esta mediacion
debe permitir la reflexion, el razonamiento que se desarrollan en el intercambio entre
alumnos y profesores y la interaccion entre los conocimientos individuales que se ponen en
juego en el trabajo compartido.

El componente gramatical debe integrarse en una teoria de la interaccion verbal, ya

que las reglas que rigen las expresiones linglisticas son instrumentos para el desarrollo de
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la competencia comunicativa. Desde este punto de vista, la gramatica posee una estrecha
relacion con la coherencia y especialmente con la cohesion de los textos. La gramatica esta
totalmente relacionada con la lectura y la escritura.

En la comprension de un texto, las relaciones e interconexiones, estan dadas por los
elementos de la lengua: los pronombres, el verbo, las funciones sintacticas, etc. En este
contexto, cobra sentido la reflexion de la gramética y aparece como una herramienta de
apoyo a los procesos de comprension y produccion textual. Podemos afirmar que la
gramatica fomenta el desarrollo de las habilidades metacognitivas necesarias para el control
de la comprension y produccion textual.

El proceso de escribir es complejo, ya que el escritor debe ser capaz de generar y
ordenar las ideas de un tema; planificar la estructura general del texto; manejar las
convenciones del codigo (gramatica, léxico, etc.); asegurar la légica y la coherencia de los
textos, no cometer errores ortograficos, utilizar adecuadamente los signos de puntuacion
para comunicar los significados deseados. Aqui la gramatica juega un papel esencial y es
una herramienta de revision en la produccion escrita.

El considerar los aspectos gramaticales como exigencias de bajo valor es un error,
pues la coherencia y la cohesion del texto estan determinadas, en gran medida, por la
estructura de la lengua y son indispensables para el desarrollo de la competencia
comunicativa. Por tanto la ensefianza de la gramatica se orientara a partir de los problemas
que surgen al leer o escribir un texto. Se podran realizar talleres de sistematizacién de la
gramatica que tengan estrecha relacion con el tipo de texto que se esta trabajando y con los
mecanismos de coherencia y cohesion que lo caracterizan.

De acuerdo a estudios actuales podemos aseverar que los contenidos gramaticales
inciden positivamente en el desarrollo de las habilidades metalinglisticas y de la
competencia comunicativa. Y asi surge la gramatica como una ayuda fundamental para el
desarrollo de estas habilidades en nuestros estudiantes.

Una gran desventaja en este punto es la ausencia de bibliografia sobre la relacion
entre gramatica y competencia comunicativa, la escasa formacién de los docentes sobre

esta relacion, la valoracion negativa impulsada por asesores y formadores pedagogicos en
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relacién con la gramatica y la consideracion errada de que se pueden desarrollar procesos
de comprension y produccion al margen de las estructuras de textos.

El objetivo final de toda actividad de la clase de lengua es el desarrollo de los
procesos comunicativos. ElI dominio de las estructuras gramaticales y la reflexion sobre
ellas los favorecen, si se parte de los textos que se leen y escriben en la sala de clase. Uso y
reflexion son los dos aspectos que ayudan en el proceso comunicativo.

Los contenidos gramaticales se ven reforzados por la siguiente argumentacion de N.
Chomsky(1975) “Cuando hablamos y entendemos una lengua se pone en préctica la
gramatica en interaccion con otros mecanismos de la mente”. El desarrollo de la
gramatica en nuestros estudiantes no solo contribuye a los procesos de comprensién y de
produccion textual , sino que desarrolla complejos procesos del pensamiento racional, tales
como la abstraccion y la generalizacion, asimismo, consolida las formas de pensar y sirve
como instrumento para reflexionar sobre su propia lengua y ademas para aprender una
segunda lengua. La gramatica seria uno de los componentes que nos permitira desarrollar la
competencia comunicativa, pues esta en la base de todo acto comunicativo.

Finalmente, como lamentaba Don Andrés Bello, la gramatica ha estado “bajo el
yugo de la venerable rutina”. Nuestro desafio es combatirla. Debemos tratar de que a
través de la gramatica se comprenda mejor el significado de una construccion, se reconozca
su insercién en el sistema de la lengua y se seleccione y defienda un andlisis entre varias
propuestas alternativas.

Esto significard, a menudo, partir de la gramética normativa o tradicional, integrada
en una perspectiva mas amplia, reformular, plantear nuevos problemas, planificar
actividades y ejercicios para nuestros estudiantes e introducirlos paulatinamente en
practicas comunicativas y de reflexién acerca del uso de su lengua, de manera que
aparezcan mayores posibilidades de proyecciones tanto pragmaticas como didacticas.

He aqui nuestra tarea y gran desafio frente a la gramatica, corazén y motor de

nuestra lengua.
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2
PEDIR DISCULPAS/PERDON COMO ACTO COMUNICATIVO EN LA
ENSENANZA DEL ESPANOL

Armando Gonzalez Salinas
Universidad Autdbnoma de Nuevo Leodn

Resumen

La relacién que existe entre los conceptos de la Pragmética y los Actos de Habla®, que
también se identifican aqui como: actos comunicativos o lingiisticos, que se ofrece a
facilitadores del aprendizaje de lenguas modernas con conocimientos limitados sobre estos
dos conceptos y de su aplicacion a su quehacer profesional, se complementa mediante una
demostracion en la que se presenten, discutan describan, expliquen y ejemplifiquen algunos
de los principios semantico-pragmaticos, en general, como parte de un marco de referencia
sobre un andlisis linguistico, el cual esta basado en aquello que de los actos de habla se
pueda identificar y que parta, de la teoria de los Actos de Habla de Austin (1975) y Searle
(1974), hacia la practica de los mismos que resulten de interacciones auténticas, reales,
significativas y cotidianas para los aprendientes. El proposito que se pretende seguir es
resaltar el importante rol que esos actos juegan en la interaccion de lengua que se
reconocen como del habla cotidiana, con la consecuencia natural de encontrar su aplicacion
en la préctica del proceso de ensefianza-aprendizaje del inglés y/o del espafiol, tanto de
segundas lenguas como de lenguas extranjeras’. A través de la comprension y la
familiarizacion de y con estos conceptos, particularmente con base en el acto comunicativo
para pedir disculpas y/o perdon, dentro de la categoria de actos expresivos (Searle, 1994),
los participantes podran identificar, discutir y practicar el propésito que se encuentra detras

de estos actos de habla que de uso frecuente y comdn, y que ya usan, practican y pueden

! En este articulo se identifican como actos lingifsticos o actos comunicativos, indistintamente.

2 Como este acercamiento es preliminar, se ofrece tanto a profesores de inglés como de espafiol, las fuentes de
referencia se basan en articulos y libros de autores que escriben en inglés. De haber y encontrarse una
traduccidén de las misma referencias para los profesores de espafiol, se les indica cdmo acceder a ellas. En
general, la traduccién y adaptacion es propia. Esto no implica que no haya fuentes en espafiol que también se
incluyen.
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facilmente reconocer para adaptarlos a su propia situacion individual tanto de ensefianza

como de aprendizaje de lenguas en el salén de clases.

Palabras clave: pragmatica, actos de habla, disculpas, ensefianza-aprendizaje, espafiol.

Introduccion

Este estudio se basa en la presentacion que se dedica y ofrece a los facilitadores del
aprendizaje de idiomas, especificamente del espafiol tanto como lengua extranjera como
segunda lengua, como un acercamiento preliminar sobre los principios que emanan de lo
que se entiende por Pragmatica linguistica, cuyo enfoque es la intencidn del hablante, entre
otros, asi como la relacion de ésta con los Actos Comunicativos (0 bien actos de habla) en
situaciones de intercomunicacion oral y escrita, concretamente el que se refiere a Pedir
disculpas/perddn, que son reflejo de los de la vida real. Por tanto, se inicia con un panorama
teorico linguistico general, en donde se relacionen los conceptos en cuestion, para que a
partir de esto y mediante la ejemplificacion, y en su momento, ejercitacion propia de
instructor y participantes sobre los mismos, se identifiquen las variaciones posibles que han
de tomarse en cuenta para hacer del quehacer docente un mecanismo de interaccion
auténtico que coadyuve a lograr convencer (les/nos) del beneficio que esta reflexion y

practica implican.

1. Pragmética

La Pragmatica (Leech, 1983) se enfoca, entre otras cosas, en las expresiones que se forman
a traves de la produccion de oraciones, que generalmente se dan en el contexto de
conversaciones cotidianas, cuyos hablantes comparten una intencion de comunicar algo a
alguien con un fin compartido. El estudio de la pragmatica explora, entre muchas otras
cosas, la habilidad que tienen los usuarios de una lengua para hacer que coincidan las

expresiones que dicen/usan con el contexto situacional que les sea méas apropiado y en el
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que estén involucrados. Segun Stalnaker, de forma sintética y en resumen describe la
pragmatica como: “el estudio de los actos lingiiisticos y los contextos en los que se llevan a
cabo” (1972, p. 383, traduccién propia®).

En términos propios de la Pragmatica, hay una distincion que se hace entre: el
significado de la oracién y el significado del hablante/redactor®; El significado de la
oracion es el significado literal/textual de la oracion, que en términos de la Teoria de los
Actos de Habla (TAH) de Austin y Searle antes referida, es la dimension del acto locutivo,
mientras que el significado del hablante/redactor, se refiere al concepto individual con el
que el hablante/redactor trata de contribuir participativamente en la intercomunicacion, es
decir, a la intenciéon del hablante, la dimension del acto ilocutivo. Esto con el fin de
entender y darse a entender para efectos de dar continuidad a la comunicacion en la que
esté involucrado (involucrandose). La distincion es importante puesto que al decir: perdon,
no se muestra efecto ni intencion per se, pero si se emite como reaccion a alguna accion
molesta que se le hizo (voluntariamente o no) a alguien, tiene la intencién de mostrar un
‘sentimiento’ o una ‘actitud’ individual ante el hecho que lo provoco, es por ello que este
acto de habla se le identifica como expresivo.

La habilidad para entender el significado intencional del hablante/redactor es lo que
se define e identifica como, e incluso implica, el desarrollo e instrumentacion gradual de lo
que se entiende por competencia pragmatica, es decir, la habilidad, como aqui se concibe,
de percibir la intencion, o el conjunto de intenciones, que se perciben como reconocibles en
diversos actos de habla, ya ejercitados previamente y en diferentes ocasiones, al contemplar
cada vez que se practica exitosamente, un menor margen de error. Con base en mi
experiencia de hablante de dos lenguas, a un hablante natural de cualquier lengua se le
desarrolla con la préctica de actos de habla esa competencia pragmatica, que en mi opinion,
es la intuicién natural de percibir y reconocer intenciones de otros hablantes naturales de su

propia lengua.

¥ Ver http://exchanges.state.gov/education/engteaching/pragmatics.htm

* Se usa el término redactor para referirse a quien escribe/redacta un texto en términos generales por convenir
al proposito que aqui se discute y no el de escritor que podria extender su significado a alguien con préactica y
con intenciones de publicacién.
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Morris (1964, 1970), desde la perspectiva de la Semiotica, que en términos
generales se refiere a la interpretacion de los signos linglisticos de una lengua y de la cual
se le reconoce como experto en el tema, establece que la Pragmatica pretende entender la
relacién que existe entre los signos y sus interpretaciones, es decir, tanto generales, como
individuales y personales de la cultura propia, sin embargo no es la intencién aqui discutir
los pormenores mas alla de lo que se entiende por ‘interpretacion de signos’.

La Semantica, dice, tiende a enfocarse en los objetos mismos o en las ideas que una
palabra nos refiere, y la Sintactica examina la relacién entre los signos. La relevancia de
esta distincion de términos y sus contenidos se justifica por el hecho de ser las partes
integrantes de un curso de lengua en general por medio del cual se inicia con la
identificacion de la estructura sintactica de oraciones que se producen y ejercitan
regularmente en un salén de clase y que el significado de lo que se profiere, se obtiene de la
relacién de los contenidos estructurales con un fin comunicativo especifico y que cambia si
se alteran esos contenidos. Es importante reconstruir la relacion que existe entre estos
términos, pues se considera la Pragmatica (interpretativa) como el punto del analisis
semidtico (de los signos linglisticos de Saussure y Hjelmslev) que sirve de enlace entre la
sintactica (orden de palabras/signos) y la seméantica (sentido/significacion de esos signos en
la cadena de elementos del habla) (Coseriu, 1990).

Por tanto la Pragmatica se presenta aqui como la relacién entre: lo que se dice y lo
gue se hace en la comunicacion, de acuerdo con la idea original de Austin (1975) de que
con las palabras se hace algo al decirlas con un proposito (intencién) especifico. Lo que se
dice, se refiere a los conceptos y los significados que se comunican a través de la seleccion
de palabras y estructuras en particular, y lo que se hace, a los efectos que lo
enunciado/dicho por el hablante/redactor producen en el oyente/lector, por ejemplo, para
persuadir, informar, negarse, dirigir, rehusar, rechazar, disculpar (se) entre otros actos de
habla.

Esta atencion, o este enfoque, en el significado del hablante/redactor y los efectos
que produce en el oyente/lector incluyen o deben incluir el uso de temas y subtemas
linglisticos, parte de los contenidos de un curso de lengua, que sirvan para la (de)

codificacion del significado, como es el caso en el sistema comunicativo que cada lengua
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posee. Es un sistema de ‘doble-sentido’ en la interaccion. Se parte del presupuesto de que
estd basado-en-el-hablante/redactor en el sentido de que tiene que ver con el (los)
significado(s) que el hablante mismo escoge al comunicarse, la construccion de
proposiciones que se derivan del manejo de conceptos y su entendimiento y percepcion
propias y/o por explicacién de un usuario de lengua (instructor) con mas conocimiento de la
lengua, asi como de las actitudes del hablante/redactor en relacién con aquellas
proposiciones, es decir, su efecto ilocutivo. Esto se refiere a la intencién del
hablante/redactor al decir lo que escoge decir. Asi mismo, esta basado-en-el-oyente/lector,
en el sentido de que las proposiciones producen efectos perlocutivosen los oyentes/lectores.
Estos se refieren a la reaccion del oyente/lector ante la intencion del hablante/redactor. Se

trata esencialmente de una teoria de actos de habla, comunicativos, linguisticos.

2. Los Actos de Habla y el Aprendizaje de Lenguas Extranjeras

Al acercarse al manejo de una lengua con una cultura diferente de la propia®, como es la de
los hablantes de inglés al estudiar espafiol y los hablantes de espafiol al aprender inglés,
resulta ‘natural’, en el sentido de que se espera por el hecho de tratarse de una cultura cuya
concepcion del mundo es diferente, que los aprendientes de lengua tengan dificultades para
entender el significado intencional que comunica cada acto comunicativo, cuando en
ocasiones ‘se parece’ al propio, de su lengua materna, y sin embargo tiene intencion
comunicativa diferente, puede entonces surgir una dificultad, duda o titubeo, para
producirlo y emplearlo adecuadamente en forma, significado, e intencién, de acuerdo con el
de la lengua meta que se esta aprendiendo. En la practica de la ensefianza de lenguas
extranjeras y segundas lenguas, he aprendido que la instruccion y la practica de actos de
este tipo en el salén de clase puede ayudar, y de hecho ayuda (Mosquera Blanco, 2006-
2008, CANPLA, y Urbina Vargas, 2008, UNED) a los aprendientes a mejorar su

> Al buscar en internet la relacion: aprendizaje de lenguas-pragmatica-actos de habla; se encuentran
innumerables acercamientos que lo demuestran, como por ejemplo: el Marco Comun Europeo para la
ensefianza aprendizaje de lenguas (CVC), entre ellos.
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produccién oral de los actos comunicativos que ahi se ejerciten, y con ello, su interaccion
con quienes hablan/redactan esa lengua como lengua materna.

Los facilitadores del aprendizaje de una lengua extranjera y los aprendientes
avanzados deberian, y de hecho deben, desarrollar la conciencia del aspecto sociocultural
de la lengua que estan ensefiando y aprendiendo. Basado en mi perspectiva profesional, la
pragmatica de una lengua es ensefiable (Kasper, 1997) cuando se parte del hecho de que es
en el saldn de clase de lenguas donde se aprende a distinguir las diferencias y apreciar las
similitudes linguisticas y culturales de la lengua meta por medio de la deteccion de esas
diferencias y similitudes observables en peliculas en cine o en television, por ejemplo, entre
otros medios de ejemplificacion, asi como una platica con o discurso de un hablante de la
lengua meta, una visita a un lugar donde la lengua meta se hable espontdneamente, y otros
recursos semejantes; éstos han de servir de confirmacion de lo que se estd aprendiendo, y
en las que es atil identificar la intencion de lo que un hablante natural de la lengua expresa
mediante las diferentes funciones del lenguaje (ver CVC, 2001, 2002, 2003).

Por lo tanto, si es importante para los aprendientes, lo es mas para los facilitadores
del aprendizaje de una segunda lengua puesto que ellos estan, o deben estar, regular y
cotidianamente, expuestos a usar la lengua efectiva y eficientemente y por ello les es
propicio experimentar situaciones de lengua reales/verdaderas que podran compartir con

sus aprendientes.

2.1 El acto comunicativo
Los actos de habla o comunicativos son aquellos que producimos y ejecutamos cuando
solicitamos u ofrecemos una disculpa, un saludo, una peticion, una queja, una invitacion,
un halago, o un rechazo, que se basan en las nociones y funciones (Finochiaro & Brumfit,
1983 en Tedick, Ed., 2002) del uso de lengua, lo cual puede ser el origen de la TAH.

Un acto de habla es un enunciado que sirve como funcion o proposito de la
comunicacion. Puede contener una palabra, como “perddn”, entre otras, para expresar una
disculpa, o varias palabras u oraciones:

“Perddn por no llamarte. Estuve en una junta toda la tarde.”
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Los actos linglisticos que aqui se discuten incluyen interacciones de la vida real —
experiencia propia— Yy requieren no solo conocimiento de la lengua, sino también del uso
apropiado de esa lengua de acuerdo con su cultura. El acto de habla entonces, es un
concepto de la teoria en pragmatica de la filosofia del lenguaje. Se describe como: “al decir
algo se hace algo”, o “cuando decimos algo, hacemos algo”, como cuando un juez de paz
dice: “Los declaro marido y mujer”, o bien un acto ejecutado por medio de la lengua meta
como los que recién se han presentado anteriormente, y representan, como se ha
mencionado anteriormente, el principio de la TAH (Austin, 1975, Searle, 1994).

Los actos de habla no son faciles de producir en una segunda lengua porque los
aprendientes no conocen las expresiones idiomaticas o las normas culturales en esa lengua,
y muchas veces transfieren las reglas y los convencionalismos de su lengua materna a la
segunda, al asumir por error que las reglas para su uso son universales, como decir si y
decir no, afirmar, negar, interrogar. Por ejemplo, en una situacion informal en espafiol de
México, concretamente en Monterrey, al terminar de comer el platillo principal, o,
ensalada, o una rebanada de pastel y expresar que estaba muy sabroso, la respuesta a:
“¢Gustas un poco mas?”, un mexicano, por cortesia da una respuesta negativa con un: “No,
gracias”, pero espera que le insistan —al menos una vez— para decir que si; 0 bien con un
“No, gracias, de verdad”, es suficiente para no insistir mas. A un estudiante cuya lengua
materna es el inglés le pareceria hasta descortés, si desconoce los aspectos socio-culturales
de los hablantes del espafiol. En la misma situacion en inglés, al responder “No, thanks”, a:
“Would you like some more?”, se respeta la respuesta y no se insiste mas. Para un hablante
de espafiol como lengua extranjera que esperaria le volvieran a ofrecer porque si queria
mas, se quedard sin hacerlo pues no vendra otra invitacion. Esto se debe a la tendencia
natural de los aprendientes a apoyarse en lo que ya conocen que es apropiado (o cortés) en
su lengua materna. Por eso es importante que entiendan exactamente lo que hacen/dicen en
su propia lengua para entonces poder reconocer lo que es transferible a otras lenguas. Lo

que funciona en inglés puede no ser transferible en significado al aplicarse al espafiol®.

® Ver Agustin Lash, Ma. del Pilar (2008). La competencia pragmatica y los errores pragmatico-léxicos en la
clase de ELE.
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Por ejemplo, el siguiente comentario como lo expresa espontaneamente un
hablante/redactor del espafiol podria malinterpretarse por un oyente/lector de China:

Ing. Dorantes: “No podria estar mas de acuerdo con usted.”

Ing. Ju Ling: “Aja....” (Para si mismo: “;No puede estar de acuerdo conmigo?
Pensé que le gustaba mi idea.”)

En este intercambio comunicativo, la ambigliedad de un comentario como el del
Ing. Dorantes al expresar con una negacion lo que quiere confirmar positivamente, tal
comentario puede ser mal interpretado o mal entendido por otro hablante/lector en cuya
cultura no existe una afirmacién como ésta, en la que se aprecia lo dicho —afirmativo— a
través del decir negativo. En mi experiencia personal, una persona de Asia, en general, no
esta acostumbrada a expresar una afirmacion mediante una negacion, por ejemplo, al
comentarle a una colega que su disertacion estaba “completisima”, me interpreté como que
la estaba criticando y que me parecia demasiado larga. Cabe mencionar que el comentario

fue expresado en inglés con “It’s more than complete”.

3. 3. La Pragmatica y Los Actos de Habla comunicativos

La Pragmatica es un area de estudio muy importante en el proceso de ensefianza-
aprendizaje de lenguas segundas o extranjeras ya que describe, explica y ayuda a la
comprension del uso adecuado de la lengua, al producir actos de habla como son: el pedir
disculpas, hacer peticiones, o dar un cumplido, rehusar/negarse, y agradecer’.

Como se dijo anteriormente en los estudios y autores mencionados en esta area de
conocimiento se comprueba que la instruccion con base en actos de habla en el salén de
clase puede ayudar a los aprendientes a mejorar su manejo de ellos, y con esto su
interaccidn con quienes manejan el espafiol como lengua materna. Sin embargo, los libros
de texto de Espafiol como Lengua Extranjera (ELE), por lo general estan escritos
principalmente con base en la intuicion natural de los autores, quienes esperan, idealmente,
que los facilitadores del aprendizaje expliquen a los aprendientes el uso social de la lengua

para interactuar en situaciones de la vida real que es lo que practican en clase.

" Consultar Rose & Kasper (2001). Pragmatics in Language Teaching.
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El uso eficiente de una segunda lengua responde, desde una perspectiva personal, a
un desarrollo subconsciente de una competencia o habilidad de comunicacion muy
semejante a la que se tiene en la lengua materna; quienes la usan, sélo si son naturales de la
lengua, podrian explicar/decidir sobre lo que ‘se puede, podria, o deberia decirse’ como
aceptable; pero, muchas de las veces, no se percibe un panorama objetivo, integral, y
preciso con respecto al uso que una persona comun hace espontadneamente del de la lengua
propia al interactuar con/en otra. Por ejemplo, figurativo, en un libro de texto los
aprendientes de una lengua como el espafiol pueden aceptar un cumplido de esta manera:

Luisa: “Que bonita blusa traes (puesta).”

Sara: “Gracias. Qué bueno que te gusta.”

Una respuesta simple, sin expresion de sentimientos ni actitud en particular y sin un
contexto o situacion explicita. En la vida real, podriamos oir a dos chicas jovenes al
encontrarse para salir, decir algo como:

Alicia: “Oye, ¢qué onda con la blusa, es nueva verdad?”

Paty: “¢Te gusta? Ay, es bien barata, la compré en Wal-Mart.”

O bien:

Paty: “Eres la tercera persona que me lo dice. Me la voy a poner mas seguido,
jajaja.”

Estas respuestas ‘suenan’ un poco mas espontaneas y sobre todo, Se parecen mas a
lo que un aprendiente de espafiol muy probablemente escuchara decir.

Con base en mi experiencia, los mexicanos, en general, no sabemos aceptar
cumplidos, sin restarle méritos de alguna manera, por ejemplo el de la blusa bonita. Lo que
prueba que los libros de texto pueden contener ejemplos gramaticalmente correctos, pero
no muestran el uso de lengua auténtico como se da o puede dar en interacciones

espontaneas con quienes hablan el espafiol como lengua materna®.

8 Adaptacion de CARLA: Center for Advance Research on Language Acquisition. University of Minnesota.
Traduccién propia.
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3.1 Ofrecimiento de disculpas
En el espafiol latinoamericano, por lo general y en opinién propia, la gente tipicamente
utiliza las disculpas por y para una variedad de motivos como son los que se presentan y
discuten en seguida, sin que esto sea limitante, y para los cuales se muestran ejemplos mas
adelante:

- Paraexpresar que lo sienten (con varios grados de intensidad).

- Para dar explicaciones del porqué o cémo sucedid lo que ocasiona la disculpa.

- Para ofrecer algun tipo de arreglo o negociacion que mantenga las buenas relaciones

con la persona ‘agraviada’.

Los actos de habla, tan complicados para algunas culturas, como las disculpas, en
realidad consisten en un conjunto de patrones o estrategias de rutina que les son comunes a
los hablantes/redactores naturales de una lengua. Existen (entre otras) cinco estrategias
posibles para elaborar una disculpa. (Adaptacion de Cohen & Olshtain, 1981:119-125,

traduccion propia).

1. Una expresion de disculpa

El hablante/redactor usa una palabra, una expresion, o una oracion, que puede tener
un verbo como: “perdon”, “disculpa(s)”, “perdona(me)” o “disculpa(me)”. Los idiomas
tienen determinadas palabras que se usan para expresar una disculpa oral, algunos mas que
otros.

Por ejemplo, en el espafiol latino, “Me disculpo...” o “Mil disculpas...”, es mas
comun en el espafol escrito o formal que en el oral informal.

Una expresion de disculpa puede ampliarse cuando quien la ofrece lo considera
necesario. La ampliacion se logra a través de palabras como: “de verdad” o “mucho”,

“muchisimo”. Ej. “Lo siento muchisimo”.

2. Reconocimiento de responsabilidad
Quien comete una falta, puede aceptarlo. El grado de tal aceptacion de culpa por
parte de quien la comete puede ponerse dentro de una escala de intensidad.

- El nivel mas alto es un pleno consentimiento: “Fue mi culpa, perdon”.
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- Enun nivel mas bajo se encuentra una expresion de auto deficiencia: “Me
confundi”, “estaba confundido”, “no me fijé”, “tienes razon”.

- Un nivel aiin més abajo se encuentra la expresion de falta de intencion: “No fue mi
intencion”, “No lo hice adrede”.

- Enel nivel mas bajo cabria una expresion de responsabilidad: “Estaba seguro de
seguir las instrucciones al pie de la letra™.

- Finalmente, quien se disculpa puede rechazar la culpa por completo, en cuyo caso
se niega toda responsabilidad: “Yo no tuve la culpa”, o atn culpar al otro: “;Ya

ves?, por tu culpa”.

3. Una explicacién u otra version

El hablante/redactor describe la situacion que le provocd cometer la ofensa y la
emplea como una forma de disculparse. La explicacion que se escoja pretende poner las
cosas en su correcta dimension. En este caso se trata de una argumentacion/discusién o
explicacion, més bien breve (segun el caso), por parte del ofensor o causante del incidente y
puede resultar como una/su justificacion. En algunas culturas, mas que en otras, esto puede
resultar una manera aceptable de disculparse.

Por ejemplo, en aquellas culturas, como puede ser la mexicana, en algunas partes de
la cultura inglesa (Inglaterra), incluso en la espafiola, en las que el medio de transporte es
relativamente poco confiable, llegar tarde a una reunién, cita o junta y dar una explicacion

como: “El tren/camidn/tranvia no pasé a tiempo” puede ser aceptable.

4. Una oferta de negociacion o compensacion.

Quien se disculpa ofrece como contraparte una compensacion, hasta econémica en
algunos casos, y algunas culturas, para reparar el dafio, circunstancial o moral, que su falta
haya causado. Por ejemplo, si alguien se le hace tarde para una cita con un amigo, puede
decir algo como:

“Ay, ¢como puedo lograr que me disculpes? Ya sé, te invito a comer el viernes,
¢ 0k?”

O alguien que no logra llegar a la cita / junta puede decir:
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“;Podriamos re-agendar la junta / nuestra cita?”

5. La promesa de que no vuelve a ocurrir.

El que se disculpa se compromete a que la falta no vuelva a suceder. Este caso
depende de la situacion especifica de que se trate y es menos frecuente que las demas
estrategias.

“Te prometo que no vuelve a pasar”.

Las cinco estrategias mas importantes que conforman el acto de habla para el ofrecimiento
de una disculpa estan a disposicion de los hablantes/redactores en general a través de la
cultura de cada una de las lenguas; sin embargo la preferencia de una en lugar de otra, 0
bien la combinacion de ellas, depende de la situacion en concreto dentro de una lengua o
culturaparticular, o de la comunidad de habla de que se trate. Tal vez igual de importante
que es conocer cuéles estrategias que hay que emplear y cuando, se trata de conocer la
forma de modificar estas estrategias de manera creativa de acuerdo a la situacion y contexto
que se viva. Los factores que pueden afectar el cdmo conduces el ofrecimiento de una
disculpa en tu propia lengua (e idealmente en la lengua meta también) incluyen, al menos
alguna de los siguientes:

- qué tan conocida o familiar es la persona a quien se ofrece la disculpa (de intima a
muy formal),

- la intensidad de la accion cometida (su gravedad, seriedad, o importancia),

- la autoridad relativa que cada participante del acto de habla tiene, su edad, el
género propio y el de la otra persona, y el lugar donde se lleva a cabo la interaccion.

A manera de muestra de lo que puede suceder en una situacion comunicativa que
requiera la expresion de sentimientos o actitud determinada ante un hecho un tanto
conflictivo, se presenta un ejemplo de un contexto que requiere el ofrecimiento de disculpas
con una cierta modificacion del acto de habla en general, ya que el ‘agravio’ es mas bien
serio y la “victima’ es un amigo:

Situacion: en un sitio de café concurrido, accidentalmente tropiezas con un amigo

por delante y él tiene una taza de café recién servido y muy caliente. El liquido caliente le
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cae por todas partes, le quema el brazo y le moja la ropa. Tu amigo grita muy sorprendido y
molesto: “jAyyyy! jChinnnn!”®

Un hablante/redactor natural del espafiol mexicano como lengua materna podria
adecuadamente secleccionar una estrategia de expresion de disculpas como: “Perdon,
perdon, no me fijé...” o “De verdad lo siento, perdoname” un poco como para sonar mas
bien sincero. Definitivamente no escogeria decir solo: “Perddn” o “Lo siento (mucho)”,
aunque estas formas son las expresiones que regularmente aparecen en un libro de texto
para tal fin. De hecho, hay una diferencia entre “perdon”/“disculpa” y “lo siento”;
“perdon”/“disculpa”/“disculpame” implican mas arrepentimiento mientras que “lo siento™
mas protocolo.

Por consiguiente, para seguir con el ejemplo, las Gltimas expresiones de disculpas
pueden no parecerle muy sinceras a tu amigo. Tu amigo estd muy probablemente esperando
algo mas, algo como:

“Perdon, de veras, no lo hice adrede. A ver, déjame ayudarte, ;estaba muy
caliente?”

“( Te quemaste?”

Y si se trata de una amiga... (En esta parte de la presentacion, que como se dijo, se
lleva cabo ante un grupo de facilitadores del aprendizaje de lenguas, se discuten las
posibilidades de interaccion més apropiadas para el caso).

Ya que este trabajo es mas bien una relatoria de un cursillo-taller que se ha llevado a
la practica tanto con facilitadores de aprendizaje del inglés como del espafiol, los resultados
cambian y son tan diversos como lo es la misma configuracion de los participantes
naturales de cada una de las lenguas y bilingles. La discusién y en su momento
argumentacion de posibilidades de actos de habla en diferentes situaciones contextuales
especificas resulta, ademas de interesante, retro alimentador. No obstante, me parece que
describirlo y/o discutirlo estd mas alla de los limites que aqui se proponen. Considero que
todo esto es material que puede ser parte de un trabajo consecuente al que aqui se describe.

% Ver: Cohen, Olshtain, and Rosenstein, 1986. Adaptacién y traduccion propias.
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4. Comentarios finales

Como podemos ver hasta aqui, el camino del éxito no siempre es corto, ni lleno de flores de
colores®. La practica-experiencia-practica, con base en mi desarrollo profesional, me
permite concluir con la siguiente observacion: la ensefianza-aprendizaje de la Pragmatica
comienza (o debe comenzar) con un facilitador del aprendizaje muy bien preparado, cuya
conciencia pragmaética esta en alerta en todo momento en ambos idiomas (el que se ensefia
a aprender y el propio), asi como el buen manejo de una amplia variedad de actos de habla
comunicativos que han sido practicados en la vida real en la lengua meta. Este facilitador,
como ya se comentd, deberia también estar consciente del aspecto sociocultural del uso de
lengua para actuar y reaccionar adecuadamente y conforme a las reglas de la comunidad de
habla a la que pertenece, ha pertenecido, o pretende pertenecer.

No obstante, la forma en que veo, 0 me gusta ver, el mundo de la Pragmatica y los
Actos de Habla en el medio de la ensefianza del espafiol, es ver que los actos de habla estan
en todas partes, en todas las conversaciones, en todas las situaciones comunicativas, en ese
mundo creado por los protagonistas de cada acto dentro del mundo de la pragmatica, que
existe alrededor de ellos.

El espafiol no es precisamente una lengua facil de aprender para otros hablantes
pero tampoco es dificil, y el hecho de que haya cada vez mas aprendientes en el mundo, lo
confirma de alguna u otra manera. Lo que resta por realizar como facilitadores del
aprendizaje del espafiol y constantes aprendientes de una lengua, es promover la préactica
(semi) guiada, y luego espontanea, de diversos actos de habla en situaciones comunicativas,
primero provocadas, después espontaneas y lo mas parecido a las de la vida real, que pidan
el ejercicio de los actos de habla comunicativos a partir de los mas simples hasta los méas
complejos, que dependen del nivel de aprendizaje, y con mdultiples posibilidades de
interaccidn, intencion y reaccion a los mismos. La practica regular nos dara la confianza de

interactuar con hablantes/redactores naturales de una lengua ya sea espafiol, inglés o alguna

19 Al inicio de la presentacién en powerpoint, se incluye una diapositiva con un campo lleno de flores y
arboles en los que aparece la pregunta ;Qué es la Pragmatica? Una diapositiva antes de la final, muestra un
jardin lleno de flores y arboles de diferentes colores en los que parecen en cada conjunto de flores de diferente
color la leyenda: Acto de habla, para sefialar que asi como hay flores y colores diferentes, asi hay actos de
habla e interpretaciones. Al final, se muestra un camino con arboles a ambos lados y el comentario personal
que aqui se ha redactado.
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otra. Como apreciacion personal, todo es cuestion de aprender a reconocer lo que nos falta

por aprender, y dedicarse a practicar.
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3
ENFOQUES CRITICOS A LA COMPETENCIA COMUNICATIVA: EL
USUARIO DE UNA LENGUA EXTRANJERA'Y SU PROPIA VOZ

Gerrard Mugford Fowler
Jests Omar Serrano
Universidad de Guadalajara

Introduccion

Este articulo es una investigacion exploratoria sobre la naturaleza de la competencia
comunicativa que los usuarios de otros idiomas sienten que necesitan ellos mismos cuando
se trata de situaciones dificiles en el contexto de la lengua meta. En la ensefianza y el
aprendizaje de las lenguas extranjeras, se define generalmente la competencia comunicativa
en términos de las capacidades y habilidades de un hablante nativo. Los estudiantes deben
tener plenamente un conocimiento completo de la estructura de la lengua meta (la
gramatica, el vocabulario, la pronunciacion, etc.), saber interactuar apropiadamente y
adaptarse a los comportamientos sociales y culturales. Se espera que los usuarios de una
segunda lengua empleen un lenguaje funcional para lograr objetivos especificos y para
adaptarse a las préacticas sociales de la interaccion. Un enfoque critico a la competencia
comunicativa examina el contexto de los usuarios de una segunda lengua, quienes
normalmente no pertenecen a la comunidad de habla de la lengua meta. Por otro lado, ellos
traen sus propias experiencias, valores, actitudes y conocimientos de su lengua materna. Es
lo que Bourdieu (1972) Illama habitus. Los usuarios de una segunda lengua tienen que
desarrollar la competencia comunicativa interactuando con otros usuarios de la lengua
meta. Al mismo tiempo, en la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas extranjeras, se ve
con demasiada frecuencia la competencia comunicativa en términos positivos, en lugar de
tomar en cuenta también las experiencias negativas e incluso situaciones descorteses. En
una lengua extranjera, la competencia comunicativa también necesita enfrentar los
malentendidos y los problemas de comunicacion en la interaccion. En este capitulo se

analizan las necesidades de la competencia comunicativa cuando la comunicacion va mal y

251



se examina como los conceptos de habitus, campo y capital (Bourdieu 1972) pueden
ayudar a comprender los desafios que enfrentan los usuarios de una lengua extranjera. Para
llevar a cabo esta investigacion, entrevisté a 86 usuarios mexicanos de inglés como lengua
extranjera para estudiar como enfrentan y resuelven situaciones negativas y descorteses.
Los resultados indican que la competencia comunicativa en una lengua extranjera exige
habilidades y entendimientos linglisticos que normalmente no se requieren con el hablante
monolingie. Sustentamos que los conceptos tedricos de habitus, campo y capital pueden
ser utilizados como un marco para desarrollar la competenciacomunicativa en los usuarios
de otros idiomas extranjeros. Este estudio solamente pretende ampliar el alcance del
concepto “competencia comunicativa” e indicar la posible trayectoria de investigaciones
futuras.

Aunque este estudio examina el caso del inglés como lengua extranjera en México,
se pueden aplicar los resultados a la ensefianza y el aprendizaje de idiomas en otros
contextos.tomando en cuenta que el desarrollo de la competencia comunicativa es una

caracteristica fundamental para la interaccion exitosa en la lengua meta.

La competencia comunicativa

En los estudios de linguistica aplicada, el concepto de competencia comunicativa fue
resultado de una reaccidon contra el anterior enfoque en el lenguaje como estructura
(Chomsky, 1965) y el lenguaje como comportamiento (Skinner, 1979). El concepto de la
competencia comunicativa fue desarrollado como una forma de estudiar la manera en que
se comunica e interactia la gente, de un modo apropiado, de acuerdo a un contexto
determinado.

En gran medida, el impulso subyacente para el enfoque comunicativo procedié de
Hymes (1972) que reacciond en contra de Chomsky (1965) y su teoria sobre la
competencia linguistica, lo cual refiere al uso de lenguaje idealizado. Chomsky separa
habilidades linguisticas entre la competencia linguistica (conocimiento de la lengua como
sistema) y la actuacion linglistica (capacidad de interaccion). Chomsky se enfoco

principalmente en el lenguaje como sistema. Ahora bien, en reaccion a este abandono hacia
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la produccion del lenguaje actual y la actuacion linglistica, Hymes describe las
caracteristicas de la competencia comunicativa en términos de lo posible, factible,
apropiado y lo que se dice en la realidad. Respecto a lo posible, Hymes (1972, p. 285)
argumenta que un enunciado debe ser aceptable dentro del sistema gramatical y
comunicativo de una lengua. Lo factible refiere a las practicas culturales en el lenguaje
(1972, p. 285). Lo apropiado refleja la relacion entre el lenguaje y el contexto y si los
actuantes estan comportandose conforme a una situacion dada. Por ultimo, lo que se dice en
la realidad se refiere a si la expresion se realiza en la actualidad o a las “probabilidades de
ocurrencia” (1972, p. 285). Aunque Hymes identificaba los componentes de la competencia
comunicativa, su concepto todavia parecia centrarse en la conformidad y el cumplimiento

con las normas de una comunidad linguistica determinada.

La competencia y el aprendizaje de lenguas extranjeras
En el desarrollo de sus conceptos sobre la competencia lingiistica y la competencia
comunicativa, Chomsky y Hymes no se enfocaron especificamente en el aprendizaje de
lenguas extranjeras. Este giro fue dado por Canale y Swain (1980) quienes diferenciaron
entre la competencia comunicativa y la actuacion comunicativa (1980:1). Argumentaron
que uno de los problemas con la definicién de la competencia comunicativa de Hymes era
gue no se sabia si se incluia la actuacién comunicativa. Hymes (1972), plenamente, habia
ampliado el concepto de la competencia comunicativa para incluir competencia
sociolinguistica, pero aun asi era discutible si se concentr6 en el uso del lenguaje real.
Asimismo, Canale y Swain argumentaron que: “La competencia comunicativa se diferencia
de la actuacién comunicativa, la cual es la realizacion de estas competencias y su
interaccién en la produccion real y la comprension de los enunciados....” (1980, p. 6)
Canale (1983, p. 6) divide la competencia comunicativa en la competencia
gramatical, la competencia sociolinglistica, la competencia discursiva y la competencia
estratégica. La competencia gramatical se centra en el dominio del cddigo de la lengua,
mientras que la competencia sociolinguistica se refiere al uso sociocultural y a las normas

de uso del lenguaje, incluyendo lo apropiado. La competencia discursiva se refiere a la
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habilidad de combinar estructuras linglisticas y sus significados en un texto cohesionado y
coherente. Por ultimo, la competencia estratégica es la capacidad de mantener una
interaccion cuando hay una posibilidad de ruptura (por ejemplo, si uno no sabe una palabra
en la lengua meta), o “para mejorar la eficacia de la comunicacion” (Canale 1983: 11).
Bachman (1990) desarroll6 ain mas las cuatro categorias de la competencia
comunicativa de Canale y Swain (1980). Examiné la competencia linguistica en términos
de competencia organizacional y competencia pragmatica. La competencia organizacional
se subdivide en la competencia gramatical (la estructura de la lengua) y la competencia
textual (la cohesion y la retorica). Por otro lado, la competencia pragmatica consiste en
actos ilocucionarios (funciones del lenguaje) y la competencia sociolinguistica (sensibilidad
al dialecto, registro, etc.). Bachman (1980) hace referencia a la competencia estratégica y
argumenta que Canale y Swain (1980) indican su funcion en lugar de identificar los
procesos actuales por los cuales se mantendra o se realzara una interaccion dada (1990: 99).
Sin embargo, en conclusién, Canale y Swain (1980) asi como Bachman (1990) promueven
un concepto de la competencia comunicativa, la cual estda muy enfocada en el hablante en
lugar de la interaccion en si misma. La dimension interaccional de la competencia
comunicativa fue investigada por Savignon (1983), que defini6 la competencia

comunicativa como

la expresion, interpretacion y negociacion de significados que implican la
interaccion entre dos 0 mas personas pertenecientes a la misma (o diferente)
comunidad (o comunidades) de habla o entre una persona y un texto oral o escrito
(p- 303).

Savignon define la competencia comunicativa en términos dindmicos, especificos
para cada contexto y segun el nivel de capacidad de los interactuantes involucrados. Por lo
tanto, Savignon abrio la dimension interactiva en su definicion de la competencia
comunicativa pero refuerza la idea de pertenencia a una comunidad de habla. Hoy en dia,
enfoques actuales a la competencia comunicativa toman en cuenta diferentes factores como

la competencia pragmatica (Kasper 1997, Ishihara y Cohen 2010) y la competencia
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estratégica (Starfield 2004). No obstante, se puede argumentar que se sigue definiendo la
competencia comunicativa en términos de la conformidad, en lugar de examinar lo que
quiere lograr el usuario como un individuo y como se toman decisiones con los recursos

linglisticos disponibles.

Los enfoques criticos a la competencia
Ante las criticas sobre la competencia comunicativa en relacion con la conformidad hacia
las précticas, las normas linguisticas y los patrones de socializacion de la lengua meta, los
enfoques criticos han vuelto a examinar el concepto, sobre todo en términos de opciones
comunicativas.

Criticando el énfasis actual en lo apropiado y la conformidad para determinar cuél
es el uso aceptable del lenguaje y la competencia comunicativa, Pennycook (2001)
argumenta que lo apropiado refleja “una nocion de una sociedad estatica con roles sociales
fijos y jerarquias que son reflejadas lingiiisticamente...” (p. 52). Por lo tanto, lo apropiado
parece ser una nueva norma para la conformidad. Dado que los usuarios de otros idiomas
generalmente tienen poco contacto con la lengua meta, es dificil que ellos sepan cuél es el
comportamiento apropiado. Haciendo una distincion entre los paises ‘centrales’ del habla
anglosajona y los paises en la periferia donde el inglés es una segunda lengua o lengua
extranjera, Canagarajah (1999) argumenta que la competencia comunicativa en términos de
la lengua meta no tiene sentido para el usuario de un idioma extranjero porque “las
necesidades y contextos de los hablantes de la segunda lengua difieren en muchos aspectos
a los residentes en el centro [los paises ‘centrales’]” (p. 127). Sosteniendo que los
interactuantes no deberian tener que someterse a las normas del uso de la lengua meta,
Leung (2005) afirma que las categorias de Hymes (posible, factible, apropiada y lo que se
dice en la realidad) indican una sumisién ciega al sistema de la lengua meta y la
observancia de sus normas socioculturales. Bajo tales condiciones la competencia
comunicativa no fomenta la individualidad. Un enfoque critico a la competencia
comunicativa tiene que comenzar con el usuario de la lengua y cuanto él o ella quiere

"invertir* en el uso de la lengua meta y expresar solidaridad y la participacién con la
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comunidad de habla (Kramsch y Thorne 2002; Tannen 1984). Por lo tanto la competencia
comunicativa no se trata de perfeccionar sus conocimientos sobre el sistema de la lengua y
afinar su participacion en las interacciones, sino trata de la construccion de las relaciones
interpersonales y el desarrollo de la competencia interaccional (Kasper y Rose 2002).

Un segundo enfoque se centra en la comunicacion intercultural y la necesidad de
que los usuarios del lenguaje comprendan las practicas culturales e individuales en la
lengua meta (Kasper y Rose 2002; Sifianou y Bayraktaroglu 2012). La comunicacion
intercultural, como sostiene Sifianou y Bayraktaroglu (2012), plantea la cuestion de
encuentros desiguales, situaciones dificiles y como enfrentar actos percibidos como
descorteses y groseros. La comunicacion intercultural examina la interaccién cara a cara
donde los hablantes tienen que actuar, interactuar y responder en circunstancias a menudo

dificiles e imprevistas (Hinnenkamp 2009).

Habitus, Campo y Capital

Se puede examinar la dimension individual de la competencia comunicativa en el concepto
de Bourdieu (1972) de habitus —Ilos valores, actitudes, experiencias e historias que un
interactuante trae a una situacion especifica. Los usuarios de la segunda lengua traen
conocimientos de su lengua materna, los cuales pueden o no pueden ser pertinentes a
situaciones de la lengua meta. Ellos saben como interactuar, aclarar los problemas y utilizar
sus conocimientos culturales cuando se enfrentan a situaciones dificiles e incomodas en su
lengua materna. Reexaminando los conceptos de Bourdieu (2000), Widin sefiala que “el
habitus es el resultado de practicas sociales y que se adapta a la practica social” (2010 p.
39).

Sin embargo, no es siempre claro si se pueden transferir estos conocimientos a la
lengua extranjera y al espacio social en que interactian o lo que Bourdieu llama campo
(Widin 2010, p. 35). Citando (Harker et al, 1990p. 91.), Widin argumenta que el concepto
“campo describe el espacio social, que se refiere a la concepcion general del mundo social

donde los actores se involucran en relaciones de acuerdo al capital y habitus”. Por lo tanto,
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el campo es un concepto importante para entender como se lleva a cabo la interaccion en la
lengua meta.

Ademas, el capital —diferentes tipos de poder que un individuo puede mantener
(Pennycook, 2001)— que el usuario trae de su primer idioma puede ser de utilidad limitada
en el contexto de la lengua meta. Los mas importantes tipos de capital en el contexto de la
lengua meta son: econdmicos (dinero), sociales (relaciones desarrollado mediante el uso de
la segunda lengua), culturales (conocimientos de otras sociedades) y linguisticos (Widin
2010: 35). En situaciones dificiles, puede ser que los usuarios de una lengua extranjera no
tengan suficiente capital lingdistico, conocimientos sociales sobre como interactuar y

conocimientos culturales de la comunidad de habla.

Metodologia

Mientras que los tedricos han examinado lo que los usuarios de idiomas extranjeros
necesitan en términos de la competencia comunicativa, se ha dedicado poca investigacion
sobre como los propios usuarios perciben sus necesidades comunicativas.

Esta investigacion analiza si una carencia de los conceptos teodricos de habitus,
campo y el capital dificulta la capacidad del usuario de la lengua extranjera a negociar
contextos en la lengua meta. Si el habitus de la lengua meta solamente refleja las mismas
practicas y entendimientos con respecto a las experiencias, historia y actitudes que un
interactuante aporta a una situacion determinada, se podria argumentar que los usuarios de
otros idiomas sélo tendrian que aumentar su conocimiento de la lengua.

Con respecto al campo, los interactuantes necesitan sentir que tienen el espacio
social necesario para comunicarse en el contexto de la lengua meta. Se supondria que los
interactuantes no tendrian que centrarse en la competencia social, interaccional e
intercultural si se sienten sentirse como en casa en el entorno de la lengua meta. EI aumento
de su capacidad linglistica seria su mayor preocupacion.

Con el fin de relacionar el capital con el uso de un idioma extranjero retomamos el
marco analitico de Pennycook (2001) para desarrollar un esquema metodolégico para

examinar la competencia linguistica, intercultural, pragmaética e interaccional. La
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competencia linguistica quiere decir que uno tiene los recursos gramaticales, léxicos,
fonéticos, fonoldgicos y paralinglisticos. La competencia cultural implica “la capacidad de
negociar el contacto cultural y diferencia en un segundo idioma...” ( Thornbury 2006 p. 60).
Por lo tanto, los estudiantes deben ser capaces de distinguir y comprender diferencias
culturales entre el habitus de la lengua meta y la lengua materna. Kramsch (1993) examina
la importancia de la conciencia cultural y competencia en el aprendizaje de un idioma
extranjero. La competencia pragmatica “es el conocimiento que tienen los usuarios del
lenguaje que les permite tomar en cuenta los factores contextuales al utilizar e interpretar el
lenguaje” (Thornbury 2006, p. 174 ). (Véase Rose y Kasper 2001 para examinar
investigacion pertinente sobre la competencia pragmatica). Si las habilidades y recursos
pragmaticos son los mismos en ambos idiomas, los participantes no tienen que concentrarse
en este aspecto. Por ultimo, la competencia interaccional implica “no s6lo un conocimiento
compartido del mundo, la referencia a un contexto externo comdn de la comunicacion, sino
también la construccion de un contexto interno compartido ... que se construye a través de
los esfuerzos de colaboracion de los participantes en la interaccion” ( Kramsch 1986: 367).
Por lo tanto la competencia interaccional refleja la capacidad de trabajar y negociar con
otros interactuantes (Véase Kasper y Rose 2002 para examinar investigacion pertinente
sobre la competencia interaccional).

Para entender la necesidad de desarrollar estas competencias, en esta investigacion
se pregunto6 por e-mail a 212 usuarios de inglés como lengua extranjera con nivel avanzado
cual era la competencia mas importante para ellos cuando se enfrentan a una situacion
dificil en el contexto de la lengua meta. Los participantes son o han sido estudiantes de una
universidad publica en Guadalajara, México. Todos pertenecen a una clase media y tienen
entre 18 a 35 afios de edad. Se recibieron un total de 86 respuestas (41 por ciento de los
usuarios). Se pidio que los encuestados examinaran tres contextos y seleccionaran una de
las cuatro opciones mas Utiles para hacer frente a la situacion. Se tomaron en cuenta los
contextos en el Reino Unido, ya que era menos probable que los encuestados tuvieron la
experiencia necesaria de estas situaciones. Las cuatro opciones reflejan: a) conocimientos
del idioma como sistema; b) conocimientos interculturales en relacion con la forma de

llevar a cabo las cosas en la lengua meta; ¢) conocimientos pragmaticos que permiten al
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usuario de la lengua expresarse de la manera deseada y d) conocimientos interaccionales
sobre la forma de participar en una comunidad discursiva. Al mismo tiempo, las categorias
reflejan la necesidad de tener acceso al capital lingistico, capital cultural y capital social
cuando los interactuantes se enfrentan a situaciones dificiles y desafiantes.

En la primera situacion, el encuestado esta esperando en la parada de un autobus en
Londres con dos britanicos y ellos comienzan a quejarse de la tardanza de los autobuses, el
estado de las calles, el mal servicio de los trenes, etc. El encuestado contribuye a la
conversacion y uno de los britanicos le critica por ser mal educado. La actividad requiere
que el encuestado utilice sus recursos comunicativos para averiguar por quée se hizo el
comentario (puede ser que se hubiera hecho el comentario porque un extranjero estaba
criticando a su pais). Con la finalidad de tratar de reparar la situacion, se ofrecen al
encuestado cuatro tipos de conocimientos: conocimientos linguisticos (gramaticales y
Iéxicos) sobre cdmo responder; conocimientos culturales sobre la practica de quejarse,
conocimientos practicos, sobre como disculparse y pedir una aclaracion con respecto a lo
que hizo mal; conocimientos interaccionales sobre la manera de participar en este tipo de
situaciones.

En la segunda situacion, el encuestado y otras tres personas van a un pub/bar en
Inglaterra. Todos ellos estan de pie en el bar. El encuestado pide una cerveza y paga por
ello. Las otras personas se quedan mirando al encuestado, quien se siente mal cuando se da
cuenta de que ha hecho algo incorrecto. Una vez mas la actividad pide que el encuestado
utilice sus recursos comunicativos para averiguar lo que ha hecho mal (en el Reino Unido
es costumbre que se pidan y se paguen bebidas alcoholicas por rondas). Con el fin de tratar
de corregir la situacién, se ofrecen nuevamente al encuestado cuatro tipos de
conocimientos: los conocimientos linguisticos (gramaticales y léxicos) sobre como aclarar
la situacion; conocimientos culturales sobre la practica de la compra de bebidas alcohdlicas;
conocimientos practicos sobre como se puede pedir perdon y aclarar lo que esta mal; y
conocimientos interaccionales sobre la manera de participar en este tipo de situaciones.

En la tercera situacion, el encuestado esta sentado en un café con tres ciudadanos
britanicos. Ellos preguntan al encuestado si hay electricidad en México. Una vez mas, la

actividad pide que el encuestado utilice sus recursos comunicativos para responder de
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manera adecuada, en lugar de examinar la pertinencia de la pregunta, que tal vez se haya
hecho por ignorancia, por diversion o como una pregunta verdadera. Con el fin de
proporcionar una respuesta adecuada a la situacion, se ofrece otra vez al encuestado cuatro
tipos de conocimiento: conocimientos linguistico (gramaticales y léxicos) sobre como
aclarar la situacion; la comprension cultural necesaria sobre la razén de este tipo de
pregunta; conocimientos practicos sobre como se dice que estan equivocados acerca de sus
percepciones de México; y conocimientos interaccionales sobre como reirse de la pregunta
0 tomar muy en serio lo que se dijo. En los tres escenarios no se trata de definir qué es
necesario para desarrollar estas competencias. De hecho dos 0 mas competencias pueden
ser requeridas al mismo tiempo. Mas bien, el estudio muestra que los propios usuarios de la
lengua sienten que ellos mismos necesitan desarrollar  diferentes aspectos de la
competencia comunicativa. Se requiere una investigacion mucho méas profunda para
identificar competencias especificas. Por otra parte, en los tres escenarios no se ofrecen
soluciones, sino més bien identificar las posibles competencias que hacian falta.

Se puede encontrar el cuestionario original en inglés en el apéndice.

Resultados

Los resultados indican que los conocimientos linguisticos (gramaticales y léxicos) no
fueron una de las principales preocupaciones de los encuestados. Por el otro lado,
dependiendo de la situacion, los conocimientos culturales, pragmaticos e interaccionales
fueron la preocupacion maés importante y en términos de Bourdieu (1972), probablemente
consideraron que carecian de capital en la lengua meta y una comprension de habitus.

En la primera situacion, en la parada de un autobls en Londres, ninguno de los
interactuantes considerd que necesitaran de estructuras gramaticales y un vocabulario
especial. El recurso clave para los 41 encuestados fueron los conocimientos interaccionales
sobre como participar en este tipo de situaciones. En segundo lugar, 27 encuestados
sintieron que necesitaban conocimientos pragmaticos sobre como disculparse y sélo 18
consideraron que se necesitaban conocimientos culturales sobre como quejarse en la lengua

meta.
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En la segunda situacion en el bar/pub, s6lo 3 interactuantes expresaron la necesidad de un
conocimiento gramatical y de un vocabulario adicional. Sin embargo, un abrumador
nimero de 59 encuestados respondieron que necesitaban de conocimientos culturales
relevantes sobre la préctica de la compra de bebidas alcoholicas. Solamente 16 encuestados
dijeron que necesitaban conocimientos pragmaticos para pedir disculpas y averiguar qué
estaba mal, mientras 8 encuestados comentaron la necesidad de tener conocimientos
interaccionales para participar en este tipo de situaciones.

En la tercera situacion, en la cafeteria, solamente un interactuante expresé la
importancia de tener un conocimiento gramatical y de vocabulario. No hubo consenso
general en cuanto a cual fue la competencia méas importante que se requeria: 31 encuestados
dijeron gque necesitaban conocimientos pragmaticos sobre como corregir a alguien respecto
a sus percepciones de México; 28 necesitaban de conocimientos culturales sobre por qué
alguien haria esta pregunta y 26 buscaban conocimientos interaccionales para saber como
reirse de la cuestion y no tomarsela muy en serio. A continuacién se presenta un resumen

de los resultados:

Tabla 1. Tipos de competencias comunicativas requeridas en las diferentes situaciones

Situacion 1 Situacion 2 Situacion 3
Conocimientos lingliisticos - 3 1
Conocimientos culturales 18 59 28
Conocimientos pragmaticos 27 16 31
Conocimientos interaccionales 41 8 26
Total 86 86 86

Anélisis

Los resultados de los encuestados indican que la la percepcion de los alumnos es que la
competencia gramatical y Iéxica no parecen ser factores claves en el desarrollo de la
competencia comunicativa. Aunque esto no quiere decir que no son importantes. Los
encuestados parecen estar mas interesados en tratar de entender situaciones dificiles en

términos de conocimientos interaccionales, culturales y pragmaticos. Por lo tanto, se puede
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concluir que los encuestados reconocen la necesidad de construir capital linguistico, capital
cultural y capital social.

En la primera situacion, cuando les dijeron la palabra “grosero”, parece que los
encuestados no necesitan capital linglistico, sino mas bien los conocimientos
interaccionales y pragmaticos en relacion con la manera de entender y hacer frente a la
situacion. Experiencias o conocimientos del habitus de la lengua materna no ayudan en esta
situacion en particular. Los conocimientos interculturales fueron especialmente importantes
en la segunda situacion, cuando los encuestados estaban tratando de resolver las préacticas
detrés de la compra de bebidas alcoholicas en el Reino Unido. De esta manera, ha sido
subestimada la necesidad de desarrollar la competencia intercultural en el salon de la
lengua extranjera, debido a que los alumnos necesitan mas oportunidades para analizar las
costumbres y practicas de la lengua meta. Por lo tanto, puede ser que el habitus de la lengua
materna de los usuarios tenga una utilidad reducida para entender las précticas de la lengua
meta y que haya una necesidad de construir capital cultural en la lengua meta. Finalmente,
parece que los conocimientos interaccionales son especialmente importantes en la tercera
situacion, donde los encuestados no sabian como responder a un comentario potencialmente
grosero acerca de la electricidad en México. Primero, los interactuantes necesitaban evaluar
la razén del comentario (por ejemplo, ser grosero, burlarse de México, o hacer una pregunta
real —aunque sea por ignorancia) y luego decidir cuél seria la respuesta que ellos querian
proyectar.

En el analisis final, la competencia comunicativa trata de opciones y de seleccionar
la competencia necesaria en cada situacion. No se puede predecir de antemano cual
competencia seria requerida y por lo tanto, los usuarios de una segunda lengua necesitan

tener una serie diversa de competencias cotidianas a su disposicion.

Conclusiones
En el estudio se ha identificado donde los usuarios de idiomas extranjeros sienten que
necesitan desarrollar la competencia comunicativa. Obviamente la investigacion futura

deberia examinar la naturaleza exacta de las competencias interaccionales, culturales y
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pragmaticas. Tales competencias ayudan a los estudiantes del idioma a responder al
habitus, campo y capital de la lengua meta; el habitus permite a los estudiantes de lengua
extranjera que entiendan y discutan el contexto social de la lengua meta; el campo
proporciona percepciones y conocimientos de las relaciones sociales, y el capital aporta una
serie de recursos comunicativos.

Los resultados de este estudio indican que la ensefianza y aprendizaje de la
competencia comunicativa tienen que centrarse mucho mas en la interaccion, la cultura y la
pragmatica en lugar de enfocarse demasiado en las estructuras Iéxicas y gramaticales. Por
otra parte, no tiene que desarrollarse en el alumno un solo tipo de conocimiento. Cada una
de las competencias es importante dependiendo del contexto. Por lo tanto, los estudiantes
de una lengua extranjera tienen que estar expuestos a una amplia gama de incidentes
criticos donde la interaccion vaya mal y luego se puedan discutir las competencias
necesarias para ayudarles a negociar situaciones dificiles e incbmodas.

Un enfoque pedagdgico que tiene como objetivo aumentar el capital en la lengua
meta puede proporcionar una estrategia para el desarrollo de la competencia comunicativa.
Los usuarios de una segunda lengua necesitan los recursos linguisticos necesarios, la
competencia social y cultural en la lengua meta para que puedan enfrentan situaciones
dificiles e incobmodas que pueden ser diferentes a las experiencias de sus habitus en la

lengua materna.
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Apéndice

You are a Mexican visitor to England and you find yourself in the following situations and
you don’t know what to do. Look at the options and just highlight one course of action for

each situation. Please send the completed questionnaire back.

1. You are at a bus stop in London with two British people and they start to complain
about how late the buses are, the condition of the roads, the problems with the train
service, etc. You join in and one of them says to you how rude you are. What
information would be the most important for you to know? Underline only one

option.

a) Grammatical and vocabulary knowledge regarding how to answer back.
b) Cultural knowledge about the practice of complaining.
¢) Know how to apologise and ask what you did wrong.

d) Knowledge of how to interact in such situations.

2. You and three others go into a pub/bar in England. You are standing at the bar. You
order a beer and pay for it. The others stare at you and you feel embarrassed as you
realise that you have done something wrong. What information would be the most

important for you to know? Underline only one option.

a) Have the necessary grammatical and vocabulary knowledge to clear up the
situation.

b) Have the necessary cultural knowledge regarding what you might have done
wrong.

¢) Know how to say you are sorry but that you don’t know what you did wrong.

d) Know how to ask others how you should interact in such situations?
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3. You are sitting in a cafe with three British people. They ask you whether people in
Mexico have electricity. What information would be the most important for you to

know? Underline only one option.

a) Grammatical and vocabulary knowledge regarding how to answer back.

b) Have the necessary cultural understanding regarding why they would ask this
question.

c) Know how to say that they are wrong about their perceptions of Mexico.

d) Know how to laugh off the question and not take it too seriously.
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LA DISPONIBILIDAD COMO HERRAMIENTA EN LA ENSENANZA DE
LA LITERATURA EN LA LICENCIATURA EN LETRAS

Matilde Beatriz Hernandez Solis
Gabriela Cortez Pérez

Moénica Mufioz Mufioz

Universidad Autonoma de Zacatecas

Resumen
La competencia comunicativa entendida como la habilidad de los hablantes para producir y
decodificar diversos discursos tanto linglisticos como no lingiisticos es el objetivo
primordial de la educacidén basica. Quienes trabajamos desde la linguistica aplicada
sostenemos que tal objetivo no se logra porque los contenidos carecen de planificaciéon y
estan saturados, con el estandarte de la interdisciplinariedad, de una combinacion caotica de
disciplinas y saberes.

Los alumnos ingresan a la licenciatura con deficiencias linguisticas y literarias, para
trabajar en soluciones reales debemos primero describir el conocimiento de los estudiantes,
es por ello que este trabajo se propone como un ejercicio de reflexion a partir de los autores

mas disponibles de los alumnos de la Licenciatura en Letras de la UAZ.

Palabras clave: competencia linglistica, Iéxico, disponibilidad y autores.

Introduccion

Creemos firmemente en la palabra y en su poder para proporcionar mejor calidad de vida a
quien logre la tan deseada competencia linguistica, porque es la palabra la que nos permite
una mayor aprehension de la realidad y con ello una mayor capacidad de reflexion de la

vida y del entorno.
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El hablante que pretenda dominar su lengua debe, por supuesto, desarrollar las
cuatro habilidades linguisticas, éstas le permitiran desenvolverse satisfactoriamente en
diversos ambitos, tanto formales como informales; también podra el hablante que domine
su lengua acceder a multiples discursos con diferentes grados de complejidad.

La competencia linguistica se puede definir a partir de la ausencia del analfabetismo
funcional en los hablantes, desde esta perspectiva podemos afirmar que la lectura de
discursos complejos, como el de la literatura, no se podré lograr si antes no se trabaja con el
dominio de la lengua, es decir, la lectura de literatura se muestra supeditada a factores
linglisticos en cuanto al logro de la competencia en los hablantes.

Y es que en un pais tildado como no lector hay que buscar las causas que ocasionan
tal vacio, ya quela literatura es necesaria para el desarrollo cultural y humanistico de toda
sociedad, no es solamente la vertiente artistica de la estructuracion del discurso, es la
conciencia critica y reflexiva, la historia ficcional no reprimida, el corolario de la
competencia lingistica, porque hay que recordar que la literatura es lengua.

Lamentablemente la historia y planificacion de la ensefianza de la literatura en
México es incipiente. Si bien los objetivos en educacion béasica pretenden —en el
discurso— que la literatura sea un eje de formacion para los alumnos, en la realidad —en
los libros de texto— la planificacion de la ensefianza de la literatura no se ha hecho por
especialistas, lo que ha dado como resultado que los libros de educacién basica estén
plagados de lecturas, mas no de literatura.

A pesar de no tener una historia planificada de la ensefianza de la literatura en el
pais las evaluaciones nacionales e internacionales creen que pueden obtener buenos
resultados en cuanto a frecuencia y calidad, pero los nimeros no se construyen con buenos
deseos; ya la Encuesta Nacional de Lectura ha arrojado dos veces (en 2005 y 2012) que el
mexicano no lee por afio mas de tres libros.

Habra unos cuantos, pocos, que lean mas y con una seleccion méas cuidada. Saber
quiénes son esos pocos es fundamental para tener un panorama claro de cual es el concepto
de literatura que se maneja y si éste se forma en la escuela. Al hablar de lectores
especializados hay que remitirse a aquellos que leen mas que el promedio y ademas

realizan una seleccion de la lectura de obras literarias, lo que los conduce a un tipo de
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competencia especializada, la competencia literaria. Pero, en el pais no pululan los lectores
especializados, por ello pensaremos en los estudiantes de carreras humanisticas, en
especifico en la licenciatura en Letras de la Universidad Auténoma de Zacatecas, como
lectores especializados porque de manera formal reciben una instruccion para conformar un
criterio de lo que es lo literario, ya que en tal carrera los alumnos, ademas del gusto, tienen
una aprehension organizada cronoldgicamente de las obras literarias mas representativas de
cada periodo, género y movimiento.

El programa de la licenciatura en Letras de la Universidad Autobnoma de Zacatecas
se conforma por 55 materias, 17 de ellas dedicadas a proporcionar un panorama de la
literatura universal, que, a decir del Plan de Estudios de la Unidad, tiene como proposito:
Lograr que el alumno conozca y comprenda la historia de la literatura —enfocandose, sobre

todo, en la escrita en lengua espafiola.

Metodologia
Las autoras del trabajo sabemos, por la practica docente, que en la Licenciatura en Letras
desempefiamos, que la competencia linguistica y literaria de nuestros alumnos se desarrolla
enormemente durante su estancia en este nivel educativo, pero debemos reconocer también
que hay aspectos por mejorar, en ese afan decidimos conjuntar la metodologia de
linglistica en la obtencion de datos objetivos y certeros al realizar la medicion de los
autores mas disponibles con que cuentan los alumnos de udltimo afio de la Unidad
Académica de Letras de la UAZ de la generacion 2008-2013.

Usaremos entonces a la disponibilidad léxica para medir los autores que aparezcan

como mas disponibles porque:

Se trata, la disponibilidad Iéxica, de una técnica de obtencion de vocabulario que se
ubica en el quehacer lexicografico y nace por necesidades muy concretas de la
pedagogia, para optimizar la ensefianza del vocabulario con un conocimiento muy
objetivo de él, y de la psicologia, para evaluar la inteligencia en general.
(Hernandez Solis, 2012, p. 7)
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Hay que aclarar que con la presente descripcion Iéxica no se pretende cuantificar la
competencia literaria ni la competencia lectora de los estudiantes de la Unidad Académica
de Letras, el objetivo es mas bien reflexionar cuéles son los autores mas disponibles para

los encuestados porque hay que recordar que

La disponibilidad, entendida como el grado de espontaneidad de una palabra,
muestra el orden de aparicion, de enunciacion de cada uno de los vocablos: dado un
“centro de interés” especifico —entendido cono una posible parcela del Iéxico-, sera
mas disponible aquella palabra que sea mencionada en primer lugar, aquella que sea
mas espontanea en la produccion, que aparezca en el primer lugar de la lista;
igualmente, a medida que se vaya alejando de la posicion inicial, un vocablo ira
siendo menos disponible. (Hernandez Solis, 2012, p. 8)

Con base en lo anterior los autores que aparezcan en primeras posiciones seran los
mas disponibles, los mas arraigados en el lexicon del estudiante, de esta manera los
resultados seran un indicador confiable de lo que se asegur6é en el aprendizaje de los
estudiantes de Letras en cuanto a nombres de autores. Insistimos, al ser una lista de
vocablos el eje del trabajo, ésta no permite ir mas alla del nivel Iéxico, por lo que la
comprension, degustacion y relacion intertextual de los autores con las obras y el alumno

deberé ser estudiado desde otras perspectivas tedrico-metodoldgicas.

El corpus

Encuestamos a 22 informantes de 10° semestre de la Licenciatura en Letras, 13 del turno
matutino y nueve del vespertino, con la metodologia empleada en disponibilidad, la
variacion que se hizo fue que, en lugar de requerir los 16 centros de interés usados
tradicionalmente, se usaron sélo cuatro centros de interés: medios de transporte, los autores
de obras literarias, las autoras de obras literarias y los tecnicismos de la carrera. Para el

presente trabajo se procesd solamente el centro de interés de los autores de obras literarias.
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El procedimiento para la encuesta se basa en pedir a los informantes que escriban en
tres minutos todos los vocablos que recuerden de acuerdo con el centro de interés

especificado:

...el Iéxico disponible se obtiene por medio de una encuesta directa —que como ya
se ha visto se basa en el principio psicologico de la asociacion de ideas: se le pide al
informante que produzca todos los vocablos que pueda relacionar con un centro de
interés dado en una cantidad fijada previamente —como hacian los franceses— o
durante un determinado lapso de tiempo —tres minutos en las investigaciones

mexicanas. (Lopez Chavez, 2003, p. 35)

Los criterios de captura fueron:
a) Se eliminaron repeticiones, nombres o apellidos no reconocibles.
b) Algunos nombres extranjeros se acentuaron segun la forma en la que
aparecen en los diccionarios de autores o en algunas ediciones de sus obras.
C) Nombres que aparecieron en los centros equivocados se colocaron en el
centro que les correspondia.
d) Algunos nombres que aparecieron abreviados se escribieron completos para
unificar.

e) No se consideraron faltas de ortografia.

Una vez capturada la muestra se procedié a procesarla en IDL.

Los resultados

A) Muestra completa

Total de autores producidos por los 22 informantes (se incluyen repeticiones): 173.
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Tabla 1

Los diez autores mas disponibles Los diez autores menos disponibles
1 Julio-Cortazar Francisco-de-Quevedo
2 Juan-Rulfo Reinaldo-Arenas
3 Gabriel-Garcia-Marquez Fancois-Rabelais
4 Charles-Baudelaire Antonio-Machado
S Miguel-de-Cervantes-Saavedra Arthur-C-Clarke
6 Octavio-Paz Paco-Ignacio-Taibo-II
7 William-Shakespeare Racine
8 Jorge-Luis-Borges Corneille
9 Homero Michel-de-Montaigne
10 Edgar Allan Poe Petrarca

Los autores mas disponibles para los alumnos de 10° semestre de la Licenciatura en
Letras de la Universidad Auténoma de Zacatecas de la generacion 2008-2013 tienen como
denominador comdn que pertenecen al canon occidental de la literatura universal. Los
resultados pueden interpretarse de dos maneras. La primera es que, en efecto, deben ser los
clasicos quienes aparezcan con mas frecuencia porque son los mas leidos. La segunda
interpretacion es que los alumnos, a pesar de cursar 17 materias de literatura, no modifican
el inventario de autores, es decir, su concepto de literatura no se diversificé al menos en los
autores mas disponibles. Esta aseveracion es la méas peligrosa, pues significa que los
alumnos arrojan entre sus primero diez a cinco que refirieron los informantes de la
Encuesta Nacional de Lectura. Garcia Marquez, Saavedra, Paz, Shakespeare y Rulfoson los
autores que mencionan los lectores especializados y los que leen en promedio 2.9 libros al

afio. Hay que recordar lo que apunta Mendoza Fillola:

... el objeto final de la educacion literaria en los distintos niveles educativos, desde
la Educacion Primaria hasta los niveles de Educacion Secundaria, sea la
consolidaciéon de la formacién de los alumnos como lectores-receptores autbnomos,
como individuos capacitados para la recepcion personal, valorativa y critica de las

producciones literarias (2004, p. 35)
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Desde esta perspectiva, ni los estudiantes de literatura podrian llamarse lectores
especializados.

Los autores menos disponibles no presentan diferencias significativas en cuanto a la
pertenencia del canon. Creimos que los autores menos disponibles serian los de literatura
mas marginal o menos comercial. Lo curioso fue que autores regionales aparecieron, pero

con una frecuencia media.

B) Resultados por turno

Los resultados por turno presentan diferencias resaltables, mientras que los del turno
matutino arrojaron 124 nombres de escritores, los del vespertino dieron 96, es decir 28
vocablos de diferencia. La explicacion méas obvia es que los informantes del turno matutino

son mas que los del vespertino.

Tabla 2
Al margen de la justificacion cuantitativa, lo que creemos que hay detras de tales

Matutino Vespertino
Autores 124 97

cifras es que los alumnos del turno matutino son generalmente jovenes que ingresan a la
licenciatura y ésta es su prioridad vital en cuanto a que se dedican casi exclusivamente a
cuestiones académicas, en cambio, los alumnos del vespertino se caracterizan por tener
compromisos laborales y familiares, ademés de que regularmente son de méas edad. Esto
lleva a interpretar que la permanencia en la escuela asegura una acumulacion mas constante
de los nombres de autores, no siendo la edad, segin estos resultados, el factor mas

determinante.

Tabla 3
Autores compartidos 48
Autores exclusivos de Matutino 76
Autores exclusivos de Vespertino 49
TOTAL 173
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Los autores compartidos por ambos turnos suman 48. Si pensamos que es el mismo
plan de estudios para todos tenemos que afirmar que es baja la frecuencia de autores que
comparten, debieran ser mas. Se reafirma que los alumnos del matutino superan con mas de
veinte el nUmero de autores producidos. A continuacion se presenta el listado de autores

compartidos y exclusivos de cada turno ordenados alfabéticamente, no por orden de

frecuencia.
Tabla 4
EXCLUSIVOS EXCLUSIVOS
COMPARTIDOS MATUTINO VESPERTINO
1 | Amado-Nervo Abel-Posse Alberto-Camus
2 | Anton-Chejov Adolfo-Bioy-Casares Alejandro-Dumas
3 | Arthur-Rimbaud Alberto-Chimal Anatole-France
4 | Carlos-Fuentes Alejandro-Garcia Antonio-Machado
5 | Carlos-Monsivais Alfonso-Reyes Blaise-Pascal
6 | Charles-Baudelaire Antonio-Skarmeta Bram-Stoker
7 | Dante-Alighieri Aristoteles Charles-Bukowski
8 | Edgar-Allan-Poe Arthur-C-Clarke Conde-de-Lautreamont
9 | Ernest-Hemingway Arturo-Pérez-Reverte Diderot
10 | Fi6dor-Dostoievski Boris-Vian Eusebio- Ruvalcaba
11 |Franz-Kafka Carl-Jung Fabio-Morabito
12 | Gabriel-Garcia-Marquez | Carlos-Castaneda Federico-Garcia-Lorca
13 | Gustave-Flaubert Charles-Dickens Fernando-Pessoa
14 | Gustavo-Adolfo-Bécquer | Cicerdn Francisco-de-Quevedo
15 | Guy-de-Maupassant Conde-de-Lautreamont Friedrich-Nietzsche
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16 | Homero Corneille Garcilaso-de-la-Vega

17 | Horacio Daniel-Defoe George-Orwell

18 | Hugo-Hiriart Elmer-Mendoza German-Dehesa

19 |James-Joyce Emile-Zola Guillermo-Prieto
Johann-Wolfgang-von-

20 | Goethe E-T-A-Hoffman Heriberto-Frias

21 | John-Milton Fancois-Rabelais Irineo-Paz

22 | Jorge-lbargliengoitia Federico-Gamboa Jaime-Sabines

23 | José-Saramago Francois-Rabelais Javier-Acosta

24 | Juan-José-Arreola Georges-Bataille Jorge-Isaacs

25 | Juan-Rulfo José-Agustin

26 | Julio-Cortézar Gonzalo-Lizardo José-Revueltas

27 | Lebn-Tolstoi Harold-Bloom José-Vasconcelos

28 | Leopoldo-Lugones Hermanos-Grimm Juan-Garcia-Ponce

29 | Lope-de-Vega Hesiodo Julian-Martel

30 | Manuel-Payno Honoré-de-Balzac Luis-Cernuda

Ignacio-Manuel-

31 | Mario-Benedetti Altamirano Luis-de-Géngora-y-Argote

32 | Mario-Vargas-Llosa Italo-Calvino Michel-Foucault

33 | Marqués-de-Sade Javier-Baez Miguel-Angel-Asturias
Miguel-de-Cervantes-

34 | Saavedra Jonathan-Swift Nerval

35 | Miguel-de-Unamuno Jorge-Luis-Borges Paco-Ignacio-Taibo-II

36 | Moliére José-Carlos-Becerra Paul-Auster

37 | Nicolas-Maquiavelo José-Emilio-Pacheco Paul-Austin

38 | Nicolai-Gogol José-Gorostiza Plutarco

39 | Octavio Paz José-Zorrilla René-Descartes

40 | Oscar-Wilde J-R-R-Tolkien Roberto-Artl

41 | Pablo-Neruda Juan-Villoro Roberto-Juarroz

42 | Platén Leopoldo-Alas Robert-Wasler

43 | Ramén-Lopez-Velarde Leopoldo-Brizuela Sergio-Pitol

44 | Ricardo-Piglia Lewis-Caroll Severino-Salazar

45 | Salvador-Elizondo Manuel-Maples-Arce Tacito

46 | Virgilio Marcel-Proust Tomas-de-Cuéllar

47 | William-Shakespeare Martin-Luis-Guzman Truman-Capote

48 | Xavier-Villaurrutia Maurice-Blanchot Voltaire

49 Mauricio-Electorat William-Burroughs

50 Mauricio-Magdaleno
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51 Menéndez-y-Pelayo
52 Michel-de-Montaigne
53 Michel-Ende

54 Miguel-Angel-Asturias
55 Miguel-Delibes

56 Miguel-Hernandez
57 Novalis

58 Paulo-Coelho

59 Petrarca

60 Philip-K-Dick

61 Racine

62 Ray-Bradbury

63 Reinaldo-Arenas

64 Ricardo-Guliraldes
65 Roberto-Bolafio

66 Rubén-Dario

67 Socrates

68 Samuel-Beckett

69 Santiago-Rocagliolo
70 Sigmud-Freud

71 Stéphane-Mallarmé
72 Stephen-King

73 T-S-Eliot

74 Umberto-Eco

75 Vladimir-Nabokov
76 William-Faulkner

Al procesar el total de la muestra la ventaja numérica producida por los alumnos del
turno matutino es evidente. Cualitativamente hay que resaltar que 27 de los 48 autores
compartidos escriben en espafiol, por lo que existe una ligera tendencia a preferir autores
que compartan la lengua materna.

El espacio o procedencia de los autores parece no ser parametro para la
disponibilidad, al menos en los resultados obtenidos, pareciera mas bien un criterio
selectivo que obedece a los autores mas canénicos. El aspecto temporal se acentta en que

los escritores mas recientes acaparan la muestra, aunque estan también los que ya rebasaron
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con mucho el criterio de tiempo y se convirtieron en clasicos. Si pensamos en género es
obvio que la narrativa impera sobre la poesia.

Zacatecas es un estado que se autodenomina cultural, la produccién literaria es
vasta, constante y con una tradicion reconocida, asi, aparecen nombres de escritores
regionales como Alejandro Garcia, Javier Acosta, Javier Baez y Gonzalo Lizardo, todos
ellos docentes de la Universidad y, ademas, los dos primeros maestros de la Licenciatura en
Letras. No aparecen en cambio Severino Salazar y Veremundo Carrillo, autores que son
vistos y analizados en la materia de Literatura Regional, lo que hace pensar que la
disponibilidad de los autores se establece a partir del contexto y contacto con el entorno, no
con la lectura de las obras.

De importancia es mencionar la presencia de autores que no son considerados
dentro de los literatos, como Freud, Jung, Coelho y Carlos Castafieda. Esto se pudiera
explicar por la manera en que se ensefia literatura “Consecuentemente, con mayor
frecuencia de lo deseable, la ensefianza literaria se limita a la transmision de datos y de

referencias de manual o de enciclopedias.” (Mendoza Fillola, 2004, p. 39)

Procesamiento de la muestra con el mismo ndamero de informantes

Para reafirmar los resultados y no aventurar que los del turno matutino arrojan mas
vocablos porque son mas informantes, se volvio a procesar la muestra con nueve
informantes por cada turno (el nimero lo determiné el nimero de alumnos de vespertino).
Con este nuevo procesamiento el nimero de autores fue de 146.

Hay que recordar que la disponibilidad Iéxica trabaja a partir de “estimulos que
permiten que los informantes lleven a cabo un proceso de recuperacién de memoria para
traer a la luz las palabras que en su mente estén relacionadas con el tema —por decirle asi—
que tal centro de interés propone.” (Lopez Chavez, 2003, p. 31). Es asi que los autores mas
disponibles, los diez méas frecuentes, seran los que primero recupere la memoria del
alumno, los mas arraigados en su lexicon, de ahi la importancia de enunciar a los diez
primeros, aungue es de igual importancia enlistar a los Gltimos autores porque seran éstos

los que el alumno tarda mas en recuperar al buscar en su memoria. Reiteramos que esta
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metodologia en ningln momento se propone con la capacidad de medir la comprension,
sino que es mas bien un ejercicio para determinar cuéles autores son mas estables para los

alumnos de Letras de la UAZ.

Tabla 5

Los diez autores mas disponibles Los diez autores menos disponibles
1 |Julio-Cortazar 1 | Friedrich-Nietzsche
2 |Miguel-de-Cervantes-Saavedra |2 |José-Vasconcelos
3 |Octavio-Paz 3 | Luis-de-Gongora-y-Argote
4 | Juan-Rulfo 4 | Francisco-de-Quevedo
5 | Gabriel-Garcia-Marquez 5 [Plutarco
6 |Charles-Baudelaire 6 | Antonio-Machado
7 | William-Shakespeare 7 | Arthur-C-Clarke
8 |Jorge-Luis-Borges 8 |Paco-Ignacio-Taibo-1l
9 |Miguel-de-Unamuno 9 |Novalis
10 | Carlos-Fuentes 10 Petrarca

Los resultados al procesar con el mismo ndmero de informantes cambian poco en
los diez autores mas disponibles. Cortazar sigue como el autor mas estable y con mas
frecuencia; con diferente frecuencia de aparicion se mantienen Rulfo, Garcia Marquez,
Baudelaire, Saavedra, Borges, Paz y Shakespeare. La diferencia es que en la muestra
completa aparecen Homero y Poe, mientras que en el nuevo procesamiento aparecen
Unamuno y Fuentes.

La permanencia de autores considerados como clasicos reafirma que los alumnos
establecen un concepto de literatura a partir del método historicista de ensefianza de la

literatura.

Tabla 6
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Matutino Vespertino
Autores 86 97

Al procesar los datos con el mismo nimero de informantes cambian los resultados
cuantitativamente. Debemos recordar que en los resultados generales el turno matutino
producia mas autores; ahora podemos afirmar que es por ser mayor el nimero de
informantes. ElI nuevo procesamiento le da ventaja numérica al turno vespertino con 11
autores. Enseguida se presentan las tablas con los autores compartidos y los exclusivos por

turno:

Tabla 7
Autores compartidos 37
Autores exclusivos de Matutino 49
Autores exclusivos de Vespertino 60
TOTAL 146

Al procesar la muestra con nueve informantes por turno los resultados siguen siendo
menos de lo que se esperaba, porque, reiteramos, si la mitad del Plan de Estudios esta
dedicada a la ensefianza y analisis de la literatura y los programas son los mismos, son
pocos los autores compartidos (37).

Tenemos dos posibles explicaciones para las cifras anteriores. La primera es que
hay una diferencia cuantitativa que se debe a la edad de los estudiantes; deciamos que el
turno vespertino se caracteriza por alumnos que trabajan, esto se puede traducir como una
responsabilidad mayor ante los requerimientos académicos. La segunda explicacion es que
el alumnos llega con ciertos autores disponibles arraigados en el lexicon no por la lectura
de sus obras, sino porque son los mas “conocidos” en todos los &mbitos, ya que sus

nombres no son exclusivos en el vocabulario de los estudiantes de Letras, sino en
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cualquiera que haya cursado la educacion basica. En la siguiente tabla se enlistan los

autores compartidos y los exclusivos por turno.

Tabla 8
EXCLUSIVOS EXCLUSIVOS
COMPARTIDOS MATUTINO VESPERTINO
1 | Antéon-Chejov Alberto-Chimal Alberto-Camus
2 | Arthur-Rimbaud Alfonso-Reyes Alejandro-Dumas
3 | Carlos-Fuentes Antonio-Skarmeta Amado-Nervo
4 | Carlos-Monsivais Arthur-C-Clarke Anatole-France
5 | Charles-Baudelaire Carlos-Castaneda Antonio-Machado
6 | Dante-Alighieri Charles-Dickens Blaise-Pascal
7 | Edgar-Allan-Poe Daniel-Defoe Bram-Stoker
8 | Ernest-Hemingway Emile-Zola Charles-Bukowski
9 | Franz-Katka E-T-A-Hoffman Conde-de-Lautreamont
Gabriel-Garcia-
10 | Marquez Federico-Gamboa Diderot
Gustavo-Adolfo-
11 | Bécquer Francois-Rabelais Eusebio- Ruvalcaba
12 | Homero Georges-Bataille Fabio-Morabito
13 | Horacio Harold-Bloom Federico-Garcia-Lorca
14 | Hugo-Hiriart Hermanos-Grimm Fernando-Pessoa
15 | James-Joyce Hesiodo Fiodor-Dostoievski
Johann-Wolfgang-von-
16 | Goethe Honoré-de-Balzac Francisco-de-Quevedo
Ignacio-Manuel-
17 | John-Milton Altamirano Friedrich-Nietzsche
18 | Jorge-Ibargiiengoitia Italo-Calvino Garcilaso-de-la-Vega
19 | Juan-José-Arreola Jonathan-Swift George-Orwell
20 | Juan-Rulfo Jorge-Luis-Borges German-Dehesa
21 | Julio-Cortazar José-Zorrilla Guillermo-Prieto
22 | Ledon-Tolstoi J-R-R-Tolkien Gustave-Flaubert
23 | Leopoldo-Lugones Juan-Villoro Guy-de-Maupassant
24 | Manuel-Payno Leopoldo-Alas Heriberto-Frias
25 | Mario-Vargas-Llosa Leopoldo-Brizuela Irineo-Paz
26 | Miguel-Angel-Asturias | Lewis-Caroll Jaime-Sabines
Miguel-de-Cervantes-
27 | Saavedra Manuel-Maples-Arce Javier-Acosta
28 | Miguel-de-Unamuno Marcel-Proust Jorge-Isaacs
29 | Octavio-Paz Martin-Luis-Guzman José-Agustin
30 | Oscar-Wilde Mauricio-Electorat José-Revueltas
31 | Pablo-Neruda Mauricio-Magdaleno José-Saramago
32 [ Platon Michel-Ende José-Vasconcelos
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33 | Ramon-Lopez-Velarde | Miguel-Delibes Juan-Garcia-Ponce

34 | Salvador-Elizondo Miguel-Hernandez Julian-Martel

35 | Virgilio Novalis Lope-de-Vega

36 | William-Shakespeare | Petrarca Luis-Cernuda
Luis-de-Gongora-y-

37 | Xavier-Villaurrutia Philip-K-Dick Argote

38 Ray-Bradbury Mario-Benedetti

39 Ricardo-Giiiraldes Marqués-de-Sade

40 Roberto-Bolafio Michel-Foucault

41 Rubén-Dario Moliére

42 Socrates Nerval

43 Samuel-Beckett Nicolai-Gogol

44 Santiago-Rocagliolo Nicolas-Magquiavelo

45 Stéphane-Mallarmé Paco-Ignacio-Taibo-II

46 Stephen-King Paul-Auster

47 T-S-Eliot Paul-Austin

48 Umberto-Eco Plutarco

49 William-Faulkner René-Descartes

50 Ricardo-Piglia

51 Roberto-Artl

52 Roberto-Juarroz

53 Robert-Wasler

54 Sergio-Pitol

55 Severino-Salazar

56 Tacito

57 Tomas-de-Cuéllar

58 Truman-Capote

59 Voltaire

60 William-Burroughs

Los autores compartidos por los estudiantes de Letras no obedecen a un criterio
predominante, no podemos agrupar por mayoria a autores de determinado tiempo o
corriente literaria, lo mismo pasa al querer clasificarlos por género, aunque si podemos
percibir que todos son autores reconocidos.

En el turno matutino se reduce considerablemente el nimero de autores disponibles
al reducir el nimero de informantes, lo cual hace evidente que es necesario trabajar con el

mismo numero de informantes para tener resultados confiables.

Conclusiones
La nula planificacion en la ensefianza de la literatura se hace evidente en este ejercicio en el

gue se demuestra que, a pesar de estudiar durante cinco afios una licenciatura en la que la
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literatura ocupa parte importante de la curricula, los alumnos no adquieren una autonomia
para conformar el concepto de literatura y siguen enunciando como mas disponibles a los
autores mas reconocidos, y no es que el reconocimiento sea un factor negativo, sino que
hay mas elementos para dudar de que sean aquellos lectores autébnomos de los que habla
Mendoza Fillola, entre ellos la aparicion de autores de psicologia y superacion personal
dice mucho de la concepcidn de literatura que manejan los informantes —hay que insistir en
que durante la encuesta se especificd en que escribieran solo autores de obras literarias-.

La cantidad de vocablos compartidos es baja en comparacion con los exclusivos por
turno, lo que reafirma que no es la licenciatura el factor determinante para establecer la
frecuencia de los autores mas disponibles, los alumnos ingresan a Letras con ciertos autores
mas arraigados.

Este trabajo es parte de una investigacion mas amplia, creemos que cuando se
procesen mas datos y podamos hacer mas comparaciones estaremos en condiciones de

aventurar mas interpretaciones sustentadas.
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AUTOCORRECCION DE LA PRONUNCIACION DEL FRANCES: PARA
UNA ADQUISICION INTEGRAL DE LA COMPETENCIA COMUNICATIVA

Orlando Valdez Vega
Universidad Autonoma de Nuevo Ledn

Introduccion

En la ensefianza de lenguas poco se enfatiza la importancia de los elementos prosédicos de
una lengua. Se llega a considerar que el dominio de los elementos fonéticos basta y, si bien
es cierto que la fonética es imprescindible en el estudio de una lengua al tener como objeto
el estudio cientifico de los sonidos del lenguaje en su emision y su recepcion (Chiss,
Filliolet y Maingueneau, 2001), no bastaria dicho conocimiento intelectual y practico para
el logro de la competencia comunicativa. En efecto, la competencia comunicativa va mucho
mas lejos que el simple dominio de los fonemas de una lengua ya que sus tres componentes
implican cada uno de ellos la transmision de conocimientos, destrezas y habilidades, de
manera especifica a cada lengua. Ahora bien, para poder justificar la importancia de la
integracién de la dimensién fonoldgica de una lengua a la ensefianza habria que ver
primeramente el lugar que ocupa la adquisicion de esta competencia en el componente
linglistico de la competencia comunicativa segn el Marco Comudn Europeo de Referencia
para las lenguas (MCER, 2002).

La competencia fonoldgica: parte integral de la competencia comunicativa

El componente linguistico implica la adquisicién de las competencias Iéxica, gramatical,
semantica, fonologica, ortografica y ortoépica propuestas por el MCER (2002).
Enfocandonos en la competencia fonologica definamos, en primer lugar, la fonologia como
la ciencia que estudia los sonidos, no en si mismos, sino desde el punto de vista de su
funcién distintiva en el sistema de la lengua (Chiss, Filliolet y Maingueneau, 2001: 37) es

decir, el sonido vinculado a un significado dentro de un sistema de lengua. En segundo
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lugar, subrayemos que la competencia fonologica consiste en la adquisicion de destrezas a

nivel de la percepcion y de la expresién oral que son enlistadas por el MCER:

* Las unidades de sonido (fonemas) de la lengua y su realizacion en contextos

concretos (aléfonos).

* Los rasgos fonéticos que distinguen fonemas (rasgos distintivos; por ejemplo:

sonoridad, nasalidad, oclusion, labialidad).

» La composicion fonética de las palabras (estructura sildbica, la secuencia

acentual de las palabras, etc.).
* Fonética de las oraciones (prosodia):
— Acento y ritmo de las oraciones.
— Entonacion.
* Reduccion fonética:
— Reduccion vocal.
— Formas fuertes y débiles.
— Asimilacion.
— Elisiéon (MCER, 2002, 113-114).

Frente a las destrezas aqui arriba enlistadas cabe sefialar que las rabricas de
evaluacion de la produccion oral de los examenes DELF y DALF consideran una
progresion en el dominio del sistema fonoldgico de la lengua correspondiendo a los seis

niveles del MCER como se muestra a continuacion:
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Tabla 1. Progresion en el dominio de la pronunciacion propuesta por el MCER (2002:114)

DOMINIO DE LA PRONUNCIACION

C2 | ComoCl.

C1 | Variala entonacion y coloca el énfasis de la oracién correctamente para expresar

matices sutiles de significado.

B2 | Haadquirido una pronunciacién y una entonacién claras y naturales.

B1 | Su pronunciacién es claramente inteligible, aunque a veces resulte evidente su

acento extranjero y cometa errores de pronunciacion esporadicos.

A2 | Su pronunciacion es generalmente bastante clara y comprensible, aunque resulte
evidente su acento extranjero y los interlocutores tengan que solicitar

repeticiones de vez en cuando.

A1l | Su pronunciacién de un repertorio muy limitado de palabras y frases aprendidas
la pueden comprender con cierto esfuerzo los hablantes nativos acostumbrados a
tratar con hablantes del mismo grupo lingiiistico al que pertenece el usuario o

alumno.

Desafortunadamente, la ensefianza de la pronunciacién de la lengua francesa es un
aspecto que se trabaja comdnmente en los niveles de inicio y, al integrarlo solamente como
parte de la ensefianza en los primeros niveles, se manifiesta asi, de manera frecuente, en los
manuales para el aprendizaje de la lengua francesa una carencia de ésta progresion
poniendo una clase de barrera entre la competencia fonética y la competencia fonoldgica, lo
cual resulta sorprendente frente a las evidentes dificultades que persisten de manera
recurrente en los alumnos en la adquisicion de estas competencias (Abry y Veldeman-Abry,
2007) y que, en definitiva, hacen parte de los aspectos requeridos como parte integral del

componente linguistico de la competencia comunicativa.

Adaptacién de los criterios del MCER a la ensefianza de lengua
Cabe sefialar que el MCER no es mas que un referencial que funge como guia acerca del

nivel de competencia en la adquisicion de lenguas y, a la vez, como punto de referencia
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para la unificacion de directrices para el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacion de las
mismas. Y si bien, es una referencia que fue creada para los paises europeos, hoy dia, es el
instrumento que se utiliza en México para medir el nivel de competencia de la lengua
francesa.

En ese sentido, se debe definir dentro de los programas académicos para la
ensefianza de lengua el nivel de competencia que se desea alcanzar al término de la
instruccion y que, en los mismos, se vea reflejada la ensefianza de esta habilidad de manera
progresiva, a través de los diferentes niveles previstos por la institucion. Para determinar el
nivel de competencia deben tomarse en cuenta diversos factores como la edad de los
alumnos, las necesidades de los mismos, las exigencias y limitantes del establecimiento
escolar donde se ensefia la lengua, el nimero de horas previstas por la institucion educativa,
el nivel de necesidad en el plano profesional, entre otros.

Ahora bien, la adquisicién de la competencia fonologica es fuertemente deseable, en
particular, para quien se dedicard, a nivel profesional, a la ensefianza de la lengua francesa,
por lo que la necesidad de desarrollar esta habilidad linglistica es preponderante para este
tipo de publico y que, por lo demas, es un aspecto que se vera evaluado al momento de la
certificacion del nivel de lengua alcanzado y que, de acuerdo con el MCER (2002), en los
niveles C1 y C2 se exige variar la entonacion y colocar el énfasis de la oracion
correctamente para expresar matices sutiles de significado. Frente a este desafio es
importante proporcionar al docente de lengua a nivel licenciatura herramientas
suplementarias que le permitan lograr el cumplimiento de la adquisicion de esta habilidad

en sus estudiantes.

Elementos prosodicos de la competencia fonoldgica

Para abordar el estudio de la competencia fonolégica, es importante mencionar, en primer
lugar, la diferencia que Rolland (2011) nos brina entre la fonologia segmental, enfocada al
estudio de los fonemas, y la fonologia suprasegmental, llamada también prosodia, orientada
al estudio de la realidad fénica afiadida a los fonemas que son la acentuacion, el ritmo y la

entonacion. Tratemos de comprender ahora los diferentes componentes de la competencia
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fonologica para tratar de entender su funcion lingiistica y supralinglistica, asi como su
trascendencia en los procesos comunicativos y, por consiguiente, la importancia de su
ensefianza.

En relacién con la prosodia, subrayemos que estos elementos prosddicos, ritmico-
melodicos, también Ilamados suprasegmentales, se refieren al estudio especifico de las
variaciones de altura, de intensidad y de duracion en la organizacion de enunciados con una
cierta longitud: silaba, palabra, grupo de palabras, oracion. Entre los elementos prosddicos
esenciales de la lengua francesa se encuentran la melodia, los acentos, el ritmo, el tempo y

las pausas los cuales Pietro Intravaia (2000) define como sigue:

La mélodie concerne les variations de hauteur sur un énoncé, c’est-a-dire les
montées et les descentes de la voix pendant la production de la parole (...) Quand
la courbe mélodique s’éléve, la fréquence du ton laryngé augmente, quand la
courbe mélodique s’abaisse, le nombre de vibrations diminue (Intravaia, 2000:

169).

Como en la cita se menciona, la melodia se enfoca en las variaciones de altura en un
enunciado, es decir, en los altos y bajos de la voz durante la produccién de la palabra. Y, de
este elemento, se pueden observar aspectos caracteristicos a cada lengua que introduciran
una variacion semantica ya que la melodia determinard en una lengua el modo del
enunciado. En efecto, un enunciado puede ser pronunciado bajo un modo declarativo,
interrogativo o imperativo y, modificar asi el sentido de lo que se quiere comunicar. Por
ejemplo, la oracion je veux te voir, en el modo declarativo se utiliza una melodia que baja 'y
se trata simplemente de una asercion. La misma oracion con melodia ascendente se
transforma en modo interrogativo y, por ultimo, se podria pronunciar con melodia
descendente pero mas abrupta y transformarse en modo imperativo.

Otro de los elementos prosddicos esenciales de la lengua francesa son los acentos

que Pietro Intravaia (2000) define como sigue:

Les accents sont des mises en relief de certaines syllabes par renforcement de

durée, de hauteur ou d’intensité. En francais, de ces trois éléments acoustiques, la
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durée est le parameétre le plus étroitement lié a I’accent (Delattre, 1939, citado por
Intravaia, 2000:170).

El acento se refiere entonces al énfasis que se le da a ciertas silabas para resaltarlas
intensificando la duracion, la altura o la intensidad. En este sentido, es importante subrayar
que el francés es una lengua a acento fijo (Intravaia, 2000) ya que siempre se acentda la
ultima silaba de la palabra o de la frase pronunciada a la diferencia de otras lenguas como
el espafiol. Por ejemplo, en la frase “Le professeur” se acentuara la tltima silaba, mientras
que en la frase “Le professeur de mathématiques” se acentuara la tultima silaba de la
palabra “mathématiques” y la palabra “professeur” perdera su acento.

Para ahondar en lo anterior, cabria aqui hacer una distincion entre el acento ténico y
el acento de insistencia. El tonico se refiere a la intensidad mientras que el acento de
insistencia a una funcién expresiva denominada fonoestilistica (Intravaia, 2000). Asi pues,
en la pronunciacion de la frase Le professeur de mathématiques se trata de un acento ténico
y este acento de intensidad hace parte de las estructuras de pronunciacion especificas de la
lengua francesa. El acento de insistencia, por su parte, puede tener una funcién distintiva.
Faure (1968:57, citado por Intravaia, 2000: 172) proporciona un ejemplo que deja en
evidencia dicha funcion: “C’est bien ce que tu dis?”. Esta pregunta nos deja claro que lo
que se busca es corroborar la conformidad entre lo dicho por el locutor y lo que haya sido
expresado anteriormente por el interlocutor. Ahora bien, si al enunciado anterior se le
introduce un acento de insistencia: “C’est bien ce que tu dis” cambia completamente el
sentido volviéndose la expresion de un juicio favorable de lo que el interlocutor acaba de
decir.

Otro elemento prosadico es el ritmo el cual se refiere a la alternancia de silabas
acentuadas e inacentuadas que pueden existir en una lengua y, el ritmo del francés, de
manera especifica, se caracteriza por el uso de un acento final en la Gltima silaba de la
oracién que corresponde entonces a un acento de grupo ritmico, asi como por la igualdad de
duracion y de intensidad de las silabas inacentuadas (Intravaia, 2000). Esta perspectiva nos
permite comprender que cada palabra perdera su acento propio en provecho del acento final

del grupo ritmico que se colocara invariablemente en la ultima silaba del mismo. Veamos
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lo anterior representado en un ejemplo (El fendbmeno se encuentra destacado en negritas):
Le professeur, le professeur de mathématiques, le professeur de mathématiques du lycée.
Pietro Intravaia (2000) insiste sobre la importancia de no confundir el ritmo con el
tempo, el cual se refiere a la velocidad de elocucioén vy, en esto, las pausas juegan un rol
importante ya que son interrupciones que marcan regularmente el fin del grupo ritmico.
Cabria citar aqui a Georges Faure que nos hace entender la funcion linguistica de los

diferentes elementos prosddicos implicados en el idioma francés:

Chaque groupe accentuel qui correspond en francais a une double unité a la fois
sémantique et syntaxique est individualisé par le détachement mélodique de sa

derniere syllabe articulée (Op.cit., 18, citado por Intravaia, 2000:173)

En efecto, el dominio de los elementos prosddicos es fundamental en muchos
contextos de la lengua francesa ya que si en un contexto escrito, los cambios de sentido se
pueden remediar con los signos de puntuacion, en el contexto oral, sélo los elementos
suprasegmentales permiten hacer tales distinciones y proporcionar asi un valor sintactico y

semantico distinto (Intravaia, 2000). Representémoslo con un ejemplo:
La voiture s’est arrétée... Devant la gare, Marie attendait son fils.

La voiture s’est arrétée devant la gare... Marie attendait son fils.

Funcion linguistica y supralingtiistica de la prosodia en los procesos comunicativos

Uno de los componentes linguisticos indispensables en la competencia comunicativa es
precisamente el componente fonoldgico que, de manera Gltima, permite aportar precisiones
de sentido mediante las variaciones prosodicas. Ahora bien, para poder entender la
importancia de la ensefianza de la prosodia, es conveniente hacer una distincion entre la
funcién linglistica y la funcién supralingiistica de los elementos prosddicos (Intravaia,

2000). En efecto, en la funcidn linglistica nuestra atencion se centra en las dificultades de
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comprension en la comunicacion ligadas al valor semantico y sintactico, mientras que en la
funcién supralingiiistica se tendré en cuenta los matices que introducen los componentes
sociolinglisticos y pragmaticos especificos de la competencia comunicativa de cada
lengua. Pietro Intravaia, a este respecto, insistira sobre el caracter especifico de la prosodia

en cada sistema de lengua:

Chaque langue dispose d’une gamme extrémement diversifiée de ressources
prosodiques et comportementales qui permettent d’exprimer toutes sortes d’états
psychiques : satisfaction, mécontentement, mépris, déception, colere, etc. Il s’agit
ici de la fonction supralinguistique, émotionnelle, expressive de la prosodie
(Intravaia, 2002 :176).

En este sentido, habria que interrogarse sobre la importancia de la incorporacion de
la dimension prosddica de una lengua en la ensefianza de la misma. Para responder a este
cuestionamiento, hay que subrayar que, por una parte, las funciones linguisticas y
supralinguisticas nos permiten, por ellas mismas, ver el caracter necesario de su ensefianza
en las clases de lengua debido a su repercusion en la variacion de sentido que se puede
entremezclar en los procesos comunicativos Y, por otra parte, cabe sefialar que el MECR
concibe, de hecho, una progresion en el desarrollo de la capacidad que tiene un estudiante
de utilizar los recursos linglisticos y supralinguisticos hasta la adquisicion de un nivel
elevado en el C2 donde “saca provecho de un dominio amplio y fiable de un completo
repertorio de elementos linglisticos para formular pensamientos con precisién, poner
énfasis, diferenciar y eliminar la ambiguedad. No manifiesta ninguna limitacion de lo que
quiere decir” (MCER, 2002: 107).

Construccién de una propuesta: Ruta metodol6gica
La necesidad de la adquisicion de la competencia fonologica oriento esta investigacion a la
construccion de una propuesta de la cual se fue desarrollando una ruta de indagacion

metodoldgica que consistio en: a) ir exponiendo en diversas reuniones académicas los
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avances realizados en la investigacion; b) para de esta manera, recibir retroalimentacion de
los docentes y estudiantes asistentes; ¢) posteriormente ir incorporando estas aportaciones
al trabajo con los alumnos de licenciatura en Ciencias del Lenguaje de la Facultad de
Filosofia y Letras de la UANL; d) verificar contra la teoria y la implementacion la

operatividad de los hallazgos y e) realizar las adaptaciones correspondientes.

La estructura de la investigacion
A continuacion, se presenta el modelo operativo final de la investigacion referente a la

propuesta didactica para la autocorreccion de la pronunciacion del francés:

Figura 1. Modelo operativo de la investigacion
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El modelo operativo que aqui se presenta es el resultado final de un estudio que fue
tomando nuevas orientaciones gracias a la etapa de diagnostico donde se decide realzar la
autonomia del estudiante en este proyecto en la busqueda de una alternativa para la
autocorreccion de la pronunciacion.

Esta investigacion fue tomando cuerpo beneficiandose de los avances que se fueron

presentando en diferentes eventos nacionales, por la oportunidad que representd el exponer
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los adelantos frente a los pares académicos y a estudiantes, con la consecuente critica y
retroalimentacion: primeramente, se armO un taller de deteccion de errores de
pronunciacion mediante el Praat que fue presentado en la Universidad de Aguascalientes en
el 12° Encuentro nacional de programas universitarios de Formacion de especialistas de
francés en México. Posteriormente, se organizo otro taller para la correccion de errores
mediante el Praat impartido en la Universidad Autonoma del Estado de Hidalgo en el XVI°
Congreso Nacional de la AMIFRAM. Durante estos dos talleres se aplicaron encuestas a los
asistentes lo que permitio a esta investigacion dar forma al taller remedial. Las experiencias
de docentes y de alumnos recabadas en los diferentes congresos fueron clave esencial para
orientar esta alternativa de correccion de la pronunciacion. Por su parte, la fundamentacion
tedrica dio fortaleza a esta indagacion al entender la importancia de la adquisicion de la
competencia fonologica en la competencia comunicativa. Fue asi que la fase diagnostica,
asi como las experiencias de docentes y de alumnos, ademas de la implementacion de
estrategias en vinculacion con la fundamentacion tedrica confluyeron a la construccion del
taller remedial.

Para la operacion de esta propuesta didactica se realzd la autonomia del estudiante
frente a un diagndstico no alentador en donde el 37% de los maestros encuestados (véase
grafica 1) consideraba que las horas clase por semana en el semestre le permiten dedicarle
un tiempo en particular a la pronunciacién sin perjuicio de los otros aspectos linglisticos

que deben ser trabajados en clase.

Grafica 1. Porcentaje de maestros que consideran que las horas clase por semana previstas
en el semestre en su institucion le permiten trabajar la pronunciacion de manera especifica

No contestd
19%
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Esta perspectiva dio una orientacion radical a la investigacion pues se busco
proponer una alternativa didactica mediante el uso de las tecnologias para favorecer el
trabajo autdbnomo del estudiante. Fue asi que se adoptaron el Praat y el GoldWave como
herramientas tecnologicas para este taller. Esta perspectiva dio como resultado una
reestructuracion en el proceso de ensefianza-aprendizaje en el que la metacognicién toma
un lugar fundamental mediante los procesos de autodiagnostico y de autorregulacion para la
mejora de la pronunciacion; y en el cual el maestro, aunque tiene un lugar imprescindible
al inicio para la ensefianza del uso del Praat y del GoldWave; va dejando poco a poco el
espacio para que el alumno logre una autonomia en su uso; y seran los procesos
metacognitivos del alumno los que le permitiran lograr una mejora en su pronunciacion. El
maestro se convertira en un asesor, en un acompariante para permitir al alumno lograr méas
rapido su objetivo marcado. Por Gltimo, en la etapa de evaluacion, gracias a estos mismos
procesos metacognitivos, el alumno serd capaz de autoevaluarse y de saber si ha logrado
alcanzar el objetivo de pronunciacién deseado. El profesor, por su parte, realizard una
evaluacion apreciativa donde hara una valoracion respecto a la calidad con que el alumno
realizd las etapas de autodiagndstico, de autocorreccion y de perfeccionamiento en sus

practicas de pronunciacion.

Uso de las tecnologias en la correccion de la pronunciacion

Para dar solucion a la correccion fonética y prosddica se recurre con frecuencia al uso de la
tecnologia al hacer escuchar a los estudiantes ejercicios auditivos que les permitan
discriminar los fonemas de la lengua meta; sin embargo, frecuentemente, el estudiante no
logra producir los fonemas y elementos prosodicos de la lengua con correccion. Se
considera necesario buscar nuevas alternativas, que, en combinacidén con la tecnologia,
ayuden a lograr que los estudiantes mejoren efectivamente su pronunciacién tanto de los
fonemas como de los elementos prosddicos. Al respecto, en la investigacion de la que se
desprende este trabajo, se sugiere la implementacion de un taller remedial complementado
mediante el uso de las tecnologias, que coadyuve al estudiante al afianzamiento de la

produccién eficiente, de los elementos fonéticos y prosddicos en un contexto determinado.
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La reflexion que aqui se presenta constituye la parte culminante de esta
investigacion la cual gira en torno a dos aspectos:

1) Se aborda el impacto del uso de la tecnologia, especificamente en la correccién
de la pronunciacion, para motivar a los alumnos en su proceso de aprendizaje de la lengua.

2) Se ofrecen reflexiones sobre la transformacion del ensefiante en tutor mediante el
uso de las tecnologias y de una metodologia estratégica que permita al alumno la

autorregulacion en su proceso de aprendizaje de la pronunciacion.

El proceso y los recursos

Para la correccion fonética y prosddica se recurre con frecuencia al uso de la tecnologia al
hacer escuchar a los estudiantes ejercicios auditivos que les permitan discriminar los
fonemas de la lengua meta, sin embargo, frecuentemente el estudiante no logra producir los
fonemas y elementos prosodicos de la lengua con correccion. En esta propuesta se
considera necesario buscar nuevas alternativas, que, en combinacion con la tecnologia,
ayuden a lograr que los estudiantes mejoren efectivamente su pronunciacion tanto de los
fonemas como de los elementos prosodicos.

Dominique Abry y Marie-Laure Chalaron (2011) proponen una serie de ejercicios
auditivos nivel B1/B2 para la correccion fonética y prosddica de la lengua francesa en el
libro Les 500 exercices de Phonétique. Tomando en cuenta que las dificultades fonéticas y
prosodicas no son las mismas para cada grupo linguistico, se sugiere elegir los ejercicios
que correspondan especificamente a las dificultades de los estudiantes. Para esta propuesta,
se presenta una seleccion para hispanohablantes de la region noreste de México. Enseguida
se describe el proceso:

Se efectla una eleccion entre las expresiones que mayor dificultad les cause emitir a
los alumnos. La seleccion precedente se aplica a los estudiantes y se identifican los
ejercicios que les ofrecen mayor dificultad al momento de repetir; con el fin de ser
trabajados con mas detalle a partir del empleo del PRAAT para la deteccion especifica del
error y su correccion. El uso de este software resulta pertinente ya que no genera gastos a

los alumnos de universidades publicas, porque es gratuito y no requiere licencia, resulta de
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facil acceso, es amigable, y fue creado especialmente para hacer investigaciones en
fonética. Estos son los motivos por los que se propone en esta investigacion como una
herramienta didactica para la correccién fonética y prosddica.

Posteriormente, los ejercicios seleccionados para su trabajo en Praat deberan ser

grabados por los estudiantes. Para tal efecto, se sugiere utilizar el software GoldWave

(http://goldwave.softonic.com) (véase figura 2) para que se puedan grabar a si mismos y
realizar la edicion de los archivos informaticos resultantes, con el objetivo de preparar las
muestras especificas del material que se desea analizar para su correccién por medio del

Praat.

Figura 2. Ventana de edicion del GoldWave

En la figura 2 se presenta la ventana de edicion del GoldWave. En esta ventana se
debe pulsar el botdbn NEW para realizar una grabacion. Para dar inicio se debera pulsar el
boton ROJO que se encuentra en la barra de herramientas (3). Al terminar de registrar la
frase se debera pulsar STOP (3). Al momento de ir haciendo la grabacién aparecera la sefial
gréfica estéreo (2), en verde y rojo en el software. El fondo sefialado con el nimero 1
(fondo azul en el software) representa la parte del audio que se encuentra seleccionada y
que seria escuchada al oprimir el boton PLAY (3). Si se quisiera eliminar la parte
seleccionada (numero 1) basta con pulsar el boton DEL del ordenador. Esta accion es
necesaria al momento de editar las grabaciones ya que los archivos de audio no deben
sobrepasar los 10 segundos para ser leidos en Praat por lo que se deben editar los audios
recortando las partes del inicio y del final de la grabacion, es decir, las partes del audio que

se encuentran antes y después de la pronunciacion de la frase. Una vez que el archivo se
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encuentre listo se debera grabar pulsando el mena FILE, luego SAVE AS. Asi pues, en esta
ventana de edicion el aprendiente graba y edita las frases de las practicas semanales que

seran luego analizadas en el Praat.

Implementacion del proceso
Para proceder a la implementacién del Taller correctivo de pronunciacion se siguid la
siguiente metodologia:

PRIMERA FASE: Se aplicaron ejercicios de comprension auditiva a los estudiantes
de Fonologia del semestre agosto-diciembre 2012, un grupo integrado por 6 alumnos (5
mujeres y 1 hombre) de quinto semestre y a los de Fonética del semestre enero-junio 2013,
un grupo integrado por 16 alumnos (11 mujeres y 5 hombres) de cuarto semestre, ambos
grupos de la licenciatura en Ciencias del Lenguaje con orientacion en la ensefianza del
francés, con el fin de realizar un diagnostico para detectar las dificultades especificas de los
estudiantes de la regidn noreste del pais. Con base en el proceso anterior, se seleccionaron
las frases en las que se requiere correccién a nivel fonético y prosodico para ser utilizadas
en el taller remedial. Estas frases se organizan y clasifican por tipo de error fonético y se
distribuyen en actividades semanales que consideran grupos de 4 frases' que el alumno
podré trabajar paulatinamente de manera autonoma.

SEGUNDA FASE: Una vez definidos los ejercicios a trabajar en el Taller, se

procede a ensefiar a los estudiantes el uso del software GoldWave (http://goldwave.com)
que sera necesario para que los estudiantes se puedan grabar a si mismos y realizar la
edicion de los archivos informéticos resultantes, con el objetivo de preparar las muestras
especificas de lo que se desea analizar para su correccion.
TERCERA FASE: Después de explicar a los estudiantes el uso y configuracién del
GoldWave se procede a la entrega de la primera actividad de correccion fonética:
1. El alumno procede a grabar en GoldWave con su voz las cuatro frases de la semana

una primera vez, tal cual pronuncia el estudiante y a editar esos registros para su

! En la primera préctica se seleccionaron 6 frases por semana pero los alumnos manifestaron que era
demasiado trabajo para una semana, por lo que se opt6 por reducir a 4 frases las practicas semanales.
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analisis (cortando los espacios vacios del inicio y fin para mejorar la calidad de la
muestra) y favorecer su examen.
2. Ya que el alumno tiene los registros de audio grabados con su voz en GoldWave

procede a subirlos a Dropbox (www.dropbox.com). Dropbox es un disco virtual

que permite almacenar archivos y tiene la posibilidad de invitar a otras personas a
entrar y ver el contenido de las propias carpetas. La utilidad de la creacion de
carpetas en el Dropbox es como un recurso auxiliar para la interaccion virtual del
profesor con cada uno de los alumnos para el intercambio de archivos pesados que
algunas plataformas, como el Nexus de la UANL, no pueden cargar.

3. Posteriormente, se entregan a los estudiantes, via Dropbox, las mismas frases que
cada uno grab6 con su voz, pero son las frases modelo, grabadas por nativos.

4. Se procede a introducirlos al uso del PRAAT (http://praat.org) que, como ya se

dijo, es un software gratuito creado especialmente para hacer investigaciones en
fonética y que se propone en esta investigacion como una herramienta didactica

para la correccién fonética y prosédica.

El primer paso a realizar con el PRAAT (véase figura 3) es analizar el registro de
voz del nativo de cada una de las frases modelo, mediante la obtencion de un
espectrograma que “nos proporciona la representacion de los componentes acusticos de la
onda sonora con toda su complejidad” (Quilis, 1998: 95) y de un oscilograma que nos

representa graficamente una forma de onda (RAE, 2013).
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Figura 3. Ventana de edicion de Praat

™
|

|

En esta ventana se visualiza un menu en la parte superior (1); en la parte inferior
hay unas franjas (3) que permiten escuchar, al cliquear en ellas, ya sea, la sefial completa, la
porcion seleccionada con el cursor (2) o la anterior o la posterior. EI mismo efecto tiene la
franja que esta sobre el oscilograma, en la parte seleccionada (6). Si se desea trabajar en
detalle la parte seleccionada, en la parte inferior, del lado izquierdo (4) cuatro botones que
sirven para alejar, acercar, ver la sefial completa o solamente la seleccion.

Aunque es posible estudiar numerosos aspectos fonicos a partir de este software, y
por medio de estos graficos nos hemos enfocado, en esta investigacion, por una parte, a la
obtencion del espectrograma y de la curva melddica para el andlisis contrastivo de los
elementos prosodicos y del nivel de hertz en la produccion de la frase, por la otra, a la
obtencion del oscilograma para el estudio contrastivo de fonemas.

El eje horizontal del espectrograma representa el tiempo, mientras que el eje vertical
representa la frecuencia. “La frecuencia, junto con la amplitud y la longitud de onda,
conforman las tres mediciones de una onda sonora. La frecuencia es el numero de
vibraciones completas (o ciclos) por segundo de una onda y esta relacionada directamente
con el tono del sonido” (Stevens & Washofsky, 1979: 193). “Los Hertz se miden en ciclo
por segundo y es la unidad de medida de la frecuencia” (Bartlett & Bartlett, 2009: 570).

Por otra parte, en un punto de partida se trabajé también la intensidad que Stevens y
Warshofsky definen como “la fuerza de un sonido, que generalmente se mide por la

amplitud de su onda” (1979: 193). Antonio Quilis precisara que “se mide en funcion de la
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amplitud y de la frecuencia” (1998: 46). Y que “La unidad objetiva, fisica, de la intensidad
es el bel o el decibel” (1998: 79). El decibel es “la unidad usada para medir la intensidad
relativa de los sonidos” (Stevens y Washofsky, 1979, p. 193). Conforme fueron avanzando
las practicas se decidio no incluir el trabajo sobre la intensidad en el taller ya que no se
reunian las condiciones necesarias desde el punto de vista ambiental y tecnoldgico para el
grabado profesional de las frases. El ruido exterior intervenia demasiado con la curva de
intensidad imposibilitando al alumno trabajar con objetividad sobre este aspecto.

El segundo paso, es el andlisis en Praat de los registros de voz de cada una de las
frases grabadas por los estudiantes para obtener un espectrograma y un oscilograma. Una
vez realizado lo anterior, se efectla una contrastacion, donde se procede a observar las
diferencias que existen entre los graficos obtenidos de los estudiantes con los generados de
los nativos a nivel de la pronunciacién de los fonemas y de los usos prosddicos; y cada
estudiante llena una tabla de contrastacion por frase (véase tabla 1) con la informacion
solicitada.

El proceso de la autorregulacion se ve facilitado por la tabla de contrastacion que
permite a los estudiantes llevar un control progresivo y auténomo de los errores que
cometen en su pronunciacién; asi como la oportunidad de irlos mejorando a través de las
diferentes escuchas, en diversos momentos, en los que se deberd trabajar de manera
especifica cada uno de los errores encontrados; para volverse a grabar, una vez que se
considere que ya se haya logrado pronunciar con correccién. Cada vez se deberan obtener
de nuevo los oscilogramas y espectrogramas con curva melédica en el Praat, para luego
proceder a la contrastacion con los gréaficos del nativo y tomar nota de las variaciones que

persisten, asi como de los resultados obtenidos.
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Tabla 2. Tabla de contrastacion para llevar a cabo el proceso de autorregulacién

N° prictica: Nombre del alumno: Fecha:
Grabacion del al SIN escucha previa

Frase:

Descripcion del error:

Error 1 Error2 Error 3 Error 4
Pronunciacion de
fonemas
Acento fijo
Acento de
insistencia
Curva melodica
Grabacion del alumno posterior a la primera escucha
Descripcion del error:
Error 1 Error2 Error 3 Error 4

Pronunciacion de
fonemas
Acento fijo
Acento de
insistencia
Curva melodica

Grabacion del alumno posterior a la segunda escucha
Descripcion del error:
Error 1 Error2 Error 3 Error 4

Pronunciacion de
fonemas

Acento fijo
Acento de
insistencia
Curva melodica

Grabacion del al posterior a la tercera escucha
Descripcion del error:
Error 1 Error2 Error 3 Error 4

Pronunciacion de
fonemas

Acento fijo
Acento de
insistencia
Curva melodica

Instrucciones para implementar el Proceso de la autocorreccion fonética y prosodica

El estudiante:

1. Graba con su voz en GoldWave las frases sin escucha previa y edita en el mismo
software sus grabaciones, de tal manera que no haya espacios ni al inicio ni al final
de la grabacion. Asimismo, elabora un archivo informatico por cada frase. Se
recomienda hacer las grabaciones en una habitacion silenciosa de pequefias
dimensiones. Hay que evitar los ruidos interiores como el del refrigerador, el del
clima, el de la computadora y cualquier tipo de movimiento generador de sonido
para evitar los de segundo plano en las grabaciones.

2. Crea una carpeta en Dropbox (www.dropbox.com) con el nombre del estudiante y

envia invitacion al profesor para que tenga acceso, y al interior creara una
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subcarpeta intitulada “practica 1”” donde incluya, a su vez, una subcarpeta para cada
frase de la practica.

3. Sube al Dropbox, en la carpeta correspondiente, las grabaciones con su voz de cada
una de las 4 frases que incluye la practica semanal. Por cada frase habra 4 archivos
de audio: uno sin escucha previa del audio del nativo y 3 otros que corresponden al
proceso de autorregulacion posterior a la escucha.

4. Obtiene en el Praat el oscilograma y el espectrograma con la curva melédica de
cada una de las frases que grabd con su voz.

5. Obtiene en el Praat el oscilograma y el espectrograma con la curva melddica de
cada una de las frases pronunciadas por los nativos.

6. Realiza un analisis contrastivo entre los gréaficos del nativo y los obtenidos por el
estudiante. Toma nota en la tabla de contrastacion (véase tabla 1) de las variaciones
encontradas a nivel de la pronunciacion de fonemas, del acento final, del acento de
insistencia y de la curva melddica para el trabajo de autorregulacion.

7. Sube al Dropbox la tabla contrastiva: Una por frase.

8. Realiza una primera escucha de la frase pronunciada del nativo y repite en voz alta
varias veces tratando de reproducir la pronunciacion de fonemas y la prosodia del
nativo, poniendo especial atencién en las variaciones encontradas y que fueron
plasmadas en la tabla de contrastacion.

9. Una vez que considere que haya logrado corregir las variaciones descritas en la
tabla de contrastacion, procede a grabarse una segunda vez en GoldWave y a editar
el archivo de voz obtenido.

10. Obtiene enseguida en el Praat el oscilograma y el espectrograma con la curva
melddica de la frase que grabé con su voz.

11. Procede a un segundo analisis contrastivo con los graficos del nativo y toma nota en
la tabla de contrastacion de las nuevas variaciones encontradas o que persisten

precisando los logros obtenidos con relacion al intento anterior.

Este procedimiento debera repetirse cuantas veces el alumnado lo considere necesario
hasta mejorar la pronunciacion de la frase tanto como la desee perfeccionar. Durante el

desarrollo de la practica se le pide que repita, al menos, tres veces el procedimiento, pero si
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se consideran los procesos metacognitivos particulares de cada estudiante se le debe dejar

libre el grado de perfeccionamiento.

Autonomia del aprendiente y estrategia didactica en el aprendizaje autbnomo

En el proceso de ensefianza-aprendizaje es un reto lograr la autonomia intelectual por parte
de los estudiantes. A nivel universitario es un aspecto que se debe buscar alcanzar en los
procesos didacticos.

Ahora bien, ¢Cuales son las particularidades de un aprendizaje autbnomo? Es
importante subrayar que en el aprendizaje autonomo el estudiante que ha decidido adquirir
determinada competencia linglistica debera esforzarse en realizar las actividades y
ejercicios que le permitan lograr un saber-hacer lingiistico. Holec (1991) sefiala que cada

saber-hacer en el aprendizaje autbnomo debe ser guiado por los siguientes criterios:

1) un objectif : I'acquisition langagiére visée est d'ordre lexical, grammatical,
phonétique, orthographique ou communicatif, et porte sur telle ou telle unité ou
fonction ;

2) un contenu : il consiste a utiliser tel support (texte écrit ou enregistré,
images, informateur en chair et en os, dictionnaire, grammaire...) de telle ou telle
maniére (consignes ou taches telles que lire, écouter, transcrire, répéter,
commenter, interroger...) ;

3) des modalités de réalisation : les taches définies par le contenu de I'acte
sont a effectuer a un moment donné, pendant une durée donnée, dans un lieu donné,
individuellement ou a plusieurs, etc. ;

4) des modalités d'évaluation : tout acte d'apprentissage est nécessairement
clos par une appréciation du résultat atteint au regard de I'objectif visé (Holec,
1991, pp. 1-2).

Para ser exitoso en un aprendizaje autbnomo y lograr efectivamente la adquisicion

de un saber-hacer se requiere seguir una metodologia estratégica. Es por esta razon que se
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considera pertinente seguir los criterios aqui arriba indicados. Abordaremos aqui esta
perspectiva aplicada a la presente propuesta de autocorreccion de la pronunciacion del
francés mediante el uso de la tecnologia.

Primeramente, se debe plantear un objetivo especifico a alcanzar en el cual se
precise el tipo de destreza que se desea adquirir. Para la presente investigacion en que se
propone un método de autocorreccion, el objetivo a alcanzar es de orden fonético y se
buscar corregir la pronunciacion a nivel fonético y prosodico. Enseguida, se debe de
determinar el contenido que serd utilizado en la practica. En el caso de la correccion
fonética y prosodica se utilizan frases grabadas por nativos y seran utilizadas de manera
contrastiva con frases grabadas por el estudiante para cuyo analisis contrastivo se hara uso
de la tecnologia: El Praat y el GoldWave. En cuanto a las modalidades de realizacion, se
refiere al modo en el cual las practicas de autocorreccion se llevaran a cabo. Para el Taller
de autoremediacion se proponen practicas semanales que incluyen 4 frases a ser trabajadas
en la semana por el estudiante de manera individual y se sugiere que dedique un minimo de
30 minutos diarios para obtener mejores resultados. Para la grabacion que el estudiante
realiza con su voz se sugiere se haga en un lugar silencioso y con el menor eco posible en la
habitacion elegida para obtener una mayor calidad en las grabaciones. Por Gltimo, se debe
precisar una evaluacién donde se pueda apreciar el avance del estudiante y el logro del
saber-hacer deseado. Para este punto se propone que el alumno llene una hoja de
contrastacion donde vaya marcando su progresion en su proceso de autocorreccion. Este
instrumento sera el documento principal que permitira al estudiante ir midiendo su avance y
que permitira al maestro evaluar, con la ayuda de una rubrica, de manera mas objetiva.

Este método de correccion integra herramientas tecnoldgicas que, aunque implican
la ayuda del maestro para aprender a utilizarlas, una vez dominado su uso, permite la
autonomia del estudiante mediante un procedimiento de autocorreccién en donde el
maestro se convierte poco a poco en un tutor en la medida en que el estudiante adquiere las
destrezas para el uso de este software. En el punto de partida, el maestro debera ensefiar a
los estudiantes el uso del Praat, explicarles toda le terminologia que deberan utilizar para la
lectura de los oscilogramas y los espectrogramas, asi como ensefiarles a grabar y editar los

archivos de audio en GoldWave. Asimismo, se les debera explicar el uso de la hoja de
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contrastacion y encaminarlos al inicio del proceso de autocorreccion hasta que logren

adquirir una autonomia en el mismo.

Evaluacion

Para determinar objetivamente el aprendizaje del alumno en este proceso de autocorreccion
en la pronunciaciéon del francés nos enfrentamos a las grandes interrogantes que Diaz
Barriga (2005) subraya con mucha fuerza: ¢qué evaluar del proceso? Y, ¢como hacerlo? Y,
sobre todo, ¢cémo traducir dicha evaluacion en una calificacion adecuada y justa? Para
tratar de responder a estos cuestionamientos, recordemos que el procedimiento de
autocorreccion mediante el Praat permite que el estudiante mejore su pronunciacion tanto
como éste desee mejorarlo. No existe como tal un grafico perfecto que manifieste una
igualdad de pronunciacion entre el nativo y el estudiante, sin embargo, si existe una
gradualidad que deberia existir entre los primeros intentos y los Gltimos posteriores a un
trabajo de autorregulacion, de tal manera que lo que se deberia evaluar es precisamente esta
mejora del alumno comparando su pronunciacion al inicio y al término. Sobre este proceso
es importante realizar una evaluacion de diagnostico que Valero Garcia (1989) subraya que
debe darse en distintos momentos del proceso ensefianza aprendizaje. Puesto que se trata de
la correccion de un aspecto que toca la adaptacion del oido a la lengua meta y sobre el cual
cada alumno puede manifestar dificultades especificas, la evaluacion de diagnéstico a lo
largo del taller remedial permitira identificar a cada alumno en particular para conocer sus
aptitudes. Valero Garcia sefiala que “este sondeo aconsejard en mdas de una ocasion el
modificar las técnicas de trabajo o el empleo de nuevos métodos, ofreciendo al alumno un
tratamiento individualizado” (1989: 52).

Por otra parte, la realizacién de una evaluacién de diagnostico nos lleva a efectuar
también una evaluacion correctiva durante el proceso. Castellanos (2008) comenta que en
este tipo de evaluacion el feed-back es importante para converger los objetivos del taller
con las reacciones y deseos de los estudiantes. El objetivo es detectar los problemas que
surjan durante las practicas con el fin de corregirlos. Es, por lo demés, que para la

implementacién de este taller remedial se realizaron dos estudios pilotos para corregir
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ciertos errores en la implementacion y tomar en cuenta lo que los alumnos subrayaban
como dificultades o desventajas durante el primer piloto y asi vincular los objetivos del
taller con las dificultades y expectativas de los aprendientes.

Ahora bien, ¢qué permitira al estudiante realizar una mejora en su pronunciacion de
manera efectiva? Primeramente, al efectuar una deteccion Optima de las variaciones de
pronunciacion entre el nativo y su propia produccién. En segundo lugar, gracias al esfuerzo
al tratar de reducir cada una de las variaciones encontradas. Por ultimo, mediante la
busqueda de un perfeccionamiento en la pronunciacion en cada una de las variantes. El
éxito del método de autocorreccidn que se propone en esta investigacion depende de que se
lleven a cabo estas tres etapas aqui mencionadas. Por consiguiente, seran estas tres etapas
que deberén ser evaluadas en su cumplimiento.

Una vez definidas las etapas que seran evaluadas hay que interrogarnos acerca de la
manera en que se evaluaran estas etapas. Sobre este punto nos enfrentamos a la eleccion de
la forma de evaluacion méas apropiada y habria que cuestionarnos acerca del tipo mas
apropiado que refleje una calificacion adecuada. Para la evaluacion de esta propuesta de
autocorreccion se ha elegido la apreciativa ya que es la que mas se adapta al tipo de
aprendizaje puesto que las mejoras que el alumno puede realizar a nivel de la pronunciacién
son cualitativas mas que cuantitativas. En la evaluacion apreciativa Valero Garcia (1989)
comenta que se debe realizar una escala como: “excelente, muy bien, bien, regular,

insuficiente”. En seguida se muestra la rubrica de evaluacion empleada:

Tabla 3. Rubrica para evaluacion apreciativa

EVALUACION APRECIATIVA

Nombre del alumno:

Practica N°:

DETECCION CORRECCION PERFECCIONAMIENTO

FRASE

D R B |MB|E Prom|D|R|B|MB|E |[Prom|D|R|B|MB|E [Prom

- W N -

En la etapa de deteccion se evaluara, primeramente, la habilidad del alumno para
detectar los errores de pronunciacion, registrados en la tabla de contrastacion (Véase tabla
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1) a nivel fonético y prosodico gracias al contraste efectuado en Praat entre la
pronunciacion del nativo y la del estudiante. En la etapa de correccion, se evaluara, en
segundo lugar, la habilidad del alumno para corregir sus errores de pronunciacion,
disminuyendo su nimero, y contrastando su frecuencia a lo largo de las tres propuestas de
correccion que establece la tabla de contrastacion. Por dltimo, en la etapa de
perfeccionamiento, se evalta el esfuerzo del estudiante en buscar a lo largo de la préctica,
no solamente corregir de manera progresiva cada variacion aisladamente sino también en
buscar un resultado final cualitativo del monitoreo efectuado; donde se refleje el fruto
integral de su esfuerzo en autocorregir los elementos fonéticos y prosddicos de su
pronunciacion.

La autoevaluacion por parte del alumno es importante también en este tipo de
aprendizaje autonomo ya que la meta, convenimos con Diaz Barriga (2005), es ayudar al
estudiante a desarrollar la capacidad de evaluar su propio trabajo, asi como sus capacidades
de autorregulacion y reflexion sobre su propio aprendizaje; estas destrezas le permitiran
revisar, modificar y redirigir su aprendizaje. Esta situacion dara como fruto el desarrollo del
pensamiento metacognitivo y de los procesos de autorregulacion del estudiante y le
permitiran hacer cada vez mas un trabajo autbnomo cualitativo.

Desde la perspectiva del docente de lengua, los resultados de esta implementacion le
facilitan, gracias a la autonomia del estudiante en su aprendizaje, dar solucién a la
necesidad imperante de ensefiar la competencia fonoldgica que, por situaciones diversas, se
descuida en clase de lengua extranjera. Esta propuesta de taller remedial auxilia al profesor
de lengua, a no desatender la ensefianza de la pronunciacion y asi, mediante el desarrollo de
esta habilidad, favorecer la adquisicién integral de la competencia comunicativa.

En cuanto al alumno, la implementacion de este taller remedial le permite
desarrollar sus capacidades autoreflexivas mediante los procesos de autorregulacién donde
él mismo va midiendo su avance. Mediante este taller realizard un esfuerzo constante de
autocorreccion a lo largo de la duracion del mismo, y estas acciones le permitiran ir
afianzando paulatinamente los diferentes aspectos fonéticos y prosodicos de la lengua
francesa mediante un proceso de autodiagnostico, de autorregulacion 'y de

perfeccionamiento.
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Conclusion

Frente al desafio que representa el dominio de una segunda lengua es importante sefialar
para quien desea adquirirla con un nivel avanzado, que el Marco de Referencia considera al
término de la formacion de una lengua el haber adquirido una adecuacion lingtistica,
sociolinguistica y pragmatica de la lengua meta, y, para lograr un dominio elevado, es
importante considerar la ensefianza de la competencia comunicativa en estos tres
componentes. En estas paginas hemos subrayado la importancia del dominio de los
elementos suprasegmentales para lograr la adquisicion de la competencia comunicativa a
un nivel avanzado. lgualmente hemos descrito como la deficiencia en la competencia
fonoldgica afecta, en definitiva, cada uno de los &mbitos de la competencia comunicativa a

nivel del sentido e interpretacion que se suceden en los procesos comunicativos.
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Resumen

El proposito del presente articulo es analizar los mecanismos convencionales que los
estudiantes mexicanos que aprenden inglés de nivel intermedio utilizan para realizar
disculpas, asi como analizar el proceso de desarrollo de adquisicion de dichas disculpas.
Para este estudio, 20 hablantes nativos del espafiol de México, estudiantes universitarios de
nivel basico de inglés respondieron en inglés a un cuestionario de produccion oral que
contenia 12 situaciones para representar el acto de disculpa. Los resultados muestran tres
aspectos importantes. Primero, la estrategia mas empleada para realizar una disculpa fue el
Indicador de la Fuerza llocutiva o IFID. De las tres formulas semanticas que se pueden usar
para realizar una disculpa, la expresion mas frecuente fue la de peticion de perdon. El
segundo resultado muestra que este es un acto complejo en el cual mas de una sola
estrategia es usada a la vez. Por lo que la estrategia de aceptacion de la responsabilidad fue
la estrategia mas frecuente empleada por los estudiantes, mientras que la sub-estrategia méas
frecuente fue la de aceptacion de los hechos. Finalmente, el uso y combinacion de
diferentes estrategias que muestran remordimiento en cada situacion refleja no sélo la
competencia linguistica de los estudiantes, sino también su conocimiento pragmalinguistico

y sociopragmatico en la segunda lengua.

Introduccion
El interés del proceso de ensefianza-aprendizaje de una segunda lengua se ha enfocado

principalmente en la manera en que las estructuras gramaticales son adquiridas, las cuales
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difieren de modo considerable de la manera en que éstas son empleadas por los usuarios
dentro de un contexto comunicativo real. Sin embargo, el éxito de una interaccion
comunicativa depende del dominio que el hablante tenga tanto de la competencia
pragmatica como de la competencia gramatical de la segunda lengua. La falta de un
conocimiento pragmatico explicito sobre la adquisicion de segundas lenguas, la necesidad
de conocer este proceso y la forma en que este conocimiento es adquirido es el principal
interés en este articulo. Mas adn, este interés se desprende del hecho de que dentro de la
adquisicion de segundas lenguas (ASL), no solo se considera al estudio de la competencia
linglistica como uno de sus principales objetivos, sino también la competencia pragmatica
y cdmo es que ésta es adquirida (Ellis, 1994).

En cualquier idioma se considera que, a fin de lograr una interaccion apropiada y
efectiva dentro de una situacion dada, cada uno de los hablantes debe conocer las formas
linglisticas, las funciones y las reglas sociales de estas formas, las cuales les permiten
interpretar y construir mensajes. A este conocimiento se le conoce como competencia
pragmatica (Kasper, 1992). Esta competencia pragmatica resulta ser una de los principales
componentes de la competencia comunicativa, la cual esta relacionada con nuestra
habilidad cognitiva, asi como con nuestra experiencia social (Kasper y Schmidt, 1996). En
su modelo, Bachman (1990) destaca el papel central de la competencia pragmatica como
uno de los dos principales componentes en la competencia de una lengua equiparandola con
la competencia organizacional.

Bachman (1990) propone un modelo de habilidad comunicativa en la lengua que se
basa en el modelo de competencia comunicativa propuesto por otros investigadores
(Hymes, 1971) y Canale y Swain, 1980). De acuerdo con Bachman (1990) la habilidad
comunicativa en la lengua es el conocimiento de la estructura de la lengua y la capacidad de
usar este conocimiento apropiadamente en contextos sociales. Este modelo estd compuesto
de la siguiente manera: competencia linglistica, competencia estratégica y competencia
psicofisiologica. La competencia linguistica se subdivide en competencia organizacional y
pragmatica. La primera se refiere al conocimiento de las reglas morfélogicas y sintacticas
(competencia gramatical) para construir textos de manera cohesiva y coherente

(competencia textual). La segunda se subdivide en dos componentes: competencia ilocutiva
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y competencia sociolinglistica.

La competencia ilocutiva se refiere al conocimiento de los actos de habla y de las
funciones de la lengua, mientras que la competencia sociolinguistica se subdivide en
registro, variacion y connotaciones culturales. Por lo tanto, la competencia pragmatica se
ocupa de dos aspectos importantes del uso de la lengua; por un lado, tenemos la relacién
entre los signos y los referentes y, por el otro, la relacion entre los usuarios de la lengua y el
contexto en el cual se lleva a cabo la comunicacion.

Segun Leech (1983) y Thomas (1983), el conocimiento de las estructuras
linglisticas es parte de los aspectos pragmalinguisticos de la lengua y la manera en que
estas formas se usan para llevar a cabo ciertas funciones sociales en un contexto es parte del
nivel sociopragmatico. Por todo lo anterior, se puede decir que la competencia pragmatica
estd constituida de distintos saberes. Tanto Bachman como Palmer (1996) distinguen
conocimiento de habilidad, mientras que Faerch y Kasper (1984) hacen la distincién entre
lo declarativo versus procedimientos. Segin el modelo de Bachman y Palmer (1996), la
competencia pragmatica se ocupa Unicamente del conocimiento y no de la habilidad. Para
ellos, la habilidad tiene que ver con la capacidad del hablante para emplear estrategias
comunicativas, asi como de los mecanismos psico-fisioldgicos que intervienen en su
realizacion. Por otro lado, en el modelo de Faerch y Kasper (1984), el conocimiento
pragmatico declarativo se refiere al entendimiento de como crear oraciones para realizar
cierta funcion social dentro de ciertas situaciones o contextos. De hecho, este conocimiento
resulta ser un remanente de un componente de conocimiento pragmatico propuesto en el
modelo de Bachman (1990). Por otra parte, el conocimiento de procedimientos esta
compuesto de los procesos que intervienen en la interaccion verbal tales como la
formulacion-proposito (meta) y el analisis del contexto, la planeacion verbal, asi como el
procedimiento de monitoreo de ejecucion. Puede ocurrir que durante la interacciéon se
presente cierto estrés, cansancio, sensacion de estar bajo presion o lidiar con actividades
cognitivas complejas (todas estas tareas son parte del conocimiento de procedimientos),
creando problemas durante la interaccion comunicativa. Ahora bien, si comparamos la
descripcion de habilidad propuesta por Bachman y Palmer (1996) con la descripcion de

conocimiento de procedimientos planteada por Faerch y Kasper (1984), podemos decir que
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ambas contienen los mismos elementos: analisis del contexto, asi como planeacion verbal,
los cuales interactian mutuamente, ademas de tomar en cuenta los rasgos de la situacion de
la lengua en uso. Como puede verse, la competencia pragmatica es un componente
importante del conocimiento comunicativo. Es por esto que los estudiantes de segundas
lenguas deben de adquirir la habilidad de entender y transmitir significados pragmaticos
para tener una interaccion exitosa en la lengua meta.

Podemos decir que los hablantes no nativos que aprenden una segunda lengua van
desarrollando patrones de uso de esa lengua, los cuales van modificando hasta que éstos se
aproximan a los empleados por los hablantes nativos. El papel de la pragmatica en el area
de la adquisicion de lenguas se enfoca en el desarrollo de los patrones de la adquisicion de
la habilidad pragmética de los hablantes no nativos, este estudio recibe el nombre de
interlenguaje pragmatico. Kasper (1992) lo define como el estudio del desarrollo de reglas
de uso en una segunda lengua por hablantes no nativos.

A diferencia de otros estudios sobre segundas lenguas, cuyo interés principal es
entender los patrones de adquisicion del conocimiento del interlenguaje a través del tiempo,
la gran mayoria de las investigaciones que se han realizado en esta area se centran en el
entendimiento de como el conocimiento pragmatico de los hablantes no nativos difiere del
de los hablantes nativos. Estas investigaciones se han dedicado al estudio del uso de una
segunda lengua, en lugar del estudio del aprendizaje de esa segunda lengua. Cabe destacar
que la mayoria de estos estudios le han restado importancia a la competencia gramatical en
la construccidn de la competencia pragmatica. A fin de contribuir a llenar el vacio existente
entre la ASL vy el interlenguaje pragmatico y, por ende, generar mas investigacion en esta
area que ha carecido de una correcta divulgacion, nos proponemos examinar la
competencia comunicativa de estudiantes de inglés de nivel intermedio. Algunas de las
razones que nos han llevado a realizar este estudio son analizar si el nivel de conocimientos
formales de la lengua por parte de los estudiantes afecta la seleccion de las estrategias
cuando llevan a cabo una disculpa en la lengua meta, asi como examinar los diferentes
grados de involucramiento de la competencia gramatical tomando en cuenta la complejidad
linglistica del acto de habla realizado.

Hemos decidido seleccionar las disculpas porque son actos de habla complejos, los
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cuales estan compuestos de una o varias estrategias en su realizacion. El uso apropiado de
una 0 mas estrategias para mostrar consideracion (regret) en una situacion especifica es
importante dado que contribuye a mantener una relacion social (Rose, 2000; Shardakova,
2005; Suszczynska, 1999;Wouk, 2006). La disculpa es un acto de habla restaurador que se
emplea cuando se rompe una norma social por una ofensa real o potencial (Olshtain y
Cohen, 1983). El uso de este acto requiere que el hablante reconozca la ofensa cometida.
De acuerdo con Olshtain y Cohen (1983) una disculpa puede realizarse a través de seis
estrategias que pueden usarse de manera simultanea: IFID (Indicador de Fuerza llocutiva),
aceptacion de los hecho, explicacion, ofrecimiento, promesa y distractor. Por lo tanto, para
la realizacion de este acto de habla especifico (las disculpas) se requiere no sélo del
dominio de la competencia gramatical (Trosborg, 1987; Yu, 1999), sino que también se
requiere de un conocimiento pragmalinguistico y sociopragmatico muy profundo. El
propdsito del presente articulo es analizar los mecanismos convencionales que los
estudiantes mexicanos que aprenden inglés de nivel intermedio utilizan para realizar
disculpas, asi como analizar el proceso de desarrollo de adquisicién de dichas disculpas. La
interrogante que nos hemos planteado es: ¢cudles son las estrategias mas comunes
empleadas por un grupo de estudiantes mexicanos de inglés de nivel intermedio para

formular disculpas?

Metodologia

Participantes

El corpus fue obtenido mediante un cuestionario oral desarrollado por Flores Salgado
(2011) al que respondieron 20 estudiantes universitarios. Todos los participantes eran
hablantes nativos del espafiol y usuarios del mismo dialecto regional mexicano. Los 20
sujetos eran estudiantes de nivel basico de inglés de la licenciatura en Lenguas Modernas
(inglés) de la Benemérita Universidad Auténoma de Puebla (BUAP) en Puebla, México.
Todos los participantes estuvieron de acuerdo en llenar un cuestionario sobre datos

generales para participar en el estudio. La seleccidn de los participantes se realizé6 mediante
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un muestreo intencionado en funcion de las siguientes caracteristicas: a) nivel de lengua
intermedio y b) que nunca hubieran vivido o viajado a un pais de habla inglesa. El rango de
edad de los participantes fue entre 19 y 27 afios. Con respecto a la clase social, la poblacion
en este estudio podria representar un continuo de clase media a media baja. El tiempo
promedio que les tomd a los estudiantes terminar la actividad fue aproximadamente de 20

minutos

Instrumento

Una de las ventajas de este instrumento es que permite analizar las respuestas orales en vez
de respuestas escritas. De acuerdo con Weizman (1989), en los cuestionarios de produccion
donde se obtienen datos escritos, las respuestas suelen ser mas cortas que en situaciones
orales.

El instrumento consistié en 12 caricaturas que representan 12 situaciones cotidianas,
cada situacion tomo en cuenta tres variables contextuales: poder, distancia y grado de
severidad. La distancia y el grado de severidad de la ofensa tuvieron valores binarios y el
poder social tres: igualdad (=), oyente dominante (OD), o hablante dominante (HD). La

Tabla 1 muestra un resumen de la forma en que cada item varia de acuerdo a estas tres

variables.
Tabla 1. Variacion, contextual de las situaciones
Situaciéon Poder Distancia Severidad de la
ofensa
1 |Apuntes = C A
2 |Presentacion OD C B
3 |Tour = C B
4  |Papeles = E A
5 |Desorden OD C B
6 |Florero italiano OD E A
7  |Numero equivocado = E B
8 |Almuerzo OD E B
9 |Dibuyjo HD C B
10 |Etiqueta HD C A
11 |Café HD E A
12 |Baloncesto HD E B
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A los participantes se les dio una grabadora y un set de las caricaturas que
representaban cada situacion. El instructor les pidi6 a los participantes que observaran cada
caricatura, que leyeran la descripcion y que respondieran usando las palabras exactas que

dirfan si estuvieran en esa situacion.

Andlisis de resultados

Una vez que se transcribieron todas las respuestas se observo cudl era la estructura de la
disculpa. La unidad de andlisis se generd con las emisiones, que cada participante dio al
responder a cada situacién. Para organizar y codificar los resultados, se adoptd la propuesta
de Blum-Kulka, House y Kasper (1989), Trosborg (1995), y Bataineh y Bataineh (2006).
Las categorias que se usaron fueron: El indicador de fuerza ilocutiva o IFID (que puede
llevarse a cabo con cualquiera de las siguientes 3 expresiones: Expresion de lamento
(expresion of regret), ofrecimiento de disculpa (offer of apology) y peticion de perdon
(request for forgiveness), aceptacion de los hechos, explicacién. ofrecimiento, promesa y
distractor. El analisis cuantitativo que se presenta a continuacion se realiz6 Unicamente con
los recursos linglisticos mas recurrentes. Los factores linglisticos que se cuantificaron
fueron el empleo de: a) IFID (las expresiones de disculpa usadas en cada secuencia), b) la
estructura interna del IFID tomando en cuenta: EI nimero de expresiones de disculpa y c)
las otras 5 estrategias mencionadas arriba.

Codificacion

Cada disculpa fue codificada por tres hablantes nativos del inglés. Los codificadores fueron
estudiantes de la maestria en la Ensefianza del Inglés como lengua extranjera que fueron
instruidos por el investigador. Primero el instructor les explico cada una de las categorias,
dando ejemplos para apoyar la explicacion. Segundo, les pidi6 que 1) leyeran
cuidadosamente cada disculpa y analizaran cada parte, y 2) que escogieran las categorias
qgue mejor describia cada una de estas partes. Después cada codificador practicé con diez
ejemplos tomados del pilotaje. Para facilitar el andlisis de estos resultados, el instructor

utilizé el programa Excel donde se encontraban las disculpas dadas y las categorias. Los

322



codificadores trabajaron independientemente y codificaron todas las respuestas. Después,
se reunieron y revisaron la clasificacion y analizaron aquellas donde hubo desacuerdo. En
este caso, ellos volvieron a codificar hasta llegar a un total acuerdo. En total se analizaron

240 ilocuciones.

Resultados
Como se menciono anteriormente, las disculpas son actos de habla complejos que pueden

incluir una o varias estrategias que ocurren de manera simultanea.

Indicador de fuerza ilocutiva (IFI o IFID)
Segun Yule (2000) el Indicador de Fuerza llocutiva (IFID, por sus siglas en inglés) es una
expresion que se encuentra en un enunciado “en la cual hay un elemento verbal que nos
indica de manera explicita la fuerza ilocutiva del acto de habla de que se trata”.
Normalmente es el verbo en cuestion el que nos muestra claramente la fuerza elocutiva del
acto de habla, es éste el que nos sefiala el tipo de acto de habla que se realiza; en este caso
nos interesa la disculpa como acto de habla.

En todas las situaciones que se tomaron en el instrumento, el Indicador de Fuerza
llocutiva, o IFID, fue la estrategia mas empleada por los estudiantes intermedios de inglés,

con un 95% como puede verse en la Tabla 2.

Tabla 2. Porcentajes de las seis estrategias de una disculpa

Estrategias Intermedios
IFID 95% (230)
Aceptacion de los hechos 53% (129)
Explicacion 30% (74)
Ofrecimiento 27% (65)
Promesa 7% (a7n
Distractor 10% (25)
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Hay tres expresiones, o formulas, que pueden ser usadas para llevar a cabo una
disculpa de manera directa: Expresion de lamento (expresion of regret), ofrecimiento de
disculpa (offer of apology) y peticion de perddn (request for forgiveness) (Trosborg, 1987).
En este estudio los estudiantes emplearon enunciados que expresan peticion de perdén o
consideracién mas que cualquier otra estrategia. En un 90% de las disculpas se utilizo la
expresion ‘I’'m sorry’ (lo siento) mientras que el otro 9% empleo la estrategia de peticion de
perddn y solo el 1% uso la estrategia para reparar el dafio que la disculpa pudo ocasionar. A
continuacion, se muestran tres diferentes tipos de expresiones en las cuales los estudiantes

estan utilizando estas expresiones:

(1). I'm sorry, friend, if you want... maybe another day I'll show you the city. (13,3)?

(2). Excuse me! Sorry... I'm sorry. ... I just... it... it... it was an accident! (110, 11)

(3). I apologize (12,1)

Es importante mencionar que las expresiones de ofrecimiento de disculpas son
bastante limitadas debido a que los sujetos de estudio no tienen ni el nivel en la lengua

meta, ni el vocabulario para utilizar la expresion de ofrecimiento de disculpa “offer of

apology”.

Aceptacion de los hechos

Esta estrategia da cuenta de aquella situacion en la cual alguno de los hablantes admite
haber cometido un error, y se da cuenta de las consecuencias que implica esta aceptacion,
en algunos casos incluso el hablante se llega a sentir culpable. Segiin Trosborg (1995) “el
hablante desea conscientemente asumir la culpa; sin embargo, a fin de restablecer la
armonia social, el hablante le otorga al error cierta responsabilidad por la ofensa cometida”.

La estrategia de aceptacion del agravio o falta consiste de 5 sub-estrategias (ver

2 (13, 3) Estudiante intermedio 3, Situacién 3
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Tabla 3).

Tuabla 3. Sub-estrategias de aceptacion de lo hecho

Sub-estrategias Intermedios
Aceptar la culpa 17% (50)
Expresion de pena 4.1% (11)
fezzgtfstzgﬁidi los hechos més no de la 27% (64)
Negacion de los hechos 1.6% (3)
Simulacién de la ofensa 0.41% (1)

De acuerdo con la tabla 3, podemos ver que un 27% de los estudiantes emplearon la
sub-estrategia de admitir los hechos, pero no responsabilizarse por ellos. A pesar de que la
sub-estrategia de echarse la culpa fue significativamente menos frecuente que la de
admision de los hechos, fue la segunda sub-categoria empleada por los estudiantes. Con
respecto a las otras categorias, las expresiones de pena se emplearon un 4.1%, mientras que
las expresiones de negacion de la responsabilidad 1.6%; aquellas en la cuales el hablante
pretende sentirse ofendido se emplearon 0.41%. A continuacién, se muestran algunos

ejemplos que incluyen la aceptacion de los hechos.

(4) Err... sorry... I marked other number ... sorry... my mistake. (113, 7)

Si nos concentramos en el ejemplo nimero 4, la sub-estrategia empleada por el
hablante en la disculpa es la de aceptacion de la culpa. Esto se puede ver claramente por el
uso de my mistake en la aseveracion, lo que nos muestra que el hablante esta consciente de

su falta y se lo indica al oyente.

(5) I'm so sorry! How embarrassing! 1s my fault. (112, 6)
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De acuerdo con el ejemplo anterior, el hablante recurre a dos sub-estrategias: la
expresion de pena y la aceptacion de la culpa. El hablante estd consciente de la situacion
por lo que se encuentra consternado y avergonzado por todo lo sucedido, pues reconoce su
equivocacion al decir is my fault; esto le indica claramente al oyente que el hablante no sélo

admite los hechos, sino que se muestra consternado por lo acontecido.

Explicacion

Para Olshtain (1989) la categoria de explicacion o descripcion se caracteriza por ser, por un
lado, especifica de la situacion y, por el otro, por ser un reflejo del contenido seméantico de
la situacion. Por contenido semantico queremos decir que el razonamiento es significativo;
de modo que el hablante estd consciente de la ofensa. Segin Wouk (2006) esto supone
cierto grado de responsabilidad y de aceptacion de los hechos. Por otra parte, también se le
puede considerar como una auto-justificacion. Esto debido a que la explicacién se puede
ofrecer argumentando que el error fue provocado por causas externas de las que el hablante
no tiene ningdn control y, por consiguiente, evadiendo un poco la responsabilidad de los
hechos (Blum-Kulka & Olshtain, 1984). El porcentaje de hablantes que recurrié a esta
estrategia fue de 30% (74).

Se observo que la estrategia de explicacion se empledé en la mayoria de las
situaciones en las cuales uno de los hablantes ejercia cierto tipo de relacién de poder hacia
el oyente o, en caso contrario, existia un estatus social menor. Por ejemplo, en el ejemplo
(6) se lleva a cabo una aseveracion, de la cual podemos inferir que el hablante pertenece a
un estatus social menor, lo que determina que los enunciados que contienen una disculpa se

ejecutaron como consecuencia del nivel social del hablante.

(6) I'm sorry, but I lost your notebook. I forgotten in the coffee shop and I couldn’t
findit. I want to apologize and I will help you to get them back. (11, 1)
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Ofrecimiento de reparacion del dafio

Existen algunas situaciones en la que podemos reparar el error cometido, siempre y cuando
el hablante desee o tenga la conviccion de enmendar la ofensa, es entonces que el
ofrecimiento de la reparacion del dafio se puede formular para restaurar la situacion entre la
persona ofendida y el hablante. “En situaciones en las cuales podemos reparar el dafio
causado debido a los inconvenientes y perjuicio que pudieran afectar al oyente, en estos
casos el hablante puede escoger si hace una reparacion del dafio de una forma especifica o
de manera general, con la intencion claro de que su enunciado sea interpretado como
disculpa” (Bum-Kulka & Olshtain, 1984, p. 208). En concordancia con estos preceptos,
Trosborg (1995) afirma que la reparacion se puede ofrecer tanto en un sentido literal o
como un ofrecimiento autentico para resarcir o reparar el dafio ocasionado. Esta estrategia
es la cuarta estrategia mas usada por los estudiantes, un 27% de las disculpas la emplearon.

Abajo se muestra un ejemplo:

(7) Sorry. I forget your copies in the... if you want I pay you... tell me what can I do
foryou? (118, 1)

De acuerdo al ejemplo (7), el hablante ofrece una solucién para enmendar su error al
afirmar lo siguiente: if you want | pay you, a modo de que le hace ver al oyente que él
asume la responsabilidad de sus actos, y concluye la disculpa diciendo: what can | do for
you, dejandole la posibilidad al oyente de tomar la mejor decision para reparar la ofensa
debida al error. A pesar de que el estudiante comete varios errores gramaticales, es capaz de

comunicar sus intenciones pragmaticas.

Promesa de contencion

Esta estrategia se entiende como la parte de la disculpa mediante la cual el hablante
promete que la ofensa no volvera a suceder; es de alguna manera una aceptacion de los
hechos, pero sin decirlo de manera explicita (Blum, Kulka, 1989). Trosborg (1995) define

la promesa de la contencion de la siguiente manera: “esta orientada hacia la imagen positiva
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de ambos interlocutores” puesto que el hablante tiene interés en sobrellevar una buena
relacion con su interlocutor. Unicamente 7% de los estudiantes utilizo esta estrategia; es
evidente entonces que las promesas de contencion son muy poco usadas por los estudiantes

cuando se disculpan. Aqui podemos ver un ejemplo de esta estrategia:

(8) I'm sorry. | promise wake up early every day andl will clean all the house.

Err..sorry... L... L... err... sorry is not my intention (12, 5).

En el ejemplo (8) es clara la existencia de una promesa de contencion en la
realizacion de la disculpa. La afirmacion | promise wake up early every day emplea el
verbo promise (prometer), lo que le hace entender al oyente que el hablante se compromete

a garantizar de alguna manera que la ofensa no volvera a ocurrir.

Distraccion de la ofensa
Unicamente el 10 % de los estudiantes utilizo esta estrategia, lo que nos indica que es una
de las estrategias con los porcentajes mas bajos empleada en el grupo. A continuacion

mostramos un ejemplo:

9) I'm sorry. I thought you... you was my friend... hum... bye... is late! (111, 7)

En el enunciado (9) se puede ver el uso de un distractor al que lo podemos ubicar
dentro de la categoria del humor o la ironia. Si ponemos atencion, observamos que al
principio el hablante se disculpa y luego ofrece una explicacién acerca de su version de los
sucesos en la interaccién, y al final como ya no sabe cémo concluir o aceptar que ya no
tiene nada mas que decir, solo alcanza a decir bye... is late!. De modo que el hablante esta
guiando al oyente para que admita como valido el mero hecho de que se tiene que marchar
justificandolo con que se le hace tarde, pero dicho de manera irénica y al mismo tiempo

distanciandose de la ofensa cometida.
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Longitud de la disculpa

La longitud o tamafio de las disculpas se determind a través del nimero de palabras
empleadas en cada disculpa. Es importante tener una medida de la longitud de cada una de
las disculpas, porque de este modo se puede determinar el nivel de dominio de lengua de

los estudiantes. La figura 1 muestra el nimero de palabras empleadas por los estudiantes.

Figura 1. Numero de palabras empleadas en las disculpas

46-50 words

41-45 words

36-40 words

31-35 words
26-30 words

21-25 words

16-20 words

11-15 words

6-10 words

1-5 words

10% 20% 30% 40%

De acuerdo con la Figura 1, se observo que el intervalo o rango de palabras para
formular una disculpa oscila entre 6 y 10 palabras, con un porcentaje del 43% de un total de
240 situaciones. El siguiente intervalo va de 11 hasta 15 palabras con 22% de las
situaciones. Los siguientes intervalos van de 1 palabra a 5 palabras con un 16%, y el otro
intervalo oscila entre 16 a 20 palabras, con un 10% de las situaciones. Por ultimo, cabe
destacar que entre mayor es el nimero de palabras, menor la frecuencia en su empleo por
los estudiantes. Esto o podemos ver en los siguientes porcentajes: sélo 2% de las disculpas

producidas usaron de 21 a 25 palabras, y, por tltimo, solo el 1% emplearon de 26 a 30 y de
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31 a 45 palabras respectivamente.

10) Err... come... err... oh! Sorry I can’t go for you but if you want you can stay in
my house and... I have a trouble but when I back in my house, I promise you that we will to

the... to the... walk around the city. Thank you. (12, 2)

Si observamos el ejemplo (10), es notoria la longitud de la disculpa. El estudiante
emitid 46 palabras. El hablante emple6 un IFID (sorry) e inmediatamente después ofrecio
una enorme explicacién argumentando las razones de la ofensa, de la falta. En este caso
también podemos observar el uso de la estrategia de ofrecimiento de reparacion del dafio,
ademas de que el hablante expresa la disculpa a través de un distractor de la ofensa como

estrategia.

Conclusiones

Las disculpas resultan ser estructuras complejas. El uso de este particular acto de habla
requiere no solo del dominio de la competencia gramatical, sino también de un profundo
conocimiento sociopragmatico y pragmalinguistico. La estrategia mas comdn empleada por
el grupo de estudiantes fue el Indicador de la Fuerza llocutiva o IFID. De las tres formulas
semanticas que se pueden usar para realizar una disculpa, la expresion mas frecuente fue la
de peticion de perdon. Dos factores que contribuyeron reforzando el uso de esta estrategia
fueron su simplicidad y su cualidad de ser explicita. La formula incluye el IFID que a su
vez estd compuesto del pronombre, en primera persona del singular, del verbo, que debe
estar en tiempo presente, y de “sorry”. La expresion de la intencion mediante esta formula
es muy clara pues, al mismo tiempo, el hablante protege su imagen.

El uso y combinacion de diferentes estrategias que muestran remordimiento en cada
situacion refleja no solo la competencia linguistica de los estudiantes, sino también su
conocimiento pragmalingliistico y sociopragmatico. La estrategia de aceptacion de la
responsabilidad fue la estrategia mas frecuente usada por los estudiantes, mientras que la

sub-estrategia mas frecuente fue la de aceptacion de los hechos, mas no de su
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responsabilidad. La combinacion de los valores de dos de las variables, grado de severidad
de la ofensa (+ o0 -) y el poder entre los participantes (con el mismo estatus social [=],
oyente-dominante [OD] o hablante-dominante [HD]) en cada una de las situaciones del
instrumento, contribuyeron al uso de esta sub-estrategia. La tercera estrategia fue la
explicacion o descripcion seguida de la estrategia de ofrecimiento. El uso de estas
estrategias nos permite ver la competencia linglistica en la lengua meta, lo que le permite
al estudiante comunicar sus intenciones pragmaticas. Otro aspecto que vale la pena destacar
es que los estudiantes emplearon mas de una estrategia en la realizacién de disculpas, por
ejemplo, la promesa y la explicacion. Esto nos puede indicar que los estudiantes estaban
conscientes de las restricciones del contexto que determinan la seleccion de dichas
estrategias. Estos resultados nos pudieran estar sugiriendo que los factores contextuales
tales como: poder, distancia y la gravedad de la ofensa, asi como las condiciones
sociopragmaticas de una situaciéon dada van a determinar en qué medida la intensificacién
es suficiente para restaurar el dafio ocasionado o si se necesita de otras estrategias para
enmendar la ofensa. Por ultimo, el nimero de palabras que los estudiantes emplearon en las
disculpas nos indica que el nivel de lengua mostrado por los estudiantes es de nivel
intermedio. A medida que van aumentando su capacidad lingiistica de la lengua meta, se
vuelven menos dependientes del contexto por lo que son capaces de utilizar mas palabras
con una variedad de estructuras gramaticales y vocabulario para alcanzar sus propositos
comunicativos. Finalmente, si queremos ser hablantes competentes en un segundo idioma,
debemos desarrollar tanto el conocimiento gramatical como el conocimiento pragmatico de

dicha lengua.
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7
AUTORES Y AUTORAS DE OBRAS LITERARIAS MAS DISPONIBLES EN
EGRESADOS DE LA UNIDAD ACADEMICA DE LETRAS,

UN SEGUNDO CORPUS

Gabriela Cortez Pérez

Martha Cecilia Acosta Cadengo
Diana Villagrana Avila

Universidad Autonoma de Zacatecas

Los indicadores son claros. Las cifras son contundentes. La lectura en México sigue siendo
un problema. La ensefianza de la literatura se perfila mas como una utopia que como una
realidad, porque, como todo lo relacionado con la ensefianza del espafiol, los propdésitos de
los planes y programas promulgan el deber ser, pero los contenidos distan mucho de ser un
medio para llegar a ellos.

Los docentes debemos ser pragmaticos y hacer que las lamentaciones cedan el paso
a las propuestas, éstas, a su vez, deben estar sustentadas para no perpetuar el problema de
ensefiar lo que ya saben los alumnos. Pero la ensefianza de la literatura representa
complejos problemas, iniciando con qué se entiende por ensefianza de la literatura.

El contenido de lo que en educacion basica se imparte por literatura se puede
resumir en una serie de analisis encaminados a diseccionar a la obra cual cadaver, los
alumnos, ademas de ser forenses, deben memorizar fechas de nacimientos, corrientes y
obras que en nada abonan al gusto literario. ;Qué ensefian entonces quienes dan clases de
literatura? Depende, claro, de la formacion, del animo, los gustos y del repertorio del
docente, aunque quienes laboran en educacion basica tienen que atender lo que dicta el

sistema, que se puede dividir en tres rubros:

1. Historia literaria
2. Teoria literaria
3. Ensefianza de la literatura

La primera es la mas frecuente en los contenidos, ya que se ocupa de hacer un

recorrido historico —casi siempre a la par que las corrientes literarias— con la mencion y a
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veces la lectura de obras o fragmentos de las obras mas representativas; la Teoria da las
herramientas para que el alumno analice a las obras, regularmente desde una perspectiva
inmanentista; por ultimo, entenderemos por Ensefianza a la contextualizacion de la
literatura dentro de la realidad del lector, es decir, se acerca al estudiante a las obras de
modo que encuentre en ellas la estética que la inserta dentro del arte.

Entendida asi es mas que evidente la ausencia de la ensefianza de la literatura en
educacioén bésica. Desde esta perspectiva, las cifras que anuncian las encuestas nacionales
de lectura no deberian sorprender, pero si debemos ocuparnos de ellas, por medio de
descripciones, propuestas de metodologia de ensefianza, de formacién de listados y
catalogos de autores.

En ese sentido, la presente comunicacion no se propone como una epifania, sino
como una pequefia aportacion a la complejidad del problema. Y no es que la metodologia
propuesta se anuncie como portadora de soluciones, sino como un aporte a la descripcion
de lo que los alumnos saben, para que tales inventarios sirvan como base indicadora para
propuestas metodoldgicas.

Lo que pretendemos es, por medio de la disponibilidad Iéxica, hacer una
cuantificacion de los autores y autoras que tienen los alumnos de ultimo afio, décimo
semestre, de la Licenciatura en Letras de la generacién 2006-2011. No sera nunca una
medicién de la competencia lectora, de la capacidad de analisis o de interpretacion, es,
simplemente un trabajo que rescata los autores y autoras que mas disponibles estan en el
Iéxico de los estudiantes. EI método se emplea por la objetividad que lo sustenta. Hay que
recordar que la disponibilidad es la parcela del lexicdn que arroja los vocablos que aparecen
por un estimulo dado, llamado Centro de Interés.

Se trata, la disponibilidad Iéxica, de una técnica de obtencion de vocabulario que se
ubica en el quehacer lexicografico y nace por necesidades muy concretas de la pedagogia,
para optimizar la ensefianza del vocabulario con un conocimiento muy objetivo de él, y de
la psicologia, para evaluar la inteligencia en general. (Hernandez Solis, 2012, p. 7)

La justificacion de tal soporte metodoldgico a una descripcién sobre los autores y

autoras disponibles se enlaza por la base en la que la metodologia propuesta se penso:
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Resulta, pues, que el 1éxico disponible se obtiene por medio de una encuesta
directa, que como ya se ha visto se basa en principios psicologicos de la asociacion
de ideas: se le pide al informante que produzca todos los vocablos que pueda
relacionar con el centro de interés dado en una cantidad fijada previamente -como
lo hacian los franceses- o durante un determinado lapso de tiempo -tres minutos en

las investigaciones mexicanas. (Lopez Chavez, 2003, p. 35)

La hipoétesis es que la disponibilidad Iéxica dara cuenta de alguna manera de como
estructuran los informantes el 1éxico, es decir, en disponibilidad es determinante el orden de
aparicion, ya que el vocablo que primero aparezca sera el mas disponible porque es el que
tiene mas arraigado el informante, en ese sentido, los ultimos vocablos seran los que mas
tarda el hablante en rescatar de su lexicon. Es interesante adecuar este postulado a los
nombres de autores y autoras que arrojan los estudiantes de Letras, ya que se podria
establecer si hay un orden cronolégico, de procedencia, por género o corriente en el campo
Iéxico de autores y autoras mas disponibles, ademas de que, segun Pozo: conocer es hacer
explicita una representacion y, por tanto, que solo hay conocimiento en la medida en que se

explicitan algunos componentes de una representacion.

La metodologia

Se encuestd a 19 informantes de 10° semestre de la Licenciatura en Letras de la
Universidad auténoma de Zacatecas, del turno vespertino, pidiéndoles que anotaran todos
los autores y las autoras de obras literarias en un lapso de tres minutos para cada Cl. En el
caso de los autores hubo quienes siguieron escribiendo durante los tres minutos, en el caso

de las autoras al minuto y medio ya nadie escribia.

Criterios de captura
1. En el centro “Autores” y “Autoras” unificamos los nombres que aparecen con
diferentes formas pero que evidentemente tienen un mismo referente, por ejemplo

W. Shakespeare, Shakespeare, William Shakespeare.
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2. Se eliminan nombres o apellidos aislados que no indican un autor especifico: Ruy.
3. Los nombres de extranjeros que aparecen con algunas variantes en el acento o en

algunas grafias en las ediciones de diferentes libros se unifican: Moliere, Moliére.

Los resultados arrojados del procesamiento en disponibilidad Iéxica se pueden
presentar al 100% y al 75%, aunque con los fines pedagogicos que persigue el método es
mejor trabajar con el 75% de la frecuencia acumulada, porque, en palabras de Hernandez

Solis:

1) me parece que presentar el listado completo incrementaria la extension de este
trabajo —ociosamente, a mi parecer; 2) porque, en diversos ensayos con éste y
otros materiales practiqué un corte o seleccion de vocablos al 50% de la frecuencia
acumulada, lo cual me dejaba muy pocos vocablos (por ejemplo, en el Centro de
interés 06 puede observarse que 5 vocablos ocupan el 50%, con esta cantidad muy
poco en planificacion podria hacer); intenté otro corte hacia los primeros veinte
vocablos, lo cual me ‘disparaba’ el indice de disponibilidad 1éxica de los vocablos
que se interrelacionaban —este porcentaje resultd ser el mas apropiado para un
tratamiento de la informacion obtenida. (Herndndez Solis, 2012, p. 39)

Los resultados
Asi, los resultados al 100% y al 75% son:

Tabla 1

Autores Autoras
Vocablos al 100% 147 53
Vocablos al 75% 56 16

En el centro “Autores”, el 38% de los vocablos alcanzan el 75% de Frecuencia

acumulada, por lo que son 56 los términos que presento el universo encuestado, en el caso
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de las “Autoras” fue el 32% de los vocablos lo que conformé el 75% de Frecuencia
Acumulada, lo que se traduce en 16 autoras. Si pensamos que los alumnos de Letras son
lectores especializados, son ellos quienes establecerian un parametro ideal en el repertorio
de autores y autoras.

La lectura no es la mera decodificacion de grafias ni la traduccion de una modalidad

de la lengua, la escrita, a otra, la oral:

La lectura es un proceso activo de construccion de significados a partir de los
estimulos textuales. Con ello se quiere destacar el caracter procesual e interactivo
de la lectura, en la que no soélo el libro, la obra o el texto son los elementos que
aportan informaciones y contenidos, sino que, para que se produzca el verdadero
efecto de la lectura, necesariamente, también ha de contarse con las aportaciones
del receptor y con la activacion de aquellos personales saberes pertinentes para la

comprension de lo expuesto y presentado por el texto. (Mendoza Fillola, 2004,
p. 11)

La hipotesis que subyace a la presente cuantificacidn es que en alguin momento, en
el proceso de aprendizaje en el aula, los alumnos tendran que incorporar los nombres de los
autores de las obras que leen. Recordemos que Mendoza Fillola sostiene que la lectura
exige una participacion del lector en la activacion y apropiacion de saberes, de tal manera
que la relacién del alumno con la lectura deberia redituar en la incorporacién del nombre
del autor o autora al lexicon del estudiante.

Si, la literatura y toda la complejidad que entrafia nunca podra ser medida por el
nombre de los autores, pero si es un proceso de integracion la nominacién de quien escribe
tiene que participar de alguna manera. Sabemos también que es imposible que memoricen
todos, pero, segun lo antes mencionado, la lectura no es s6lo decodificar, sino almacenar de
manera organizada lo que se va incorporando al conocimiento o a la memoria. Si hay 17
materias en el Plan de Estudios y en cada materia se leen al menos cinco autores como

obligatorios, sin contar los que se revisan en las materias de teoria, los alumnos ideales
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tendrian que contar con al menos con 85. La meta estd superada, porque los resultados al
75% dan 72 autores y autoras.

Las investigaciones linguisticas se basan en cifras que se interpretan, esto es, el
analisis se presenta de manera cuantitativa y cualitativa, en este caso, hay que reflexionar

sobre los autores y autoras, no nada mas sobre la cantidad arrojada.

Lista de autores
CI01 |Vocablo Descendente| Relativa | Acumulada
William-Shakespeare 0.37709 4.5261 4.5261
2 |Miguel-de-Cervantes 0.3275 3.93088 8.45698
3 |Gabriel-Garcia-Marquez 0.27229 3.26822 11.7252
4 |J-R-R-Tolkien 0.24893 2.98785 14.71305
5 |Gustave-Flaubert 0.22144 2.65787 17.37092
6 |Edgar-Allan-Poe 0.21692 2.60363 19.97455
7 |Dante-Alighieri 0.2089 2.50737 22.48192
8 |Octavio-Paz 0.19216 2.30643 2478835
9 |Jorge-Luis-Borges 0.18136 2.17686 26.96521
10 |Ramén-Lopez-Velarde 0.16968 2.0366 29.00181
11 |Homero 0.15783 1.89441 30.89621
12 |Julio-Cortazar 0.15055 1.80703 32.70324
13 [Julio-Verne 0.14684 1.76249 34.46574
14 |Mario-Benedetti 0.13819 1.65872 36.12446
15 |Alejandro-Garcia 0.13703 1.64473 37.76919
16 |Jorge-Ibargiiengoitia 0.13481 1.61807 39.38726
17 |Jaime-Sabines 0.12891 1.54731 40.93457
18 |Homero-Aridjis 0.12656 1.51012 42.45369
19 |Fiodor-Dostoievski 0.12625 1.51539 43.96908
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20 |Juan-Rulfo 0.12569 1.50867 4547775
21 |Carlos-Fuentes 0.12002 1.44062 46.91838
22 |Charles-Baudelaire 0.11436 1.37267 48.29105
23 |Marqués-de-Sade 0.10202 1.22452 49.51558
24 |Virgilio 0.09512 1.14173 50.6573
25 [Miguel-de-Unamuno 0.09113 1.09383 51.75113
26 |Arthur-Rimbaud 0.08618 1.03443 52.78556
27 |José-Vasconcelos 0.08449 1.0141 53.79966
28 |Lope-de-Vega 0.08379 1.00566 54.80532
29 [Jack-Kerouac 0.0829 0.99507 55.80039
30 |Javier-Acosta 0.07964 0.95588 56.75627
31 |José-Agustin 0.07837 0.94067 57.69694
32 |Gonzalo-Lizardo 0.07747 0.92984 58.62678
33 |Xavier-Villaurrutia 0.07736 0.92855 59.55533
34 |Paulo-Coelho 0.07427 0.89145 60.44678
35 |Anton-Chejov 0.07376 0.88531 61.3321
36 |César-Vallejo 0.07127 0.85546 62.18756
37 |Manuel-Payno 0.07005 0.84083 63.02839
38 |Johann-Wolfang-Goethe 0.06911 0.82956 63.85795
39 |Platén 0.06714 0.80583 64.66378
40 |[T-S-Eliot 0.06445 0.77358 65.43736
41 |James-Joyce 0.06326 0.75927 66.19663
42 |H-P-Lovecraft 0.06245 0.74961 66.94624
43 [Umberto-Eco 0.0603 0.72374 67.66998
44 [Reinaldo-Arenas 0.05846 0.70172 68.3717
45 [Sofocles 0.05702 0.68441 69.05611
46 |Juan-Carlos-Onetti 0.05663 0.67977 69.73588
47 |Luis-de-Gongora-y-Argote 0.05557 0.66701 70.40289
48 |Juan-José-Arreola 0.05332 0.64 71.0429
49 [Leon-Tolstoi 0.05332 0.64 71.6829
50 |Boris-Vian 0.05263 0.63173 72.31462
51 |Henry-Miller 0.05263 0.63173 72.94635
52 |José-Revueltas 0.05154 0.6186 73.56495
53 |Aristételes 0.05028 0.60354 74.16849
54 |Horacio-Quiroga 0.04826 0.57924 74.74773
55 |Antonio-Mufioz-Molina 0.04762 0.57161 75.31934
56 |Charles-Bukowski 0.04762 0.57161 75.89095
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Los resultados en cuanto a los autores siguen la tendencia de muestras anteriores. ES
el canon occidental el que se puede deducir a partir de los autores que enuncian. La
diferencia con este nuevo corpus es que en los primeros 10 no se privilegia ya la tendencia
hispanohablante, porque cinco de los 10 primeros autores son de lenguas extranjeras. Es
ademas la primera muestra en la que sale Tolkien en primeras posiciones.

Una constante que tendremos que revisar con detenimiento es que los autores
mencionados son casi todos clasicos de la literatura, autores que han escuchado repetidas
veces en la escuela. Llama la atencién también que, como en muestras anteriores, aparezcan
docentes de la Universidad, pero ya con un criterio pensariamos mas exigente como
lectores, ya que Lizardo, Acosta y Garcia Ortega son reconocidos mas alla de la literatura
regional, al ser ganadores de premios nacionales, porque en muestras anteriores
mencionaban sin discriminacion a docentes de la Licenciatura que incluso no tenian obra

publicada.

En el caso de las autoras

Lista de autoras

CI02 |Vocablo Descendente| Relativa | Acumulada
1 |Amparo-Davila 0.59115 10.92226 10.92226
2 | Virginia-Woolf 0.41601 7.68638 18.60863
3 |Rosario-Castellanos 0.35799 6.61442 25.22306
4 |Angeles-Mastretta 0.31517 5.82314 31.0462
5 |Sylvia-Plath 0.28533 5.27184 36.31804
6 |Isabel-Allende 0.25747 4.75715 41.07519
7  |Sor-Juana-Inés-de-la-Cruz 0.2571 4.75018 45.82537
8 |Aline-Petterson 0.22646 4.18413 50.00949
9 |Elena-Garro 0.22003 4.06528 54.07477
10 |Gabriela-Mistral 0.20333 3.75685 57.83162
11 |Safo 0.18388 3.39748 61.2291
12 |Laura-Esquivel 0.18189 3.36066 64.58976
13 |Jane-Austen 0.17104 3.16027 67.75003
14  |Dolores-Castro 0.12832 2.37083 70.12086
15 [Rosa-Beltran 0.12515 2.31222 72.43308
16 |Elena-Poniatowska 0.12347 2.28131 74.71439
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En el caso de las autoras este corpus sigue con la tendencia de expandir las primeras
10 autoras més all4 de lo hispanoamericano, ya que tres de las 10 mencionadas no son
hablantes nativas del espafiol. Como hemos sostenido en otros resultados, el margen de

movilidad en el inventario es mucho menor si se atiende el centro de interés de las autoras.

El fin ultimo de leer es interpretar, para llegar a ello el lector tendré que haber superado una
serie de pasos, la encuesta de disponibilidad busca interceptar uno de los procesos, en el
momento en el que al lector crea conocimiento a partir de los referentes previos mas la
suma de lo que esta leyendo. Ni siquiera nos interesa el fin Gltimo, sino la medicion de ese
proceso que integra la lectura con su autor o autora.

Si la lectura es un proceso de construccion y reconstruccion de conocimiento
adquirido, suponemos que la incorporacién de vocablos se puede dar, mas no de vocablos
cualesquiera, sino los nombres de los autores y autoras cuyas obras se leen. Sabemos de lo
arriesgado de rescatar nombres propios, porque esta division del nombre tiene
caracteristicas distintas a las del sustantivo comin, pensando en que su adquisicion es mas
sencilla porgue no se obstaculiza por la cuestién morfoldgica de la flexion, la adquisicion
de los nombres de autores y autoras representa menos complejidad que las otras clases de
palabras, méaxime si hacen la conexion del nombre propio de autor con la obra, son dos
referentes para una misma nominacion.

Si en las encuestas que se aplican en disponibilidad los resultados se agrupan por
campos semanticos, en el caso de los autores y autoras el siguiente paso es determinar
cémo se estructura la adquisicion de nombres en un campo léxico, si el referente es
temporal o por género o intervienen otros referentes. El fin tltimo es que la disponibilidad
aplicada a la medicidn de los autores y autoras disponibles sirva para proporcionar datos de

cdémo se organiza la adquisicion de autores como parte de un vocabulario determinado.
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El orden de aparicion es determinante en disponibilidad, porque los ultimos
vocablos en aparecer son los menos arraigados en su lexicon, de ahi la importancia de

presentar a los diez Ultimos autores y autoras.

Los dltimos 10
IDL Autores Autoras
Alberto Chimal Beatriz Rivas
2 Juan Villoro Carmen Laforet
Roberto Cabral del Hoyo Julieta Campos
4 Michel Ende Gertrudis Gonzilez de
Avellaneda
5 San Juan de la Cruz Margarita de Navarra
6 Carlos Monsivais Mary Shelley
7 Michel Turnier Cecilia Eudave
8 Apgustin Yafiez Guadalupe Duefias
9 Italo Calvino Silvia Molina
10 Cesare Pavese Ana Maria Matute

Desde la perspectiva de la ensefianza serian estos autores los que se tendrian que
reforzar, y ademas revisar si obedecen al Plan y Programa de Letras o son resultado de la

busqueda personal de los alumnos.

Conclusiones
Los alumnos de la Unidad Académica de Letras cuentan con un listado de 72 autores y
autoras como los mas disponibles. Si se considera que tales informantes son los que
podemos definir como lectores especializados, ése seria un referente, no sabemos si el
ideal, pero un referente concreto.

La interpretacion que podemos hacer del inventario recabado es que el canon
occidental impera y que hay una ligera tendencia a los hispanohablantes, con una
predominancia de autores sobre autoras, cuestion gque se explica por el contexto, no por las

preferencias lectoras.
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A pesar de haber analizado encuestas similares, los resultados varian por
generacion, lo que nos hace pensar que si los planes y contenidos son los mismos vy el
inventario cambia, es porque la escuela de Letras hace bien su labor al lograr que los
alumnos tengan los criterios suficientes para buscar lecturas no obligadas.

Sera tarea posterior analizar los listados para confrontarlos de manera mas detallada
con el Plan de Estudios y con las corrientes literarias, ademas de hacer una clasificacion por

género.
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8
LA INTERPRETACION DE TEXTOS COMO PRACTICA COTIDIANA!

Tzitel Pérez Aguirre
José Luis Martinez Canizales

Al contrario de lo que se cree, sentido y significado nunca
han sido lo mismo, el significado se queda aqui, es directo,
literal, explicito, cerrado en si mismo, univoco, mientras
que el sentido no es capaz de permanecer quieto, hierve

de segundos sentidos, terceros y cuartos, de direcciones
radicales que se van dividiendo y subdividiendo en ramas
y ramajes, hasta que se pierden de vista.

José Saramago (1997)

La ensefianza de la lengua desde el enfoque comunicativo parte de la idea del aprendizaje
basado en las competencias que el estudiante debera desarrollar para convertirse en un
hablante que se comunique de manera Optima tanto por escrito como oralmente, se aleja de
la concepcion de sélo ensefiar o transmitir conocimientos, por el contrario se preocupa por
la interaccion de esas informaciones y el uso que se les da en diferentes contextos, el uso y
la comunicacion son el auténtico sentido ultimo de la lengua y objetivo real del
aprendizaje. (Cassany, 2007:84)

Desde esta percepcion, las competencias comunicativa, linguistica y pragmaética son
las que integran los saberes del hablante en el momento que participa en el acto
comunicativo y le aseguran el mejoramiento del uso de la lengua; la primera tiene que ver

con entender, que ademas de los conocimientos linglisticos se requieren de otras

! Este trabajo, en su version inicial, fue presentado en 111 SEMINARIO INTERNACIONAL DE LECTURA EN
LA UNIVERSIDAD II; CONGRESO NACIONAL DE EXPRESIONES DE CULTURA ESCRITA EN
INSTITUCIONES DE EDUCACION MEDIA SUPERIOR Y SUPERIOR y IV SEMINARIO INTERNACIONAL
DE CULTURA ESCRITA Y ACTORES SOCIALES, realizado por la Red de Cultura Escrita, en el ITAM,
México, D.F., agosto de 2012.
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informaciones que permitan utilizar el lenguaje de manera adecuada en diferentes
situaciones sociales que se presentan cotidianamente; la segunda, es el conjunto de reglas
inmersas en el hablante, en una palabra: la gramatica; y la dltima integra las habilidades que
hacen posible el uso 6ptimo e ideal del lenguaje.

Ahora los salones de clase deberan convertirse en un espacio activo en el cual los
estudiantes practican los codigos orales y escritos a traves de experiencias cotidianas, reales
y creibles de comunicacién tomando en cuenta las necesidades linglisticas de cada alumno.
En este marco, los estudiantes tendran que poner en juego cuatro habilidades esenciales
para su competencia comunicativa: hablar, escuchar, escribir y leer.

Estas habilidades se relacionan a los roles que pueden tener los individuos en el
proceso de comunicacién, es decir, se puede pasar de emisores a receptores segun la
situacion y también segun sea el mensaje oral o escrito. En todas las habilidades anteriores
la comprensién es un aspecto de gran relevancia, de tal manera que la comprension e
interpretacion de textos ya sea orales o escritos se vuelve una practica cotidiana en la vida
de los individuos como lo explica un estudio de Rivers y Temperley (1978) y Gauquelin
(1982): la comunicacion ocupa alrededor de un 80% del tiempo total de los seres humanos
va sea en periodo de trabajo o de ocio... es lo que hacemos continuamente mientras
Vivimos... ese tiempo global se reparte de la siguiente manera: escuchar 45%, hablar 30%,
leer 16% y escribir 9%. (Cassany, 2007:97)

Estos datos reflejan que las practicas orales son las mas usadas por los individuos,
desde que nacemos es la lengua oral la que aprendemos de nuestra familia, por tanto la
comprensidn oral se destaca en el mayor uso que se le da en la comunicacion, ahora bien, la
escuela se ha inclinado por la ensefianza de la lectura y la escritura, entiendo que los nifios
cuando llegan a ella ya saben hablar y se deja a un lado la ensefianza del discurso oral y se
concentra en ensefiar la expresion escrita, sin embargo, se siguen dando evidencias que
registran cierta deficiencia en estas areas, es decir, en ocasiones los nifios o en edades mas
avanzadas no logran construir un codigo 6ptimo que les permitan asegurar su comunicacion

en un contexto determinado ya sea de manera escrita u oral.
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Para ambas expresiones, o mejor dicho, para los dos sistemas de comunicacion, la
comprension se vuelve una actividad intrinseca en el proceso comunicativo, no podemos
transmitir o explicar lo que no comprendemaos, claro, desde una perspectiva que sefiala que
el individuo debe acceder a las cuatro habilidades linguisticas, para llegar a ellas la
comprension y la interpretacion se vuelven acciones primordiales.

Desde el nacimiento, el ser humano se sumerge en una atmosfera llena de mensajes,
cada dia se convierte en un llevar y traer informaciones, en ese proceso la comprension de
los mismos se torna un aspecto imprescindible, como se menciona antes, no puedo
comunicarme eficazmente si no interpreto lo que se quiere decir.

Asi, comprender significa atribuir sentido a lo leido (Lomas, 1999:336) para llevar
a cabo lo anterior es requisito que el lector o escucha sea capaz de construir el sentido ya
sea de un texto oral o escrito.

Tenemos que: leer es un acto interpretativo que consiste en saber guiar una serie
de razonamientos hacia la construccion de una interpretacion del mensaje escrito a partir
tanto de la informacion que proporciona el texto como de los conocimientos del lector
(Colomer en Lomas (comp.); 2002: 92) en lo anterior, cabe sefialar, que se pueden cambiar
los términos de leer por escuchar, y texto escrito por texto oral es decir, en ambas
habilidades leer y escuchar la interpretacion es necesaria.

En el siguiente ejemplo se muestra como la comunicacion va més alla de la
expresion y entran en juego las competencias linguistica y pragmatica que ayudan a acceder
a la competencia comunicativa y por lo tanto llegar a la interpretacion del sentido:

Interlocutor 1: ; Sabes si hay una panaderia cerca de aqui?

Interlocutor 2: Si.

Interlocutor 1: Te importaria decirme donde esta.

Interlocutor 2: No, no me importaria.

Interlocutor 1: Pues por qué no me lo dices.

Interlocutor 2: Que si, que si, que si te lo quiero decir.

Interlocutor 1: Entonces por qué no me lo quieres decir.

Interlocutor 2: Que si que quiero.

Interlocutor 1: Bueno, pues dimelo.
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Interlocutor 2: Es que no me lo has preguntado
Interlocutor 1: Si te lo acabo de preguntar.
Interlocutor 2: No, no, me has preguntado si querfa decirtelo.?

Aqui, la competencia pragmatica se destaca ya que se observa que algo sucede en el
acto comunicativo, si bien desde la competencia linguistica el mensaje se enuncia de
manera congruente, pregunta y respuesta se relacionan, en el uso, la interpretacion se da de
manera muy distinta, en esta situacion comunicativa se podria pensar que cualquier
individuo, responderia a la pregunta con la direccién para llegar a la panaderia, la elipsis y
el implicito obligan a comprender lo que requiere el interlocutor como respuesta. Es
entonces, cuando se observa que el sentido es atribuido por otros factores ademéas de los
conocimientos linguisticos, como el contexto comunicativo, los interlocutores, los cédigos
usados, el contexto extralinguistico, todo lo que enmarca el acto comunicativo.

Lo anterior evidencia como es primordial que los hablantes comprendan e
interpreten, que atribuyan el sentido, para esto, la Hermenéutica como arte de la
interpretacion, permite asegurar en gran medida ejecutar dicha actividad; esta disciplina
establece un proceso que se lleva a cabo de manera continua cada vez que se produzca un
acto comunicativo, sin importar si el cddigo es oral o escrito; en tal ejercicio los mensajes
se transforman y se comunican.

Desde un principio, el hombre siempre ha tratado de comprender su realidad, de
hacer méas corta la distancia que existe entre él y el mundo que le rodea. Por medio de la
Hermenéutica se busca la comprension y por lo tanto el sentido de lo que sucede en el
entorno, es un acercamiento con esa realidad, teniendo en cuenta que toda interpretacion
estd condicionada por ciertas ideas preconcebidas del intérprete. El presente trabajo trata de
exponer la importancia que tiene que los estudiantes conozcan y apliquen mecanismos de
interpretacion en el momento de llevar a cabo la lectura de los diversos textos ya sea orales
0 escritos con los cuales tienen contacto en su educacion superior, que desarrollen dicha
competencia entendiendo que si asi lo hicieran estarian habilitando un capacidad que se

realiza cotidianamente.

2 Video splunge panaderia, http://www.youtube.com/watch?v=D1giqAzlaCk
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Esta propuesta integra un mddulo del diplomado en Redaccion e interpretacion de
textos de la Facultad de Filosofia y Letras de la UANL, no obstante tiene su origen en la
asignatura llamada Hermenéutica del plan de estudios de la carrera de Letras Mexicanas de
la misma institucion, la cual tiene como propdsito: integrar una perspectiva teérica-practica
respecto a esta disciplina lo que permitird la aplicacion de herramientas para la
interpretacion de textos.

Lo que se pretende es desarrollar en los estudiantes la habilidad de comprender a
partir de un modelo que les permita realizar el proceso de interpretacion este esquema parte
de lo propuesto por Ricoeur (2003:86) cuando sefiala las fases de este proceso, en la
primera etapa, la comprension sera una ingenua captacion del sentido del texto en su
totalidad. En la segunda, la comprensién sera un modo complejo de comprension, al estar
apoyada por procedimientos explicativos.

Desde esta perspectiva los estudiantes realizan ejercicios llevando a cabo las dos
fases en diversos textos de diferente indole: referenciales, literarios, auditivos, visuales,
quinésicos, se trata de experiencias reales que coadyuven a la practica interpretativa, los
alumnos elaboran una serie de conjeturas o como lo dice Ricoeur una captacion ingenua, la
cual trataran de explicarla a través del mismo texto en cuestion.

Se entiende que el proceso de explicacién o justificacién de las conjeturas es una
revision entre lo captado y lo que se realiza en el texto, se trata de justificar si lo que se
obtiene como conjetura permanecera como interpretacion, definiendo al texto como entidad
independiente y con autonomia semantica: tenemos que hacer conjeturas sobre el sentido
del texto porque las intenciones del autor estan mas alld de nuestro alcance (Ricoeur,
2003: 87)

El concepto de autonomia semantica refiere a la idea de que el texto se debe
explicar como un todo, una totalidad singular, en donde el sentido se construye a partir de
los elementos que integran este sistema llamado texto, comprender no es meramente repetir
el acontecimiento de habla en un acontecimiento similar, es generar uno nuevo, empezando
desde el texto. (87)
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Entonces, la interpretacion integra los procesos de explicacion y la comprension, es
decir, si se comprende y se explica se podra interpretar el sentido del texto. En los
estudiantes se promueve esta préctica al mostrarse que su actividad como interlocutores
cotidianos les obliga ejercer dicho proceso, en todo acto comunicativo debo saber
interpretar lo que me dicen, para no caer en una sobreinterpretacion, en un malentendido, o
equivocacion de sentido:

Interlocutor (mujer) 1: ¢ Departamento de informética?

Interlocutor 2: Si, ¢en que le podemos ayudar?

Interlocultor 1: Soy Patricia del departamento de contabilidad, fijate que

estaba abriendo un archivo guardado en una carpeta, y sale una ventana de

mensaje el cual dice: que se ha producido un error 207.9500, y no sé que

debo de hacer...

Interlocutor 2: Bueno, lo primero que debe hacer es “Reiniciar”

Interlocutor 1: Muy bien, Soy Patricia del departamento de contabilidad... 2

® Tomado de splunge videos, editado para efectos de este trabajo
http://www.youtube.com/watch?v=8z8x22puQO0l
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9
EXPRESAR LA FE: PROPUESTA COMUNICATIVA CON ESTUDIANTES
EXTRANJEROS PARA LA REDACCION EN CLASE DE LITERATURA

Julio Hernandez Maldonado
Universidad Autdbnoma de Nuevo Leodn

Resumen

El involucrarse en un tema tan complejo como la religion, al tratarse en un salon de clases,
en este caso en un curso de ensefianza de espafiol para extranjeros, resulta un tanto
complicado. Al interior de cada religion existen frases que desprendidas del inglés o de
algun otro idioma y al ser traducidas al espafiol muestran una variedad léxica digna de ser
observadas y escuchadas. Por medio de un laboratorio de preguntas y con el apoyo de dos
textos audiovisuales, se pretende desarrollar en el alumno la discusion en torno a la fe y la
produccion de frases o exclamaciones en relacion a mostrar sorpresa por medio de esta

fraseologia.

Palabras clave: textos, frases, religion, fe, competencia sociocultural, diversidad cultural,

discusion.

Introduccion

La redaccion de pequefios ensayos en la clase de Literatura Latinoamericana para
extranjeros es un aspecto de evaluacion en la que el alumno demuestra su capacidad
productora, con la inclusién de vocablos aprendidos y asimilados en su quehacer. Para el
presente trabajo se acude al uso de dos obras: Talpa (de Juan Rulfo) y Fe, esperanza y
caridad, ambas en formato de pelicula y que se conjugan para crear la discusion en torno al
concepto de “fe”. Ademas, la lectura previa de la primera, permite que el estudiante

compare la adaptacion cinematografica de una obra y confronte al alumno con sus propias
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creencias, para discutir con sus pares (actividad comunicativa) y posteriormente redactar un
tema derivado de ello. En cuanto a como se aborda la discusion y el debate, nos basamos en
Maria Soledad Valcércel (1995), quien menciona que no se debe haber fijado una postura
con anterioridad cuando los alumnos argumenten sus puntos de vista.

La produccion escrita que un estudiante extranjero demuestre en la clase de
Literatura Latinoamericana, depende en gran medida de las actividades asignadas para
desarrollar tal aspecto. Felipe B. Pedraza (1998) en su capitulo La literatura en la clase de
espafiol para extranjeros, propone ciertas caracteristicas que deben reunir los textos
seleccionados para la clase de Literatura, las cuales reproducimos aqui: “Tienen que ser
modelos de lengua. Sin menoscabo de su valor estético, han de presentar una estructura
sintactica clara, precisa, proxima, si no idéntica, a la del habla coloquial. EI vocabulario
debe ajustarse al de uso comun (sin arcaismos ni voces especializadas)”. (Pedraza, 1988:
61)

Aludimos directamente al Marco Comudn Europeo de Referencia para las Lenguas,
en la cual, para esta propuesta comunicativa, el estudiante expresara mediante una respuesta
escrita, sus opiniones en torno a la fe, que es intrinseco en el ser humano que puede o0 no
profesar una religion. En el apartado 5.1.3 del mencionado Marco Comun Europeo de

Referencia para las Lenguas, la competencia existencial (saber ser) se establece:

La actividad comunicativa de los usuarios o0 alumnos, no sélo se ve afectada por sus
conocimientos, su comprension, y sus destrezas, sino también por factores
individuales relacionados con su personalidad y caracterizadas por las actitudes, las
motivaciones, los valores, las creencias, los estilos cognitivos y los tipos de
personalidad que contribuyen a su identidad personal, y que comprenden 1) las
actitudes, 2) las motivaciones, 3) los valores, 4) las creencias; por ejemplo,

religiosas, ideoldgicas, filosoficas. (p. 103)

Maria Victoria Romero Gualda (1998) sugiere la insercion de topicos mediante los
cuales los alumnos extranjeros sean capaces de generar una conversacion o de discutir sin
llegar a ser totalmente acalorada tal discusion. Entre los tOpicos que menciona se

encuentran la politica, los deportes, la economia, y por supuesto la religion. Los alumnos
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de otras latitudes la mayor parte de las veces se muestran renuentes a expresar su opinion
acerca de este tema. Por lo tanto es necesario plantear un proyecto que ilustre las formas en

que esto puede llevarse a cabo.

La presente propuesta se enfoca hacia dos textos visuales que por su contenido religioso
provocarian la discusion entre los alumnos, ya que Talpa y Fe tienen en comudn varios
puntos que convergen: uno es el peregrinaje hacia un santuario en busca del alivio fisico;
otro es el caminar y caminar como sacrificio para ofrecerlo a un ser divino o0 a una virgen.
Un aspecto mas en que coinciden ambos textos es que el aspecto sexual tiene lugar en las
sombras, en la oscuridad de la noche. Es decir, hay en Fe una violacion hacia Regina, la

protagonista, mientras que en Talpa, Natalia hace el amor con su cufiado.

Procedimiento en clase

Se exhiben los dos filmes, pero enfocandonos en la peregrinacién y los eventos. En primera
instancia, se considera apropiado mostrar el video sin sonido, sélo unos cuantos minutos.
Para esto, los alumnos se encuentran agrupados de cuatro en cuatro para proceder a trabajar
en equipo. En seguida se les solicita a los mismos que imaginen qué frases pueden estar
diciendo en el didlogo. Entre algunas frases que se recogen de esta primera actividad

resaltan las siguientes:

. iSanto Dios!

. jDios mio!

° jJesucristo!

° iMi Sefior!

o iPor las chancletas de Maria y los clavos de Jesucristo!

Como podemos darnos cuenta, se nota a estas alturas un bagaje mas completo de
las frases que en un momento dado pueden usar para exclamar algo que no necesariamente

implica la religion, aungue se desprende de ello, pero que abarcaria otros ambitos. Algunos

360



de los alumnos de distintos paises (que en algunos casos son de religion protestante),
carecen de frases que se acerquen a lo expuesto anteriormente, ya que esta fraseologia se
presenta con mas frecuencia en su lengua materna, ya sea el inglés (Irlanda), el francés o el
italiano, donde existe un nicleo importante de catolicismo, también imperante en México.

Una segunda actividad redunda en compartir o intercambiar ideas u opiniones que
lleven a los estudiantes a una discusion en torno al concepto de fe individual. Es en esta
etapa donde el profesor de ELE, (Espafiol como Lengua Extranjera) se dard cuenta de la
apertura o renuencia del alumno para intercambiar lo que piensa sobre religion y su propia
fe. Acudimos a la sugerencia de Concha Moreno Garcia (2011), quien nos aporta una
contribucion acerca de las actividades segun el sujeto implicado: el alumnado. “Las tareas
del alumnado se recogen en la siguiente enumeracion que desarrollamos a continuacion y
que procede del trabajo de Wolfgang Klein (1989): Analizar la lengua, construir
enunciados, contextualizar, comparar”. Es enriquecedor ver como la diversidad cultural y
religiosa se hace presente, aunque debemos reconocer, por supuesto, que hay sus
excepciones, ya que en los cursos que hemos impartido solo un alumno se neg6 a hablar de
ello.

Otra forma de acercamiento a este tipo de actividades y que de manera eficaz
coadyuvan para el entendimiento y la comunicacién humana, es el desarrollo de la
Competencia sociocultural en el aula de espafiol, ya que esto permitiria una tolerancia y un
respeto en este caso por la religion del otro. Rocio Santamaria Martinez (2010) lo asegura,
al incluir un aspecto relevante para el desarrollo de esta competencia y en el que recalca la
espiritualidad y religion como parte de la identidad colectiva y el estilo de vida. Asevera la

3

autora: “...a través de una enseflanza intercultural, se favorece el entendimiento, la
expresion de hipotesis por lo ajeno, y el respeto por las pautas y tradiciones culturales
diferentes”.

En cuanto a la produccién escrita, nos permitimos mostrar algunas de las respuestas
que se desprenden de estas aportaciones. Para ello, en una actividad anterior, se les asigné a
los alumnos un laboratorio de preguntas, éstas tienen que ver principalmente con las
peliculas ya vistas, aunque cabe aclarar que se les habia encargado la lectura de Talpa de

Juan Rulfo. Una vez que tienen el laboratorio en sus manos, los alumnos comienzan a
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vaciar sus respuestas en forma individual. Las preguntas las reproducimos en este espacio,
con las respuestas de cada uno de los alumnos.' Ademés, cada error ya sea de gramética o

vocabulario se presenta en negritas.
1. En el aspecto visual, ¢se describe lo que al leer el cuento tu esperabas?

KIMBERLY
“Al leer el cuento esperaba que el aspecto visual sea mas desertico con respecto al
peregrinaje. Ademdas hubiera pensado que la adaptacion cinematografica hubiera

monstrado la procesion, la rena con el polvo y la llegada de tanilo a Talpa.”

ARNOLD
“Queria ver la duracion al viaje al Talpa, y con todos los visuales y musica, podia
relacionar y ver mas claro la dificultad en ir a Talpa. También en ver es mas claro las

emociones de Talpa, pero el cuento muestra esto.”

ALICE

“Cuando lei el cuento, tuve una pintura clara del polvo, el sol y el frio del viaje. La
pelicula muestra mucha de la casa de Tanilo, su hermano y Natalia y yo no imaginé esta
parte mucha. En mi mente, la infermidad de Tanilo fue peor. Aunque el dolor del hombre

fue obvi en pelicula, mi idea de su infermidad es mas fuerte.”
2. En la pelicula Fe, ¢encuentras alguna analogia con Talpa?

KIMBERLY

“Si hay alguna analogia con Talpa. La mas evidente es el esposo enfermo cuidado
por su esposa. Ademas el tema de la fe en que un peregrinaje podria curarle. El hecho de
sufrir para conseguir algo en cambio. Los pies ensangrante de Regina con los pies heridos

de Tanilo tabien es semejante.”

! Se han omitido los nombres reales, ya que el curso es de una Institucion de Educacién Superior privada.
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ARNOLD
“La religion como un medio de esperanza se manifiestan en las dos peliculas. Los
personajes emprenden a un viaje para que puedan curar una persona, y muestra la

determinacion en el ser humano que él haria todo para cumplir sus deseos.”

ALICE

“En las dos peliculas hay mujeres que quieren que Sus esposos moriran. La
contradiccion de pedir un dios bueno para una cosa mala como la muerte se puede ver. La
idea también que un sacrificio solucionard los problemas de una persona estd en las dos

peliculas comentadas".

3. ¢ Qué piensas del sacrificio de Regina?

KIMBERLY
“Pienso que ella demostra su amor y dedicacion a su esposo porque se va de

peregrinaje y sufrié mucho para que el se cure. Ella representa la esperanza y dedicacion.”

ARNOLD

“Personalmente, no entiendo como ella puede hacer algo, usando la religién como
una razén. Es una tragedia que los hombres en la selva la violan porque ellos estan tratando
de mostrar a dios algo. Es muy contradictorio.

El sacrificio de Regina es una cosa muy extrafia para mi. Si Dios nos ama ¢por qué
querria EI que nosotros sufren? También el sacrificio no ayudé la relacion de Regina con
Dios. Ella dijo muchas oraciones pero su relacion con Dios no creci6. Para mi, la relacién
con Dios es la parte mas importante de la fe. El sacrificio no cambid esta relacion. Regina
penso que sus culpas son tan grandes que necesito usar el flagelo para repentar. Esta parte

fue muy fuerte y no puedo comprender la razon para esta accion”.

363



CHARLES
“No me gusta la idea entera en el cuento porque no creo en el autosacrificio
completo de la mujer para los demas. Todavia siento repugnancia con respecto a la escena

de las violencias de ella. El “sacrificio” de ella no es igual o justo en mi punto de vista.”

4. ¢ Crees que la adaptacion a la pantalla grande es fiel al texto? Justifica.

KIMBERLY
“Pienso que la pelicula es mas o menos fiel al texto de “Talpa”. La falta del didlogo
y la voz del hermano de Tanilo ayudaron a mostrar los pensamientos y sentimientos de los

personajes. Creo que hay mas atencion en Natalia en la pelicula que en el cuento.”

ARNOLD

“Si, es fiel al texto. El cuento es reflejada en la secuencia de eventos en la pelicula.
Incluyé muchas citas del texto, especialmente cuando el cufiado dice que todo pueden
dormir cuando son muertos. Pienso que la Unica diferencia es que en el texto la mama no

preguntaba nada, pero en la pelicula si.”

Las anteriores respuestas han sido fidedignas y recopiladas de algunos de los
alumnos de un total de 20 en un grupo. Consideramos que las respuestas a nuestro
laboratorio de preguntas encaja de manera apropiada dado el alcance que proyectamos en el
presente trabajo. Cabe aclarar que no era un trabajo de gran envergadura pero nos

auxiliaron las respuestas obtenidas.

Conclusiones

Los alumnos extranjeros han trabajado muy bien con este material, especialmente la
primera parte, ya que sus reacciones en torno a la imagen en movimiento o a la imagen
congelada dejan al descubierto sus percepciones con respecto a la religion y la fe. Mientras

que las actividades sefialadas como comunicativas han servido para intercambiar opiniones
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tal vez demasiado subjetivas del mundo divino o de lo que significa ser creyente en un
mundo diversificado en todo sentido. Consideramos que este trabajo puede extenderse con
algunas otras actividades que enriquecerian en gran medida los resultados obtenidos.

El grupo de espariol, en especifico el de Literatura Latinoamericana y en el cual se
tiene una variedad lingistica y geografica muy marcada, hace que este tipo de actividades
resulte gratificante para ambos, el maestro y el alumno. Por una parte el profesor discierne
entre qué actividades resultan eficaces y pueden ser eliminadas y el alumno comparte su
vision del mundo al intercambiar sus creencias y la justificacion de las mismas. Esto ha
hecho que su comunicacion se reactive y deje atras prejuicios, estereotipos o cualquier otro
aspecto limitante en el desarrollo de la interculturalidad, pues forma parte de los aspectos
que establece el Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas.

Por otra parte su produccion escrita es visible, han mejorado ya que sus productos
muestran un avance significativo que se refleja en sus respuestas. Lo ideal es proponer la
redaccion de un ensayo y el maestro por su cuenta puede elaborar un banco de respuestas
mas usuales de los alumnos extranjeros en la clase ELE. Estas actividades incidiran en
posteriores grupos que contengan los mismos objetivos de la asignatura que se aborda.

Nuestros alumnos extranjeros han demostrado al participar de forma indirecta en el
presente proyecto, una capacidad comunicativa que a nivel léxico, prosodico y sintactico
(con los errores comunes dentro de este aprendizaje), que nos impulsa a proponer otras
actividades en beneficio de los grupos de extranjeros que se inscriban a otro curso de

Literatura Latinoamericana para aumentar su vocabulario y su nivel de expresion oral.
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10
LA DISPONIBILIDAD LEXICA: ORIGEN, DESAFIOS Y APLICACIONES
UN NUEVO CAMINO: LA INTERPRETACION CULTURAL

Monica Mufioz Mufioz
Matilde Hernandez Solis
Universidad Autonoma de Zacatecas

Hace casi un centenar de afios surgié en Francia la disponibilidad Iéxica con el objetivo de
registrar aquellos vocablos utilizados en contextos muy especificos. Asi que el punto
medular de la teoria se basé en la asociacion por libre recuerdo, como lo explica el doctor
Juan Lopez Chavez, el método ha permitido mostrar el grado de espontaneidad de una
palabra en la mente del individuo, a partir de estimulos llamados ‘centros de interés’.

En el mundo hispanico se han desarrollado dos lineas de investigacion que a pesar
de utilizar programas distintos para el procesamiento de los datos utilizan la misma formula
matematica, la disefiada por Juan Lopez Chavez y por Carlos Strassburguer Frias, que
permite la ponderacion de los vocablos que cada informante produce.

Asi, en Espafia existe el denominado Proyecto Panhispanico de Disponibilidad
Léxica dirigido por Humberto Lopez Morales, cuyos alumnos se han encargado de recoger
el Iéxico disponible de diversas regiones de la peninsula. En México, la teoria y el método
de la disponibilidad Iéxica ha sido difundida y dirigida por Juan Lopez Chavez, quien
primero en la Universidad Nacional Auténoma de México y ahora en la Universidad
Auténoma de Zacatecas ha estado muy cerca de las investigaciones del Iéxico disponible.

En el 2003 la Unidad Académica de Letras, de la Universidad Autonoma de
Zacatecas, publicd ¢Qué te viene a la memoria? La disponibilidad Iéxica: teoria, métodos y
aplicaciones, de Juan Ldépez Chavez, obra que desde entonces sirvio como libro de
cabecera en el area.

En nuestros dias, otros libros como Un modelo para la planificacion de la
ensefianza del vocabulario con fundamento en el léxico disponible de universitarios

zacatecanos (2012) y Un modelo para la planificacion de la ensefianza del vocabulario
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con fundamento en el Iéxico disponible de universitarios zacatecanos (2014), de Matilde
Hernandez, apoyan las investigaciones sobre el tema de la disponibilidad Iéxica que se
encuentran se encuentran evidenciadas en ponencias y memorias de congresos, pero
especialmente en trabajos de tesis de licenciatura, de maestria y de doctorado.

Como parte de las aplicaciones del Iéxico disponible presentamos los resultados de
la investigacion El Iéxico disponible en dos regiones de Zacatecas: una lectura a partir de
la memética, la teoria de evolucién cultural que tuvo como marco principal la teoria de la
disponibilidad Iéxica por ser un reflejo de la organizacion del mundo y la vida cotidiana en
la mente de los individuos. El Iéxico disponible es parte fundamental del testimonio
linguistico de la cultura, si entendemos cultura como la transmision de conocimientos Utiles
para la sobrevivencia y la interaccion social (Cavalli-Sforza, 2007).

La investigacion, que tuvo como hipoétesis la manifestacion de los memes en el
Iéxico disponible, las unidades basicas de la transmision de la cultura, comprob6 que el
vocabulario de dos regiones geograficas del estado de Zacatecas puede interpretarse a partir
de las tradiciones culturales, a partir de la evolucion memética, con base en las divergencias
pero también en las coincidencias de la disponibilidad léxica.

Si la lengua es un producto histérico y si los vocablos son elementos fluctuantes en
ella, ;cémo es que la informacion que éstos transmiten subsiste diacrénicamente? Una de
las respuestas puede estar en la memética. El Iéxico disponible tiene la ventaja de
sostenerse en vocablos de alta frecuencia de aparicion en la comunidad linguistica y —por
lo tanto— de transmitir informacion altamente significativa en el grupo cultural que
representa.

Si el Iéxico disponible es un producto de las asociaciones mentales, también es un
producto de la comunidad, de la cultura, por lo que goza de una capacidad explicativa en la
evolucion de la misma, de manera que pudimos embonar la memética y la disponibilidad
Iéxica. Si se toma en cuenta que el léxico disponible concentra el vocabulario de la
cotidianidad y que, por lo tanto, su dominio es indispensable para la sobrevivencia y la
comunicacion del individuo, se convierte en informacion valiosa, digna de ser transmitida,

como la memética lo propone.
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Richard Dawkins llamo6 ‘meme’, a la unidad basica de la cultura, precisamente a
aquella informacioén digna de ser transmitida, que tiene, ademas, cierta complejidad como
para provocar en el entorno efectos, los cuales pueden interpretarse como el ‘fenotipo’ de la
biologia, pero que nosotros podemos ejemplificar con actitudes, creencias o visiones de
mundo. Sostenemos la hipdtesis de que los vocablos del Iéxico disponible estan
organizados en bloques, en conglomerados semanticos, debido a que conforman memes,
unidades de transmision cultural bésica, elementos de informacion indispensable en una
comunidad linguistica.

Dentro de la metodologia de disponibilidad Iéxica es conveniente el analisis del
vocabulario a partir de las constelaciones seménticas; en un primer orden, éstas se
componen por los nacleos Iéxicos de los cuales dependen otros vocablos, que conformaran
en conjunto los conglomerados semanticos.

Desde luego, las palabras no aparecen en la mente del individuo de manera
ordenada, por ejemplo, nombrando un hiperénimo y en seguida a todos sus hipénimos,
puede argumentarse que su organizacioén se parece mucho mas a un zigzag que a una
biblioteca ordenada y con clasificaciones exactas. De cualquier forma se trata de

organizacion. El zigzag no es el caos, sino un orden distinto a la linealidad:

El vocabulario de un texto o de cierto tipo de textos forma conglomerados,
analizables topoldgicamente (conglomerado es la correspondencia espafiola del
inglés cluster, un vocablo propio tanto de la astronomia como de los analisis
estadisticos). Es decir que a partir de un vocablo que tomemos como principio de un
analisis en conglomerados, veremos que el resto de los vocablos en el texto se

reagrupa, formando ‘nubes’ o estructuras de significado (Lara, 2006).

Las constelaciones semanticas deben extraerse a partir de los indices de
disponibilidad, como lo hizo Matilde Hernandez en Un modelo para la planificacion de la

ensefianza de vocabulario:

Me he cefiido a los datos que ha arrojado el indice de disponibilidad Iéxica, pienso

especialmente en el centro de interés 10, “La ciudad”, asi se va haciendo casi
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tangible un orden que lleva de espacios privados a espacios publicos con la
aparicion, en disponibilidad descendente, de los vocablos anclas ‘casa’ (1), ‘calle’
(2), ‘escuela’ (4), ‘parque’ (6), ‘iglesia’ (7), ‘tienda’ (8), ‘museo’ (10), ‘hospital’
(15).

Aunque existe orden en la aparicion de los vocablos, también existen interferencias,
pequefias apariciones de voces ajenas al conglomerado semantico, que rompen la linealidad
pero que permiten el retorno de la constelacion Iéxica. Asi funciona nuestra mente y estos
‘conglomerados semanticos’ o ‘constelaciones léxicas’ es precisamente lo que llamamos
‘meme’ en la teoria de la evolucion cultural pues corroboran nuestra hipdtesis de que las
palabras contextualizadas semanticamente implican representaciones del mundo, ademas,
cuando el léxico se analiza a partir de las constelaciones semanticas y del orden de
aparicion, del indice de disponibilidad léxica, nos damos cuenta de las coincidencias y
divergencias entre las expectativas de un informante y otro, de las coincidencias y

divergencias de la cultura.

Metodologia

Los datos que interpretamos pertenecen a la investigacion titulada Variacion léxica en los
seis grados de primaria y los tres grados de secundaria de 198 localidades del estado de
Zacatecas, de Maria Matilde Beatriz Herndndez Solis, en colaboracién con Juan LoOpez
Chavez, quienes en 2006 emprendieron la tarea de registrar el 1éxico disponible de toda la
entidad federativa zacatecana, tomando en cuenta un habitante por cada mil de cada
comunidad poblacional que en el censo del afio 2000 haya tenido méas de mil habitantes. De
manera que, como el titulo lo refleja, se ha muestreado un total de 198 localidades, cuyos
informantes cursan los niveles educativos de primaria, secundaria y preparatoria —nivel
que, aunque no estaba contemplado inicialmente, se consigno en aquellas localidades donde
existia—, es decir, los cuestionarios se aplicaron en los niveles de educacion que ahora es

obligatoria en el estado, exceptuando el preescolar. Debido a que la escolarizacién es un
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sistema de transmision cultural donde los contenidos programaticos no tienen divergencias
explicitas, quisimos analizar su comportamiento, sin embargo, tuvimos claro que las voces
con mayor indice de disponibilidad léxica son dificilmente ensefiadas a partir de la
actividad del alumno en el aula; se trata, en otras palabras, de vocablos importantes en la
vida cotidiana cuyo manejo e insercion en redes Iéxicas refleja mucho mas el entorno al que
pertenecen los informantes que la escuela a la que asisten.

Como uno de nuestros objetivos fue analizar la evolucion cultural a partir del
contraste de zonas geograficas, conformamos nuestro corpus con base en dos areas que se
confrontaron: la ciudad capital de Zacatecas frente a las municipalidades del sur del estado
que bordean la Sierra Madre Occidental, manejando un total de 2,744 informantes, 1,368 de
la ciudad de Zacatecas y 1,376 de los municipios del sur del estado.

Asi gque una vez que se obtuvieron los listados de vocablos, por nivel educativo y
zona geografica se estuvo en posibilidades de realizar los diagramas finales para localizar
los memes como constelaciones semanticas y tomando en cuenta el indice de disponibilidad
léxica.

En el primer capitulo de la investigacion, titulado ‘La lengua y el 1éxico desde la
perspectiva histérico-cultural’, se reflexioné sobre las tres dimensiones en las que se realiza
el lenguaje articulado: la biol6gica (universal), la histérica (linglistica) y la cognoscitiva
(individual) para aterrizar en los estudios linglisticos relacionados con la cultura y la
construccién del pensamiento. De esta manera fue posible enmarcar la investigacion en la
Ilamada linguistica cultural, corriente que continta la linea de investigacién iniciada por
Franz Boas en el siglo XIX, validada por Sapir y Whorf en el siglo XX, y justificada en
nuestros dias por la llamada linglistica cognitiva (Palmer, 2001). Después, el capitulo
siguio con la explicacion de conceptos clave palabra y vocablo, ademas de otros como
lexicologia, 1éxico basico, léxico fundamental y Iéxico disponible, de cuya teoria y método
hablamos en el primer parrafo de esta comunicacion.

El segundo capitulo, titulado “Léxico y mente: lingiiistica cognitiva” ahondé en las
dimensiones cognoscitiva y neurolégica de la lengua, que Eugenio Coseriu nombro
universal e individual (Lara, 2006). Estas dos categorias se abordaron partiendo del

paradigma cognitivo de los estudios del lenguaje, proponiendo el entendimiento de la
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lengua como parte fundamental del procesamiento y conformacion mental. La mirada del
neurocientifico y linguista cognitivo Ray Jackendoff resulté fundamental en este capitulo
para entender la estructura de la mente, tema del que Noam Chomsky especuld hace
décadas a través del generativismo. EI segundo capitulo abord6 también la organizacion
Iéxica en el cerebro, debido a que es imprescindible dentro de la teoria de la disponibilidad
Iéxica entender el vocabulario como un producto de las asociaciones mentales. También fue
necesario incluir disertaciones sobre el origen de la mente y su plasticidad, a partir de la
cual se explican las ideas complejas, los memes, las unidades basicas de informacidn
cultural que dieron cuenta del comportamiento del 1éxico disponible.

El tercer capitulo titulado “La memética, una teoria de evolucion cultural” tuvo
como objetivo la descripcion de la teoria de los memes. Como primer punto fue necesario
definir cultura como el conjunto de representaciones compartidas por un grupo humano,
para reflexionar después sobre la posicion de Richard Dawkins (1989), el creador de la
memeética que postula que el hombre es un ser guiado por las representaciones culturales, es
decir, por influencias transmitidas y aprendidas de una generacion a otra, para ser precisos:
por los memes. Ademas se trataron los paradigmas basicos de la evolucién bioldgica:
variacion y seleccion natural, a partir de los cuales se fundamenta la memética, que
sostiene que asi como el ADN es por excelencia el material de transmision genética, en la
evolucion cultural son los memes los elementos basicos en la evolucidn y transmision de la
cultura. Después de acercar al lector al concepto de meme, el tercer capitulo trato las
relaciones de la teoria memética con otros topicos como las relaciones entre memes, lengua
y mente.

El cuarto capitulo, ‘Los memes en el léxico disponible’, consistio en la
interpretacion de las constelaciones semanticas como memes. Las primeras paginas
justificaron el analisis memético a partir de los conglomerados semanticos. Después se
presentaron de manera ordenada los 16 centros de interés, que se acompafiaron en primera
instancia de los resultados cuantitativos. Alli comienzo la interpretacion. En seguida se
analizo el comportamiento cualitativo de cada centro y se adjuntan 6 diagramas, cada uno
de los cuales corresponde a las constelaciones semanticas encontradas a partir del primer

estimulo: la enunciacidn del centro de interés.
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La linglistica cognitiva y —por lo tanto— la lingtistica cultural, dentro de las
cuales enmarcamos nuestra investigacién implican aproximaciones holisticas a fendmenos
como el lenguaje y particularmente al del 1éxico disponible.

El Iexico disponible es méas que el simple inventario o la enumeracion de una parte
del total de voces de la lengua, es resultado de un proceso de categorizacion que ‘no puede
reducirse al establecimiento de condiciones necesarias y suficientes establecidas en la
I6gica aristotélica sino que hay que contemplar el continuum en la base de la
categorizacion’.

El hecho de que, desde la linglistica cognitiva, las categorias no tengan limites
precisos se comprueba facilmente en la metodologia de la disponibilidad léxica en el
momento de la captura y limpieza de datos; en la hechura y organizacion de las
constelaciones semanticas sucede lo mismo. ElI enorme grado de coincidencia (en la
categorizacion que implican los resultados de la disponibilidad léxica, encontrado a partir
de la edad, la clase social o el grupo cultural al que pertenecen los informantes) fue una
oportunidad para tratar de validar y aplicar la hip6tesis de los memes.

La justificacion del andlisis mediante las constelaciones semanticas se justifica
ademas si se toman en cuenta las aportaciones de Andrew Radford (2010) y de Steven
Pinker (2009), el primero considera que las relaciones entre palabras constituyen unidades
de significacion que estdn en conjuntos mayores, denominados nucleos semanticos,
mientras que en El instinto del lenguaje, Pinker propone que cada vocablo es una unidad
cuantificable y referencial que busca asociarse y formar redes que contribuyan al orden del
Iéxico en la mente.

Por ejemplo, en el centro de interés 09, “La naturaleza”, en nuestros resultados del
nivel primaria de la ciudad de Zacatecas, encontramos en la posicion namero cuatro el
vocablo ‘animal’, a partir del cual se desprende en la posicion 8, ‘perro’; en las posiciones
12 y 14, ‘caballo’ y ‘gato’; mientras que ‘vaca’ se registra en la posicion 15; todas las voces
tienen en comdn que son animales domésticos. La misma constelacion puede analizarse en
el sur de Zacatecas, en el mismo nivel educativo, donde ‘animal’ estd en la misma posicion,
la 4, pero ‘perro’ aparece en la 10, ‘gato’ en la 19, mientras que ‘caballo’ se encuentra hasta

la 31. En la secundaria del sur de Zacatecas, ‘perro’ y ‘gato’ se han desplazado hasta las
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posiciones 32 y 33, y ‘caballo’ hasta la 56, a diferencia de la muestra de 10s estudiantes de
secundaria de la ciudad de Zacatecas, donde ‘perro’ sigue ocupando la posicion 9 y ‘gato’
la 12, lugares muy similares a los del nivel primaria pero francamente distintos en
comparacion con sus iguales del sur de Zacatecas. En el bachillerato del sur de Zacatecas
‘animal’ esta en la posicion 2, ‘perro’ en la 19, ‘gato’ en la 22, ‘vaca’ en la 48 y ‘caballo’
en la 62, mientras que en el mismo nivel de la capital del estado las posiciones son:
‘animal’ en la 11, ‘perro’ en la 19, ‘gato’ en la 27, ‘vaca’ en la 50. Asi, de acuerdo con el
analisis posicional, hay un mismo vocablo nuclear con una posicion similar en los niveles
de primaria y secundaria, pero con resultados notablemente divergentes en el bachillerato.
¢Sera porque los memes se han alterado, han sido distintos en la medida en que el individuo
ha ido creciendo, confrontandose a nuevos intereses culturales? Quiza. Debe haber una
razon para que las mentes de individuos encuestados en las mismas condiciones educativas
y técnicas, ademas de ser pertenecientes a una misma generacion, realicen asociaciones tan
distintas posicionalmente pero, al mismo tiempo, tan similares en las voces registradas.

Asi que la categorizacién o nominacion y clasificacion del mundo implica més que
simples relaciones, implica existencias. Debemos preguntarnos hasta qué punto las
coincidencias y diferencias de actuacion de las constelaciones semanticas pueden
justificarse con los argumentos de la teoria memética. Ya hemos dicho que una palabra
simple no puede ser un meme. Y si estamos de acuerdo en que el léxico mental esta
organizado mediante conjuntos que sirven para sostener y definir el significado de una
palabra en particular, hemos de aceptar que estos conglomerados o constelaciones son
unidades de representacion fundamentales, unidades de transmision cultural, memes en la
terminologia de Richard Dawkins (1989), a ello obedecié la argumentacion de la
investigacion doctoral.

Los resultados del léxico disponible nos demostraron cdmo la memoria sigue
esquemas, patrones mentales, caminos muy similares entre los individuos; sin embargo,
también comprobamos las diferencias: el conocimiento se valora de distinta manera entre
las diferentes comunidades linglisticas, de eso trata la evolucion cultural. Durante el
analisis de los datos a través de las constelaciones semanticas comprobamos que existe

mayor coincidencia entre los memes, entre las constelaciones semanticas, al tomar en
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cuenta la variable diatopica de nuestro universo de datos, o que permite el alcance de
nuestros objetivos. EI primero de nuestros postulados consistio en la comprobacion de la
teoria de los memes a partir de los resultados del 1éxico disponible; el segundo tuvo como
objetivo interpretar los datos de manera diatopica para observar los comportamientos
mentales de los informantes del sur de Zacatecas frente a los de la ciudad capital, en el
entendido de que habriamos de encontrar divergencias notables, situacion que también
corroboramos.

Después del analisis cuantitativo y cualitativo de los centros de interés llegamos a
una primera consideracion: existen centros de interés cuyo comportamiento comprueba la
divergencia cultural, memética, entre los dos principales conjuntos de nuestra muestra, sin
embargo hay otros a partir de los cuales se puede deducir que el sur de Zacatecas y la
ciudad capital son producto de una misma tradicidbn memeética, pues su comportamiento no
refleja variaciones diatopicas. Desde luego, no esperabamos que el contraste fuese absoluto,
desde el inicio de nuestra investigacion nos propusimos analizar mas que ‘culturas’,
microzonas culturales, por lo que es totalmente natural encontrar que ambas zonas tienen
una misma configuracién mental béasica.

Como ejemplo diremos que el centro de interés 05, “Alimentos: comidas y
bebidas”, ocupa un lugar primordial en la interpretacion de la cultura puesto que la historia
de la alimentacion de los pueblos se hace presente. En el origen de las constelaciones, de
manera inmediata al estimulo principal, se consignaron las voces que abren los memes en el
siguiente orden: bebidas, cereales, frutas y verduras y —por Gltimo— antojitos y carnes. Es
cierto que la mayor cantidad de voces se relaciona con antojitos mexicanos, ninguna otra
constelacién en cualquiera de las dos zonas es mayor, pero también es cierto que tienen un
indice de disponibilidad Iéxica menor a las constelaciones que mencionamos primero. La
informacién mental y cultural es clara: la dieta debe ser completa. Nuevamente no
encontramos diferencias significativas entre las dos zonas geograficas, en cambio, si
advertimos grandes coincidencias, como el gusto por comidas de origen estadounidense e
italiano. Se trata, por lo tanto, de un centro cuya memeética tiene que ver mas con la cultura
mexicana que con las microculturas; las voces que podrian hablar de culturas regionales al

interior de Zacatecas como entidad federativa, tales como ‘reliquia’, ‘temachaca’,
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‘pitahaya’ o ‘pacholes’, no se registran antes del 75% de frecuencia acumulada. La cultura
dominante en el pais y en el mundo se impone, en franco detrimento de las microculturas.

El centro de interés 13, “Los animales” uni6 a nuestros informantes a partir de la
variable diatdpica, es decir, hay una claro comportamiento de los memes que tiene mayores
coincidencias exactas si se toma en cuenta a qué zona geografica pertenece el informante.
Por ejemplo, mientras que ‘alacran’ aparece en el segundo lugar de la constelacion de
insectos, en los tres conjuntos del sur, en la ciudad de Zacatecas s6lo aparece en una
posicién periférica del nivel bachillerato. Es decir, en el sur el vocablo mantiene un indice
de disponibilidad léxica superior porque se trata de una informacion basica para quienes
viven en dicha zona; la mente trabaja tal conocimiento con mayor premura porque entre los
informantes del sur no puede existir el lujo de ignorarla.

Al inicio de nuestra investigacion hicimos hincapié, citando a Luis Fernando Lara,
en que de los elementos de la lengua, el Iéxico se caracteriza por estar relacionado
directamente con los usos y las tradiciones de la comunidad linguistica; al término de la
misma nos convencimos de que el Iéxico es un elemento clave en las relaciones entre
lengua y cultura. Por otro lado, la memética y la teoria de la disponibilidad 1éxica pueden
conjuntarse para lograr que nos acerquemos al complejo mundo de la transmision cultural,
que incluye las relaciones todavia indiscernibles entre lengua, mente y cultura.

En general, nuestros resultados han sido relativos, las hipotesis se cumplen
parcialmente puesto que no existe regularidad ni exactitud del comportamiento memético.
Las dos zonas zacatecanas comparten en su mayoria los caminos mentales que abre la
metodologia de la disponibilidad Iéxica, sin embargo, en el comportamiento de algunas
constelaciones semanticas —de memes, decimos nosotras—  existe una indiscutible
coincidencia entre los informantes tomando en cuenta la variable diatdpica. Los resultados,
por lo tanto, son irregulares e indefinidos, pero, ¢acaso no son asi el conocimiento, la

cultura, la mente humana y la lengua?
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PRACTICAS CREATIVAS EN EL AULA DE LENGUA EXTRANJERA

André Briand
Université du Québec, Chicoutimi

Gabriela Elizondo
Universidad Autonoma de Nuevo Ledn

La educacion es lo que se conserva después de que olvidamos lo
que aprendimos en la escuela.

Einstein

Abstract

En la actualidad las escuelas deben preparar a los estudiantes a que enfrenten los retos de la
vida exitosamente, en especial las aulas en donde se ensefia una lengua extranjera, pues
requieren siempre de las practicas creativas, ¢qué estan haciendo las escuelas para
fortalecer estas practicas?

En principal objetivo de este capitulo es proponer una metodologia de observacion y
evaluacion del uso de précticas creativas en la clase de lengua extranjera. Se utiliza con este
propdsito una malla de observacion basada en las categorias de Flanders (Flanders
Interaction Analysis System FIAS, 1970). De las 10 categorias, siete se utilizan cuando el
maestro habla y dos cuando los estudiantes hablan, la Gltima categoria se usa para indicar
silencio o confusion. Estas categorias fueron desagregadas detallando sus dimensiones
creativas. Se consideraron para este proposito los conceptos de Stenberg y Williams (2001),
Soh (2000), Furman (1998) y Cropley (1993). La malla se desarroll6 ademas para llegar a
una mejor comprension de las précticas creativas en el contexto del aula de lengua
extranjera. Se observaron un nimero limitado de clases de lengua adicional a fin de probar
la malla de manera experimental. Para este propdsito se eligieron tres segmentos de 45
minutos de videograbacion de clase. Este estudio cualitativo y exploratorio hace uso de

estos casos como muestra, a fin de realizar contrastes y explorar a profundidad la realidad
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en el aula. Los hallazgos preliminares indican que es posible vincular algunas categorias del
habla del maestro cuando se comunica para indicar a) aceptacion de los sentimientos de los
estudiantes, b) motivacion, c¢) el uso que el maestro da a las ideas de los alumnos, d)
preguntar con una orientacion de apertura, y €) responder a los alumnos con una
retroalimentacion verbal y no verbal positiva. Hay, al parecer, una relacion negativa entre
conferencia, instrucciones, criticas y practicas creativas. Con respecto al habla del alumno,
la observacion no permitié encontrar el vinculo entre la iniciativa del estudiante o sus

respuestas con las practicas creativas.

Palabras clave: creatividad, estudiantes, ensefianza, aprendizaje, lengua extranjera.

Introduccion

La investigacion reciente ha demostrado que aunque los maestros creativos marcan la
diferencia en la sociedad (Torrance, 1981), la insensibilidad de algunos otros maestros
hacia la creatividad y su actitud para desalentarla ha aislado a los alumnos creativos en el
aula y continta siendo un problema universal en muchas culturas (Guncer y Oral, 1977;
Runco y Johnson, 2002; Chien y Hui, 2010). Torrance (1994) afirma que las escuelas en la
actualidad requieren de maestros que sean capaces de pensar creativamente, de manejar
problemas de manera creativa y de producir mejores alternativas para resolverlos. Ademas,
dijo que las habilidades de pensamiento divergente son definitivas en el aprendizaje por
descubrimiento. La ensefianza creativa, al igual que otras actividades creativas, pueden
entenderse a través de los cuatro elementos de la creatividad: la persona, el proceso, el

producto y el lugar.

La concepcidn de practicas creativas
La ensefianza convencional muestra como evitar equivocarnos. En la ensefianza formal en

el pasado, la gente aprendia que acertar era recompensado y equivocarse se castigaba. Con
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este paradigma se examina, aun en la actualidad y en muchos casos, el dominio del
curriculum utilizando exdmenes de conocimiento que requieren reproducir respuestas
correctas o seleccionar a partir de un numero pequefio de opciones. Todo esto consolida los
procesos convergentes de aprendizaje que insisten en modos estandarizados de ensefianza
(Sacks, 2000). Pero la realidad es que la gente necesita estar preparada a equivocarse
cuando se involucra en acciones creativas. Esta es la clave para dar paso a la creatividad
natural que toda la gente tiene.

Los errores con frecuencia generan nuevas ideas. El siglo XXI promete problemas
vagos, complejos y mal estructurados. ElI conocimiento y las habilidades centradas en el
pensamiento convergente no seran suficientes para enfrentarlos. Los estudiantes necesitaran
pensar criticamente y ser pertinentes, no sélo en la tarea de adaptarse al mundo, sino
también para desarrollar la capacidad de construir el mundo (Sahklberg, 2009).

Las necesidades de la sociedad se presentan para ciudadanos inventivos,
innovadores. De la misma manera, la sociedad necesita desarrollar el pensamiento
creativo y flexible para preparar a los estudiantes a niveles internacionales, con roles mas
activos. Tener un rol activo significa que puedan hacer mas preguntas, que generen ideas
nuevas Y Utiles, y que lleguen a ser autbnomos en su aprendizaje. Asi, los estudiantes de
hoy deben tener roles mas activos en sus escuelas (Hargreaves, 2003). Un modo importante
e interesante de que el maestro fortalezca este rol es su actitud hacia las preguntas. El uso
de preguntas cerradas fortalece el rol pasivo, la dependencia, y sobre todo anima al alumno
a conservar el marco de referencia del maestro. Esto conlleva a un salén de clase
abiertamente dirigido por el maestro, en donde los alumnos no pueden participar en la
construccion de su aprendizaje (Sawyer, 2006). Por otro lado, el uso de preguntas abiertas
deja totalmente la iniciativa del contenido y el tipo de respuesta a los estudiantes, ademas
los motiva a pensar y a resolver problemas, promueve la reflexion y permite el desarrollo

de habilidades de pensamiento critico.
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Las rutinas discursivas y su relacion con las practicas creativas en el aula de lengua
extranjera

Si se toman en consideracién las caracteristicas y principios que avalan el enfoque
comunicativo en la ensefianza de lenguas extranjeras, podriamos imaginar el tipo de
interaccion que encontrariamos en el aula. Sin embargo, sorpresivamente el enfoque
comunicativo ha adoptado en muchas ocasiones una perspectiva monolitica, estatica e
invariante en la interaccion en el aula (Elizondo, 2010).

Nunan (1987) y Dinsmore (1985) aseguran que el maestro de lengua extranjera
frecuentemente falla a la hora de crear situaciones genuinas comunicativas en el aula.
Sefialan la presencia de ciclos IRF/IRE (inicio, respuesta, feedback/evaluacion) como la
razon principal para asegurar que hay poca comunicacion genuina en el aula de lengua
extranjera. De igual manera, Nunan examinO patrones de interaccion que resultaron ser
patrones netamente sintacticos (1988, p. 137).

Nunan (1988) también encuentra que una de las caracteristicas de la comunicacion
genuina es el uso frecuente de preguntas referenciales (preguntas abiertas), tal como lo
afirma Sawyer (2006), es decir, preguntas que en realidad se harian en la vida real, ya que
el propdsito es proporcionar informacion que el escucha no posee. Sin embargo, tal como
se menciond anteriormente, en las aulas actualmente se encuentra un uso frecuente de
preguntas de demostracion (cerradas o centradas en informacion que ya se comparte).
Nunan concluye que “incrementando el uso de preguntas abiertas sobre las cerradas se

estimula una mayor cantidad de comunicacion genuina en el aula” (1988, p. 142).

El instrumento propuesto
Aunque existen diversos instrumentos para medir la creatividad, solamente algunos de ellos
utilizan la observacién con este propdsito y asi, algunos aspectos de la creatividad en el
aula permanecen sin explorar.

Este estudio pretende proponer una metodologia de observacion creada para
analizar las practicas creativas en el aula de lenguas extranjeras, lo que conlleva al

desarrollo de la competencia comunicativa en el estudiante. Ademas de presentar el método
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y el instrumento, se realiz6 una demostracion utilizando tres aulas en donde se ensefia una
lengua extranjera con este propdsito. Estas grabaciones fueron realizadas en México,
Estados Unidos y Canada.

A partir de una revision empirica de literatura acerca de creatividad se desarrollo
una malla de observacién inspirada en las categorias que maneja el Sistema de Analisis de
Interaccion de Flanders. Las dimensiones méas importantes que el instrumento enfatiza giran
alrededor de dos habilidades: como desarrollar el tipo de preguntas referenciales (abiertas)

y cOmo manejar conductas especificas manifestadas en estudiantes creativos.

Metodologia

Se trata de una investigacion cualitativa que implica realizar descripciones de eventos y
reunir datos. Un equipo de dos investigadores tomd parte en el proceso. No hubo necesidad
de entrenamiento, dados su interés y experiencia en el proyecto.

Se disefié la malla de observacién, tomando como base las categorias del Sistema de
Analisis de Interaccién de Flanders. Estas categorias se desagregaron con la ayuda de la
revision de literatura de creatividad en el medio ambiente dulico. Se utilizé una escala, no
para medir intensidad de una dimensidn, sino como medida de frecuencia, permitiendo un
enfoque mayor en la conducta que en la personalidad. Esta escala requiere que el
observador marque de 1 a 5 para indicar la frecuencia en que un evento sucede en el aula en
una cantidad especifica de minutos (generalmente 10). Tomando en cuenta el sesgo que una
escala puede presentar a partir de los valores del que la concibe, el instrumento puede tener
una mayor validez cuando lo utilizan observadores experimentados (Wilkinson, 1995).

La malla de observacién

La malla de observacion consta de diez categorias. El método se basa en la observacion, a
partir del cual hay una cuantificacion de conceptos que se refieren a conductas espontaneas.
Siete categorias se refieren al habla del maestro, dos al habla de los estudiantes y hay una

ultima categoria que se usa para indicar silencio o confusion (Flanders, 1971). La principal
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caracteristica de este sistema de categorias recae en el analisis de respuesta e inicio, los
cuales son caracteristicos de la interaccion entre dos o mas individuos, y de acuerdo a

Flanders:

Iniciar en este sentido significa hacer el primer movimiento, permitir expresar una
idea. Responder significa tomar accion después de un inicio, contar, ampliar o
reaccionar ante ideas expuestas, conformarse 0 mas aln quejarse ante una voluntad

expresada por otros. (1971, p. 35)

Las aulas tradicionales han estado centradas en el maestro; sin embargo los nuevos
enfoques de ensefianza requieren otro tipo de patrones de interaccion, mas centrados en los
estudiantes. En el aula de lengua extranjera se espera que el maestro proporcione
suficientes oportunidades para que el estudiante utilice la lengua meta creativamente, es
decir, que experimente practicas creativas en el aula. Sin embargo, como lo afirma
Seedhouse (2004), muchas aulas han adoptado perspectivas estaticas con interaccion muy
limitada.

Las précticas creativas que aqui se conciben se basan en cinco posturas: las de
Sternberg y Williams (2001), Soh (2000), Furman (1998), Cropley (1993) y Wragg (1999).
Con base en las ideas de estos investigadores se desarrollo la malla de observacion.

La malla de observacion incluye algunas dimensiones propuestas por los autores
antes mencionados, y los investigadores agregaron también algunas otras categorias,
basandose en su propia experiencia en el tema. De todas estas dimensiones, se pidi6é a un
colega que realizara un andlisis del factor subjetivo. Las dimensiones que se conservaron
consideran las caracteristicas que se traslapan entre los dos observadores. Las categorias
que comprende la malla de observacién fueron desagregadas para facilitar la observacion y

la evaluacion de cada situacion.

El proceso de observacion
Al tipo de observacion realizada se le Ilama observacion estructurada, ya que se refiere al

esfuerzo sistematico para registrar las conductas de manera tan completa como sea posible.
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El observador llega al aula justo antes de que la clase dé inicio. Cada observacion
tiene una duracién aproximada de 40-45 minutos, todas las sesiones se videograbaron. Para
no constituir una obstruccion a la clase (Hayes, 2000), el investigador se sienta en silencio
en un lugar aislado, tratando de pasar desapercibido y sin involucrarse en la clase. Sin
embargo, es de notarse siempre que el efecto del observador es inevitable (Wilkinson,
1995). Ademas, la evaluacion se complementa con notas que surgen a partir de la
observacion cualitativa de aspectos en el aula como el arreglo y distribucion de las sillas,
lugar y movimientos del maestro, es decir, las actitudes del maestro que generan la
atmosfera en el aula.

La observacion de la clase de lengua extranjera se divide en cuatro segmentos de 10
minutos aproximadamente cada uno. El video fue visto y analizado por un observador
experto tres veces, y por un observador externo dos veces para dar confiabilidad a la
observacion. Todos los datos fueron reunidos de una manera consistente a fin de eliminar
distorsiones. Vale la pena mencionar que el propdsito de la investigacion era desarrollar el
método para medir las précticas creativas en el aula de lengua extranjera, no precisamente
proporcionar una idea representativa de como ensefian los maestros de lengua extranjera,
sin embargo, el método se implementé con esta muestra y hay resultados acerca de las
practicas creativas en estas tres aulas, asi como los vinculos y observaciones que los

investigadores realizaron.

Resultados
En esta sesion se presenta una descripcion fisica de la clase, asi como de la actitud en
general del maestro. Después se presentan los resultados obtenidos a partir de la malla de
observacion.

Clase de lengua extranjera avanzada (#1) grabada en Texas, EUA

Descripcion general
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La distribucion de espacios es tradicional, filas de sillas para los estudiantes y el
maestro al frente de ellos. La maestra habla primero en inglés (lengua materna de los
alumnos), y luego cambia a la lengua meta (espafiol), y asi continGa cambiando de una
lengua a otra a lo largo de la clase. Dibuja y escribe en el pizarron por largos periodos de
tiempo, dando la espalda a los alumnos. Los estudiantes parecen aislados y no tienen
interaccion unos con otros. La maestra habla casi todo el tiempo y parece no desencadenar
la motivacion o iniciativa de los alumnos. De la misma manera, la maestra da instrucciones

y los alumnos no reaccionan, desarrollandose un clima tenso en el aula.

Observaciones de la malla

Primer segmento de la clase: de manera dominante la maestra presenta el tema y da
un ejemplo. Este parece ilustrar lo que dicen las categorias 5 y 6 de la malla. No hay
evidencia de la presencia de las categorias 1, 2, ni 3. Con relacién a la categoria 4, la
maestra hace preguntas cerradas. En la categoria 8, los estudiantes tipicamente reaccionan a
las preguntas de la maestra. Con frecuencia, muchos de los alumnos parecen ausentes,
pensativos, lo cual es tipico de la categoria 9. Hay silencio cuando la maestra no habla.

Segundo segmento: No hay evidencia de los elementos pertenecientes a las
categorias 1 y 3. En cuanto a la categoria 2, la maestra motiva utilizando solo una
dimension vinculada a la aplicacion de conocimiento al usar juego de roles. Con respecto a
esta actividad, la maestra insiste con palabras y con gestos, para invitar a los estudiantes a
participar en el juego de roles, pero nadie acepta la invitacion. La maestra tiene que sefialar
a alguien para poder realizar este ejercicio.

Tercer segmento: Se repite el mismo patron de los primeros 20 minutos. En
resumen, las primeras tres categorias que estan asociadas a la expresion de la creatividad
estdn ausentes. Las preguntas referenciales (abiertas) que disparan la creatividad estan
ausentes también. Hay un dominio de las categorias 5 y 6. Los estudiantes reaccionan ante

la maestra y su iniciativa parece ausente también.
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Tabla 1: Datos sobre clase avanzada #1 MALLA: PRACTICAS CREATIVAS EN EL AULA

TIEMPO EN MINUTOS
1-10 1120 | 2130 | 3140
1-Acepta Nunca Nunca Nunca Nunca
santimisntos
(10 itames)
2.-Elozia, motivay Nunca Una Nuneca Nunca
anima {16 itamas) dimans
ion.
Alzuna
3 veces
3*- Aceptaounsaidaas Nunca Nunca Nunca Nunca
d= los estudiantes.
Resp {3 itemas)
3b- El masstro Nunca Nunca Nunea Nunca
reacciona como
respuestaala
=1 iniciativa del
‘g estudiante
-g 4a-F ala ceradas Frecuente Frecuente Frecuentem Frecuen
= mente mente ente temente
5 preguntas Shiertas
= Nunca Nuncs Nuncs Nuncs
4b El maestro
resccionzantelas Nunca Nunca Nunca Nunca
inicistivasdelos
slumnos (3 itemes)
4z Azciones que
Frowosan preguntas Nunecs Az~amente Azzmente  [Razments
5- Conferencs Frecuente Frecuente Frecuentem Frecuent
mente m ente em
- ente ente
Inicio & Dar instrucciones F Fr Fr Frecuent
mente m ente em
ente ente
7-Catica ©
T A
:‘s:oﬁcd::;on Nunca Rasmen- Nunca Nuncs
1=
Habla de 8-Responde{2 itemes)
los al Siempre Siempre Siempre Siempre
S- Inicia (7 itemes)
Aveces A veces Aveces Aveces
sil . 10. sdencic o confusicn Aveces Aveces Aveces Aveces

Clase de lengua extranjera avanzada #2, grabada en Nuevo Ledn, México

Descripcion general de la clase
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Por su actitud, el maestro siempre esta disponible para sus estudiantes. Da
instrucciones en los primeros minutos de la clase y los alumnos tienen que responder y
proponer preguntas acerca de un caso. Los alumnos trabajan en grupos de tres. Los equipos
se organizan alrededor del salon, el cual esta arreglado en forma de cuadro. EI maestro esta
al centro del salon; camina y se acerca a los grupos si algin miembro del equipo hace
alguna pregunta. Los miembros del grupo trabajan juntos y no tienen interacciéon con los
miembros de otros grupos. Ellos hablan siempre, pero los observadores no tienen acceso a
lo que dicen. Algunas veces es posible ver a miembros de un grupo leyendo o
permaneciendo en silencio por varios minutos (5). En algunos casos fue posible observar a
dos estudiantes interactuando al tiempo que el tercer miembro del grupo parecia ausente.
El clima del aula se comparte entre momentos activos y pasivos, mas o0 menos 50-50%. El

maestro realiza todas sus intervenciones en la lengua meta.

Observaciones de la malla

Primer segmento: Por su manera de actuar, es facil observar que en aceptacién de
sentimientos, la conducta de este maestro se resume en una frase: “haz que el estudiante
sienta que puede tomar riesgos sin ser juzgado o penalizado”. En la categoria 2, solo dos
itemes fueron favorables dado el uso del ejercicio de caso. Los otros se refieren a sus
intervenciones al hacer un Ilamado a los estudiantes a hablar y a no tener miedo de sus
errores. En la categoria 3, el maestro es capaz de explicar y clarificar cuando un estudiante
se lo pide. El maestro hace preguntas abiertas como “;Como llegaron a esta conclusion?”’

Segundo segmento: ElI maestro sigue estando disponible para sus alumnos.
Exceptuando la categoria 1, hay una repeticion del mismo patrén del segmento 1. No fue
posible comprender algunas de las categorias debido a que no hay acceso a lo que se dice al
interior de los grupos de trabajo.

Tercer segmento: EI Unico cambio registrado se refiere a la categoria 4, el cual se
refiere a la reaccion del maestro hacia un estudiante, representada por su retroalimentacion

verbal.
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Cuarto segmento: EI maestro camina en el salon de clase y se acerca fisicamente a
un grupo cuando uno de sus miembros pregunta algo, pero los estudiantes realizan pocas
preguntas al maestro. Cuando esto sucede, hay un poco de motivacion representada por

medios no verbales.

Tabla 2: Clase avanzada #2 MALLA: PRACTICAS CREATIVAS EN EL AULA

TIEMPO EN MINUTOS
1-10 1120 21-30 3140
1-Acepta 1 k 1 1 ) 1
s2ntimisntos dimension dimensi dimension dimensi
(10 itemss) g b o onen
cczsionss oczzions | ocasioms: | ocasion
B &=
2.-Elogia, motivay 2 auaca 4 3
anima (16 itamss) dimension dimension dimensi
e con =:con onzs
Fecuencia Facusnciz con
fecuen
cia
Respuesta 3* Aceptaousaideas siempra siempre | aveces con
de los estudiantes. fracue
(3 itameas) neia
3b- El masstro s2acerca | 3= szacerca | 32
reacciona como acerca acarea
B respuestaala
‘é‘ iniciativa del
E estudiante
=
S
=
5 errad
r= 4a- Formula cemadas | raraments | nunca nunca raramen
i tas . : ; te
pIEsHn bes bon P P con
[racuencia fracuencial
4b El maestro con fer = Fen
reaccionaantelas & Ve i ‘e
iniciativasdelos e o P pia
alumnos (3 itemes)
4z Accicnes que con Fon con con
provocan preguntas. 5 -, x 7
5- Cenferenca raraments | nunca nuneca raramen
te
Inicio € Darinstruccianes raraments | nuaca nunca raramen
te
7-Crta o
justificacion d Nuaca
e fonca Nuncs Nunca
Hablade FiRespondel2 Remes) raraments | rarament | raraments | Raramen
los alummos b e
S nica (7 temes) alzunas alzun alzuna alzu
veces as s nas
vace vecas vac
s =
Silend 10.siencic o confusion nuaca x:nmem avscss raﬁzenaxt
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Clase de lengua extranjera avanzada #3, grabada en Québec, Canada

Descripcion de la clase

Considerando su actitud en general, la maestra toma el rol de modelo. Parece aplicar
el principio de que la gente desarrolla su creatividad, no solamente cuando se les dice, sino
cuando se les muestra como hacerlo. Sus primeras palabras y conductas hacen sentir
confortables a los estudiantes y les hace sentir que el aula es un lugar que ellos pueden
poseer. Surge entonces un clima energetizante e interactivo. La organizacion del salon es en
forma de U y la maestra se encuentra al centro. Después de unos minutos, cuando ella
indica lo que van a hacer los alumnos, ella se sienta y un alumno llega al centro del aula
para hacer una presentaciéon. La maestra participa, y muchos alumnos lo hacen también,
siempre utilizando la lengua meta durante toda la sesion, sin cambiar nunca a la lengua
materna de los alumnos (que por tratarse de un aula multicultural, se trata de diversas

lenguas maternas).

Observaciones de la malla

Primer segmento: se encuentran presentes tres itemes de la categoria 1: acepta la
toma de riesgos, utiliza el humor y transmite el sentimiento que los alumnos pueden ser
exitosos. Con respecto a la categoria 2, se encuentra que la maestra es buena escucha de sus
alumnos, los apoya, les alienta a que aprendan de sus errores y a que alcancen una meta.
Hay claras evidencias de la presencia de humor y de la proximidad de la maestra. En la
categoria 4, la maestra hace preguntas referenciales, abiertas, ademas reacciona a las
preguntas de sus alumnos a través de retroalimentacion verbal y no verbal. No toma el rol
de conferencista ni da instrucciones. En la categoria 9, los estudiantes hacen preguntas y
comentarios, ademas ellos rien.

Siguientes segmentos: un alumno hace una presentacién oral de un tema en la
lengua meta. La maestra toma el asiento de ese alumno y adopta un nuevo rol, corrige el
lenguaje, actia como soporte y recurso, ayuda a clarificar expresiones, el uso erréneo de
alguna palabra o a distinguir entre dos palabras similares. ElI alumno que hace la

presentacion anima la participacion y la interaccion de sus comparieros; por ejemplo, cada
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alumno lee una diapositiva. El clima es agradable, ligero y humoristico. Cada tres o cinco
minutos, debido a la intervencion de un alumno, todos rien. Hay también momentos de
silencio provocados por el que presenta. La maestra aprovecha estos momentos para hacer
que los alumnos busquen en el diccionario algunas palabras. Durante las presentaciones, la
maestra siempre esta dispuesta a escuchar a los alumnos y éstos se sienten en confianza
para hacer preguntas o comentarios. El liderazgo de la clase se comparte entre el alumno
que presenta y la maestra. Hay evidencias de la interaccion y de los muchos comentarios

que surgen en la clase.

Tabla 3: Clase avanzada #3 MALLA: PRACTICAS CREATIVAS EN EL AULA

TIEMPO EN MINUTOS
1-10 1120 21-30 3140
1-Acspta 3 4 2
sentimisntos dimensi
(0 itemss) Secuentems | 5 s3lzuazs s
ate Fecuentam vecas e
aatz ate
2.-Elogia, motivay 10 2
anima (16 itemes) dimensi
con scon salgunas ones
Fecuencia Fecuencia veces. faname
ate
3*. Acsptaousaidezs con alzunas alzunas alevna
Respuesta dz los estudiantes. fracuencia | wveess vaces B
(3 itemes) vecss
3b- Ef maestro esimute exsmuta exsmuta easmuts
reacciona como
g respusstaala
i iniciativa del
=l 5
g estudiante
=
|
= 4a- Formula cevadas | nunca nunca nunca nunca
b praguntas stenzs | alzynas vaces [con con fracuencidon
fracuencia Frecuencial
4b El maestro e = ce oe
reaccionaantelas ko
iniciativasdelos
alumno: itemes)
ey con fracuencidalzonas vecas | alzunas vaces faraments
provocan peeguntas
3- Conferenci nunca nunca nunca nunca
Iniclo 6~ Dac instrucciones nunca nunca nunca nunca
nnnnn A i =
Hablade 8-Respondey2 itemes) siempre sempre stampre | stampre
los alumnos
S Inica (7 itemes) alzunas alzunas alzunas alzun
vaces vaces vaces as
vaces
Silend 10.siencio o confusion nunca raramenle avacas avecss
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Resultados preliminares

A través de los andlisis efectuados a las tres clases avanzadas de lengua extranjera
utilizadas como muestra para probar la metodologia propuesta y la malla de observacion,
fue posible llegar a las siguientes conclusiones:

o Los maestros que responden en lugar de iniciar un dialogo, utilizan
practicas mas creativas en el aula. Responder significa motivar, utilizar las ideas de los
alumnos o realizar preguntas abiertas. Esto significa una influencia indirecta del maestro.
En las aulas observadas, esta influencia se localiz tipicamente en dos clases: en la clase #3
y e€n una menor proporcion, en la clase #2.

o Cuando los alumnos se comunican por medios verbales y no verbales,
significa que estan reaccionando a las iniciativas del maestro. Las reacciones de los
alumnos se vinculaban mas a la mala conducta, incluyendo la falta de cortesia, negarse a
participar, rechazo a las respuestas formales, mentes ausentes, comprometerse en otras
tareas diferentes a las que tienen que hacer, o la tendencia a criticar a otros (Sternberg,
1999).

. El uso del espacio en el aula por el maestro refleja su filosofia de
ensefianza. Hay tipos de arreglo y distribucién de espacios en el aula que facilitan el
aprendizaje, tal como se observd en esta investigacion. La clase avanzada #1 presenta las
filas tradicionales de sillas para los estudiantes y la maestra al frente. Las otras dos clases
presentan modos diferentes de acomodar las sillas y de aprovechar el espacio que parecen
motivar la participacion de los alumnos. El arreglo de los asientos parece ser un factor
significativo al analizar el proceso de ensefianza-aprendizaje. La clase #1 siempre utilizé la
participacién del grupo junto, al mismo tiempo; por otro lado, las clases #3 y #2 utilizaron
también trabajo en grupos pequefios.

o Lo que los maestros hacen con la conducta de los alumnos determina
parcialmente las condiciones de las practicas creativas. En la clase #1, hay una clara
evidencia de muchos momentos de silencio y varios de los alumnos parecen tener su mente
ausente. El resultado sugiere una falta de interés del maestro. Posteriormente, la maestra en

clase trata de que los estudiantes participen y hay evidencia de la negacion de los alumnos a
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participar voluntariamente en la clase. En la clase #2, el habla y el silencio son importantes
al interior de los grupos de trabajo, sin embargo, los resultados no permiten indicar si hay
habla ilicita al interior de los equipos. EI maestro parece pasivo y no reacciona ante este
tipo de conductas. En la clase #3, el manejo de la conducta se hace a través de los

estudiantes, nombrandolos y usando humor.

Discusion
En la seccion de resultados se afirma que los maestros que responden utilizan mas practicas
creativas que los que inician el didlogo. Esto puede fundamentarse en el hecho que la
creatividad puede reconocerse como una interaccion entre las caracteristicas de la gente, los
procesos, temas y en contextos sociales y culturales mas amplios. Las personas creativas,
de acuerdo a Csikszentmihalyi (1996), son consideradas personas con fluidez, flexibilidad y
originalidad. Mé&s aun, puede decirse que el maestro fluido, flexible y original utiliza
practicas creativas. Es el caso de la clase #3, en donde la maestra apoya la apertura y
respeto hacia preguntas e ideas inusuales.

Se dijo también que cuando los estudiantes se comunican por medio del lenguaje
verbal y no verbal significa que estan reaccionando a las iniciativas del maestro. Esto se
entiende al considerar a la escuela como una institucién en donde hay rituales, y en donde

se han establecido roles para estudiantes y maestros, tal como lo afirma Foucault:

Qué es un sistema educativo después de todo, sino la ritualizacién de la palabra; es
un conjunto de roles fijos para los sujetos hablantes; es la constitucion de un grupo
doctrinal; es la distribucién de la propiedad de discursos y de conocimiento. (1971,
p. 47)

Asi, se espera encontrar una relacion asimétrica en el aula entre el maestro y los
estudiantes, y se esperan rituales discursivos, como los maestros iniciando el dialogo y los
estudiantes reaccionando. Este parece ser el caso de la clase #1, y en un menos grado, la

clase #2.
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Por otro lado, se refirio también que el uso del espacio en el aula por el maestro
reflejaba su filosofia de ensefianza. Thompson una vez afirmé que “los humanos no solo
producimos y recibimos expresiones linglisticas significativas, sino que también damos
significado a construcciones no lingiiisticas” (1996, p.195), entre estas construcciones no
linglisticas es posible mencionar el uso y percepcion del espacio, que es llamado proxemia
(Knapp, 1980). De acuerdo a Knapp, las aulas que se organizan con sus sillas en forma de
U producen un mejor efecto en los estudiantes, si se compara con las filas tradicionales de
sillas y el maestro al frente, atrds de un enorme escritorio. En este estudio se localizaron
ambos tipos de aula y los resultados coinciden con las teorias de Knapp. Vale la pena
mencionar que, en muchos casos, la distribucion de espacios en el aula es otra de las
decisiones institucionales, lo que significa que en ocasiones el maestro no ejerce influencia
en la decision acerca de como arreglar sus espacios y, en esos casos, los espacios reflejarian
la filosofia institucional acerca de la ensefianza.

Finalmente, los resultados consideraron que lo que los maestros hacen con los
llamados “‘alumnos desobedientes” parcialmente determina las condiciones para las
practicas creativas. Este estudio sugiere la existencia de una oposicién entre dos ideas: el
estilo de ensefianza con el perfil del estudiante creativo. A muchos maestros les desagradan
las caracteristicas personales asociadas con la creatividad (Scott, 1999). Asi, al mismo
tiempo se pide a los maestros que alienten la creatividad en el aula, y muchos estudios
indican que a los maestros no les gustan los estudiantes creativos. A los maestros les gustan
los estudiantes con caracteristicas como: responsables, ddciles, confiables, dependientes y
“ensenables”. Todas estas caracteristicas fueron asociadas con los niveles mas bajos de
creatividad (Wesby y Dawson, 1995). Torrance (1999) enumerd una serie de caracteristicas
asociadas con los maestros que temen a la creatividad: éstos son autoritarios, defensivos,
dominados por el tiempo, insensibles a las necesidades emocionales de sus alumnos,
preocupados por dar informacion y no interesados en promover la iniciativa y autonomia en
sus alumnos y mas preocupados por los asuntos de disciplina.

Dada la meta educativa de mantener el orden y la disciplina en el aula, no es
sorprendente que caracteristicas de la creatividad como la impulsividad, toma de riesgo e

individualidad no se encuentran frecuentemente en la lista de caracteristicas deseables que
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un maestro propone para un alumno (Westby y Dawson, 1995). Las conductas tipicas en un
ambiente creativo requieren de tiempo, paciencia, tolerancia hacia un poco de caos y hacia
la ambigliedad. Este tipo de alumno necesita mas recursos, mas tiempo para explorar,
descubrir y pensar fuera de la caja (think out of the box).

Estos resultados llevan a cuestionarnos acerca de la naturaleza compleja y de la
definicion de la creatividad. También conlleva a darnos cuenta de la necesidad de la
ensefianza creativa en la sociedad del aprendizaje. Se necesitan méas estudios para mejorar
la calidad del instrumento propuesto, por lo que la metodologia queda abierta y se propone

a ser probada en otros contextos educativos.

Conclusiones e implicaciones

En la actualidad, en este mundo que rapidamente cambia, la manera de ensefiar debe
adaptarse para enfrentar las nuevas necesidades sociales. Los enfoques de ensefianza
tradicionales no son lo que los estudiantes necesitan para confrontar este nuevo mundo.
Muchos estudiantes aprenden a resolver problemas de tipo estructurado y no son capaces de
resolver problemas mal estructurados, complejos, ademads no pueden responder a
situaciones inesperadas. La ensefianza que facilita la creatividad no es una receta; es mas
una actitud hacia el descubrimiento o hacia el aprendizaje basado en el cuestionamiento, en
la investigacion (Orlich, 1989).

Los maestros deben prepararse para romper con los viejos paradigmas de la
ensefianza y cambiar roles, de uno dominante y actor controlador a uno mas facilitador,
coach, quien dirige la orquesta, dando libertad y autonomia a los estudiantes en su camino a
construir su propio aprendizaje y a prepararse a resolver problemas a los que se enfrentaran
a lo largo de la vida.

En este estudio se propuso una metodologia de observacion de practicas creativas en
el aula de lengua extranjera, que podria extrapolarse a otros contextos escolares. También
se disefid una malla de observacién para facilitar el proceso. El propdsito es hacernos
reflexionar a nosotros, los maestros, acerca de nuestro estilo de ensefianza, a hacer los

ajustes necesarios y a empezar a pensar fuera de la caja (start thinking out of the box).
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12
LA DISPONIBILIDAD LEXICA, UNA PROPUESTA DE MEDICION DE
LOS AUTORES MAS DISPONIBLES DE LOS ALUMNOS DE LA UNIDAD
ACADEMICA DE LETRAS

Gabriela Cortez Pérez

Maria Matilde Beatriz Hernandez Solis
Moénica Mufioz Mufioz

Universidad Autonoma de Zacatecas

Resumen

La competencia comunicativa, entendida como la habilidad de los hablantes para producir y
decodificar diversos discursos tanto linguisticos como no linguisticos, es el objetivo
primordial de la educacién basica. Quienes trabajamos desde la linguistica aplicada
sostenemos que tal objetivo no se logra porque los contenidos carecen de planificacion y
estan saturados, con el estandarte de la interdisciplinariedad, de una combinacién cadtica de
disciplinas y saberes. Asi, los alumnos ingresan a la licenciatura con deficiencias
linglisticas y literarias, por lo que para trabajar en soluciones reales debemos primero
describir el conocimiento de los estudiantes, es por ello que este trabajo propone una
medicion —con la disponibilidad Iéxica como sustento metodoldgico— de los autores méas

disponibles de los alumnos de Gltimo afio de la Licenciatura en Letras.

Palabras clave: competencia linguistica, léxico, disponibilidad y autores.

Introduccion

Creemos firmemente en la palabra y en su poder para proporcionar mejor calidad de vida a
quien logre la tan deseada competencia linguistica, porque es la palabra la que nos permite
una mayor aprehension de la realidad y con ello una mayor capacidad de reflexion de la

vida y del entorno. El hablante que pretenda dominar su lengua debe, por supuesto,
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desarrollar las cuatro habilidades linglisticas, éstas le permitirdn desenvolverse
satisfactoriamente en diversos ambitos, tanto formales como informales; de igual manera,
el dominio de la lengua materna serd un antecedente necesario para que la decodificacion
de discursos mas complejos, como el literario, sea posible.

Y es que en un pais tildado como no lector hay que buscar las causas que ocasionan
tal vacio, ya que la literatura es necesaria para el desarrollo cultural y humanistico de toda
sociedad, no es solamente la vertiente artistica de la estructuracion del discurso, es la
conciencia critica y reflexiva, la historia ficcional no reprimida, el corolario de la
competencia linguistica.

Lamentablemente la historia de la planificacion de la ensefianza de la literatura en
México aun no ha logrado que los egresados del sistema educativo mexicano egresen con el
habito lector ni con la competencia literaria suficiente para continuar de manera autonoma
con la lectura literaria. Si bien los objetivos en educacién bésica pretenden —en el
discurso— que la literatura sea un eje de formacion para los alumnos, en la realidad —en
los libros de texto— la planificacion de la ensefianza de la literatura no se ha hecho por
especialistas, lo que ha dado como resultado que los libros de educacidn béasica estén
plagados de lecturas, mas no de literatura. Los resultados son evidentes en el aula, ademas
de que han sido cuantificados por la Encuesta Nacional de Lectura en sus dos emisiones
(2005 y 2012).

La interrogante natural a las catastroficas cifras es: ¢por qué se espera que el
mexicano promedio lea mas de tres libros al afio si el sistema escolar no forma a los
estudiantes para ello? Hay lectores, por supuesto, pero éstos no son la generalidad. Hay
también una necesidad de lectura, que no obedece a lo que la escuela establece como
lectura ideal —piénsese en la alta demanda de revistas y de sagas juveniles. Determinar en
qué punto la lectura literaria se convierte en el quehacer de unos cuantos podria contribuir a
reformular los propo6sitos de lo que en las aulas se imparte. Saber quiénes son esos pocos es
fundamental para tener un panorama claro de cuél es el concepto de literatura que se
maneja y si éste se forma en la escuela.

Al hablar de lectores especializados hay que remitirse a aquellos que leen mas que

el promedio y que ademas realizan una seleccion de la lectura de obras literarias, lo que los
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conduce a un tipo de competencia especializada, la competencia literaria. Pero, en el pais
no pululan los lectores especializados, por ello pensaremos en los estudiantes de carreras
humanisticas, en especifico en la Licenciatura en Letras de la Universidad Auténoma de
Zacatecas, como lectores especializados, porque de manera formal reciben una instruccion
para conformar un criterio de lo que es lo literario, ya que en tal carrera los alumnos,
ademéas del gusto, tienen una aprehension organizada cronoldgicamente de las obras
literarias mas representativas de cada periodo, género y movimiento.

El programa de la licenciatura en Letras de la Universidad Autonoma de Zacatecas
se conforma por 55 materias, 17 de ellas dedicadas a proporcionar un panorama de la
literatura universal, que, a decir del Plan de Estudios de la Unidad, tiene como proposito:
lograr que el alumno conozca y comprenda la historia de la literatura, enfocandose, sobre

todo, en la escrita en lengua espafiola.

Metodologia

Las autoras del trabajo sabemos, por la practica docente que en la Licenciatura en Letras
desempefiamos, que la competencia linglistica y literaria de nuestros alumnos se desarrolla
enormemente durante su estancia en este nivel educativo, pero debemos reconocer también
que hay aspectos por mejorar. En ese afan decidimos conjuntar una metodologia de
linglistica, la disponibilidad Iéxica, en la obtencion de datos objetivos y certeros al realizar
la medicion de los autores mas disponibles con que cuentan los alumnos de ultimo afio de
la Unidad Académica de Letras de la UAZ de la generacion 2008-2013.

La disponibilidad Iéxica se basa en el principio del asociacionismo, que postula que
todo conocimiento estd conectado, de manera tal que al solicitar al informante un tema
especifico éste enunciard el vocablo mas disponible, el mas estable, y seguira la
enunciacion en orden descendente. La disponibilidad Iéxica es un método empleado para
determinar listas de frecuencias de vocablos que conforman, junto con el Iéxico bésico, el
Iéxico fundamental. Al ser una metodologia objetiva en el recuento de palabras que el
hablante tiene arraigadas, sus aplicaciones se han diversificado en otras investigaciones —

en terminologia y en el ambito politico—, de ahi que el presente trabajo quiera expandir su
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uso a la cuantificacion de los autores de obras literarias mas disponibles para los alumnos
de Letras.

La conjuncién de la disponibilidad léxica en el contexto literario se argumenta a
partir de la intertextualidad que supone la lectura de obras literarias. Antonio Mendoza
Fillola propone que para la conformacion de la competencia literaria se debe formar en el
alumno el intertexto, que es la construccion de relaciones entre las obras, este postulado
sostiene que los autores y las obras se interconectan y si quien lee lo hace con el intertexto,
podra reproducir alusiones a obras y autores sin olvidarlos. Son, entonces, la teoria que
subyace a la disponibilidad y la teoria del intertexto las que permiten construir una hipétesis
en cuanto a que los autores producidos dan referencia de lo que el alumno tiene més
arraigado en la mente, por incorporacion léxica y por la intertextualidad.

Hay que aclarar que con la presente descripcion Iéxica no se pretende cuantificar la
competencia literaria ni la competencia lectora de los estudiantes de la Unidad Académica
de Letras, el objetivo es mas bien reflexionar cuéles son los autores mas disponibles para

los encuestados porque hay que recordar que:

La disponibilidad, entendida como el grado de espontaneidad de una palabra,
muestra el orden de aparicion, de enunciacion de cada uno de los vocablos: dado un
“centro de interés” especifico —entendido como una posible parcela del 1éxico—,
sera mas disponible aquella palabra que sea mencionada en primer lugar, aquella
gue sea mas espontanea en la produccién, que aparezca en el primer lugar de la
lista; igualmente, a medida que se vaya alejando de la posicién inicial, un vocablo

ird siendo menos disponible. (Hernandez Solis, 2012, p.8)

Con base en lo anterior los autores que aparezcan en primeras posiciones seran los
mas disponibles, los mas arraigados en el lexicon del estudiante, de esta manera los
resultados seran un indicador confiable de lo que se asegur0 en el aprendizaje de los
estudiantes de Letras en cuanto a nombres de autores. Insistimos, al ser una lista de

vocablos el eje del trabajo, ésta no permite ir mas alla del nivel Iéxico, por lo que la
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comprension, el habito o la relacion intertextual de los autores con las obras y el alumno

debera ser estudiado desde otras perspectivas tedrico metodoldgicas.

El corpus
Encuestamos a 22 informantes de 10° semestre de la Licenciatura en Letras, 13 del turno
matutino y nueve del vespertino, con la metodologia empleada en disponibilidad, la
variacion que se hizo fue que, en lugar de requerir los 16 centros de interés usados
tradicionalmente, se usaron sélo cuatro centros de interes: medios de transporte, los autores
de obras literarias, las autoras de obras literarias y los tecnicismos de la carrera. Para el
presente trabajo se procesd solamente el centro de interés de los autores de obras literarias.
El procedimiento para la encuesta se basa en pedir a los informantes que escriban en
tres minutos todos los vocablos que recuerden de acuerdo con el centro de interés

especificado:

el 1éxico disponible se obtiene por medio de una encuesta directa, que como ya se
ha visto se basa en el principio psicoldgico de la asociacion de ideas: se le pide al
informante que produzca todos los vocablos que pueda relacionar con un centro de
interés dado en una cantidad fijada previamente —como hacian los franceses— o
durante un determinado lapso de tiempo —tres minutos en las investigaciones

mexicanas. (Lopez Chavez, 2003, p. 35)

Los criterios de captura fueron:

f) Se eliminaron repeticiones, nombres o apellidos no reconocibles.

) Algunos nombres extranjeros se acentuaron segun la forma en la que
aparecen en los diccionarios de autores o en algunas ediciones de sus obras.

h) Nombres que aparecieron en los centros equivocados se colocaron en el
centro que les correspondia.

)] Algunos nombres que aparecieron abreviados se escribieron completos para

unificar.
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J) No se consideraron faltas de ortografia.

Una vez capturada la muestra se procedi6 a procesarla en IDL (indice de

Disponibilidad Léxica).

Los resultados

A) Muestra completa

El total de autores producidos por los 22 informantes fue de 173. El nimero pudiera
parecer favorecedor si se piensa que los informantes tienen alrededor de 20 afos, edad que
la Encuesta Nacional de Lectura sitia como mas asidua a la lectura. Sin embargo, si se
piensa en que el Plan de Estudios contiene 17 materias de literatura y que en cada una se
ven en promedio 15 autores, los nimeros adquieren otra significacion. El listado total no
aparece por cuestiones de espacio, pero continuacion se presentan los 10 autores que
aparecen en primeras posiciones —Ilos que son mas estables y estan mas arraigados en los
informantes— y los 10 que aparecen en Gltimas posiciones —que son los que menos fueron

producidos por pocos informantes.

Tabla 1

Los diez autores méas disponibles Los diez autores menos disponibles
1 Julio-Cortazar Francisco-de-Quevedo
2 Juan-Rulfo Reinaldo-Arenas
3 Gabriel-Garcia-Marquez Fancois-Rabelais
4 Charles-Baudelaire Antonio-Machado
o Miguel-de-Cervantes-Saavedra Arthur-C-Clarke
6 Octavio-Paz Paco-Ignacio-Taibo-11
7 William-Shakespeare Racine
8 Jorge-Luis-Borges Corneille
9 Homero Michel-de-Montaigne
10 Edgar Allan Poe Petrarca
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Los autores mas disponibles para los alumnos de 10° semestre de la Licenciatura en
Letras de la Universidad Auténoma de Zacatecas de la generacion 2008-2013 tienen como
denominador comdn que pertenecen al canon occidental de la literatura universal. Los
resultados pueden interpretarse de dos maneras. La primera es que, en efecto, deben ser los
clasicos quienes aparezcan con mas frecuencia porque son los mas leidos, son los que
deben ser un referente indispensable para los estudiantes de Letras. La segunda
interpretacion es que los alumnos, a pesar de cursar 17 materias de literatura, no modifican
el inventario de autores que tiene la generalidad de la poblacion mexicana, ya que Rulfo,
Garcia Marquez, Cervantes de Saavedra, Paz y Shakespeare aparecen también en la
Encuesta Nacional de Lectura. Esto es, los autores mas disponibles para el universo
encuestado son los mismos que tiene cualquier persona que haya cursado la educacion
basica. Esto nos lleva a interrogantes como: ¢son enunciados los mismos vocablos porque
son parte de un mismo imaginario cultural? O, ¢los alumnos de Letras los producen a partir
de un concepto de literatura basado en el intertexto, donde los clésicos encabezan la lista?
Recordemos lo que postula Mendoza Fillola:

el objeto final de la educacion literaria en los distintos niveles educativos, desde la
Educacién Primaria hasta los niveles de Educaciéon Secundaria, sea la consolidacion
de la formacion de los alumnos como lectores-receptores auténomos, como
individuos capacitados para la recepcion personal, valorativa y critica de las

producciones literarias. (2004, p.35)

Desde esta perspectiva, al enunciar los alumnos de Letras, como lectores
especializados, a cinco autores que pueden ser referidos por cualquiera, estamos ante un
panorama en el que la educacién basica cumple su funcion, o podemos afirmar que los
encuestados en esta muestra conforman un concepto de literatura desde los grados escolares
precedentes.

Los autores menos disponibles no presentan diferencias significativas en cuanto a la

pertenencia del canon, aunque si es evidente la lejania temporal y la diversificacion de
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tendencias literarias. La hipotesis que subyacia en este trabajo era que los autores de las

ultimas posiciones serian de literatura mas marginal en cuanto a demanda comercial.

B) Resultados por turno

Los resultados por turno presentan diferencias resaltables, mientras que los del turno
matutino arrojaron 124 nombres de escritores, los del vespertino dieron 96, es decir 28
vocablos de diferencia. La explicacion méas obvia es que los informantes del turno matutino

son mas que los del vespertino.

Tabla 2
Matutino Vespertino
Autores 124 97

Al margen de la justificacion cuantitativa, lo que creemos que hay detras de tales
cifras es que los alumnos del turno matutino son generalmente jovenes que ingresan a la
licenciatura y ésta es su prioridad vital en cuanto a que se dedican casi exclusivamente a
cuestiones académicas, en cambio, los alumnos del vespertino se caracterizan por tener
compromisos laborales y familiares, ademas de que regularmente son de mas edad. Esto
lleva a interpretar que la permanencia en la escuela asegura una acumulacion mas constante
de los nombres de autores, no siendo la edad, segin estos resultados, el factor mas
determinante. En la siguiente tabla se presentan los datos a partir de un acomodo diferente,
en el cual se extraen los vocablos compartidos por ambos turnos y exclusivos de cada
grupo, esto con el fin de contrastar los autores producidos desde otra perspectiva, ya que se
debe aclarar que al hacer el procesamiento mediante la disponibilidad 1éxica los resultados

son del total de la muestra y no por turno:
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Tabla 3

Autores compartidos 48
Autores exclusivos de Matutino 76
Autores exclusivos de Vespertino 49

TOTAL 173

Los autores compartidos por ambos turnos suman 48. Si pensamos que es el mismo Plan de
Estudios para todos tenemos que afirmar que es baja la frecuencia de autores que
comparten, debieran ser mas. Se reafirma que los alumnos del matutino superan con mas de
veinte el nUmero de autores producidos. A continuacion se presenta el listado de autores

compartidos y exclusivos de cada turno ordenados alfabéticamente, no por orden de

frecuencia.
Tabla 4
EXCLUSIVOS EXCLUSIVOS

COMPARTIDOS MATUTINO VESPERTINO
1 | Amado-Nervo Abel-Posse Alberto-Camus
2 | Antén-Chejov Adolfo-Bioy-Casares Alejandro-Dumas
3 | Arthur-Rimbaud Alberto-Chimal Anatole-France
4 | Carlos-Fuentes Alejandro-Garcia Antonio-Machado
5 | Carlos-Monsivais Alfonso-Reyes Blaise-Pascal
6 | Charles-Baudelaire Antonio-Skarmeta Bram-Stoker
7 | Dante-Alighieri Atristoteles Charles-Bukowski
8 | Edgar-Allan-Poe Arthur-C-Clarke Conde-de-Lautreamont
9 | Ernest-Hemingway Arturo-Pérez-Reverte Diderot
10 |Fiédor-Dostoievski Boris-Vian Eusebio- Ruvalcaba
11 | Franz-Kafka Carl-Jung Fabio-Morabito
12 | Gabriel-Garcia-Marquez | Carlos-Castaneda Federico-Garcia-Lorca
13 | Gustave-Flaubert Charles-Dickens Fernando-Pessoa
14 | Gustavo-Adolfo-Bécquer | Cicerén Francisco-de-Quevedo
15 | Guy-de-Maupassant Conde-de-Lautreamont Friedrich-Nietzsche
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16 | Homero Corneille Garcilaso-de-la-Vega

17 |Horacio Daniel-Defoe George-Orwell

18 | Hugo-Hiriart Elmer-Mendoza German-Dehesa

19 | James-Joyce Emile-Zola Guillermo-Prieto
Johann-Wolfgang-von-

20 | Goethe E-T-A-Hoffman Heriberto-Frias

21 | John-Milton Fancois-Rabelais Irineo-Paz

22 | Jorge-Ibargiiengoitia Federico-Gamboa Jaime-Sabines

23 | José-Saramago Francois-Rabelais Javier-Acosta

24 | Juan-José-Arreola Georges-Bataille Jorge-lsaacs

25 | Juan-Rulfo José-Agustin

26 | Julio-Cortazar Gonzalo-Lizardo José-Revueltas

27 | Ledn-Tolstoi Harold-Bloom José-Vasconcelos

28 | Leopoldo-Lugones Hermanos-Grimm Juan-Garcia-Ponce

29 |Lope-de-Vega Hesiodo Julidn-Martel

30 | Manuel-Payno Honoré-de-Balzac Luis-Cernuda

Ignacio-Manuel-

31 | Mario-Benedetti Altamirano Luis-de-Gongora-y-Argote

32 | Mario-Vargas-Llosa Italo-Calvino Michel-Foucault

33 | Marqués-de-Sade Javier-Baez Miguel-Angel-Asturias
Miguel-de-Cervantes-

34 |Saavedra Jonathan-Swift Nerval

35 | Miguel-de-Unamuno Jorge-Luis-Borges Paco-Ignacio-Taibo-II

36 | Moliére José-Carlos-Becerra Paul-Auster

37 | Nicolas-Maquiavelo José-Emilio-Pacheco Paul-Austin

38 | Nicolai-Gogol José-Gorostiza Plutarco

39 |Octavio Paz José-Zorrilla René-Descartes

40 | Oscar-Wilde J-R-R-Tolkien Roberto-Artl

41 |Pablo-Neruda Juan-Villoro Roberto-Juarroz

42 | Platén Leopoldo-Alas Robert-Wasler

43 | Ramon-Loépez-Velarde Leopoldo-Brizuela Sergio-Pitol

44 | Ricardo-Piglia Lewis-Caroll Severino-Salazar

45 | Salvador-Elizondo Manuel-Maples-Arce Técito

46 | Virgilio Marcel-Proust Tomas-de-Cuéllar

47 | William-Shakespeare Martin-Luis-Guzman Truman-Capote

48 | Xavier-Villaurrutia Maurice-Blanchot Voltaire

49 Mauricio-Electorat William-Burroughs

50 Mauricio-Magdaleno
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51 Menéndez-y-Pelayo
52 Michel-de-Montaigne
53 Michel-Ende

54 Miguel-Angel-Asturias
55 Miguel-Delibes

56 Miguel-Hernandez
57 Novalis

58 Paulo-Coelho

59 Petrarca

60 Philip-K-Dick

61 Racine

62 Ray-Bradbury

63 Reinaldo-Arenas

64 Ricardo-Giliraldes
65 Roberto-Bolafio

66 Rubén-Dario

67 Sécrates

68 Samuel-Beckett

69 Santiago-Rocagliolo
70 Sigmud-Freud

71 Stéphane-Mallarmé
72 Stephen-King

73 T-S-Eliot

74 Umberto-Eco

75 Vladimir-Nabokov
76 William-Faulkner

Al procesar el total de la muestra, la ventaja numérica producida por los alumnos
del turno matutino es evidente. Cualitativamente hay que resaltar que 27 de los 48 autores
compartidos escriben en espafol, por lo que existe una ligera tendencia a preferir autores
gue compartan la lengua materna.

El espacio o procedencia de los autores parece no ser pardmetro para la
disponibilidad, al menos en los resultados obtenidos, pareceria mas bien un criterio
selectivo que obedece a los autores mas canonicos. El aspecto temporal se acentta en que
los escritores mas recientes acaparan la muestra, aunque estan también los que ya rebasaron
con mucho el criterio de tiempo y se convirtieron en clasicos. Si pensamos en género, es
obvio que la narrativa impera sobre la poesia.

Zacatecas es un estado que se autodenomina cultural, la produccion literaria es
vasta, constante y con una tradicion reconocida, asi, aparecen nombres de escritores
regionales como Alejandro Garcia, Javier Acosta, Javier Baez y Gonzalo Lizardo, todos

ellos docentes de la Universidad y, ademas, los dos primeros maestros de la Licenciatura en
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Letras. No aparecen en cambio Severino Salazar y Veremundo Carrillo, autores que son
vistos y analizados en la materia de Literatura Regional, lo que hace pensar que la
disponibilidad de los autores se establece a partir del contexto y contacto con el entorno, no
con la lectura de las obras.

De importancia es mencionar la presencia de autores que no son considerados
dentro de los literatos, como Freud, Jung, Coelho y Carlos Castaneda. Esto se podria
explicar por la manera en que se ensefia literatura “Consecuentemente, con mayor
frecuencia de lo deseable, la ensefianza literaria se limita a la transmision de datos y de

referencias de manual o de enciclopedias.” (Mendoza Fillola, 2004, p. 39)

Procesamiento de la muestra con el mismo numero de informantes

Para reafirmar los resultados y no aventurar que los del turno matutino arrojan mas
vocablos porque son mas informantes, se volvié a procesar la muestra con nueve
informantes por cada turno (el nimero lo determiné el nimero de alumnos de vespertino).
Con este nuevo procesamiento el nimero de autores fue de 146. Recordemos que fueron
173 autores con el procesamiento de 13 alumnos del matutino, esto significa que los cuatro
informantes del turno matutino que se eliminaron para tener un ndmero similar por turno
produjeron 27 vocablos mas.

Hay que recordar que la disponibilidad Iéxica trabaja a partir de “estimulos que
permiten que los informantes lleven a cabo un proceso de recuperacién de memoria para
traer a la luz las palabras que en su mente estén relacionadas con el tema —por decirle
asi— que tal centro de interés propone.” (Lopez Chavez, 2003, p. 31). La igualdad
numérica de informantes permite comparar con otros parametros a los autores producidos,
ya que con el primer procesamiento parecia que los alumnos del turno matutino
aventajaban considerablemente a los del turno vespertino. A continuacién se presenta una
tabla con los autores compartidos por ambos turnos y a los exclusivos de cada turno, en la

idea de que los vocablos compartidos son los més estables:
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Tabla 5

Los diez autores mas disponibles Los diez autores menos disponibles
1 |Julio-Cortézar 1 |Friedrich-Nietzsche
2 | Miguel-de-Cervantes-Saavedra |2 |José-Vasconcelos
3 |Octavio-Paz 3 |Luis-de-Géngora-y-Argote
4 | Juan-Rulfo 4 | Francisco-de-Quevedo
5 | Gabriel-Garcia-Marquez 5 |[Plutarco
6 |Charles-Baudelaire 6 |Antonio-Machado
7 | William-Shakespeare 7 | Arthur-C-Clarke
8 |Jorge-Luis-Borges 8 |Paco-Ignacio-Taibo-1l
9 |Miguel-de-Unamuno 9 |Novalis
10 | Carlos-Fuentes 10 Petrarca

Los resultados al procesar con el mismo nimero de informantes cambian poco en
los 10 autores més disponibles. Cortazar sigue como el autor mas estable y con mas
frecuencia; con diferente frecuencia de aparicion se mantienen Rulfo, Garcia Marquez,
Baudelaire, Saavedra, Borges, Paz y Shakespeare. La diferencia es que en la muestra
completa aparecen Homero y Poe, mientras que en el nuevo procesamiento aparecen

Unamuno Yy Fuentes, todos autores candnicos, ademas de que muchos de ellos son también

contemporaneos.

La permanencia de autores considerados como cléasicos reafirma que los alumnos
establecen un concepto de literatura a partir del método historicista de ensefianza de la
literatura, que de cada periodo y tendencia literaria resalta a los mas representativos,

mismos que estan presentes en los resultados. Se presentan a continuacion los datos

numéricos con la misma cantidad de informantes:
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Tabla 6

Matutino Vespertino
Autores 86 97

Al procesar los datos con el mismo nimero de informantes cambian los resultados
cuantitativamente. Debemos recordar que en los resultados generales el turno matutino
producia mas autores; ahora podemos afirmar que es por ser mayor el nimero de
informantes. ElI nuevo procesamiento le da ventaja numérica al turno vespertino con 11
autores. Enseguida se presentan las tablas con los autores compartidos y los exclusivos por

turno:

Tabla 7
Autores compartidos 37
Autores exclusivos de Matutino 49
Autores exclusivos de Vespertino 60
TOTAL 146

Al procesar la muestra con nueve informantes por turno los resultados siguen siendo
menos de lo que se esperaba, porque, reiteramos, si la mitad del Plan de Estudios esta
dedicada a la ensefianza y analisis de la literatura y los programas son los mismos, son
pocos los autores compartidos (37).

Tenemos dos posibles explicaciones para las cifras anteriores. La primera es que
hay una diferencia cuantitativa que se debe a la edad de los estudiantes; deciamos que el
turno vespertino se caracteriza por alumnos que trabajan, esto se puede traducir como una
responsabilidad mayor ante los requerimientos académicos. La segunda explicacién es que
el alumno llega con ciertos autores disponibles arraigados en el lexicon no por la lectura de
sus obras, sino porque son los mas “conocidos” en todos los d&mbitos, ya que sus nombres

no son exclusivos en el vocabulario de los estudiantes de Letras, sino en cualquiera que
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haya cursado la educacion basica. En la siguiente tabla se enlistan los autores compartidos

y los exclusivos por turno.

Tabla 8

COMPARTIDOS

EXCLUSIVOS
MATUTINO

EXCLUSIVOS
VESPERTINO

Antén-Chejov

Alberto-Chimal

Alberto-Camus

Arthur-Rimbaud

Alfonso-Reyes

Alejandro-Dumas

Carlos-Fuentes

Antonio-Skarmeta

Amado-Nervo

Carlos-Monsivais

Arthur-C-Clarke

Anatole-France

gl s W N

Charles-Baudelaire

Carlos-Castaneda

Antonio-Machado

6 | Dante-Alighieri Charles-Dickens Blaise-Pascal

7 | Edgar-Allan-Poe Daniel-Defoe Bram-Stoker

8 | Ernest-Hemingway Emile-Zola Charles-Bukowski

9 | Franz-Kafka E-T-A-Hoffman Conde-de-Lautreamont
Gabriel-Garcia-

10 | Mérquez Federico-Gamboa Diderot
Gustavo-Adolfo-

11 | Bécquer Francois-Rabelais Eusebio- Ruvalcaba

12 | Homero Georges-Bataille Fabio-Morabito

13 | Horacio Harold-Bloom Federico-Garcia-Lorca

14 | Hugo-Hiriart Hermanos-Grimm Fernando-Pessoa

15 | James-Joyce Hesiodo Fiddor-Dostoievski

Johann-Wolfgang-von-

16 | Goethe Honoré-de-Balzac Francisco-de-Quevedo
Ignacio-Manuel-

17 | John-Milton Altamirano Friedrich-Nietzsche

18 | Jorge-lbargiiengoitia Italo-Calvino Garcilaso-de-la-Vega

19 | Juan-José-Arreola Jonathan-Swift George-Orwell

20 | Juan-Rulfo Jorge-Luis-Borges German-Dehesa

21 | Julio-Cortézar José-Zorrilla Guillermo-Prieto

22 | Lebn-Tolstoi J-R-R-Tolkien Gustave-Flaubert

23 | Leopoldo-Lugones Juan-Villoro Guy-de-Maupassant

24

Manuel-Payno

Leopoldo-Alas

Heriberto-Frias

25

Mario-Vargas-Llosa

Leopoldo-Brizuela

Irineo-Paz

26

Miguel-Angel-Asturias

Lewis-Caroll

Jaime-Sabines

Miguel-de-Cervantes-

27 | Saavedra Manuel-Maples-Arce Javier-Acosta

28 | Miguel-de-Unamuno Marcel-Proust Jorge-lsaacs

29 | Octavio-Paz Martin-Luis-Guzmén José-Agustin

30| Oscar-Wilde Mauricio-Electorat José-Revueltas
31 | Pablo-Neruda Mauricio-Magdaleno José-Saramago
32 | Platén Michel-Ende José-Vasconcelos
33 | Ramén-Ldpez-Velarde | Miguel-Delibes Juan-Garcia-Ponce

34

Salvador-Elizondo

Miguel-Hernandez

Julian-Martel

35 | Virgilio Novalis Lope-de-Vega

36 | William-Shakespeare | Petrarca Luis-Cernuda
Luis-de-Gongora-y-

37 | Xavier-Villaurrutia Philip-K-Dick Argote

38 Ray-Bradbury Mario-Benedetti

39 Ricardo-Giliraldes Marqués-de-Sade

40 Roberto-Bolafio Michel-Foucault
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41 Rubén-Dario Moliére

42 Sdcrates Nerval

43 Samuel-Beckett Nicolai-Gogol

44 Santiago-Rocagliolo Nicol&s-Maquiavelo
45 Stéphane-Mallarmé Paco-Ignacio-Taibo-II
46 Stephen-King Paul-Auster

47 T-S-Eliot Paul-Austin

48 Umberto-Eco Plutarco

49 William-Faulkner René-Descartes

50 Ricardo-Piglia

51 Roberto-Artl

52 Roberto-Juarroz

53 Robert-Wasler

54 Sergio-Pitol

55 Severino-Salazar

56 Técito

57 Tomés-de-Cuéllar
58 Truman-Capote

59 Voltaire

60 William-Burroughs

Los autores compartidos por los estudiantes de Letras no obedecen a un criterio
predominante, no podemos agrupar por mayoria a autores de determinada época o corriente
literaria, lo mismo pasa al querer clasificarlos por género, aunque si podemos percibir que
todos son autores reconocidos.

En el turno matutino se reduce considerablemente el nimero de autores disponibles
al disminuir el nimero de informantes, lo cual hace evidente que es necesario trabajar con

el mismo nimero de informantes para tener resultados confiables.

Conclusiones

La nula planificacion en la ensefianza de la literatura se hace evidente en este ejercicio en el
que se demuestra que, a pesar de estudiar durante cinco afios una licenciatura en la que la
literatura ocupa parte importante de la curricula, los alumnos no adquieren una autonomia
para conformar el concepto de literatura y siguen enunciando como mas disponibles a los
autores mas reconocidos, y no es que el reconocimiento sea un factor negativo, sino que
hay mas elementos para dudar de que sean aquellos lectores autébnomos de los que habla

Mendoza Fillola, entre ellos la aparicién de autores de psicologia y superacién personal
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dice mucho de la concepcion de literatura que manejan los informantes —hay que insistir
en que durante la encuesta se especifico que escribieran s6lo autores de obras literarias.

La cantidad de vocablos compartidos es baja en comparacion con los exclusivos por
turno, lo que reafirma que no es la licenciatura el factor determinante para establecer la
frecuencia de los autores mas disponibles, los alumnos ingresan a Letras con ciertos autores

como més arraigados.
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