
La demanda de modelos curriculares �exibles ha aumenta-
do exponencialmente en la educación superior en México, 
al igual que la actualización de los planes de estudios, inte-
grando los enfoques basados en competencias y las meto-
dologías centradas en el aprendizaje. Tampoco podemos 
olvidar que se han integrado las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación (TIC) a cada uno de los niveles de la 
educación, así como una integración de la dimensión inter-
nacional, que implica a su vez la implementación de un sis-
tema de créditos que permita a los estudios tener una vali-
dez en cualquier institución dentro y fuera de nuestras 
fronteras. Estos retos son lo que actualmente enfrenta cada 
plantel educativo que se precie de brindar un servicio de 
calidad con responsabilidad social.
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Introducción

La demanda de modelos curriculares flexibles ha aumentado ex-
ponencialmente en la educación superior en México, al igual 

que la actualización de los planes de estudios, integrando los en-
foques basados en competencias y las metodologías centradas en 
el aprendizaje. Tampoco podemos olvidar que se han integrado las 
tecnologías de la información y la comunicación (TIC) a cada uno 
de los niveles de la educación, así como una la integración de la 
dimensión internacional, que implica a su vez la implementación 
de un sistema de créditos que permita a los estudios tener una va-
lidez en cualquier institución dentro y fuera de nuestras fronteras. 
Estos retos son lo que actualmente enfrenta cada plantel educati-
vo que se precie de brindar un servicio de calidad con responsabi-
lidad social.

La enseñanza de lenguas extranjeras es pionera es mate-
ria de implementación de dichos avances didácticos, más aún en 
el caso de la Facultad de Lenguas Extranjeras (FLEX) de la Uni-
versidad de Colima, ya que al formar futuros profesores el deber 
de la FLEX es fungir como precursor y otorgar a sus estudiantes 
los resultados de la investigación de punta en los campos afines a 
nuestra profesión, tales como la lingüística, las TIC, la enseñanza-
aprendizaje a estudiantes con necesidades especiales, la evalua-
ción, las perspectivas y la afectividad, entre otros.

Aquí presentamos la participación y colaboración de los 
máximos expositores, tanto estudiantes como profesores. 
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Capítulo 1

Afectividad en el proceso de enseñanza-
aprendizaje del inglés 

 desde la perspectiva de los estudiantes

Lucrecia Monleón Cebollada
Universidad Autónoma Metropolitana-Xochimilco

Resumen

La presente investigación tiene como finalidad conocer la posi-
ble pertinencia de incluir la afectividad en el aprendizaje del 

inglés. Es importante aclarar que varios autores clásicos en esta te-
mática concluyen sobre la falta de estudios que profundicen sobre 
la relevancia que tienen las emociones y sentimientos en la adqui-
sición del inglés como lengua extranjera. La mayoría de los estu-
diosos consultados coinciden en que una de las razones principa-
les para incorporar el aspecto afectivo en el aprendizaje de idio-
mas, como en cualquier área de conocimiento, es por su contribu-
ción al desarrollo del potencial humano de manera integral. Aun-
que en el presente trabajo sostengo que los docentes necesitan fa-
miliarizarse con el manejo de la afectividad ya que su reconoci-
miento y tratamiento puede contribuir a lograr una mayor eficacia 
en el aprendizaje de idiomas, me parece de suma importancia co-
nocer la percepción de los estudiantes respecto a este tema. Para 
ello, elaboré una encuesta tipo ensayo que invita a que los estu-
diantes retomen su propia experiencia y perspectiva sobre aspec-
tos inherentes a la afectividad y la manera en que este aspecto con-
tribuye en el aprendizaje del inglés. Asimismo, incluyo algunos re-
sultados preliminares obtenidos durante la fase de pilotaje de di-
cho instrumento aplicado a una muestra de estudiantes. 



20

Sebire Raphaël Hubert Elie | Coordinador

Introducción
En este trabajo se presenta un panorama general de la afectividad 
como un elemento importante en el potencial del aprendizaje hu-
mano –incluido el de las lenguas. Parto de la afectividad definida 
desde la psicología como la capacidad de reacción que presenta un 
sujeto ante los estímulos que provengan del medio interno o ex-
terno, y cuyas principales manifestaciones son los sentimientos y 
las emociones. 

La mayoría de los autores especializados en el tema coinci-
den en que una de las principales razones para incorporar el aspec-
to afectivo en el ámbito del aprendizaje se debe a su contribución 
en el desarrollo integral del ser humano. Cabe aclarar que el hecho 
de reconocer la importancia que tiene la afectividad en el aprendi-
zaje no soslaya los aspectos sociales ni cognitivos que intervienen 
en este proceso de conocimiento. Respecto a la capacidad de ad-
quirir conocimientos, actualmente existe una tendencia de los es-
tudiosos en este campo a reconsiderar y activar una mayor capaci-
dad cerebral a través de la inclusión consciente de los sentidos, las 
emociones, los sentimientos, la imaginación y la razón. Asimismo, 
se observa que la unión de la afectividad con los aspectos cogniti-
vos posibilita la construcción de un proceso de aprendizaje más só-
lido, dado que en el ámbito neurológico –como lugar donde se ges-
ta la afectividad–, las emociones son una parte indispensable de la 
razón. En este sentido es de crucial importancia admitir que cuan-
do se intenta suprimir o negar las emociones se pone en riesgo in-
cluso la capacidad racional. 

A partir de este postulado, surge la preocupación sobre el 
desempeño que han tenido las instituciones educativas en todos 
los niveles de enseñanza. Algunos estudiosos concluyen que es-
tas instancias de formación académica lejos de fomentar una edu-
cación integral, que incluya el aspecto racional y afectivo de ma-
nera equilibrada, se han inclinado, al menos en lo que respecta a 
las sociedades occidentales a lo largo de la historia, en el plano del 
raciocinio, descuidando el sentimiento. Las consecuencias de este 
desajuste las podemos observar claramente en el desalentador pa-
norama social e individual actual como resultado del enfoque pre-
ponderantemente racional de dichas organizaciones sociales. En 
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este sentido, cabe destacar algunas de los impactos negativos que 
se presentan en los sujetos que participan en el acto educativo 
cuando la afectividad es negada o no se le presta la atención ade-
cuada: ansiedad, miedo, frustración, burla, baja auto-estima, des-
calificación por cometer errores, entre otros sentimientos y actitu-
des, que evidentemente merman la capacidad de aprender.

Por lo anterior, consideré pertinente presentar la visión 
alentadora que muestran algunos autores que nos invitan a re-
flexionar sobre la importancia de unir la afectividad y los aspec-
tos cognitivos en un nivel de mayor profundidad, enfocándose en 
la formación de seres humanos más completos. Ello implica una 
visión educativa que va más allá de la simple transmisión de in-
formación en las personas que se forman en las diversas áreas del 
conocimiento, en la que coexiste el proceso de informar y formar 
aumentando la eficacia del proceso de enseñanza-aprendizaje, en 
general, y de idiomas, en particular, activándose con ello una ma-
yor capacidad del cerebro al servicio de la construcción de socie-
dades más humanizadas. A la luz de esta perspectiva, que amalga-
ma el aspecto afectivo y cognitivo, los profesores de lenguas tene-
mos una gran responsabilidad en educar a nuestros alumnos a vi-
vir de forma más satisfactoria y ser miembros más responsables de 
la sociedad; sin embargo, para lograr esta meta, los especialistas 
coinciden en que el docente mismo necesita aprender o re-apren-
der a conocer sus propias emociones, sentimientos y necesidades 
originados en las circunstancias que acontecen en su vida, inclui-
do el proceso de aprender y compartir su experiencia pedagógica 
de la lengua. Desde este enfoque, se espera que esta forma de auto-
conocimiento por parte del docente, contribuya a su vez a la com-
prensión y entendimiento de la afectividad de sus alumnos. Por 
ello, me pareció muy interesante “dar voz” a los estudiantes bajo 
mi responsabilidad para que expresen sus propias experiencias so-
bre la afectividad a lo largo de su formación académica en inglés.

Finalmente, comparto la sugerencia de algunos autores cu-
yas propuestas en el ámbito del proceso de enseñanza-aprendiza-
je de idiomas nos invitan a considerar la posibilidad de experimen-
tar paz como parte de ambientes más inspiradores del aprendizaje. 
La paz como una necesidad universal del ser humano sigue sien-
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do un elemento de vital importancia que contribuye no sólo a en-
señar un idioma en un ambiente más placentero, sino, en un pla-
no más esencial, a formar eficazmente seres humanos que puedan 
disfrutar plenamente sus vidas. Esta decisión implica un compro-
miso y responsabilidad personales de todos los sujetos que partici-
pan en el acto educativo, la cual se enfoca en descubrir los recur-
sos internos con los que contamos, y a partir de ello hacer de la paz 
una realidad individual y social.

Metodología de la investigación
A partir de una necesidad personal como docente –encaminada a 
entender la vinculación entre la afectividad y el aprendizaje en ge-
neral, y en especial del inglés como lengua extranjera, así como la 
comprensión y mejor entendimiento del impacto de la misma en 
mis estudiantes– comencé a consultar a varios autores que habla-
ban sobre esta temática. Mi primer paso fue conocer la definición 
de afectividad y opté por la presentada por Goleman (2000, cita-
do en Arango 2006) “las emociones son impulsos para actuar, pla-
nes instantáneos para enfrentarnos a la vida que la evolución nos 
ha inculcado”. El consenso mostrado por los especialistas es que la 
afectividad está constituida por los sentimientos y emociones, con-
siderados como reacciones psicofisiológicas ante diversos estímu-
los. Los sentimientos surgen posteriormente como una evaluación 
consciente de las emociones, siendo los primeros más duraderos y 
las emociones más intensas. 

Consideré importante no sólo conocer las aproximaciones 
teórico-prácticas de los especialistas en esta área de conocimiento, 
sino también abrir la comunicación con mis estudiantes a través 
del diseño y aplicación de una encuesta tipo ensayo, la cual son-
dea la percepción y experiencia sobre la afectividad durante su for-
mación en el idioma inglés a lo largo de los distintos niveles esco-
lares desde la primaria hasta los estudios universitarios (véase ane-
xo 1). A partir de ambas aproximaciones: la de los especialistas, por 
un lado, y la de los estudiantes con sus propias percepciones, por 
otro, me pareció interesante conocer los puntos de coincidencia y 
diferencia entre ambos sujetos. La interpretación resultante de to-
dos los comentarios me permitirá desprender algunas propuestas 
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que favorezcan el proceso de enseñanza-aprendizaje en el idioma 
inglés. El objetivo principal que me he propuesto a partir del tra-
bajo es contribuir a la creación colectiva de las condiciones básicas 
de un entorno educativo que facilite la adquisición del inglés y pro-
mueva al mismo tiempo el placer por aprender.

El total de la muestra fueron diez estudiantes encuestados 
de la materia “Habilidades Comunicativas en Inglés II y V”.

Marco teórico 
A continuación, expongo el análisis de la afectividad realizado por 
distinguidos especialistas en el tema de la afectividad y aprendiza-
je de lenguas e integro a su vez las opiniones de los estudiantes. 
El tema general está dividido en dos grandes apartados: La afecti-
vidad que obstaculiza el aprendizaje y la afectividad que lo favo-
rece. Finalmente, en las conclusiones retomo las sugerencias tan-
to de los especialistas en este campo como las opiniones de los es-
tudiantes basadas en su propia experiencia respecto a la afectivi-
dad y su impacto en el aprendizaje de idiomas, siendo el propósito 
ofrecer alternativas para construir ambientes de aprendizaje más 
significativos. 

Afectividad que obstaculiza el aprendizaje del inglés  
y su disfrute

Relación del afecto y el estado de salud y enfermedad
Nada es más despreciable que 
el respeto basado en el miedo.

Albert Camus

En esta línea de pensamiento, LeDoux (1996) afirma que la mente 
sin emociones no es mente. Oatley y Jenkins (1996), por su parte, 
concluyen que las emociones lejos de ser accesorias forman par-
te de la interacción social diaria. Goleman (1997, citado en Arnold 
2000) refiere estudios que constatan que “las emociones dolorosas 
nos provocan enfermedades, mientras que los estados mentales sa-
ludables fomentan la salud”. En relación con este aspecto, incluyo 
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las contribuciones de los estudiantes que refieren su experiencia 
respecto a la influencia que ejercen los sentimientos y las emocio-
nes en su estado de salud.

Existe un consenso generalizado respecto a los siguientes 
aspectos:

•	 Las emociones y sentimientos dolorosos causan afecta-
ciones en la mente y cuerpo. 

•	 Surgen padecimientos físcos a causa de sentimientos y 
emociones dolorosas en las clases de inglés, ya sea por 
la dificultad que implica el conocimiento de la lengua o 
por el ambiente de sojuzgamiento que se crea cuando se 
cometen errores. Entre las afectaciones mencionan dolor 
de estómago, cabeza, cuello, espalda, además de insom-
nio y depresión. A otros se les quita el hambre y, baja su 
estado de ánimo no teniendo deseos de hacer nada. Se 
ponen tristes; disminuye su capacidad de concentrarse en 
las actividades que requieren atención y cuidado. 

•	 Nexo entre exceso en la carga de trabajo y la generación 
de estrés y depresión. 

Comparto expresiones de algunos estudiantes que encie-
rran la idea central de este apartado en torno a la afectación nega-
tiva:

“Las emociones dolorosas como la ansiedad y la triste-
za me causan problemas de salud como dolores de estómago 
y espalda”. Irina.

“Cuando algo me preocupa, me pongo triste; no me 
puedo concentrar en nada, todo me cuesta un gran esfuerzo; 
a veces se me va el hambre –es lo normal en mí–, me enfer-
mo del estómago o me da dolor de cabeza”. Rose.

“Cuando me enojo o me siento estresada siempre ter-
mino con gripe y, en cambio, cuando estoy plena y tranquila 
no me duele nada, me siento bien.” Ana.
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Ansiedad
La ansiedad no sólo afecta negativamente 

al espíritu y su potencial, 
sino que también a la habilidad de cuidarse 

a sí mismo en mente y espíritu. 
Jonathan Davidson

Es posiblemente el factor afectivo que tiene mayor fuerza para obs-
taculizar el aprendizaje. Está asociada con sentimientos negativos 
como desasosiego, frustración, inseguridad, miedo, tensión. Heron 
(1989, citado en Rojas y Arcos, 2014) afirma que actualmente no 
se ha profundizado en el estudio sobre las causas que originan esta 
ansiedad cuando se estudia un idioma extranjero en un ambiente 
escolarizado. Sin embargo, señala que la ridiculización al haber co-
metido errores prevalece como una de las causas recurrentes que 
detonan esta ansiedad. Concluye diciendo que la ansiedad, esto 
es, la angustia, el nerviosismo, el temor que se genera en las cla-
ses de idiomas por el reto que representa conocer un nuevo idio-
ma, hace que el estudiante malgaste energía que podría usar en el 
proceso cognitivo. Por lo que a mí respecta, puedo compartir algu-
nos resultados, producto de un proyecto de investigación que llevé 
a cabo para conocer las posibles razones por las que los estudian-
tes en general no participaban activamente en las clases de inglés, 
en el cual encontré que una de ellas es debido al temor a exponer 
en público sus dudas y a la inseguridad que les provoca el desco-
nocimiento de la lengua. Estas actitudes concuerdan con mis ob-
servaciones como docente y me llevan a confirmar que no domi-
nar la lengua es una gran limitante para participar debido a la inse-
guridad que genera. No obstante, este último aspecto, no es el úni-
co; a ello se agrega el temor de los estudiantes a exponer sus ideas 
en público y más aún si existe en ellos una experiencia previa de 
una didáctica que fomenta el prejuicio basado en la idea errónea 
de que la lengua se tiene que “usar correctamente” para no quedar 
en ridículo frente a los compañeros y maestros. Como parte de mi 
proyecto también encontré que la metodología usada en el proce-
so de adquisición de la lengua puede provocar ansiedad cuando es 
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ésta es la del tipo tradicional, en la que las relaciones que estable-
ce el maestro son de dominio y sojuzgamiento hacia los estudian-
tes (Monleón, 2015).

Acompaño las propuestas de los estudiantes para disminuir 
esta emoción al máximo posible:

•	 Que el docente no promueva que los estudiantes expon-
gan sus opiniones solos frente al grupo porque esto es ex-
perimentado por ellos como un factor estresante que se 
origina, por un lado, en el reto que implica el conocimien-
to de la lengua en un cierto nivel para poder usarla como 
instrumento de comunicación, y por otro, debido a las po-
sibles reacciones de los compañeros al cometer errores.

•	 Los estudiantes se sienten más cómodos para interactuar 
en un ambiente de confianza y apoyo del docente y los 
compañeros, ya que de esta manera “se atreven” a acla-
rar dudas y participar sin temor a equivocarse y apren-
der de los errores.

•	 Sugieren que el docente sondee y monitoree de mane-
ra constante sus propias emociones y sentimientos y a 
su vez las expresadas (indirectamente la mayoría de las 
veces) por los estudiantes en el proceso de enseñanza-
aprendizaje. 

•	 Proponen que se abran espacios de comunicación y re-
flexión durante las clases de inglés para enfrentar emocio-
nes negativas que obstaculizan el aprendizaje y su disfrute.

•	 No todos los estudiantes sienten ansiedad en las clases 
de inglés. Para una minoría representa un reto que se ex-
perimenta con gusto, alegría y entusiasmo por aprender. 
Aclaran que la ansiedad más que provenir de las clases de 
idiomas se debe a la presión en las familias, la sociedad y 
la escuela con sus exámenes y tareas excesivas.

•	 Como alternativa proponen no delegar completamente la 
responsabilidad de su aprendizaje en el docente, sino lle-
var a cabo un trabajo personal que refuerce la auto-estima 
y que ayude a lograr cambios de actitudes que permitan 
progresar en el dominio del idioma. 



27

ONE CLASSROOM MANY LANGUAGES

•	 Buscar que el alumno se sienta identificado con el idioma 
a través de juegos y de compartir experiencias propias.

•	 Para los estudiantes es prioritario que en las clases de in-
glés se acepten los errores y se corrijan entre todos.

•	 Recuerdan lo valioso que es practicar el respeto en cada 
uno de los encuentros de aprendizaje del idioma. 

•	 Los estudiantes esperan que el docente comparta su ex-
periencia pedagógica (tips) para favorecer el aprendizaje. 

•	 Consideran de vital importancia practicar el idioma tanto 
en clase como fuera de la misma.

Me parecieron sumamente interesantes y reveladoras las 
experiencias relacionadas con la ansiedad expresadas por los es-
tudiantes:

“Como representante de la ansiedad que me causa 
aprender inglés, necesito hacer un trabajo personal, tratando 
de cambiar mi forma de pensar y hacer cosas para avanzar.” 

“En mi experiencia personal, aprendo y comprendo 
mejor cuando me siento en un entorno de confianza y apoyo 
porque de esta manera me atrevo a aclarar mis dudas y par-
ticipar sin temor a equivocarme y aprender de mis errores.” 
Edith

“Yo nunca he tenido ansiedad en las clases de idiomas. 
Creo que mucho depende de la personalidad del maestro.” Iri-
na

“En mi caso la ansiedad no se genera por las clases de 
idiomas. Al contrario, es algo que me gusta; de hecho, me gus-
taría conocer y aprender más de este idioma. En lo personal 
me causa emoción, alegría y entusiasmo cada clase.” Cinthia

La ridiculización y la burla 
Dufeu (1994) propone la inclusión de la afectividad para que los es-
tudiantes “se sientan a gusto mientras dan sus primeros pasos en 
el extraño mundo de una lengua extranjera. Para conseguirlo hay 
que crear un clima de aceptación que estimule su seguridad y les 
anime a experimentar y descubrir la lengua meta, permitiéndose 
correr riesgos sin sentirse avergonzados, criticados, que se burlen 
o ridiculizados.” Para Dufeu el nuevo lenguaje que descubre el es-
tudiante es auténtico, ya que refleja sus propias sensaciones, sen-
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timientos, emociones, expresión de necesidades y deseos, observa-
ciones, intenciones, entre otros aspectos de su persona.

A continuación, presento el consenso por parte de los estu-
diantes respecto a la mejor forma de contener estas actitudes: 

•	 Fomentar la cultura del respeto en cada encuentro para 
aprender la lengua meta. 

•	 Crear un ambiente de tolerancia en que las diferencias 
personales sean experimentadas como enriquecimiento 
individual y colectivo.

•	 Promover la cultura de la aceptación de los errores tanto 
de docentes como estudiantes como fuente importante 
de aprendizaje.

•	 Se espera que el docente por tener una mayor experien-
cia pedagógica y de vida ponga el ejemplo de relaciones 
de respeto y armónicas entre los participantes de acto 
educativo.

•	 Es importante que el docente ponga límites a tiempo cuan-
do se presentan situaciones de descalificación, burla y/o 
crítica entre compañeros.

•	 Sugieren que el docente se familiarice con técnicas para 
lograr mayor empatía. 

•	 Es relevante que el docente practique estrategias de co-
municación para resolver situaciones confrontantes, por 
medio de la retoalimentación.

•	 Recuerdan las ventajas del trabajo cooperativo por el po-
tencial que ofrece en el aprendizaje individual y grupal 
y por los lazos afectivos que se crean durante el mismo.

•	 Es deseable que los docentes aprendan a moldear sus 
propias emociones y sentimientos para tener una vida 
más serena y armónica consigo mismos, y por ende con 
los demás.

•	 Es importante que el docente presente las reglas de con-
vivencia desde el principio y recordatorios de la misma 
en todo momento a través del ejemplo personal.

Comparto las expresiones de los estudiantes que reflejan 
las vivencias en un ambiente hostil por parte del docente en las 
clases de idiomas:
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“Durante un curso en específico de inglés experimen-
té emociones negativas como impotencia, enojo, frustración, 
sentimientos de culpa, tristeza. Un profesor me dijo que no 
servía para el estudio, que, si no había pensado en retirarme, 
que todo lo que hacía estaba mal. Jamás me sustentó o probó 
lo que decía; no me dio una retroalimentación diciéndome lo 
que había hecho mal, ni me dio ejemplos. No me ayudó para 
que yo pudiera mejorar.” Jennifer.

“Estoy convencida que el aprendizaje de un idioma es 
un reto y hace que sientas temor, que te pongas nervioso y 
ello dificulta el aprendizaje. Esto fue lo que me sucedió en mis 
clases de inglés pasadas desde la primaria hasta la prepa y no 
pude obtener ningún beneficio, porque el temor, el miedo me 
hizo creer que era incapaz de pensar, de aprender. Este miedo 
tiene en parte su origen en las burlas de los demás.” Jennifer.

“En una clase de inglés, un profesor no quiso ayudarme 
a comprender un tema y me regañó por no entender. Resultó 
que todo el grupo no había entendido y me hizo sentir triste y 
tonta por no entender.” Ada

“Es importante que el profesor no permita que los com-
pañeros se burlen dando todo su apoyo. Es muy común que 
muchos profesores se sienten lejos de ti cuando haces una ex-
posición y te dejen solo enfrente de todos. Uno se siente ex-
puesto, indefenso y triste.” Anónimo

Para completar este apartado de actitudes de ridiculización 
y burla, me gustaría aprovechar la ocasión para compartir los re-
sultados obtenidos en un proyecto de investigación anterior, en el 
que el objetivo general tiene que ver con la propuesta de ambien-
tes más inspiradores del aprendizaje del inglés. Como parte del 
mismo consideré pertinente indagar actitudes negativas por par-
te de los docentes hacia el estudiante. La opinión de los estudian-
tes al respecto es la siguiente: La más prevalente fue la de “comen-
tarios negativos”: 61.2%, seguido de “comparativos con otros estu-
diantes”: 35.3%; en tercer lugar “la burla”: 26%; en cuarto lugar “la 
ridiculización”: 23.5%, y finalmente “los gestos desaprobatorios”: 
22% (Monleón, 2015).
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Afectividad que promueve el aprendizaje del inglés  
y su disfrute

La motivación
La motivación tiene una importancia fundamental porque fortale-
ce la conducta y le da una dirección. Chomsky (1988, citado en Ar-
nold 2000) señala lo importante que es activar la motivación del es-
tudiante: “La verdad del asunto es que aproximadamente 99% de 
la enseñanza es lograr es que los estudiantes se interesen por la 
materia”. La mayoría de los autores admiten que en esta área aún 
hay que esperar verificación empírica de los componentes de la 
motivación, pero hay ya resultados valiosos para aplicarlos al aula. 
Oxford y Shearin (1994, citado en Keblawi 2012) toman en cuenta 
la contribución de la psicología general para identificar las nece-
sidades expresadas por los mismos estudiantes. A su vez Maslow 
(1970, citado en McLeod, 2007) propone considerar una jerarquía 
de necesidades (necesidades físicas, seguridad, identidad, autoesti-
ma y autorrealización).

En la motivación extrínseca, el foco está en algo externo a 
la actividad misma de aprendizaje. Cuando sólo se le fomenta, tie-
ne el efecto de obligar a los estudiantes a trabajar para satisfacer a 
profesores más que desarrollar el gusto por conocer en mentes in-
dependientes. Bruner (1979) en este sentido propone que una for-
ma eficaz de ayudar a los niños a pensar y aprender es liberán-
dolos del control que ejercen sobre ellos las recompensas y cas-
tigos. Varios estudios han confirmado que la incorporación de re-
compensas extrínsecas puede reducir la motivación (Khon, 1990). 
En cuanto a la motivación intrínseca: la experiencia de aprendiza-
je es la propia recompensa. Deci y Ryan (1985) resaltan las condi-
ciones óptimas para el desarrollo de este tipo de motivación y con-
sideran aspectos como la estimulación de la autonomía, la compe-
tencia y las relaciones personales. Cuando estas necesidades están 
satisfechas se incrementa la posibilidad de la auto-motivación y 
cuando se obstaculiza su satisfacción disminuye la motivación y el 
bienestar personal. Para Brown (1994, citado en Arnold 2000) am-
bas motivaciones se apoyan mutuamente. Los estudiantes de idio-
mas generalmente tendrán mayores posibilidades de éxito cuando 
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se dejan guiar por la motivación intrínseca basada en el aprendiza-
je por motivos personales para desarrollar competencias y autono-
mía, aunque el autor añade que la retroalimentación exterior, que 
apoya este proceso de adquisición de la lengua, ofrece premios, re-
compensas y reconocimientos que puede fortalecer el aprendizaje 
y practica de la lengua meta. 

Opiniones de los estudiantes en relación a cada una de es-
tos tipos de motivaciones: La mayoría considera que ambas son 
importantes; sin embargo, más de la mitad considera más impor-
tante la intrínseca por el valor de disfrutar el aprendizaje en sí mis-
mo. 

La extrínseca: Es importante que haya un reconocimiento 
social a los logros obtenidos como resultado de un esfuerzo y com-
promiso personal.

La intrínseca: Es la más importante porque es el motor per-
sonal que impulsa a aprender un idioma sin esperar una recom-
pensa, premiación o reconocimiento externo, sino por satisfacer 
una necesidad personal.

Autoestima 
Sólo si me siento valioso por ser como soy, puedo aceptarme, 

puedo ser auténtico, puedo ser verdadero. 
Jorge Bucay

Está relacionada con las valoraciones sobre uno mismo. Los valo-
res de autoestima los obtenemos tanto de las experiencias internas 
como de la relación con el mundo externo. Canfield y Wells (1994) 
sugieren que “Lo mejor que puede hacer un profesor para ayudar 
a sus alumnos emocional e intelectualmente es crear un ambien-
te de apoyo y atención mutuos. Lo que resulta crucial es la segu-
ridad y el aliento que los alumnos sienten en el aula. Además, de-
ben sentir que son valorados y que van a recibir apoyo y afecto.”

Varias investigaciones indican que los aspectos cognitivos 
en el aprendizaje se fomentan en un ambiente que promueva la 
autoestima. Canfield y Wells (1994) y Argüelles (2006) aseveran 
que la autoestima es como nos sentimos acerca de nosotros mis-
mos. Para aquéllas personas que se han criado en ambientes fa-
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miliares poco nutricios, en los que mensajes provenientes de esos 
cuidadores hacia los niños sobre quienes eran y lo que valían, no 
fueron del todo adecuados y, por ende, no aprendieron a sentirse 
bien consigo mismos, porque no los trataron como si fueran bue-
nos o deseados. Dado que la autoestima es crucial para desarrollar 
al máximo nuestro potencial de aprender en general y especial-
mente un nuevo idioma, a continuación, expongo las propuestas 
de los estudiantes sobre la participación del docente en el fortale-
cimiento de la auto-estima del estudiante.

•	 Creando primero que nada ambientes de aprendizaje em-
bestidos de respeto y calidez.

•	 Compartiendo su experiencia pedagógica para ofrecer 
explicaciones lo más sencillas posible sobre los temas a 
tratar.

•	 Brindando apoyo al momento de enfrentar los conoci-
mientos, permitiendo, con respeto, que los estudiantes 
se equivoquen y rectifiquen.

•	 Reconociendo sus logros y avances de manera sincera y 
honesta.

•	 Mostrando una actitud empática, de respeto y compañe-
rismo y ante todo de humildad.

•	 Invitando a la creación conjunta de un ambiente de liber-
tad y confianza para que las personas se sientan cómodas 
expresándose.

•	 Desarrollando la habilidad de escuchar empáticamente, 
poniendo completa atención a las necesidades expresa-
das por el estudiante.

•	 Creando un ambiente de interacción dinámica.
•	 Ofreciendo retroalimentación oportuna y adecuada.
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Construcción de una cultura emocional:  
Experimentar Paz

El compromiso de cambiar este mundo depende 
de que el cambio suceda en cada uno de nosotros. 

Sólo entonces habrá paz en esta tierra. 
Prem Rawat

En cuanto a la construcción de una cultura emocional, Freudens-
tein (1992) propone incluir la enseñanza de la paz: “Aprender a 
sentir paz cumple una función vital en el aula de idiomas”. En esta 
misma línea de reflexión, Prem Rawat (2010) ha recibido el título 
honorífico de Embajador de la Paz otorgado por instituciones gu-
bernamentales y académicas de prestigio internacional por su no-
table labor humanitaria. Asimismo, ha desarrollado el Programa de 
Educación para la Paz, el cual consiste en la posibilidad de descu-
brir los recursos internos con los que cuenta el ser humano (fuer-
za interior, capacidad de elegir, esperanza, plenitud, alegría, entre 
otros), que posibilitan la experiencia personal de la paz. En este 
sentido, el orador nos invita a tomar la responsabilidad de sentir la 
paz en nuestras vidas y no delegar el cumplimiento de esta necesi-
dad básica ni a instituciones, ni gobiernos. De hecho, dice que “la 
paz es posible cuando empieza con cada uno de nosotros y con el 
esfuerzo conjunto de todos”.

Respecto a la cuestión planteada a los estudiantes sobre la 
necesidad de sentirte en paz consigo mismos, y el beneficio que 
deriva para el aprendizaje del inglés, se presentó un consenso ge-
neral de que la paz no sólo contribuye a disfrutar el aprendiza-
je de los idiomas, sino fundamentalmente, a experimentar pleni-
tud en la vida de los seres humanos creando entornos de encuen-
tro fraternos. Consideran que la paz interior es una responsabili-
dad personal y que las instituciones pueden ayudar brindando las 
condiciones y la infraestructura necesaria para crear talleres de re-
flexión grupal e individual, que se orienten a la identificación y 
descubrimiento de los recursos internos que permiten experimen-
tarla.
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Conclusiones
La afectividad a través de los sentimientos y emociones constitu-
yen una parte esencial del funcionamiento mental, que posibilita 
un desarrollo del potencial cognitivo de manera integral, esto es, 
la posibilidad de lograr un equilibrio entre la capacidad de razonar 
y sentir. Por ello, es de vital importancia que, en el área del apren-
dizaje de idiomas, se elaboren programas de estudio que retomen 
una didáctica que integre ambos aspectos. Dado que el tema de la 
afectividad no ha sido estudiado a profundidad y que no existe una 
amplia difusión de sus alcances, es importante comenzar creando 
una cultura de la afectividad que socialice los postulados que apor-
tan los especialistas en cuanto al impacto que tiene la afectividad 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje de idiomas. Sin embargo, 
paralelamente, el sustento teórico-metodológico actual se enrique-
ce de manera significativa cuando se abren espacios de comunica-
ción a través de los que los diferentes actores que participan en el 
quehacer educativo (docentes, estudiantes, autoridades de institu-
ciones educativas) puedan compartir sus experiencias, percepcio-
nes y opiniones sobre la afectividad desde su trayectoria académi-
ca en el aprendizaje de idiomas; de esta manera, , consideré perti-
nente incluir no sólo los argumentos teóricos de los especialistas 
en esta área de conocimiento, sino también las aportaciones y su-
gerencias de estudiantes de inglés. En general, existe un consen-
so entre ambos sujetos en los grandes apartados en los que divido 
el trabajo y los sub-apartados al interior de cada uno. En cuanto a 
los aspectos afectivos que obstaculizan el aprendizaje del inglés se 
presenta unanimidad en cuanto a que el miedo, la burla, la ridicu-
lización, la ansiedad generan emociones y sentimientos negativos 
que disminuyen de manera importante el potencial de aprendiza-
je de idiomas. Por otra parte, los aspectos que lo promueven, tam-
bién hay un acuerdo consensado de que la motivación tanto extrín-
seca como intrínseca, el fortalecimiento de la auto-estima y la posi-
bilidad de aprender a sentir paz interior fortalecen la capacidad de 
aprendizaje de idiomas. Respecto a las alternativas para lograr la 
construcción de ambientes de aprendizaje más inspiradores en los 
que se favorezca el aspecto cognitivo y afectivo, tanto los especia-
listas como los estudiantes coinciden en que el docente juega un 
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papel decisivo en mostrarse como un modelo a seguir en el ejer-
cicio de relaciones interpersonales que dignifiquen al ser humano 
como tal. Por ello, es crucial que el docente conozca y se familia-
rice con su propia afectividad y a partir de este auto-conocimiento 
obtenga elementos que le permitan desarrollar una comprensión, 
y, por ende, empatía con sus estudiantes en cuanto al manejo de 
las emociones y sentimientos más apropiados para no sólo favore-
cer el aprendizaje de idiomas, sino especialmente promover el pla-
cer por aprenderlos. 

Finalmente, me gustaría comentar la importancia que tie-
ne reconocer la necesidad de paz por los argumentos de los cono-
cedores en cuanto a que cuando los seres humanos estamos en paz 
podemos disfrutar la vida plenamente e incluso compartir esta po-
sibilidad, “encendiendo” otras “velas apagadas”. Al parecer no hay 
nada más amargo que experimentar la frustración en la vida en ge-
neral y el aprendizaje de idiomas en particular, por lo que cuan-
do los docentes están frustrados transmiten este sentimiento a sus 
estudiantes. Afortunadamente, existen alternativas para enfrentar 
exitosamente la confusión que se genera al ignorar esta necesi-
dad personal de experimentar paz y con ello contribuir a erradi-
car la violencia en el mundo a través de la práctica de una paz que 
por su naturaleza es duradera. El Programa de Educación para la 
Paz como una de estas opciones está diseñado para que las perso-
nas que lo experimentan reconozcan sus propios valores internos 
como la apreciación, la fuerza interior, la esperanza, la dignidad, 
ser consciente, entre otros. La identificación de estos recursos in-
natos permite tomar la responsabilidad personal de sentir paz y 
con ello la esperanza de que exista paz en la tierra al incluir a to-
dos aquellos que deseen hacer de la paz una realidad individual y 
colectiva.
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Anexo 1

Afectividad en el aprendizaje del inglés
La presente encuesta-ensayo tiene como propósito reflexionar so-
bre la posible pertinencia de incluir de manera consciente en el 
aula la práctica de la afectividad individual y grupal en el aprendi-
zaje del inglés. Tus contribuciones al respecto son de suma impor-
tancia dado que la intención es tomarlas en cuenta, incluyéndolas 
en el programa de estudios.

•	 Goleman (1997) comparte desde su experiencia que “las 
emociones dolorosas nos provocan enfermedades, mien-
tras que los estados mentales saludables fomentan la sa-
lud”. ¿Puedes aportar algunas situaciones de tu vida en las 
que hayas experimentado estas emociones y sus conse-
cuencias en tu salud física, mental y del alma??

•	 Heron (1989), Eysenck (1979) concluyen que la ansiedad, 
esto es la angustia, el nerviosismo, el temor que se gene-
ra en las clases de idiomas por el reto que representa co-
nocer un nuevo idioma, hace que el estudiante malgas-
te energía que podría usar en el proceso cognitivo. ¿Qué 
sugieres para disminuir esta emoción al máximo posible?

•	 Actitudes como la crítica, la descalificación por cometer 
errores, la ridiculización, la burla socavan el potencial de 
aprendizaje. ¿De qué manera pueden contribuir tanto los 
docentes como los estudiantes para poner límites a estas 
condiciones?

•	 La motivación extrínseca busca ofrecer recompensas por 
los logros obtenidos en el proceso de aprendizaje. La in-
trínseca busca que el estudiante disfrute el proceso de 
aprendizaje en si mismo. ¿En tu opinión cuál de los dos 
tipos de motivación es más importante?

•	 Canfield y Wells (1994), Arguelles (2006) afirman que la 
autoestima es como nos sentimos acerca de nosotros mis-
mos. Aquéllas personas que se han criado en ambientes 
familiares poco nutricios en los que los mensajes de sus 
cuidadores cuando eran niños sobre quienes eran y lo 
que valían no fueron del todo adecuados y por ende, no 
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aprendieron a sentirse bien consigo mismos porque no 
los trataron como si fueran buenos o deseados. Dado que 
la autoestima es crucial para desarrollar al máximo nues-
tro potencial de aprender en general y especialmente un 
nuevo idioma, ¿de qué manera el docente puede contri-
buir a que algunos estudiantes mejoren su autoestima?

•	 ¿Consideras que la necesidad de sentirte en paz contigo 
mismo es una responsabilidad que se debe delegar a ins-
tituciones o gobiernos o es una responsabilidad que cada 
uno debe asumir? Argumenta tu respuesta.
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Aprender a escalar mis barreras 
afectivas

Francisco Gabriel Lizama García 
Vanessa Cárdenas Novoa

Universidad de Colima

Resumen

La teoría de la adquisición de una segunda lengua propuesta por 
Stephen Krashen en 1982 nos presenta una visión muy com-

pleta de la forma en que el ser humano adquiere el lenguaje y de 
barreras tales como el Filtro Afectivo que pueden dificultar dicha 
adquisición. Sin embargo, no nos proporciona estrategias que pue-
dan ayudar a nuestros estudiantes a saltar dichas barreras. En este 
trabajo de investigación se presenta, por medio de un estudio de 
caso, la compilación de una serie de estrategias para el aprendizaje 
y adquisición de una segunda lengua, conocidas como estrategias 
socio afectivas, con el objetivo de verificar si realmente ayudan al 
estudiante de lengua inglesa a prevenir y contrarrestar los efectos 
que los sentimientos de miedo, apatía y ansiedad causan en su Fil-
tro Afectivo a la hora de enfrentarse a una situación que requiere 
el ejercicio oral de dicha lengua

Introducción
La teoría propuesta por Krashen en 1982 contribuye a la compren-
sión del proceso de adquisición de una segunda lengua, dicha teo-
ría expone en forma de 5 hipótesis los elementos presentes dentro 
del proceso de adquisición de una lengua y los factores que influ-
yen dentro del mismo. De las cinco hipótesis propuestas por Kras-
hen, hipótesis del filtro afectivo ayuda de manera más efectiva a 
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entender el motivo por el cual la adquisición no se da de manera 
efectiva dentro de un salón de clases. Dicha hipótesis, que fue pro-
puesta antes por Dulay y Burt (1977), muestra de qué manera los 
factores afectivos se relacionan con la adquisición de una segun-
da lengua y postula que la adquisición de una segunda lengua va-
ría con respecto a la fuerza o nivel del Filtro Afectivo que el suje-
to tenga. 

Aquellos con actitudes no óptimas para la adquisición de 
una segunda lengua (dígase: Ansiedad, estrés, desánimo, etcétera) 
no sólo van a tender a buscar menos entrada del lenguaje (de aho-
ra en adelante: Input), sino que también tendrán un Filtro Afectivo 
más alto o fuerte. Por otro lado, aquellos con actitudes más propi-
cias para la adquisición de una segunda lengua (Disposición, mo-
tivación, comodidad, etcétera) no sólo tenderán a buscar más in-
put sino que tendrán también un Filtro Afectivo más bajo o débil.

Lo anterior quiere decir que, aun cuando los sujetos con un 
Filtro Afectivo alto pueden entender el mensaje, el input no alcan-
zará la parte del cerebro que es responsable de la adquisición (lla-
mado por Krashen como el Dispositivo de Adquisición del Lengua-
je) y por lo tanto el conocimiento no trasciende a la memoria. Para 
comprender mejor el funcionamiento del Filtro Afectivo, Krashen 
proporciona el siguiente diagrama:

Figura 1 
Modelo del Filtro Afectivo

Tomado de Krashen (1982).

Dentro del diagrama el input refiere a todas las formas en 
las que escuchamos o recibimos el lenguaje, el Dispositivo de Ad-
quisición del Lenguaje refiere a la parte de nuestro cerebro encar-
gada de la adquisición y Competencia Adquirida refiere a la situa-
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ción en la que el input ha sido, no sólo aprendido sino también ad-
quirido por nuestro cerebro. Dentro del diagrama, se puede ver 
también que el Filtro interfiere con el acceso de información (in-
put) evitando que éste sea completamente adquirido por el cerebro 
y sabemos ya que los factores que elevan o dan fuerza al Filtro en 
un salón de clases son de carácter afectivo.

Krashen (1982) sugiere que el concepto del Filtro Afecti-
vo da una nueva definición a la tarea de un profesor de lenguas. 
Ahora, tomando en cuenta dicho concepto, un profesor de lenguas 
efectivo es aquél que puede proveer input y ayudar a que éste sea 
comprensible, todo esto dentro de un ambiente en el que la an-
siedad sea baja o nula por lo cual se vuelve necesario para noso-
tros como profesores de lenguas saber adaptar nuestros métodos 
de enseñanza a este fenómeno, de manera que podamos a ayudar 
a nuestros estudiantes a que su aprendizaje de lengua se convierta 
en una adquisición. Pero ¿Existen estrategias que ayuden a nues-
tros estudiantes a contrarrestar los efectos del filtro afectivo? Para 
poder dar respuesta a esta pregunta es necesario conocer las varia-
bles que aumentan o disminuyen el filtro afectivo.

Motivación, ansiedad y auto-estima: Variables que 
aumentan o disminuyen el nivel del Filtro Afectivo
Krashen afirma que existen tres variables que son las que más in-
fluyen a la hora de reducir o aumentar el nivel del filtro afectivo. 
Dichas variables son la motivación, la ansiedad y la confianza en 
uno mismo (Auto-estima). En lo que respecta a las dos últimas va-
riables, McIntyre (1998) define la ansiedad en la enseñanza de len-
gua como la preocupación y la reacción emocional negativa origi-
nadas cuando se aprende o se utiliza una segunda lengua y Montes 
de Oca (1995) define la auto-estima como el juicio que efectúan los 
estudiantes de sí mismos. 

Según el autor, este juicio está relacionado con sus actitu-
des, sentimientos y conocimientos de su apariencia física, acepta-
bilidad social y capacidad, los cuales son el resultado de dos aspec-
tos: El aprendizaje y las experiencias obtenidas gracias a la interac-
ción social y la influencia del entorno. En base a estas definiciones 
podemos pasar a considerar la motivación como el factor más im-
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portante a la hora de determinar los niveles de Filtro Afectivo en 
un aula ya que si el nivel de ansiedad es alto y la auto-estima es 
baja, el proceso de adquisición de una lengua extranjera se dificul-
ta y, por el contrario, si el nivel de motivación y confianza de un 
alumno es alto, esto facilitará el proceso ya que el alumno podrá 
procesar mejor el input recibido.

 Transportando esto al salón de clase, Carreño (2013) afirma 
que, en la escuela, el papel del docente es no sólo el de ser un me-
canismo de transmisión de información y contenido técnico sino 
que debe también preparar al alumno y a la clase hacia el cami-
no del aprendizaje y adquisición de la lengua a través del control 
de sus sentimientos y el fomento de su motivación. Las estrategias 
socio-afectivas, propuestas por diferentes autores (O’Malley et al, 
1985. Oxford, 1990. Tinto 1993. Macdonald 2003. Thompson y Ru-
bin, 1982. Chesterfield and Chesterfield, 1985 y Barnhardt, 1997) 
son compiladas en una tabla por Rosas Lobo (2007) quien asegura 
que el uso de estrategias afectivas y sociales tiene una influencia 
directa y positiva en el aprendizaje de la lengua y refleja un víncu-
lo entre los niveles de autoestima altos, y por ende, en la motiva-
ción de los estudiantes.

Las estrategias socio-afectivas
En su trabajo Las estrategias socio-afectivas y su efecto motiva-
dor en situaciones de aprendizaje de una lengua extranjera, Rosas 
Lobo (2007) propone una serie de actividades para llevar a cabo 
en el salón de clases a las que otros autores como Rubin y Thomp-
son (1994) denominan estrategias afectivas y que ella misma pre-
senta como estrategias socio-afectivas. Dichas estrategias, como ya 
se mencionó arriba, tienen una influencia directa y positiva en 
el aprendizaje de la lengua y en la motivación de los estudiantes. 
Además, Oxford (1990) agrega que la aplicación de estrategias so-
ciales dentro de un salón de clase incrementa la interacción en-
tre los individuos. Dicha interacción entre los individuos de un sa-
lón de clase en el que se enseña una legua extranjera además de 
que contribuye el ámbito afectivo, es necesaria para desarrollar la 
competencia comunicativa. Las estrategias socio-afectivas se listan 
a continuación:



43

ONE CLASSROOM MANY LANGUAGES

Tabla 1 
Las estrategias socio-afectivas, 
tomada de Rosas Lobo (2007)

Estrategias Socio-afectivas
Estrategia Tipo Características aplicables 

en una clase de lengua
Autor(es)

Cooperación Social Trabajar en parejas 
o en grupo

 O’Malley et al, 1985.
Oxford, 1990. Tinto 
1993. Macdonald 2003

Preguntar para 
clarificar

Social Buscar respuestas con sus 
compañeros o profesores.

O’Malley et al, 1985.

Permitir que el 
contexto ayude

Social Prestar atención a la 
relación entre las palabras 
y de éstas con el contexto.

Oxford, 1990

Tener empatía 
con los demás

Afectiva Respetar las opiniones 
de los demás e 
intentar desarrollar un 
entendimiento de la 
cultura de los países donde 
se habla el lenguaje que 
usted está aprendiendo.

Thompson y Rubin, 1982

Responder 
en grupo

Social Responder al unísono 
con el resto del grupo.

Oxford, 1990

Hablar consigo 
mismo

Afectiva Reflexionar sobre 
sus problemas para 
buscar la solución.

Chesterfield and 
Chesterfield, 1985

Responder 
anticipadamente

Afectiva Hacer inferencias a partir 
de ilustraciones o palabras 
claves que se lo permitan.

Chesterfield and 
Chesterfield, 1985. 
Barnhardt, 1997

Monitoreo Afectiva Reconocer los errores para 
buscarle la solución.

Chesterfield and 
Chesterfield, 1985

Crear sus propias 
oportunidades 
para aprender

Afectiva Reunirse en grupo o 
parejas en horas extra 
clase, buscar materiales 
que le puedan ayudar.

Chesterfield and 
Chesterfield, 1985

Bajar la ansiedad Afectiva Usar la relajación, la 
música y la risa.

Rubin, 1981. 

Animarse a 
sí mismo

Afectiva Asumir riesgos, 
recompénsese a sí mismo, 
hacer juicios de valor 
positivos de sí mismo.

Thompson y Rubin, 1982

Tomar la 
temperatura 
emocional

Afectiva Reconocer las sensaciones 
de su cuerpo, discutir sus 
emociones con otros.

Oxford, 1990
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Metodología
Tomando en cuenta lo anterior se llevó a cabo una investigación-
acción, lo que se buscó con esta investigación fue analizar los efec-
tos que determinadas estrategias de carácter socio-afectivo tienen 
sobre el Filtro Afectivo de determinados sujetos y su competencia 
comunicativa. Al hablar de la existencia de un filtro de este tipo es-
tamos entrando al rubro de los sentimientos, los cuales represen-
tan un enorme reto para aquél que necesite o se interese por estu-
diarlos. Esto es debido a que ninguna herramienta puede llevar a 
cabo la clasificación de un sentimiento en una categoría algo que 
vaya más allá de “positivo”, “negativo” o “neutro” (Bosovsky, 2014) 
y la alternativa para este tipo de estudios siempre es la descrip-
ción. Es por esto que para esta investigación se ha decidido seguir 
un corte cualitativo, ya que como apunta Mendoza (2006), la inves-
tigación cualitativa tiene como objetivo la descripción de las cua-
lidades de un fenómeno por lo que le viene como anillo al dedo 
al objetivo de la investigación que es meramente el de describir lo 
que sucede con los sentimientos de ciertos sujetos cuando se les 
enseña a utilizar y trabajar con estrategias de carácter social y afec-
tivo para ayudarles a mejorar su competencia comunicativa.

El taller
Para vida de aplicar las estrategias socio-afectivas y recoger datos 
se llevó a cabo una intervención a modo de taller. Dicha interven-
ción se aplicó a lo largo de 15 días, cada sesión se llevó a cabo por 
las tardes en un periodo de dos horas cada una. Las actividades que 
se cubrieron dentro de la intervención fueron 11 estrategias socio-
afectivas que pueden ser aplicadas tanto por el profesor como por 
los estudiantes para disminuir los efectos del filtro afectivo en un 
salón de lengua y así ayudar a la mejora de la competencia comu-
nicativa. Los datos fueron recolectados al principio y al final del 
periodo de intervención.
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Capítulo 3

Motivación en el aula multinivel

Lluvia de los Angeles Castellanos Figueroa 
Vanessa Cárdenas Novoa

Universidad de Colima

Resumen

El factor motivacional está considerado como uno de los más 
importantes en el aprendizaje de una lengua extranjera, de ahí 

es que se desprende éste estudio, el cual pretende conocer cómo 
se ve influida la motivación de los estudiantes, por los alumnos 
con un nivel avanzado, durante el aprendizaje del inglés, dentro de 
un aula multinivel. La investigación fue llevada a cabo en la Facul-
tad de Lenguas Extranjeras de la Universidad de Colima, es un es-
tudio de caso con enfoque cualitativo, en el cual se tomó como su-
jetos de estudio a los alumnos de un grupo de cuarto semestre, de 
dicha Facultad. El objetivo de ésta ponencia es presentar el proce-
so que se llevó a cabo durante ésta investigación, así como discutir 
algunos resultados previos.

Introducción
La Facultad de Lenguas Extranjeras (FLEX) que ofrece una carrera 
profesional que permite aprender las lenguas inglesa y francesa y 
perfeccionar el español, con los principios didácticos, lingüísticos 
y de investigación para desarrollarse en la docencia a cualquier ni-
vel educativo (UCOL, 2014), se caracteriza por tener estudiantes 
provenientes de todos los municipios del estado de Colima, otros 
estados del país e incluso personas que vivían y estudiaban en el 
extranjero, por lo cual los estudiantes inscritos a ésta licenciatura 
poseen un nivel de inglés muy variado, ya que no provienen de un 
mismo contexto social, económico, e incluso cultural.



48

Sebire Raphaël Hubert Elie | Coordinador

Por lo antes mencionado, los directivos de la escuela deci-
dieron incluir en el programa de estudios una clase de inglés avan-
zado, para aquellos alumnos que cuentan con un puntaje mayor a 
550 en el examen TOEFL que les es aplicado al inicio de la carrera. 
En consecuencia, los alumnos de inglés avanzado e inglés prome-
dio toman la clase de inglés por separado y se integran en el resto 
de las clases que son de contenido.

A partir de esta situación, nace la inquietud de investigar 
qué aspectos de los estudiantes con un alto nivel de inglés influyen 
en la motivación por aprender este idioma en los estudiantes con 
un nivel inferior, sí la presencia de estos compañeros les motiva o 
les desmotiva a aprender más o si sería el mismo su avance si no 
estuvieran presentes, es decir, se desea conocer si los estudiantes 
con nivel alto de inglés tienen un papel motivacional en el resto de 
los estudiantes y aún más, saber cómo influyen estos estudiantes 
en el aprendizaje del idioma inglés de sus compañeros. 

Previo a la investigación de campo se llevó a cabo una in-
vestigación bibliográfica en la cual se encontraron diez aspectos 
de los alumnos avanzados en una clase multinivel que pueden ser 
un factor motivante/desmotivante para los alumnos promedio, y 
en base a éstos aspectos se elaboraron los instrumentos de inves-
tigación. 

Metodología
Basándose en el concepto de Williams y Burden (1997), que defi-
ne la motivación como un estado de excitación cognitiva y emocio-
nal, y tomando en cuenta que ésta investigación estudia dicho fe-
nómeno, con la finalidad de entender cómo se ve influenciada por 
la presencia de otros estudiantes durante el aprendizaje de una se-
gunda lengua, la investigación exige un enfoque con el cual pue-
da observarse cómo se desenvuelven los sujetos de investigación 
y cómo dicho estado cambia y/o permanece dentro de su entorno, 
por lo cual se ha considerado pertinente utilizar el enfoque cualita-
tivo para el presente proyecto, ya que según Hernández (2003) su 
propósito consiste en “reconstruir” la realidad tal y como la obser-
van los actores de un sistema social previamente definido, es de-
cir que con éste enfoque se abre la posibilidad de estudiar el estado 
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cognitivo y emocional de los alumnos dentro del aula multinivel 
del cuarto semestre grupo B, de la Facultad de Lenguas Extranjeras 
sin alterar ninguno de los factores que conforman dicha realidad.

Una vez establecido el enfoque, fue necesario elegir de en-
tre sus métodos el que fuese apropiado para llevar a cabo la investi-
gación, el cual debería acoplarse a las características y necesidades 
demandas por la misma. Se eligió el estudio de caso debido a sus 
características pues según Salkind (1999) es un método emplea-
do para estudiar un individuo o institución en un entorno o situa-
ción única y de una forma lo más intensa y detallada posible, ade-
más el investigador está tan interesado en las condiciones existen-
tes que rodean a la persona, como en la persona misma. Aplicado 
a ésta investigación, se interpreta como el estudio de la motivación 
de los sujetos y su relación con el contexto en su estado natural, 
como por ejemplo la motivación de los alumnos con nivel prome-
dio de inglés por aprender dicha lengua, y su relación con el aula 
de cuarto semestre grupo B de la Faculta de Lenguas Extranjeras, 
ya que es precisamente esto lo que se investiga, éste método es el 
conveniente para el objetivo planteado. 

Para este estudio se requería un grupo en el que hubiera di-
ferentes niveles de dominio de la lengua, es decir un grupo multi-
nivel, el cual puede estar conformado por alumnos de diferentes 
niveles de habilidad lingüística y capacidades, al contar con éstas 
características, se consideró apropiado tomar un grupo de cuarto 
semestre, puesto que cuenta con un total de 25 alumnos de los cua-
les 15 toman la clase de inglés regular.

 La elección se llevó a cabo de manera no probabilística in-
tencional, pues como lo dice Sierra (1988), la muestra es una par-
te representativa de un conjunto o población debidamente elegi-
da, que se somete a observación científica en representación del 
conjunto, con el propósito de obtener resultados válidos también 
para el universo total investigado. La muestra fue tomada intencio-
nal o “deliberadamente” bajo dos criterios de selección, el prime-
ro es que fueran alumnos de cuarto semestre cursando la materia 
de Didáctica de la enseñanza puesto que es la materia que toman 
totalmente en inglés con los alumnos de inglés avanzado, es decir 
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no están separados por niveles de habilidad lingüística; y el segun-
do criterio es que fueran alumnos de la clase de inglés promedio.

Para fines de ésta investigación se utilizaron tres técnicas 
de recolección de datos, la primera fue una entrevista al profesor 
de la clase en la cual se lleva a cabo la indagación, la segunda fue 
un cuestionario aplicado a los sujetos de estudio, y la tercera fue 
observación.

Resultados
Se investigaron diez aspectos de los alumnos avanzados que, se-
gún la revisión bibliográfica realizada previamente, resultan rele-
vantes e influyentes en la motivación de los alumnos promedio 
por aprender inglés, dichos aspectos se categorizaron de la siguien-
te manera.

Categoría Aspectos
Estímulos externos -Premios y recompensas

-Buena calificación
-Contexto real

Rendimiento Académico -Mejor nivel
-Competencia

Aceptación social -Aceptación social
Material de trabajo -Leer y entender textos complejos

-Realizar actividades en menos tiempo
Nivel de participación -Participación en clase
Mediación -Rol de mediadores

La siguiente tabla refleja las categorías de investiga-
ción antes mencionada, y a quién se le cuestionó sobre las 
mismas. En las tres columnas de la derecha, encontramos 
las letras P, O, A, las cuales significan profesor, observador, y 
alumno, y bajo éstas, se encuentran señaladas las categorías 
sobre las cuales se les cuestionó para fines de ésta investiga-
ción. De las seis categorías sólo tres son observables por sí 
mismas, por lo tanto, son también comparables desde los tres 
puntos de vista de esta investigación:
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Categoría P O A 
Estímulos externos * 
Rendimiento académico * 
Aceptación social * 
Material de trabajo * * * 
Niveles de participación * * * 
Mediación * * * 

La siguiente gráfica muestra los resultados de los cues-
tionarios; en la parte inferior se muestra cada una de los as-
pectos de los alumnos avanzados que influyen en la motiva-
ción de los alumnos promedio. Las barras azules muestran la 
cantidad de alumnos que dijeron verse motivados por cada 
aspecto, mientras que la roja muestra la cantidad de alumnos 
desmotivados por dichos los mismos, y las barras verdes re-
flejan a aquellos que consideraron irrelevantes dichos aspec-
tos para su motivación, es decir que no los motiva, pero tam-
poco los desmotiva.

Aspectos de los alumnos avanzados

Elaboración propia en base a los autores Montico (2004), García y Doménech (2002), Asubel 
(1981), y Kelly (1978).

Los resultados arrojados por los cuestionarios indican que 
los alumnos se sienten en mayor o menor medida motivados para 
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mejorar su nivel de inglés por los diez factores de los alumnos 
avanzados mencionados con anterioridad (tabla 1). 

Se puede observar que los tres factores más motivadores 
son el poder usar el idioma en un contexto real, sentirse supe-
rior en nivel a sus compañeros y poder competir con ellos; Mien-
tras que sólo dos factores resultan desmotivantes, que son el que 
los alumnos avanzados realicen las actividades de clase en menos 
tiempo como lo menciona uno de los sujetos, “me hace sentir len-
ta”, y el otro factor es que sean participativos. 

Conclusiones
En base a la recolección de datos mediante el cuestionario aplica-
do a los sujetos, se puede concluir que efectivamente los aspec-
tos de los estudiantes avanzados influyen en la motivación de los 
alumnos promedio, y además dicha motivación es positiva ya que 
los diez factores analizados son motivantes para el mejoramien-
to del nivel de inglés de al menos uno de los siete sujetos, puesto 
que les motiva mejorar para sentirse competentes o superiores a 
sus compañeros en cuanto al nivel de dominio de la lengua, ade-
más de obtener los premios y recompensas que los alumnos avan-
zados poseen.
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El uso del drama en el desarrollo de 
competencias docentes y emocionales 

en estudiantes-maestros

Sandra Luz Ávila Toscano 
Ana Karen Cadena del Valle

Unidad Académica de Lenguas Extranjeras de la UAGro

Resumen

Los nuevos enfoques de enseñanza están orientados al desarro-
llo integral de los estudiantes, por lo que los maestros de len-

guas necesitan ser capacitados para ayudar a sus estudiantes a de-
sarrollarse holísticamente, pues como Madalinska-Michalak (2014) 
señala “solamente un maestro que ha desarrollado habilidades so-
ciales y emocionales es capaz de sostener dichas competencias 
en sus estudiantes. En otras palabras, los maestros, especialmen-
te aquellos en formación, necesitan capacitarse en el manejo de 
los desafíos sociales y emocionales de la enseñanza; sin embargo, 
en México los docentes escasamente reciben entrenamiento para 
desarrollar estas habilidades. Las competencias socio-afectivas son 
consideradas por algunos investigadores (Park y Lee, 2006; Wicha-
dee, 2010) como una característica de los docentes eficaces. Con 
el objetivo de desarrollar en los docentes dichas competencias, el 
‘drama’ ha sido recientemente incluido en los planes de estudio de 
instituciones educativas en varios países como parte de su desarro-
llo profesional, debido a que según algunos investigadores (Sirisri-
mangkorn y Suwanthep, 2013) el aprendizaje basado en el drama 
mejora las habilidades sociales y emocionales de los estudiantes. 
Sin embargo, su valor como método de enseñanza es relativamen-
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te desconocido en nuestro país. Este trabajo describe algunos an-
tecedentes teóricos sobre el uso del drama como herramienta ins-
truccional para el desarrollo de competencias socio-afectivas. Es 
parte de una investigación en curso que tiene como objetivo eva-
luar los efectos que las actividades basadas en el drama puedan te-
ner en el desarrollo de competencias docentes y emocionales en 
estudiantes-maestros.

Introducción
Hoy en día, en la enseñanza del idioma Ingles en México, particu-
larmente en las escuelas oficiales de nivel básico, los profesores 
tienen que afrontar diferentes problemáticas, tales como clases nu-
merosas, estudiantes con diferentes niveles de Ingles en el mismo 
grupo, pocas horas instrucción, desinterés por parte de los alum-
nos, además de actitudes negativas respecto al idioma Ingles (Ra-
mírez, Pamplón & Cota 2012). Estas circunstancias pueden tornar-
se en situaciones difíciles de manejar para los docentes y provo-
car que pierdan el auto-control y se deteriore el ambiente de ense-
ñanza-aprendizaje, así como la relación entre ellos y los estudian-
tes (Jennings & Greenberg, 2009). 

Por consiguiente, para hacer frente a esas situaciones es 
crucial para los profesores, especialmente para aquellos en forma-
ción, desarrollar junto con sus competencias pedagógicas las habi-
lidades socio-afectivas necesarias que les ayuden a establecer re-
laciones afectivas favorables con los estudiantes, sus pares, direc-
tivos, padres de familia, y a mantener de manera eficiente el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje (Dinçer, Göksu, Takkaç & Yazici, 
2013).

Jennings & Greenberg (2009) por ejemplo, señalan que 
aquellos docentes que han desarrollado competencias emociona-
les son capaces de cooperar y empatizar con otros, reducen sus 
niveles de ansiedad, se auto-motivan y controlan sus emociones. 
Por esta razón es importante el desarrollo de dichas competencias 
especialmente durante la formación docente, sin embargo, no ex-
iste capacitación específica que considere la importancia de las 
cuestiones sociales y emocionales en el aula. 
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Con el fin de fomentar el desarrollo de competencias so-
cio-emocionales consideradas, como se menciona previamente, 
características de docentes eficaces, el drama ha sido reciente-
mente incluido en los planes de estudio de varios programas de 
formación de maestros en muchos países como parte de su desar-
rollo profesional (Dawson, Cawthon & Baker, 2011); sin embargo, 
su utilidad como instrumento pedagógico es relativamente descon-
ocido en México.

Competencias docentes
El docente es uno de los factores con más influencia en el rendi-
miento de los estudiantes y debe estar capacitado para enseñarle 
a una amplia gama de educandos en términos de interés, motiva-
ción y habilidad (Wichadee, 2010). Perrenoud (2004) menciona que 
los profesores deben poseer ciertas competencias docentes que les 
permitan desarrollar la capacidad de movilizar varios recursos cog-
nitivos para hacer frente a cualquier tipo de situaciones. Donde las 
habilidades, estrategias y conocimientos individuales de cada pro-
fesor permitan alcanzar los principales objetivos de enseñanza. 

El término de competencias docentes ha ido adquiriendo 
diferentes significados y ha incorporado distintos elementos. La 
competencia docente ha sido definida por Toledo y Favela (2008) 
como la habilidad para responder con éxito a un requerimiento 
complejo que involucra actitudes, conocimientos, capacidades, ha-
bilidades e inteligencia, de una manera significativa y eficaz. 

Competencias docentes también significa la compleja com-
binación de conocimientos, habilidades, valores y actitudes, que 
orientan a la acción eficaz en una situación de enseñanza-aprendi-
zaje (Comisión Europea: Desarrollo profesional del docente, 2013).

Por otro lado, Perrenaud (en Toledo y Favela, 2008) estable-
ce que una competencia es saboir-moviliser, que no es un asunto 
de saber algo más sino la capacidad de movilizar recursos: saber, 
saber cómo hacer, saber cómo ser, comprender procesos de evalua-
ción y de acción y utilizar herramientas para afrontar situaciones 
nuevas y complejas.

Las competencias docentes que se han descrito en distintos 
modelos como características de los maestros eficacez involucran 
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distintos aspectos, como se muestra en la tabla 1. Galvis (2007) por 
ejemplo, menciona que el perfil de un docente está definido por 
cuatro tipos de competencias: intelectuales, profesionales, intrap-
ersonales y sociales. Por otro lado, Selvi (2010) presenta un modelo 
de nueve competencias que los maestros de inglés deben tener: 
competencias de campo, de investigación, curriculares, de apren-
dizajes permanentes, socio-culturales, emocionales, de comuni-
cación, en tecnologías de información y comunicación, y de com-
petencias ambientales. 

Además, Dinçer et al., (2013); y Wichadee (2010) consider-
an cuatro competencias de los profesores de inglés eficaces: ha-
bilidades socio-afectivas, conocimiento pedagógico, conocimien-
to sobre la materia, y características personales los primeros, y 
Wichadee incluye: habilidad para el inglés, conocimiento ped-
agógico, habilidades para la organización y comunicación y habili-
dades socio-afectivas.

Tabla 1 
Modelos de competencias docentes.

Selvi (2010) Galvis (2007) Dinçer et 
al. (2013)

Wichadee 
(2010)

1. Competencias de campo
2. Competencias de 
investigación
3. Competencias 
Curriculares
4. Competencias de 
aprendizaje permanente
5. Competencias 
Socio- Culturales
6. Competencias 
emocionales
7. Competencias de 
Comunicación 
8. Competencias 
en Tecnologías de 
la Información y 
comunicación (TIC’s)
9. Competencias 
ambientales

1. Competencias 
intelectuales 
(conocer)
2. Competencias 
profesionales 
(hacer)
3. Competencias 
Inter e 
Intrapersonales 
(ser)
4. Competencias 
sociales 
(convivir)

1. Habilidades 
sociales-
afectivas
2. 
Conocimiento 
pedagógico
3. 
Conocimiento 
sobre la materia
4. 
Características 
personales

 

1. Habilidad 
para el Inglés
2. 
Conocimiento 
pedagógico
3. Habilidades 
para la 
organización y 
comunicación 
4. Habilidades 
socio-afectivas.

Fuente: Elaboración propia con base en Selvi, 2010; Galvis, 2007; Dinçer et al., (2013); 
Wichadee, (2010).
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Como se observa en la tabla anterior, las competencias 
emocionales o afectivas, sociales o interpersonales son habilida-
des comunes en los cuatro modelos y actualmente se consideran 
como habilidades necesarias para la enseñanza del idioma inglés.

Melek Koç (2013) señala que el objetivo principal de la edu-
cación de maestros de Ingles es el formar profesores eficaces y ca-
lificados en el área, los cuales deben de tener dominio de habili-
dades de enseñanza, conocimiento académico, habilidades de ma-
nejo de clase, dominio del idioma ingles y habilidades socio-afec-
tivas. Sin embargo, los aspectos sociales y emocionales son rara 
vez incorporados en la capacitación de dichos docentes (Hargrea-
ves, 2000).

Competencias socio-emocionales
El desarrollo de las competencias socio-afectivas en estudiantes-
maestros en formación, actualmente se considera fundamental 
para que puedan hacer frente a los nuevos contextos educativos y 
a los diferentes retos que afrontarán en su práctica en el aula. El 
docente debe saber cómo manejar las diferentes situaciones inter-
personales y emocionales que se presenten en ellos mismos y en 
sus estudiantes, porque como Madalinska-Michalak (2012) lo men-
ciona, sólo un docente que ha desarrollado sus habilidades socia-
les y emocionales es capaz de mantener esas habilidades en sus 
alumnos. Por otro lado, Andres (2002) señala que: “si los maestros 
desean que sus alumnos desarrollen su potencial inherente para 
aprender las variables afectivas como la ansiedad, motivación, au-
to-estima, y la inhibición ya no puedes ser ignoradas”.

Según Papieska 2012, las habilidades socio-afectivas, en-
vuelven dos dimensiones que están fuertemente relacionadas, la 
dimension social y la emocional. Para algunos autores, la dimen-
sion social depende de los pocesos emocionales de cada individuo 
(Bar-On, 1997; Goleman, 1995; Boyatzis, et al., 1999), en donde los 
factores afectivos involucran todas las características emocionales 
de los humanos y el proceso de manejo de emociones.

La competencia emocional es definida por Goleman (1998 
en Boyatzis, et al., 1999) como “una habilidad aprendida basada en 
la inteligencia emocional que resulta en un rendimiento excep-



58

Sebire Raphaël Hubert Elie | Coordinador

cional en el trabajo”. Este término envuelve distintos agrupamien-
tos de competencias, donde el dominio de estas mismas, permite 
desenvolverse como una persona socialmente competente. 

Jennings & Greenberg (2009) mencionan en su estudio el 
efecto que las competencias socio-emocionales de los docentes 
tienen en los estudiantes y señalan que los profesores que son 
emocionalmente competentes tienen un entendimiento real de 
sus capacidades y reconocimiento de sus fortalezas y debilidades; 
son más conscientes de sí mismos y de la sociedad a la que per-
tenecen, tomando en cuenta como sus expresiones emocionales 
pueden afectar la interacción con estudiantes De la misma mane-
ra Goddard, Hoy, & Woolfolk (2004) mencionan que cuando los do-
centes comprenden y dominan los diferentes retos sociales y emo-
cionales en clase, la enseñanza se vuelve más satisfactoria y el do-
cente se siente más seguro y eficaz sobre su desempeño. 

El drama en la educación
Las competencias sociales y afectivas que ayudan a los docentes 
a tener un carácter alegre, amigable, de seguridad emocional, de 
buena salud mental, de ser capaces de mantener la calma en mo-
mentos de crisis, que enfatizan lo positivo en lugar de lo negativo, 
que explique la razón de las normas, y sea capaz de ganarse el res-
peto de sus estudiantes, son escasamente enfatizadas o desarrolla-
das en los programas educativos de formación de maestros (Har-
greaves, 2000).

En las últimas décadas, ha habido un creciente interés en 
los potenciales vínculos entre el drama y la enseñanza de una len-
gua extranjera (Boudreault, 2010), los estudios han estado mayor-
mente orientados hacia el aprendizaje de los estudiantes y a las dif-
erentes formas en las que el drama puede ser incluido en clases 
de lenguas, pero sólo ocasionalmente se han enfocado sobre su 
uso para el desarrollo de habilidades que los maestros de lenguas 
puedan necesitar para ser más eficientes. 

Para Wessels (2003), el drama en la educación usa las mis-
mas herramientas empleadas por los actores en teatro. Pero, mien-
tras en teatro todo es orientado para el beneficio de una audien-
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cia, el uso del drama en el aula está orientado para el beneficio de 
los aprendices. 

El objetivo pedagógico del uso del drama en la educación 
está centrado en el desarrollo personal y social de sus partici-
pantes, donde la motivación y la actuación, en base a la experien-
cia personal, son resaltadas por medio de proyectos que envuelvan 
procesos sociales y comunicativos. El drama en la educación per-
mite a los participantes sumergirse en la ficción, tomando difer-
entes roles, explorándolos y aprendiendo por experiencia propia. 
El drama este ámbito conlleva dos diferentes orientaciones (Luc-
chi-Riester, 2007), donde es vista como una asignatura y como un 
método de enseñanza. En donde el propósito es promover el desar-
rollo personal y académico de los estudiantes mediante el uso de 
juegos de roles y actuación, así mismo, el uso de varios elementos 
dramáticos del movimiento, la voz y la improvisación. 

El drama ha sido comúnmente utilizado en la enseñanza 
del inglés como segunda lengua y como lengua extranjera para 
desarrollar competencias comunicativas, especialmente las hab-
ilidades orales, a través de actividades como actuar roles, simu-
laciones y el recuento de historias de diferentes tipos, las cuales 
son utilizadas especialmente en educación primaria y secundaria 
(Galante, 2012).

Desiatova (2009), en una investigación orientada en los 
beneficios de las diferentes actividades basadas en el drama en 
la enseñanza del idioma inglés, enlista algunas razones de intro-
ducir a los aprendices en actividades del drama, en donde remar-
ca que el drama y las actividades basadas en esa disciplina ayu-
dan a motivar a los alumnos a comunicarse en el idioma extranje-
ro, a incrementar la confianza y la autoestima, a la inmersión en 
actividades basadas en situaciones reales, a estimular el intelecto, 
la imaginación y la creatividad, y enfatizar las habilidades de tra-
bajo en equipo.

Sin embargo, como lo mencionan Beaven and Alvarez 
(2014): “la mayoría de los profesores de idiomas no tiene entre-
namiento en el drama, y el uso de actividades basadas en esta dis-
ciplina en el aula depende más de los intereses específicos y la 
experiencia individual de cada docente que de un supuesto com-



60

Sebire Raphaël Hubert Elie | Coordinador

ponente del programa de formación en lenguas extranjeras”. En-
tre los potencialidades del drama en el ámbito educativo, algunos 
estudios afirman que su uso incrementa la confianza de los es-
tudiantes en ellos mismos, su creatividad, motivación, empatía, y 
aprendizaje colaborativo (Wager, Belliveau, Beck & Lea, 2009); así 
mismo, otras investigaciones señalan que el drama en el ámbito 
escolar fomenta el vínculo entre las experiencias y los sentimien-
tos de los demás y del propio, y además juega un papel importante 
en el desarrollo profesional y personal (Beaven & Alvarez, 2014). 

Maley and Duff (1979, en Zyoud, 2011) definen las activi-
dades basadas en el drama como aquellas que brindan la oportuni-
dad a los aprendices de utilizar su propia personalidad para crear 
un producto basado en la enseñanza en clase, enfatizando la expre-
sion de emociones, resolucion de problemas, toma de desiciones y 
la socializacion.

Diferentes investigaciones han revelado differentes benefi-
cios que derivan de la integracion de algunas actividades del dra-
ma en el desarrollo de la personalidad (Gabnai, 1999), y mas espe-
cificamente en la autoestima, la confianza y la conciencia de uno 
mismo (Çerkez, Altınay, Altınay & Bashirova, 2012: Zyoud, 2011).

De acuerdo a Gabnai (1999), el desarrollo de la personali-
dad es el objetivo principal de las actividades del drama, en donde 
el role play y otras dinamicas, ayudan a desarrollar la confianza en 
uno mismo y habilidades de trabajo en equipo, debido a que la au-
diencia son los mismos compañeros de clase y los prepara con situ-
aciones relaes, Para los estudiantes-maestros de Inglés, estas activ-
idades proveen oportunidades de participar en diferentes acitivi-
dades para desarrollar la habilidad de comunicarse y las competen-
cias socio-afectivas (Galante, 2012). 

De la misma manera, Giebert (2014) reporta en su investi-
gacion que las actividades basadas en el drama, crean prácticas y 
memorables experiencias de aprendizaje que permiten mejorar la 
confianza y la conciencia de uno mismo. 

El role-play es sin duda una de las actividades más cono-
cidas y relacionadas al drama, donde el uso de diferentes roles, 
permiten desenvolverse en diferentes contextos sociales (Zyoud, 
2011). En donde la mayor fuente de ideas para el desarrollo de esta 
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actividad esta basada en situaciones que profesores y estudiantes 
enfrentan en la vida real, y los diferentes entornos y la practica 
continua, permiten desarrollar confianza en el desemvolvimien-
to personal en dichas situaciones, empatia por los sentimientos de 
los demas, motivación y creatividad (Billíková & Kiššová, 2013). 
De igual manera, Çerkez, et. al., (2012), en su estudio diseñado 
para estudiantes-maestros, coincide en el uso del role-play para de-
sarrollar el autoestima y establecimiento de lazos afectivos.

No obstante, el role-play, no es la única actividad diseñada 
para incrementar la confianza en uno mismo. Chukueggu, (2012), 
menciona que la improvisación, las simulaciones y la mímica ayu-
dan a las personas a desarrollarse en un contexto social, permiten 
el desarrollo de la confianza y conciencia de uno mismo, mejoran 
la motivacion y las habilidades sociales. 

Landy (1982 as cited in Chukueggu, 2012) define a la impro-
visación como el desarrollo de una pequeña obra o dialogo si un 
libreto, sin ensayarse previamente, donde se incluye información 
de uno mismo, de dónde proviene y que es lo que hace. Esta ac-
tividad que puede ser espontanea o preparada, provee diferentes 
condiciones que permiten a los estudiantes-maestros el activar su 
mente y encontrar posibles soluciones a ciertas problemáticas, de 
manera rápida, que pueden surgir en el aula. La improvisación 
espontanea da a los aprendices la práctica de sus habilidades co-
municativas y a desarrollar su rango emocional por medio de la 
actuación de diferentes roles con los que no están familiarizados 
(Zyoud, 2011). 

Otra actividad basada en el drama, cuyo origen proviene de 
la improvisación, es la simulación, Pérez (2004) define esta activi-
dad como un juego de actuación más complejo, en donde la adop-
ción de una situación conflictiva tiene como propósito brindar a 
los personajes envueltos en esta simulacion con la experiencia de 
resolución de conflictos, donde el trabajo colaborativo y afectivo es 
desarrollado en diferentes niveles cognitivos. 

 Jones (1982 en Zyoud, 2011), menciona que una simu-
lación está basada en la realidad y sus funciones en un entorno 
simulado y estructurado. Este tipo de actividades permiten la prác-
tica de situaciones sociales específicas, donde a través de los diálo-
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gos de simulación, los estudiantes-maestros pueden aprender a in-
tercambiar distintos puntos de vista e ideales que no son fáciles de 
expresar en un contexto no simulado.

Por otro lado, mientras el énfasis de la comunicación verbal 
es clave en las previas actividades basadas en el drama, la mímica 
está basada en la comunicación no verbal, el dominio personal y 
control de la expresión corporal para la trasmisión de un mensaje, 
una historia, sentimientos y estados de ánimo. Billíková & Kiššová 
(2013) introducen una actividad llamada Mirroring como parte de 
la mímica; en dónde la representación de acciones entre parejas, 
permite representar las acciones del otro a manera de espejo, sien-
do consiente de los sentimientos ajenos y la expresión de otras per-
sonas en el mismo nivel de expresión y conciencia propia. 

Conclusión
Las actividades del drama son inumerables, y su aplicación en el 
ámbito educativo tiene diferentes propósitos y ofrece diferentes 
beneficios. Sin embargo, como Chukueggu, (2012) menciona aquel-
las actividades basadas en esta disciplina que involucran a las per-
sonas en un contexto social, que ayudan a mejorar la motivacion, 
confianza y conciencia de uno mismo y de otros y elevan los nive-
les de autoestima, son, el role-play, la improvisacion, las simula-
ciones y la mímica.

 Los usos potenciales del drama no han sido plenamente 
explorados en México y su estudio podría aportar información vali-
osa para la enseñanza del inglés y la formación de los docentes de 
idiomas.
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Abstract

Speaking anxiety has been an issue that teachers have gone 
through when teaching English as a second language. When 

learning English students must produce the language, but their 
dread of speaking has been an obstacle for them. This research is 
intended to help students overcome their English speaking anxi-
ety. The research was conducted with 30 students from an Internal 
English program UJED. Two strategies were designed and applied. 
The “Teacher Immediacy” strategy consists on gaining students’ 
confidence, by using verbal and nonverbal expressions such as eye 
contact, positive gestures, the use of humor, and allowing them to 
speak in class about topics of their interests when working on their 
own. The second strategy “Group Cohesiveness” was implemented 
two different times to see how students work better. In the first ap-
plication they worked in small groups and during the second one 
they moved around the class. At the end of each class students had 
to answer three questions in order to measure their speaking anxi-
ety. As a result of the application of the methodology, students did 
participate more than usual with the teacher immediacy strategy. 
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On the other hand, the results obtained from the Group Cohesive-
ness strategy indicated that students struggled during the process. 

Introduction
Nowadays English language has become a necessity for all of us; 
however, the learning process is not that easy. Students have to 
overcome their fear to produce the language. Unfortunately, there 
is a big problem that has been found in the group that has been ob-
served; speaking anxiety, and it is frequently present in many L2 
learners. 

Speaking anxiety goes beyond having problems with vo-
cabulary when speaking. It is more about stress and nervousness 
when producing the language. This research arose from the in-
quiry of why students do not speak. It is not because they do not 
learn, but because they have fear to speak. Unfortunately speak-
ing anxiety is not considered as a problem, but a difficulty, and this 
has limited students to reach an effective production of English. 

The biggest consideration in this moment is for a group 
where every student has different necessities perspectives about 
learning English. However, most of them have a common aspect; 
they cannot produce the language at all. Looking for a feasible 
solution in not that easy, because several factors have to be consid-
ered, such as why students are incapable to speak and then recog-
nize what type of anxiety they are facing. 

Needs analysis and Background
This research is going to be carried out within a group of 30 stu-
dents. They are studying English in a program called PUAALI. The 
students are from three different schools: Ciencias Químicas, Tra-
bajo Social and Psicología. They are between the ages of 19 to 21. 
The English level that participants have is A2. 

According to the needs analysis that we applied (see Ap-
pendix p. 19), we obtained very useful information that can help 
us with our research. Students feel that it is very difficult for them 
to learn a new language; this may be due to the period of time 
that they have been learning the language. Almost half of the stu-
dents (43%) have studied English from six months to one year. 
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This is a short period considering that some other students have 
been learning English since they were kids.

We collected some useful information related to speaking. 
Students were asked to express their feelings when they have to 
speak in front of the class. The 46% feel secure, 53% do not feel 
comfortable when speaking; 58% are not relaxed in the group and 
the 60% feel capable to speak in front of the group. 

The final question, and maybe the most important one, 
was if students practice their English out of the classroom; 28% 
of them answered they answered they don’t and 72% say they do 
practice. It is positive that most of the students practice outside of 
the classroom because that way they are actually using what they 
learn in class.

Literature Review
English Speaking anxiety has been a new topic for discussion be-
tween researchers; the earliest studies of this topic are from the 
1990’s to the newest ones in the 2000’s decade. Young (1990) claims 
that students feel more anxious when they have to speak in front 
of the classroom and talk to people who have higher proficiency 
level on English language. 

On the other side, in 2003 and with 10 years of distance 
form Young’s study Gregersen (2003) argues that not making eye 
contact with the teacher shows students typical non-verbal reac-
tion of anxiety. This statement agrees with Krashen’s work (1990), 
who states that anxiety can fall into the highest levels when stu-
dents are demanded form teacher to perform beyond the real lev-
el in which they are; therefore, Krashen and Gregersen even in dif-
ferent times made similar statements about English Speaking anx-
iety. 

It has been proved that a good classroom environment and 
a good communication between students and teachers, is an es-
sential factor that can help students’ cope with speaking anxiety; 
teachers must let their peers know that he is there to clear up their 
doubts whenever they need to. (Bailey K. Nunan D., 1996)
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From the studies that have been conducted through the 
years there are some outstanding findings that are worthy to be 
mentioned. (Abdullah & Abdul Rahman, nd, and Basic, L., 2011, 
and Bailey K. Nunan, 1996). One of them showed that motivation 
plays an important part to help students overcome speaking anx-
iety. Students need to feel motivated to learn the language, to be 
aware of the importance that speaking has in order to make im-
provements on the language. (Basic, L., 2011) 

Considering the findings mentioned above, a new research 
is going to be conducted in order to help students to reduce their 
speaking anxiety. A group of four teachers will put into practice 
two different strategies that according to other studies help stu-
dents overcome their speaking anxiety. 

Methodology

Statement of the problem
The group of students that has been observed presents the prob-
lem of English speaking anxiety. This research arose from the in-
quiry of why students do not speak. The biggest consideration in 
this moment is for a group where every student has different ne-
cessities and also different perspectives about learning English. 
Peers usually present lack of interest when they have to work with 
people from out of their social group. However, most of them have 
a common aspect; they are not able to speak in front of the class. 
As a consequence of this issue, the search for different strategies 
to help students overcome their speaking anxiety has been neces-
sary. 

Research Questions
How do students react when they are asked to work in small groups 
rather than the whole class? 

Does the teacher’s attitude have an influence on students 
speaking anxiety?
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Participants
The participants of this action research are students from three dif-
ferent schools: Ciencias Químicas, Trabajo Social and Psicología. 
The number of participants is 30. They are between the ages of 19 
to 21. The English level that participants have is A2. 

Research Tools 

Action
The main objective for the implementation of the teacher imme-
diacy strategy is to make students step in a comfort area, by mak-
ing the class more interactive. The teacher must be enthusiastic 
and have control over his/her activities and act with self- confi-
dence while speaking to students. The group cohesiveness strat-
egy is to be applied by grouping students into small teams and 
provide them the opportunity to create affective bonds with their 
classmates. 

Evaluation
The way these two strategies were evaluated was by monitoring 
the group while they were working. Encouraging students to speak 
in English and making them feel supported not only by their team-
mates, but also by the teacher. At the end of each class the teach-
er asked students to answer a short questionnaire about how they 
felt during the activity considering the way of grouping they were 
working.

Procedure (strategies)

Group Cohesiveness
Dörnyei & Murphey (2003) refer to “group cohesiveness whereas 
students show signs of mutual affection and provide active support 
to each other”. In order to have cohesiveness in a specific group, 
particularly the one we are working with, it has been thought that 
the class has to be split into smaller groups. In this way students 
have more opportunities to talk to each other and build up confi-
dence between one another. The strategy will be put into action 
with two different activities in which students have more person-
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al contact with one another and in this way they gain confidence 
without noticing it.

According to Oxford “the affective side of the learner is 
probably one of the most important influences on language learn-
ing success or failure” (1990, p.140). The big problem with our spe-
cific English group is that they come from different schools. They 
do not know each other at all. What is intended to be done in this 
case is to create the optimum conditions for students to have a 
closer interaction. 

The research was aimed to apply two different strategies 
“Group cohesiveness” and “Teacher immediacy”. Regarding the 
first strategy, the same activity was implemented two times with 
slightly variations. The activity consisted on asking students to get 
in pairs and make a team of two pairs. Each pair was going to make 
20 questions in order to guess a word that the other pair was keep-
ing as a secret. They were only allowed to answer “yes” or “no”, so 
students had to think in every possible detail that could help. A 
variable of this activity was asking for fewer questions and let stu-
dents answer more than “yes” or “no” in order to find out how they 
would argument their answers.

Teachers play an important role on whether these activities 
work or not. Hadziosmanovic (2012) states that it is important that 
teachers are sensitive to this in classroom interactions and provide 
help to minimize second language anxiety. This leads us to the sec-
ond strategy that has been thought necessary in order to help this 
specific group of students to reduce their speaking anxiety.

Teacher immediacy
The Teacher immediacy strategy is about the teachers’ behavior; it 
consists on gaining students’ confidence by using verbal and non-
verbal expressions such as eye contact, positive gestures and the 
use of humor. This strategy was chosen because teacher’s attitude 
is an important factor that needs to be improved in order to cope 
with students’ tenacity. 

If you are not an enthusiastic teacher is hard to start be-
ing one. Therefore, it is important to choose activities that contrib-
ute have a good classroom management by being enthusiastic and 
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using topics of interest for students and the teacher. Creating dis-
cussion or comments on current topics of interest that everybody 
knows is the way to make students focus their attention in class. 

The activity planned for this strategy, is to make pairs and 
give them a small text to read. When they finish reading they have 
to answer a set of questions related to the text and the pair who fin-
ishes first is the winner. This activity is intended to make students 
interact with their partners in order to gain confidence for them 
to speak more in front of their classmates. In order to achieve this 
goal, the class will be planned to have several games in which stu-
dents will be involved in continuous participation. 

One of the classes’ topics is related to food. Therefore, it 
should be easy to use the topic to create a lesson plan in which atti-
tude is the central instrument to cope student’s anxiety. The activ-
ity consists on giving to the students a worksheet were they have 
to fill a chart with information about what they eat, drink or places 
where they eat, and find someone with the same habits. This will 
promote interaction between students and make them compete 
for a prize; the person who finishes first will win the prize.

Limitations
The one and only, but very important limiting that was found is 
that the time to apply both strategies was not enough. However, the 
activities and strategies that were used during the action worked as 
expected; students felt more comfortable when they were asked to 
work in smaller groups no matter that they did not have a close re-
lation with some of their classmates.

Results
The findings of this research are presented in two different strate-
gies that were designed in order to help students to reduce their 
English speaking anxiety. Section “Strategy 1” (p. 11) and “Strate-
gy 2” (p. 13). The two strategies were further divided in two activi-
ties each. The first part, Strategy 1 presents a brief description of 
the strategy and the results obtained from each activity. The data 
obtained from the implementation of each activity is presented in 
the table form. The second part, Strategy 2, is similar to the struc-
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ture of the first one. With the variation that in this strategy, acti-
vities were different but the teacher attitudes were similar. It also 
contains tables which present the data obtained after applying the 
activities.

Strategy 1
In order to answer the first research question “How do students re-
act when they are asked to work in small groups rather than the 
whole class?” it was important to develop a strategy. The strate-
gy consisted on grouping students in small teams, and providing 
them the opportunity to speak more. This strategy was applied 
twice. After each class students were asked to answer a question-
naire in which they could express their feelings about the class (ac-
tivity). 

Activity 1
According to Dörnyei and Murphey (2003) there will be clearly 
group cohesiveness whereas students show signs of mutual affec-
tion and provide active support to each other. We decided to create 
a class considering the activity that was chosen as part of the strat-
egy to help students to overcome their speaking anxiety. We adapt-
ed it to carry out the topic of the class. 

Considering that the students could clearly work better in 
small teams, so they might feel more comfortable and moreover 
they would tend to know a bit more about their classmates that 
they are not familiarized with. The activity seemed to be good, 
however it was necessary to check how it worked and discover 
what should be improved.

Once the class was finished the students expressed through 
a questionnaire the following data (see Table 1):

Table 1
1. How did you feel 
during the class?

2. How do you prefer 
to keep working in?

3. Did you participate 
more than usual?

Comfortable: 44% Teams: 56% Yes: 40%
Anxious: 56% Pairs: 28% No: 60%
Stressed: 0% Individually: 16%
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The reason for students to feel anxious during the ac-
tivity might have been that they were asked to produce the 
language orally. In fact, it could be said that they were anx-
ious to finish the activity and to be free. On the other hand, 
the fact that the majority of the students prefer to work in 
teams shows that they seem to feel supported by their class-
mates. 

In our understanding, the activity was not that effi-
cient because even though the students carried it out very 
well they appeared to be anxious during the process. 
Activity 2
The questionnaire applied to the participants consisted in three 
questions. The number of students that were asked to answer the 
questionnaire was nineteen (see Table 2):

Table 2
1. How did you feel 
during the class?

2. How do you prefer 
to keep working in?

3. Did you participate 
more than usual?

Comfortable: 63% Teams: 63% Yes: 32%
Anxious: 37% Pairs: 16% No: 68%
Stressed: 0% Individually: 21%

The fact that most of the students prefer to work in teams 
clearly suggests that the strategy can work with this specific group. 
It appears that students feel more confident working with their 
classmates. During the speaking activity apparently, they partici-
pated more and expressed themselves in more relaxed way.

During the activity, students were asked to be actively 
speaking and also to switch places from time to time so they got 
the opportunity to talk to each other and hopefully, start building 
a better relationship. Even when students expressed that they did 
not feel there was any extra effort or participation from them in 
the class, it may be possible to obtain good results. It was observed 
that students were participating more than usual. They felt this 
class went as normal.
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Strategy 2
In order to help students to overcome their English speaking anxi-
ety a second question was set: How does teacher attitude influence 
students’ speaking anxiety? According to this question a strategy, 
“teacher immediacy” was proposed as a possible answer for the is-
sue. This strategy is about the teacher’s attitude. The activities of 
the lesson plan were based on the purpose of having a continuity 
interaction between classmates and teacher during class. For in-
stance, talking to different people, making a circle where students 
have to see, and so forth. 

It is important to stand out that even with a good lesson 
plan and good activities this strategy will not simply work if the 
teacher doesn’t make use of his/her attitude, the main element is 
the enthusiasm, teacher must create a confident environment for 
students. 

Activity 1
Presumably, the class had formidable results because the major-
ity of students demonstrated to have confidence with their class-
mates. Besides students’ behavior in class, we got the statistics by 
a questionnaire of three questions applied at the end of the class 
(see Table 3):

Table 3
1. How did you feel 
during the class?

2. How do you prefer 
to keep working in?

3. Did you participate 
more than usual?

Comfortable: 79% Teams: 62% Yes: 67%
Anxious: 17% Pairs: 21% No: 33%
Stressed: 4% Individually: 17%

Negative responses to activities could change using 
“teacher immediacy” in all the possible classes. The answers 
reflected that some students didn’t feel comfortable when 
interacting with all their classmates. If the teacher worked 
more on this strategy with the group, the students would be 
benefited. This is not a one class strategy because it needs 
continuity to have validity and to be reliable.
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Activity 2
The activities used in this class were more dynamic than usual; 
this seemed to have helped the teacher to be more enthusiastic 
with the students. At the end of the class there was given a ques-
tionnaire with three questions, in order to measure students speak-
ing anxiety (see Table 4):

Table 4
1. How did you feel 
during the class?

2. How do you prefer 
to keep working in?

3. Did you participate 
more than usual?

Comfortable: 89% Teams: 62% Yes: 70%

Anxious: 11% Pairs: 19% No: 30%

Stressed: 0% Individually: 19%

 

Discussion

Strategy 1
The first research question refers to the reaction of students when 
they are asked to work in small groups rather than the whole class. 
The implementation of the strategy clearly showed favorable re-
sults.

During the first application, the strategy was put in practice 
through an activity which asked students to work in pairs to cre-
ate twenty questions in order to find out the secret word of the oth-
er pair, but they were only allowed to give as answer “yes” or “no”. 
During the activity the students seem to be comfortable, but the 
majority of them expressed that they felt anxious. However, stu-
dents said that they would like to keep working in teams instead 
of working individually. This might be because they felt support-
ed by their classmates. After analyzing the result of the first appli-
cation we decided to make some improvements regarding the ac-
tivity.

In the second application, the students were asked to make 
only twelve questions and to go around the classroom in order to 
interact with the whole class and make the activity more attrac-
tive. Moreover, the students were allowed to answer whatever they 
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considered appropriate. These improvements got better results. 
The majority of the students felt comfortable because they were 
not limited as they were in the first practice. Most of the students 
agreed that they would prefer to work in teams. Nevertheless there 
were a few students that expressed their preference to work in 
pairs or individually. What it is certainly outstanding about the re-
sults is that in both of activities most of the students said that they 
did not participate more than usual even though they were work-
ing in smaller teams. From this it can be said that students seemed 
to be improving in their speaking by working in smaller groups, 
they felt more comfortable and with more freedom to speak, but 
more time was needed to prove if applying this strategy would ac-
tually help students to reduce their speaking anxiety.

Strategy 2
Does the teacher’s attitude have an influence on students’ speak-
ing anxiety?

The second research question considers the teacher’s atti-
tude as a factor that influences students’ speaking anxiety. Hence, 
applying the “Teacher immediacy” strategy for both classes was an 
important task for the teachers. Considering that the teachers’ at-
titude had to be improved, therefore, this strategy was applied by 
them. In order to make a progress on their behavior, the activities 
planned for both classes had to be satisfying for the students.

Comparing the results of the implementation of the two 
activities, both classes showed an increase in students’ participa-
tion and also on their behavior. It must also be noted that some 
of the students did not participate as much as the others. In order 
to obtain better results with the entire class, probably this strate-
gy should be applied since the beginning of the course and more 
than twice. This proves that the teachers’ attitude does have an in-
fluence on the students’ speaking anxiety. It is just a matter of ap-
plying the strategy for a longer period of time to obtain a more suit-
able response from the majority of the students in the classroom.
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Conclusion
“Maybe it will not work out. But maybe seeing 

if it does will be the best adventure ever.”
 Anonymous

Since the beginning of the research we were aware that the results 
might be positive, but it also seemed to be difficult to solve a prob-
lem that was affecting our students’ learning process.

Speaking anxiety in English language teaching appears to 
be a huge limitation for us as teachers, since our students’ progress 
in speaking is been affected. After considering the problem, we 
decided to design two strategies that were intended to be applied 
in order to improve the activities used in class and to demonstrate 
that teacher’s attitude can be a factor that affects students speak-
ing anxiety.

The first strategy consisted in recreating the activities, so 
students may work in small teams and feel confident when speak-
ing. The second strategy introduced teachers’ immediacy when 
teaching. This second strategy was fundamental to establish a bet-
ter interaction between the teacher and the students. These strat-
egies were applied separately and even though they seemed to 
work, we believe that they might perform better if they are imple-
mented together. However, the time was not enough for us to find 
out what could happen if we kept applying the strategies. For this 
reason, we also suggest to whom might be interested on doing fur-
ther research on this matter to take advantage of this research by 
applying it in a longer period of time. 
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Capítulo 6

I don’t want to sing, act or perform in 
front of my classmates or anybody!

Ana Iveth Patiño Fernández 
Maribel Rubio Chiu

Universidad de Colima

Abstract

The objective of this research is to determine the factors that 
influence negatively on students of English as a second lan-

guage, from the School of Foreign Languages of the University of 
Colima to have some kind of rejection to participate in artistic ac-
tivities within the English class to develop their language skills. 
For the realization of this project I used a qualitative approach and 
a case study method, so I could observe and analyze the experienc-
es of a phenomenon that affects a group of people at FLEX. Work-
ing on this project, I could find out which could be the factors that 
influence these students to present this predisposition to artistic 
activities in the English class. The factors can go from stage fright 
to the type of intelligence or intelligences the subject has. The sub-
jects studied share some characteristics of personality and most of 
them share the same intelligences. I am sure the results of this re-
search would contribute to the researches on Artistic Activities to 
develop language skills in English as a second language allowing 
us to see the other side of these activities and their implementa-
tion
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Introduction
It is known that nowadays many teachers implement artistic activ-
ities in their classes to develop their student’s language skills. Most 
of us know the benefits of singing a song in the language we are 
learning, or the performance of a play. But what if our students do 
not want to participate in these activities, perhaps, the ninety per-
cent of them participate, but what happens to the other ten per-
cent, why they do not want to participate. I believe that as teach-
ers we have to think about what happens in our classroom, the is-
sues we experience, and what are we going to do to solve them. 
One of the issues I could observe as a student an as a teacher of En-
glish is that certain population of students do not participate or do 
not want to participate in the artistic activities the English teach-
ers propose for the class. And I would like to find out the factors 
that influence these students negatively to not want to participate. 
That is why I believe it was important to make a research on this 
phenomenon. 

Methodology
For the realization of this study we used the students of the two 
groups of 4° semester who were taking intermediate English class. 
Because they had spent the time necessary to understand how the 
school and its syllabus work. The subjects suitable for this research 
were the ones who reject and/or had difficulties participating in 
artistic activities within the English class.

Due to the characteristics of this research it was required 
to implement a qualitative approach. Taking into account that it 
is necessary to be in contact with the subjects in the most natu-
ral environment, so they can be exanimated, interrogated, and ex-
press themselves in the best way possible. The conclusions of this 
research will be reached by the examination of their opinions and 
what we could observe through the instruments of data collection.

The type of research chosen for this research was Case 
Study because it is qualitative, and we only focus on the under-
standing and analysis of a phenomenon a certain population of stu-
dents are experiencing. Also, this type of research allows a deep-
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er contact with the phenomenon and this help us to answer all our 
questions in a more satisfactory way.

The Instruments for Data Collection used were: a survey 
which consisted on five questions, four of multiple choice and one 
open. This survey was used to identify the subjects who were suit-
able for the realization of this research. 

The second instrument was divided in two and was ap-
plied once we had identified the subjects we needed. We applied 
two tests, one of multiple intelligences test, taken from Gardner’s 
Multiple Intelligences Theory, and one for learning styles. With 
these two test we wanted to know which multiple intelligences 
and learning styles our subjects had more develop and if there was 
a relationship between this and the negation of students to partic-
ipate in artistic activities within the English class. These two test 
were true and false ones.

The last instrument was an open interview which helped 
us to deepen on the subject’s answers, and complete each subject’s 
profile, satisfactorily. The interview was non-structured and con-
sisted on ten open questions, all the interviews were recorded on 
audio.

Results
In accordance with the data collected six of thirty subject’s respon-
dents, between the two groups of 4° semester were selected to 
this study due to their answers in this survey. They expressed that 
they did not like to participate in artistic activities within the En-
glish class and/or found them difficult to participate in. On the an-
swers of these subjects they mentioned that even when they do 
not want to participate on these activities, they prefer to do so, 
because these classes are better than the traditional way, where 
teacher-centered approach is used.

The results of the application of the second instrument 
were as follows: The Verbal and the Intrapersonal Intelligences 
were the highest with four of six subjects. In second place with 
three of six we can find the Musical Intelligence, on the third place 
we can find the Kinesthetic and Interpersonal Intelligences with 
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two subjects of 6. At the end, with only one subject we can find the 
Mathematical and spatial Intelligences.

Chart 1 
Multiple Intelligences Individual profile.

SUBJECT INTRAPER-
SONAL

VERBAL MUSICAL KINESTHÉTIC INTERPER- 
SONAL

MAT. SPATIAL

S. #1 • •

S. #2 • • •

S. #3 • • • •

S. #4 • • •

S. #5 • • •

S. #6 • • •

In the part b of the application of the second instru-
ment the results were the following:

The Learning Style with the highest percentage was 
the visual with five subjects of 6. In the second place, with 
four of six subjects, we can find the auditory and kinesthet-
ic styles. 

Chart 2 
Learning Style Individual Profile.

SUBJECT VISUAL AUDITORY KINESTHETIC

Subject #1 •

Subjec#2 • •

Subject #3 •

Subject #4 • • •

Subject #5 •

Subject #6 • • •

The last instrument, the interview, threw the following 
data.

Five of six subjects awarded their negation to participate to 
their personalities. Two of them also mentioned the Multiple In-
telligences and the Learning Styles as negative factors, in combi-
nation with their personalities. Only one of them mentioned Stage 
Fright and her/his personality as factors.
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Chart 3 
Individual Factors identified by the subjects.

SUBJECTS PERSONALITY MULTIPLE I. & LEARNING S. STAGE FRIGHT

S. #1 • •

S. #2 •

S. #3 •

S. #4 • •

S. #5

S. #6 • •

In the other hand, comparing all the data collected 
from the subjects and my own findings I can show the fac-
tors that awarded these six subjects.

The subject #1 presents: Stage Fright, low self-es-
teem and personality as factors. The subject #2 presents: low 
self-esteem and personality as factors. The subject #3 pres-
ents: low self-esteem, personality and intrapersonal Intelli-
gence as factors. The Subject #4 presents: Personality, Intra-
personal Intelligence & Learning S. as factors.

The Subject #5 presents: Personality as a factor. The 
Subject #6 presents: Intrapersonal Intelligence and personal-
ity as factors.

Chart 4 
Identified Individual Factors.

SUBJECT M.I. & L. S. PERSONALITY STAGE FRIGHT LOW SELF-ESTEEM

S. #1 • • •

S. #2 • •

S. #3 • • •

S. #4 • •

S. #5 •

s. #6 • •

Conclusions
Every student and person in the world is unique, but we share 
some particularities. That is why we can experience situations that 
occur concurrently. In teaching we have to face different phenom-
ena, and it is important to look for answers that will help us to im-
prove our work and maybe others.
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I believe the results of this study will help us to understand 
more what is happening in our classroom and in the future look 
for solutions.

In conclusion I can say that students with an Intraperson-
al intelligence, low self-esteem or stage fright, in combination with 
personality, will not want to participate or will avoid participating 
in artistic activities within their classes. But if there is an extrinsic 
motivation, such as: an extra point, amusement; or a punishment, 
such as: an affectation on their grades, they will do it.
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¿Soy yo, son ustedes o qué es? 
 Barreras que limitan la participación 

oral de un alumno de lenguas

Oscar Guillermo Contreras Zepeda 
Vanessa Cárdenas Novoa

Universidad de Colima

Resumen 

La participación oral de los alumnos en clase, puede ser bené-
fica tanto para ellos como para los profesores, sin embargo, al 

llevarla a cabo resulta no ser tan sencilla como parece, pues ésta 
puede verse limitada por ciertos factores. La presente investiga-
ción de corte cualitativo, se trata de un estudio de caso que busca 
detectar cuales son los principales factores que intervienen en la 
participación oral de los alumnos de cuarto semestre de la Facul-
tad de Lenguas Extranjeras (FLEX) de la Universidad de Colima, 
en tres escenarios distintos: una clase de contenido teórico impar-
tida en inglés, una clase bilingüe y una clase en español. Se discu-
ten algunos avances y resultados preliminares obtenidos a partir 
de entrevistas a los profesores, cuestionarios a los alumnos y ob-
servaciones al grupo por parte del investigador. 

Introducción 
La participación oral de un estudiante puede verse afectada por di-
versos factores, ya sea de índole personal, por características del 
aula o factores externos, sobre todo cuando dicha acción debe lle-
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varse a cabo en una segunda lengua, tal como lo es el idioma in-
glés. Cuando los estudiantes se privan de participar, dejan de lado 
los beneficios que ésta tiene para ellos y para sus profesores. Por 
ello es importante detectar qué es lo que limita su participación, 
para así buscar una solución al problema.

La participación oral 
La participación oral en el aula puede ser concebida como un pro-
ceso de comunicación en el cual los alumnos expresan sus cono-
cimientos y experiencias ante sus compañeros y su profesor inter-
cambiando opiniones acerca su vida cotidiana y relacionándolas 
con los contenidos vistos en las asignaturas (Prieto, 2005).

De acuerdo con Morell (2009) la práctica de la participación 
oral en clase es de mucha ayuda pues a través de ella estos ejercen 
y mejoran sus destrezas de expresión oral, y son capaces de expre-
sar sus dudas, dar ejemplos y expresar su opinión, de esta manera, 
pueden recibir ayuda por parte del profesor, aumentando a su vez 
el interés y la motivación al hacer que los estudiantes tomen parte 
activa en el proceso de comprensión y aprendizaje.

De igual manera existen otras ventajas de llevar a la prácti-
ca la participación oral en el aula, por ejemplo: provee la reflexión 
del conocimiento (Turner y Patrick, 2004), mejora las habilidades 
lingüísticas, desarrolla el pensamiento crítico (Rocca, 2010), favo-
rece un buen ambiente en el grupo (White, 2011). 

Viendo la participación de los alumnos, desde la perspecti-
va del profesor, ésta brinda al profesor el conocimiento suficiente 
acerca del avance que presentan sus alumnos, así como también 
provee la oportunidad de dar retroalimentación a sus alumnos a 
cerca de su desempeño (Turner y Patrick, 2004).

Limitantes de la participación oral
Como ya se ha dicho antes el acto de participar en clase tiene sus 
ventajas, tanto para los estudiantes como para el profesor, pero el 
llevar a cabo este ejercicio puede verse afectado por diferentes fac-
tores y estos pueden tener un efecto tanto positivo como negati-
vo. Dichos factores proceden de diferente índole, por ejemplo, fac-
tores de carácter personal, factores inherentes al profesor y facto-
res dependientes de las características del aula, a continuación, se 
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muestra un esquema donde se presentan los factores que limitan 
la participación oral en clase.

Elaboración propia a partir de: Fernández (2010), Rushtaller y Berguillos (2004), Hess (2007), 
Rocca (2010), Sally, (2005), Turner y Patrick (2004), Hedge (2003), Tepfenhart (2011), Xanthou 
y Pavlou (2010) 

De los factores referentes al alumno se tienen:
El miedo al error es definido como el temor a cometer errores fren-
te a los demás, pues de ser así hace vulnerable al alumno a reci-
bir críticas de sus compañeros. La personalidad tiene que ver con 
la autoestima, confianza, comportamiento, voluntad y sentimien-
tos del alumno, básicamente es el comportamiento del alumno se-
gún su forma de ser, ya sea introvertida o extrovertida. En cuanto 
a la motivación, ésta es considerada como aquello que impulsa al 
alumno a actuar de cierta manera, lo que atrae al alumno y genera 
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interés en él, ésta puede ser intrínseca o extrínseca. Los intereses 
del alumno, hacen referencia a el que tan interesado está el alum-
no por aprender algo nuevo, generalmente involucra sus gustos, 
los cuales incitan el aprendizaje. Las metas personales, se refieren 
a lo que el alumno espera de sí mismo, hasta dónde quiere llegar, 
tiene que ver con sus expectativas a largo o corto plazo. Tanto el es-
trés como la ansiedad, son factores que generan un estado de inse-
guridad, angustia en el estudiante, a su vez hace al estudiante te-
meroso y le evita llevar a cabo ciertas acciones. Finalmente, la con-
fianza se refiere a la seguridad que se tiene de uno mismo para lle-
var a cabo ciertas acciones.

En cuanto a los factores dependientes del profesor están:
La dinámica y organización de la clase, la cual se refiere al cómo el 
profesor imparte una lección, las secuencias que siguen, el tiem-
po designado a las actividades y el tipo de actividades que se lle-
van a cabo en el aula. En cuanto al tiempo de respuesta, éste se re-
fiere al tiempo que el profesor otorga a sus alumnos para contes-
tar cuando éste les hace una pregunta o les pide realizar una inter-
vención en clase. 

También existe un factor que depende tanto del profesor 
como del alumno, este es la relación entre ambos sujetos, y esta es, 
el cómo se relacionan entre si dentro y fuera del aula.

En los factores externos se encuentran:
El clima del aula que involucra las relaciones entre los compañe-
ros del grupo, así como también la atmosfera que se percibe del 
aula. La lengua utilizada en al aula, se refiere al idioma que se ha-
bla en la clase, sea éste inglés, español o ambos. Los alumnos con 
niveles altos de dominio de la lengua, son estudiantes que poseen 
un nivel de inglés más alto que el resto de sus compañeros y to-
man clases de inglés avanzado de manera separada al resto del gru-
po, su nivel oscila entre el B2 y el C1 del marco común europeo de 
referencia para las lenguas. Finalmente, la logística del aula se re-
fiere al acomodo de las sillas y el número de estudiantes en el aula. 
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Metodología 
Este estudio se realizó siguiendo la metodología del enfoque cuali-
tativo, el cual estudia la realidad en su contexto natural, como su-
cede, en este caso un aula multinivel, intentando así encontrar el 
sentido de, o de interpretar los fenómenos que ahí ocurren, tal y 
como lo son los factores que intervienen en la participación, de 
acuerdo con los significados que tienen para las personas implica-
das Rodríguez (1999).

El método utilizado para llevar a cabo la investigación fue el 
estudio de caso pues éste permite ampliar el conocimiento en un 
entorno real, desde múltiples posibilidades, variables y fuentes, así 
como también analizar profundamente una unidad para responder 
al planteamiento del problema, probar una hipótesis y desarrollar 
alguna teoría (Hernández, et al, 2010).

En la investigación participaron quince estudiantes del 
cuarto semestre de la licenciatura en enseñanza de lenguas de la 
FLEX. Los estudiantes fueron seleccionados de manera no proba-
bilística, pues se requería que estos cumplieran con ciertas carac-
terísticas, las cuales fueron: tener un nivel de inglés bajo, cursar el 
cuarto semestres de la licenciatura por motivos de las asignaturas 
y e idioma en que se imparten y finalmente que el grupo en el que 
se encontraran fuera un aula multinivel. 

Para la recolección de los datos se utilizaron observaciones 
al grupo por parte del investigador, entrevistas a los profesores del 
grupo y una encuesta en línea para los alumnos. Toda la informa-
ción recabada con los instrumentos fue analizada en formulacio-
nes matriciales, tablas y al final se hizo una triangulación de los 
datos que permitió la obtención de resultados que posteriormente 
dieron origen a las conclusiones.

Resultados
Una vez realizada la recolección de los datos, éstos fueron analiza-
dos cuidadosamente para determinar cuáles de los 15 factores que 
en definitiva limitan la participación oral de los alumnos de len-
guas en clase. Arrojando como resultados seis factores que afectan 
la participación oral. Estos se presentan a continuación.
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En la gráfica superior se pueden observar los factores que 
resultaron afectar la participación oral de los alumnos, en las tres 
clases observadas y el grado de afección que estos factores tienen 
en cada clase.

Se observa también que en la gráfica se presentan dos nue-
vos factores que no habían sido mencionados con anterioridad, 
esto se debe a que dichos factores, la falta de documentación y la 
hora de la clase, fueron hallazgos que surgieron gracias a esta in-
vestigación. 

La falta de documentación se refiere a la falta de prepara-
ción de los alumnos para la clase, es decir que el alumno no se do-
cumente acerca de algún tema a tratar en clase, previo a que esta 
se lleve a cabo, cuando se le pidió lo hiciera. 

La hora de clase, según los mismos alumnos afecta su parti-
cipación pues cuando la clase se lleva a cabo al final de la jornada, 
los estudiantes se sienten cansados y su rendimiento no es el mis-
mo, sobre todo cuando la jornada es larga. 

Los resultados muestran que tanto el interés de los alum-
nos por el tema como la motivación, son los factores que parecen 
afectar más la participación de los estudiantes, y esto casi de ma-
nera igual en las tres clases. La confianza, el estrés y la ansiedad, 
en conjunto con las metas personales, parecen afectar en menor 
medida, pero aun así los resultados para las tres clases son pare-
cidos y difieren en uno o dos puntos entre sí. Finalmente, la fal-
ta de documentación y la hora de clase son los que afectan en me-
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nor medida, sin embargo, es importante mencionarlos pues, estos 
como ya se había dicho son hallazgos que nos incitan a abordarlos 
más a fondo.

Conclusiones
Tal parece que lo que meramente afecta la participación oral de 
los estudiantes, son factores de carácter meramente personal que 
se ven influenciados por cuestiones emocionales, con la excepción 
de la hora de la clase que es un factor de carácter externo. Lo ante-
rior sugiere que lo que limita la participación oral de los alumnos 
son ellos mismos, pues son sus características, deseos y actitudes 
lo que les impide participar y esto de manera independiente a la 
clase y cuestiones referentes a ella.
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Abstract 

The importance of the inclusion of a research strand in the 
preparation of teachers both in mainstream education and 

language teaching, has recently been gaining popularity since it 
provides student-teachers with an opportunity to get used to sys-
tematically reflecting on their teaching practice and for the possi-
bilities it offers for improving the quality of the learning process. 
(Hine, 2013; Crookes, 1993). However, it has also been noted that 
even though teachers are usually familiar with SLA research, very 
few believe that it provides them with practical suggestions about 
teaching (Nassaji, 2012). During the second year of their studies, 
the student-teachers from the BA in ELT UJED are required to take 
an introductory course on Research and during the third year, a 
course on Research methods in Education; the requisite to com-
plete this course is to conduct a research project aimed at solv-
ing problems they identify during their teaching practice experi-
ence and to write a research report through which they are evalu-
ated. Even when most of the students succeed in this task, it is not 
clear if they are aware of the impact that doing research can have 
on their future teaching practice. This study aimed at identifying a 
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group of student-teachers’ perceptions regarding their conception 
of research, their experience as researchers, and the impact that 
doing research can have on their life as future language teachers.

Introduction
Second Language Teacher Education (SLTE) has been evolving 
since the 90s when it was identified as a particular field from 
teacher education. As a result of that, “independent research base 
for SLTE began to develop” (Freeman, 2009, p.13) and the fact of 
having language teachers involved in research became a key issue 
in going from adopting and applying approaches and methods to 
teaching to co-constructing knowledge that develops from specific 
contexts and situations. (Johnson, 2009)

The importance of the inclusion of a research strand in the 
preparation of teachers both in mainstream education and lan-
guage teaching, has recently been gaining popularity since it pro-
vides student-teachers with an opportunity to get used to systemat-
ically reflecting on their teaching practice and for the possibilities 
it offers for improving the quality of the learning process. (Hine, 
2013; Crookes, 1993).

The benefits that doing research brings to teaching prac-
tice are numerous; Shulman (1987) states that one of them is cre-
ating records of what teachers do in their classroom as well as the 
outcomes those actions have and making those findings available 
for other teachers who would not usually have access to them be-
cause of the fact that teaching rarely happens when other fellow 
teachers are present. According to van Zee (1998, p.792), “Teachers 
may be influenced to change their practices more readily by read-
ing reports of research by other teachers ... rather than university 
researchers”, this might imply that teachers could feel more iden-
tified with the topics and situations presented by peers and there-
fore, such situations could make more sense for them and their 
teaching practice.

The benefits that teachers can get from doing research are 
clear; however, in order to conduct research, it is necessary to have 
some training to be familiar with research methodologies and prac-
tices; due to that it is now common to find courses on research 
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in several under and postgraduate programs. The outcomes of 
such programs and the impact on student-teachers’ cognition and 
practice has been studied by different authors such as Meyer et al 
(2005), Kawulich et al (2009) and Pitcher (2011), identify.

Meyer et al. (2005) analyzed the perceptions about research 
held by Australian and South African postgraduate students; in 
their study, they were able to find that participants related doing 
research to gathering information, discovering the truth, providing 
deeper insight on a topic, finding solutions and discovering what 
is hidden.

Kawulich et al. (2009) found that graduate students taking a 
two-semester research course related doing research to answering 
questions, supporting theory and changing a situation or problem: 
Additionally, they discovered that the perception that students had 
about the importance or usefulness of doing research changed as 
a result of the course and that those students who found conduct-
ing research as a waste of time or something useless, changed their 
mind after the course and even felt confident enough to imple-
ment research as part of their teaching practice.

Pitcher (2011) studied the conceptions of doctoral students 
in an Australian research-intensive university through the analysis 
of metaphors they used when describing what doctoral research 
was about and what they were doing in their research projects. His 
findings show that participants considered research to be related 
to discovery and exploration, aimed at producing and constructing 
something.

In service teachers’ beliefs about research have also been 
explored. Studies such as the ones conducted by Borg (2009), 
Moore (2011) and Tabatabaei & Yeganeh (2013) investigated the 
ideas that language teachers in different parts of the world had 
about research and doing research. Some of their findings showed 
that teachers would consider as research, those studies whose re-
sults would be useful for other teachers, applicable, studies where 
considerable amounts of information was collected and experi-
ments and statistical analysis were used.

Knowing the perceptions of both pre- and in-service teach-
ers is important for those who are involved in the field of SLTE; 
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when it comes to beliefs about doing research, language teach-
ers have a variety of opinions and those opinions are reflected in 
their everyday teaching practice. If doing research is considered 
as a form of reflecting on what is being done and improving what 
is happening in the classroom, we could say that SLTE programs 
should include research courses systematically, but how useful are 
they and how those courses on research impact teachers’ educa-
tional beliefs? The purpose of this study is to explore in an initial 
way, the conceptions of a group of students and alumni of a BA in 
TEFL in a public university in the north of Mexico.

Methodology
In this study, the mixed methods approach was used; mixed meth-
ods research involves the combination of qualitative and quanti-
tative methods in a particular study (Dörnyei, 2007). The design 
used in the present study was a sequential explanatory strategy 
(Creswell, 2003), which gathers and analyzes quantitative data and 
then qualitative data. For this research, an online survey was ap-
plied to collect initial quantitative data followed by the presenta-
tion and discussion of some cases with two volunteers in a paired 
interview.

The context
This study was carried out in a public university of the north of 
Mexico, which has offered a BA in ELT since 2008. The program is 
four years long and its objective is to train language teachers, who 
are aware of the international and intercultural context of their 
profession, proficient users of the language and capable teachers 
of English as a Foreign Language in the Mexican education system.

As part of this program, two research courses are offered; 
one in fourth semester, and another one in sixth semester. The 
purpose of the first one is to introduce students to what research 
and research methods are, and the second one, offered in sixth se-
mester, is aimed at conducting action research and writing a for-
mal research report. After those courses, students take two semi-
nars devoted to working on their graduation project being one of 
the options conducting a research project and writing a thesis. 
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Participants
In order to conduct this research, students of the BA in ELT from 
7th and 8th semester as well as some alumni were invited to partic-
ipate. From those invited, 15 decided to collaborate and answered 
the first part of the study which consisted on a survey and 2 volun-
teered to participate in a posterior paired interview group where 
some cases were presented and analyzed. 

Instruments
The instruments used in this project where an initial question-
naire to have a preliminary approach to the topic, and a semi-struc-
tured interview to delve into the participants’ beliefs. The ques-
tionnaire consisted of one open question, where participants were 
asked to explain what research is as if they were talking to one of 
their partners from second semester, and seventeen statements ar-
ranged in a Likert scale with the purpose of exploring their ideas 
on what research is about, what it takes to be a researcher and the 
benefits and drawbacks of doing research; this instrument was ad-
ministered online. On the other hand, the cases analyzed were the 
scenarios presented by Borg (2009) with an addition of two ques-
tions in which participants were asked to talk about and analyze 
research projects they had conducted during the BA in ELT. 

Results 

An initial exploration, the survey
In this part of the study, the participants were asked to answer 
an online questionnaire that consisted of 4 main parts. The first 
part included items related to demographic data. The second part 
asked the participants to explain what research was as if they were 
going to explain it to a less experienced student (a second semes-
ter student). The third part, a Likert scale, asked the participants 
to respond to a set of statements/common beliefs, related to re-
search. And the last part requested the participants to relate doing 
research to whatever metaphor they could think of. This report 
will only deal with part two and three parts of the survey. 
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The definition of research
The participants’ contributions regarding the way they would ex-
plain what “research” is to their fellow, less experienced peers were 
varied. Most of the responses consisted of a single sentence. Only 
a couple of participants provided a more extended response. The 
major themes found within the answers were the three following:

Research as the study of theory: In the explanations of five 
of the participants we could identify clear, direct references of it 
being a study of the literature by mentioning that it was the inves-
tigation of topics and/theories:

I would say that research is to look for information 
about a specific topic and that it must follow certain steps. (5)

It is an investigation about a certain topic in order to 
know how something works and how it can be improved. (4)

This seems to reflect a belief that research should include 
the study of literature for it to be well informed. 

Research as problem solving: Four of the participant’s ex-
planations mentioned that research was a means to solving a prob-
lem, or to answering a question:

I would say that research is when you look for so-
mething that you think is missing, or something that is not 
working well, in that sense you must look for a way to solve, 
or change what you think is not working... this by using your 
new ideas but also following patterns that had been establis-
hed and that just need some refresh. (13)

To detect a problem and find a solution for it. (6)
Is try to find a formal answer to a problem. (7)

These participants seem to believe there is direct relation-
ship between research, the identification of a problem, and find-
ing a solution for it. 

Research as a set of steps to be followed: Several of the par-
ticipants’ entries made reference to research being a set of steps to 
be followed:
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Research is the sequency of steps developed for answe-
ring a question through different methods and tools (ques-
tionnaires, interviews, observations, diaries, essays, and expe-
riments) designed strategically to find specific variants. (11)

I would say that research is when you look for so-
mething that you think is missing, or something that is not 
working well, in that sense you must look for a way to solve, 
or change what you think is not working... this by using your 
new ideas but also following patterns that had been establis-
hed and that just need some refresh. (13)

Apparently, these participants believe research should fo-
llow a strict pattern, and that without it, it is no longer research. 

Likert Scale Results
For this part of the study we will only discuss the items that provi-
ded the most relevant information. 

There seemed to be general consensus about the item 
“Doing research helps teachers improve their teaching practice.” 
The majority of the participants’ responses were either agree or 
completely agree, with only one response being ‘completely dis-
agree’. Apparently the majority of the participants considered re-
search beneficial to their practice. This could be a result of the 
participant’s experience during their studies, where their research 
project was contextualized in their teaching practice and helped 
them identify a problem in their classrooms that they could solve 
through research. 

The participants also seemed to be in relative consensus 
about the item “doing research means answering a question”. The 
majority of their answers leaned towards the agreement side of 
the scale. This could also be related to the participant’s experi-
ence during their studies, where they were asked to include one or 
more research questions to guide their project as a requirement, 
and they were frequently asked to justify and clarify their research 
question. 

The item “doing research can bring practical benefits” was 
also responded in a similar way by the participants. All of the an-
swers fell on the agreement side, half of them for ‘agree’ and the 
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other half for ‘completely agree’. This seems to evidence a belief in 
all of the participants that that research is useful beyond the theo-
ry and that they might be able to be benefited by it in their class-
rooms. This belief could also stem from their studies, particular-
ly because of the contextualized nature of their research projects.

The responses to the items “Doing research is something all 
teachers can do”, “English teachers can be researchers” and “Only 
people with a masters or a PhD can do valid research” seem to re-
flect a belief that research is not something that can only be done 
by a few, but that quality research can be done by pretty much ev-
eryone involved in the language-teaching community. 

Overall, the scale results appear to evidence that the stu-
dent’s program has a level of influence in the students’ beliefs 
about what research is. This apparent relationship should be ex-
plored in more depth in the continuation of this research and on 
further studies. It also seems like the participant’s experience led 
them to consider research as something that can be done and 
should be done by all language teachers, and that has benefits for 
language teachers’ practice. 

Discussion of cases
In this part of the study, each of the cases from Borg’s (2009) study 
were presented to I, a female student taking 7th semester of the BA 
in ELT and to C, a male student from the same semester. Both par-
ticipants were asked to decide if the cases presented were ‘definite-
ly research’, ‘probably not research’, ‘probably research’ or ‘defi-
nitely not research’ and then asked why they considered the cases 
fell into the chosen category. The answers and opinions given by 
I and C were analyzed with the purpose of finding patterns which 
could be interpreted as beliefs about what research is and what do-
ing research involves. 

Research as a systematic process
During the discussion of the cases, both participants shared ideas 
that may show their beliefs about research being a process that in-
volves several steps and, therefore, is systematic. 
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Yes (definitely research), Because is the teacher is im-
plementing a strategy, makes the corrections about the strate-
gy and then implement again to see the results (C)

The fact that participants conducted an action-research 
project during the previous semester permeates in some of their 
answers where they talk about the importance of observing, apply-
ing a strategy and evaluating it when doing research.

[...] observing and then applying a strategy and then 
share what she found about it (I)

I think it’s about the elements involved, like the teach-
ers’ association then the observation once a week for each 
other and when you are observing to another teacher or an-
other person is maybe ‘cause it’s definitely a research and I 
suppose the teachers were sharing the results or the observa-
tions, so… It’s a research (C)

Apparently, the participants see research as a process fol-
lowed with a purpose (research question) in mind; this reinforces 
the idea of participants perceiving research as a systematic activi-
ty that involves analysis as part of the process 

I think it’s a research too, because you are analyzing 
something you go to observe and then you have your own... I 
suppose, the research question, how you can change the dis-
cipline in a group and then you prove it, you analyze it, ob-
serve it, and follow a series of steps to go to a point that is how 
to control the discipline (I)

[...] it’s a research because we analyzed different ways 
to apply, to do it mmm what else? Well we didn’t publish it, 
but we followed the… the steps to make a research (I)

The results presented here can have similarities with the 
ones presented in studies conducted by different authors such as 
Borg (2009) and Tabatabaei & Yeganeh (2013), where they report 
that the participants consider following a systematic process to be 
one of the characteristics of research. The fact that the participants 
in this study took two courses on research as part of their BA in 
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ELT courses, seems to be reflected in their view of research con-
sisting of a series of steps followed with the purpose of answering 
a question or getting to a point. 

Research is useful not only for the researcher conducting it,  
but also for others
Throughout the analysis of the scenarios, it could be noticed that 
the participants had the idea of research having a practical and ap-
plied purpose in teaching:

[…] it’s kind of a research because she observed at the 
beginning and then she changed the way she was working (I)

However, those situations where there was no evidence of 
obtaining results which could be generalized or evidently useful 
for others, were not considered as research:

Is not…I think not a research, it’s only like for… It’s like 
a survey, yeah, for knowing the conditions of the persons of 
that work mmm place, but it’s for the use of the… maybe for 
that school or that department, it cannot apply for others (I) 

Yes, I think it’s like mmm not a research because, again, 
it’s like a survey for the internal purposes of the school (C)

The idea of conducting documentary research to write an 
academic paper was labeled as ‘definitely not research’ because 
it was seen as something personal and maybe only useful for the 
writer; it is interesting to see how the need of proving something 
is perceived as being part of doing research

[Definitely not research, I] [...] think it’s personal, it’s 
something personal to your own development, you are try-
ing to write an essay for your master’s degree and the things 
that you are looking for is for your own development, not to 
prove something (I)

The belief of research having to be applicable for different 
contexts, and not only for the one from the researcher, was so pres-
ent in the participants, that both of them used it to explain why the 
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projects they carried out in sixth semester could be considered as 
research: 

It’s research because mmm, we are talking about gener-
al students that are learning English, how you can help them 
in different aspects (I)

Yes, it’s a research because we researched about the 
problem of anxiety that exists in all the classrooms and the 
develop of the topic maybe can help some other teachers to 
seek about the anxiety in students (C)

Borg (2009), Moore (2011) and Tabatabaei & Yeganeh (2013) 
found in their studies that the fact that the results gave teachers 
ideas they could use in class and that the findings could be used 
in different ELT contexts was appreciated as a characteristic of re-
search among in-service language teachers. 

Sharing research is important
An idea which appeared several times during the discussion of the 
scenarios, was that an important part of the process of researching 
is publishing results:

[I] think it’s a research because is consulting different 
resources that is the student’s that write something and is get-
ting ideas from others and then publish it to mmm (I) 

Yes, in a journal, publish it in a journal, that’s a re-
search, I agree with that (C)

It is interesting to see that the idea of publishing is strongly 
linked with the one of research having the purpose of helping oth-
ers, and therefore, in order to get to other teachers, results have to 
be published:

It’s supposed that research is for helping others, that 
maybe could be in the same situation than you…so, you have 
to share [results] (I) 
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The idea of publishing being an important part of the re-
search process is so strong that it was a determining factor to de-
cide if a scenario was or not presenting research:

[I] think it’s probably research because the question-
naire was applied for teachers and they are writing a journal, 
but maybe it’s not a research because it’s just an article for the 
journal and maybe it’s just to research what the teachers think 
about the computers (C) 

It’s publishing something, so it’s proving (I) 
Ahhh! (C) 

Research takes time
The idea of research being time consuming was slightly present at 
the beginning of the analysis of the cases, 

[...] it has more steps and more strategies to do it than 
the first one; the first one is maybe one… just one, two classes 
and it doesn’t have like a lot of time to get a… how can I say 
it? To get a result (I) 

However; it was when participants were asked if they would 
do research once they graduated and worked as teachers that the 
idea of research being absorbing was more clearly stated, showing 
how participants see research as a lengthy process which could not 
be compatible with the routine activities that teaching involves:

Because I suppose that if we are decided to be teachers 
the time is not going to be enough to get… to be a research-
er, a complete researcher, like [she] said… In your own class-
room, you can see some things and try to correct things ap-
ply methods (C)

This idea is also present in a study conducted by Kawulich 
et al (2009) when graduate students taking a two-semester course 
on research identified research, or processes related to research, 
as being time consuming. The fact that participants, even after ac-
knowledging the practical component of research and after having 
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the experience of implementing an action-research project in sixth 
semester, still had the idea of research being difficult to combine 
with teaching activities, could show that the benefits of including 
research as a systematic part of teaching and its impact on teach-
ers’ professional development is not clear yet.

Conclusions 
In this study, an initial exploration of student-teachers’ concep-
tions about research was conducted. The participants had taken an 
introductory course on research methods and another one on edu-
cational research and had conducted and written the report of a re-
search project as part of their studies in a BA in ELT. 

The findings suggest that participants view research as a 
systematic process aimed at answering a question or solving a 
problem or situation present in the classroom. These ideas are 
similar to the ones found by Kawulich et al (2009) when studying 
the perceptions of postgraduate students after taking a course on 
research; in that study, students perceived research to be a process 
through which the researcher learned something or solved prob-
lems. Additionally, in the case of the present study, participants 
expressed that results derived from research should be able to be 
taken to other contexts and, therefore, be useful for other teachers.

On the other hand, even when participants acknowledge 
the benefits that doing research, their idea of it being time-con-
suming makes them think that it is difficult for teachers to be re-
searchers; this idea is commonly present in studies such as the 
ones conducted by Borg (2009) and Moore (2011), which explore 
teachers’ perceptions of research in different contexts.

Action research courses have been included in different 
teacher education programs both at pre- and postgraduate lev-
el. The benefits of teachers conducting research within their ev-
eryday teaching practice has several benefits: teachers can do re-
search about topics that are meaningful for them and their teach-
ing (Hine, 2013), teachers are empowered because they get to 
know and try new strategies and make decisions about their teach-
ing practice (O’Connor et al, 2006) and even more, when teachers 
have the opportunity to collect and analyze data about situations 
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they are interested in, the teacher education process becomes con-
structivist because it focuses on the student-teachers and not on 
knowledge which is transmitted by another teacher (Korthagen et 
al, 2006); this helps student-teachers integrate pedagogical knowl-
edge, theory and practice (Kansanen, 1999). 

This evidence makes clear the importance of exploring the 
impact that courses on research have on student-teachers in dif-
ferent teacher’s education programs in order to gather information 
that is useful when designing or redesigning such programs; in the 
case of the BA in ELT which participants in this study were taking 
or had taken, we could recommend the following:

•	 Research should be present from the first semesters of 
teacher’s education programs, so student-teachers beco-
me familiar with it and adapt it as part of their regular 
teaching practice

•	 Student-teachers should be involved in research projects 
carried out by academic groups in which their teachers 
participate; this would help them realize that doing re-
search is something teachers can do on regular basis

•	 From the beginning, student-teachers can be asked to 
identify problems they might encounter during their tea-
ching practice and start formulating hypotheses or ques-
tions which could be the topics of assignments such as 
essays or reading reports

•	 Student-teachers should know about the benefits and gra-
tifications of doing research

•	 Student-teachers should present the findings of the re-
search they conduct by participating in encounters such 
as colloquiums or conferences where they interact with 
fellow teachers and academics

The benefits that conducting research projects bring to stu-
dent- teachers, novice and experienced teachers for their profes-
sional development and, in general, for the development of edu-
cational institutions are multiple and meaningful; it is our belief 
that including research courses in SLTE programs is necessary and 
that, in order to strengthen them, more research in the field is nec-
essary.
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Capítulo 9

Les competences de l’ecrit: 
 De la lecto-comprehension 

 a la production de textes 

Salomé Gómez Pérez 
Universidad de Guadalajara

 

Introduction 

Ce travail représente la suite du projet sur Les compétences de 
lecto compréhension chez les étudiants de langue étrangère 

(Présenté et publié dans les actes du VII Foro Internacional de Es-
pecialistas en Enseñanza de Lenguas « Gregorio Torres Quintero 
». Dans cette étape du projet nous avons essayé de transférer les 
compétences acquises en compréhension de textes en français lan-
gue étrangère (FLE) par les étudiants en formation comme profes-
seurs à la Licence en Didactique du FLE (à l’U de G), et plus spé-
cifiquement dans le cours de Lecto-compréhension en français II : 
analyse et construction du discours scientifique (deuxième semes-
tre) ainsi que celui Unicité et Hétérogénéité de textes en français 
(quatrième semestre). Ces compétences en question proposent de 
rendre explicites les niveaux d’inférence censés être présents dans 
des degrés relatifs dans un texte. C’est ainsi que dans la premiè-
re étape de ce projet nous avons pu relever à travers de question-
naires répondus par les étudiants qu’ils opéraient une intégration 
transversale des compétences acquises en lecto-compréhension 
dans d’autres cursus de leur programme d’études. Maintenant, 
dans cette deuxième étape, ladite transversalité a été mise en pra-
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tique, non seulement pour la compréhension de textes distribués 
dans d’autres cours, comme dans la première étape, mais dans 
des activités de production écrite. En effet, les étudiants, à tra-
vers un acte autoréférentiel, ont pu actualiser leurs performances 
d’analystes textuels utilisés pour la compréhension de textes, mais 
cette fois-ci pour les produire. De ce fait, dans cette étude nous 
allons d’abord revisiter l’outil que dans un premier temps nous a 
permis de travailler la compréhension analytique des textes. Cet-
te révision de l’outil a comme but de l’avoir frais dans l’esprit, et 
cela avec une double intention, d’un côté, pour pouvoir y faire 
référence lorsqu’on évoquera les activités de production de tex-
tes qui ont été l’objet de cette deuxième application ; et d’un au-
tre côté, pour mieux souligner les modification qu’il a subi pour le 
rendre plus pertinent. Ensuite, nous décrirons donc ces activités 
de production écrite tout en mentionnant les contextes dans les-
quels elles se sont déroulées ainsi que leurs objectifs et leur dérou-
lement. Après, nous présenterons les résultats obtenus lesquels 
seront l’objet des commentaires analytiques car bien que les étu-
diants ils ont vérifié l’utilité de manipuler explicitement les critè-
res présentés dans ledit outil, nous nous sommes rendus compte 
d’une certaine instabilité dans leurs productions écrites. C’est ain-
si qu’il suivra la proposition d’une nouvelle version de l’outil laque-
lle bénéficie de certaines modifications la rendant plus complète 
et efficace aussi bien pour la compréhension que pour la produc-
tion de textes écrits. Finalement, à travers quelques commentai-
res, nous ébaucherons quelques aspects généraux concernant la 
perspective à adopter dans notre situation d’enseignement appren-
tissage, cela dans le but de mieux développer des compétences dis-
cursives chez les étudiants qui suivent les cours mentionnés. 

L’outil pour comprendre les textes
Confection et utilisation de sa première version. Avec l’intention 
d’aller au-delà de la compréhension superficielle d’un texte écrit 
et celle d’inciter à leur analyse, nous avons confectionné, ample-
ment inspirés par différents auteurs (J-M Adam (1999), P. Charau-
deau (1992), J-F Jeandillou (1997) et L. Lundquist (1983), un outil 
qui nous a aidé à mettre en évidence certains niveaux en tant que 
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mécanismes configurant aussi bien le sens et l’intention du con-
tenu d’un texte écrit ainsi que son fonctionnement. Ces niveaux 
sont liés entre eux et leur manifestation passe par le matériel ver-
bal lequel obéit à des normes morphosyntaxiques. C’est ainsi que 
la configuration Lexicale, la Référentielle, la Macrostructure, les 
données Logiques, les marques d’Énonciation ainsi que les stra-
tégies organisant l’Argumentation constituent les aspects compo-
sant l’outil élaboré (Cf. Annexe 1). Ces niveaux sont censés être re-
connus par les étudiants qui devaient les illustrer avec du matériel 
linguistique extrait du texte étudié. L’outil a été donc utilisé dans 
un premier temps avec des étudiants du deuxième semestre (sur 
les neuf du programme complet) en formation comme futurs pro-
fesseurs de FLE, plus spécifiquement dans le cadre du cours Lec-
to-compréhension en français II : analyse et construction du dis-
cours scientifique. L’objectif initial était celui de reconnaître les ni-
veaux mentionnés dans tous les textes pour rendre compte de la 
complexité dans la composition de ces derniers. Plus tard, dans la 
même classe, nous l’avons utilisé, pour mettre en évidence le con-
tinuum du trait +/- spécialité des discours écrits traitant un même 
sujet mais depuis des perspectives discursives différentes. Dans 
cet exercice ce n’était pas seulement le matériel verbal qui a rendu 
compte de la distance discursive entre les textes utilisés, mais aus-
si les différents degrés que présentait chaque texte dans la prédi-
lection pour s’incliner plus sur un niveau que sur un autre. Ceci a 
montré aux étudiants comment l’auteur fait les choix nécessaires 
pour atteindre son objectif discursif, et au même temps comment 
il n’ya pas une seule manière de parvenir à ce but. 

Passage à l’écrit : deux exemples 
A travers les réponses des étudiants au questionnaire sur la cons-
cience métalinguistique, nous avons pu constater que le fait de 
s’approprier, à l’aide de l’instrument confectionné, des mécanis-
mes fondamentaux pour comprendre le sens et le fonctionnement 
d’un texte a amélioré leur confiance par rapport aux discours écrits 
les étudiants (Ce questionnaire, aussi bien que les extraits des ré-
ponses illustrant cette perception de confiance chez les étudiants 
ont étaient inclus dans la publication mentionnée plus haut et qui 
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abordait pour la première fois ce projet). Ils mentionnaient, en-
tre autre, comment il était possible de comprendre en profondeur 
les textes, les analyser et même les évaluer une fois qu’on utilise 
l’instrument d’analyse élaboré pour ce faire. Ils commentaient aus-
si l’utilisation qu’ils en faisaient dans d’autres cours pour aborder 
la bibliographie suggérée. C’est dans ces circonstances que nous 
avons considéré la possibilité d’utiliser le même outil pour déve-
lopper cette fois-ci les compétences d’écriture. 

Premier cas
Pour ce faire, comme nous l’avons mentionné plus haut, nous 
avons travaillé avec deux classes. Nous allons exposer en premier 
le cas du cours de Lecto-compréhension en français II : analyse 
et construction du discours scientifique. Préalablement à l’activité 
de production, les étudiants suivant ce cours ont travaillé la com-
préhension d’un texte pris d’un manuel d’entraînement pour pré-
senter des épreuves de FLE (Cf. Annexe 2). Ils ont compris, tout 
d’abord, le sens et analysé le fonctionnement discursif du conte-
nu en utilisant l’outil qu’ils connaissaient déjà, ils ont donc rendu 
explicites les niveaux qui composaient le texte. Ensuite, il leur a 
été demandé une activité en groupe de trois. Ils devaient exprimer 
une plainte, tel qu’il le faisait le document compris auparavant. 
Pour y parvenir ils ont dû d’abord choisir le sujet sur lequel ils 
allaient se plaindre, et le type de document qu’ils allaient produi-
re. Après, pour le rédiger, ils devaient être très attentifs à ce que les 
niveaux constitutifs d’un discours soient explicitables à travers le 
matériel verbal dudit texte. Une fois terminé l’activité, c’est au mo-
ment de la lecture de leur devoir que nous nous sommes aperçus 
que tous et chacun présentaient au moins deux niveaux instables, 
plutôt faibles, et cela rendait leurs textes peu solides et laissait les 
étudiants confus, peu satisfaits. Ce qui s’est passé était assez sim-
ple : en suivant la consigne de rédiger un texte pour se plaindre, tel 
que celui que l’on avait travaillé pour la compréhension, les étu-
diants n’ont pas pu rendre de façon claire l’intention communica-
tive de se plaindre. En effet, si bien quelques éléments du contenu 
de leurs productions nous donnaient une idée sur son sens, la pro-
jection sociale de ce contenu restait vague, peu ou confusément 
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ancrée à un contexte et à une situation précise Cela se reflétait 
un peu dans la manifestations de tous les niveaux, à l’exception 
du niveau lexical qui restait quand même un peu mieux établi. 
Cependant, on ne voyait pas clairement qui écrivait (son identi-
té et surtout son rôle), en s’adressant à qui (son identité et surtout 
son rôle), ce manque de force énonciative ne nous permettait pas 
d’établir qui écrivait et pour qui, ni dans quel contexte, ni dans 
quelle situation communicative. De même dans l’aspect argumen-
tatif, les procédés d’argumentation était inexistants : plus qu’une 
plainte nous avons lu des descriptions, des propos en cercle (par 
crainte d’être trop explicites et par là être agressif, rudes…se sont-
ils justifiés). Quant au niveau référentiel, on avait du mal à éta-
blir un thème base de la topicalité, car le sujet était mal focalisé, 
on ne savait pas trop qu’est-ce qu’on prédiquait sur quel sujet. Il 
est bien probable qu’une des raisons pour expliquer cette inconsis-
tance soit parce que ce comportement discursif est loin d’être fré-
quent dans leurs pratiques communicatives en langue maternelle 
: se plaindre par écrit ce n’est pas une pratique courante dans leur 
groupe social de leur culture d’origine, cela ne se fait guère. Ce 
manque de référence socio-discursive leur aurait empêché de bien 
établir un cadre situationnel ferme dans lequel insérer l’action dis-
cursive. Une autre raison serait la faible exposition de textes révé-
lant des caractéristiques discursives adéquates aux différents con-
textes sociaux propres de la langue-culture cible pour s’y familia-
riser aux comportements socio-discursif et pouvoir ainsi agir dans 
le système de l’Autre. En tout cas, tel que Bronckart le mentionne 
(1993 :56-57) : 

On notera que, comme le contenu, le contexte social 
intervient en tant que représentation, c’est-à-dire en tant que 
connaissance construite par les sujets. En principe, la repré-
sentation du contexte physique ne pose pas de problèmes (on 
sait qui on est, à qui on s’adresse, où et quand on s’exprime). 
Par contre, la représentation du contexte social est beaucoup 
moins stable ; c’est le produit, d’une part, d’un long appren-
tissage (l’expérience que l’on a de différentes situations socia-
les et de la manière de s’y comporter) et d’autre part, d’une 
appréciation de la situation. Il nous arrive souvent de nous 
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tromper sur le rôle que nous sommes censés jouer, sur la si-
tuation dans laquelle nous nous trouvons, et même parfois 
sur le but réel que nous poursuivons en nous exprimant.

Dans notre cas, étant donné qu’il s’agit des étudiants de lan-
gue-culture étrangère, les choses ne se passent tel que le soutient 
Bronckart ci-dessus. Les étudiants, ils restaient non seulement 
assez loin d’avoir une représentation du contexte social lors de 
l’élaboration du texte écrit étant l’objet de l’activité, mais ils avaient 
aussi beaucoup de distance avec le contexte physique supposé être 
le cadre spatial dans lequel se vérifie une situation de communi-
cation, de telle sorte que cela compliquait l’élaboration d’une re-
présentation quelconque sur ces conditions physiques (Ceci est un 
vaste sujet que nous rencontrons très souvent mais que nous nous 
contenterons ici seulement de le mentionner : il s’agit du croise-
ment de cultures dans les contextes d’enseignement-apprentissage 
de langues étrangères. Lorsqu’il s’agit d’un croisement observable 
seulement dans le système langagier on parle d’interférences de 
la langue maternelle, d’alternance de codes, d’instabilité de systè-
mes linguistiques, etcétera, mais comment appeler ce phénomène 
lorsqu’il s’agit des croisements entre systèmes culturels). Malgré 
ces aspects, nous avons proposé aux étudiants de rédiger une deu-
xième version de leurs textes, cette fois-ci en considérant les élé-
ments d’interaction socio-discursive pour pouvoir insérer leur tex-
te dans un scénario, ceci a donné aux textes une relevance et un 
statut d’action discursive à part entière. Finalement, les étudiants 
ont obtenu des résultats plus cohérents, leurs textes n’étaient plus 
isolés comme des produits de laboratoire, mais ils étaient intégrés 
dans un agir social dynamique. 

Deuxième cas
Pour l’activité avec la classe du quatrième semestre, correspondant 
au cours de Unicité et Hétérogénéité de textes en français, les étu-
diants devaient rédiger, en équipes de trois, un texte dans lequel ils 
devaient utiliser obligatoirement un certain nombre de mots (les 
mêmes pour tous). Ils étaient libres de choisir les caractéristiques 
du texte par rapport au type et au genre de discours. Les textes ob-
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tenus étaient les suivants: 2 faits divers publiés tous deux dans le 
même journal (Le Figaro) dans sa version en papier ; 3 lettres pré-
sentant la même situation : une jeune-fille mexicaine vivant à Pa-
ris écrit à sa mère pour parler de sa vie dans cette ville après les 
conditions de violence qui s’y sont vérifiés dans la rédaction d’un 
magazine satirique. Les trois lettres étaient en papier et envoyées 
par la poste. Il y a eu aussi 2 interviews se déroulant dans la rue ; 
et finalement, un appel téléphonique entre deux amies. Nous pou-
vons voir que malgré le fait que les étudiants avaient de la flexibi-
lité du choix, ils ont rédige des types de textes répondant à des si-
tuations très semblables entre elles (Nous ne pouvons pas savoir si 
cela est dû au fait que dans leur contexte d’enseignement-appren-
tissage ces étudiants sont exposés à une variation de textes assez 
restreinte et qu’ils ne font que reproduire les modèles plus connus, 
véhiculant une forte charge de stéréotypes). Mise à part ce fait fort 
intéressant, au fur et à mesure que les membres de chaque équipe 
présentaient leurs textes nous nous sommes rendus compte que 
les textes n’étaient pas intégrés dans un agir langagier, il était diffi-
cile d’établir clairement le contexte dans lequel avait eu lieu la si-
tuation de communications, de même pour les rôles et les inten-
tions des participants qui y étaient impliqués. Et cela s’est véri-
fié plus difficile pour les textes classés dans les genres de discours 
seconds, selon les notions que Bronckart (2004 :73) reprend de 
Bakhtine (1978, 1982):

L’adoption d’un genre de discours relève d’un choix qui 
«se détermine en fonction de la spécificité d’une sphère don-
née de l’échange verbal, des besoins d’une thématique, de 
l’ensemble constitué des partenaires, etcétera » Bakhtine dis-
tingue en outre, les genres de discours premiers qui sont ceux 
de la vie quotidienne et qui entretiennent un rapport immé-
diat avec leur situation de production, et les genres de dis-
cours seconds (ou standardisés) qui apparaissent «dans les cir-
constances d’un échange culturel (principalement écrit) –ar-
tistique, scientifique, sociopolitique– plus complexe et relati-
vement plus évolué». 
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 Devant cette situation, avec des étudiants qui étaient cen-
sés connaître depuis leur deuxième semestre les niveaux établis 
pour la compréhension textuelle, nous leur avons demandé de 
rendre ces niveaux textuels plus explicites dans leurs textes, quitte 
à les modifier si nécessaire. C’était la première fois qu’ils allaient 
procéder de la sorte, en utilisant cet outil pour la production, et 
nous avons pu vérifier que leurs textes ont subi des modifications 
considérables ce qui a amélioré leur cohérence interne, au niveau 
du système linguistique. Nous avons voulu connaître s’ils avaient 
considéré bénéfique l’utilisation de cet outil dans la production de 
textes écrits, pour ce faire ils ont répondu quelques questions. Et 
en effet, leurs réponses nous ont montré qu’ils ont considéré po-
sitif le fait d’avoir remanié, en suivant certains critères, leurs pro-
ductions écrites (Cf. Annexe3). Cependant, si bien l’explicitation 
des niveaux textuels qui a été opérée a produit, d’un côté, des tex-
tes plus cohérents, et d’un autre côté, a rendu les étudiants plus sa-
tisfaits avec les résultats, la plupart des textes ne semblait pas en 
interaction avec un quelconque contexte, ils n’avaient pas un an-
crage net dans une situation communicative bien définie. Dans ce 
sens, les textes fonctionnaient de façon isolée, comme des phrases, 
malgré qu’ils soient des unités linguistiques majeures, tel qu’il est 
soutenu par plusieurs spécialistes tel que J-M. Adam (1990 :46-50) 
par exemple lorsqu’il oppose la phrase et l’énoncé, adoptant com-
me unité minimale d’analyse la proposition énoncé, la considérant 
un acte de référence, de discours et d’énonciation. Ce serait dans 
cette même dimension que nous concevons le texte-discours dont 
la signification (aussi bien en réception qu’en production) est en 
relation avec le contexte. C’est ainsi qu’un troisième tour s’est mis 
en marche pour peaufiner les textes des étudiants. Cette fois-ci ils 
ont dû effectuer les modifications nécessaires pour qu’à travers la 
matérialité linguistique de leurs productions on puisse percevoir 
l’activité langagière faisant partie d’une situation de communica-
tion spécifiée (par les participants et leurs rôles ainsi que les règles 
de fonctionnement social) et intégrée dans un contexte physique 
déterminé. Et c’est cela qui nous a orienté pour opérer les modifi-
cations nécessaires sur l’outil de travail. 
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Quelques apports théoriques pour répondre aux 
besoins
En tenant compte, d’une part, des besoins pour résoudre les diffi-
cultés mises en évidence à travers les textes de nos étudiants, et 
d’autre part, d’après la considération des différentes perspectives 
théoriques sous lesquelles est appréhendé le texte et le discours, 
nous avons décidé de complémenter les critères utilisés jusqu’ici 
dans l’ instrument élaboré, et cela pour atteindre à partir de son 
utilisation une compréhension et une production des textes écrits 
plus efficace. Pour ce faire, on a tenu compte des propos tels que 
ceux de Lundquist (1983 :15,16) lorsqu’elle situe la notion de texte 
et le projette dans des sphères d’action: 

[…] un texte est ancré non pas seulement dans une si-
tuation immédiate de communication, mais encore dans un 
contexte plus large qui est celui de la société environnan-
te. […] Pour situer les textes dans l’organisation sociale, il est 
commode de désigner cinq sphères différentes de production 
de textes : la sphère privée, la sphère culturelle, la sphère so-
ciale, la sphère politique, et la sphère d’État. 

 Et ce dans ce même sens que nous récupérons le discours 
de Jeandillou (1997 : 108, 109) lorsqu’il considère le discours, 
l’énoncé et le texte depuis comme des unités liées résultant de 
configurations complexes : 

Le discours se définit comme le produit des multiples 
pratiques discursives à l’œuvre dans la vie sociale […] les usa-
gers de l’échange amènent ainsi à repérer, dans chaque do-
maine, des sous-classes correspondant à des genres particu-
liers […] ces multiples formations linguistiques sont liées à 
des conditions de production et de réception éminemment 
variables, selon les époques et les pays. […] L’énoncé est la 
manifestation ponctuelle du discours, réalisée dans une situa-
tion donnée, […] Le texte enfin correspond au modèle abstrait 
se lon lequel s’organisent les énoncés. 
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D’autre part, la perspective d’interactionnisme socio-discur-
sif proposé par Bronckart et son équipe(1997) focalisée sur l’agir 
(2004 :151) rend au texte sa dimension dynamique et interactive 
avec le contexte physique et social, et en considérant ses niveaux 
structurels superposés : 

Les activités humaines ordinaires sont en permanen-
ce régulées par des interactions, qui font émerger ces formes 
connaissables que constituent les actions premières d’une 
part, les diverses actions secondes sémiotisées dans des textes 
d’autre part, et elles font apparaître également que la pratique 
des signes dans l’activité langagière ou textuelle se déploie 
en mécanismes complexes au travers desquels s’effectue cet-
te mise en interface des connaissances collectives pré-cons-
truites et des connaissances individuelles, qui rend possible 
la transformation permanente des unes (évolution des mon-
des de connaissance) et des autres (développement des per-
sonnes). 

Cette perspective est le résultat d’une mise en œuvre des 
perspectives aussi riches que variées, allant de la psychologie aux 
sciences de l’éducation, des actions linguistiques aux contextes 
professionnels. Elle représente tout un univers de connaissances 
dont nous n’apercevons à peine qu’un petit bout. Cependant cette 
première approche nous a permis, en l’alliant avec les autres théo-
ries, de considérer certains aspects d’ordre très ponctuel pour at-
teindre notre objectif immédiat : produire un outil plus adapté aux 
besoins de nos situations de réception et de production de textes 
écrits reflétant leur dimension discursive. Le résultat de la mise 
en relation des propos énoncés ci-dessus, nous a permis d’ ajouter 
certains éléments à l’outil initial pour obtenir une version (Cf. An-
nexe 4 ) dont la pertinence et efficacité se révéleront à partir de sa 
mise en utilisation. 
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Commentaires finaux 
D’après notre point de vue, qui est construit à partir d’expériences 
telles que celles exposée ici, nous considérons nécessaire de for-
mer les futurs professeurs de langues dans une perspective où les 
activités soient en effet des actions. Autrement dit, il faut enseig-
ner et apprendre à agir en accord avec des besoins que ne seraient 
appréhensibles, aussi bien pour les énoncer que pour les satisfai-
re, qu’à travers les interactions situées en contexte car c’est là où 
les participants agissent, et où tous leurs systèmes s’actualisent. Et 
sous cette optique nous prétendons continuer à mettre à l’épreuve 
notre agir didactique.
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Annexe 3 
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Capítulo 10

“¡Híjole! Aprender modismos 
 en menos de lo que canta un gallo.” 

Beneficios de aprender modismos 
para comunicarse en un contexto 

sociocultural

Cinthya Yoseline Godínez Martínez 
Blanca Cirina Morales Pizano 
José Manuel González Freire 

Vanessa Fonseca Salazar
Universidad de Colima

Resumen 

El uso de modismos en México ha sido parte esencial para la co-
municación en español como lengua extranjera, por esta ra-

zón es indispensable enseñarlos, haciendo énfasis en la enseñan-
za a estudiantes extranjeros para que puedan entablar y facilitar 
la comunicación con hablantes nativos. El objetivo de esta inves-
tigación fue enseñar y conocer las ventajas de la adquisición de 
los modismos en el aspecto sociocultural a estudiantes extranje-
ros que están estudiando español como LEX a través del dominio 
del vocabulario español coloquial. La investigación fue con un en-
foque cualitativo a través del método investigación-acción, se efec-
tuó en la Universidad de Colima, en el Campus Villa de Álvarez. 
Durante la investigación se impartieron clases con actividades lú-
dicas a un pequeño grupo de estudiantes extranjeros provenientes 
de distintos países, aplicando así al final del curso entrevistas semi-
estructura sobre las ventajas obtenidas el aspecto sociocultural y 
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su vida en Colima. Los resultados preliminares arrojaron que hubo 
una mejora en la comunicación, convivencia e integración con la 
gente con la que interactuaron en el estado de Colima donde resi-
dieron temporalmente.

Introducción 
En la actualidad los modismos causan problemas a los estudiantes 
extranjeros, ya que ellos no conocen su significado. Al momento 
de interactuar con estudiantes extranjeros se puede percatar que 
existe cierto problema para el entendimiento de los mismos, y no 
sólo al momento de interactuar, sino también como opina Martí 
(1999) al momento de integrarse en la sociedad. 

De acuerdo con Zyzik (2010) los modismos son unidades y 
expresiones de combinación de palabras cuyo significado, dice Al-
meida (2011) no es literal, sino que tiene un significado de expre-
sión figurativa. 

Existen problemas con los modismos que son ocasionados 
por los mismos alumnos nativos del país, ya que en situaciones so-
cioculturales utilizan un lenguaje poco coloquial o diferente del 
que ellos conocen, y para los alumnos extranjeros les es muy difí-
cil de entender. Esto se debe también a que en las escuelas donde 
estudiaron los alumnos extranjeros no existía un programa con te-
mas donde se abarcaran los modismos, y por lo tanto no les ense-
ñaron su significado. 

Por ello es importante enseñar modismos, ya que tienen 
influencia en el proceso del aprendizaje del estudiante extranje-
ro, puesto que a partir de su conocimiento puede mejorar sus ha-
bilidades de comunicación en un contexto sociocultural donde son 
utilizados en temas de la vida diaria y moderna, y de igual manera 
integrarse en su entorno social. 

Objetivos 
El objetivo de esta investigación fue enseñar y conocer las venta-
jas de la adquisición de los modismos en el aspecto sociocultural a 
estudiantes extranjeros que están estudiando español como LEX a 
través del dominio del vocabulario español coloquial. 

De este objetivo se desprendieron tres objetivos específi-
cos:
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•	 Se ofreció un curso donde la enseñanza sea enfocado a 
modismos. 

•	 Se aplicó un curso diseñado en español a estudiantes ex-
tranjeros que están estudiando español como lengua ex-
tranjera.

•	 Se conocieron las ventajas del curso aplicado en los aspec-
tos socioculturales de su vida a través de la evaluación. 

Para poder lograr los objetivos de esta investigación fue ne-
cesario formular interrogantes para que guiaran este proyecto, las 
cuales son: 

•	 ¿Cuáles son las ventajas de enseñar modismos a estudian-
tes extranjeros en el aspecto sociocultural por medio del 
dominio de vocabulario español coloquial? 

•	 ¿En qué escenarios culturales le sirvieron más? 
•	 ¿Cuáles modismos son los más usados para su desenvol-

vimiento y fluidez en el español?

Desarrollo
El proyecto de investigación se centró en conocer las ventajas de 
enseñar modismos, en el sentido sociocultural, es decir cuando 
éste se encuentra en contacto con la comunidad. Es por eso que se 
emplea el enfoque cualitativo, con un diseño de estudio de inves-
tigación acción. 

Para la cual se seleccionó una muestra de tipo probabilísti-
ca, puesto que constaba de 5 sujetos de estudio estos eran estudian-
tes extranjeros que estaban de intercambio en la Universidad de 
Colima, sin embargo, para el estudio no se tomó en cuenta el sexo 
o la edad y grado de estudio. 

 Para conocer las ventajas de enseñar modismos fue nece-
sario diseñar el instrumento de una entrevista semiestructurada 
que constaba de 7 reactivos. 

Se inició con la aplicación del curso diseñado para los es-
tudiantes extranjeros, el cual contaba con 10 sesiones en donde se 
enseñaron 5 modismos en cada sesión, y 5 horas fueron de prácti-
ca; en esas 5 horas prácticas los estudiantes tuvieron la oportuni-
dad de experimentar y poner en práctica los modismos aprendidos 
en el curso en la vida real.
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Dos semanas después de haber finalizado el curso se apli-
có la entrevista semiestructurada y simultáneamente fue grabada. 

Una vez grabadas las entrevistas, fueron transcritas a un do-
cumento de Word. Ya capturadas se leyeron y analizaron cuidado-
samente, al mismo tiempo de que se iba subrayando lo esencial de 
lo argumentado. Esto se hizo con el objetivo de detectar y catego-
rizar las respuestas. 

Para poder interpretar mejor las categorías establecidas se 
realizó una matrícula tratada en una hoja de Excel. La cual estu-
vo organizada en ítems siendo estas las preguntas de la entrevis-
ta, los sujetos de estudio codificados con la letra inicial de su nom-
bre y las respuestas de cada una de las preguntas fueron categori-
zados. A partir de matrices de datos se elaboraron gráficas las cua-
les representaban datos numéricos convertidos a porcentajes de lo 
ya expuesto en las matrices. 

Resultados
A continuación, se presenta una gráfica en la que se observa que sí 
existió un beneficio en la enseñanza de modismos para poder inte-
grarse en la comunidad Colimense.

Gráfico 1 
Estudiantes beneficiados de aprender modismos.

Fuente: elaboración propia a partir de los datos obtenidos de la entrevista (2015)
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De igual modo se puede secundar esta gráfica con los si-
guientes extractos de la entrevista:

“Sí, sin duda. Sí claro pues. Como ya dijeron como los 
que utilizan aquí. Pues emm… a mí me gusta mucho utilizar 
estas frases porque te sientas un poco menos turista, más in-
cluido” (K). 

“Claro que sí, porque son usados mucho” (B).

Hasta este punto de la investigación se pudieron identificar 
tres ventajas de enseñar modismos las cuales son: para la comuni-
cación, conocer más sobre la cultura Colimense y para adaptarse a 
un pueblo, que en este caso fue en la Ciudad de Colima. 

La primera ventaja se puede aseverar con el siguiente ex-
tracto:

“[…] por ejemplo cuando comunico con colimenses y 
hablo algo de colima y con los modismos emm… ellos mmm… 
ellos te divierten mucho...” (E). 

Como se observa el sujeto encontró de gran utilidad apren-
der modismos, ya que se consiguió entablar una comunicación di-
vertida con los Colimenses que se encontraban en su entorno so-
cial.

La segunda ventaja se refiere a conocer más sobre la cultu-
ra Colimense la cual se sustenta con el extracto siguiente de la en-
trevista:

“Es más fácil para que utilicemos palabras que utilizan 
aquí para cómo hacer una muestra que conocemos la cultu-
ra de aquí (C)”. 

Esto se logró gracias a que se les llevó a un pueblo con di-
versas costumbres ubicado en la ciudad de Colima. Ahí ellos co-
nocieron la cultura de este pueblo y escucharon modismos que la 
gente hablaba.

Por último, la ventaja de adaptarse al pueblo se respalda 
con la siguiente respuesta que el alumno proporcionó:
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“Los modismos son una forma particular, una expresión 
particular que determina a un grupo de pueblo para que se in-
tegre uno a una sociedad tiene que adaptarse a la manera de 
hablar de un pueblo que son los modismos, entonces digo que 
sí, para familiarizarse en el pueblo colimense había que adap-
tarse a los modismos” (G).

Esto se sustenta gracias a que los estudiantes convivieron y 
estuvieron en compañía por un tiempo con personas Colimenses, 
originando así un medio de adaptación con el pueblo, realizando 
salidas con amigos y sintiéndose parte de este.

Conclusiones 
El uso de modismos tiene un gran impacto en la sociedad, puesto 
que son frecuentemente utilizados por las mismas personas nati-
vas de la entidad; sin embargo, esto causa una dificultad a personas 
extranjeras que por lo regular se encuentran residiendo temporal-
mente fuera de su país de origen al momento de entablar y enten-
der una comunicación con los nativos hablantes. 

Hasta este preámbulo se puede inferir que el curso tuvo 
un resultado productivo, donde se pudieron percatar de las venta-
jas que éste tuvo al ser aplicado, es decir, se cumplió con el objeti-
vo primordial de esta investigación aun sin haber concluido con el 
proceso de ésta. 
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¿Revistas científicas? 
 ¡Yo estudio inglés, no ciencia!

Carlos Humberto Mendoza Oseguera 
Carmen Alicia Magaña Figueroa

Universidad de Colima

Resumen

El vocabulario científico en sí, muchas veces no es tomado en 
cuenta en los programas de inglés, lo que lleva a los estudian-

tes a creer que éstas palabras no son ni serán necesarias en un fu-
turo. Esta presentación tiene como finalidad compartir resultados 
preliminares de una investigación con la que se evaluó el conoci-
miento de vocabulario especializado, antes y después de una inter-
vención, de los alumnos de la clase de inglés avanzado de la Facul-
tad de Lenguas Extranjeras de la Universidad de Colima (FLEX), 
para verificar cuánto se logró aprender y mejorar durante el trata-
miento. La investigación se realizó basándose en un enfoque cuan-
titativo, y se llevo a cabo mediante un cuasi-experimento, utilizan-
do un pre-test y un post-test para la recolección de los datos. Du-
rante la intervención se llevaron a cabo actividades con revistas 
científicas que incluían el vocabulario por aprender en la clase. Se 
presentan estadísticas para mostrar los resultados de ambos tests y 
la diferencia en el desempeño de los alumnos.

Material auténtico y revistas científicas
Según Maroko (2010), se entiende como material auténtico “aque-
llo que no ha sido específicamente producido con el propósito de 
enseñar una lengua. Se puede decir que los materiales auténticos 
están dirigidos a una situación de la vida real, con propósitos me-
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ramente comunicativos” (p. 6). Se entiende entonces que los ma-
teriales auténticos son en realidad producidos para ser leídos por 
la sociedad en general, y no para un uso educativo. De acuerdo a 
Guariento y Morley (2001), es sugerido que una tarea es auténti-
ca, cuando capta la atención del alumno al mismo tiempo que des-
pierta y mantiene sus deseos de actuar en consecuencia. Estas vi-
siones de la autenticidad de la tarea ponen de manifiesto la nece-
sidad de que se produzca una concordancia entre las intenciones 
del autor de la tarea y la interpretación que el alumno haga de ella 
(Yuk-chun Lee, 1995).

Acerca de las revistas científicas, la American Library As-
sociation (ALA, 2007) define la revista científica como “una publi-
cación periódica que publica artículos científicos y/o información 
de actualidad sobre investigación y desarrollo acerca de un campo 
científico determinado”.

Al mismo tiempo, las normas ISO (International Standar-
dization Organization) consideran que “las revistas científicas son 
una publicación en serie que trata generalmente de una o más ma-
terias específicas y contiene información general o información 
científica y técnica”. Por lo anterior se entiende que el contenido 
de este tipo de revistas puede estar categorizado en distintas áreas 
y proveer información tanto de situaciones técnicas como genera-
les.

Vocabulario
Según Nordquist (2010), Vocabulario es el “conjunto de palabras 
en un lenguaje, o aquellas utilizadas por un individuo o grupo de 
ellos”, las cuales son ligadas para construir mensajes con sentido 
entre dicho grupo. Además, Suarez (2008), expone que “el vocabu-
lario del hablante, queda manifiesto y comprobable en el conjun-
to de textos orales o escritos a que dan lugar sus realizaciones lin-
güísticas, no olvidando que es más reducido el vocabulario que se 
suele emplear que el caudal léxico efectivo que se conoce”, lo que 
sugiere que, al utilizar el vocabulario para expresarnos, en realidad 
no utilizamos todas esas palabras que conocemos o que podríamos 
utilizar en determinada situación. El vocabulario que comprende-
mos y el que utilizamos son dos cosas distintas, es diferente el ni-
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vel de control que tenemos sobre ambos. A esto se denomina “vo-
cabulario pasivo y activo”, respectivamente.

El aprendizaje de vocabulario, personal y académico, 
ocurre dentro del ambiente sociocultural en el hogar, la comu-
nidad y el salón de clases. Es por esto, que la efectividad del 
profesor al enseñar vocabulario depende del uso de contexto 
y estimulo en cuanto al uso del lenguaje, así como del diseño 
de un programa apropiado (Scott et al, 2008).

Refiriéndose al vocabulario científico, se afirma que éste 
forma parte de un vocabulario específico, el cual “conlleva una exi-
gencia de exactitud y precisión, que son características de los cam-
pos científicos, técnicos y profesionales a los que el vocabulario 
específico hace referencia y de los que se nutre” (Puerta, 2006). 
Al utilizar dicho vocabulario en las diferentes áreas o campos no 
se puede divagar o errar en lo que se quiere expresar, tomando en 
cuenta que ciertas palabras tienen un significado también cotidia-
no.

Los textos científicos generalmente contienen una variedad 
de términos especializados que pueden ser desconocidos para un 
estudiante. Éstos términos representan conceptos importantes que 
son centrales en el momento de aprender y comprender la ciencia. 
No saber el significado de dichas palabras puede estancar la habi-
lidad de un individuo para entender y aprender utilizando un tex-
to. La impartición de vocabulario que tiene como meta palabras 
conceptualmente importantes puede incrementar el entendimien-
to de ideas complejas, al mismo tiempo que extiende el conoci-
miento de las palabras. Los estudiantes aprenden de la mejor ma-
nera cuando se les proveen oportunidades de exponerse significa-
tivamente a una selección de palabras. Por lo tanto, se deben uti-
lizar una variedad de contextos que excedan las necesidades bási-
cas (Cervetti, 2012).

Método e instrumentos
Esta investigación se enfoca en identificar si los alumnos de la cla-
se de inglés mejoran su conocimiento de vocabulario con revistas 
científicas, por lo cual se analiza un antes y un después. Esto in-
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volucra saber a cuántos alumnos les funcionaron las revistas y a 
cuántos no para poder deliberar si de hecho fueron útiles, por lo 
que el enfoque utilizado es el cuantitativo. Shuttleworth (2008), 
Menciona que la asignación de un grupo de trabajo es esencial en 
la investigación cuantitativa, grupo con el cual se genera una hipó-
tesis que después puede ser probada o desmentida. Este enfoque 
es adecuado para mi investigación ya que trabajo con un grupo de 
alumnos de la clase de inglés avanzado, con la que al final se dará 
como resultado si funcionaron o no los artículos científicos para 
mejorar el vocabulario.

Método
Esta investigación utiliza la metodología del cuasi experimento, ya 
que éstos se utilizan en situaciones en las que no se pueden asig-
nar aleatoriamente los sujetos a las distintas condiciones y en las 
que por alguna razón no se puede tener un grupo control. Ade-
más, Ramírez (1999), menciona que los diseños cuasi experimen-
tales son utilizados para medir resultados a nivel poblacional o de 
programa e involucran la comparación del desempeño. La investi-
gación pretende demostrar un resultado por medio de dos evalua-
ciones, una al inicio (pre-test) y una al final de las intervenciones 
(post-test), es por esto que se eligió el método cuasi experimental.

Instrumentos para la recolección de datos
Para recolectar los datos de la investigación se utilizaron un pre-
test, el cual se aplicó antes de iniciar las intervenciones, y un post-
test al finalizar para comparar el desempeño de los alumnos en 
ambos. Además, se realizaron las planeaciones de cada interven-
ción llevada a cabo.

El vocabulario incluido en las intervenciones se dividió en 
áreas incluidas en las revistas científicas, las cuales son: Química, 
Ciencias ambientales, Bioquímica y Biología celular. En el progra-
ma, se tomaron 8 palabras de cada área para trabajar con 4 de ellas 
en cada intervención de 30 minutos.
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El test
El pre y post test se utilizan como una medida del aprendizaje lo-
grado en un curso como resultado de la comparación entre lo que 
el alumno sabía antes, en un pre-test, y lo que el alumno fue capaz 
de aprender durante las intervenciones de la clase, post-test (“Pre 
and Post-testing”, 2009). Según el autor, estos instrumentos funcio-
nan y deben ser administrados cuando los sujetos tienen alguna 
base de conocimiento sobre los temas incluidos, y el post-test debe 
ser aplicado inmediatamente al finalizar el curso impartido.

Ambos tests están compuestos por 3 apartados, en el prime-
ro se incluyen reactivos de opción múltiple, donde se escribe en 
negritas la palabra de vocabulario a la cual hace referencia la res-
puesta. El segundo apartado del examen está compuesto por reac-
tivos de apareamiento o correspondencia, donde los sujetos deben 
relacionar dos columnas (premisas y respuestas), con la finalidad 
de establecer una relación correcta. El último apartado lo confor-
ma una lectura breve con opciones múltiples, donde los sujetos de-
ben elegir una de 3 palabras en cada reactivo, para rellenar los es-
pacios vacíos en el texto.

Tipos de reactivos

Apartado 1
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Apartado 2

	

Apartado 3

A continuación, se presentan los resultados preliminares 
obtenidos los cuales serán presentados en la ponencia oficial ad-
juntando las conclusiones.

El pre-test incluido durante la investigación contaba con 16 
reactivos los cuales fueron divididos en 3 partes en cada examen 
para su evaluación. Se conto con 17 alumnos durante la investiga-
ción y todos ellos estuvieron presentes en ambos tests. En el pre-
test se obtuvo como promedio de aciertos 5.4, lo cual representa 
un 33.7% del total de los 16 reactivos, donde la moda fue 4, ya que 
fue el número de aciertos que más se repitió entre los estudiantes. 
El alumno con el mayor número de aciertos obtuvo 9, el que me-
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nos logró obtuvo 3, mientras que sólo dos alumnos obtuvieron una 
cantidad de al menos 50% de los aciertos totales.

Resultados pre-test

Para el post-test se utilizaron el mismo número de reacti-
vos, igualmente se dividió en 3 partes, y como ya se mencionó, 
el número de estudiantes fue el mismo. En ésta ocasión se obtu-
vo como promedio de aciertos 9.8, lo cual representa un 60.6% del 
total del examen. Esta vez la moda obtenida fue de 9, ya que cua-
tro estudiantes de los 17 totales obtuvieron dicho puntaje. Se obtu-
vo un rango de 7, siendo 14 el número de aciertos más alto y 7 el 
más bajo. Para analizar el post-test también se estimó la varianza, 
la cual resulto ser de 4.6, que representa el promedio de distancia-
miento del promedio de aciertos (9.8). 14 alumnos alcanzaron o re-
basaron el 50% de aciertos totales, mientras que a los 3 restantes 
les faltó sólo un acierto para alcanzar dicho porcentaje. Cabe men-
cionar que ningún alumno obtuvo menor o igual número de acier-
tos que los obtenidos en el pre-test.
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Resultados post-test

Para llevar a cabo la comparación de los resultados, se ana-
lizaron las estadísticas antes presentadas de ambos tests utilizados 
para la evaluación, además se hizo un análisis más, solamente de 
los aciertos que obtuvieron de más los alumnos en el post-test en 
comparación con el pre-test, para llegar a una respuesta más ela-
borada a la pregunta de la investigación.

En el pre-test se obtuvo un promedio de aciertos de 5.4, 
mientras que en el post-test dicho promedio aumentó a 9.8, lo que 
representa una mejora de 4.4 aciertos, lo cual obviamente hizo que 
aumentara también el porcentaje de aciertos obtenidos. La moda 
obtenida en el post-test fue de 9, cinco unidades por arriba de la 
resultante en el pre-test, lo cual apoya la inferencia de que hubo 
una mejora en el desempeño. El rango en el pre-test fue 6, mien-
tras que en el post-test resultó ser de 7, lo que arrojó una varian-
za de 4.6. 

El rango y la varianza obtenidos nos llevarían a pensar que 
los alumnos no alcanzaron en realidad un nivel semejante entre 
ellos después del tratamiento de la investigación, ya que es pre-
ferible que la varianza se acerque a cero para poder implicar que 
los resultados son similares, sin embargo, se compararon los resul-
tados de ambos tests desde otra perspectiva para llegar a una res-
puesta más convincente. No sólo se analizaron los resultados to-
tales de ambos tests, sino también la mejora en aciertos de cada 



147

ONE CLASSROOM MANY LANGUAGES

alumno, ya que el hecho de que un alumno no tenga el mismo re-
sultado que otro al final de la investigación no quiere decir que no 
mejoró su desempeño de forma similar.

Al analizar los datos a fondo, resulta como promedio de 
aciertos extra 4.47, que, en relación con los 16 aciertos del exa-
men, representa el 27.9%. Se obtuvo como moda 5, lo que se acer-
ca bastante al promedio, cabe mencionar que sólo un alumno obtu-
vo menos de 3 aciertos extras, y sólo 4 de ellos lograron más de 5. 
La varianza resultante de analizar los datos de esta manera es 2.1, 
la cual difiere de la obtenida al comparar sólo el resultado de am-
bos tests, ya que es 2.5 unidades menor, por lo que podemos decir 
que aunque los alumnos no obtuvieron resultados similares en el 
post-test al final de la investigación, tuvieron una mejora más ba-
lanceada en cuanto a aciertos extras se refiere.

Aciertos extra en comparación con pre-test

El área en la que mayor mejora hubo, fue bastante remarca-
da, ciencias ambientales, ya que, en el pre-test, de los 17 alumnos, 
ninguno contestó correctamente a los 4 reactivos que incluían las 
palabras del área, sólo cuatro contestaron correctamente a 2 reacti-
vos, once alumnos a 1, y los dos restantes a ninguno. Sin embargo, 
en el post-test, dos alumnos contestaron correctamente los 4 reac-
tivos de dicha área, nueve a 3, cinco a 2 y sólo uno a ningún reacti-
vo, lo que no fue observado de forma similar en ninguna otra área.
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Conclusiones
Después de llevar a cabo la investigación se puede afirmar que 
existe una mejora en el desempeño de los alumnos en el uso de 
vocabulario proveniente de las revistas científicas, todo después de 
crear y aplicar actividades con dichos artículos, y aunque los su-
jetos en sí no tienen un nivel similar al final del tratamiento y en 
los resultados del post-test, al analizar los aciertos extras que ob-
tuvo cada alumno, se puede ver que tuvieron una mejora bastan-
te balanceada.
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¡Aprendamos inglés desde cero, 
 a través de actividades de la vida real!

Reynalda Patricia Deasis Carrillo 
María Clara Rodríguez Jurado 

Carmen Alicia Magaña Figueroa
Universidad de Colima

Hoy en día el proceso de la enseñanza del idioma inglés no sólo 
se puede llevar a cabo mediante libros académicos, sino que 

también se deben implementar actividades que te enfrenten a un 
contexto real para la producción de idioma. El objetivo de esta in-
vestigación fue comprobar la efectividad de las actividades basadas 
en la vida real para convertir el vocabulario pasivo en activo, es de-
cir que se lleve a cabo la interacción y producción del vocabulario 
adquirido con niños de 6° grado de primaria sin conocimiento pre-
vio del inglés. El enfoque de este estudio fue cualitativo, utilizando 
el método de investigación-acción. Presentaremos un panorama 
general de las intervenciones realizadas y resultados preliminares. 

Introducción
Como estudiantes del inglés es más fácil identificar los problemas 
que se presentan en el aprendizaje de esta lengua. Uno de esos 
problemas que los investigadores pudieron observar fue que cuan-
do se están aprendiendo nuevos temas en inglés, especialmente 
relacionados con vocabulario, los alumnos no identifican la for-
ma de tener un dominio activo del lenguaje, esto es , que se vuel-
va parte del vocabulario que emplean habitualmente en las con-
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versaciones orales o escritas (Vásquez, 2008), además con los ejer-
cicios más comunes que se usan para reforzar el tema como “com-
pletar la oración” o “llenar los espacios en blanco” es muy difícil 
que los alumnos conviertan su vocabulario pasivo, que en palabras 
de Pekka (2013) se define cómo la capacidad de sólo reconocer la 
forma y recordar el significado de la palabra al escucharla y leerla; 
en un vocabulario activo que además de reconocerlo y compren-
derlo también lo utilicen en sus producciones como lo afirma Mo-
reno (2013). 

Gutiérrez (2005) mencionan que es necesario implemen-
tar en el salón de clases las actividades basadas en la vida real, que 
son actividades que simulan situaciones reales en el salón de clase, 
para que los alumnos identifiquen la manera en que ellos pueden 
usar el vocabulario pasivo y así convertirlo en vocabulario activo. 
Gutiérrez (op. cit.) también menciona que los alumnos pueden me-
jorar sus habilidades productivas mediante actividades interactivas 
como debates, conversaciones y actividades en donde tengan que 
presentar argumentos. 

Por lo antes expuesto se ha decidido investigar la efectivi-
dad que tienen las actividades basadas en situaciones de la vida 
real para la conversión del vocabulario pasivo en activo en un gru-
po de alumnos de primaria de sexto grado. 

El juego de rol tiene ciertas características específicas que 
tiene que cubrir para considerarse una actividad efectiva basada 
en la vida real. Andreu (2005) menciona que en los juegos de rol 
el énfasis está en jugar, es decir, en interpretar un determinado pa-
pel, hacer mímica o imitar un comportamiento durante un perío-
do de tiempo corto y generalmente con una información dirigida. 

Por lo tanto, Rodríguez (2010) hace referencia al juego de 
rol como una forma de traer situaciones de la vida real al salón de 
clases en la que se les da una situación problemática a los estu-
diantes y se les asigna un rol individual, pero los estudiantes debe-
rán trabajar ya sea en grupos o pares, los cuales improvisarán sus 
diálogos entre ellos mismos de manera simultánea, sin audiencia, 
aunque algunas veces puede haber voluntarios que se involucren 
y participen en el desarrollo de la clase. 
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En cuanto a la simulación, se considera una actividad de la 
vida real porque los alumnos deben de fingir ser otras personas; 
sin embargo, debe cumplir con ciertas características, que se men-
cionarán a continuación, para que se logre considerar una activi-
dad eficaz.

Moreno (2002) menciona que en la simulación se integra la 
expresión lingüística, corporal, ritmo-musical y plástica, así como 
también se implican aspectos verbales y no verbales, como lo ha-
cen en situaciones reales. También este autor menciona que se 
crea en el aula una atmosfera en dónde los alumnos se puedan ex-
presar libremente además que se despierta el interés de los estu-
diantes.

Por último, la dramatización es considerada como otro tipo 
de actividad basada en la vida real. Andrew et al. (2005) mencio-
nan que, para los ejercicios de dramatización, los estudiantes cuen-
tan con un escenario, pero la decisión final siempre recae en sus 
manos, también mencionan que el alumno tiene escrito un guion 
o pauta a seguir.

 También Cámara (2009) menciona que en la dramatización 
el alumno debe recurrir a sus vivencias, esto es que debe aplicar el 
conocimiento adquirido. 

En cuanto al vocabulario, García (2009) define el vocabula-
rio pasivo como reconocimiento de las partes que forman la pala-
bra y podemos asignarles un significado, así como si podemos esta-
blecer asociaciones con otras palabras, si reconocemos que se está 
utilizando correctamente en un contexto dado y sabemos con qué 
otras palabras suelen aparecer.

Por otro lado, el vocabulario activo o el conocimiento pro-
ductivo es definido como aquel léxico que el hablante además de 
reconocer y comprender también lo utiliza en sus producciones 
(Moreno, 2007), de igual forma, el vocabulario productivo se ac-
tiva mediante la intervención de otras palabras (López-Mezquita 
M., 2005), ya que el vocabulario activo o productivo son las pala-
bras que una persona utiliza al hablar y escribir en su vida cotidia-
na (Sánchez, 2006).
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Por lo tanto, el objetivo de esta investigación fue conocer la 
utilidad de los ejercicios basados en la vida real dentro del salón de 
clase para convertir este vocabulario pasivo en vocabulario activo. 

Metodología:
Esta investigación acción se realizó desde una perspectiva cualita-
tiva y las preguntas guía fueron:

•	 ¿Qué tan efectivas son las actividades de la vida 
real para convertir el vocabulario pasivo en ac-
tivo? 

•	 ¿De qué manera influyen los ejercicios basados 
en la vida real en el uso del vocabulario? 

•	 ¿De qué manera ayuda a los estudiantes el tener 
un vocabulario activo? 

Para poder llevar a cabo esta investigación se planeó un 
curso de 15 sesiones dividido en 3 unidades diferentes, cada uni-
dad con un tema diferente en la cual se aplicó una actividad basa-
da en la vida real, en la primera unidad se aplicó el juego de rol, en 
la segunda unidad la simulación y en la ultima la dramatización. 
Posteriormente al final de cada unidad se aplicó un examen oral.

Los instrumentos para la recolección de datos fueron fichas 
técnicas y diarios de campo basadas en las observaciones realiza-
das durante la aplicación del curso. 

Al analizar los datos, los hallazgos que se encontraron se 
clasificaron en tres categorías para mostrar que tan efectivas fue-
ron las actividades basadas en la vida real para la conversión del 
vocabulario pasivo en activo. La primera categoría se refiere a las 
asociaciones entre palabras, la segunda categoría es acerca de los 
estímulos externos y la última se refiere a expresiones lingüísticas.

A continuación, se presenta una tabla que contiene infor-
mación acerca de los hallazgos más importantes del cual se deri-
van las conclusiones preliminares de esta investigación.
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Actividad Asociación 
entre palabras

Estímulos 
externos

Expresiones 
lingüísticas

Producción

Juego de 
Roles

Se pusieron 
en práctica 
las palabras 
aprendidas. 

Se dieron cuenta 
de cómo y 
cuándo utilizar 
el vocabulario.

Producción 
de 
respuestas 
simples y 
cortas.

Se incluyó 
nuevo 
vocabulario 
en las 
producciones. 

Simulación Se reconoció 
la forma de 
utilizar ciertas 
palabras. 

Se identificaron 
ciertas 
expresiones.

El 
vocabulario 
era muy 
reducido. 

Se cohibían 
menos. 

Dramatización Reconocimiento 
del vocabulario 
visto en clase 

Pudieron 
identificar el 
vocabulario 
para ciertas 
situaciones. 

Fueron 
incapaces 
de generar 
dialogo sin 
la ayuda del 
profesor.

Se necesitó 
apoyo 
constante 
por parte del 
profesor.

Conclusión
En general se puede decir que los estudiantes pudieron crear aso-
ciaciones entre palabras y estímulos externos, pero en cuanto a las 
producciones lingüísticas y la producción de las palabras fue más 
difícil puesto el vocabulario era muy reducido y fue necesaria la in-
tervención del profesor de una manera constante.
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¡Se ven, se sienten, 
 los phrasal verbs se sienten!

Karen Alejandra Rizo Mendoza 
Raphaël Hubert Elie Sebire

Universidad de Colima

Resumen

El objetivo de esta investigación fue comprobar si las activida-
des multisensoriales son eficaces para enseñar verbos com-

puestos (phrasal verbs) en alumnos cursando el nivel preinterme-
diario de inglés en los diplomados sabatinos de Manzanillo. La in-
vestigación adoptó un método de investigación-acción y tuvo un 
enfoque cuantitativo. Se presentan resultados cuantitativos sobre 
el porcentaje de alumnos que adquirieron los verbos compuestos 
al elaborar actividades multisensoriales, de igual manera se men-
cionó el porcentaje de estudiantes a los cuales dichas actividades 
no les resultaron eficientes.

Introducción
Los phrasal verbs pueden llegar a ser un dolor de cabeza para los 
estudiantes no-nativos del inglés, de igual manera, también lo pue-
den ser para los enseñantes de lenguas. Es por eso que este taller 
pretende proponer un nuevo método de enseñanza de phrasal ver-
bs: con actividades multisensoriales. Los profesores de inglés (o 
tambén, los ‘trainee-teachers’) experimentarán, desde el lado del 
aprendiz, las funciones, ventajas y usos de las actividades multi-
sensoriales para poder enseñar phrasal verbs.
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Audiencia
Este taller está diseñado para los profesores de inglés de cualquier 
nivel, que trabajan con alumnos de 15 años y más, ya que los phra-
sal verbs y las actividades multisensoriales pueden ser adaptados 
para cualquier nivel, pero la edad del estudiante es importante 
porque este diseño de actividades es para estudiantes adultos. 

El número ideal de maestros es 15, para ofrecer comodidad 
y asistencia apropiada.

Este taller puede beneficiar a profesores principiantes y 
con experiencia ya que las actividades presentadas son adaptables 
a cualquier tipo de enseñanza, nivel de inglés y número de estu-
diantes. 

Información del taller
Los phrasal verbs son muy conocidos por ser difíciles para los ha-
blantes no nativos del inglés, son de uso informal y éstos, son ver-
bos idiomáticos compuestos por dos partículas: un verbo y un ad-
verbio o preposición, a veces ambos; para que tenga diferente sig-
nificado al que tenía originalmente; el punto es que la partícula 
cambia el significado del verbo de una manera en la que ya no es 
posible conectar el significado de las palabras individualmente con 
el diccionario, es por esto que los phrasal verbs no son un elemen-
to fácil de comprender dentro del inglés, y menos si el que habla, 
es un hablante no nativo del inglés. La complejidad de los phrasal 
verbs puede aumentar con el hecho de que esas combinaciones de 
verbos y partículas pueden significar diferentes cosas en diferen-
tes contextos, esto es, el significado final nunca es igual en su tota-
lidad: puede resultar confuso comprender la nueva dimensión que 
le da la partícula al verbo en cuestión porque el aprendiz se enfo-
ca en los aspectos literales y traducciones casi exactas de aquellas, 
en otras palabras, se le escapa el sentido metafórico o fracasa en la 
creación de los espacios mentales que den cuenta del significado 
del verbo en cuestión. Los phrasal verbs nunca fueron una carac-
terística formal del inglés y siempre corren el riesgo de ser cam-
biados con el paso del tiempo (tanto desde escritura como de pro-
nunciación y significado), esto va a depender siempre de la forma 
de hablar informalmente en la gente nativa del inglés. Como se en-
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cuentran en constante cambio y no existe phrasal verb que cuente 
con un solo significado en cuestión ya que son informales, siem-
pre serán una parte difícil para los hablantes del inglés no-nativos.

En mi experiencia como impartidora de un club de conver-
sación de inglés realizado para los estudiantes de segundo semes-
tre de la facultad de lenguas extranjeras en el año 2013 y siendo ac-
tualmente profesora en los diplomados sabatinos de Manzanillo, 
Colima, los phrasal verbs fueron un obstáculo muy difícil para los 
alumnos con los que trabajé y trabajo, al principio intenté con so-
lamente flashcards, planas y el método de traducción, pero me di 
cuenta que esos métodos no eran eficaces ya que en el momento 
de que los estudiantes se enfrentaban con algún phrasal verb den-
tro del ambiente de aprendizaje, se quedaban con el significado del 
verbo solamente, sin tomar en cuenta los adverbios o preposicio-
nes (que son también parte de estos verbos), o simplemente tra-
taban de traducir palabra por palabra; inmediatamente pensé en 
buscar una técnica diferente de las que ya estaban acostumbrados 
los alumnos a la hora de aprender algo nuevo. Después de tantos 
intentos con música, traducciones indirectas y demás, las activida-
des sensoriales me parecieron buena alternativa ya que muchas 
veces se implementan dentro del salón de clases por ser activida-
des especialmente diseñadas para bebés o ancianos, y de acuerdo 
a Ruiz (2009), utilizar los sentidos en la enseñanza ayuda a mejo-
rar la memoria del aprendiz porque al aprender con los sentidos, 
obtendremos un aprendizaje significativo. 

Las actividades multisensoriales fueron principalmente di-
señadas y elaboradas para los bebés de 0 a 12 meses, estimulan-
do sus sentidos para su mejor aprendizaje de su entorno ¿por qué 
no adaptar dichas actividades a estudiantes adultos? Según Gómez 
(1979) las actividades multisensoriales “son actividades habilitadas 
para que los alumnos puedan interactuar con el medio a través de 
la estimulación de sus sentidos”. La finalidad de estas actividades 
es que los sujetos puedan estar expuestos a estímulos controlados 
que les permitan percibir diferentes sensaciones que ayuden a ad-
quirir el aprendizaje por medio del descubrimiento. Los estudian-
tes deberán, entonces, descubrir por ellos mismos el significado de 
los phrasal verbs al agudizar sus sentidos dinámicamente. 
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Las actividades multisensoriales se dividen en cinco cate-
gorías: visuales, auditivas, olfativas, gustativas y táctiles. Dentro de 
las visuales se pueden elaborar actividades con diapositivas, mu-
chos colores, brillantes, objetos luminosos… todo lo que pueda lla-
mar la atención al ojo del humano. Dentro de las actividades tác-
tiles se pueden utilizar diferentes texturas por sentir, cordones, 
cuerdas, cintas, esponjas… el chiste es estimular las células tácti-
les de las manos. Dentro de la estimulación auditiva se pueden uti-
lizar objetos sonoros, cualquier cosa que emita un sonido, desde 
una cosa pequeñita como un silbato hasta un portón. Para estimu-
lar el olfato, se deben utilizar elementos de olor fuerte y contrasta-
do para que haya un recuerdo estable en la memoria del cerebro. 
Y para finalizar, la estimulación gustativa pide objetos con sabores, 
como los masticadores con sabores artificiales, si es posible, es pre-
ferible utilizar sabores naturales para que aumente la posibilidad 
de toparse de nuevo con ese sabor en un momento futuro.

El punto es utilizar todos y cada uno de los sentidos de los 
estudiantes para que, al momento de que el estudiante tenga una 
experiencia en el futuro parecida a la que experimentó dentro del 
salón sensorial, recuerde con más facilidad la aplicación del signi-
ficado de los phrasal verbs¸ si el caso fuera encontrar de nuevo, de 
forma oral o escrita, los phrasal verbs. Y ahí fue donde, con la ayu-
da de mi tutor, logré mezclar phrasal verbs con actividades multi-
sensoriales para adultos.

Se creó una investigación-acción pues se elaboraron una se-
rie de actividades multisensoriales basadas en el método de Kem-
mis y MacTaggart (1988): planificación, acción, observación y re-
flexión. Los sujetos fueron los estudiantes de los diplomados saba-
tinos de Manzanillo a los cuales se les aplicaron 14 intervenciones 
multisensoriales con una duración de 40 minutos cada una; cada 
intervención fue elaborada basándome en tres etapas de aprendi-
zaje que yo misma elaboré de acuerdo a las necesidades de mis es-
tudiantes: Introducción/descubrimiento, comprensión y produc-
ción. Antes de comenzar las intervenciones, se aplicaron pre-tests 
a cada alumno para medir el conocimiento previo de los phrasal 
verbs, después, cada sábado se fue aplicando una intervención a 
ese mismo grupo, terminadas las intervenciones un post-test fue 
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aplicado para medir la eficacia de las actividades multisensoria-
les para enseñar phrasal verbs. También se aplicó un cuestionario 
para obtener la opinión desde el punto de vista de los que vivieron 
en carne viva las actividades multisensoriales.

En general, los alumnos proyectaron una buena respuesta 
en cuanto las aplicaciones de las actividades: ya que el 87.5% de 
estos mostró una mejora. Lo que se notó más fue la respuesta po-
sitiva en cuanto a la comprensión de phrasal verbs, (especialmen-
te en la comprensión escrita) ya que faltó practicar más para que 
los estudiantes saltaran ese punto de comprensión y se fueran a la 
producción inmediata, casi inconsciente. Particularmente, existen 
tres estudiantes que demuestran que las actividades multisenso-
riales les resultaron muy eficaces para su comprensión y produc-
ción de phrasal verbs, el primer sujeto comenzó sabiendo 2 phrasal 
verbs y al final de la sesión, resultó con 8 phrasal verbs adquiridos. 
El segundo estudiante duplicó su conocimiento de phrasal verbs 
gracias a las actividades multisensoriales, comenzó sabiendo 7 y 
terminó adquiriendo 7 más. Y el último estudiante que más des-
empeño mostró a la hora de aprender con actividades multisenso-
riales fue el que más aprendió ya que comenzó con 6 phrasal ver-
bs y terminó aprendiendo 7 más sobre los que ya sabía.

Partiendo de mi investigación, nació la idea de presentar 
un taller en el cual los espectadores puedan experimentar lo que 
es estar del lado de los estudiantes y presenciar personalmente si 
en realidad son eficaces para enseñar phrasal verbs. 

Para comenzar, se explicará lo que son los phrasal verbs 
para así, poder partir desde el mismo punto. Dentro del taller, los 
profesores principiantes o experimentados, serán enterados de la 
elaboración de la investigación: comenzando con el objetivo gene-
ral de la investigación, el cual fue comprobar la eficacia de las ac-
tividades multisensoriales para la adquisición de phrasal verbs en 
estudiantes adultos de inglés intermediarios (5to nivel) de los di-
plomados sabatinos en Manzanillo, de la Universidad de Colima. 
Se explicará cómo se elaboraron las intervenciones multisensoria-
les (el objetivo de las intervenciones y las etapas de cada interven-
ción: Introducción/descubrimiento, comprensión y producción), 
desde los elementos positivos que ésta dejó, hasta las nuevas ense-
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ñanzas que dejaron en mi persona (como investigadora y profeso-
ra), y que no esperaba. Se explicará que para que puedan compren-
der como son las actividades y qué funciones tienen, deben de es-
tar en el lugar del aprendiz para así, comprender más sus necesi-
dades y saber qué puntos atacar, si es necesario hacerlo. Después, 
se presentarán brevemente los resultados. Se explicarán las activi-
dades que se elaborarán dentro del taller, antes de ser aplicadas. 

Las actividades por elaborar están divididas en tres fases: 
introducción/descubrimiento, comprensión y producción. Éstas, 
fueron seleccionadas aleatoriamente de las intervenciones ya pla-
neadas, solamente se revisó que juntas, pudieran tener un segui-
miento y una lógica de aprendizaje (y también que fuera al menos, 
una actividad por etapa.

En la primera actividad, los estudiantes solamente identifi-
carán los phrasal verbs con su respectiva imagen (dando referen-
cia al significado). En la segunda actividad, se contará un cuento al 
cual le falta el final; se mencionarán phrasal verbs y los participan-
tes tendrán que silbar cada que escuchen uno. Después, cada asis-
tente se pondrá una tapa-cartas para no ver las cartas que les pro-
porcionaré, a cada uno le daré un juego de 7 cartas es importan-
te que no las vean, ni siquiera las toquen todavía, se dirá un phra-
sal verb y deberán de sentir las figuras de cada una (¡SIN VER!) 
para encontrar una figura que tenga relación con el phrasal verb, 
los participantes levantarán la carta tapando la figura para que so-
lamente quede visible el color de la carta (esto es, para comprobar 
que todos levantaron la misma), se escogerá aleatoriamente a un 
participante para que explique su respuesta, tendrá que decir un 
phrasal verb. En la siguiente actividad, los participantes elabora-
rán su final creativo de la historia para después, ilustrarlo con pin-
turas de olor (cada quipo tendrá un olor diferente) ya que esté ela-
borado, se pondrán las ilustraciones pegadas a la pared, se escoge-
rá a un integrante de cada equipo y tendrá que encontrar su ilus-
tración solamente con su olfato, para después explicar su final y 
su ilustración.

Finalizando las actividades, se darán puntos de vista tanto 
de asistentes como de la persona ponente.
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Funny learning is not about age!

Verónica Patricia Velasco Torres 
Carlos Iván Hernández Fuentes 

Maribel Rubio Chiu 
Universidad de Colima

Abstract

When we tell one of our fellow partners in language teach-
ing that we are planning, or thinking in games for our ESL 

class they immediately think we teach children. What would hap-
pen if we told them those games are not aimed to children but 
to adults varying from the ages of 30 – 50 instead? Would they 
think we have lost our minds? Now you think about it. Have you 
ever thought that the impossible, adults playing to learn, could be-
come possible? Well, in this workshop you are about to experience, 
and discover, that age is not an obstacle to have fun in learning 
trough funny activities that involve physical movements. Leave 
your cane behind, throw it away and together let’s remove the dust 
off your skeleton!

Introduction 
As teachers, we have to be able to work with all kinds of students. 
Since kids from 1-year-old until adults of 65 years old or more, in 
our ESL classroom we develop activities that we know they work 
with our students, activities where we make them think and effort 
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a little bit more, challenging their abilities and make them learn in 
different ways. When we think in funny learning the first picture 
that it comes to our heads are kids playing in a uncontrolled class-
room, running all around the of it, screaming, with a huge lack 
of learning, and the teacher located in corner wanting to run out 
away from there, why? Because we may have the false idea that 
learning, it cannot be fun and it cannot be for everybody. 

In this project, you are going to discover how Physical Con-
tent Activities can help you to become your class in a very dynam-
ic adventure. Where all your students will be interesting in partic-
ipating at all times, but also and which is more important and in 
addition is the objective of this investigation is that you learn that 
Physical Content Activities can be use with adults in an ESL class 
giving your students a variety in learning. 

Physical Content Activity 
According with the Mundial Health Organization (2014), a move-
ment activity is any body movement produced by the muscles and 
which requires a use of energy, this one involves; exercise and any 
other activities that can be part in the moment that we are playing. 

And by the hand of the National Heart, Lung and Blood In-
stitute (NIH) (2011) it tell us that a physical activity is any bodily 
activity that makes the muscles work and requires more energy 
than being stable. 

Delgado y Tercedor (2014) tell us that a physical activity 
can bring benefits like, a healthy life, and a development in the 
memory. 

The activities
During the development of this project, the participants were ca-
pable of being part and experiment by themselves the Physical 
Content Activities. They participate in different activities reinforc-
ing different subjects already given by their tutor and an applica-
tion of a pretest and a posttest to evaluate their development.
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First of all the students had to realize a warm up to stretch 
the muscles, break the ice and get them ready for what it was com-
ing next. 

The first activity was a game called “The boat is sinking”. 
In this game students had to make teams of people according the 
number that the teacher told them, so students were able to review 
the numbers from 1 to 10 and also be aware of the instruction giv-
en and respond as fast as they could.

 

In the treasure hunt, students put in prove their velocity 
and their brain in order to discover clues. One of the main purpose 
of this activity was make students learn the members of the fami-
ly, given them just a member of the family with a clue where they 
could find the second one and so on the whole family, that was 
hiding in all around the school. The students were excited about 
this because they have never experienced and outside lesson.



168

Sebire Raphaël Hubert Elie | Coordinador

As part of the syllabus, the students also had to learn the 
months of the year. For this lesson, we give them a bag of balloons 
that they had to pop them, because of each balloon there was a lit-
tle paper with a scramble name of a month of the year, then run a 
to a cardboard pasted on the wall and write the months of the years 
in order and with the correct orthography.

Another was called People Spinning. In this activity stu-
dents (being in couples) had to make two big circles, one person 
of each couple in a different circle and one circle inside of the oth-
er. When the teacher played some music the circle that was inside 
had to spin to the left and the circle that was outside to the right, 
when the music stops, the teacher gave an instruction, for exam-
ple, head to head, so both parts of the couple had to look for each 
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other run and put together head to head. In this activity, students 
reinforce the vocabulary of the parts of the body. 

If we pay attention to all the activities, each one has an ob-
jective. So these are not activities just to pass the time and play, 
through their development our participants could reinforce and 
learn topics that at the end were evaluated and showing us a huge 
increase in their notes. 
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Effectiveness when teaching 
 vocabulary to children; 

 activities to stimulate to the new 
second language learner

Brenda Margarita García Gutiérrez 
María Cass Zubiria

Universidad de Colima

Resumen

Las aulas de enseñanza de inglés cada día son ocupadas por 
alumnos más jóvenes. En este caso, tenemos a alumnos de 18 

meses a 24 meses de edad, los cuales se encuentran en la etapa de 
silencio o no verbal. Al no compartir la edad, necesidades y pro-
cesos cognitivos similares a la mayoría de los alumnos necesitan 
trabajar con una metodología diferente, es por eso que es necesa-
rio encontrar actividades las cuales les ayuden a aprender el nue-
vo vocabulario en inglés para comenzar la transición de la etapa 
actual a la etapa de producción temprana. Comenzamos con la pi-
rámide de Maslow para descubrir un poco más sobre las necesida-
des del niño a su corta edad, una de ellas ser un ser social y sentir-
se querido, es por eso que constructivismo social se convierte en 
el enfoque para encontrar las actividades que ayudaran no sólo a 
comunicarse con sus lazos sociales y afectivos sino con su desarro-
llo cognitivo y su desarrollo del lenguaje. 
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Introducción
Los niños de la estancia infantil de la Universidad de Colima re-
ciben no sólo educación formativa en el área de educación física, 
música y conocimientos básicos sino también de inglés, por esta 
razón, el maestro de inglés se interesa en el desarrollo de la segun-
da lengua en el niño ya que esto significa mejorar sus competen-
cias. Para esto, es necesario trabajar con el programa que involu-
cre todo el vocabulario con el cual el niño podrá comunicar lo que 
piensa y siente. A la corta edad de 18 a 24 meses el niño necesita el 
vocabulario que le ayude a comunicarse con sus cuidadores y que 
fortalezca sus lazos afectivos y sociales con los que le rodean. La 
estrategia planeada para enseñar este vocabulario al niño se con-
forma por 6 diferentes actividades las cuales tienen distintos gra-
dos de dificultad, las cuales por el grado de dificultad que gradual-
mente aumenta 

Objetivo general
Utilizar actividades enfocadas en la enseñanza de vocabulario con 
el propósito de describir si esas actividades ayudan a la transición 
de la etapa del silencio/receptiva a la de producción temprana en 
niños de 18 a 24 meses de edad.

Metodología
Se utilizó un diseño de un estudio descriptivo cuyo universo de tra-
bajo fue la Estancia Infantil de la Universidad de Colima. La pobla-
ción objetivo fueron los alumnos de maternal “A” dentro de la ma-
teria de inglés. Se utilizó una muestra no probabilística por conve-
niencia, quedando determinada la selección de 6 alumnos de 15, 
ya que sólo 6 alumnos cumplían con el requisito del estar dentro 
del rango de edad de 18 a 24. Para la investigación acción, se dise-
ñaron entrevistas a los cuidadores de la estancia para la recolec-
ción de datos, apoyándose de observaciones registradas en “tea-
ching logs”. 

Desarrollo del lenguaje
El desarrollo del lenguaje está ligado con los demás desarrollos. Es-
tos funcionan como precursores del lenguaje y el lenguaje al mis-
mo tiempo permite ayudar a desarrollarlos. De esta manera, el 
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aprendizaje de una segunda lengua no depende sólo en variables 
de habilidad sino también en otras variables como; contextos socio-
culturales, actividades para el aprendizaje, las características indi-
viduales de los alumnos, el rol del maestro, entre otras. Juriševič y 
Pižorn (2013) en Lightbown and Spada (2003) 

Damon (2001) Explica que durante el primer y segundo 
año el niño obtiene conocimientos acerca del mundo, como; ex-
presiones, objetos, eventos y las relaciones que existen entre ellos 
y que estos le permitirán alcanzar un desarrollo cognitivo, la capa-
cidad simbólica y una estructura conceptual, que le ayudarán a in-
terpretar los nuevos conocimientos adquiridos. 

La edad promedio para la comprensión temprana de pala-
bras es de 12 a 14 meses. (Golinkoff y Hirsh-Pasek, 1987) en Da-
mon (1998) y en algún momento en el trayecto a los 2 años de 
edad, la mayoría de los niños muestran un aceleramiento en el vo-
cabulario, esto quiere decir que al momento que los niños cuentan 
con 18 a 19 meses ya han aprendido 50 palabras en promedio (Ba-
tes et Al, 1995) en Damon (1998).

Las palabras serán una forma de exteriorizar sus pen-
samientos (significados mentales) los cuales se refieren al obje-
to dentro del mundo, así es como la palabra que el niño produz-
ca nombra a la presentación que existe en el significado mental 
(Bloom, 1993) en Damon (1998)

Características de los niños entre 18 y 24 meses 
En la siguiente tabla se muestran características, habilidades y al-
gunas implicaciones de los niños entre 18 y 24 meses. Estas carac-
terísticas son pieza clave para comprender un poco que son capa-
ces de hacer a esta edad, que actividades son capaces de hacer y 
cuales se convierten en un reto. 
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AGE CHARACTERISTICS ABILITIES LANGUAGE 
DEVELOPMENT

IMPLICATIONS

18-24
MONTHS

They begin to talk, 
and talk, and then 
talk some more
They are starting 
to pretend
They are eager 
explorers
They test 
out different 
behaviors without 
understanding 
right from wrong
They have no self-
control to stop doing 
what they want
They love music, 
singing, dancing and 
clapping as well as 
rhythmic games
They are getting 
better at problem 
solving

They can get 
frustrated 
when they 
cannot do 
something by 
themselves
They can 
understand no 
but have no 
self-control
They can copy 
actions they 
have seen 
other people do
They can 
play in more 
complex ways
They can run
They can use 
their hands 
and fingers in 
complex ways
They are 
beginning to 
understand 
that others 
have feelings

They increase 
their vocabulary 
from 50 to about 
400 words
They use verbs 
and adjectives
They can link 
two words
They use less 
gestures and 
name more 
things
Their 
comprehension 
is accelerated
They use a lot 
of two word 
phrases, they 
rarely babble 
they want to talk

Use coloring 
activities
Allow them 
to turn pages 
from a book
Allow them 
to help you 
clean up the 
classroom
Use storytelling 
and read 
from books
Use finger 
paints
Use play dough 
or cookie dough
Use complete 
sentences and 
expand words 
and phrases 
into sentences
Use songs 
and music
Replace words 
in songs with 
other words
Use games 
like freeze and 
hokey pokey
Use puzzles and 
manipulative 
materials

Actividades 
Las 6 actividades aplicadas fueron efectivas para el aprendizaje 
de vocabulario, pero con distintos niveles de efectividad. Van de 
acuerdo a las zonas de desarrollo próximo, donde poco a poco se 
aumenta la participación del alumno dentro de las actividades. 

Existe una facilidad en los niños para trabajar y lograr la 
transición de la etapa de silencio o no verbal a la producción tem-
prana de vocabulario con las actividades aplicadas. 
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Using a story-book 
Usar libros de historias para el aprendizaje de una lengua, es una 
manera muy atractiva para presentar el material, y de esa manera 
se motiva al niño a descifrar el lenguaje hablado al querer enten-
der las imagines. 

Al usar el libro de historias, los niños desarrollan la discri-
minación de sonidos y su creatividad, al mismo tiempo mostró in-
terés en el vocabulario y completa participación al aplicar las acti-
vidades post-lectura. 

Listen and identify / Escucha e identifica 
En la manera más simple, el maestro dice el nombre de un animal 
y el niño apunta ¿a la imagen o pone un indicador en el. Al escu-
char y identificar el niño muestra la conceptualización de la pala-
bra, ubicando al ítem dentro de un contexto después de intento y 
error. 

Listening and doing / escucha y haz
Se enfoca en seguir instrucciones. Al escuchar y hacer, el alumno 
comprende los procesos que implican el reconocimiento del obje-
to, lo manipula y por lo tanto sus sentidos complementan la per-
cepción y el entendimiento del vocabulario trabajado. 

Find the odd one out / encuentra el que no pertenece
Encuentra el que no pertenece, ayuda a categorizar a los elemen-
tos aprendidos de una manera indirecta, gracias a esto, entiende 
que es un número, y que es un color, para poco a poco comenzar 
con categorizaciones cada vez más complejas. 

Listen and sort/ escucha y clasifica 
Escucha y clasifica, es el complemento de las actividades previas, 
actividad la cual invita al niño a intentar categorizar el vocabulario 
dentro de su la categoría correcta. Al mismo tiempo, esta actividad 
le brinda un contexto en el cual puede ubicar el vocabulario meta. 
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Look and say/ mira y contesta
El maestro sostiene una imagen y el alumno tendrá que decir el 
nombre del animal. Las imágenes más grandes pueden ser coloca-
das en el pizarrón y ser apuntadas. Mira y contesta, es la actividad 
con la cual, al pasar por el nivel de conceptualización del vocabula-
rio, prepara al niño para producir la palabra después de tener prác-
tica en discriminación de sonidos. Una de las actividades más inte-
resantes ya que gracias a esta se comprueba si el alumno ha com-
pletado el proceso del aprendizaje del vocabulario. 

Conclusiones:
Las actividades con las que el niño debe trabajar a su corta edad 
tienen que reforzar no sólo su desarrollo del lenguaje ya que el de-
sarrollo del lenguaje es una suma de más desarrollos impulsándo-
lo. Las actividades tienen que enfocarse a impulsar las relaciones 
afectivas y sociales en el niño para que pueda construir su conoci-
miento no sólo sintiéndose valorado y querido, sino que al ser so-
cial y formar parte de un ámbito social y afectivo, tiene una razón 
para comenzar la comunicación con los que le rodean. Es impor-
tante también que las actividades vayan de la mano con la zona de 
desarrollo próximo, porque gracias a esto el niño aprende tanto a 
trabajar en equipo como a ser independiente paso a paso.
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Capítulo 16

Factores que influyen negativamente 
 en la participación oral 

 de los estudiantes

Arlu Jaqueline Uribe Madrigal  
Guillermo Guadalupe Durán García

Universidad de Colima

Resumen

En el aprendizaje de una L2 como todo proceso de desarrollo del 
individuo influyen diversos factores que determinan la efecti-

vidad de los aprendizajes. Tal influencia puede darse ya sea de una 
manera positiva promoviendo y fortaleciendo las experiencias de 
aprendizaje o, en caso contrario, obstaculizándolas. La participa-
ción oral en el aula de L2 no está exenta de esto por lo que al ge-
nerar oportunidades para el desarrollo de la participación oral los 
actores del aula deben convivir en un ambiente que fortalezca los 
elementos apropiados para su desarrollo. En este trabajo de inves-
tigación nos dimos a la tarea de identificar los factores que pueden 
influir de manera negativa en la participación oral de la clase de 
inglés con la finalidad de invitar a los actores del aula a reflexio-
nar e implementar acciones que promuevan la participación oral.

Introducción
La enseñanza de una segunda lengua cuenta con varios factores 
que influyen en el aprendizaje de los estudiantes; y de acuerdo con 
las investigaciones que he analizado, tomé en cuenta los más in-
fluyentes en la participación oral de los estudiantes en la clase de 
inglés, los cuáles son factores familiares, afectivos, emocionales, 
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personales, motivacionales, deficiencias lingüísticas de los alum-
nos, el carácter del profesor. Martínez A. (2010), expresa en su in-
vestigación “La personalidad del profesor y su impacto emocional 
en la enseñanza-aprendizaje de una segunda lengua” que “la for-
ma en que los docentes enseñan es a menudo una interpretación 
personal de lo que piensan que funciona mejor en una determina-
da situación”, es decir, lo que los profesores hacen en el aula, es un 
fiel reflejo de lo que piensan y creen al respecto. De hecho, tales 
creencias subyacen en sus propias actuaciones docentes, propor-
cionando la base que guía sus decisiones y acciones pedagógicas. 
De acuerdo con Madrid (2004), “en estos procesos interactivos que 
tienen lugar en el aula, entran en juego y se ponen a prueba todas 
las características personales del profesor. Su forma de ser y de ac-
tuar ejerce una acción específica sobre el alumnado, y genera unas 
reacciones y comportamientos que condicionan la calidad de los 
procesos de E/A LE y los resultados finales del aprendizaje”. Qui-
zá los docentes no se dan cuenta de cómo esto influye en el apren-
dizaje de sus alumnos; sin embargo, se considera que es un fac-
tor que se ha ido extendiendo desde los principios de la enseñan-
za, probablemente se le da más importancia a otros factores como 
estrategias o métodos de la enseñanza, hiperactividad entre otros 
factores que parecen ser más afectantes respecto al aprendizaje, no 
obstante, la personalidad del profesor es uno de los más importan-
tes que se debe tomar en cuenta al igual que los demás factores, ya 
que el propósito del docente es el aprendizaje del alumno y si el 
alumno se ve afectado a causa de este factor, entonces se hace ne-
cesario hacer algo al respecto para mejorar su aprendizaje. 

La personalidad de individuo empieza a formarse desde el 
núcleo familiar y las relaciones en este. Dentro de este contexto, 
Negrete (2002) señala que “el desarrollo personal e intelectual de 
los hijos depende de la relación que tengan con sus padres”. Es de-
cir, que si los padres le dan la atención que su hijo(a) requiere, tie-
nen buena comunicación y muestran interés y afecto por sus hijos 
y cubren las necesidades que los hijos necesitan, éstos van a de-
sarrollarse de una mejor manera, lo que significa que no tendrán 
problema alguno para interactuar con otras personas sino más bien 
tendrán confianza en sí mismos para enfrentarse a cualquier tipo 
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de conversación por ese lazo que ya fue fortalecido por sus padres. 
Por lo tanto, si el alumno tuvo una buena relación familiar con sus 
padres siempre, éste no será un factor que afecte su participación 
oral en la clase de inglés, sin embargo, si sus padres no cubrieron 
las necesidades que necesitan los hijos (incluyendo la relación fa-
miliar, las atenciones, afecto, etc) entonces éste puede ser un fac-
tor muy importante el cual afecte su participación oral en la clase 
de inglés, ya que muy probablemente su desarrollo personal e in-
telectual no fue el más adecuado.

Por otra parte, Zaragoza (2005) se enfoca más en las defi-
ciencias lingüísticas de los alumnos. “Difícilmente se sentirán se-
guros de participar en el aula los aprendices de un nivel princi-
piante, por la ausencia de conocimiento de la lengua” Esto quiere 
decir que regularmente los alumnos no quieren participar no por-
que no quieran verdaderamente sino por las deficiencias lingüísti-
cas que tienen.

Justificación
El ser humano se caracteriza por su capacidad de interactuar con 
su entorno y sus actores. Desde su nacimiento el individuo inicia 
con la construcción de relaciones humanas siendo las primeras en 
casa con los miembros del entorno más cercano que normalmen-
te se compone de familia. La participación oral al ser una activi-
dad humana puede ser influenciada por distintas variables. Es bien 
sabido que existen diversos factores que influyen de manera ne-
gativa en la participación oral de los estudiantes en la clase de in-
glés, en esta investigación me enfoqué en los más sobresalientes 
tales como; la actitud del profesor, las relaciones familiares, las de-
ficiencias lingüísticas de los alumnos, la motivación, la edad, fac-
tores afectivos, emocionales y personales. Martínez A. (2010), en 
su investigación “La personalidad del profesor y su impacto emo-
cional en la enseñanza-aprendizaje de una segunda lengua” expli-
ca que es preciso analizar lo que se hace en el aula y explorar las 
condiciones bajo las cuales se desarrolla la enseñanza y se produce 
el aprendizaje de una segunda lengua. Es decir, se considera que 
el profesor tendría que someterse a “una reflexión, observación y 
análisis crítico sobre lo que hace, cómo lo hace y por qué lo hace”. 
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A lo largo de la trayectoria de algunos estudiantes han experimen-
tado desmotivación por aprender a causa de algunos aspectos de 
la personalidad de algunos profesores y eso les había afectado en 
el aprendizaje, ya que como Martínez expresa, somos seres emo-
cionales que necesitamos de una buena actitud de parte de los do-
centes. 

Es de suma importancia tomar en cuenta la influencia ne-
gativa de todos estos factores en la participación oral de los estu-
diantes, para que ya no obstaculicen más el desarrollo y progreso 
de la participación de ellos. Tomando en cuenta todo esto, se be-
neficiarán tanto los maestros como los alumnos, ya que habrá una 
mejor relación en el aula y los docentes estarán satisfechos de su 
trabajo y así mismo los alumnos de su conocimiento adquirido. Sin 
embargo, esto no sólo beneficiará a los docentes y alumnos sino 
también a las escuelas de donde vienen dichos individuos, ya que 
tendrán una mejor preparación y reconocimiento académico. Los 
retos de los profesores no son fáciles, sin embargo, se debe de to-
mar en cuenta todos estos factores para el mejoramiento de la pre-
paración de futuros docentes de una segunda lengua.

Metodología
En esta investigación se adoptó el estudio de caso; como ya lo men-
ciona Martínez (2006 p. 79), “la mayor fortaleza de este método ra-
dica en que a través del mismo se mide y registra la conducta de 
las personas que están involucradas en el fenómeno estudiado” es 
decir, se pretende mostrar qué factores influyen en la participa-
ción de los estudiantes a través de observar la conducta de ellos en 
la clase de inglés, es decir, conocer si la clase de inglés les agrada, 
si se cohíben al participar y porqué, sus reacciones cuando les pi-
den que participen, entre otras conductas. Además, se eligió estu-
dio de caso porque estos fenómenos se pueden estudiar desde di-
versas perspectivas, lo cual da acceso a averiguar por medio de di-
ferentes puntos de vista de los mismos alumnos cuáles son los fac-
tores influyentes de la participación oral de ellos mismos. Finali-
zando, se determinó elegir este método ya que permite indagar 
más profundamente y cosechar un conocimiento más alto.
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De acuerdo al objeto de estudio de esta investigación se in-
clinó hacía la selección de un enfoque cualitativo, ya que ésta se 
basa en la perspectiva de los alumnos con respecto a la influencia 
de su participación oral en la clase de inglés. 

Según Martínez (2011), el enfoque cualitativo busca com-
prender los ejes que orientan el comportamiento, en este caso, si 
el estudio tiene como objetivo conocer que es lo que influye en la 
participación oral de los estudiantes, lo más adecuado es hacerlo 
por medio del enfoque cualitativo, ya que la participación es parte 
del comportamiento de los individuos. 

Por otro lado, Rodríguez (2011 p. 52) dice lo siguiente:

El enfoque cualitativo se basa en interpretaciones de la 
realidad social estudiada en su forma natural y según el dina-
mismo de la vida social.

Por esta razón lo más apropiado fue utilizar este método, ya 
que como lo dijo el autor, esta investigación se basa en interpretar 
la realidad social en su forma natural, es decir, interpretar y ana-
lizar la situación real en el aula sobre la influencia en la participa-
ción oral y distinguir los factores influyentes. Y así, utilizando el 
enfoque correcto se podrán conocer los resultados de esta investi-
gación.

Para la obtención de la información necesaria para conocer 
los factores que influyen negativamente en la participación oral de 
los estudiantes de 2°B en la clase de inglés de la FLEX, se hizo el 
uso dos técnicas: una encuesta semiestructurada y una guía de ob-
servación. La primera consiste en un cuestionario aplicado a los 
sujetos de estudio y la segunda corresponde a una guía de observa-
ción utilizada para triangular los datos de las encuestas.

Resultados
Con el fin de lograr los objetivos planteados al inicio de esta inves-
tigación, se vació la información obtenida mediante las encuestas 
a los alumnos y una serie de observaciones a estos mismos para su 
análisis e interpretación a una gráfica de resultados.
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FACTOR SI INFLUYE NO INFLUYE

Tengo temor a cometer errores. 
 

82% 18%

Mis compañeros se burlan de mi 
acento y/o pronunciación.
 

50% 50%

Soy tímido. 
 

82% 18%

Tengo falta de confianza en mí mismo.
 

57% 43%

Tengo limitaciones de vocabulario.
 

93% 7%

Tengo limitaciones de gramática.
 

93% 7%

Como corrige el profesor. 63% 37%

Como motiva el profesor.
 

56% 44%

Como retroalimenta el profesor. 81% 19%

La actitud estricta del 
maestro me intimida.

63% 37%

El maestro tiene favoritismos. 80% 20%

La actitud del maestro me hace 
pensar que no soy buen estudiante.

71% 29%

Conclusión
Los resultados obtenidos fueron basados, en su mayoría, a los as-
pectos del docente, los cuáles no esperaba que fueran los factores 
de mayor influencia en la participación de los estudiantes. Sin em-
bargo, es importante tomar conciencia de ellos para un mejor des-
empeño en los estudiantes y un mejor ambiente en el aula. 
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Capítulo 17

El desarrollo de la competencia 
pragmática en una era 

 de nativos digitales

Luz Janeth Ospina M.
University of Lethbridge (Alberta, Canadá)

Resumen

Una de las grandes falencias en el currículo de español como 
lengua extranjera en el ámbito canadiense es la ausencia del 

componente pragmático. Este artículo propone una discusión en 
torno al desarrollo de la competencia pragmática en alumnos an-
glofonos de nivel intermedio mediante la instrucción pragmatica 
explicita mediada por las nuevas tecnologías, dada la naturaleza 
del estudiante del siglo XXI, en tanto, nativo digital. En un estudio 
llevado a cabo en la Universidad de Lethbridge, se encontró que 
los estudiantes mejoraron notablemente su competencia pragma-
tica a partir de la instrucción explicita en el marco de un curso de 
conversación bajo un modelo pedagógico cuyos alcances permiti-
ría nuevas propuestas investigativas y curriculares. Este artículo 
presenta los hallazgos preliminares de la investigación.

Abstract
One of the major weaknesses in the curriculum of Spanish as a fo-
reign language in the Canadian context is the absence of the prag-
matic component. This article proposes a discussion on the de-
velopment of pragmatic competence in anglophone intermedia-
te students through explicit instruction in pragmatics mediated by 
new technologies for the digitally native, 21st century learner. In a 



188

Sebire Raphaël Hubert Elie | Coordinador

study conducted at the University of Lethbridge, it was found that 
students significantly improved their pragmatic competence after 
explicit pragmatic instruction in the context of a Spanish conversa-
tion course. This course employed a pedagogical model whose sco-
pe will allow new investigative and curriculum proposals. This ar-
ticle presents the preliminary findings of the investigation.

Key words
Pragmatic competence, digital natives, new technologies, explicit 
instruction in pragmatics.

Introducción
Tanto las características, como las necesidades reales del alumno 
del siglo XXI convocan al docente-investigador a re-pensar y a re-
construir las tareas pedagógicas en consonancia con los avances 
en el mundo del ciberespacio. Es evidente que los alumnos de hoy, 
definidos acertadamente por algunos autores (e.g., Cassany y Aya-
la, 2008) como nativos digitales, a partir de la metáfora de Marc 
Prensky, son una nueva generación que ha nacido en una era de 
grandes avances tecnológicos cuyas novedosas aplicaciones modi-
fican vertiginosamente el ámbito educativo. 

En igual dirección, esta investigación define al aprendiz de 
lenguas extranjeras como un sujeto que es en esencia un nativo di-
gital. Desde esta perspectiva, el objetivo principal es determinar la 
incidencia de la instrucción pragmática explicita mediante el uso 
de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) en 
el desarrollo de la competencia pragmática de alumnos anglófonos 
de nivel intermedio en la Universidad de Lethbridge, en Alberta, 
Canadá. Este objetivo pretende responder entre otras, a una pre-
gunta fundamental: ¿De qué manera se evidencia el desarrollo sig-
nificativo de la competencia pragmática de los estudiantes gracias 
a la instrucción pragmática explicita mediada por las TIC?

Algunos de los resultados preliminares de este estudio se 
discutirán, dado que la investigación está aun en proceso. Se espe-
ra que los resultados finales revistan gran interés en el ámbito in-
mediato, pues como es bien sabido, el español en Canadá vive un 
momento favorable (García, 2006-2007) y además se debe recordar 
que Canadá es uno de los países que se cobija bajo la denomina-
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ción de plurilingüe. Se proyecta explorar un terreno bastante fruc-
tífero desde el punto de vista de la lingüística aplicada, gracias a 
los múltiples contextos que es posible crear a través de las TICs y 
que son accesibles en el aula de Español Lengua Extranjera (ELE). 
Los hallazgos podrían también conllevar a discusiones y aplicacio-
nes futuras con repercusiones en la investigación pragmática y en 
el desarrollo curricular.

El alumno como nativo digital  
frente a los fines pragmáticos
En el caso particular del aprendizaje de lenguas, es preciso recono-
cer la enorme variedad de recursos con los que se cuenta hoy en 
día para lograr que el alumno se comunique efectivamente en la 
lengua meta. No debe olvidarse que comunicarse implica […] par-
ticipar en una forma de comportamiento regido por patrones es-
tables y sistemáticos pero estos patrones tienen tanto una natura-
leza gramatical como pragmática (Escandell, 2010:7). Vale la pena 
sin embargo anotar, que, a pesar de los grandes avances en el cam-
po de la adquisición de lenguas extranjeras, y no obstante el con-
tar con los recursos mencionados, se continúan percibiendo las di-
ficultades que experimentan los estudiantes de ELE para comuni-
carse eficazmente en contextos reales. Sessarego (2007) ha repor-
tado tal falencia en Norteamérica, indicando que se debe lograr un 
mayor equilibrio entre la enseñanza de los elementos lingüísticos 
formales y los fines pragmáticos.

Esta investigación responde a los retos planteados por ese 
nuevo paradigma que define al aprendiz de lenguas extranjeras 
como un sujeto que tiene a su disposición herramientas como las 
tecnologías Web 2.0 (e.g., el correo electrónico, los blogs, los wikis, 
las redes sociales) y en general todo tipo de ambientes virtuales, 
no solamente para su entretenimiento, sino para acceder al cono-
cimiento, es decir para llevar a cabo tareas de aprendizaje. Pero al 
mismo tiempo, el aprendiz de hoy tiene metas definidas en cuan-
to al uso real de la lengua que desea aprender, por ejemplo, tiene 
un por qué y un para qué aprende español. Concomitante con este 
nuevo sujeto del ciberespacio, se constata el auge que en los últi-
mos años ha experimentado la investigación pragmática en el ám-
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bito de la adquisición de lenguas. Este auge viene implicando un 
giro que resalta la importancia de la competencia pragmática, por 
encima de la competencia lingüística, en el sentido que se da valor 
a los “actos comunicativos exitosos” o “adecuados”, es decir, a las in-
teracciones reales en contextos auténticos que logren fines comu-
nicativos. Por ejemplo, entre las tareas del aprendiz de ELE a ni-
vel intermedio, estaría el producir satisfactoriamente actos de ha-
bla simples tales como saludar, despedirse, solicitar y dar informa-
ción, ellos teniendo en cuenta otros aspectos como comprender y 
hacer gestos básicos de comunicación, reconocer y utilizar fórmu-
las de cortesía etcétera.

Las falencias en cuanto al desarrollo  
de la competencia pragmática
Como se ha anotado, en la actualidad se continúan percibiendo las 
dificultades que experimentan los estudiantes de ELE para comu-
nicarse en contextos reales. Existe un abismo entre el conocimien-
to de la lengua y su uso en la comunicación. Por una parte, la re-
creación de dichos contextos en el aula no siempre resulta efecti-
va, ni motivadora y por otro lado, se constata el énfasis en los con-
tenidos gramaticales. En suma, en la competencia pragmática de 
los estudiantes, entendida como comunicación intercultural au-
téntica, no se evidencia un progreso significativo a partir de la ins-
trucción recibida en el aula de clase. Sessarego señala al respecto 
que en el entorno de la clase de ELE no se ofrece a los estudiantes 
una preparación pragmática para llevar a cabo actividades comu-
nicativas más significativas. Otros estudios (Al-Monami y Jáimez, 
2005; Mir, 2001; Murillo, 2004) señalan falencias similares.

Por otro lado, algunos estudios, entre ellos el de Kasper 
(1997) han reportado que el aprendiz de lenguas extranjeras posee 
información pragmática considerable en la L1 que podría transfe-
rir a la L2, pero no siempre lo hace. El mismo problema también 
ha sido reportado por Koike et al (2003) y Koike (2006). En este 
sentido, la observación que se ha hecho respecto a los estudiantes 
de ELE nivel intermedio en la Universidad de Lethbridge es la si-
guiente: los estudiantes no despliegan un progreso significativo en 
el uso de la lengua meta, por otro lado, el bagaje cultural que po-
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seen del mundo hispano es muy pobre y a esto se suma el poco 
tiempo del que se dispone en el currículo para enfatizar en dicho 
componente, que al mismo tiempo está relacionado directamente 
con la competencia pragmática. Al respecto, Kasper (1997) seña-
la la carencia de una práctica extensiva en el aula. O’Brien y Levy 
(2008) hacen referencia al relegamiento al que se ha visto someti-
do el componente cultural en el aula de clase, razón por la cual al 
mismo tiempo hacen un llamado a incorporar la instrucción cul-
tural en el currículo (e.g., Chavez, 2005; Ware & Kramsch, 2005).

Algunas premisas teóricas y estudios previos
En uno de los pocos estudios sobre la competencia pragmática en 
niveles iniciales, Koike (1989) examina la competencia pragmática 
de adultos estadounidenses, hablantes nativos de inglés, en tanto 
que aprendices principiantes de español, en su propio país. La ma-
yoría de los sujetos de su investigación no tiene contacto con el es-
pañol más allá del aula de clase, y todavía menos, tiene posibilida-
des de observar a hablantes nativos interactuando entre sí. El estu-
dio de Koike expande la idea de interlengua propuesta por Blum-
Kulka (1982) y termina por plantear, de una manera mucho más 
completa, el concepto de competencia pragmática en la interlen-
gua, es decir en la interacción de la L1 y la L2. El trabajo de Koike 
resulta relevante para esta investigación, dado que los sujetos de la 
misma comparten similitudes estrechas con los de su estudio. En 
dirección similar, Galindo (2005) se refiere a los procesos de trans-
ferencia en la adquisición de segundas lenguas y destaca la impor-
tancia de considerar bajo este fenómeno el nivel pragmático dado 
que al adquirir una segunda lengua nunca se parte de cero, el es-
tudiante lleva consigo las reglas pragmáticas de su propia lengua y 
puede bien transferirlas o no a la segunda, ello dependiendo de las 
oportunidades de aprendizaje.

Para nuestro estudio, los estudiantes de español de nivel in-
termedio en la Universidad de Lethbridge, en su mayoría son an-
glófonos y tienen pocas oportunidades de interactuar en la lengua 
meta más allá del aula de clase. Tampoco se observa, por lo gene-
ral, en ellos un esfuerzo por integrarse con hablantes nativos del 
español en su comunidad inmediata.



192

Sebire Raphaël Hubert Elie | Coordinador

Según Koike, los resultados obtenidos sugieren que los 
adultos fácilmente reconocen los actos de habla y están dispuestos 
a comunicarse utilizándolos. El conocimiento pragmático de la L1, 
en cuanto a la cortesía está presente en la conciencia de muchos 
aprendices a partir de los dos años, por ejemplo, sin embargo, no 
siempre se manifiesta en la L2 o en la producción de la L1.

Posterior a Koike, el estudio de Pearson (2006) indaga por 
la competencia pragmática en aprendices de español, segunda len-
gua, a nivel principiante. Pearson evalúa primordialmente la ad-
quisición de varias estrategias pragmáticas, entre ellas, movimien-
tos de cabeza, uso de “atenuantes” en la comunicación, marcas de 
formalidad y seguimiento de instrucciones orales. A partir de los 
hallazgos de Pearson se observa que la intervención pedagógica 
bajo la forma de instrucción sobre los actos de habla, tuvo pocos 
efectos significativos en la competencia pragmática de la L2, sin 
embargo, no se concluye que la enseñanza de la pragmática de la 
L2 deba ser vista como innecesaria en los niveles iniciales. La in-
vestigación en la pragmática de la interlengua ha demostrado que 
muchos aprendices avanzados con altos niveles de competencia en 
la L2, aún tienen vacíos en su conocimiento pragmático. Precisa-
mente en esta investigación se pretende demostrar la importancia 
de incluir el componente pragmático desde que el alumno inicia el 
aprendizaje del español como lengua extranjera.

Hasta el trabajo de Pearson solamente cuatro estudios pu-
blicados habían reportado hallazgos sobre la adquisición de actos 
de habla en español L2: Félix-Brasdefer (2004); Koike (1989, 1995); 
le Pair (1996).

En un estudio ya mencionado, SessaregoSu tesis doctoral 
será tenida en cuenta en esta investigación, dada la pertinencia te-
mática. señala que el campo de la pragmática aplicada a la ense-
ñanza de lenguas extranjeras es relativamente nuevo, pero que no 
obstante, de él se han derivado aportes significativos que permiten 
reiterar la importancia de concebir la lengua meta en su dimen-
sión de uso oral e interactivo en contextos socioculturales, ello con 
el objetivo de que los estudiantes puedan expresar sus intenciones 
comunicativas en discursos sociales auténticos. En esta investiga-
ción se comparte tal planteamiento.
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Se parte entonces del reconocimiento de dos áreas en inte-
racción: la competencia pragmática y el estudio del uso de las TICs 
en el salón de clase (dada la naturaleza del alumno como nativo 
digital), tal como lo documentan O’Brien & Levy (2008). De igual 
manera Sykes (2005, 2009) afirma que los ambientes virtuales pue-
den y deberían ser utilizados en el currículo de lenguas extranje-
ras. Lo que interesa realmente desde el punto de vista pedagógico 
es ser coherentes con el consenso que guía la investigación en el 
área de CALL (Computer Assisted Language Learning) en relación 
con el arribo de nuevas tecnologías y es el hecho de que lo que mo-
difica significativamente el aprendizaje no es la tecnología per se, 
sino el uso particular que se hace de ella (Kern, 2006).

El concepto de Competencia Pragmática
El concepto de competencia pragmática ha venido encontrando un 
espacio de consideración en el ámbito de la adquisición de segun-
das lenguas. Agustín (2005:96) retomando la definición de Domyei 
y Thurrell (1995 en Cenoz y Valencia, 1996) expresa: La competen-
cia pragmática o accional consiste en […] “la habilidad de transmi-
tir y comprender el intento comunicativo por medio de la ejecu-
ción e interpretación de los actos de habla y las funciones lingüís-
ticas.” 

En la presente investigación la competencia pragmática 
se entiende además como el conocimiento que tiene el hablante-
aprendiz y el uso que hace de las reglas de adecuación y cortesía 
que determinan la manera como éste debe formular y compren-
der los actos de habla (Koike,1989). Bajo este planteamiento se di-
ría que no es posible enseñar la competencia pragmática dado que 
como afirma Kasper (1997), la competencia es un tipo de conoci-
miento que el aprendiz tiene, desarrolla, adquiere, usa o pierde. 
Pero precisamente en este trabajo interesa determinar la impor-
tancia de la habilidad pragmática en una lengua segunda, o en este 
caso, en una lengua extranjera, como lo es el español en el entor-
no canadiense anglófono. Kasper reitera que dicha habilidad prag-
mática es parte de la competencia comunicativa de los hablantes 
no nativos. Para que se dé una comunicación exitosa en la lengua 
meta, la competencia pragmática en L2 debe desarrollarse favora-
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blemente. Kasper precisa que debe dársele atención a la instruc-
ción intencional en relación con la competencia pragmática. Se ob-
serva entonces que es preciso saber cuáles aspectos pragmáticos 
deben ser enseñados intencionalmente y mediante qué tipo de en-
foques, de manera que se garantice su efectividad.

Darse entonces a la tarea de “enseñar” la competencia prag-
mática trae consigo serias implicaciones pedagógicas. La enseñan-
za pragmática debe procurar intencionalmente informar al apren-
diz en relación con las normas socio-culturales presentes en los ac-
tos comunicativos, pero al mismo tiempo, le debe proporcionar las 
herramientas lingüísticas para llevar a cabo los actos comunicati-
vos en función del contexto y de los usos y costumbres pertinen-
tes al marco sociocultural de la lengua meta (Agustín, 2005). Con 
el paso del tiempo el énfasis en la competencia pragmática en el 
entorno de la enseñanza-aprendizaje de las lenguas ha venido au-
mentando (Agustín, 2005: 96). ¨[…] hoy en día, el desarrollo de la 
competencia pragmática, como componente básico de la compe-
tencia comunicativa, es una de las metas últimas en el proceso de 
adquisición y enseñanza de lenguas”.

Debe ser motivo de investigación el papel que juega la 
competencia pragmática en la clase de ELE, además si se tiene en 
cuenta que se habla de una tarea ardua, dado que los ambientes 
creados en el aula son la mayoría de las veces artificiales y en mu-
chos casos la oportunidad que tienen los aprendices de interactuar 
en la lengua que aprenden puede no resultar relevante, ni mucho 
menos extensa, si además se considera que la mayoría de las insti-
tuciones enfoca sus prioridades curriculares hacia los objetivos es-
trictamente lingüísticos, dejando de lado el énfasis en la compe-
tencia pragmática y en algunos casos, no dándole importancia al 
hecho de que los errores pragmáticos, por parte de los estudiantes 
suelan ser frecuentes y notorios. Se debe tener en cuenta que el 
interés que se ha generado en torno a la competencia pragmática 
nos permite centrarnos más en los aspectos socio-pragmáticos que 
en los errores lingüísticos de los alumnos. Tal como señala Agus-
tín, si un alumno de ELE no sabe saludar adecuadamente puede 
ser considerado como maleducado, mientras que, si tiene proble-
mas usando el subjuntivo, podría ser comprendido. Cenoz y Valen-
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cia (1996) señalan al respecto que los errores pragmáticos cometi-
dos por los hablantes no nativos pueden tener consecuencias gra-
ves a nivel de la interacción. 

En busca de aproximaciones a situaciones como la men-
cionada anteriormente, varios estudios han evidenciado la dificul-
tad y la lentitud en el proceso de adquisición y/o desarrollo de la 
competencia pragmática (Kasper y Rose, 2001, Niezgoda y Röver, 
en Kasper y Rose, 2001). Al mismo tiempo se ha demostrado, que, 
no obstante la competencia pragmática es independiente del nivel 
en la lengua meta, ésta se desarrolla en función del contacto con 
la lengua y con la cultura meta (Cenoz y Valencia, 1996 Niezgo-
da y Röver, en Kasper y Rose, 2001). En este sentido, Koike (2006) 
afirma que la competencia pragmática es parte de la interlengua 
y que como tal es un sistema que sufre cambios durante el proce-
so de aprendizaje. Desde esta perspectiva y tal como lo señalan Ce-
noz y Valencia (1996), el análisis de los actos de habla es relevan-
te en la comprensión de la competencia pragmática en la comuni-
cación translingüística. 

Modelo Pedagógico e implicaciones curriculares
En el marco de un curso nuevo de conversación ofrecido en el oto-
ño de 2014 se lleva a cabo la implementación del modelo pedagó-
gico. El pre-requisito académico de este curso es haber completa-
do dos niveles de español (español 1000 y 1100). Al interior del cu-
rrículo de español en el Departamento de Lenguas Modernas de la 
Universidad de Lethbridge este curso correspondería al inicio del 
nivel intermedio.

La instrucción pragmática se hace de manera explicita, es 
decir, como reflexión metapragmática (Murillo, 2004) tanto en in-
glés como en español y también bajo la forma de instrucción en 
cuanto a aspectos pragmalingüísticos y sociopragmáticos inheren-
tes a determinados actos de habla que fueron parte del diseño cu-
rricular. Como fundamento teórico se parte del principio de que 
[…] al aprender una nueva lengua, se deben aprender las reglas 
culturales que gobiernan la elección de estrategias, al mismo tiem-
po que se aprenden nuevas categorías de habla y ciertos valores es-
pecíficos relacionados con la cortesía propia de cada lengua (Ce-
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noz y Valencia, 1996:). Visto de esta manera, el papel de la gramá-
tica pasa a un segundo plano poniéndose más bien al servicio de 
los fines pragmáticos. 

El curso en su totalidad fue diseñado en Moodle, plataforma 
en la que los estudiantes tuvieron acceso a todos sus materiales. 
La instrucción pragmática se inició con la visualización y discusión 
de un video de Steven Pinker sobre la pragmática en el lenguaje. 
El objetivo fue sensibilizar a los estudiantes sobre la importancia 
y pertinencia del componente pragmático en la lengua meta. Esta 
actividad se convirtió en el inicio de la reflexión metapragmáti-
ca, entendida como la capacidad para analizar conscientemente la 
lengua (Fernandez,2008). Los contenidos del curso se estructura-
ron a partir de actos de habla presentes en fragmentos de pelícu-
las hispanas representativas de diversos países para incluir un aba-
nico sociocultural significativo. En grupos pequeños desarrollaron 
guías de trabajo en las que se proponían diversos tipos de activida-
des y reflexiones. En discusiones posteriores se explicitaron y dis-
cutieron los aspectos pragmalingüísticos (recursos lingüísticos) y 
los sociopragmáticos (relacionados con contextos socioculturales 
inherentes a los diferentes actos de habla en cuestión). Como parte 
de la estructura del curso, cada alumno debía tener un “amigo cul-
tural”, es decir estar en contacto con un hablante nativo para lle-
var a cabo algunas tareas que favorecieran el desarrollo de su com-
petencia pragmática. El amigo cultural podría ser, bien un habitan-
te de Lethbridge o alguien originario de un país hispano con quien 
se estableciera comunicación virtual (Skype u otro medio similar) 
debido a su no presencia en el entorno del estudiante. Otras de las 
actividades llevadas a cabo durante el semestre con el objetivo de 
promover la competencia pragmática fue el juego de roles y la im-
provisación. 

La instrucción pragmática estuvo mediada por el uso de las 
TICs en diferentes formas y el curso se llevó a cabo en un nuevo 
salón de clase: Scale-up room, basado en el modelo de aula inver-
sa que propende por el uso de una metodología activa, muy acor-
de con los objetivos y contenidos del curso. Bajo el concepto de pe-
dagogía activa se dio mucha importancia a la interacción entre los 
estudiantes y a la inclusión de todos los sentidos con el fin de que 
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los estudiantes pudieran percibir los significados pragmáticos que 
incluían, entonación, lenguaje del cuerpo, normas socio-cultura-
les, entre otros. Los fragmentos de películas constituyeron un in-
put muy favorable respecto al papel del lenguaje auténtico al desa-
rrollar la competencia pragmática.

El estudio

Metodología
La naturaleza de esta investigación se define como descriptiva y 
cualitativa. Se contó con un grupo control y con un grupo experi-
mental. El grupo control estuvo compuesto por 35 estudiantes, de 
los cuales 23 participaron en el estudio. La característica de estos 
estudiantes consistió en que habían completado los dos niveles ini-
ciales de español. El grupo experimental estuvo compuesto por 25 
estudiantes de los cuales, 19 participaron en el estudio. Estos estu-
diantes tomaron el curso de conversación y recibieron la instruc-
ción pragmática explicita. No había incentivo académico para nin-
guno de los grupos, la participación en el estudio fue de carácter 
voluntario.

Tanto el grupo de control como el experimental respon-
dieron un pre-test, mientras que el grupo experimental respondió 
además un pos-test con el fin de comparar su desempeño al final 
del curso, una vez haber sido expuestos a la instrucción pragmáti-
ca. El pre-test incluía dos partes principales: una primera que con-
sistió en un cuestionario en el que se indagaba por aspectos factua-
les (país de origen, edad, género, lengua(s), experiencia de apren-
dizaje de segundas lenguas, tiempo de experiencia en contextos de 
inmersión o intercambio en la lengua meta). Se indagaba además 
por aspectos actitudinales en relación con las TICs y sobre percep-
ciones en cuanto al uso real del español y sobre la cultura hispa-
na. La segunda parte de los tests consistía en un Discourse Com-
pletion Task (DCT) en el que dadas trece situaciones input, los es-
tudiantes debían responder utilizando cierto tipo de datos lingüís-
ticos (actos de habla) cercanos a lo que pudiera considerarse como 
lenguaje auténtico. Como requisito para llevar a cabo el estudio se 
diligenciaron los debidos formularios de ética atendiendo a los pa-
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rámetros de la Oficina de Investigación de la Universidad de Leth-
bridge. Todos los instrumentos mencionados se prepararon en lí-
nea utilizando la herramienta de documentos de Google. Los estu-
diantes no manifestaron haber tenido dificultad alguna para com-
pletar sus tests y enviarlos en línea. 

Análisis y resultados preliminares
Se debe tener en cuenta, siguiendo a Fernández (2008) que la falta 
de desarrollo de la competencia pragmática en estudiantes de se-
gundas lenguas o lenguas extranjeras conlleva a fallos pragmáticos 
y lo que es más importante a una ruptura en la comunicación; no 
olvidemos que los fallos pragmáticos pueden revestir implicacio-
nes sociales muy serias.

Fernández (2008:12) citando a Thomas (1983) considera 
que el fallo pragmático es la inhabilidad para comprender el signi-
ficado de lo dicho o expresado. Se establece entonces la diferencia 
entre error y fallo. En este trabajo nos identificamos con Fernán-
dez en cuanto al uso del término fallo pragmático y no error, pues 
la naturaleza del fallo pragmático es compleja en contraste con un 
error gramatical que puede ser fácilmente explicado mediante re-
glas prescriptivas. De acuerdo con Fernández, se reconocen enton-
ces dos tipos de fallo pragmático: pragmalingüístico y socioprag-
mático. El primero ocurre cuando la fuerza pragmática de deter-
minada estructura lingüística es diferente de la que normalmen-
te un hablante nativo le asignaría. De igual manera al interior de 
los fallos pragmalingüísticos tendríamos aquellos relacionados con 
la forma lingüística y por lo tanto se manifiestan a nivel fonético, 
fonológico, sintáctico, léxico y semántico (Cenoz y Valencia,1996) 
pues tienen que ver con todos los recursos verbales con los que se 
cuenta para producir un acto de habla. Los fallos sociopragmáticos 
por otro lado, tienen que ver con las diversas percepciones inter-
culturales de lo que debería ser una conducta lingüística apropia-
da. Este tipo de fallos es más abstracto y difícil de corregir y de su-
perar, ya que ello implica además hacer una serie de modificacio-
nes en el sistema de creencias. Las reglas de cortesía (uso de regis-
tro formal o informal) y direccionalidad entrarían a jugar un papel 
primordial en este tipo de fallos o disonancias.



199

ONE CLASSROOM MANY LANGUAGES

El objetivo principal de la instrucción pragmática consistió 
en propiciar el desarrollo de la competencia pragmática de los es-
tudiantes en sus dos aspectos: pragmalingüístico y sociopragmáti-
co, proporcionándoles un input pertinente para comunicarse ade-
cuadamente (Felix-Brasdefer, 2008). El nivel de adecuabilidad de 
los actos de habla producidos en los DCTs se estableció de acuerdo 
con el siguiente derrotero:

Los estudiantes recibían un input (situación de conversa-
ción) y debían reaccionar a ella utilizando diversos actos de habla 
que se evaluaron bajo dos grandes categorías: Adecuado o inade-
cuado. Los inadecuados al mismo tiempo podrían ser en su tota-
lidad exitosos, o parcialmente, bien con fallo pragmalingüístico o 
con fallo sociopragmático. O bien no exitoso y esto lo convertía ob-
viamente en inadecuado.

A manera de ejemplo tomado del DCT, se transcribe una 
de las situaciones que implicaba para el estudiante producir los si-
guientes actos de habla:

•	 Saludar a un recién conocido (situación informal)
•	 Reaccionar a un cumplido (situación informal)
•	 Rechazar algo (situación informal)
•	 Despedirse y agradecer (situación informal)
En casa de un amigo mexicano, en una fiesta. 
•	 Tu amigo: - ¿Qué onda? ¡Qué bueno que viniste! Mira, éste 

es mi amigo Esteban. Es de México también. 
•	 Un invitado en la fiesta: - Oye, qué bien te ves. Además, 

los pasabocas (appetizers) que trajiste están deliciosos.
•	 El dueño de la fiesta te invita a tomar un trago de tequila, 

pero tú no bebes alcohol. 
•	 Tu amigo: - Tienes que probar este tequila. ¡Está delicio-

so, es bebida de los dioses! Ándale. 
•	 Tienes que irte de la fiesta y te quieres despedir (say goo-

dbye) de tu amigo y agradecerle (say thank you). 
En el análisis comparativo entre el pre-test y el post-test del 

grupo experimental se observaron los siguientes resultados: en el 
pre-test se identifica que el 73,68% de los estudiantes produjo ac-
tos de habla adecuados y sólo el 43,72% produjo actos de habla exi-
tosos.
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Tabla 1 
Desempeño del grupo experimental en el pre-test

PRE-TEST Adecuado Inadecuado  Total

Exitoso 43,72% 43,72%

Fallo pragmalingüístico 24,70% 24,70%

Fallo sociopragmático 5,26% 5,26%

No Exitoso 26,32% 26,32%

Total 73,68% 26,32 100,00%

En el post-test los actos de habla adecuados alcanzaron 
un 86,23%, lo que representa una diferencia del 12,55% en 
comparación con el pre-test y se obtuvo igualmente un au-
mento del 5,67% en los exitosos, alcanzando un 49,39%. 

Tabla 2 
Desempeño del grupo experimental en el pos-test

POST-TEST Adecuado Inadecuado Total

Exitoso 49,39% 49,39%

Fallo pragmalingüístico 24,29% 24,29%

Fallo sociopragmático 12,55% 12,55%

No Exitoso 13,77% 13,77%

Total 86,23% 13,77% 100,00%

Al comparar ambos resultados se observa que el nú-
mero de actos de habla inadecuados tuvo una reducción no-
table del 47,68% redistribuyéndose en los adecuados, incre-
mentando estos en un 12,97% para los adecuados exitosos y 
en un 22,96% para los adecuados con fallos (pragmalingüísti-
cos o sociopragmáticos). La presencia de fallos o disonancias 
es un fenómeno que puede verse como normal, aun en eta-
pas avanzadas del aprendizaje de lenguas. 
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Tabla 3 
Análisis comparativo de desempeño del grupo control antes (pre-
test) y después de la instrucción pragmática explícita (post-test)

Grupo Experimental PRE-TEST POST-TEST VARIACIÓN

Adecuado Exitoso 43,72% 49,39% Incremento del 12,97%

Exitoso con fallos 29,96% 36,84% Incremento del 22,96%

Inadecuado 26,32% 13,77% Decremento del 47,68%

Conclusión preliminar
Se observó que la instrucción pragmática explícita bajo la forma 
de exposición a inputs apropiados, el desarrollo de una conciencia 
metapragmática y la posibilidad de practicar el conocimiento prag-
mático, favoreció el desarrollo de la competencia pragmática en 
los alumnos. Las herramientas pragmalingüísticas y sociopragmá-
ticas ofrecidas como parte de la instrucción fueron utilizadas en la 
producción de actos de habla de una manera significativa. Los es-
tudiantes tomaron conciencia sobre la importancia de un adecua-
do desempeño pragmático en español y mostraron actitudes muy 
positivas hacia el uso de las nuevas tecnologías en el currículo. Los 
resultados preliminares de esta investigación sugieren propender 
por una inclusión explicita de contenidos pragmáticos desde eta-
pas iniciales en el aprendizaje. Ese alumno nativo digital (tecno-
competente) debe estar expuesto a practicas de aprendizaje acti-
vo que le permitan establecer conexiones auténticas con el mundo 
que lo circunda. El papel del docente como inmigrante digital es 
relevante en cuanto a sus acciones para propender por un alumno 
exitoso pragmáticamente. 
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Introducción 

Este trabajo de investigación se enfocó en investigar dos áreas 
en el aprendizaje de un segundo idioma, las cuales son el vo-

cabulario y la comprensión de un texto en inglés. La investigación 
con un enfoque diferente se desprendió de estudios previos (Qian, 
1998, 2002,2004; Pringprom & Obchuae, 2011; Hosseini & others., 
2012; Rouhi & Mousapour 2013,) en los que los autores se encar-
garon de analizar esta relación desde su propia perspectiva, pero 
siempre guardando la misma finalidad. Bajo las hipótesis de An-
derson y Freebody (1981) muchos de estos estudios analizaron esta 
estrecha relación entre vocabulario y comprensión lectora. La in-
vestigación siguió un modelo mixto, con una alta tendencia a ser 
cuantitativo y bajo un diseño cuasi-experimental, al tomar dos gru-
pos intactos. En esta investigación se utilizaron cuatro instrumen-
tos; los cuales determinaron los resultados al evaluar vocabulario, 
comprensión lectora, así como dos cuestionarios para conocer ras-
gos generales de los participantes como la edad, sexo, etcétera, 
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además de conocer sus experiencias antes y después de la aplica-
ción de los instrumentos. Los resultados preliminares dieron a co-
nocer que la estrecha realcion que había entre el vocabulario y la 
coprensión lectora no siempre se debe a factores externos. 

En la vida cotidiana, la globalización y la comunicación jue-
gan papeles fundamentales en el desarrollo de la sociedad. El idio-
ma ingles está presente en todas partes y las personas son cons-
tantemente expuestas al inglés escrito, por lo que es importante 
comprender lo que estos mensajes dicen. Esta es una de las razo-
nes por las que aprender inglés es importante Hoy en día, la so-
ciedad del conocimiento demanda estudiantes universitarios que 
sean capaces de expandir la comunicación en una segunda lengua 
con el propósito fundamental de hablarlo, comprenderlo, leerlo , 
escribirlo , interactuar con personas y enfrentarse a las necesida-
des académicas y laborales (Aguilar et al,2011).Antes de sumergir-
se en el mundo laboral, cada profesional debe adquirir y desarro-
llar una alta educación en la universidad, la cual incluye el tener 
conocimiento y el dominio de un segundo idioma. En la actuali-
dad, las universidades mexicanas imparten el idioma ingles como 
parte de su plan de estudios. Muchas de estas universidades ofre-
cen una carrera especializada en el idioma inglés. Para ser más es-
pecíficos, la Universidad Juárez Autónoma de Tabasco ofrece hoy 
en día la licenciatura en idiomas. Esta carrera tiene el objetivo de 
formar profesionales desde una perspectiva interdisciplinaria, con 
una visión innovadora y una amplia cultura, con el propósito de 
comprender, interpretar, comunicar y compartir el idioma inglés, 
español, francés e italiano (Licenciatura en idiomas-UJATDAEA). 
Esta universidad como muchas otras ofrece ingles a sus estudian-
tes utilizando su propio plan de estudios. Sin embargo, a través de 
los años ha habido personas que se han enfocados en la manera 
como los estudiantes aprenden el idioma ingles en un nivel uni-
versitario. Hace pocos años se hizo un estudio a tres diferentes uni-
versidades mexicanas (Lemus, Duran& Martinez, 2008). El estudio 
se hizo con el propósito de medir el nivel de inglés que tenían estu-
diantes de nuevo ingreso. Como parte de los resultados, se encon-
tró que la mayoría de los estudiantes habían obtenido malos resul-
tados en sus pruebas de inglés. Se sabe que muchos estudiantes de 
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inglés regularmente presentan problemas al aprender éste idioma 
y esto se relaciona al desarrollo de las cuatro habilidades: la com-
prensión oral, comprensión escrita, producción oral y producción 
escita. Este estudio cubre ampliamente y se enfoca principalmen-
te en la comprensión escrita, analizando un factor muy importan-
te que es el conocimiento del vocabulario. 

Preguntas de investigación 
En el presente estudio se establecieron las siguientes preguntas de 
investigación: 

1. ¿El vocabulario que poseen los alumnos de inglés avan-
zado es correlacional a la comprension de textos academicos den-
tro de un curso de inglés avanzado? 2. ¿El conocimiento de voca-
bulario que poseen los estudiantes de ingles tiene un efecto posi-
tivo o negativo dentro de su comprensión lectora? 3. ¿El vocabula-
rio es un factor que determina la comprensión lectora en estudian-
tes de inglés avanzado? 

Hipótesis 
Dentro del estudio se manejaron tres hipótesis las cuales se re-
sumen de la siguiente forma: De acuerdo a Liu & Nation (1985), 
la cantidad de palabras desconocidas en un texto afecta el grado 
de comprension del mismo. En otra investigación hecha por Zhi-
fa Shen (2008), se mencionó que el problema para los aprendices 
de una segunda lengua no es la falta de estrategias de lectura sino 
la falta de vocabulario, por ello la primera hipotesis sostiene que la 
falta de vocabulario no permite una total comprenión cuando los 
estudiantes leen un texo. Tanto el estudio de Qian (1998) así como 
en el de Tze-Ming Chou (2011) se hace enfasis en que entre más 
vocabulario los estudiantes conocen, mejor podrán ellos decodifi-
car y entender un texto, por lo que, guiada bajo esos principios la 
hipotesis dos establece que un alto nivel de vocabulario permite a 
los estudiantes ser mas competitivos al leer un texto en ingles y 
por lo que no presentan ningun problema en esa cuestion. Bajo los 
estudios de Jitendra, Edwards, Sacks, & Jacobson (2004) que po-
nen como primer plano al vocabulario como principal factor para 
la comprensión de un texto, la tercera hipótesis sostiene que los 
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estudiantes de inglés avanzado tienen el nivel requerido para com-
prender un texto academico diseñado para ese nivel 

Materiales y metodo 
Esta sección describe brevemente, la metodología utilizada para 
esta investigación, así como el tipo de estudio y las herramientas 
a utilizar. 

Desde una perspectiva teórica el estudio es de tipo mix-
to, con mayor énfasis en lo cuantitativo. El tipo de estudio que se 
requirió fue el explicativo - correlacional, debido a que el estudio 
buscaba explicar de forma cuantitativa cual es el impacto del vo-
cabulario sobre la comprensión lectora y como estas variables son 
correlaciónales. El diseño de la investigación fue de tipo cuasi-ex-
perimental debido a que se trabajaron con grupos intactos de es-
tudiantes de nivel licenciatura. Por otra parte, los instrumentos a 
utilizar fueron: una prueba de vocabulario, una prueba de com-
prensión de textos en inglés, un cuestionario de actitud para cono-
cer cuáles fueron las experiencias de los participantes antes y des-
pués de las pruebas y un cuestionario de antecedentes el cual per-
mitió obtener información de los participantes como su edad, es-
tudios previos del idioma inglés, grado académico, etcétera. Utili-
zando estos instrumentos se garantizó medir las dos variables re-
presentativas en este estudio las cuales fueron el vocabulario y la 
comprensión de textos. 

Revisión de la litertura 
Leer un texto en otro idioma es un proceso complejo. El vocabu-
lario juega un papel muy importante para desarrollar esta habili-
dad y ambos estan profundamente ligados. A traves de los años, 
muchos investigadores han hecho estudios asociados al vocabula-
rio que aprenden y que poseen las personas que estudian una se-
gunda lengua y la influencia que esto tiene en su comprensión 
lectora (Shen,2008; Kaivanpanah,2009; Qian,1998,2002,2004; Taghi 
& others, 2011; Pringprom,2011; Hosseini,2012; Rouhi & Mousa-
pour,2013). El vocabulario es fundamental en cualquier nivel de 
aprendizaje para tener exito en la comprensión de textos en inglés.
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La teoría instrumentalista 
El vocabulario como mayor prerequisito para la comprensión de 
un texto fué tomado en cuenta por Anderson & Freebody, (1981) 
en la cual su hipotesis establecia la idea de que aquellos estudian-
tes con alto nivel de vocabulario en ingles tenian una mejor com-
prensión de textos comparados con aquellos que tenían un bajo ni-
vel de vocabulario. Esto significa que el conocer el significado de 
las palabras facilita la comprensión de textos en inglés. En 1998, 
el investigador David Qian estableció una implicación pedadogica 
en su hipotesis. El mencionó que la enseñanza del vocabulario es 
un medio para mejorar la habilidad lectora, ademas de hacer en-
fasis en la cantidad de vocabulario que un estudiante pueda cono-
cer determinaría la cantidad de palabras que podría llegar a com-
prender a la hora de la lectura de un texto. Por otra parte, Hossein 
& Mohammadi, (2009) tomaron esta teoria como base para apoyar 
su studio sobre vocabulario y comprension lectora y lo representa-
ron de la siguiente forma:

Vocabulario = comprensión de la lectura 
Una persona que posée un amplio vocabulario en inglés 

tendrá una mejor comprensión de lo que lee en ese idioma, debido 
a su agilidad mental y al vasto conocimiento del significado de las 
palabras que ésta misma tendrá (Anderson & Freebody. 1981). De 
esta forma, al leer un texto existirá poca probabilidad de poder en-
frentarse a palabras desconocidas que le impidan la comprensión 
de la lectura. Por otro lado, el estudio de Qian (1998) se encuentra 
regido bajo la teoria instrumentalista, misma teoría que es retoma-
da dentro de este estudio, pero con un enfoque diferente debido a 
que la población y las condiciones son completamente diferentes. 

Resultados y conclusiones 
La prueba de vocabulario fué analizado de manera individual y las 
5 secciones fueron representadas graficamente. Se encontró que 
los estudiantes tuvieron un resultado bajo en la tercera sección la 
cual corrrespondia a las 10,000 palabras más conocidas en inglés. 
Esto siginifica que, en ese nivel, los estudiantes aún presentan de-
ficiencias al tener no conocimiento completo de las 10,000 pala-
bras más comunes en inglés. En general la primera sección corres-
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pondiente a las 2,000 palabras más comunes en inglés y la última 
la cual se enfoca en en vocabulario académico, se visualizaron con 
un alto numero de respuestas correctas. La representación general 
de la prueba, muestra como los estudiantes no tienen un bajo ni-
vel en el conocimiento de las palabras, pero tampoco alcanzaron 
un alto puntaje que indicara que contaran con un alto vocabulario. 
Por resta razón y de acuerdo a la información con la que se cuen-
ta se pudo llegar a la conclusión, de que los estudiantes tienen un 
buen nivel en el concimiento de vocabulario y en general, pueden 
ser considerados estudiantes con un nivel intermedio en el conoci-
miento de vocabulario en inglés. Estos resultados fueron compara-
dos con los resulatdos de la prueba de comprensión de textos para 
demostrar si realmente estas dos variables eran correlacionales. 
De acuerdo a los resultados de la prueba de comprensión de textos 
en inglés, el nivel de los participantes fué bajo y sólo tres estudian-
tes de un total de 31, alcanzaron un nivel intermedio. Es importan-
te enfatizar que toda prueba tiene un margen de error y esto podría 
afectar los resultados en una minima proporción. Esta prueba dió a 
conocer el nivel de los participantes en la comprensión de un tex-
to en inglés y el resultado obtenido definitivamente no fue el espe-
rado, ya que la mayoría de los estudiantes obtuvieron un resultado 
muy por debajo de lo esperado lo cual los colocó dentro de un ran-
go de bajo rendimiento o en otras palabras en un bajo nivel al com-
prender un texto en inglés. Mientras tanto el vocabulario de apti-
tud tenía como propósito descubrir la perspectiva general de los 
estudiantes después de haber completado la prueba de vocabula-
rio y comprensión lectora. Se esperaba encontrar que los estudian-
tes tuvieran una remarcada preferencia por el idioma ingles debi-
do a que es la base de la carrera que estudian (Licenciatura en Idio-
mas); sin embargo, los resultados dieron a conocer lo contrario ya 
que sólo el 50% de los participantes prefiirió el idioma inglés y lo 
eligió como su idioma preferido, mientras que el resto tuvo como 
preferencia el idioma francés y el italiano. En otras palabras, el in-
glés tuvo una mayor aceptación para la mitad de los particiantes, 
mientras que la otra parte tuvo una preferencia distinta a este idio-
ma. El impacto del vocabulario pudo haber tenido un importante 
y significativo resultado debido a factores encontrados dentro de 
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los instrumentos. De acuerdo a las hipótesis y a los resultados, no 
hubo una correlación entre el vocabulario y la comprensión de tex-
tos. En este estudio se demostró que tener un buen nivel de voca-
bulario no tuvo el impacto esperado en la comprensión de un tex-
to en inglés. Por otro lado, la revisión de la literatura y la teoría ad-
vierten sobre la estrecha relación entre estas dos variables. Sobre 
este punto se establecen y dan respuesta las preguntas de investi-
gación de la siguiente forma. La primera pregunta cuestionaba lo 
siguiente: ¿El vocabulario que poseen los alumnos de inglés avan-
zado es correlacional a la comprension de textos academicos den-
tro de un curso de inglés avanzado? 

La respuesta a esta pregunta es simplemente negativa. El 
nivel de vocabulario de los participantes no es excelente, sin em-
bargo poseen un buen nivel en el conocimiento de una gran can-
tidad de palabras en inglés .De esta forma, la comprensión lectora 
no fue correlacional dentro del curos de inglés avanzado de acuer-
do al instrumento utilizado (prueba de comprensión lectora TOE-
FL) Algunos factores como las preferencias por el idioma, el tiem-
po o las condiciones en donde se aplicó la prueba pudieron ser fac-
tores que influyeron para que los estudiantes obtuvieran un alto 
puntaje y por ende un mejor nivel en el dominio y conocimiento 
de las palabras en inglés. Definitivamente el nivel de vocabulario 
no fue correlacional debido a que el resultado de la prueba de com-
prensión de textos estuvo muy por debajo del esperado, mientras 
que el resultado de la prueba de vocabulario tuvo un alcance inter-
medio. La segunda pregunta de investigación establecía el siguien-
te cuestionamiento: ¿El conocimiento de Vocabulario que poseen 
los estudiantes de ingles tiene un efecto positivo o negativo dentro 
de su comprensión lectora? En esta segunda pregunta, la respues-
ta también fue negativa. Aún cuando el nivel de vocabulario no 
fue bajo, los estudiantes demonstraron un buen nivel en las cua-
tro secciones de la prueba de vocabulario, pero no pudieron hacer 
un buen papel o mejor dicho, no destacaron en la prueba de com-
prensión lectora en inglés debido a que obtuvieron un nivel inter-
medio-bajo. Es importante remarcar, que el nivel de los estudian-
tes no determina si son buenos o malos alumnos pedagógicamente 
hablando, más bien, determina donde se encuentran respecto a su 
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conocimiento. Tanto los resultados y este estudio como tal, dan pie 
a futuras investigaciones con un enfoque distinto, aunque hablan-
do del mismo concepto de vocabulario y comprensión lectora. Esto 
debido a que los resultados encontrados repecto al nivel de vocabu-
lariode los alumnos puede ser influenciado por factores externos 
como el aula, el dioma, los distractores externos, etcétera. Final-
mente, la tercera pregunta de investigación cuestionaba lo siguien-
te: ¿El vocabulario es un factor que determina la comprensión lec-
tora en estudiantes que cursan ingles avanzado? La última pregun-
ta tuvo una respuesta negativa. De acuerdo a los resultados obteni-
dos en este estudio, el conocimiento de mucho o poco vocabulario 
no es un factor que determine la comprensión de un texto en in-
glés. Dentro del estudio se reconconoció y se probó que el nivel de 
vocabulario en los estudiantes fue bueno pero su comprensión lec-
tora fue deficiente. Los participantes estaban enrolados en un ni-
vel avanzado de ingles al tomar el curso de perfeccionamiento de 
esta lengua y su nivel de vocabulario de acuerdo a los resultados, 
fue intermedio por lo que no se puede descartar el hecho de que 
pudieron estar dentro del nivel avanzado con algunas deficiencias 
en cuanto al conocimiento del vocabulario. De acuerdo a los resul-
tados, no hay una correlación entre el vocabulario y la compren-
sión de un texto. Esto sigifica que, dentro de este estudio, el voca-
bulario no es un factor que influya en la comprensión de la lectu-
ra al 100% y que factores externos tales como el estado de animo el 
comportamiento y los agentes físicos y psicologios tales como pro-
blemas, estrés o simplemente falta de interés pudieran haber afec-
tado el resultado de la prueba, pero que no corresponde investigar 
ni descubrir en este estudio. El análisis de este tipo de temas pue-
de dar pie a nuevos estudios enfocados desde otra perspectiva. Un 
factor importante es el tiempo, aun cuando los estudiantes tenían 
tiempo suficiente para responder las preguntas no obtuvieron un 
resultado muy favorecedor. Finalmente se establece que la teoría 
intrumentalista de Anderson and Freebody,la cual hace énfasis en 
la estrecha relación entre vocabulario y comprensión lectora en in-
glés, no aplica dentro de este estudio debido a factores desconoci-
dos dentro de la investigación,la cuál llevaron a los estudiantes a 
a obtener un resultado un tanto inesperado en la prueba de voca-
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bulario y en la prueba de comprensión de textos .No hubo una re-
lación entre el vocabulario y la comprensión de textos que refle-
jara un alto nivel de comprensión lectora, por ello, dentro de este 
estudio,se concluye que el nivel de vocabulario no determina el ni-
vel de comprensión de un texto en ingles. 
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Capítulo 19

Juegos y dinámicas como elementos de 
variación al estímulo 

 y desarrollo de habilidades

Sandra Valdez Hernández 
Manuel Becerra Polanco 

Vilma Portillo Campos
Universidad de Quintana Roo

Introducción

El fin de todos los medios es el aprendizaje; los profesores de 
lenguas nos preocupamos constantemente por el aprendiza-

je de nuestros alumnos, y por el uso de herramientas que contri-
buyan a desarrollar de la mejor manera la clase. Se trata de conse-
guir el binomio de los procesos y los resultados en búsqueda de la 
calidad en el aprendizaje. En la búsqueda de actividades efectivas 
y herramientas que apoyen el aprendizaje y contribuyan en el de-
sarrollo de habilidades de la lengua realizamos una investigación 
en la que aplicamos diversos juegos y dinámicas en clase, en di-
versos estadios de la clase en dos grupos de inglés intermedio de 
la Universidad de Quintana Roo. Los resultados en la variación del 
estímulo y el desarrollo de habilidades fueron positivos en ambos 
grupos; el grado de motivación en los estudiantes también fue fa-
vorable. El objetivo de este trabajo es presentar algunos de los jue-
gos empleados para el desarrollo de las habilidades, los puntos de 
vista de los estudiantes con respecto al empleo de los juegos y di-
námicas en la clase; así como los resultados de los exámenes al fi-
nal de ciclo. Investigaciones recientes demuestran que el empleo 
de juegos y dinámicas en la clase de inglés es un recurso que pue-



220

Sebire Raphaël Hubert Elie | Coordinador

de apoyar en el desarrollo de habilidades y creatividad de los pro-
fesores y de los estudiantes. Sánchez Pérez (1992: 402-406) afirma 
que toda metodología depende en gran medida de los materiales 
con los que se cuenta y que se aplican en el aula, y que un méto-
do no es en realidad un fin en sí mismo, sino un medio para mejor 
lograr los fines propuestos.

Marco teórico
En todo proceso educativo, los docentes buscamos infinidad de re-
cursos que nos faciliten la transmisión de los contenidos en la apli-
cación y puesta en práctica de los mismos. Siguiendo diferentes co-
rrientes metodológicas y pedagógicas se puede observar que el jue-
go es una herramienta que, llevada al aula, con unos objetivos cla-
ros y precisos, genera un ambiente propicio para que el proceso de 
enseñanza - aprendizaje sea ameno, efectivo y a la vez productivo.

Lahouaria (2005) menciona que el juego es en la actividad 
física y operación mental la fuente de satisfacción y placer para el 
alumno. Menciona que el juego es útil para la relajación para re-
gresar con más soltura y tacto a las actividades o ejercicios serios 
del aprendizaje y que al introducir el juego el buen humor se hace 
presente en clase. 

El juego es pues uno de los elementos que generan motiva-
ción y que puede ser empleado en diferentes momentos de la cla-
se. Debido a que los cambios motivacionales que ocurren en los 
alumnos suelen estar asociados a los mensajes que les emiten los 
docentes a través de su desempeño, la motivación en el aula puede 
ser manejada por el profesor a través de estrategias de apoyo que 
pueden optimizar la concentración, reducir la ansiedad ante situa-
ciones de aprendizaje y evaluación, dirigir la atención y organizar 
las actividades y tiempo de estudio (Dansereau, 1985; Weinstein y 
Underwood, 1985, en Díaz Barriga y Hernández, 1999).

En la actualidad se percibe un cambio en la forma de pen-
sar de los docentes, sus metodologías, y sus percepciones en cuan-
to a la forma de enseñar y aprender idiomas; se considera necesa-
rio que el docente asuma y reflexione en los cambios sustanciales 
en la metodología de enseñanza-aprendizaje, en las habilidades y 
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competencias que deberá desarrollar dentro y fuera del aula, así 
como la incorporación de nuevos métodos pedagógicos.

Según Díaz Barriga y Hernández (1999) el papel del docen-
te en el ámbito de la motivación se concentrará en promover mo-
tivos en sus alumnos con respecto a sus comportamientos y apren-
dizajes para emplearlos voluntariamente en los trabajos de la cla-
se, dando sentido a las tareas escolares y proveyéndolas de un fin 
determinado, para que los alumnos desarrollen un verdadero gus-
to por la actividad escolar y de esta manera comprendan su utili-
dad tanto personal como social. De modo tal que la motivación en 
el aula es considerada como un factor cognitivo afectivo presente 
los actos de aprendizaje y en todo procedimiento pedagógico, ya 
sea de manera explícita o implícita, de tal manera que el manejo 
de la motivación en el aula supone que el docente y sus estudian-
tes adviertan que hay interdependencia en los factores: a) caracte-
rísticas y demandas del quehacer o actividad escolar, b) propósitos 
o metas que se establecen para tal actividad, y c) propósito que se 
busca con su ejecución.

Son tres las intenciones perseguidas mediante el manejo de 
la motivación escolar de acuerdo a Dornyei (1994):

1. Despertar el interés en los alumnos y dirigir su atención.
2. Estimular el deseo de aprender que lleva al esfuerzo.
3. Dirigir estos intereses y esfuerzo hacia el logro de fines 

apropiados y la
realización de propósitos determinados.
Para poder lograr éxito en la enseñanza-aprendizaje de len-

guas se deben tomar en cuenta las características particulares de 
los estudiantes y su contexto, con la finalidad de lograr un ambien-
te de colaboración y respeto entre ellos. 

Así pues, se deben tomar en cuenta las características de 
los alumnos de manera general, pero también se debe de profun-
dizar y tratar de considerar sus intereses, sus propósitos, sus idea-
les, sus sueños y sus deseos por aprender la lengua y avivar todos 
estos deseos para lograr el objetivo.

La motivación en el aprendizaje de idiomas presenta una 
particularidad debido al carácter multifactorial del lenguaje, pues-
to que es al mismo tiempo un sistema de códigos de comunica-
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ción, una parte integral de la identidad del individuo y el más im-
portante canal de organización social (Dörnyei, 1998, en Alarcón 
2005). Por lo cual, las bases de la motivación en la enseñanza de 
lenguas incluyen también el desarrollo de una especie de identi-
dad en la segunda lengua y la incorporación de elementos de la 
cultura de la lengua meta, a esto se le suma factores ambientales y 
cognitivos asociados con el aprendizaje en general. La motivación 
en el aprendizaje de idiomas contiene, por tanto, factores de per-
sonalidad, afectivos, cognitivos y sociales (Dörnyei, 1998, en Alar-
cón, 2005).

Williams y Burden (1997) señalan la particularidad afecti-
va, socializante e integradora del juego. Para ellos, el juego es el es-
pacio de la asimilación, pero es más, un espacio de diálogo con el 
otro y con los otros; en este espacio nace la nominación y el len-
guaje que van a ser reintroducidos y reorganizados en otros con-
textos.

Dörney menciona que para que exista motivación en la cla-
se de forma permanente y para incentivar la motivación, se deben 
crear las condiciones básicas motivadoras en el aula, entre ellas 
generar una fuerte cohesión en el grupo para establecer lazos más 
fuertes y de éxito entre los estudiantes, incrementar las expectati-
vas de éxito por parte de los estudiantes y crear y emplear mate-
riales relevantes de estudio para los alumnos. En la siguiente tabla 
se describen las características de cada rubro. Componentes de la 
práctica de la enseñanza motivadora en el aula de L2, según Dör-
nyei (2001).
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Condiciones básicas motivadoras en el aula.
Cohesión grupal Expectativas de éxito Materiales relevantes
-Promover la interacción 
y la cooperación 
entre los alumnos.
-Usar actividades para 
romper el hielo al 
principio del curso.
-Usar regularmente tareas 
en grupos pequeños, 
donde los estudiantes 
se puedan integrar.
-Animar y organizar, 
actividades 
extracurriculares y salidas
fuera del aula.
-Evitar parejas fijas 
de alumnos.
-Incluir actividades que 
permitan el éxito conjunto 
de las metas del grupo,
o juegos de competición 
en pequeños grupos. 

-Proporcionar la 
suficiente preparación 
antes de la actividad 
(pre-actividades).
-Ofrecer ayuda.
-Permitir que los alumnos 
se ayuden entre sí.
-Dejar claro el 
criterio de éxito.
-Establecer un 
modelo de éxito.
-Considerar y estudiar 
posibles obstáculos 
en el aprendizaje

-Usar técnicas de 
análisis de necesidades 
para encontrar las 
características e 
intereses específicos 
de los alumnos.
-Establecer las 
metas e intereses, y 
después incluir esto 
en el currículo tanto 
como sea posible.
-Relacionar los temas 
con las experiencias 
del día a día y las 
experiencias previas 
de los estudiantes.
-Implicar a los 
estudiantes en el 
diseño y desarrollo 
del curso.

De acuerdo a Lahouaria, el interés lingüístico al juego apa-
rece a partir de los años 60-70, del siglo pasado porque nuestra cul-
tura contemporánea estaba impregnada de neopositivismo racio-
nalista y de espíritu de seriedad. El lenguaje ha sido así, prisione-
ro por la lingüística estructuralista y funcional. Pero después de 
estas décadas una conclusión se impone, hay que sobrepasar este 
enfoque reductivo de las proposiciones anteriores y avanzar hacia 
una consideración del juego como área de comunicación. Lahoua-
ria 2005

Ledo (2000) menciona que el juego es una actividad física o 
mental meramente gratuita y la persona a la cual se dedica, no tie-
ne en la conciencia nada más que la satisfacción que se le procura. 
Menciona que, en sus clases de lengua, emplea juegos de roles y 
juegos teatrales. Además del interés lingüístico que contienen, son 
juegos comunicativos porque implican conexión e intercambio en-
tre los alumnos. Señala que, los profesores de lenguas nos adentra-
mos en este mundo de juegos, descubriendo gratamente que “se 
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aprende jugando en clase” y no sólo eso, sino que todo lo que gene-
ra el juego a su alrededor facilita enormemente el proceso de ense-
ñanza - aprendizaje, incrementa las relaciones en el aula, potencia 
la integración y la cohesión grupal.

Nuestro estudio y nuestro contexto
En la universidad de Quintana Roo se imparte inglés a todos los es-
tudiantes, pues es una asignatura general contemplada en los ma-
pas curriculares de todas las carreras, por lo que es obligatorio cur-
sar cuatro niveles de inglés. Esta regla hace que algunas veces los 
estudiantes lleven inglés por la necesidad de aprobar la materia, 
pero sin el interés de aprender la lengua, entonces para favorecer 
el aprendizaje e incrementar el interés y la motivación de los estu-
diantes, planteamos este estudio. Se trata de un estudio de carác-
ter descriptivo en el cual aplicamos exámenes, un examen inicial 
(diagnóstico para identificar los conocimientos de los estudiantes, 
las fortalezas y las áreas de oportunidad) y un examen final cuyos 
resultados se compararon con los iniciales. También se aplicaron 
encuestas para conocer los puntos de vista de los estudiantes res-
pecto a las actividades empleadas en clase y sus habilidades.

El objetivo de esta ponencia es presentar algunos de los jue-
gos empleados para el desarrollo de las habilidades, los puntos de 
vista de los estudiantes con respecto al empleo de los juegos y di-
námicas en la clase; así como los resultados de los exámenes al fi-
nal de ciclo.

Juegos y dinámicas en el aula
Durante nuestra aplicación a lo largo del curso empleamos diver-
sos juegos y dinámicas, en diferentes estadios de la clase, al prin-
cipio de la clase, como inducción o para introducir el tema, en me-
dio, para cambiar de tema, como variación al estímulo, es decir 
para hacer una variante en los sentidos del estudiante y captar de 
nuevo su atención, para cerrar la actividad, para repasar un tema 
y al final de la clase para concluir la clase. Entre los juegos y diná-
micas que empleamos mencionamos los siguientes:
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Juegos Dinámicas
Juegos de mesa
Maratón
Juegos de preguntas --Jeopardi
Temas de polémica para discusiones
Para desarrollar la imaginación 
(If I go to the moon)
If I were a millionaire
Trabalenguas
Refranes
Chismografo
Memorama

Change places
Hot potatoes
Birds and nests
Pass it!
Challenges and questions
Reto y pregunta
Flor de papel
Teléfono descompuesto 
(reported speech)
What’s he doing?
Movie titles
Who want’s to be a millionaire?

Resultados

Los juegos en contexto. ¿Qué piensan los estudiantes?
En este pequeño estudio encontramos que los juegos y las dinámi-
cas en la clase de lenguas son un elemento motivacional muy im-
portante para los estudiantes y para los idiomas pues permiten el 
acercamiento entre ambos, el acercamiento a la cultura, la interac-
ción, la integración grupal, la práctica de aspectos lingüísticos y el 
desarrollo de habilidades. Pero sobretodo les incrementa la motiva-
ción y el interés por aprender el idioma. 

Los estudiantes mencionaron que el curso en general les 
aportó mucho conocimiento y practica de la lengua, que aprendie-
ron cosas nuevas y que tuvieron aprendizajes significativos entre 
ellos comentaron lo que se describe en la tabla:
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Aprendizajes significativos
Las prácticas para el examen PET. 
Pasar y hablar con un compañero 
en frente del grupo
Ejercicios como el PET
Las evaluaciones, ya que 
eran constantes.
Compartir experiencias 
con mis compañeros.
La grabación del video.
Me encantaron los videos, los 
reportes, y me gustaron mucho 
las dinámicas que hicimos.
Ver series y películas y la 
manera de hacer reportes, eso 
nunca lo había hecho.
 Los documentales en los que 
tenía que hacer una redacción 
explicándolo, lo que me ayudó a 
pensar y a aprender nuevas palabras.

Los juegos en clase.
Los juegos y las prácticas 
para el examen.
Mi salón, muy unido y divertido.
Que fue divertido.
Las dinámicas en las películas. 
Los juegos, los concursos y las 
películas que veíamos en clase.
Cuando hacíamos un circulo 
entre todos y lanzábamos una 
pelota y a quien le caía se le 
hacían preguntas en inglés.
Los videos, ya que me ayudaban a 
practicar mi listening y mi writing.
Dinámicas y concursos 
en el pizarrón.
Aprender jugando, ya que 
es muy importante hacer 
participar a los alumnos.

Como se puede observar, la mayoría estuvo a gusto 
con las actividades y las considera útiles para su desempeño, 
progreso y practica de la lengua, algunos mencionan habili-
dades desarrolladas e incluso habilidades de integración para 
los estudiantes.

¿Qué te aportó la experiencia? fue una de las interro-
gantes que hicimos a nuestros estudiantes, quienes expusie-
ron sus puntos de vista respecto al curso y las actividades em-
pleadas durante el mismo, hubo comentarios que mencionan 
la importancia de los juegos y actividades, pero lo más intere-
sante es que hay un poco de reflexión sobre lo empleado en 
clase y sus forma de aprender y relacionarse en clase. Aquí 
presentamos algunos comentarios.
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¿Qué te aportó esta experiencia?
Aprender a presentar ese tipo de exámenes.
Hablar en inglés
Más experiencia en la lengua.
Sacrificio y mejora
Amigos nuevos
Tengo que aprender más vocabulario.
Poder escuchar cómo interactúan las personas americanas, 
las series sin traducción son muy divertidas ya que aprendía 
a entenderles y a esforzarme por aprender su lenguaje.
Aprender a redactar en inglés y con mayor coherencia.
Formas de hablar fluidamente y gramática, además de que me divertí mucho.
 Me ayudó a relacionarme con mis compañeros y a trabajar en equipo.
A ser más sociable, a ayudar a mis compañeros cuando 
pueda y a preguntar todas mis dudas.

Otra de las interrogantes fue para conocer las activi-
dades que más les gustaron a los estudiantes, esta pregunta 
les permite exteriorizar un poco lo que les gustó de la clase 
y hacer una pequeña reflexión de sus intereses, la aplicabili-
dad de las actividades y los juegos en clase y en cierto modo 
un poco de evaluación de las actividades, si se perciben como 
motivadoras y a qué grado por parte de los estudiantes.

¿Qué actividades te gustaron más?
Los ejercicios realizados en clase.
Las exposiciones, los comentarios que hacíamos 
sobre las actividades de la clase.
Las exposiciones, juegos y películas y dinámicas.
Exposiciones, el video, equipos de trabajo, las series
Ver películas y series, y que la maestra nos trajera material diferente.
Las series, los videos, el trabajo en equipo, hacer noticiero, exposiciones.
Cuando nos reíamos en equipo y practicábamos en inglés las actividades.
Ejercicios de práctica, juegos y dinámicas. Todas, pero me 
gustó mucho cuando hacíamos canciones en las que había 
que buscar la secuencia y las palabras faltantes.
Juegos, listening y reading, Juegos de preguntas
Hacer videos sobre noticias, juegos como serpientes 
y escaleras para reforzar los conocimientos.
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Se puede observar que a los alumnos les gusta el mo-
vimiento, lo dinámico, lo creativo, que les permita desarro-
llar sus habilidades y aplicarlas en diferentes contextos, para 
ellos ser capaces de observar su propio crecimiento.

Habilidades desarrolladas en el curso de acuerdo al cues-
tionario aplicado. Respecto a las habilidades que desarrollaron, los 
estudiantes comentaron que hubo un incremento en sus habilida-
des, especialmente en la habilidad de hablar y la de escuchar, esto 
en gran medida a los juegos, dinámicas y actividades de clase, pero 
también a las actividades asignadas para estudio independiente. 
En la tabla 1 se describe a detalle.

Habilidades desarrolladas

El 25% y 23% de los estudiantes comentaron que la habili-
dad que más desarrollaron fue la de producción oral casi equipara-
ble a la de comprensión auditiva. La habilidad menor desarrollada 
de acuerdo a los cuestionarios es la de vocabulario y otra, en cuya 
sección resaltaron que se desarrolló una mejor comunicación e in-
tegración entre estudiantes.

Finalmente se muestran los promedios de los estudiantes, 
con su examen inicial y el examen final.
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Promedios

En la gráfica 2 se observa que hubo un incremento signifi-
cativo en el promedio de las evaluaciones. Podríamos decir que al 
elevar las calificaciones posiblemente elevamos la motivación ex-
trínseca se los estudiantes y probablemente la del mismo profesor, 
porque se contribuyó a conseguir la meta y obtener lo que se pre-
tendía en la mayoría de los estudiantes, elevar las calificaciones, 
aprobar el curso, pero sobretodo lograr el conocimiento y práctica 
del idioma con los juegos y las dinámicas. 

Conclusiones
Entre las actividades de clase es recomendable emplear juegos y 
dinámicas para incentivar la motivación de los estudiantes, en al-
gunas ocasiones los alumnos necesitan esa válvula de empuje que 
los anime a seguir aprendiendo inglés; es importante recordarles 
la importancia que tiene el idioma en el ámbito laboral y académi-
co, dar a conocer aspectos de la cultura y promover la cooperación 
y apoyo entre los estudiantes, es decir enseñar inglés, pero hacerlo 
de una manera singular y significativa que les permita evocar mo-
mentos y aprendizajes significativos. 

Emplear juegos y dinámicas en clase puede ayudar a avivar 
el ánimo por estudiar, aprender y practicar el idioma. Los juegos 
son además prácticos pues pueden ser empleados en diferentes 
momentos de la clase y pueden ser un elemento eficaz para variar 
el estímulo y para promover la integración y colaboración en el 
grupo. Sería interesante que todos los profesores evaluaran las ac-
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tividades que emplean en clase y los resultados que obtienen con 
el empleo de éstas para observar los beneficios que pueden aportar 
para obtener mejores resultados dentro y fuera del aula. 
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Capítulo 20

The most effective vocabulary 
 learning strategies to help students 

whose mother tongue is nahuatl

Marcella Rizzo García 
Secundino Isabeles Flores

Universidad de Colima

Abstract

Currently English learning is of great importance due to the fact 
that it is the lingua franca. Literature suggests that teaching an 

English class could be effective if learning strategies are employed 
to help students in their learning process. As part of my research 
for my thesis, I intended to find out which are the best strategies 
that help students learn English vocabulary in the easiest way.

In this presentation I will talk about the strategies that were 
the most effective in helping students, whose mother tongue is 
Náhuatl, learn vocabulary in English, their third language.

Introducción
En el Trapiche, Colima existe una comunidad indígena que tie-
ne por lengua materna el idioma náhuatl y como segunda len-
gua el idioma español. Entre ellos existen adolescentes de 11 y 13 
años que asisten a clases impartidas español, su segundo idioma, y 
como complementaria se les imparten clases en inglés.

Cabe destacar que desde hace mucho tiempo se les ha ex-
cluido de la sociedad y se les ha discriminado tanto en las oportu-
nidades de vida, como en la cuestión educativa.
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 Muchos de estos adolescentes indígenas pierden el interés 
por recibir una educación básica por lo antes mencionado, y por el 
hecho de que reciben instrucción en un segundo idioma que aún 
no dominan bien, de tal manera que conocer y aprender una len-
gua extranjera resulta para ellos mucho más difícil porque no es 
una necesidad real en sus vidas actuales, ya que generalmente es-
tas personas optan por vivir en grupos y estar unidos pese a las cir-
cunstancias que se les presenten. Por esta razón no tienen el inte-
rés de aprender una nueva lengua extranjera y entonces, optan por 
no darle importancia.

Para los autores Rodríguez, Magaña y Aguilar (2007) los 
adolescentes indígenas, al no sentir que aprenden, prefieren no 
asistir a clases y los padres al ver esta situación, con el tiempo los 
van ocupando más y más para el trabajo y al final acceden final-
mente a interrumpir su carrera escolar. Sin embargo, la dificultad 
de aprender en los niños indígenas resulta aún más complicada ya 
que carecen de aulas fijas, mobiliario y maestros, entonces, como 
siempre se le ha discriminado a este tipo de población.

Aunado a esto, el hecho de que el idioma inglés sea su ter-
cer idioma, cuando aún no han aprendido bien español; el idioma 
en que reciben las clases, la dificultad aprender inglés como ter-
cer idioma aumenta. Sin embargo, si se les enseñara o diera herra-
mientas para facilitar el aprendizaje del inglés, entonces esto po-
dría cambiar su percepción hacia el aprendizaje de éste mismo y 
podrían tener más interés en este idioma. 

Metodología
El proyecto de investigación se basó en enseñar estrategias de 
aprendizaje de vocabulario de inglés a los adolescentes indígenas, 
por esta razón el enfoque que se emplea será cualitativo.

Blasco y Pérez, (2007), señalan que la investigación cualita-
tiva estudia la realidad en su contexto natural y cómo sucede, sa-
cando e interpretando fenómenos de acuerdo con las personas im-
plicadas. 

Los autores mencionan también que este enfoque estudia 
a las personas en el contexto de su pasado y las situaciones actua-
les en que se encuentran. En esta investigación se requirió cono-
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cer las experiencias y opiniones de los alumnos al utilizar las estra-
tegias de aprendizaje de vocabulario de inglés. 

Esta investigación lleva a cabo una investigación-acción 
porque en éste el investigador desarrolla un doble rol, el de inves-
tigador y el de participante, por lo tanto, según Martinez, M. (2014) 
este método tiene como objetivo resolver un problema en un con-
texto real. 

Por ello, el maestro está involucrado en todo momento con 
los estudiantes a la hora de enseñar las estrategias de aprendiza-
je para así, lograr que los alumnos retengan vocabulario de inglés 
y también porque la participación es activa, tanto del investigador 
como de los sujetos de estudio.

Para la selección de los sujetos de estudio de esta investi-
gación se tomaron en cuenta los siguientes puntos: Primero que 
nada, que fueran adolescentes indígenas. La segunda valoración 
fue que estuviesen estudiando en la secundaria la materia de in-
glés. Y el tercero, pero no menos importante, que tuvieran como 
lengua materna el idioma náhuatl y como segundo el idioma es-
pañol. 

Los sujetos de esta investigación son adolescentes indíge-
nas inscritos en el periodo 2014-2016 en la secundaria general que 
se encuentra ubicada en el Trapiche, Colima. Son alumnos de pri-
mer grado que asisten a clases normales como los demás alumnos. 
Los 5 sujetos llevan la materia de inglés tres veces por semana al 
igual que sus demás compañeros y tienen las mismas oportunida-
des que los demás

Antes de utilizar las estrategias de aprendizaje se les apli-
có a los alumnos un pre-test, éste fue con el fin de conocer cuan-
tas palabras conocían antes de utilizarlas. Y al finalizar todas sesio-
nes se aplicó un post-test para conocer si les fueron útiles las estra-
tegias. Para la recolección de datos se llevó a cabo una guía de ob-
servación y también una entrevista para cada uno de los sujetos de 
este proyecto al finalizar cada sesión. 

Resultados
En base a lo que fue la entrevista y guía de observación se pudo 
conocer que la estrategia del juego fue la más eficaz para que los 
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alumnos indígenas aprendieran el vocabulario de inglés con el que 
trabajaban. Luego que, la estrategia de asociación y agrupación fue 
valorada en segundo lugar por los alumnos, siguiéndole la estrate-
gia de repetición y dejando en último lugar a la estrategia de lec-
tura. 

Siguiendo con los resultados obtenidos, cabe mencionar 
que el pre-test y post-test que se realizó a los alumnos indígenas 
fue sólo con el fin de conocer cuantas palabras sabían antes de tra-
bajar con las estrategias mientras que, se pretendía saber también 
cuántas supieron después de haberlas utilizado o si les fue útil uti-
lizar las estrategias de aprendizaje.

 Claramente se puede decir que, hubo una notoria diferen-
cia cuando usaron las estrategias y cuando no, ya que, en el pre-
test la totalidad de los alumnos no sabían el significado de la pala-
bra por lo que lograron obtener tan sólo entre 6 y 8 palabras correc-
tas de 30 que eran, mientras que en el post-test la mayoría de los 
alumnos acertaron entre 19 y 27 palabras.
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The writing dilemma: 
 To use or not to use the writing process

Paula S. Landry
Universidad Autónoma del Estado de México

Abstract

Some Mexican ESL students appear to have an aversion to using 
the set of writing strategies referred to in Canada and the Unit-

ed States as The Writing Process. The Writing Process varies slight-
ly but always includes the following stages: Brainstorming, Orga-
nization, Drafting, Editing and Publishing. Notions of the writing 
process are included in the U.S. and Canadian curricula in grades 
4 and 5 elementary school levels and formalized and taught in di-
rect way in both middle school and high school. 

This study aims to discover what experience and/or preju-
dices B1 level students have with The Writing Process by applying 
an open discussion about writing to English 5 adolescent and adult 
students at two different locations of the Centro de Enseñanza de 
Lenguas of the Autonomous University of the State of Mexico. Stu-
dents also received a one-hour workshop on the writing process 
and were subsequently invited to complete a questionnaire about 
how effective they feel The Writing Process could be for their par-
ticular needs. 
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The Writing Process
In the United States and Canada, teachers are trained to support 
their students in their writing by teaching a step-by-step process 
for their writing projects. The process referred to as The Writing 
Process varies slightly but always includes Prewriting (including 
brainstorming, topics, purpose and organization), Drafting, Edit-
ing and Publishing. The Prewriting stage is presented as neces-
sary to the process and can sometimes take up the most time de-
pending upon the project. There are several different brainstorm-
ing techniques including freewriting, clustering and time limits. 
Graphic organizers are available to help teachers and students or-
ganize their ideas depending upon the type of text. Students are 
taught how to eliminate distractors while writing their draft. There 
is emphasis on reading texts out loud to revise and peer editing as 
a tool for improvement. Publishing deals with the requirements 
of editors or simply making the work available for others to enjoy 
(Lunenburg & Lunenburg, 2014).

CELe UAEM
The Centro de Enseñanza de Lenguas (CELe) is part of the Secre-
taría de Extensión y Vinculación (Extension and Liaison Secretar-
iat) of the Autonomous University of the State of Mexico (UAEM). 
CELe offers language classes in English, French, German, Portu-
guese, Japanese, Mandarin Chinese, Otomi, Nahuatl and Latin. 
The center is open to the public and offers UAEM students special 
rates. The center uses a semester system where students attend 5 
hours a week of classes in each language. There are two locations 
in Toluca and 11 official extension schools around the state. There 
are also 21 other institutions who have signed agreements with 
CELe to use the methodology and receive teacher training. Class-
es are open to adults and young adults 16 years of age and older 
(CELe, 2015). 

CELe teaches and evaluates 5 abilities: Reading, Writing, 
Listening, Speaking and Use of English (Grammar). This mirrors 
the abilities evaluated in the Cambridge English Language Assess-
ments. Most students aspire to passing one of the Cambridge certi-
fications, particularly First Certificate (FCE) and Advanced (CAE). 
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CELe is a certified to apply Cambridge examinations as well as 
Trinity College London GESE examinations. 

Problem
Many Mexican student’s express frustration with the Writing sec-
tion of the Cambridge Exams. Each section must be passed with a 
minimum score to pass the overall test. Over the past ten years, 
I have been teaching English as a Second Language to adults and 
young adults and have consistently been asked for advice on pre-
paring for the writing section. Students have communicated to me 
that they lack the sentence and paragraph writing skills, cultural 
background and organizational abilities to complete the section. 
I have shared the details of The Writing Process with students as 
much as possible to help alleviate their concerns about writing. 
The problem appears, though, to be very widespread. 

Though the overwhelming majority of students have ex-
pressed interest in learning the writing process and have contin-
ued to seek my advice on their writing, a small minority have dis-
missed the writing process as useful to them. Some students have 
either created their own process for writing or prefer to go direct-
ly to the drafting stage because they believe they don’t have time 
to work through the steps of a process. 

Literature
There is notably more literature about the writing process and its 
use among native speakers in their native country, particularly in 
the United States. Fortunately, some researchers have reported on 
the effects the writing process has had on ESL students around the 
world.

Bae (2011) reported that writing abilities have not been well 
addressed in the ESL classroom in Korea until recently. Korean 
students are expressing a new-found need to express themselves 
through writing because of the increasing importance of the In-
ternet. Korean ESL instructors have used writing as an extension 
of grammar teaching and not taught writing formats or processes. 
Bae concluded that students should be allowed the free flow of cre-
ativity in writing and not worry about grammatical errors at the be-
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ginning stages of their writing. Their focus should be on the pro-
cess, not the product. 

In Bangladesh, Hassan and Akhand (2010) compared the 
product and process approaches to teaching writing to ESL stu-
dents. The product approach involves imitating model texts and 
more emphasis on the final product rather than the process. They 
concluded that Bangladeshi students benefitted from a combina-
tion product and process approach to writing. This blended ap-
proach helped student helped students feel like authors rather 
than copiers. 

Other studies focus on the ESL process of foreign students 
in undergraduate programs within the United States, which is 
not the context of the majority of Mexican ESL students. Several 
guides also exist for students living in the USA and confronted with 
writing academic essays as class evaluation assignments. This pa-
per, though, would like to focus on the problems Mexican students 
have with the writing section of English certification exams, partic-
ularly Cambridge English Language Assessments. 

Research Questions
After analyzing the current literature on the writing process in ESL 
contexts, it was obvious that there is a lack of information on using 
the writing process in language classes in Mexico. Several ques-
tions need to be addressed:

How do Mexican students learn how to write in L1?
What experience, if any, do Mexican ESL students have 

with the writing process?
What frustrations do Mexican ESL students have when they 

write?
Does knowing and using The Writing Process help Mexican 

ESL students confront English writing tasks?
What kind of resources do Mexican ESL students need to 

aid them in preparing for the writing section of Cambridge English 
Language Assessments?

This study focuses on students at a B1 level of English from 
the Common European Framework of Reference (Council of Eu-
rope, 2001). This corresponds to English 5 at CELe, a level at which 
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students are required to produce longer, complete texts in English. 
These texts include informal and formal letters, movie reviews, re-
ports, e-mails, stories and articles.

Methodology
There are currently 27 groups of English 5 at CELe in two differ-
ent locations in Toluca. In order to conduct an exploratory study 
on the students’ perceptions of the writing process, 3 groups were 
chosen randomly to participate in a one hour writing process work-
shop during class hours with little or no warning. Students were 
explained the purpose of the workshop, that the workshop was not 
a part of any evaluation and the importance of their honesty on 
the subject. The day of the workshop, 9 students attended in group 
one, 14 students in group two and 9 students in group three. In to-
tal, 32 students were involved in the study. All of the students were 
either high school or bachelor degree students, with high school 
students dominating the groups.

The workshop was divided into a pre-activity, the work-
shop itself and a post-activity. The pre-activity consisted of 3 open 
questions for group discussion. The workshop revolved around an 
explanation of the writing process and the brainstorming, organi-
zation and drafting of a movie review as a group. This activity ap-
pears in an earlier version of the same textbook series currently 
used at CELe. An individual questionnaire was the post-activity, 
with both closed and open questions. During the entire session, 
students were encouraged to participate in either English or Span-
ish; in whichever they felt more comfortable communicating or in 
whichever language the idea came to mind. 

Participation in the pre-activity, workshop and post-activi-
ty questionnaire was completely anonymous and voluntary. Stu-
dents were given the option to leave their e-mail address in order 
to receive an anthology describing the writing process in more de-
tail. 

Pre-Activity
In open discussion, students were posed the following ques-

tions with little or no input from the instructor:
How did you learn how to write?
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Have you ever heard of The Writing Process?
What frustrations do you have when you write?
While answering the first question, most of the students 

confused the idea of learning how to write with learning how to 
read. They associate learning how write with learning isolated 
sounds and words. After some clarification that the question re-
ferred to writing processes, the large majority of students com-
mented that they had never been taught any kind of process or or-
ganization for their writing. 

Thinking back to their mid-elementary experiences, they 
recalled the following: learning by example (reading a story in 
their textbook and copying the style and format to write their own 
story), freewriting in diaries, read a text and write freely about 
your impressions and writing freely about their vacations.

Later on in high school, students remember or are still ex-
periencing the following: writing essays with little or no direction 
from instructors, writing essays after being told that an essay con-
tains an introduction, body and conclusion. None of the students 
have attended a writing workshop or been given specific organiza-
tional tips on how to go about writing an essay or other text in En-
glish or in Spanish.

With question number 2, none of the students claimed to 
have ever heard of The Writing Process as a whole. Some students 
mentioned they have heard of brainstorming in general and have 
practiced it in the past as a group activity. 

When asked question number 3, about their frustrations 
when writing, the following quotations sum up the student re-
sponses:

“I hate when there is a word limit.” (English texts)
“I don’t have the right vocabulary for the topic.” (English 

texts)
“The instructions are too specific.” (English texts)
“There are cultural differences between the activity and the 

reality in Mexico.” (English texts)
“The punctuation rules in English are too strict. I can only 

use one verb in each sentence.” (English texts)
“I don’t understand what they want.” (English texts)
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“I can think of the word in Spanish, but not in English.” (En-
glish texts)

“I am afraid of what they are going to say about my writ-
ing.” (English and Spanish texts)

“I don’t have any ideas.” (English and Spanish texts)
 “I don’t know how to spell.” (English and Spanish texts)
Students expressed frustrations about cultural differences 

between English and Spanish texts, doubts about grammar, struc-
ture and vocabulary in English, fears about the reaction to their 
writing, fear of failure, fear of drawing a blank, and not knowing 
how to structure their writing.

Writing Process Workshop
The workshop began with a brainstorming activity that falls be-
tween freewriting and clustering. Students were asked what ele-
ments they believe should be included in a movie review. With the 
words Movie Review in the middle, the group built a cluster with 
ideas all around the main idea. In figure 1, we can see the product 
of the brainstorming session with group two. 

Figure 1 
Clustering
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After brainstorming, the group moved on to organization. 
The instructor suggested a graphic organizer which would help 
students comply with the length and content requirements of a 
movie review (figure 2). 

Figure 2 
Empty Graphic Organizer

Introduction 1

Body 2

Body 3

Conclusion 4

Students were then asked where they thought each of 
the elements would fit within the graphic organizer. Each el-
ement was discussed and a final decision was made. See fig-
ure 3. When time allowed, students then began drafting the 
movie review according to the graphic organizer. 

Figure 3 
Graphic Organizer Completed

Introduction 1 Title Director (other films) 
Actors (award winning) Year filmed

Body 2 Plot
Characters
Setting

Body 3 Special Effects

Conclusion 4 Prizes won
My opinion
Recommended for what ages

The importance of editing and some editing strategies 
were discussed. Different methods of publishing was the top-
ic which concluded the session.
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Post-Activity
The first question of the post-activity questionnaire (see appendix 
1) asked students whether they felt The Writing Process could help 
them write better. All 32 students answered yes to this question. 

Students were given the opportunity to suggest why this is. 
Answers fell into the following categories. 

I can order/organize my ideas. (13)
It helps me think of more ideas. (6)
It’s easier. (3)
It helps me understand the correct characteristics of texts 

in English. (2)
It’s a good tool. (2)
It’s faster. (1)
It’s interesting. (1)
It helps me with vocabulary. (1)
It helps me establish word limits. (1)
Question 2 asked students whether they thought the writ-

ing process would help them write faster. 29 students answered 
yes. 3 students answered no. The 3 students who answered no 
gave these reasons:

It’s slower, but it’s better.
There’s not enough time to use it in an exam.
Because it’s a long process.
The students who answered yes gave the following reasons:
You have a plan. / The ideas are organized. (13)
Once you have experience with the process, you write fast-

er. (4)
It is simpler. (3)
It gives you a lot of options. (1)
It helps you focus on the most important ideas. (1)
The third question asked students which part of the writ-

ing process they felt will help most: Brainstorming, Organization, 
Drafting or Editing. 17 students chose organization. 12 students 
chose brainstorming. Only 2 students chose editing and 1 chose 
drafting. 

In an attempt to explore the possibilities of what tools Mex-
ican students need to improve their writing of English texts, the 
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students were asked if they thought if a guide with the following 
topic would be useful: Guide to Writing English Texts in Certifica-
tion Exams: Using the Writing Process. All students answered yes, 
offering varied personal reasons for their answer.

Discussion
With the pre-activity questions, we see the wide range of concerns 
students have about writing in English as well as in Spanish. When 
students in the State of Mexico begin studying their second lan-
guage in a formal environment, they come with a disadvantage, 
the lack of instruction in writing in general and specifically the 
writing process. Students become frustrated with the level of orga-
nization that is required in order to complete their writing tasks. 
Less surprisingly, they lack the cultural context necessary to iden-
tify what the task implies. Much of their writing experience can be 
compared to freewriting with very little attention paid to format-
ting paragraphs. This highlights a significant difference between 
the culture of writing in Mexico and English-speaking nations.

The stages of The Writing Process were not completely 
new to the students, but none of the students expressed having 
heard of the process as a whole. The students remained engaged 
throughout the workshop which points towards their interest in 
writing and their need to improve this ability. 31 out of 32 students 
requested the writing process anthology be sent to their e-mails, 
again indicating a keen interest.

The post-activity questionnaire is particularly revealing. 
Students felt that The Writing Process can help them better or-
ganize their ideas. They also felt that they were able to generate 
more ideas. Most students felt the process would help them write 
faster. The few students who felt the process would slow them 
down, still recognized the value of the process and thought that the 
final product would be much better. Only one student expressed 
their frustration with the fact that during a certification exam he/
she would not have the time to complete the process.

This concern about the time required to complete all steps 
of the process was indirectly addressed by other students. Many 
pointed out that once you have practice with process, you can 
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complete it much more quickly. I would like to add that many of 
these processes become part of the cognitive process of writing 
and therefore, can aid in the completion of a certification test with-
out physically writing down each step.

Students overwhelmingly chose the brainstorming and or-
ganization steps as the most helpful, indicating that The Writing 
Process would have a positive effect on their writing products. 
This result has brought up the notion of whether a product-fo-
cused method could also have a positive effect on student writ-
ing. A combination process/product method as discussed in Has-
san and Akhand (2010) could also be beneficial. 

Recommendations for Further Study
This study has brought up several issues that require further study 
in order to aid adult and young adult English learners with their 
writing in the State of Mexico. Firstly, it is necessary to confirm 
these results with a larger sample within Toluca and then with oth-
er studies around the state. Experimentation with process writing 
and product writing tools should be conducted to discover what 
tools would best serve the students. The analysis of writing sam-
ples from B1 students would shed more light on the issues stu-
dents mentioned they have with cultural differences, sentence 
structure and vocabulary. 
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Appendix 1 
Post-Activity Questionnaire

Universidad Autónoma del Estado de México 
Secretaría de Extensión y Vinculación
Centro de Enseñanza de Lenguas

The Writing Process Workshop Abril 2015 
Group: ______ Date:______________
Post-Activity Questionnaire

Do you think The Writing Process can help you write better?
Yes No
Why? ___________________________________________________________

Do you think The Writing Process can help you write faster?

Yes No

Why? _________________________________________________________________

What part of the writing process do you think helps the most? (choose one)

Brainstorming Organization Drafting Editing

Do you think the following would be helpful for you in passing 
English Language Certifications: Guide to Writing English Texts 
in Certification Exams: Using the Writing Process? 
Why or Why not?
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________

Anything else you would like to add:
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
_________________________________________________________________
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Abstract 

Although it is true that teaching a second language is a job that 
fulfills the professor, it is also true that, a teacher is never to-

tally prepared for what he/she may encounter in the classroom. 
One of the situations teachers may not expect is to have to teach a 
multilevel class. Teaching such a class presents several challenges 
that, if teachers do not foresee, may make teaching really difficult. 
In this article, I will talk about the challenges faced by teachers in 
a multilevel class in order to help students develop their oral abil-
ities in such classes. The objectives and the research questions of 
the investigation will be presented, as well as a description of the 
population and the instruments chosen for this research. In ad-
dition, the literature review including some definitions of what a 
multilevel class is and the challenges found by several authors as 
well as a summary of the results is also mentioned. Knowing and 
having in mind these challenges can make a difference by helping 
teachers be more prepared to cope with these situations. 
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Introduction 
It is important to take into account that teaching English as a for-
eign language not only provides satisfaction to the professor; it 
is also true that in some circumstances during this process, the 
teacher might have to face certain challenges or difficulties in 
order to achieve certain progress in the learning of his/her stu-
dents and moreover if it involves a multilevel class. According to 
Raj (2010) a multilevel class has students with different levels, and 
within these classrooms there are differences among students such 
as; the language learning ability, their cultural background, their 
learning styles, age, attitude towards the language, their mother 
tongue, as well as their learning and motivational experience. The 
fact that these classrooms have students from different levels has 
led to both, students and teachers to experience some difficulties. 
Moreover, the author states that within these multilevel classes, 
problems such as the low and/or an uneven participation from 
students are presented as the high achievers tend to communicate 
their ideas more leaving the low achievers without the opportuni-
ty to practice and develop the second language. 

Based on the research mentioned above, as well as other in-
vestigations mentioned in the antecedent’s section, it was conclud-
ed that there are several situations or problems to deal with in the 
English multilevel class. In the research previously mentioned, it 
was perceived the fact that the multilevel class professor faces cer-
tain challenging situations because of the variety of students, such 
as it is to be able to achieve an improvement in the oral production 
in class. In addition, Hess (2001) adds that one of the most import-
ant functions as English teachers is get students to express their 
ideas and opinions both, orally and written. This author also men-
tions that this is particularly important to perform in the multilev-
el class as the teacher tends to listen more or only listen to those 
who demand more attention. With this reality in mind, what was 
intended to inquire in this study was the challenges teachers face 
in the multilevel class and it was focused on the challenges that 
arise when teaching and/or developing the oral production of the 
students as well as the strategies used to counteract these chal-
lenges. 
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Objectives and research questions 
The general objective of this research was to describe the chal-
lenges faced by the teacher in a multilevel English class in order 
to better and/or develop the oral production of the students of the 
School of Tourism as well as to identify the strategies to counter-
act them. 

The specific objectives were: 
•	 To describe the challenges faced by teachers, in the con-

text mentioned above, to better the oral production of 
his/her students. 

•	 To identify which strategies are implemented by the pro-
fessors in a multilevel English class to better and/or de-
velop the oral production of their students. 

•	 To identify which strategies are suitable in this context to 
better the oral production. 

•	 To identify which strategies can be used to create equal 
opportunities when speaking in the multilevel class, re-
gardless of the language proficiency of the students. 

The general question was: 
Which are the challenges faced by the teacher in a multi-

level class in order to better and/or develop the oral production of 
the students of the School of Tourism and which are the strategies 
to counteract them? 

The specific questions were: 
•	 Which are the challenges faced by the teacher in a mul-

tilevel class in order to better the oral production of his/
her students? 

•	 Which are the strategies implemented by the professors 
in a multilevel English class to better and/or develop the 
oral production of their students? 

•	 Which strategies are suitable in this context to better the 
oral production? 

•	 Which strategies can be used to create equal opportuni-
ties when speaking in the multilevel class, regardless of 
the language proficiency of the students? 
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Population 
This research was carried out at the School of Tourism which is 
part of the University of Colima and has approximately 260 stu-
dents currently enrolled. Thus, the subjects of study chosen for 
this research were selected with a type of intentional non-proba-
bility sampling, which, according to Cohen et al (2010) this type 
of sampling derives from the fact that the researcher focuses on a 
particular group, the authors also state that in an intentional non-
probability sampling, the researchers choose the subjects of study 
that will be included in the sample, based on the specific feature 
that is sought, in this case; the multilevel class. 

For the selection, it was necessary to go to the coordination 
office of the School of Tourism where a description of the struc-
ture of the English classes in such School was requested. The co-
ordinator of the school explained that, at the beginning of the ma-
jor, the students are given a TOEFL (Test of English as a Foreign 
Language) test, which according to the interviewed professor; it is 
an institutional exam which purpose is to evaluate the English lan-
guage competences for those whose native language is other than 
English. The students who score 550 points or more on the exam 
are exempted or released from taking English classes, and they are 
grouped in Chinese or French workshops. The rest of the students 
are distributed in English classes according to their semester, add-
ing that the English course is mandatory. 

In addition, it is required that the students taking regular 
English classes also take an English speaking workshop, in which 
students from all semesters are enrolled. This workshop is given 
by a professor and she divides the students into two groups due to 
the amount of students. The workshop was intentionally chosen 
due to the fact that there is a mix of students from different semes-
ters; second, fourth, sixth and eighth semester to be exact as well 
as a mix of students with different levels varying in the range of 
360 to 530 points in the TOEFL, according to the teacher in charge 
of the workshop; noticing a great level difference in the workshop. 
Also, this group was chosen because it was intended to use a mul-
tilevel class, and as mentioned above, this workshop meets these 
characteristics; in addition, the workshop was also used because it 
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focused on oral production and this was one of the variables to in-
vestigate on. There were 25 students attending the speaking work-
shop and it is worth mentioning that both, the class and the pro-
fessor were willing to be interviewed (in this case the professor) as 
well as to be observed and surveyed. 

Instruments 
With respect to the approach used in this research, a qualitative 
type of approach was used for several reasons; according to Álva-
rez-Gayou et al (2014) the qualitative research is a methodology 
which uses words, texts and/or speeches to build certain knowl-
edge of social reality, and it was the aim of this research; to an-
alyze the subjects of study through instruments that will collect 
non-numeric or statistical data, but descriptive data in order to 
build knowledge or a conclusion about a phenomenon which af-
fects the field of teaching English, in this case, the multilevel class. 

In this research, the case study was used as a method for 
several reasons; it was aimed to use case study because, accord-
ing to Barrio del Castillo et al (s/a) this is a qualitative research 
method that has been widely used to understand in depth the so-
cial and educational reality also this investigation was carried out 
with a qualitative approach and at the same time, it was intended 
to inquire an educational phenomenon, in this case the multilev-
el classes. 

Regarding the data collection, it was thought to be appropri-
ate to used three types of instruments in order to carry out a trian-
gulation of data and as a result, have a more congruent view of the 
issue to investigate. The instruments used were; a semi-structured 
interview with the professor of the multilevel classroom, the ob-
servation to the multilevel class and the questionnaire to the stu-
dents of this class. 

With regard to this research, a semi-structured interview 
was carried out, since it was thought to be pertinent according to 
Rose (1994) who states that these type of interviews allow the in-
terviewer to focus on topics or situations particularly important to 
the research question, as well as having the opportunity to inquire 
and clarify comments made by the interviewee; and this was car-
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ried out in this investigation, a professor was interviewed regard-
ing the multilevel class phenomenon, which was essential to an-
swer the research question. 

The second instrument used for the data collection was the 
observation. It was used because, it was agreed with Zapata (2005) 
that it was intended to perceive as well as to capture systematical-
ly and thoroughly how a phenomenon, that is of interest to study 
in their naturally process, without being manipulated or modified, 
but as it occurs in everyday life, was developed; in this research 
we would talk about the phenomenon of the multilevel classes. 
Through this instrument, it was intended to observe the challeng-
es faced by teachers as well as the strategies implemented by them 
to counteract these challenges when developing the oral produc-
tion of the students in a multilevel class. 

Lastly, a questionnaire to surveyed the students in order to 
acquire information about the topic was used; García (2003) says 
that this type of instrument provides access to a large population 
in a rapid manner, which was intended to do in this research; it 
was sought to survey ten people in order to triangulate the infor-
mation observed and answered during the interview. Also, Garcia 
(2003) adds that the use of the questionnaire allows parallelism 
with the interview which was essential for the research due to the 
fact that it was thought to triangulate the data collected from the 
three instruments. 

Literature review 
With respect to the multilevel class, according to Valentic (2005) in 
this type of classrooms, the students differ in their skills, linguistic 
competence, learning styles, interests, language proficiency, per-
sonalities, motivation, they also vary in their attitude towards the 
second language as well as their previous knowledge of the lan-
guage. In addition, Raj (2010) agrees with Valentic (op cit) in vari-
ous characteristics, since he states that a multilevel class has stu-
dents with different levels. The author states that there are sev-
eral differences among students in these type of classes, such as; 
the differences in language learning ability, their cultural back-
ground, their learning styles, age, attitude towards the language, 
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their mother tongue, as well as their learning and motivational ex-
perience. The author concludes by saying that a multilevel class 
has some or many students, including those who communicate in 
English in a variety of different levels. 

Furthermore, Hess (2001) presents the reason these types 
of classes are considered multilevel; she explains that it is due be-
cause every student is different with respect to their aptitudes, 
proficiency, attitudes towards the language, also in their learning 
styles. For the reasons mentioned above, she assumes that most of 
the second language classes can be considered multilevel. 

As some authors agreed previously, in this type of class-
es there are students who differ in certain characteristics includ-
ing; their level of language proficiency, their learning style as well 
as their motivation towards the language. For these and other rea-
sons, Hess (2001) notes that there are several challenges faced by 
teachers in a multilevel classroom. The author adds that the work 
of a multilevel class teacher entails many challenges or obstacles 
such as: classroom management, difficulty when providing each 
student with work adapted to his/her learning style, also the stu-
dents that participate more, tend to dominate or be in charge of the 
group leaving the quiet students without the opportunity to par-
ticipate. Furthermore, Hess (2001) argues that some students re-
fuse to express their opinions, in part because they cannot do so 
in a proper way in the language they are acquiring. Finally, Hess 
(op cit) remarks that the multilevel class students tend to be afraid 
of speaking for several reasons; including the fact that they think 
they will say something silly or not important in front of their 
classmates, as well as believing that what they have to say is not of 
relevance or that their opinion is not useful. 

Furthermore, Raj (2010) agrees with Hess (2001) in that 
the multilevel class professor encounters various problems when 
teaching, such as the different learning styles, the difficulty with 
the organization of class as well as the difficulty to determine the 
individual needs of each student, also the excessive participation 
of high achievers which causes a lack of understanding from the 
part of the teacher with regard to the learning perspectives of low 
achievers. Raj (op. cit.) mentions that other obstacles found by the 
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professor of the multilevel class are discipline problems and low 
interest levels from students, as well as the excessive use of their 
native language. Also, the author adds that other disadvantages in 
these types of classrooms are the low interaction between teach-
er-student, the low or unequal participation of the students in var-
ious activities, as well as the difficulty to ensure that all students 
are challenged with respect to their learning. 

Results 
With respect to the challenges faced by teachers in a multilev-
el class to better and/or develop the oral production of their stu-
dents, a triangulation of data was carried out and, after analyzing 
the data it was concluded that, even though working in a multilev-
el context is very enriching, there are challenges in such classes. 
In the following paragraphs, the results, with respect to the chal-
lenges found, will be mentioned and they are organized from high-
est to lowest relevance since it is important to mention all of them 
because the objective of this research, as already mentioned was 
to describe the challenges faced by teachers in a multilevel class to 
better and/or develop the oral production of their students. 

Regarding participation, it was found that advanced stu-
dents and students with good oral production participate more; 
they are involved in the class on a daily basis causing an uneven 
participation. Thus, it was concluded that the challenge faced by 
the teacher when trying to develop the oral production of his/her 
students is the difference of language levels among students. 

In terms of the emotional aspects of the student, it was en-
countered that low level students tend to be afraid and feel intimi-
dated because they feel their classmates will make fun of them and 
they will mark their mistakes and they refuse to talk for this rea-
son. It was found that fear and the lack of confidence from some 
students is the challenged faced by the teacher in this context. 

In addition, with regards to the lack of vocabulary and the 
use of the native language, it was realized that it is difficult for 
some students to express themselves in the second language, for 
this reason they get frustrated and tend to use their mother tongue 
excessively. Moreover, the student lacks of vocabulary which caus-
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es him/her to refuse to talk. It was confirmed that the use of exces-
sive native language by the student is a relevant challenge in or-
der for the professor to be able to better the oral production of the 
students. This is due because without practice and enough vocabu-
lary; ensure that the student speaks is a challenge for the teacher. 

After having collected information from the three instru-
ments and with respect to the classroom management, it was 
found that having a large class causes not having enough time for 
everybody to participate; as a consequence, the class focuses on 
the students that do know. Also, the professor does not focus the 
attention equally to all the students. 

Additionally, it was found that there is a difficulty when try-
ing to challenge all students with respect to their oral production; 
especially the students who need to develop it more since they get 
bothered and feel that they get picked daily to participate. This 
problem not only involves the level of the student but also the rea-
son of why he/she does not want to participate; which may be due 
for several reasons including personal and emotional aspects. 

During the analysis of the data collected in the interview 
and the questionnaire, it was noticed that a challenged of impor-
tance in the multilevel context was the excessive use of fillers or 
catch words by the students. This situation is a challenge for the 
teacher because it prevents the student from achieving fluency 
when speaking. Thus, being aware of this situation may be useful 
for the teacher when it comes improving the oral production of the 
student, due to the fact that he/ she can find strategies to help him 
minimize this situation. 

Moreover, it was noted that there is another situation which 
had not been noticed by the authors found in the literature review; 
the challenge of the external distracters; this circumstance causes 
problems to the teacher because of the constant distraction from 
students which, at the same time causes a delay in learning/ de-
veloping the oral production. 

Additionally, with respect to the individual needs of the stu-
dents, it was realized that it is not given enough importance to the 
individual needs of all students which causes a difficulty for the 
professor because, not knowing in depth the individual needs of 
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his/her students, including their learning styles, could hold back 
or impede their learning due to the fact that the teacher would not 
be making the most out of their abilities by ignoring the aspects al-
ready mentioned. 

Also, with respect to the interest of the students, it was no-
ticed that there is a lack of interest from some students, which is a 
challenge for the teachers because if they fail to get and maintain 
the interest of all the students, there will not be an improvement 
in their oral production. 

Finally, it was found that there are some challenges with 
respect to how the students feel in relation to the oral production. 
Firstly, the student feels shy or embarrassed to make errors when 
talking, which limits him/her to produce the language; also the 
fact that other classmates have better English level makes him/her 
feel less than them. Moreover, some students feel self-conscious 
or they feel uneasy because there are classmates who speak better 
than them. These situations present some problems to the teach-
ers because of them the student feels uneasy and limits himself to 
talk which then causes a stop or a hold back of the development 
of the oral production; as a consequence, it is complicated for the 
teacher to fulfill the objective of bettering the oral production of 
their students.
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Resumen

Enseñar la lengua inglesa se puede tornar algo complicada para 
el maestro, ya que en muchas ocasiones el alumnado no tie-

ne el interés suficiente por aprender el idioma, entonces debe de 
ser aún más complejo que, un alumno con problemas de lenguaje, 
la aprenda. Este proyecto de investigación se concentró en la en-
señanza del idioma inglés a un niño con el problema específico de 
lenguaje: dislalia. El enfoque llevado a cabo fue una investigación- 
acción, donde la intervención se centró, principalmente, en la pro-
ducción oral del sujeto, a través de dos métodos/ enfoques de en-
señanza, los cuales fueron: Respuesta Física Total (RFT) y Ense-
ñanza Cooperativa de Lenguas (ECL). Para la recolección de datos, 
se utilizó una ficha, audios, un pre examen y un post examen. De 
esta manera se presentarán los resultados de la investigación, así 
como las conclusiones. 
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Introducción
La enseñanza de la lengua inglesa se torna algo complicado para el 
maestro, ya que en muchas ocasiones el alumnado no tiene el inte-
rés suficiente por aprender una lengua extranjera; entonces debe 
de ser aún más difícil que, un alumno con problemas de lenguaje 
la aprenda. De acuerdo con Bygates (1991), la comunicación oral 
es la habilidad de ensamblar oraciones en lo abstracto, que se pro-
ducen y se adaptan a las circunstancias del momento. Esto es, to-
mar decisiones rápidas, integrándolas adecuadamente, y ajustán-
dolas de acuerdo con problemas inesperados que aparecen en los 
diferentes tipos de conversación. 

El problema con la enseñanza a niños con problemas de 
lenguaje o dificultades para entender el mensaje proveniente de 
otros, como el (trastorno del lenguaje receptivo) radica, precisa-
mente, en el problema de lenguaje que ellos presentan, ya que 
esto merma su aprendizaje, no sólo en la parte oral, pero también 
en la parte escrita y lectora. Según Medline Plus, los trastornos de 
lenguaje se refieren a los problemas que hay al comunicar su signi-
ficado o mensaje a otros (trastorno del lenguaje expresivo).

 Lo que se pretende hacer en esta investigación, es enseñar, 
a través de actividades, la lengua inglesa a un niño que presente 
el problema de lenguaje: dislalia, utilizando una combinación de 
cuatro métodos/enfoques de enseñanza, los cuales son: Enseñan-
za Comunicativa de Lenguas y Respuesta Física Total. Los méto-
dos de enseñanza son una serie de principios y orientaciones ge-
nerales susceptibles de adecuarse a cada circunstancia determina-
da con el objetivo de exponer o mostrar algo (La Enciclopedia Téc-
nica de la Educación y El Diccionario de Pedagogía (1995/1999)). 

Respaldo teórico
Los estudios realizados y encontrados, para esta investigación, en 
torno a la enseñanza de inglés a niños con problemas de lengua-
je han estado presentes desde el 2005, ya que se empiezan a cono-
cer resultados sobre casos de niños con problemas de lenguaje que 
llevan enseñanza de inglés como lengua extranjera o sólo con pro-
blemas de lenguaje. Investigaciones de los temas dichos con ante-
rioridad, han sido realizadas por investigadores, como Melgarejo, 
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Molina y López (2005), quienes realizaron su investigación en la 
Universidad Veracruzana y en la Universidad Nacional Autónoma 
de México. Otro es el caso de Mayoral y Lépez (2010), de la Uni-
versidad de Colima, quienes realizaron la investigación en conjun-
to con la Universidad de Quintana Roo, México. También por So-
riano y Contreras (2012), quienes llevaron a cabo su investigación 
en la Universitas Psychologica. Los artículos mencionados, fueron 
encontrados en las páginas de revistas científicas Redalyc y Eric. 

Siguiendo con el tema de problemas de lenguaje, Mayoral y 
Lépez (2010) investigaron a niños con problemas de lenguaje en la 
Clase de Inglés. Es una investigación en la cual se hizo la recogida 
de datos a través de cuatro instrumentos, diario de campo, forma-
to de observación, lista de cotejo y encuestas. Los autores llevaron 
a cabo esta investigación en una primaria del estado de Colima, en 
conjunto con la Universidad de Quintana Roo. Ésta investigación 
se realizó desde una perspectiva cualitativa. Se concluye que el rol 
del maestro adquiere matices que demandan mayor compromiso, 
una vez que se ha detectado a un niño con problemas de lengua-
je en la clase de inglés, darle seguimiento y atención especial será 
una labor cotidiana, en caso de no contar con apoyo extra, el maes-
tro de grupo se debe enfrentar a una gran responsabilidad. Tam-
bién se llegó a la conclusión de que es muy importante la retroali-
mentación por parte del maestro y que el salón tiene que estar en-
riquecido con estimulaciones. 

Del mismo modo, Melgrejo, Molina y López (2005) inves-
tigaron acerca de los niños con y sin problemas de lenguaje, enfo-
cándose en lo lingüístico, como el uso de su lengua madre. No obs-
tante, en esta investigación se estudiaron a once díadas de madre-
hijo, los niños cursaban el nivel preescolar. Los autores realizaron 
esta investigación con niños preescolares en México. Este estudio 
se realizó desde una perspectiva cualitativa. Para los resultados, se 
consideraron cuatro díadas, obteniéndose un índice menor de con-
fiabilidad para las madres que para los niños. Los resultados ob-
tenidos en la presente investigación indican que los menores del 
grupo 3 (sin antecedentes familiares y con problemas de lenguaje) 
mostraron mayor diversidad en el uso de las categorías maternas 
en comparación con los otros dos grupos; respecto de la frecuen-
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cia de las categorías infantiles, todos los grupos mostraron simili-
tud en el empleo de Participación Verbal y Ocupado como las ca-
tegorías más altas.

Metodología
La esencia de este trabajo de investigación, obliga a que sea em-
pleado el enfoque cualitativo, ya que la comunicación oral, como 
lo menciona Bygates (1991), es la habilidad de ensamblar oracio-
nes en lo abstracto, que se producen y se adaptan a las circunstan-
cias del momento, tal como es el objetivo de esta investigación. 
Además, se pretende hacer mención de los métodos de enseñanza 
a utilizar, así como del proceso de aprendizaje del sujeto.

Para llegar a la selección de un método, se debe tomar en 
cuenta las características del trabajo de investigación a desarro-
llar. Por tanto, en esta ocasión se ha optado por el método investi-
gación- acción, ya que como la define Lomax (1990), es una inter-
vención en la práctica profesional con la intención de ocasionar 
una mejora, y tal es el propósito de este trabajo de investigación. 
En adición, se requiere hacer diversos procesos, tales como: obser-
vaciones, descripciones de los métodos de enseñanza empleados y 
también del proceso de enseñanza del sujeto a intervenir, y la eva-
luación del antes y después de tal intervención.

Para este trabajo de investigación, la selección fue probabi-
lística, ya que se seleccionó a un alumno con características en es-
pecífico. Éste sujeto fue localizado en una escuela particular del es-
tado de Colima. 

El sujeto cuenta con 6 años de edad, estudia tercer grado de 
preescolar en una institución educativa privada del estado de Coli-
ma, presenta el problema de leguaje: dislalia. 

La intervención tuvo una duración de 20 horas, con 10 se-
siones de 2 horas cada una. Se intervino tres veces por semana: lu-
nes, miércoles y viernes. La intervención se dividió en tres unida-
des; por cada unidad, se aplicó un examen de conocimiento para 
tomar en cuenta el desempeño del sujeto. Se aplicó un pre y un 
post examen. 
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Resultados:
Actividades más útiles:

Actividades empleadas

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos obtenidos de las actividades aplicadas en 
la intervención.

Haciendo referencia a esta gráfica, las actividades más úti-
les para la producción oral del sujeto, fueron: el calentamiento de 
la letra L, S, R, RR y K y la situación semi real. El calentamiento 
constaba de un video, el cual tenía repeticiones de ciertos ejerci-
cios bucales; y se utilizaba al inicio de cada sesión. Por tanto, el su-
jeto tuvo la oportunidad de realizar ciertos ejercicios para ayudar 
a articular de mejor manera los fonemas en los cuales presentaba 
el problema. La situación semi real, constaba de poner actividades 
del tema visto que fuesen lo más enlazadas a la vida real, para que 
así el sujeto se diera cuenta que era conocimiento significativo. 

Por otra parte, para la adquisición y práctica del conoci-
miento, las tres actividades más útiles fueron: aprendiendo me-
diante la agrupación, juego de memoria y adivinando mediante la 
actuación, ya que en los tres casos el sujeto tenía que hilar el co-
nocimiento previo con una ilustración o una acción emitida por 
el profesor. Estas actividades fueron muy útiles, ya que el sujeto 
las halló interesantes, con mucho dinamismo. Un plus que le qui-
se dar a las actividades “aprendiendo mediante la agrupación” y a 
“juego de memoria”, fue que, al terminar de agrupar, el sujeto tenía 
que hacer mención de cada agrupación, es decir, pronunciar el vo-
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cabulario o la gramática; de igual manera con el juego de memoria, 
ya que se requirió pronunciar el nombre de la imagen que levanta-
ra cada participante. Esto fue con la finalidad de poner en práctica 
la pronunciación, pero también para que los participantes estuvie-
sen más atentos en la actividad. 

Acciones ideales a desarrollar por parte del profesor hacia 
el alumno: 

Las acciones más efectivas según el profesor

Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados y percepciones del profesor en su 
práctica docente. 

En esta gráfica, se mencionan las 4 acciones que fueron 
más efectivas para el profesor en su intervención. Tal es el caso de 
diferentes estímulos visuales, como videos e ilustraciones, tácti-
les, como material físico, y auditivos, como audios y lectura en voz 
alta; y no sólo el empleo del lenguaje. Esta acción empleada fue 
muy útil, ya que el alumno tuvo un abanico de posibilidades para 
adquirir el conocimiento. La acción utilización del lenguaje acor-
de a su nivel, tomó una participación muy importante, ya que el 
alumno contaba con un nivel básico o menor de la lengua meta, 
inclusive, muchas veces se tuvo que usar el lenguaje corporal para 
que a éste se le facilitara entender el lenguaje central. Otra acción 
que le funcionó bastante al profesor, fue sentar al alumno cerca 
de él, para poder tener toda su atención y fuese más fácil el pro-
ceso de enseñanza- aprendizaje. La última acción empleada y la 
más ideal y útil desde el punto de vista del profesor, fue el elogiar 
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y animar al niño cuando logre sus metas, por más mínima que sea. 
Esto es porque el aprendiz debe y quiere sentirse que es importan-
te para el profesor, requiere de esa motivación inmediata por par-
te de él. 

Pre y post examen

Fuente: Elaboración propia a partir de los resultados del pre y post examen.

Ambos, el pre y el post examen, tuvieron un total de 21 re-
activos cada uno. Como se puede observar en la gráfica, en los re-
activos 7, 8, 13, 14, 15, 16, 17 y 19, está la ausencia del color azul, 
esto nos indica que el sujeto tuvo dichos reactivos incorrectos en 
el pre examen; mientras que, en el post examen, estos mismos re-
activos los acertó. Por tanto, se puede comprobar el avance signi-
ficativo que tuvo el sujeto al final de la intervención, ya que, en el 
pre examen, obtuvo 13 aciertos de 20, mientras que en el post exa-
men, tuvo 20 aciertos de 21.

Lo anterior, nos da a entender que los métodos de ense-
ñanza Enseñanza Cooperativa de Lenguas (ECL) y Respuesta Físi-
ca Total (RFT), fueron de gran utilidad en el proceso de enseñan-
za- aprendizaje, ya que sus características, como la exposición al 
uso de la lengua meta, permitieron que se llevara a cabo el apren-
dizaje. 
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Fichas:

Resultados de la ficha

Fuente: Elaboración propia a partir de los datos obtenidos en cada ficha de recolección. 

Esta ficha fue creada a partir de las características de los 
dos métodos de enseñanza empleados: ECL y RFT. Se aplicó una 
ficha al término de cada sesión. 

Como podemos observar, fueron 5 las categorías que tuvie-
ron una efectividad total, es decir, 10, basándonos en la utilidad 
que tuvieron las actividades aplicadas con el sujeto. Esto fue por-
que la mayoría tuvieron que ver con el desarrollo de la producción 
oral y el uso de la lengua meta; mientras que, por otra parte, es ne-
cesario hacer hincapié en que la categoría “El profesor es una per-
sona activa y directa”, tuvo mucha influencia, ya que se mantenía 
al aprendiz motivado e interesado en los temas a aprender duran-
te las sesiones. 

En contraste, las categorías aplicadas que no tuvieron mu-
cha efectividad, fueron: reconocer y responder a una nueva com-
binación de elementos previamente enseñados y la capacidad de 
una habilidad desinhibida. Esto se debió a que el sujeto tenía un 
conocimiento básico o menor sobre la lengua inglesa, otra influen-
cia fue, precisamente, su problema de lenguaje y también el poco 
tiempo destinado a la intervención.
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Conclusión
Se llegó a la conclusión de que la intervención ayudó al aprendiza-
je y a la mejora de la producción oral del sujeto con dislalia y que 
las actividades a desarrollar por parte del profesor para crear un 
ambiente de enseñanza- aprendizaje más efectivo, fueron de mu-
cha utilidad para ambos, maestro y alumno. Se concluye también 
que hubiese sido más viable que la intervención hubiese durado 
más tiempo, para poder haber visto una evolución más pronuncia-
da en el sujeto, incluyendo todas las áreas del aprendizaje, entre 
ellas, la producción oral.
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Capítulo 24

Enseñanza y aprendizaje 
 de la lengua extranjera en México 

desde la perspectiva 
 de una estudiante invidente

Laura Amisadai Pérez Frías 
Verónika de la Cruz Villegas 

Edna María Gómez López 
Araceli Nieto León 

Universidad Juárez Autónoma de Tabasco 

Introducción 

De acuerdo al Artículo 26 de la Declaración Universal de los de-
rechos humanos de 1948 todas las personas tienen derecho 

a la educación. Sin embargo, la inclusión educativa es uno de los 
grandes desafíos que enfrentan los sistemas educacionales en Mé-
xico y en todo el mundo. Al respecto los autores mencionan que el 
propósito de la inclusión educativa es eliminar la exclusión social 
ya que esta es consecuencia de las actitudes y respuestas a la diver-
sidad de raza, clase social, etnia, género y habilidades (Hick 2009 & 
Ainscow, 2009). Como complemento de lo anteriormente expues-
to se menciona que la oportunidad de trabajar con estudiantes con 
diferentes habilidades y diversidad cultural es un factor positivo 
que sólo la inclusión educativa puede producir (Armstrong, 2010). 
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Problema 
En atención a la situación expuesta anteriormente, se plantea el 
problema de esta investigación el cual es identificar como una es-
tudiante invidente ha aprendido y le ha sido enseñada una lengua 
extranjera a través de todos los niveles educativos incluyendo el 
nivel universitario. Por otra parte, el sujeto de estudio es una estu-
diante invidente de la Licenciatura en Idiomas de la Universidad 
Juárez Autónoma de Tabasco, México. 

Por otro lado, dentro de esta perspectiva también se cree 
que los profesores no cuentan con el suficiente conocimiento acer-
ca de cómo esta estudiante invidente ha aprendido una lengua ex-
tranjera. Apoyando la afirmación anterior el autor menciona que 
la inclusión educativa brinda a los profesores la oportunidad de 
trabajar con estudiantes con diferentes habilidades teniendo como 
resultado un factor positivo para el aprendizaje (Armstrong 2010). 
Otro autor también indica que la neurodiversidad brinda otro en-
foque donde no existe separación de personas con discapacidades 
de aquellas que no tienen ninguna discapacidad. Así mismo men-
ciona: “la neurodiversidad en el aula de clases permite que convi-
van diferentes estudiantes con diversidad cultural y diferentes ha-
bilidades. Por ejemplo: estudiantes de diferentes países, razas y ge-
nero incluyendo estudiantes con ceguera.” (Armstrong 2010. P.15). 

Objetivo general 
El propósito principal de este estudio es analizar cómo la inclusión 
educativa es concebida en México desde la perspectiva de una es-
tudiante universitaria invidente. De acuerdo con lo anterior los au-
tores (Baum, Viens & Slatin ,2005) apoyan lo que señala Howard 
Gardner (1997): 

“La inteligencia intrapersonal se refiere al entendi-
miento de uno mismo, el saber quién es uno mismo, que co-
sas puedes hacer, como puedes reaccionar a las cosas, que 
cosas evitar, y que cosas te atraen. Somos atraídos a perso-
nas quienes tienen buen entendimiento de si mismas porque 
esas personas no suelen arruinar las cosas. Ellas tienden a sa-
ber que pueden hacer. Ellas tienden a saber que cosas no pue-
den hacer. Y ellas tienden a saber dónde ir si necesitan ayuda” 
(Gardner & Checkley, 1997, p. 12). 
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Aunado a lo anterior, es importante respetar y tratar de en-
tender los sentimientos de los aprendientes, así como también sus 
pensamientos más profundos con respecto a temas educativos. 
Como consecuencia de lo anterior, nuevas técnicas son alcanza-
das por profesores, lo que significa nuevas maneras de comunicar-
se, de enseñanza, de aprendizaje e incluso de vida por parte de los 
aprendientes para los profesores y vice versa. 

Fundamentación teórica 
Asimismo, esta investigación tiene como fundamentación teórica 
la teoría de las inteligencias múltiples de Howard Gardner. Se con-
sidera que esta teoría apoya ampliamente el problema de la inves-
tigación debido a que proporciona información acerca de los es-
tilos de aprendizaje y de los diferentes tipos de inteligencias. La 
teoría de las inteligencias múltiples fue presentada en 1980 por 
Howard Gardner (2006). El teórico señala que la competencia cog-
nitiva humana es conocida como un conjunto de habilidades o ta-
lentos, en vez de esto, él las considera “inteligencias” (p.6). 

De acuerdo a esto, el autor señala que cada uno de noso-
tros posee cada una de estas habilidades en algún rango. Los seres 
humanos tienen diferente tamaño de inteligencias y también en 
la naturaleza de sus combinaciones. Se cree que esta teoría de las 
inteligencias múltiples revela la información del comportamiento 
de la inteligencia humana. Por otra parte, esta teoría está amplia-
mente relacionada con implicaciones educativas. (Gardner, 2009 
p.6). El autor (Gardner 2006) menciona que “como seres humanos 
todos tenemos un repertorio de habilidades para resolver diferen-
tes tipos de problemas” (p.21). Además de esto, la teoría de las in-
teligencias múltiples pluraliza los conceptos de las inteligencias lo 
que el autor (Gardner 2006) describe como “la capacidad de proce-
sar cierto tipo de información que se origina en la biología y psico-
logía humana” (p.6.) 

Este es el conjunto de inteligencias originalmente presenta-
do en el libro “Frame of Minds” en 1983 por Howard Gardner: 

1. Inteligencia musical 2. Inteligencia kinestésica 3. Inteli-
gencia lógica matemática 4. Inteligencia lingüística 5. Inteligencia 
espacial 6. Inteligencia interpersonal 7. Inteligencia intrapersonal 
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Metodología 
La presente investigación usa el enfoque cualitativo ya que busca 
entender el mundo desde la perspectiva de aquellos quienes viven 
en el. De este modo, el diseño de estudio utilizado en esta inves-
tigación es el estudio de caso. De acuerdo al autor, “El estudio de 
caso tiene como propósito especifico el análisis de una vida o vidas 
en particular por una razón asignada” (Scholz & Tietje 2002). Ade-
más, las investigaciones cualitativas crean un discurso especial du-
rante la entrevista alentando a los entrevistados a explicar en deta-
lle sus perspectivas únicas de acuerdo al asunto en mano (Hatch, 
2002, p.23). 

Instrumentos de investigación 
Como instrumento de investigación se utilizan la entrevista semi-
estructurada y el inventario de Hábitos de Estudio del “Estudian-
te con Discapacidad Visual en el Aprendizaje de Lenguas Extran-
jeras” (Cruz 2015). El autor afirma que a través de la entrevista se 
puede entender las experiencias de las personas así mismo se pue-
de saber lo que las personas perciben y cómo son interpretadas 
sus percepciones (Jonker & Pennink 2010). De acuerdo con el au-
tor “las entrevistas cualitativas pueden tener diferentes enfasis. El 
entrevistado proporciona la información acerca de su estado inter-
no: su función del estado mental y emocional, sus pensamientos y 
sus sentimientos” (Weiss Robert 1994, p.7). 

Con referencia a la afirmación anterior otro autor señala 
que las entrevistas son reconocidas por buscar cuatro tipos de di-
mensiones las cuales responden a las siguientes preguntas: ¿Qué? 
¿Cómo?, Qué?, y ¿Cuándo? (Crabtree & Miller 1999 p. 19). De 
acuerdo con el autor existen tres tipos de entrevistas “la entrevista 
no estructurada”, “la entrevista semi-estructurada”, y la “entrevis-
ta estructurada”. En esta investigación es utilizada la entrevista se-
mi-estructurada, apoyando esto el autor indica. “las entrevistas se-
miestructuradas son guiadas, enfocadas y abiertas a los hechos co-
municativos que son concretos por el investigador y los entrevista-
dos” (Crabtree & Miller 1999). 

Por consiguiente, el inventario de Hábitos de Estudio del 
“Estudiante con Discapacidad Visual en el Aprendizaje de Lenguas 
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Extranjeras” (Cruz, 2015) contiene 60 preguntas las cuales provie-
nen de las categorías establecidas por Pozar (2002) en su inventa-
rio de hábitos de estudio. Este instrumento fue modificado por la 
Doctora De la Cruz en el 2014, el cual fue utilizado en la tesis doc-
toral llamada “Practicas Educativas en la Enseñanza y el Aprendi-
zaje de Lenguas extranjeras a estudiantes con Discapacidad Visual 
Severa en una Universidad Pública Mexicana” (Cruz, 2015). 

El instrumento tiene tres versiones: una impresa, la segun-
da en audio y por ultimo en el formato de Braille. De este modo, la 
versión en Braille y el formato en audio de este instrumento fue-
ron creados por la Doctora De la Cruz. La versión impresa contie-
ne seis páginas y un manual para el usuario el cual contiene 23 pá-
ginas, aplicables en todas las versiones. La versión en audio tiene 
una versión en CD, un manual y una hoja de respuestas. Por úl-
timo, la versión en Braille contiene tres copias, el manual para el 
usuario, una hoja de respuestas y un puntero para que el estudian-
te marque sus respuestas en la hoja correspondiente. 

Los otros elementos utilizados en la investigación y en la 
entrevista semiestructurada son las dimensiones de la enseñanza 
y el aprendizaje de una lengua extranjera desde la perspectiva de 
una estudiante invidente. El autor afirma que los maestros necesi-
tan poner más atención a sus estilos de enseñanza para asegurar la 
creación de espacios para el desarrollo de la identidad y el desen-
volvimiento de los estudiantes, así cómo también el uso de diver-
sos materiales didácticos para que de esta forma sean cubiertas to-
das las necesidades de los estudiantes (Pilott, M, 2013, p. 35). 

En síntesis, cada categoría de enseñanza y aprendizaje tie-
ne experiencias paralizadas y experiencias cristalizadas. De acuer-
do al autor “las primeras se refieren a aquellas experiencias que to-
man lugar cuando algo dramático y devastador ocurre en la vida de 
alguien. Estas experiencias también pueden ocurrir en ambientes 
escolares y afectar el proceso educativo” (Teele 2004, p. 8). 

Por otra parte, el autor indica que las experiencias cristali-
zadas son aquellas experiencias que se llevan a cabo en ambien-
tes escolares que afectan profundamente y ejercen influencia en 
como ellos responden a ciertas situaciones el resto de sus vidas. 
(Gardner 1986, Feldman 1980 & Teele 2004, p. 8). 
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Conclusiones preliminares 
El inventario de Hábitos de Estudio del “Estudiante con Discapaci-
dad Visual en el Aprendizaje de Lenguas Extranjeras” (Cruz 2015) 
proporcionó información valiosa sobre la manera particular en la 
cual esta estudiante invidente estudia de manera general. 

Finalmente, al aplicar la entrevista semi-estructurada se 
obtuvo información importante y esencial sobre la perspectiva de 
una estudiante invidente aprendiendo una lengua extranjera. Se 
considera que esta información es útil para que los profesores me-
joren sus técnicas y estrategias de enseñanzas en un aula de clase 
con ambiente de educación inclusiva. 
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Introducción 

La educación es uno de los derechos más importantes que tie-
ne el ser humano, por lo tanto, éste no debe ser privado de él. 

El hombre debe tener acceso a la educación sin importar su color 
de piel, su origen, su lengua, su posición social, ni sus condiciones 
físicas. Es por esto que la ONU en la declaración del hombre y el 
ciudadano declara que todas las personas tienen derecho de reci-
bir una educación de calidad pero sobre todo que enriquezca sus 
vidas, es por tal motivo que se ha realizado el presente proyecto de 
investigación con el objetivo de analizar las necesidades educati-
vas y sociales de los estudiantes con discapacidad visual en el ni-
vel superior de educación específicamente en el campo del apren-
dizaje de una segunda lengua como lo es en el caso del estudio del 
idioma inglés. 

Es necesario que se reconozca que hoy en día las personas 
invidentes ya están teniendo contacto con una lengua extranjera 
y no sólo eso, sino que también debido a la evolución educativa y 
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laboral dichas personas están teniendo el acceso a la enseñanza y 
el aprendizaje de segundas lenguas. Debido a esto surgió la necesi-
dad de buscar la información que permita, primeramente conocer 
cuáles son las necesidades que presenta un estudiante con disca-
pacidad visual al momento de enfrentarse a los difíciles procesos 
de enseñanza y aprendizaje del idioma inglés, así también es im-
portante saber si en realidad las autoridades educativas están ha-
ciendo lo que les corresponde para solventar dichas necesidades 
una vez que estas ya han sido identificadas en esta investigación, 
es importante saber qué están haciendo para apoyar a este tipo de 
estudiantes y de qué manera lo están llevando acabo. 

Por ello se realizó una intensa búsqueda de información 
que permitiera sustentar dicho trabajo de investigación y debido 
a que es un tema de investigación reciente no se localizó la sufi-
ciente información que permitiera ahondar más en el tema, pues 
existe información acerca de la enseñanza y el aprendizaje de es-
tudiantes con discapacidad visual pero no está enfocada al cam-
po del aprendizaje del inglés específicamente, sin embargo, no se 
puede negar que dicha información es útil para construir un pano-
rama más amplio. 

Por un lado, se expondrán qué actitudes debe tomar un pro-
fesor que no está capacitado para enseñar a un estudiante que pre-
senta una discapacidad visual como lo es la ceguera total. 

Por otro lado, se abordarán algunas definiciones de la edu-
cación inclusiva o inclusión educativa, así mismo encontraremos 
información acerca de cuáles son las diferencias entre el aprendi-
zaje de un estudiante que presenta discapacidad visual y un estu-
diante normo visual es decir una persona que no presenta ningún 
problema de índole visual. 

De igual forma, se conocerán algunos materiales que los es-
tudiantes con discapacidad visual utilizan para favorecer su apren-
dizaje, además se podrá encontrar información de algunas organi-
zaciones que apoyan a este tipo de estudiantes como es el caso de 
la ONCE organización de ciegos españoles la cual promueve su in-
tegración social y laboral y que en este año cumple 75 años de ha-
ber sido fundada, y que además recibió el premio príncipe de As-
turias de la concordia por su excelente labor social al apoyar a las 
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personas que presentan una discapacidad visual. Finalmente se 
presentarán el análisis y la interpretación de resultados obtenidos. 

Planteamiento del problema 
La educación es un beneficio social y público. Es de todos y para 
todos, tal como lo indica la Ley General de Educación en su artí-
culo 32 que señala que “Las autoridades educativas tomarán me-
didas tendientes a establecer condiciones que permitan el ejerci-
cio pleno del derecho a la educación de cada individuo, una ma-
yor equidad educativa, así como el logro de la efectiva igualdad en 
oportunidades de acceso y permanencia en los servicios educati-
vos (LGE)”. Sin embargo, a pesar de los grandes avances en ma-
teria de acceso a la educación básica, de expansión del sistema 
universitario, y de inclusión de muchos problemas sociales en las 
agendas de aquellos quienes nos gobiernan y administran los sis-
temas educativos, persisten las desigualdades en materia de opor-
tunidades educativas. Por lo que el mejoramiento en la calidad de 
la educación se ve cada vez más lejos ante este conjunto de pro-
blemas de acceso e inclusión, ya que un sistema que no es inclu-
yente y que no cumple con los objetivos básicos, no puede consi-
derarse como un sistema inclusivo. Es por ello que en este trabajo 
de investigación se abordará la cuestión de la inclusión educativa. 
Al respecto, el acceso a la educación de personas discapacitadas en 
México, tiene su base en la Quinta Conferencia Internacional de 
Educación de las Personas Adultas (Hamburgo, 1997), y el Progra-
ma para el Desarrollo de las Personas con Discapacidad 20092012, 
que han producido cambios en la legislación, en la actitud de la po-
blación y en el número de organizaciones dedicadas a la promo-
ción de acciones destinadas a la autonomía y vida independiente 
de las personas discapacitadas. Desde el Plan Nacional de Desarro-
llo 2007-2012, se señalaba el derecho a la igualdad de oportunida-
des para todas las personas, y especialmente para quienes confor-
man los grupos más vulnerables de la sociedad, entre los que se 
encuentran las personas con discapacidad (PND 2007-2012.Eje 3). 
La igualdad de oportunidades debe incluir el acceso a los servicios 
de salud, educación y trabajo por lo que se demanda acciones inte-
grales que les permita llevar una vida digna y con posibilidades de 
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bienestar. Específicamente, en el objetivo número 17 se establece 
que es necesario “Abatir la marginación y el rezago que enfrentan 
los grupos sociales vulnerables para proveer igualdad en las opor-
tunidades que les permitan desarrollarse con independencia y ple-
nitud”, y se propone como estrategia (Estrategia número 17.6) para 
garantizar que la población con necesidades educativas especia-
les vinculadas a la discapacidad y los sobresalientes accedan a ser-
vicios de calidad que propicien su inclusión social y su desarrollo 
pleno, se promoverán acciones que favorezcan la prevención de la 
discapacidad y la articulación de las iniciativas públicas y privadas 
en materia de servicios de educación especial e integración educa-
tiva (PND, 2007-2012). 

Por su parte, el Programa Sectorial de Educación 2007-2012, 
en su Objetivo 2 señalaba que hay que “Ampliar las oportunidades 
educativas para reducir desigualdades entre grupos sociales, cerrar 
brechas e impulsar la equidad”. Se proponía como Estrategia (2.3) 
la necesidad de fortalecer el proceso de integración educativa y de 
los servicios de educación especial, para que las escuelas cuenten 
con los espacios escolares adecuados, así como con materiales per-
tinentes y docentes capacitados y actualizados permanentemente 
(PSE 2007-2012). 

El Plan Nacional de Desarrollo 2013- 2018 (PND) en una de 
sus 5 metas propone que México sea un país incluyente, donde se 
puedan ejercer cada uno de los derechos sociales. De igual forma 
propone que la educación en México sea una educación de cali-
dad debido a que la educación es un derecho humano fundamen-
tal que debe estar al alcance de todos los mexicanos. Hoy en día 
no basta sólo con brindar espacios en todas las escuelas de todos 
los niveles educativos a todos los estudiantes de los diversos gru-
pos sociales que conforman nuestro país, es necesario que a par-
tir de la educación se comiencen a emprender acciones que pro-
muevan el respeto y la aceptación de todas las personas que per-
tenecen a los diversos grupos sociales que forman parte de nues-
tra sociedad sin excepción alguna así mismo, establece que se de-
ben poner en práctica las habilidades productivas que permitan el 
desarrollo integral de todos y cada uno de los seres humanos, por 
lo tanto se establece que para que un sistema educativo sea consi-
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derado un sistema de educación de calidad debe favorecer la inclu-
sión y la equidad educativa, por lo tanto está obligado a crear es-
trategias que permitan que la educación llegue a los sectores más 
vulnerables de la sociedad por tal motivo no debe ser un sistema 
que haga distinciones entre estos permitiendo el acceso a todos a 
la educación brindándoles más facilidades para obtener una educa-
ción de calidad y excluyendo a otros sectores cuyas condiciones de 
vulnerabilidad muchas veces les impiden el tener un fácil acceso a 
una educación incluyente y de calidad, y sobre todo les impide el 
poder disfrutar de las oportunidades que el nivel educativo puede 
ofrecerles. (PND 2013-2018). 

Es por esta cuestión que el Programa Sectorial de Educa-
ción 2013- 2018(PSE) establece en su objetivo 3 que la educación 
debe tener mayores alcances, debe ser inclusiva y equitativa para 
todos los grupos de la población mexicana, para así poder cumplir 
con el propósito de construir y vivir en una sociedad más justa e 
incluyente cada día. 

Aunado a lo anterior, la Organización Mundial de la Salud 
(OMS) define a la persona con discapacidad como: “aquella que tie-
ne alguna limitación física o mental para realizar actividades en su 
casa, escuela o trabajo, como caminar, vestirse, bañarse, leer, es-
cribir, escuchar, etcétera”. El XII Censo General de Población y Vi-
vienda retoma esta definición y la delimita aún más, una persona 
con discapacidad es “…aquella que presenta una limitación física o 
mental de manera permanente o por más de seis meses que le im-
pide desarrollar sus actividades en forma en que se considera nor-
mal para un ser humano” (INEGI, 2000). 

De las discapacidades que existen, se enfocará a la discapa-
cidad sensorial, específicamente en la discapacidad visual, por ser 
objeto de nuestro caso. De acuerdo a Mon (2004), una persona con 
discapacidad visual se refiere a una persona ciega o a una perso-
na con disminución de la visión. La baja visión a su vez, puede es-
tar provocada por una merma en la agudeza visual o un recorte en 
el campo visual. De acuerdo con cifras del actual reporte mundial 
de la salud (2014), en el mundo viven alrededor de 285 millones de 
personas que presentan alguna discapacidad visual, de las cuales 
39 millones padecen ceguera total, mientras que 246 millones de 
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personas presentan debilidad visual es decir presentan una consi-
derable reducción en la capacidad de ver. Así mismo dicho docu-
mento afirma que aproximadamente el 90 por ciento de la carga 
mundial de personas que presentan alguna discapacidad visual, ya 
sea ceguera total o debilidad visual, se concentra en los países más 
desarrollados. 

Según datos oficiales la mayoría de la población que pade-
ce una discapacidad visual tiene aproximadamente entre 50 años 
de edad o más. 

 Los organismos antes mencionados igualmente presentan 
las barreras actuales de la discapacidad entre las que se encuen-
tran, las políticas y las normas inadecuadas, las actitudes negati-
vas, la falta de prestación de servicios, la falta de fondos, falta de ac-
cesibilidad, falta de consulta y participación, falta de datos y prue-
bas para atender estas necesidades recomiendan permitir el acce-
so a los discapacitados a todos los sistemas y servicios generales 

De acuerdo con la Encuesta Mundial de Salud alrededor de 
785 millones (15,6%) personas mayores de 15 años viven con una 
discapacidad, mientras que el Global Burden of Desease estima 
una cifra de alrededor de 975 millones (19,4%) personas. De éstos, 
la Encuesta Mundial de la Salud estima que 110 millones de per-
sonas (2,2%) tienen dificultades muy significativas en funciona-
miento, mientras que la carga global de las estimaciones de la en-
fermedad que 190 millones (3,8%) tienen “discapacidad severa” - 
tales como la cuadriplejia, la depresión severa o ceguera. 

Con base en los datos de la Organización Mundial de la Sa-
lud (2001), en el mundo hay alrededor de 314 millones de perso-
nas con discapacidad visual, de las cuales 45 millones son ciegos, 
de ellos el 87% de las personas con discapacidad visual viven en 
países en desarrollo y el 85% de los casos mundiales de esta disca-
pacidad son evitables. 

Por otra parte, el aprendizaje de una lengua extranjera tal 
como lo es el caso del idioma inglés es un derecho que todos los 
seres humanos poseemos no importa a que sector de la población 
pertenezcamos, o de que país seamos originarios. 

Pero ¿qué sucede cuando uno de los sectores más vulnera-
bles de la población mexicana como es el caso de estudiantes con 



287

ONE CLASSROOM MANY LANGUAGES

discapacidad visual tiene deseos de acceder a éste conocimiento? 
realmente pueden aprender a pesar de su falta de visión?

En un principio se podría pensar que no debido a la ausen-
cia del sentido de la vista este tipo de estudiantes no tienen la ca-
pacidad de adquirir un conocimiento tan complejo como el apren-
dizaje de la lengua inglesa. 

Y que sólo es una pérdida de tiempo el que hagan si quiera 
el intento de introducirse en el maravilloso mundo del aprendizaje 
del idioma inglés, pero por el contrario a lo muchos pudieran pen-
sar resulta increíble el comprobar que este tipo de estudiantes no 
sólo tienen la capacidad para adquirir el conocimiento de la lengua 
inglesa y no sólo de esta sino también de otras lenguas. 

¿Pero que pasa con su aprendizaje? ¿Cuáles son las nece-
sidades que estos estudiantes presentan al momento de entrar en 
contacto con una lengua extranjera como el idioma inglés?, debi-
do a que la adquisición de una segunda lengua es un proceso que 
requiere el uso de los 5 sentidos con los que cuenta el ser huma-
no este proceso se complica cuándo un estudiante presenta la falta 
de uno de los sentidos más importantes para el hombre, nos referí-
mos al sentido de la vista ya que sin ella el estudiante no podrá ad-
quirir mucho conocimiento ya que el material que se utiliza para 
la enseñanza de una lengua extranjera es un material de carácter 
visual es decir está diseñado para estudiantes que si pueden hacer 
uso de la vista. Por ello es de suma importancia que los profesores 
de dicha asignatura entren en contacto con este tipo de estudian-
tes pues esto les permitirá conocer cuáles son las necesidades que 
están presentando, es necesario que se haga una adaptación de los 
materiales que se utilizan para la enseñanza del inglés que ante-
riormente fueron diseñados para estudiantes normovisuales éstas 
adaptaciones se podrán realizar cuándo el tema que vaya a ense-
ñar permita la representación del mismo es decir cuándo sean co-
sas que se puedan representar de manera tangible. Aunado a lo an-
terior, es necesario que el profesor realice explicaciones apoyán-
dose en la lengua materna del estudiante cuándo existan concep-
tos que debido a que sólo se podrían representar de manera visual 
el estudiante carecerá de su conocimiento. 
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Como ya se ha mencionado antes, la educación es un dere-
cho que todo hombre y mujer poseen desde el momento mismo en 
que nace, sin embargo, algunas veces existen obstáculos que impi-
den que muchas personas no puedan accesar a ella. Es ahí donde 
surge la necesidad de diseñar programas y estrategias que permi-
tan el acceso a la educación de todos los grupos más vulnerables de 
la sociedad, quienes no sólo necesitan ser integrados en un aula de 
clases, sino que también requieren que sea reconocido su derecho 
a recibir una educación de calidad. Por lo tanto, las autoridades de-
ben hacer lo necesario para que este tipo de estudiantes sean re-
conocidos como lo que son ESTUDIANTES y reciban el apoyo su-
ficiente para poder obtener una educación que satisfaga sus ne-
cesidades. Es por esto que el presente trabajo pretende abordar lo 
concerniente a la inclusión educativa de estudiantes con discapa-
cidad visual en las aulas donde se imparten lenguas extranjeras en 
la universidad Juárez autónoma de tabasco, 

Por lo cual en un primer momento se hará una exhaustiva 
búsqueda de información que permita a informar a todos los que 
conforman la comunidad universitaria acerca de los fundamentos 
u antecedentes generales de la inclusión educativa y sus diferen-
tes etapas. 

Pero también con este trabajo se busca ayudar a los profe-
sores que en un futuro no muy lejano se enfrentarán a los difíciles 
procesos de enseñanza y de aprendizaje de una lengua extranjera 
pues cada vez son más los estudiantes con discapacidad visual que 
tienen la intención de aprender una lengua extranjera. 

2.2 Justificación El proceso de aprendizaje de segundas len-
guas implica el desarrollo de 4 habilidades específicas, 2 receptivas 
y 2 productivas, las habilidades receptivas son el leer y escuchar, 
mientras que las habilidades productivas son el hablar y el escribir. 
Este proceso se dificulta cuando el estudiante presenta algún im-
pedimento físico para desarrollar las habilidades antes menciona-
das. Tal es el caso de los estudiantes ciegos, cuya imposibilidad de 
ver les dificulta el desarrollo de las habilidades de lectura y escri-
tura. La situación se complica más aún cuando quienes les ense-
ñan no están capacitados con las estrategias necesarias para acer-
carles el conocimiento a estos estudiantes y cuando las institucio-
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nes no cuentan con el equipamiento necesario para cubrir sus ne-
cesidades académicas. 

Actualmente, el énfasis de integrar la educación inclusiva 
en todos los niveles y sistemas educativos a nivel internacional, 
nacional e institucional en respuesta a una política pública educa-
tiva, es una realidad y la Universidad Juárez Autónoma de Tabas-
co, como una institución de vanguardia, responde a este reto. 

El aprendizaje de una segunda lengua no es un proceso fá-
cil que implica el desarrollo de 4 habilidades: hablar, leer, escribir, 
y escuchar, y que un estudiante con discapacidad visual carece de 
su visión, el proceso de aprendizaje resulta ser un proceso com-
plejo para estos jóvenes quienes requerirán que los profesores es-
tén bien capacitados para desarrollar estrategias de enseñanza que 
permitan al estudiante apropiarse del conocimiento, por lo ante-
rior, para el abordaje de la temática del presente trabajo de inves-
tigación se sugiere analizar, en un primer momento, las políticas 
educativas internacionales, nacionales y locales que actualmente 
regulan la incorporación y permanencia de estudiantes con disca-
pacidades, conocer las necesidades específicas de los estudiantes 
ciegos y débiles visuales tienen principalmente durante el proceso 
de aprendizaje de segundas lenguas, para a partir de ello, desarro-
llar un sistema: el sistema de integración. 

Objetivo general 
Analizar las necesidades educativas y sociales de los estudiantes 
con discapacidad visual de la universidad Juárez Autónoma de Ta-
basco en el estudio del idioma inglés. 

Objetivos específicos 
Los objetivos específicos del estudio son: 1. Identificar las necesi-
dades educativas y sociales de los estudiantes con discapacidad vi-
sual desde su perspectiva personal para integrarse a la educación 
en el nivel superior, específicamente a su inclusión en las aulas del 
inglés. 2. Indagar en la opinión de los profesores con respecto a la 
pedagogía del idioma inglés con estudiantes con discapacidad vi-
sual. 3. Identificar los problemas que enfrentan los profesores con 
respecto a la pedagogía del idioma inglés con estudiantes con dis-
capacidad visual. 
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Preguntas de investigación
1. ¿Cuáles son las principales necesidades de aprendiza-

je de los estudiantes con discapacidad visual especialmente en el 
campo del idioma inglés? 

2. ¿Cuáles son las principales necesidades de los estudian-
tes con discapacidad visual total con respecto a su integración so-
cial en las aulas de clase del idioma inglés? 

3. ¿Cuáles son las dificultades a las que se enfrentan los 
profesores de inglés al momento de enseñar dicha lengua a estu-
diantes con discapacidad visual? 

Pregunta de hipótesis 
¿La universidad Juárez Autónoma de Tabasco cuenta con un plan 
curricular del idioma ingles y con personal capacitado (profeso-
res) para impartir clases de inglés a estudiantes con discapacidad 
visual? 

A propósito del objeto de estudio
En el proceso de inclusión intervienen tres factores principales: el 
primero es la familia de la persona que requiere ser incluida en de-
terminado ámbito social y académico ya que para que este proce-
so pueda concluirse se debe empezar desde el seno familiar pues 
no se puede exigir a la sociedad la aceptación y respeto de estas 
personas en el ambiente social y académico si antes como familia 
no los hemos reconocido y aceptado como personas. Una vez que 
la familia ha aceptado y reconocido a dicha persona, segundo fac-
tor donde se reconocerá y se favorecerá la inclusión será la escue-
la porque es aquí donde serán reconocidas y valoradas las capaci-
dades cognitivas de dicha persona, además, la persona aprenderá a 
desenvolverse en un ambiente distinto del suyo. 

¿Qué es la inclusión? 
De acuerdo con la UNESCO Inclusión significa posibilitar a todos 
los estudiantes a participar de lleno en la vida y el trabajo dentro 
de las comunidades, sin importar sus necesidades. Es el proceso 
de mayor participación de los estudiantes en el colegio y la reduc-
ción de la exclusión de las culturas, el currículo y la comunidad de 
los colegios locales. La inclusión se ve más como un enfoque de 
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la educación que como un conjunto de técnicas educativas. Dyson 
(2006) destaca que la inclusión simplemente denota una serie de 
amplios principios de justicia social, equidad educativa y respues-
ta escolar. 

Inclusión educativa
A continuación, se plantea una definición de “inclusión educativa” 
desde dos perspectivas diferentes. Ainscow, Booth y Dyson (2006) 
definen la “Inclusión educativa” como el proceso de análisis siste-
mático de las culturas, las políticas y las practicas escolares para 
tratar de eliminar o minimizar, a través de iniciativas sostenidas de 
mejora e innovación escolar, las barreras de distinto tipo que eli-
minan la presencia, el aprendizaje y la participación de alumnos y 
alumnas en la vida escolar de los centros donde son escolarizados, 
con particular atención a aquellos más vulnerables. 

Por otra parte, en su documento conceptual la UNESCO de-
fine la inclusión educativa como el proceso de identificar y respon-
der a la diversidad de las necesidades de todos los estudiantes a tra-
vés de la mayor participación en el aprendizaje, las culturas y las 
comunidades, y reduciendo la exclusión en la educación. Involu-
cra cambios y modificaciones en contenidos, aproximaciones, es-
tructuras y estrategias, con una visión común que incluye a todos 
los niños del rango de edad apropiado y la convicción de que es la 
responsabilidad del sistema regular, educar a todos los niños. 

Dicho de otra manera, se basa en el principio de que cada 
niño tiene características, intereses, capacidades y necesidades de 
aprendizaje distintos y que deben ser los sistemas educativos los 
que estén diseñados, y los programas educativos puestos en mar-
cha, teniendo en cuenta la amplia diversidad de dichas caracterís-
ticas y necesidades. Se ocupa de aportar respuestas pertinentes a 
toda la gama de necesidades educativas en contextos pedagógicos 
escolares y extraescolares. 

Organizaciones de apoyo a personas invidentes
Existen diversas organizaciones que ayudan a este tipo de alum-
nos a que el proceso de inclusión al nivel educativo se realice de 
la mejor manera posible para ello, apoyándolos a integrarse no so-
lamente al campo educativo sino también al campo laboral, a con-
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tinuación, se presentaran algunas de estas organizaciones sólo por 
citar las más importantes. 

La Alianza Internacional sobre la Discapacidad (Internatio-
nal Disability Alliance, IDA) promueve la plena aplicación de la 
Convención de Naciones Unidas sobre los Derechos de Personas 
con Discapacidad en todo el mundo y a través de la participación 
de organizaciones representativas de personas con discapacidades 
a nivel nacional, regional e internacional. 

 La IDA consta de ocho organizaciones de personas con dis-
capacidad internacionales y cuatro regionales: Organización Mun-
dial de Personas con Discapacidad (Disabled People’s Interna-
tional), Organización Mundial de Personas con Síndrome Down 
(Down Syndrome International), Inclusion International, Federa-
ción Internacional de Personas con Deficiencia Auditiva (Interna-
tional Federation of Hard of Hearing People), Unión Mundial de 
Ciegos (World Blind Union), Federación Mundial de Sordos (World 
Federation of the Deaf), Federación Mundial de Sordos y Ciegos 
(World Federation of Deafblind), Red Mundial de Usuarios y sobre-
vivientes de la Psiquiatría (World Network of Users and Survivors 
of Psychiatry), Organización Árabe de Personas con Discapacidad 
(Arab Organization of Disabled People), Foro Europeo de la Disca-
pacidad (European Disability Forum), Red Latinoamericana de Or-
ganizaciones no Gubernamentales de Personas con Discapacidad 
y sus Familias y el Foro sobre Discapacidad del Pacífico (Pacific Di-
sability Forum). 

ONCE
ONCE es una organización sin ánimo de lucro concentrada en la 
mejora de la calidad de vida de personas invidentes o con disca-
pacidad visual en España. Su objetivo es la integración de las per-
sonas discapacitadas en el mercado laboral a través de formación 
y promoción profesional para progresar hacia la accesibilidad uni-
versal. 

Descripción metodológica
 Esta investigación será realizada con un enfoque cualitativo y de 
tipo descriptivo, por ello el instrumento de recolección de los da-
tos será una entrevista que se realizará a un estudiante con cegue-
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ra total de la licenciatura en educación que está muy relacionado 
con el aprendizaje de la lengua inglesa, puesto que él toma cursos 
de inglés en Centro de Enseñanzas de Idiomas (CEI) de la UJAT, 
asimismo se entrevistará a una profesora que han tenido experien-
cias en relación al proceso de enseñanza de la lengua inglesa con 
lo que respecta a personas con discapacidad visual, es decir, ha im-
partido clases de inglés a chicos ciegos. 

Instrumento de recolección de datos
La fase de recolección de datos se apoyará en la revisión de lite-
ratura y documentos para conocer, comprender e identificar algu-
nos elementos que ayudarán a detectar las necesidades generales 
que los alumnos ciegos tienen con respecto al aprendizaje del idio-
ma inglés. Además, la revisión de literatura permitirá construir un 
marco referencial. Además de apoyará mediante dos entrevistas, 
una diseñada para el alumno ciego y la otra para la profesora toma-
das en consideración para el presente estudio. 

La primera entrevista concebida para los alumnos consta 
de 8 preguntas abiertas y la segunda concebida para la profesora 
consta de 11 preguntas también abiertas. 

Cierre 
Finalmente, el presente trabajo de investigación proporcionará a 
las instituciones educativas de nivel superior y a sus profesores de 
lenguas extranjeras, la información necesaria para poder brindar a 
sus estudiantes con debilidad visual y ceguera total que tienen la 
intención y necesidad de aprender lenguas extranjeras como el In-
glés, un mejor trato y atención desde las IES que impacte de mane-
ra positiva en su aprendizaje de las lenguas extranjeras. 
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Capítulo 26

Tengo niños con N.E.E. en mi clase, 
 y ahora ¿qué sigue?

Josué Javier Villar Salas

Resumen

Hoy en día es necesario que los niños de nuestro país apren-
dan el idioma inglés con el fin de prepararlos para un mejor 

futuro, incluyendo a los niños con necesidades educativas especia-
les. En el presente trabajo se muestran los avances de una inves-
tigación en la que se describen algunas de las estrategias de inclu-
sión para niños con Necesidades Educativas Especiales (N.E.E.) en 
la clase de inglés en escuelas primarias del municipio de Villa de 
Álvarez. El objetivo principal fue conocer cuáles son las estrategias 
que utilizaron los profesores de inglés de estas escuelas con el fin 
de incluir a los niños con N.E.E. en sus clases. Se adoptó un enfo-
que del tipo cualitativo con un diseño de estudio de caso, y se utili-
zaron entrevistas semiestructuradas. Se discuten las principales es-
trategias que se emplearon para la inclusión de estos niños.

Abstract
Nowadays, it’s necessary that children in our country learn En-
glish language with the purpose to prepare them for a better fu-
ture, including the children with special educational needs. In this 
research they are presented some of the advances of an investiga-
tion in which some strategies of inclusion of children with Special 
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Educational Needs (S.E.N.) in English class from public elementa-
ry schools from Villa de Álvarez, Colima are described. The main 
goal was to know which strategies are the most useful by English 
teachers in those schools with the purpose of including children 
with S.E.D. in the classroom. A qualitative approach was adopted 
with a case study design, and the semi structured interview was 
carried out to get results. The main strategies used to include chil-
dren in the classroom will be later discussed.

Introducción
Si bien es cierto, en las escuelas de educación primaria de México 
existen alumnos que son capaces de desenvolverse en las aulas de 
clase con gran facilidad, puesto que sus condiciones físicas y psico-
lógicas les permiten que dicha adaptación se vuelva un factor que 
apoye a que sus necesidades educativas no se vean limitadas. Tam-
bién es cierto que así como estos niños, que generalmente son ma-
yoría en los salones, existen otros cuyas necesidades de aprendiza-
je se ven afectadas por algunos factores fuera de su alcance; es de-
cir, factores que ellos por sí solos no pueden solucionar. A estos ni-
ños que cuentan con dichas limitantes, ya sean de tipo motoras o 
cognitivas se les conoce como Niños con Necesidades Educativas 
Especiales (NEE), y que en el aula son una minoría, más no por 
eso no deben recibir la importancia debida.

Muchas veces los maestros practicantes no saben identifi-
car a un niño con NEE a simple vista, puesto que como se ha men-
cionado anteriormente los niños pueden presentar alguna discapa-
cidad tanto motora como cognitiva, o ambas. La Guía de apoyo téc-
nico-pedagógico: necesidades educativas especiales en el nivel de 
educación parvularia (2007) define una discapacidad motora como 
la dificultad que algunas personas presentan y que les impiden la 
interacción a manipular objetos, acceder a diferentes espacios, lu-
gares y actividades que realizan todas las personas, entre ellas se 
encuentran los trastornos sensoriales (sordera y ceguera), trastor-
nos físicos (invalidez), el retraso mental y los trastornos del habla 
y del lenguaje (Santrock, 2006. [8]). 

A su vez, las discapacidades cognitivas o del aprendizaje 
son las más difíciles de identificar, ya que no se ven a simple vis-
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ta como pasa con las discapacidades motrices. Kamphaus (2000. 
[185]) dice: “Los niños con una discapacidad de aprendizaje (1) tie-
nen una inteligencia normal o superior; (2) tienen problemas en al 
menos un área académica, aunque generalmente en varias, y (3) 
no han sido diagnosticados con otro problema o trastorno, como 
retraso mental como causante de las dificultades […] El concep-
to global de discapacidad de aprendizaje incluye problemas para 
escuchar, concentrarse, hablar, pensar, recordar, leer, escribir, de-
letrear y otras habilidades sociales.” Aunque estas discapacidades 
no son fáciles de reconocer a simple vista, existen otras formas de 
identificación efectivas que los mismos maestros practicantes pue-
den emplear.

Por lo tanto, se pretende realizar esta investigación con el 
fin de diagnosticar cuáles son las principales estrategias de ense-
ñanza que los maestros de inglés de escuelas primarias públicas en 
el estado de Colima emplean para enseñar inglés a niños con NEE 
logrando con ello su inclusión en la clase.

Antecedentes
Con respecto al concepto de necesidades educativas especiales y 
los diferentes tipos de discapacidades ha sido posible encontrar 
seis artículos de investigación vinculados con este tema. De ellas, 
tres investigaciones fueron realizadas en el extranjero, siendo es-
tos Chile, Venezuela y Estados Unidos. Las otras tres fueron reali-
zadas en México en diferentes estados. La principal fuente que se 
utilizó para obtener estas investigaciones fue el Internet, a través 
de buscadores, generalmente en páginas de universidades o de pá-
ginas con recopilaciones de trabajos de investigación de diferentes 
partes del mundo, las páginas de Internet SciELO y Redalyc, y al-
gunos otros medios de búsqueda de investigaciones. El año de pu-
blicación de la investigación en Chile fue en el 2009, asimismo la 
investigación hecha en Venezuela fue del año 2010, y la de Estados 
Unidos fue un poco más atrás, en 1999. Los estudios encontrados 
en México fueron de los años 1992, 2010 y 2011.

Prosiguiendo con el tema de los niños con NEE, Puigdellí-
vol (1999) se enfocó en identificar el porcentaje de niños que esta-
ban inscritos en escuela norteamericanas, y después en toda Amé-



298

Sebire Raphaël Hubert Elie | Coordinador

rica del Centro y Sur del continente. Puigdellívol realizó una inves-
tigación del tipo explicativa con enfoque cualitativo. El autor lle-
gó a la conclusión de que existen alrededor de 20 niños con NEE 
de cada 100 niños inscritos en escuelas públicas de toda América, 
siendo Estados Unidos y México los países con mayor número de 
estas incidencias.

Del mismo modo, García (2010) optó por hacer un estudio 
vinculado con el número creciente de niños con NEE en escuelas 
primarias del país. Él llevó a cabo una investigación de tipo expli-
cativa con un enfoque cualitativo y cuantitativo. La conclusión a 
la que llegó el autor fue que cada vez va en aumento del niño con 
NEE en las escuelas primarias del país, pues cada vez se requiere 
de una amplia integración de estos niños en las escuelas para que 
sean vistos y al mismo tiempo aceptados por la sociedad, y no sólo 
sean considerados como niños dependientes.

Ahora bien, Vega (2009) realizó un estudio sobre cómo lo-
grar la integración de los niños con NEE en las escuelas de educa-
ción básica. Su estudio fue realizado en escuelas de educación bási-
ca en el municipio de La Serena en Chile. Su investigación fue del 
tipo descriptiva-interpretativa, dentro de un enfoque cualitativo. 
Se concluyó que es difícil lograr una integración de niños con NEE 
en las escuelas de educación básica, siendo las niñas las más com-
plicadas en este aspecto que los varones. También concluyó que es 
necesario que se dé una preparación curricular a los futuros maes-
tros en cuestión de enseñanza a niños con NEE, pues eso facilitará 
más el proceso de integración. 

Asimismo, Blanco (1992) realizó una investigación basada 
en la relación que debe existir entre la escuela común y la escuela 
de educación especial. Realizó una investigación descriptiva-inter-
pretativa con un enfoque cualitativo. Entre sus conclusiones, Blan-
co supone que la relación entre la escuela común y la escuela de 
educación especial debe permitir la adecuación de los medios de 
enseñanza a las necesidades individuales de cada niño con NEE, 
pues supone a la vez pensar que la correcta integración de ambas 
escuelas propicia de alguna manera el cambio para que los niños 
con o sin NEE puedan avanzar al mismo tiempo.
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Ya más enfocados en el tema de la enseñanza del inglés en 
niños con NEE, Díaz et al (2010) investigó sobre la enseñanza y 
aprendizaje del inglés en el aula de niños con NEE. La investiga-
ción se llevó a cabo bajo un diseño no experimental de tipo tran-
seccional-exploratorio, es decir, se tiene como objetivo conocer a 
una comunidad, un contexto, un evento, una situación, una va-
riable o conjunto de variables (Albert 2007:93). Los autores con-
cluyeron que la posibilidad de que los niños aprendan inglés es 
muy alta, pero que siempre habrá algo en lo que el maestro de in-
glés tendrá que ir mejorado para vida que el alumno con NEE vaya 
aprendiendo el idioma inglés conforme se le van incluyendo en su 
vida diaria.

Finalmente tenemos a Márquez-Martínez (2011) quienes 
investigaron sobre los niños sobredotados de escuelas de educa-
ción básica del estado de Aguascalientes. Su estudio se limitó a 22 
adolescentes de educación secundaria con superdotación (sobre-
dotados) con el fin de conocer sus necesidades educativas especia-
les. Esta investigación fue del tipo experimental con un enfoque 
cualitativo y cuantitativo (mixto). Las autoras llegaron a la conclu-
sión de que las principales necesidades educativas especiales de 
los niños sobredotados se encontraron en las estrategias de apren-
dizaje más profundas (metacognitivas) más que las menos profun-
das, llamadas cognitivas.

Justificación
En el tiempo en que se ha venido implementando el PROMETE 
en las escuelas de educación básica, también se ha visto que los 
alumnos practicantes inscritos en este programa han encontrado, 
en primer lugar, niños con NEE, y en segundo lugar, el descono-
cer la manera adecuada de integrar en el aula a los niños con NEE.

Por lo tanto, encuentro pertinente esta investigación, pues 
en ella se quiere lograr que los alumnos practicantes de la FLEX 
cuenten con una preparación adecuada que les permita lograr 
identificar las principales estrategias de enseñanza de niños con 
NEE que les ayudará en el momento de querer integrar en el aula 
de clases a los niños con NEE junto con los niños sin NEE.
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Debido a la naturaleza del objeto de estudio de este traba-
jo de investigación se vio la necesidad de adoptar un enfoque cua-
litativo ya que las estrategias de enseñanza, según Orantes (2000), 
son calificadas como herramientas poderosas que le permiten al 
estudiante la construcción simbólica sobre la información que está 
asimilando para hacerla significativa, para que el aprendizaje sea 
más duradero y fácil de evocar; en ese sentido, si el estudio tiene 
como objetivo conocer cómo son esas estrategias de enseñanza úti-
les con los niños NEE inscritos en escuelas públicas lo más prefe-
rible es enfocarse desde el cualitativo. Del mismo modo, Hernán-
dez (2010) agrega que el enfoque cualitativo se selecciona cuando 
se busca comprender la perspectiva de los participantes (grupos 
pequeños) acerca de los fenómenos que los rodean, profundizan-
do en sus experiencias, opiniones y significados, es decir, la forma 
subjetiva de percibir la realidad.

Además, debido a que las estrategias son procesos mentales 
(Moreno, 2003) entonces un estudio con enfoque cualitativo per-
mite precisamente que se entienda el medio ambiente de los suje-
tos de investigación, anexando experiencias, actitudes, pensamien-
tos, reflexiones, opiniones y creencias.

Método
Dentro del enfoque cualitativo existen distintos métodos que ayu-
dan a dar comprensión y orden a la investigación. La selección de 
uno de ellos dependerá de las características particulares del estu-
dio que se desarrolla. Por lo tanto, en este trabajo de investigación 
se ha determinado efectuar un estudio de caso, ya que como indi-
can López de la Llave et al (2005:113) los estudios de caso resultan 
particularmente útiles cuando se requiere comprender algún pro-
blema específico o situación en gran detalle y cuando se pueden 
identificar casos ricos en información; al elegir un determinado 
caso es porque se tiene la finalidad de evaluar diferencias indivi-
duales o variaciones únicas de un contexto de un programa a otro o 
de una experiencia de un programa a otro. Además, se ha usado el 
estudio de caso ya que éste puede ser una persona, un evento, un 
programa, un periodo de tiempo, un incidente crítico o una comu-
nidad. Finalmente, se ha elegido este método ya que permite ex-
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plorar en forma más profunda y obtener un conocimiento más am-
plio, ya que como se ha venido explicando desde el planteamiento, 
se pretende conocer las estrategias que son más utilizadas al mo-
mento de incluir a los niños en la clase de inglés.

Sujetos de estudio
La elección de los 4 sujetos del estudio se hizo de manera aleatoria 
y se consideraron tres criterios. El primero de ellos fue que fueran 
profesores de inglés de alguna escuela primaria en los municipios 
de Villa de Álvarez o Colima, esto fue así debido a la cercanía de 
estos lugares con referente a mi domicilio y para mi fácil traslado 
a ellas. El segundo criterio fue que tuvieran alumnos con NEE en 
sus salones, considerando que fueran aquellas NEE descritas ante-
riormente en este estudio. El tercer y último criterio fue que estos 
profesores emplearan estrategias de enseñanza e inclusión con los 
niños NEE en su clase.

Los sujetos del estudio fueron localizados de manera aleato-
ria en las diferentes escuelas primarias de Villa de Álvarez y Coli-
ma que cumplieran con los tres criterios descritos anteriormente. 
Una vez seleccionados los sujetos, se les abordó directamente y se 
les pidió su colaboración en el estudio.

Finalmente, el estudio se realizó con 4 profesores, tres mu-
jeres y un hombre, debido a que fueron los primeros que cumplie-
ron con las características deseables para comenzar el estudio. No 
se manejarán ni nombres ni lugares de trabajo de estos sujetos con 
el fin de mantener su anonimato.

Instrumento
Para la recolección de los datos se utilizaron dos técnicas: una fue 
recopilación bibliográfica de las principales estrategias de aprendi-
zaje utilizadas en la inclusión de niños con NEE en las escuelas pú-
blicas del país y del extranjero, basadas en investigaciones previas 
a esta. La segunda técnica fue una entrevista semiestructurada a 
los sujetos del estudio.

Resultados
La entrevista fue empleada de la manera antes descrita obtenien-
do así la información requerida para analizar. La entrevista se llevó 
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a cabo una vez que se identificaron a diez profesores de la materia 
de inglés de escuelas primarias públicas del municipio de Villa de 
Álvarez que tuvieran en su aula de clase a niños con alguna necesi-
dad educativa especial (N.E.E.). La entrevista consistió en pregun-
tas de opción múltiple, preguntas cerradas y preguntas abiertas. Se 
pretendía saber cuáles eran las estrategias de enseñanza que estos 
profesores empleaban en su clase con sus alumnos con N.E.E. con 
el fin de saber cuáles estrategias eran las más comunes. A su vez, 
también se les pidió a los profesores que nos describieran alguna 
otra estrategia de enseñanza ajena a las que la entrevista se basó.

Se obtuvo que el 90% de los profesores entrevistados han 
utilizado estrategias de enseñanza con niños con N.E.E. en sus cla-
ses. Tan sólo un 10% de los sujetos del estudio comentó que no ha 
utilizado estrategias de enseñanza pues desconocía del tema.

En la siguiente gráfica (figura 1) se muestran los resultados 
de las estrategias de enseñanza que más utilizaron los profesores, 
siendo estas (1) la modalidad múltiple de entrega, (2) hacer pre-
guntas, (3) tiempo prolongado, (4) recordar información y (5) plan 
educativo individualizado (PEI). Cada una de las estrategias fue in-
cluida en la entrevista y se optó por igual manera de saber su uso 
en todas las competencias de la lengua, siendo estas comprensión 
oral, comprensión escrita, producción oral y producción escrita.
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Conclusiones
Actualmente es necesario prepararnos y preparar a los niños con 
N.E.E. a un mejor futuro en inclusión escolar. Aunque es cierto 
que es obligación del maestro de inglés el tener que incluir a es-
tos niños en el aula, también es cierto que se necesita que se le dé 
una buena preparación curricular en este ámbito de educación es-
pecial. El número de alumnos con N.E.E. inscritos en escuelas pri-
marias públicas de Villa de Álvarez ha ido en incremento, por lo 
tanto, se necesita una preparación completa que abarque a los ni-
ños con N.E.E. Si los profesores de inglés aprenden estrategias de 
enseñanza e inclusión, entonces se estarían preparando para ser 
más capaces de ayudar a los niños con N.E.E. a una mejor inclu-
sión, no sólo en el rubro educativo, sino también en su vida diaria.
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TPR y Síndrome de Down, 
 ¿es el método apropiado?

Edith López Tejeda 
Jessica Isabel Corona Ramírez 

Maribel Rubio Chiu 
Universidad de Colima

Planteamiento del problema

Se considera como un problema el hecho de que debido a la in-
clusión que se ha dado actualmente de personas con necesida-

des educativas especiales en las escuelas públicas, los maestros de 
inglés no están preparados para enseñar a ese tipo de alumnos. En 
base a nuestra experiencia en las prácticas profesionales, nos pu-
simos a reflexionar sobre si realmente estamos capacitados para 
incluirlos en nuestras clases de inglés, ya que ellos son de lento 
aprendizaje. Tomando en cuenta esto, pensamos en que si algún 
día tenemos alumnos con síndrome de Down que metodología es 
más viable para que ellos puedan llegar a aprender inglés de una 
manera más factible. Pensando en esto, decidimos utilizar la meto-
dología TPR ya que en nuestra experiencia sí había funcionado con 
niños con necesidades educativas especiales, de igual manera en-
contramos que era la metodología que más se adaptaba a las perso-
nas con Síndrome de Down. 

Debido a que las personas con Síndrome de Down (SD), se-
gún Castro (2010) dice que ellos tienen dificultades como la abs-
tracción, la transferencia y la contextualización del conocimien-
to adquirido, los mecanismos de memoria a corto y largo plazo y 
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los procesos de atención. No obstante, Ramos (2008) dice que para 
ellos es necesario aprender una segunda lengua, ya que, median-
te la enseñanza de lenguas extranjeras, las personas con síndrome 
de Down alcanzan beneficios en la lengua materna y en la extran-
jera, pues se estimulan en su cerebro una serie de dispositivos que 
ayudan al desarrollo del lenguaje. 

Justificación
Ramos (2008) indica que la enseñanza de estas personas con sín-
drome de Down debe contemplar el desarrollo físico motor, ya que 
la estimulación física favorece el desarrollo del lenguaje, es decir 
es necesario implementar la actividad física en las clases, debido 
a que ésta favorece el desarrollo del idioma. Esta investigación be-
neficiará a los maestros porque tendrán una herramienta compro-
bada que podrán utilizar de manera segura para ayudarles a sus 
alumnos que padezcan de síndrome de Down a aprender inglés, 
ya que el proceso educativo es muy importante para que desarro-
llen sus capacidades, según la Guía para la atención educativa de 
los alumnos y alumnas con síndrome de Down (s/a).

Realizar este estudio nos ayudará a saber si es posible que 
los estudiantes con síndrome de Down puedan aprender vocabu-
lario en inglés con la metodología TPR. Con esto será más fácil in-
volucrar a éste tipo de alumnos en las clases de inglés y en las ac-
tividades a realizar, sin que ellos se sientan incómodos o excluidos 
de los demás. 

Objetivo general
Explorar cual es la eficacia de la metodología TPR en el aprendiza-
je de vocabulario en inglés en estudiantes con Síndrome de Down 

Objetivo específico
Explorar cuáles son las actividades de la metodología TPR que tie-
nen mayor eficacia en el aprendizaje de estudiantes con síndrome 
de Down.
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Preguntas de investigación
•	 ¿Cuál es la efectividad de la metodología TPR para apren-

der vocabulario de inglés en estudiantes con Síndrome 
de Down? 

•	 ¿Qué tipo de actividades de la metodología TPR pueden 
ayudar a los estudiantes con síndrome de Down a apren-
der inglés?

Enfoque
El enfoque cualitativo como lo menciona el autor Hernández et al 
(2003) “por lo común, se utiliza primero para descubrir y refinar 
preguntas de investigación. A veces, pero no necesariamente, se 
prueban hipótesis. Con frecuencia se basa en métodos de recolec-
ción de datos sin medición numérica, como las descripciones y las 
observaciones”. Tenemos otro autor que nos dice que el enfoque ya 
mencionado es aquel que utiliza preferente o exclusivamente in-
formación de tipo cualitativo y cuyo análisis se dirige a lograr des-
cripciones detalladas de los fenómenos estudiados. La mayoría de 
estas investigaciones pone el acento en la utilización práctica de 
la investigación. Algunos ejemplos de investigaciones cualitativas 
son la investigación participativa, la investigación - acción, investi-
gación - acción participativa, investigación etnográfica, estudio de 
casos, (Daniel Cauas s/a).

Por tal motivo, esta investigación es de tipo cualitativo ya 
que se pretende tomar notas a las clases de inglés que serán pre-
senciales, donde tomaremos en cuenta todo lo que realicen los ni-
ños con Síndrome de Down en cuanto al aprendizaje de vocabula-
rio en inglés.

Método 
Con el propósito de dar solución al problema de cómo enseñar In-
glés a estudiantes con Síndrome de Down, propusimos la meto-
dología TPR para saber si nuestra creencia es correcta o posible, 
con ese fin utilizaremos el método de investigación acción, ya que 
ésta trata de analizar acciones y situaciones que experimentan los 
alumnos o maestros dentro del aula, así como también mantiene 
una postura exploratoria Elliott (1990); éste método nos ayudará 
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ya que pretendemos explorar o aplicar algo nuevo en un contexto 
que no ha sido ampliamente estudiado. 

Muestra 
La elección de los sujetos del estudio fue no probabilística y se rea-
lizó mediante dos criterios: el primero que los jóvenes tuvieran 
Síndrome de Down, no importara su grado o categoría en la que 
estuvieran o genero. El segundo criterio fue su edad, los jóvenes 
tenían que ser jóvenes ya que tenían más desarrollada sus habili-
dades cognitivas y en algunos de los casos sus habilidades lingüís-
ticas. 

Instrumentos 
Para la recolección de datos se utilizaron 3 instrumentos; un diario 
de campo, una ficha de recolección de datos y una lista de verifica-
ción (check list), esta última se realizará tomando en cuenta el co-
nocimiento de los jóvenes al terminar el curso.

Diario de campo lo emplearemos con el objetivo de tener 
de una manera más específica sobre cuáles son con exactitud las 
situaciones a las que se enfrentan sus alumnos con síndrome de 
Down al usar esta metodología y las percepciones de las activida-
des empleadas.

La ficha de recuperación de datos la utilizamos con el fin 
de medir la compatibilidad de las características de los estudian-
tes con Síndrome de Down con las características de la metodolo-
gía TPR, ya que mediante esta obtuvimos observaciones de gran 
importancia para estudio. De igual manera, la lista de verificación 
de datos (check list) ésta la utilizamos con el propósito de evaluar 
la cantidad de palabras que los estudiantes con Síndrome de Down 
lograron identificar.

Intervención 
En nuestra intervención utilizamos la metodología TPR que con-
siste en obtener, como maestros, la respuesta física de los estu-
diantes ante el aprendizaje, con el fin de obtener esta respuesta 
por parte de los estudiantes elegimos 21 palabras, las más comu-
nes y significativas, es decir, estas eran las palabras que podían 
reconocer más fácilmente ya que las utilizan en su vida diaria, 
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las cuales organizamos en 5 módulos que son, partes del cuerpo 
(Head,Shoulders,Knees, Toes, Eyes, Ears, Mouth y Nose), partes de 
la casa (Kitchen, Bathroom y Bethroom), miembros de la familia 
(Father,Mother, Brother y Sister), partes de la escuela (Classroom, 
Playground y School) y ropa (Shirt, Jeans y Shoes). Estas palabras 
las obtuvimos del contenido de vocabulario del examen de Cam-
bridge “Starters”. Optamos por este nivel porque de acuerdo con el 
marco común de referencia europeo, éste es el nivel principiante, 
por tal motivo tomamos en cuenta que los estudiantes no tenían 
ningún conocimiento del idioma inglés.

En nuestra intervención cada módulo representaba una se-
mana de clase (5 horas), por lo tanto, utilizamos 5 semanas para 
enseñar el vocabulario y una semana para repasar todo lo visto du-
rante la intervención, dando como resultado 30 horas de clases. 
Durante esta última semana aplicamos la ficha de recuperación 
de datos y al final, en el ultimo día, realizamos una lista de verifi-
cación de datos a manera de evaluación, de tal manera que noso-
tras decíamos una palabra y los estudiantes tenían que identificar-
la mediante movimientos; de esta forma verificábamos cuales pa-
labras habían identificado y cuáles no.

Durante el curso, y para enseñar vocabulario en inglés a los 
estudiantes con Síndrome de Down, la metodología TPR propone 
una gran variedad de actividades que involucran la respuesta físi-
ca por parte de los alumnos y que los maestros de inglés pueden 
utilizar para enseñar, sin embargo nosotras utilizamos cuatro acti-
vidades principales las cuales son “Simón dice” que trata de hacer 
que el alumno realice los movimientos que el profesor indique, el 
“Role play” que trata de asumir un role imitando otro comporta-
miento, a otra persona, o a un actor; el “Jigsaw” en el que los alum-
nos tienen que recabar y ensamblar varias piezas de información 
de los compañeros para descubrir algo; y mímica que trata de imi-
tar los movimientos.

Resultados preliminares
Con el fin de medir la compatibilidad de ambas variables, diseña-
mos una gráfica de todas las características de la metodología TPR 
donde se muestra qué tanto se adapta dicha metodología a las ca-
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racterísticas de los estudiantes con SD. Los resultados indican que 
la mayoría de las características del TPR son compatibles, algunas 
otras se adaptan parcialmente y la minoría no son adaptables. Los 
números verticales muestran el número de preguntas realizadas, 
y los conceptos horizontales son las características de la metodo-
logía TPR. 

Compatibilidad

En cuanto a la eficacia de las actividades propuestas de la 
metodología TPR podemos decir, de acuerdo a las observaciones, 
que las actividades “Simón dice” y “Mímica” tuvieron resultados sa-
tisfactorios en el aprendizaje del vocabulario en inglés, en los es-
tudiantes con Síndrome de Down, mientras que “Jigsaw” y “Role 
play” no fueron compatibles con las características del Síndrome 
de Down, como se muestra en la siguiente grafica, los números 
verticales muestra el total de preguntas realizadas mientras que 
los datos horizontales indican las actividades utilizadas durante la 
intervención.
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Eficacia de las actividades

Para concluir podemos decir, de acuerdo a los resultados 
anteriores, que la metodología TPR tuvo resultados favorables en 
el aprendizaje del vocabulario de inglés, ya que como lo muestra 
la siguiente gráfica, la mayoría de las palabras fueron exitosamen-
te identificadas mediante los movimientos.

Eficacia de la metodología
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Capítulo 28

Alumno transnacional, más allá 
 de las fronteras: El caso de la Facultad 

de Lenguas Extranjeras

Elizabeth Aldrete Barragán 
Carmen Alicia Magaña Figueroa

Universidad de Colima

Resumen

Se presentan algunos resultados preliminares de una investiga-
ción cuyo objetivo fue conocer cuáles son los factores que se 

presentan en los alumnos trasnacionales de nuevo ingreso de la 
Facultad de Lenguas Extranjeras (FLEX), en las clases de inglés y 
español y que se ve reflejado en su desempeño académico dentro 
de su salón de clase. Dicha investigación tuvo un enfoque trans-
versal descriptivo cuantitativo, donde se utilizó el estudio de caso, 
y los datos que se obtuvieron fueron por medio de entrevistas y 
cuestionarios, así como las calificaciones de los alumnos transna-
cionales.

Introducción
Esta investigación se enfocó en la caracterizar los factores que 
afectan el desempeño académico de los estudiantes transnaciona-
les de nuevo ingreso durante 2014, desde la perspectiva propia, des 
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sus pares nacionales y maestros de las materias de inglés y español 
en la facultad de lenguas extranjeras. Primeramente, se desglosa-
rán las palabras claves para esta investigacióny se considera la de-
finición de situación, según la Real Academia Española (RAE 2014) 
define como un ‘‘conjunto de factores o circunstancias que afectan 
a alguien o algo en un determinado momento’’. Lo cual nos lleva a 
entender que tiende a tener una consecuencia no esperada. De la 
misma forma se tomará en cuenta el concepto de transnacional, el 
cual Sánchez y Zúñiga (2010) definen como “Alumnos que vivieron 
y estudiaron por un tiempo en Estados Unidos y regresaron para 
incorporarse a las escuelas mexicanas.

El impacto el cual es definido por (Couturejuzón, 2004,5). 
Como “un proceso docente- educativo se traduce en sus efectos so-
bre una población amplia: comunidad, claustro, entorno, estudian-
te, administración, identificando efectos científico - tecnológicos, 
económico - social - cultural - institucional, centrado en el mejora-
miento profesional y humano del hombre y su superación social”. 
Con respecto a lo anterior también es importante considerar la len-
gua de instrucción, el cual (López, 2007:85) ‘‘la realización lingüís-
tica de los usos comunicativos propios del ámbito escolar, aque-
llos que se identifican con la transmisión de los contenidos curri-
culares.

Es apropiado destacar algunos términos que se utilizarán 
a lo largo de esta investigación, como la definición de desempe-
ño del estudiante tal y como lo menciona Garbanzo (2007) define, 
desempeño académico también conocido como rendimiento aca-
démico es la suma de diferentes y complejos factores que actúan 
en la persona que aprende y ha sido definido con un valor atribui-
do al logro del estudiante en las tareas académicas. Y, por último, 
los términos problemas de adaptación y desventajas según la Real 
Academia Española (RAE 2014) que de acuerdo a la definición que 
da sobre problemas es el “Conjunto de hechos o circunstancias que 
dificultan la consecución de algún fin”. En cuanto a adaptación, la 
define como la “Acción y efecto de adaptar o adaptarse.” Por otro 
lado, Palomero y Fernández (2001) en relación con problemas de 
adaptación lo define como violencia escolar, que es un ‘‘conjunto 
amplio de sucesos en los que resulta necesario realizar una serie 
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de matizaciones’’. Y el termino de desventaja para la Real Acade-
mia Española (2014) lo es un ‘‘perjuicio que se nota por compara-
ción de dos cosas, personas situaciones’’ lo cual se puede también 
catalogar como ‘‘inconveniente’’.

En esta investigación se procura confirmar, como dicen Pat-
tison y Gross (1996) si hay un impacto o “choque cultural” prove-
niente de una reacción al cambio de ambiente, a la ruptura o reem-
plazo de lazos culturales y familiares que involucran sentimientos 
de frustración y ansiedad, cuyos efectos son intermitentes y dife-
rentes según la persona y que aumenta la conciencia y el desarro-
llo personal de comunicación. De acuerdo con Guzmán et al (2009) 
el estudiante ejerce su proceso de aprendizaje aprende como orga-
nizar sus recursos para el estudio, adquiere conciencia de la ma-
nera en que, a partir de estos, se acerca o se aleja de su éxito aca-
démico lo cual constituye sus hábitos de estudio. Ya que suele pa-
sar que en el primer año la mayoría de los estudiantes transna-
cionales pueden enfrentarse a varias dificultades al integrarse en 
el aula. Sería de gran utilidad saber qué se puede hacer con dicho 
tema ya que el investigador y los compañeros del investigador se 
enfrentaron a dichas dificultades al momento de hacer trabajos, ta-
reas o de participar en clase, ya fuese por pena o inseguridad ante 
la incorporación con el resto do los estudiantes nacionales. Lo cual 
puede repercutir en las participaciones de los estudiantes y pre-
senta limitantes tanto en calidad y cantidad, así como en elabora-
ción de proyectos y tareas en dichos estudiantes en la Facultad de 
Lenguas Extranjeras de la Universidad de Colima de nuevo ingre-
so del año 2014.

Esta investigación se abordará desde el enfoque cualitativo 
para explicar la situación general de los alumnos transnacionales y 
su impacto en el desempeño académico de los sujetos.

Pregunta
¿Cuáles son los factores que impactan en el desempeño académi-
co de los estudiantes transnacionales de nuevo ingreso en las ma-
terias de inglés y español?
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Objetivos
•	 Identificar quienes son los alumnos trasnacionales que 

proceden de los Estados Unidos de Norteamérica.
•	 Conocer desde la perspectiva del propio estudiante trans-

nacional, cuales son los factores que afectan su desem-
peño académico.

•	 Conocer desde la perspectiva del estudiante nacional (par 
nacional), cuales son los factores que afectan el desem-
peño académico del alumno transnacional.

•	 Conocer desde la perspectiva de los maestros de las asigna-
turas de español e inglés, cuales son los factores que afec-
tan el desempeño académico del alumno transnacional.

•	 Identificar si existe asociación de las calificaciones obteni-
das por los alumnos transnacionales con los factores que 
afectan el desempeño académico, desde la perspectiva de 
los 3 sujetos de estudio.

Justificación
Esta investigación servirá para caracterizar los factores que impac-
tan en el desempeño académico de estudiantes transnacionales de 
nuevo ingreso durante 2014, desde la perspectiva propia, de sus pa-
res nacionales, y maestros de las materias de inglés y español en la 
facultad de lenguas extranjeras.

 Los resultados que se puedan presentar en la investigación 
realizada serán de gran apoyo para los maestros y los maestros en 
formación, así ellos podrán utilizarlos para su futuro y no encon-
trarse con la situación de no conocer que tanto puede impactar la 
situación general del alumno transnacional al ingresar a un nuevo 
plantel educativo.

Esta investigación servirá para entender la situación que va-
rios estudiantes transnacionales de la Facultad de Lenguas Extran-
jeras están enfrentando. Por ese motivo se tomaron como muestra 
varios alumnos transnacionales que estén cursando dicha carrera. 
Esto ayudará a entender y conocer a mayor profundidad los facto-
res que impactan en su comportamiento, en su proceso de integra-
ción o adaptación a dichas clases, y promover alguna acción que 
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ayude a los estudiantes transnacionales a tener un mejor desem-
peño dentro del aula.

En este apartado se proporciona una descripción gene-
ral del marco teórico, así como de los siguientes temas; alumnos 
transnacionales, y los factores que impactan en el desempeño aca-
démico dentro del aula. Para profundizar más el tema, la organi-
zación se ha dividido en cuatro apartados; situación que enfren-
tan los alumnos transnacionales dentro del aula, su impacto en el 
desempeño académico, obstáculos y percepciones de los alumnos 
transnacionales dentro del aula; lo cual significa que cada apartado 
tiene sus respectivos subtemas. Por lo que se refiere es ver si real-
mente los alumnos transnacionales de nuevo ingreso del año 2014 
presentan alguno de estas situaciones, impacto y obstáculos al es-
tar en las clases cuya lengua de instrucción es inglés y español. 

El propósito de estos apartados es presentar quiénes son 
esos alumnos transnacionales y conocer la situación que enfren-
tan dentro del aula luego conocer las características de esto mis-
mo alumnos. 

Delaunay (1997) dice que estos alumnos parecen ser “invi-
sibles”, ya que poco se sabe de su procedencia y de su movilidad en 
las escuelas de los dos países, es una noción de invisibilidad, plan-
teada en términos de ausencia y confusión del fenómeno de mi-
gración de mujeres y adolescentes. Zúñiga, et. al (2008) dicen que 
una de las instituciones en que se manifiesta claramente la exclu-
sión es la escuela, a través de las prácticas pedagógicas y los me-
canismos con los que se apoyan: libros, materiales didácticos, in-
fraestructura escolar, entre otras cuestiones, quizás el motivo sea 
porque las instituciones educativas desconocen la presencia de es-
tos alumnos, y por este desconocimiento carecen de estrategias di-
dácticas dirigidas a este grupo de estudiantes y del conocimiento 
de lo que les sucede a los alumnos transnacionales. 

Branden, (1995) dice que, la autoestima se refiere a una ac-
titud hacia uno mismo que se expresa en la forma habitual de pen-
sar, amar, sentir, trabajar, estudiar y de comportarse. En opinión 
del investigador, esto hace que el alumno transnacional ya no quie-
ra más participar y esto puede causar un impacto en su desarro-
llo dentro del aula. Con respecto a lo anterior, Salazar (2003) dice 
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que al iniciar sus estudios los alumnos transnacionales sintieron 
temor de no poder rendir académicamente, y que los recursos fue-
ran a causar dificultad y causara que fueran a sentirse invisibles 
por no rendir académicamente como los demás compañeros. En 
opinión del investigador, esto tiene mucho que ver en la perspec-
tiva principal del estudiante, porque así es como se mentalizan y 
si es de forma negativa las cosas suelen no salir como se espera, 
ya que cada alumno es diferente y puede que para unos sea fácil 
y para otros sea algo imposible incorporarse a un nuevo plantel. 
Santín (1997) dice, que en la medida en que los alumnos toman el 
mando en las acciones adquieren seguridad en sí mismos lo que 
les permite enfrentar los retos en tareas difíciles orientando sus ac-
ciones a mejorar su desempeño en clase, lo cual atrae al alumno a 
tener éxito dentro del aula. También se aborda el comportamien-
to y trato hacia los alumnos transnacionales de maestros y alum-
no nacionales. . Por ejemplo, Blanco (2008) dice que, como docen-
tes, solemos pensar que atendemos a todos por igual, pero hay al-
gunos alumnos que necesitan más atención que otros, ya sea por 
sus condiciones físicas, intelectuales, sociales, migratorias, etcéte-
ra. Así pues, nos da a entender que el comportamiento del maes-
tro puede afectar en gran parte el aprendizaje del alumno transna-
cional. También dice que la exclusión en las escuelas no solamen-
te se da entre pares, sino también de docente a estudiante, pues 
cuando éste no contempla en su planeación, estrategias de acuer-
do a las necesidades de sus alumnos les está obstaculizando el ac-
ceso al aprendizaje.

Por otra parte, también se considera esencial, el trato de los 
alumnos nacionales hacia los alumnos transnacionales. Kral y So-
lano (2011) dicen que otra forma de exclusión de los pares es cuan-
do utilizan apodos para referirse a sus compañeros/as, dichos apo-
dos se originan por burlarse de los/as demás por su aspecto físi-
co, formas de hablar, por sus experiencias, etcétera. Menciona que 
éste hecho no escapa nadie, pues es común en México que se les 
pongan sobrenombres a las personas, que en ocasiones hasta lle-
gan a olvidar su verdadero nombre. También se toman en cuenta 
el impacto al ingresar a un nuevo plantel educativo, el impacto en 
su desempeño, percepciones de los alumnos transnacionales den-
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tro del aula, choque cultural, preparación de maestros, hábitos de 
estudio, adaptación a un nuevo modelo educativo.

Metodología
El desarrollo del objeto de estudio de esta investigación requirió 
del enfoque cualitativo lo cual es determinar la situación general y 
conocer su impacto en el desempeño académico en las clases cuya 
lengua de instrucción son inglés y español. Hernández, Fernández 
y Baptista (2010) dicen que principalmente se busca la ‘‘dispersión 
o expansión’’ de la información obtenida en la investigación. Moti-
vo por lo cual se llevó a la tarea conocer el impacto que esos once 
alumnos transnacionales obtuvieron al entrar a la Facultad de Len-
guas Extranjeras. Otro ejemplo de lo que Hernández, Fernández y 
Baptista mencionan es el siguiente:

‘‘[…] la investigación cualitativa da profundidad a los 
datos, la dispersión, la riqueza interpretativa, la contextuali-
zación del ambiente o entorno, los detalles y las experiencias 
única’’ (Hernández, Fernández y Baptista, 2003).

Es de relevancia para el desarrollo que se quiere obtener en 
esta investigación, lo cual implica indagar y comprender los fenó-
menos que puedan causar dicha investigación. Barrio del Castillo, 
et al. (sin número) dicen que un método de investigación cualitati-
va es para concebir a fondo lo que realmente se está investigando.

‘‘No obstante, el método de estudio de caso es una he-
rramienta valiosa de investigación, y su mayor fortaleza radi-
ca en que a través del mismo se mide y registra la conducta 
de las personas involucradas en el fenómeno estudiado’’ (Mar-
tínez, 2006: 167).

Por dicha razón, se decidió manejar esta investigación con 
estudio de caso es porque estos fenómenos pueden ser el poder 
que se necesita para obtener la información adecuada que nos pue-
da llevar analizar desde varias perspectivas. Del mismo modo Can-
tador et al (sin año.) dicen que la investigación es empírica ya 
que se trabaja con datos humanistas lo cual se lleva a generar teo-
rías lo cual conlleva a que sea una investigación cualitativa. Can-
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tador et al. mencionan ‘‘implica un entendimiento comprehensi-
vo, una descripción extensiva y un análisis de la situación’’. Ya sea 
para identificar quiénes son esos alumnos transnacionales prove-
nientes de los Estados Unidos de Norte América, identificar la si-
tuación general del alumno transnacional y conocer el impacto de 
su situación, en su desempeño académico en las clases cuya len-
gua de instrucción es el inglés y español. Así mismo, se permite 
usar este método para poder profundizar y lograr un mejor panora-
ma de lo que se ha venido mencionando, lo cual es conocer de qué 
manera impacta las características de los alumnos transnacionales 
en su desempeño académico en las clases cuya lengua de instruc-
ción es inglés y español. 

Recolección de datos

Criterios de selección

 De inclusión
•	 Que sean estudiantes transnacionales procedentes de USA
•	 Que estén inscritos a la FLEX de manera regular
•	 Que su residencia de años vida, haya sido mayor en USA 

que en México u otros países.
•	 Ambos sexos.

 De exclusión
•	 Estudiantes transnacionales de otros países que no sean 

de USA
•	 Estudiantes transnacionales que asistan a otras facultades 

o sólo cursos sabatinos de inglés.

 De eliminación
•	 Instrumentos mal llenados o incompletos.

La entrevista De acuerdo con Morga (2012), la modalidad 
del entrevistador es llevar a cabo un guión de preguntas, con la 
cual se podrá tener la libertad de cuestionar acerca de lo que se 
está interesado obtener sobre aquellos temas de interés, de acuer-
do a lo que el entrevistador crea de gran ayuda para la investiga-
ción. Durante la elaboración de la entrevista semi- estructurada se 
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diseñó conforme algunas hipótesis que se fueron analizando y lo 
cual creo que se pudieran resolver algunas dudas y a la vez ampliar 
la información sobre los alumnos transnacionales en la facultad de 
lenguas extranjera. El cuestionario que de acuerdo con Aparicio 
et al. (2015) dicen que el objetivo de un cuestionario es hacer que 
las variables planteadas en una investigación se conviertan en pre-
guntas de tal modo que lleven a un resultado específico y por últi-
mo las calificaciones que de acuerdo a Montt (2012) menciona que 
las calificaciones de los alumnos no sólo es una forma de orgullo y 
rendimiento académico, sino para fomentar el aprendizaje de los 
estudiantes y mostrando sus necesidades de acuerdo a un número.

Resultados
Los factores que se tomaron en cuenta en las entrevistas y cues-
tionarios fueron para obtener la situación general de los alumnos 
transnacionales lo cual se ve reflejado en su desempeño académi-
co dentro de su salón de clase; inglés y español. Dichos factores 
son:

FIP Falta de información de procedencia
ED Estrategias didácticas de los maestros
UMD El uso de material didáctico
IE Infraestructura escolar
CDA Comportamiento dentro del aula
SI Sentimiento de invisibilidad
CC Choque cultural
E Exclusión
CHAT Comportamiento hacia el alumno transnacional
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Clase de inglés

De acuerdo a las entrevistas y cuestionarios que se les apli-
co a los alumnos transnacionales, nacionales de segundo semestre 
y a los maestros de la Facultad de Lenguas Extranjeras, los resul-
tados obtenidos fueron de gran importancia ya que muestran que 
factores son los que más impactan en el desempeño académico del 
alumno transnacional en la clase de inglés y español.

Español
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Se tomaron en cuenta los primeros tres factores que impac-
tan al alumno transnacional en su clase de inglés los cuales se pre-
sentaran de una manera descendente. Los datos mostraron que el 
primero de mayor impacto en el desempeño académico en la cla-
se de inglés fue; comportamiento dentro del aula con un 58.8%, se-
guido de exclusión con un 52.9% y finalmente sentimiento de in-
visibilidad con un 35.3%.

De la misma forma se tomaron en cuenta los primeros tres 
factores que impactan al alumno transnacional en su clase de es-
pañol los cuales se presentaran de una manera descendente. Los 
datos mostraron que el primero de mayor impacto en el desempe-
ño académico en la clase de español fue; choque cultural con un 
66.7%, seguido de comportamiento dentro del aula con un 64.7% y 
finalmente exclusión y comportamiento hacia al alumno transna-
cional con un 58.8% en ambos factores. 

Conclusiones
Los resultados preliminares derivados de las entrevistas, cuestio-
narios y calificaciones de los alumnos transnacionales si tiene un 
impacto en su desempeño académico. Los demás factores mostra-
ron que no les impacta tanto ya que los alumnos nacionales fueron 
cordiales con los sujetos del estudio. Es evidente, que dicho facto-
res si forman parte de un alumno transnacionales pero dado que 
están en una facultad donde se está trabajando con el inglés diaria-
mente los alumnos se sienten conformes; pero como se menciona 
antes, el mayor impacto que tiene los alumnos transnacionales es 
el ‘’choque cultural’’. Así mismo, nos delimita que, en la Facultad 
de Lenguas Extranjeras, los alumnos no tienen problemas con sus 
compañeros o maestros en cuanto al uso del idioma. Sin embargo, 
¿qué pasaría si estos alumnos estuviesen en otra facultad donde 
el inglés no fuera la parte medular de su estudio?, ¿cómo se sen-
tirían? ¿Cambiaría el impacto en el desempeño académico, ya sea 
que la mayoría de los factores si impacten en gran cantidad?
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Personality or english level? 
 What comes first when being in a short 

academic mobility?

Tania Marisol Méndez Valencia 
Emily Yonely Nieto Santana 

Alejandro Silvestre Tello Moreno
Universidad de Colima

Abstract

Nowadays the academic mobility has become one of the most 
popular activities in the academic development. The lan-

guage objective and the cultural enrichment is reached when stu-
dents carryout an exchange to another country. Therefore, the ob-
jective of this investigation was, to identify what element such as 
personality or English level influenced the most in the way they 
interacted, when students from the University of Colima realized 
a short academic mobility to the United Stated within the program 
proyecta 100 mil between 2012 and 2015. The methodological de-
sign used was the case study. Interviews and questionnaires were 
used. The results indicated that the English level facilitated the 
communication; moreover, the results showed that the level sim-
plified their understanding when hearing native speakers. Anoth-
er result shown was the understanding of the customs and beliefs 
of the native residence were best understood by their personality. 
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Resumen 
En la actualidad la movilidad académica se ha convertido en una 
de las actividades académicas más populares en cuanto al desen-
volvimiento académico. El enriquecimiento cultural y el objetivo 
del lenguaje es alcanzado cuando el estudiante realiza una movi-
lidad estudiantil, así mismo el objetivo de esta investigación fue 
identificar que elemento la personalidad o el nivel de inglés influ-
yo con más impacto a la hora de interactuar, cuando los estudian-
tes de la Universidad de Colima realizaron una movilidad académi-
ca de corto plazo a los Estados Unidos en el programa de Proyecta 
100 mil entre el 2012 y el 2015. El diseño metodológico que se uti-
lizó para dicha investigación fue la de estudio de caso. Se usaron 
entrevistas y cuestionarios. Los resultados indicaron que el nivel 
de inglés fue el factor que más facilito la comunicación. Al igual 
que los resultados indicaron que el nivel de inglés simplifico el en-
tendimiento a la hora de escuchar a los hablantes nativos. Otro re-
sultado fue que el entendimiento de las costumbres y creencias de 
los residentes nativos fue mejor comprendido por su personalidad. 

Planteamiento del problema 
En este estudio se analizarán los elementos que afectan el desen-
volvimiento de los estudiantes de la Universidad de Colima que se 
van de movilidad a Estados Unidos. A lo largo de esta investigación 
es importante resaltar las unidades de análisis que se van a tomar 
en cuenta, estas son: la personalidad del estudiante, el nivel de in-
glés y la interacción lingüística.

La personalidad del estudiante puede ser un factor deter-
minante, ya que puede influir de manera positiva o negativa a la 
hora de interactuar con un extranjero de habla inglesa. La auto-
estima, la ansiedad y la motivación son elementos que definen la 
personalidad del sujeto, por ello es importante resaltar el papel de 
cada uno de ellos en el desenvolvimiento social del estudiante a 
la hora de comunicarse con un nativo de la lengua inglesa. Tam-
bién describiremos como afecta el nivel de inglés del estudiante a 
la hora de comunicarse en el extranjero, ya que este elemento pue-
de influir en la manera en la que se desenvuelve en ese contexto; 
y aún más, el nivel de inglés que tenga el estudiante puede tener 
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un efecto en su autoestima, comunicación y motivación es decir 
en su personalidad. 

La interacción lingüística hace referencia en como utilizas 
la lengua dependiendo de las costumbres y la cultura que hay en 
ese país. Del mismo modo, se analizará la interacción lingüística 
que implemente el estudiante de la Universidad de Colima en di-
ferentes ámbitos, Aquí entonces es importante que los alumnos es-
tén preparados para realizar conversaciones cotidianas. Una reu-
nión de trabajo, una clase, un saludo, por ejemplo; son interaccio-
nes importantes en la comunicación diaria. 

Ahora bien, el problema de este estudio se presenta cuan-
do los alumnos que realizan un intercambio se les dificulta el des-
envolvimiento socio-cultural, el cual se entiende por: la utilización 
de la lengua en diferentes niveles ya sea cultural, política o comu-
nicativa. Por estos motivos se realizará una investigación donde se 
estudiará los elementos de personalidad, nivel de inglés e interac-
ción lingüística, para poder identificar cuál de los tres es el que tie-
ne mayor impacto en los estudiantes. 

Para llevar a cabo dicha investigación nos veremos en la ta-
rea de recolectar información acerca del programa encargado de 
preparar a los estudiantes para irse de intercambio.

Objetivos

Objetivo general
Identificar como la personalidad y el nivel de inglés, afectan el des-
empeño sociolingüístico de los estudiantes de la Universidad de 
Colima cuando se van de movilidad a Estados Unidos.

Objetivos específicos 
•	 Identificar que elemento afecta con mayor impacto el des-

empeño de los estudiantes de la UDC a la hora de reali-
zar su movilidad

•	 Describir las áreas problemáticas derivadas de cada ele-
mento al que se enfrentaron los estudiantes durante su 
estancia en Estados Unidos. 
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Preguntas de investigación
¿Qué elemento influye más, en el desempeño sociolingüístico de 
los estudiantes de la Universidad de Colima a la hora de realizar 
una movilidad estudiantil, la personalidad o el nivel de inglés?

Planteamiento metodológico
El objetivo principal de este capítulo es abordar el diseño metodo-
lógico que se utilizó para llevar a cabo el estudio de los elementos 
de personalidad y nivel de inglés que afectan el desempeño socio-
lingüístico desde la perspectiva de los estudiantes de la universi-
dad de colima, que se van de intercambio a Estados Unidos. A con-
tinuación, se presentará el siguiente orden del apartado: el enfo-
que, el método utilizado, los criterios que se requirieron para la se-
lección de los sujetos, su descripción, la técnica e instrumentos 
para la recolección de datos y el análisis de resultados. 

Enfoque
El enfoque de esta investigación es cualitativo Ya que, según Cam-
pos (2009) existen hechos y situaciones de la realidad como son 
las relaciones interpersonales, percepciones, creencias, rutinas de 
vida, etcétera, que no se pueden exponer numéricamente y ser 
tratados mediante la estadística. Estos requieren centrarse más en 
el significado y en la interpretación de experiencias y situaciones 
que en procesamiento de datos numéricos. Ya que este estudio tie-
ne como objetivo principal llegar a conocer el elemento que afec-
ta con más impacto el desempeño sociolingüístico de los alumnos 
a la hora de realizar un intercambio a Estados Unidos. 

Así mismo cook y Reichardt (2000) considera que el para-
digma cualitativo posee un fundamento decididamente humanista 
para entender la realidad social de la posición idealista que resal-
ta una concepción evolutiva y negociada del orden social. En defi-
nitiva, este proyecto de investigación se enfoca en el entendimien-
to social y lingüístico que afecta a los estudiantes durante su inter-
cambio estudiantil. 
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Método
Basándose en la investigación de este trabajo se ha decidido im-
plementar el estudio de caso como método de investigación, pues 
como lo indica Rodríguez (2011) Se podría definir el estudio de ca-
sos como una investigación que mediante los procesos cuantitati-
vo, cualitativo o mixto; se analiza profundamente una unidad para 
responder al planteamiento del problema, probar hipótesis y desa-
rrollar teoría. También se define como una investigación sobre un 
individuo, grupo, organización, comunidad o sociedad; que es vis-
to y analizado como una entidad. Otros la consideran un método 
para aprender de una instancia compleja, que se entiende como un 
todo, teniendo en cuenta su contexto. Los estudios de caso de este 
tipo tienen como objetivo documentar una experiencia o evento 
en profundidad o entender un fenómeno desde la perspectiva de 
quienes lo vivieron. Más aún, se ha elegido el estudio de caso ya 
que permite profundizar y obtener un entendimiento más extenso 
basándose en la experiencia obtenida en el ambiente social. 

Los sujetos del estudio
Se otorgaron un total de 7,500 becas para estudios del idioma in-
glés como segunda lengua de las cuales 6 fueron otorgadas a la fa-
cultad de Lenguas Extranjeras de la Universidad de Colima en el 
2014, 8 para la facultad de economía y 8 para facultad de turismo.

De los 15 estudiantes que realizaron la movilidad de pro-
yecta 100 mil en el campus de Villa de Álvarez se seleccionaron a 
8 y a dos independientes. La deliberación de los 10 sujetos de es-
tudio se hizo de manera intencional, ya que se tomó en cuenta su 
nivel de inglés y el país en el que realizaron su movilidad. Un cri-
terio de selección fue el nivel de inglés; 5 estudiantes de nivel in-
termedio y 5 de nivel avanzado. Se seleccionaron de esta forma ya 
que era necesario poder hacer una comparación basada en el ni-
vel de dominio de la lengua inglesa. Otro criterio de selección fue 
el país, al que realizaron su movilidad, ya que era imprescindible 
que los estudiantes realizaran su movilidad a Estados Unidos. Es-
tos sujetos fueron localizados personalmente al visitar la facultad 
de economía, turismo y Lenguas Extranjeras de la Universidad de 
Colima. Una vez seleccionados los sujetos se les contacto personal-
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mente para verificar su disponibilidad para contestar un cuestiona-
rio y realizar una entrevista. 

Finalmente, se realizó el estudio con 10 alumnos de la Uni-
versidad de Colima del campus de Villa de Álvarez, de los cuales 5 
fueron de nivel avanzado y 5 de nivel intermedio, como ya men-
cionado. 

Descripción de los sujetos
El grupo A se conformó de 5 alumnos de los cuales uno de los inte-
grantes de este grupo realizó la movilidad por medio de un campa-
mento estudiantil. Mientras que los demás integrantes realizaron 
su movilidad por medio del programa proyecta 100,000. Los alum-
nos contaban con la característica de dominar la lengua inglesa a 
nivel avanzado. El grupo B se conformó de 5 alumnos de los cuales 
uno de los integrantes de este grupo realizó la movilidad por me-
dio de un campamento estudiantil. Mientras que los demás inte-
grantes realizaron su movilidad por medio del programa proyecta 
100,000. Los alumnos contaban con la característica de dominar la 
lengua inglesa a nivel intermedio. 

Finalmente, los sujetos de ambos grupos contaban con eda-
des de 18 a 23 años, fueron seleccionados al azar de la Facultad de 
Lenguas Extranjeras, Turismo y Economía. Además, se tomó en 
cuenta la duración de su movilidad: haber permanecido como mí-
nimo un mes en Estados Unidos.

Recolección de datos 
La recolección de datos se llevó a cabo mediante dos técnicas. Una 
entrevista semiestructurada a los sujetos de estudio y un cuestio-
nario el cual determinaba la personalidad de los sujetos. Acorde al 
libro Metodología de la investigación Pérez (1998), El cuestionario 
es el método que utiliza un instrumento o formulario impreso, des-
tinado a obtener respuestas sobre el problema en estudio y que el 
consultado llena por sí mismo.

El tipo de cuestionario que se eligió fue un cuestionario de 
opción múltiple el cual tenía como objetivo definir la personalidad 
de cada sujeto.

Por otra parte, fue necesario implementar una entrevista ya 
que, Según Rodríguez (2011) La entrevista es simplemente la co-
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municación interpersonal establecida entre el investigador y el su-
jeto de estudio con un determinado propósito. Es una relación que 
tiene por objeto obtener respuestas verbales a los interrogantes 
planteados sobre el problema propuesto. Está orientada a recolec-
tar datos que tienen que ver con las percepciones, las actitudes, las 
opiniones, las experiencias ya vividas, los conocimientos, así como 
también a los proyectos de futuro. La entrevista es una técnica per-
sonal que permite la recolección de la información en profundidad 
donde el informante expresa o comparte oralmente y por medio 
de una relación interpersonal con el investigador su saber (opinio-
nes, creencias, sentimientos, puntos de vista y actitudes) respec-
to de un tema o hecho. Lo más importante en esta técnica es parti-
cularmente la forma de hacer las preguntas... la entrevista semies-
tructurada implica que no hay secuencia en el orden de la pregun-
ta y depende mucho de las respuestas dadas. El marco de realiza-
ción es de este tipo de entrevistas debe ser abierto y en un ambien-
te de cordialidad, para ello debe existir la relación de empatía con 
el informante. Se eligió la entrevista semiestructurada para lograr 
obtener una respuesta más clara y precisa sobre su experiencia du-
rante su movilidad. 

Resultados
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Comunicación
La comunicación con hablantes nativos puede resultar problemáti-
co cuando el alumno no tiene el nivel del idioma o el tipo de per-
sonalidad para poder sostener una conversación. Como se puede 
apreciar en la gráfica, con respecto a la comunicación se encon-
tró que el 30% de los estudiantes opinaron que la personalidad fue 
el factor que más les ayudó con la comunicación a la hora de co-
municarse con un nativo, como expresó el Sujeto B: ¨No tuve nin-
gún problema en comunicarme porque mi personalidad abierta 
me ayudó¨. De igual manera el 30% opinó que dependía de ambos 
factores para lograr una comunicación exitosa. Mientras tanto el 
40% de los estudiantes opinaron que fue el nivel de inglés el factor 
más influyente para una buena comunicación. 

Comprensión auditiva
A la hora de poder entender a los hablantes nativos los alumnos se 
encontraron con diversos obstáculos ya que como cita el sujeto A 
¨la personalidad, porque había situaciones en que los hablantes na-
tivos tenían prisa o hablaban muy rápido, y era necesario tener pa-
ciencia o actitud para poder entender se analizó qué factor fue el 
más efectivo para comprender a un hablante nativo. Los resultados 
arrojaron que el 10% de los estudiantes opinaron que fue la per-
sonalidad lo que facilitó la comprensión. Mientras que el 90% opi-
nó que el nivel de inglés fue determinante para su comprensión, 
como lo cita el sujeto D ¨ El nivel de inglés ya que el oído tiene es-
tar acostumbrado a los diferentes sonidos que la lengua madre no 
tiene. Los resultados mostraron una cifra significativa hacia el ni-
vel de inglés ya que dependía de una habilidad lingüista. 

Comunicación no verbal
La siguiente pregunta habla sobre cómo les facilito la compren-
sión de la comunicación no verbal y de qué manera estos mensa-
jes que son a través de señas, gestos, lenguaje corporal, y expre-
siones faciales les pudo haber ayudado. Los resultados mostraron 
que el 10% de los estudiantes se les facilito el utilizar la comunica-
ción no verbal. También se muestra que el 40% de los estudiantes 
su personalidad fue lo que les permitió comunicarse de una ma-
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nera no-verbal. Tal como los dice el sujeto I indica que la comuni-
cación no verbal jugó un papel importante en su comunicación ya 
que “por medio de está nos comunicábamos cuando ninguno de 
los estudiantes tenía como lengua madre el inglés, y se me facili-
to la comprensión en cuestión de que si no entendía lo que decir 
hablando usaba gestos y mímica”. Mientras que el 50% de los es-
tudiantes aseguran que la comunicación no verbal fue un elemen-
to que les ayudó para comunicarse mejor, es importante mencio-
nar que algunos sujetos expresaron que la comunicación no verbal 
les fue de poca utilidad, ya que preferían la comunicación verbal.

Entendimiento de normas culturales
La última pregunta hace referencia al entendimiento de las nor-
mas culturales y el contexto social ya que queremos saber si es ne-
cesario un nivel avanzado del idioma inglés o un tipo de persona-
lidad específica para poder entender, la religión, las costumbres, 
creencias, los hábitos y normas morales del país. En cuanto a los 
resultados se mostró que el 20% de los estudiantes opinaron que 
fue la personalidad y el nivel de inglés lo que les ayudó a enten-
derlas. El 30% de estudiantes opinaron que fue el nivel de inglés 
el que los ayudo a entender dichas normas. Los resultados arroja-
ron que el 50% de los estudiantes opinaron que para entender esas 
normas la personalidad es el factor que más les ayudo. Tal y como 
lo cita el sujeto D; ¨mi nivel de inglés ya que gracias a eso tuve la 
oportunidad de convivir con personas nativas y de diferentes cul-
turas.

Los resultados obtenidos coinciden con las suposiciones 
que se hicieron al inicio de esta investigación. Ya que el nivel de 
inglés fue el elemento más influyente en la mayoría de los contex-
tos a los que se enfrentaron los estudiantes que realizaron un inter-
cambio. A pesar de que el nivel de inglés si fue el factor más influ-
yente es importante mencionar que la personalidad también juega 
un papel muy importante a la hora de realizar una movilidad estu-
diantil. Se puede decir que se esperaba una inclinación significati-
va en el nivel de inglés. 
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Programa de Mejoramiento de Teaching 
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 visto desde otros ojos 
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Raphaël Hubert Elie Sebire 

Universidad de Colima

 

Resumen 

Se llevó a cabo un estudio sobre el desempeño de los alumnos 
practicantes de la FLEX en el Programa de Mejoramiento de 

Teaching English (PROMETE) en una de las escuelas donde se im-
parte este programa, con el objetivo de obtener las percepciones 
de los profesores de materias reglamentarias ya que no hay inves-
tigaciones previas a ésta y la razón que llevó a cabo a realizarla fue 
la necesidad de conocer el punto de vista desde otra perspectiva 
fuera de los directivos y encargados de PROMETE. Este trabajo se 
centró en los resultados que se obtuvieron mediante entrevistas 
y cuestionarios sobre lo que los profesores curriculares piensan y 
perciben del desenvolvimiento de los alumnos practicantes y de la 
misma manera la convierte en una investigación cualitativa. 

Introducción 
El presente estudio tiene como objetivo presentar las percepcio-
nes por parte de los profesores de materias reglamentarias hacia 
el desempeño de los alumnos practicantes de la FLEX del Progra-
ma de Mejoramiento Teacher English (PROMETE) de donde sur-
ge el estado y problema de la investigación, se mencionan algunas 
opiniones de los profesores de la educación primaria como algunas 
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observaciones hacia los alumnos practicantes. La manera en la que 
los alumnos en preparación se han desenvuelto a lo largo de las ge-
neraciones es diferente, ya que obviamente cada uno encuentra la 
manera y táctica de llevar sus clases, para uno suele resultar satis-
factorio, pero no sabemos si en realidad lo hacemos bien, y no tan-
to en la manera en que responden los alumnos. Conocer las pers-
pectivas de otras personas, en este caso los profesores de currícu-
lo de nivel primario ayudarían a enfatizar las cosas positivas y ne-
gativas del desenvolvimiento de los alumnos y podría ayudar en el 
mejoramiento del programa PROMETE. 

Es importante invertir el tiempo y esfuerzo en esta inves-
tigación ya que como estudiantes de la Facultad de Lenguas de la 
Universidad de Colima, contamos con un currículo donde se cu-
bren prácticas profesionales a nivel primario por medio del progra-
ma PROMETE, y esta investigación da paso a saber todas esas co-
sas que lleva consigo este programa desde una perspectiva exterior 
de los directivos y encargados incluso de los mismos estudiantes, 
así como sus debilidades o tropiezos para así hacer que las genera-
ciones futuras tengan una preparación con calidad y tengan ideas 
más precisas de lo que es impartir una clase y todo lo que conlleva. 

Las variables presentadas confrontan varias estipulaciones 
tanto en sitios de Internet como en otras investigaciones realiza-
das, en este proyecto se podrá conocer a mayor medida las percep-
ciones las clases de inglés que se imparten en la escuela primaria 
José Amador García con el programa de PROMETE. Se espera sa-
ber opiniones más concretas abordando preguntas específicas ha-
cia lo deseado tanto en el ámbito de calidad, estrategias, responsa-
bilidad, tiempo y demás. Esta investigación podría sugerir a futuro 
más proyectos de investigación para así comparar qué tanto se ha 
avanzado de acuerdo a que cada vez se van haciendo más investi-
gaciones e identificando factores más precisos. 

Los intereses o motivos por los cuales se seleccionó esta in-
vestigación fueron porque al empezar esta nueva etapa de prácti-
cas no sabía a todo lo que me iba a enfrentar y realmente no me 
sentía lo suficientemente preparada para un paso tan grande como 
este. PROMETE es un programa que facilita el desenvolvimien-
to prematuro de los estudiantes y próximos docentes, como dicen 
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mundanamente nos aientan al ruedo lo cual me parecera meor te-
ner unas bases establecidas de acuerdo a las debilidades que los 
profesores de materias reglamentarias de la primaria han visto de 
los alumnos practicantes anteriores y no esperar a ver cómo nos 
va. 

Metodología 
Esta investigación se realizó en una escuela primaria donde se ob-
tuvo la perspectiva que tienen los profesores de materias regla-
mentarias hacia el programa PROMETE en base al desenvolvi-
miento de los alumnos en entrenamiento. En este proyecto se po-
drá conocer como los profesores ven las clases de inglés que im-
parten los alumnos practicantes y qué es todo lo que ofrecen, se es-
pera saber opiniones más concretas abordando preguntas específi-
cas hacia lo deseado. La perspectiva teórica desde la cual se abor-
dó el tema es de carácter cualitativo por medio de una investiga-
ción de campo ya que el investigador irá a la primaria a aplicar sus 
preguntas y cuestionarios. 

Resultados 
Se muestran los resultados del proceso que implica la metodología 
utilizada, la interpretación de estos hallazgos y la forma en que es-
tos mismos fueron usados para que el objetivo principal de esta te-
sis fuera cumplido. Aquí se manejaron tres categorías para partir 
en lo que se quería investigar, que son compromiso, actitud e in-
tegración. Estos tres indicadores se tomaron de la literatura que se 
realizó acerca del tema en el apartado del marco teórico donde en-
fatiza mucho estos tres aspectos de lo que es el perfil de un profe-
sor. Estas categorías sirvieron como base para crear lo que fue el 
cuestionario que se aplicó a los profesores de materias reglamenta-
rias de una escuela primaria donde se imparte el Programa de Me-
joramiento de Teaching English en la escuela misma, ya que los 
profesores eran los sujetos de investigación. 

El principal objetivo de este cuestionario fue obtener las 
percepciones del profesor de una manera directa con preguntas y 
opciones de acuerdo a las categorías para que no se salieran del ob-
jetivo y poder tener respuestas más concretas. El investigador fue 
a la escuela donde los profesores y maestros practicantes impar-



342

Sebire Raphaël Hubert Elie | Coordinador

tían sus clases, tanto las curriculares como las del programa PRO-
METE en horario regular, para así no tener inconvenientes de no 
encontrarlos y no alterar sus horarios rutinarios. 

Compromiso 

En esta tabla se puede apreciar los resultados arrojados del 
total de profesores que se les aplicó el cuestionario. El análisis e in-
terpretación de los resultados que se obtuvieron se realizó en base 
a la teoría de análisis cualitativo. Donde al final los resultados de 
este apartado dicen que los maestros practicantes cuentan con una 
formación en la que más que estar explicando un tema y hacer que 
los alumnos escuchen todo el tiempo, éstos se ven envueltos en el 
proceso y explicación del maestro practicante. 

Pero también hay una mínima desconfianza por parte de 
los alumnos cuando tienen dudas, se abstienen de preguntar y esto 
hace que se dé por entendido las actividades. Los profesores veían 
que cierta cantidad de alumnos se callaban ya sea al momento de 
explicar las actividades o cuando el maestro practicante pregunta-
ba si había dudas. 

Los trabajos participativos no eran de mucha alarma, ya 
que se veía que los maestros practicantes empleaban modelos par-
ticipativos cuando era necesario. 
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Actitud 

En esta tabla se puede apreciar los resultados arrojados del 
total de profesores que se les aplicó el cuestionario. El análisis e 
interpretación de los resultados que se obtuvieron se realizó en 
base a la teoría de análisis cualitativo. Donde al final los resultados 
de este apartado dicen que los maestros practicantes muestran un 
grado alto de seguridad cuando están frente a los alumnos, pero al 
igual muestran cierto nerviosismo que los hace que esta seguridad 
se pierda un poco y los alumnos no les tomen cierta atención y se 
pierdan un poco. 

Otro factor que los profesores observaron de la actitud de 
los maestros practicantes es que se muestran pacientes con los 
alumnos, cabe mencionar que en esta escuela suelen ser un poco 
indisciplinados y se necesita un poco más de actitud imponente 
para que las cosas no se salgan de control, pero pese a eso los 
maestros practicantes sabían cuándo tenían que mantener una ac-
titud firme y cuando había que estar con ellos de una manera más 
calmada. 

Y respecto al factor anterior también los profesores dije-
ron que no era muy necesario estar detrás de los alumnos, la ma-
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yor parte del tiempo los alumnos seguían las instrucciones y po-
nían atención a los maestros practicantes, es por eso que tanto la 
indisciplina y la motivación e interés de los alumnos se veían re-
flejados en la independencia que mostraban al momento de reali-
zar las actividades. 

Por último, los profesores mencionaron que los maestros 
practicantes no tomaban una actitud egoísta frente a los alumnos, 
cuando éstos tenían algún punto de vista acerca de las actividades 
o del maestro mismo, siempre y cuando fuera algo que estuviera 
perjudicando o los alumnos se vieran en alguna situación incómo-
da o viceversa, cuando los alumnos mencionaban. 

Integración

 

En esta tabla se ven los resultados arrojados del total de 
profesores que se les aplicó el cuestionario. El análisis e interpre-
tación de los resultados que se obtuvieron se realizó en base a la 
teoría de análisis cualitativo. Donde al final los resultados de este 
apartado dicen que los maestros practicantes al momento de apli-
car una actividad sus instrucciones eran claras para el grupo. 

Los profesores también notaban que los maestros practi-
cantes hacían que los alumnos se vieran envueltos en actividades, 
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ya fuera en trabajo colaborativo o individuales, tenían cierta inde-
pendencia para realizarlas. 

Otro factor que tuvo cierta incertidumbre fue el de la disci-
plina, la mayor parte del tiempo los alumnos respondían a las ac-
tividades, fueran grupales o individuales, pero llegaba el momen-
to en el que se perdía el control, pero los maestros practicantes lo 
sabían llevar bien porque contaban con actividades donde los ha-
cían regresar a trabajar. 

Y por último para ser más específicos, los alumnos traba-
jaban de manera individual y grupal, pero los profesores dijeron 
que las actividades grupales no estaban contempladas en gran ma-
yoría, los alumnos permanecían en sus lugares resolviendo activi-
dades y de igual manera tenían respuestas individuales para cada 
caso, no hacían que los alumnos compartieran ideas y trabajaran 
del todo de manera cooperativa. 

Conclusiones 

Supuesto 
Al hacer esta investigación se pretendía conocer los puntos de vis-
ta de los profesores respecto a categorías específicas y así éstos opi-
naran de una manera más concreta sin salirse del tema o que la 
investigación no resultara con los objetivos pensados. Se esperaba 
más opiniones negativas y enfocándose a los errores de los alum-
nos y no tanto a lo que hacían bien porque como la investigación 
lo dice, de aquí se podrían sacar mejoras al programa. 

Pero a final de cuentas los profesores opinaron de manera 
positiva acerca del programa y de los maestros practicantes de la 
FLEX. Donde los maestros practicantes traen una formación que 
se basa en la seguridad de los alumnos, la creación de un ambien-
te agradable para trabajar pero que al mismo tiempo los alumnos 
no se ven forzados a trabajar, sino que tienen la confianza y como-
didad de desenvolverse de una manera tranquila para así enrique-
cer su aprendizaje. 
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Herramientas de investigación-acción 
para reflexionar 

 sobre la práctica docente
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Resumen

En este artículo se describe el taller del mismo nombre, en el 
que se proponen una serie de herramientas que son retoma-

das de la investigación-acción y actividades que pueden ser utiliza-
das para propiciar la reflexión en los docentes de lenguas en acti-
vo. El objetivo principal del uso de éstas herramientas es acercar a 
los profesores de lenguas a procesos reflexivos y de investigación 
tanto individuales como participativos, que les permitan en pri-
mer lugar, conocer y reconocer su propia práctica docente, en se-
gundo lugar cuestionarla y contrastarla con los saberes teóricos y 
experienciales que ya poseen, identificar oportunidades de mejora 
en los procesos de enseñanza aprendizaje en el aula, buscar posi-
bles soluciones, tomar decisiones, llevarlas a la práctica y evaluar 
los resultados; sabiendo que estos procesos de vigilancia epistémi-
ca son cíclicos, continuos y sistemáticos, por lo que al resolver una 
problemática, se puede iniciar el proceso para otro problema dife-
rente, o de lo contrario, se reinicia el ciclo para la misma proble-
mática pero con nuevas alternativas de solución. 

Introducción
La investigación-acción es reconocida como un tipo de investiga-
ción que busca mejorar la realidad presente y la autonomía del do-
cente o actores involucrados, por lo que, en una primera parte, se 
presenta su definición, aplicaciones y se describen sus característi-
cas, entre las cuales se encuentra que es cíclica, en espiral, colabo-
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rativa, participativa y reflexiva. Posteriormente se describe su pro-
ceso y finalmente, se presentan algunas herramientas que apoyan 
la investigación-acción y propician la reflexión de los involucrados.

Investigación-Acción (IA)
El término investigación-acción se atribuye a Kurt Lewin (1946) 
quien la describió como una forma de indagación que permite pro-
bar las normas más significativas de la vida social (2007) y por otra 
parte, como un proceso de peldaños en espiral donde en cada uno 
se planifica, se actúa y se evalúa el resultado de la acción. (Kemmis 
& McTaggart, 1988) . Lewin destaca dentro de la IA la importan-
cia de tomar decisiones en grupo, el hecho de ser social y el com-
promiso con la mejora. A partir de Lewin, varios autores, en difer-
entes momentos han estudiado y aplicado la Investigación-acción, 
entre ellos cabe destacar a: John Elliot, Lawrence Stenhouse, Ste-
phen Kemmis, Robbin McTaggart, Jean McNiff, Jack Whitehead, 
Craig A. Mertler y Antonio Latorre, entre otros. 

Mientras que Kurt Lewin mantiene una postura social y la 
aplica en contextos comunitarios, John Elliot (2000) se enfoca en 
la educación, declarando que el propósito de la investigación-ac-
ción consiste en profundizar la comprensión del profesor en cuan-
to a su problema e interpretar lo que ocurre desde el punto de vista 
de quienes interactúan en dicha situación. Para Geoffrey E. Mills 
(2007) la IA es una investigación sistemática que puede ser con-
ducida por los diversos actores de la educación como maestros, ad-
ministradores, consejeros, legisladores y todos aquellos interesa-
dos en los procesos de enseñanza-aprendizaje o sus ambientes con 
el propósito de reunir información respecto a cómo operan las es-
cuelas, como enseñan y como aprenden sus estudiantes. Por su 
parte, Jack Whitehead (2008) propone una teoría viviente (living 
theory) como una forma de complementar la investigación-acción 
por medio del análisis de cómo se ha producido la influencia edu-
cativa de un individuo en su propio aprendizaje, el aprendizaje de 
otros y en el aprendizaje social de su contexto laboral y de vida. 

Retomando la información que nos proporcionan algunos 
autores, encontramos que entre sus características están las sigui-
entes:
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Cuadro 1
CARACTERÍSTICAS DE LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN POR AUTOR

Kemmis 
(1988)

Es participativa y colaborativa 
Se desarrolla siguiendo una espiral introspectiva de ciclos de 
planificación, acción, observación, reflexión, replanificación…
Crea comunidades autocríticas 
Es un proceso sistemático de aprendizaje en el que se actúa conscientemente
Induce a las personas a teorizar acerca de sus prácticas
Exige que las prácticas, las ideas y las suposiciones se ponga a prueba
No sólo implica registrar sino también recopilar y analizar 
nuestros propios juicios, reacciones e impresiones
Es un proceso político porque implica cambios que afectan a otros
Implica realizar análisis críticos de las situaciones
Comienza con cambios que pueden ser intentados por un solo 
individuo y se desplaza hacia cambios más amplios
Empieza con pequeños ciclos de planificación, acción, observación y 
reflexión, pudiendo definir posteriormente problemas de mayor importancia
Permite crear registros de las mejoras: cambios en actividades, en 
nuestro lenguaje, en las relaciones y formas de organización
Permiten dar una justificación razonada de nuestra labor educativa

Elliot 
(1993)

Se centra en el descubrimiento y resolución de problemas a los que se 
enfrenta el profesorado para llevar a la práctica sus valores educativos
Considera el diálogo con otros profesionales
Es una práctica reflexiva
Supone una reflexión simultanea sobre medios y fines
Integra la teoría y la práctica

Mertler 
(2009)

Mejora la educación a través de incorporar el cambio.
Involucra educadores trabajando juntos para mejorar su práctica
Es persuasivo y acreditado, al ser realizado por maestros y para los maestros.
Es colaborativa y participativa
Es práctica y relevante
Permite desarrollar reflexiones críticas
Es planeada y sistemática
Faculta una mentalidad abierta
Posibilita un análisis crítico de los lugares de trabajo educativos
Es un proceso cíclico de planeación, acción, desarrollo y reflexión
Justifica las prácticas de enseñanza

Zubber-
Skerrit 
(1992)

Es participativa y colaborativa
Es emancipadora
Su investigación no sólo tiene importancia teórica 
sino que conduce a mejoras prácticas

Lomax 
(1990)

Busca una mejora a través de la intervención
Es participativa e implica a otras personas como coinvestigadores
Implica al investigador como foco principal de la investigación
Necesita de una continua validación de testigos educativos
Forma rigurosa que lleva a generar teoría de la práctica

Fuentes: Kemmis (1988, págs. 30-34), Mertler (2009, págs. 18-19), Latorre (2003, págs. 25-28)
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La investigación-acción sigue vigente y no es exclusiva del 
ámbito escolar, se aplica en diversos sectores públicos y privados; 
y se distingue de otros tipos de investigación porque se enfoca no 
sólo en investigar un problema sino también en resolverlo. La IA 
en el aula se realiza mediante una serie de estrategias, técnicas y 
procedimientos que permiten que el proceso sea sistemático y re-
flexivo, con el propósito de expandir el conocimiento científico, 
solucionar los problemas encontrados y aumentar la competencia 
de los involucrados, quienes intervienen como coparticipes, en la 
problemática a resolver. Es decir, se busca su comprobación, es co-
laborativa, participativa y tiene una finalidad de cambio y mejora 
de la práctica educativa, buscando emancipar al docente de posi-
bles creencias, costumbres y hábitos erróneos a través del cuestio-
namiento de su práctica.

Proceso de la IA
Existen diversos modelos de IA, algunos con varios pasos, sin em-
bargo, todos coinciden en al menos tres puntos: planear, actuar 
y reflexionar. En nuestro caso se tomará la propuesta de Pedro-
za Flores (2014), por la importancia que otorga a los saltos cualita-
tivos que pueden operar en el docente de manera virtuosa cuan-
do son planeados y organizados a través de la IA, mostrando como 
se puede lograr significar y resignificar la práctica de los docentes. 
Éste modelo consta de las siguientes etapas, las cuales se muestran 
en un diagrama y son explicadas someramente:

Esquema 1

Fuente: Pedroza Flores, R. (2014, pág. 97)
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•	 Identificación del problema – Se refiere a la manera en 
que el docente percibe su propia práctica. Es conocer-
se y conocer a través de la observación, registros, narra-
ción, cuestionamiento (pregunta de inclusión) y lectura 
de los mismos.

•	 Diagnóstico – Se refiere al proceso por el cual el docente 
reconoce lo significativo de su propia práctica educativa. 
En este paso el docente es capaz de referirse acerca de 
sí mismo como espectador, actor y realizador de los re-
gistros. Permite evidenciar los significados de la práctica 
educativa.

•	 Fundamentación – Se refiere a la búsqueda de literatura 
especializada que se relacione con las categorías naturales 
y el problema que se busca resolver dentro de la práctica 
educativa, procurando delimitar la búsqueda a la pregunta 
de inclusión. Posteriormente se trabaja el aparato crítico, 
concluyendo con el análisis y síntesis de ambas categorías 
y se construye el texto que fundamente nuestra investi-
gación creando así una teoría resignificada.

•	 Supuesto de acción – Fundamentándose en la teoría re-
significada, se escribe un enunciado que cuestiona y a su 
vez establece una acción intencional.

•	 Modelo de intervención – Se refiere a la toma de decisio-
nes. Lo que se va a hacer. Se diseña y planea tomando en 
consideración los resultados de los elementos anteriores, 
el qué y el cómo, que incluyen la concepción teórica y la 
intención de la acción.

•	 Implementación, imprevistos y ajustes – Al mismo tiem-
po que se pone en práctica el modelo de intervención for-
mulado, se va realizando una evaluación continua para 
responder a los imprevistos, implicando autorreflexión, 
análisis, reconceptualización y resignificación de la prác-
tica, implicando regresar a momentos previos para ir re-
valorizando cada una de las etapas anteriores y plantear 
nuevos supuestos que se irán resolviendo en la acción 
mediante los ajustes a la intervención. 
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•	 Teorización – Se elabora conforme el proceso y los resul-
tados de la IA realizada, sintetizando los aportes descu-
biertos a través de cada uno de los pasos teóricos y prác-
ticos.	

•	 A partir del último punto el ciclo se reinicia. (Pedroza 
Flores, 2014)

Herramientas para reflexionar
A continuación, se hace referencia a una serie de herramientas y 
actividades que han sido retomadas de diversos autores y en algu-
nos casos adaptadas por la autora del presente artículo. Varias de 
ellas requieren de procesos escritos, por la conexión encontrada 
entre la escritura y la reflexión. Apoyándonos en las palabras de 
Esteve Ruesca (2011):

La simple anotación por escrito supone por sí misma una 
toma de conciencia de los detalles que configuran nuestras actua-
ciones y nuestros pensamientos, es el inicio de un diálogo atento y 
consciente con nosotros mismos. (p. 40)

Conociéndome y reconociéndome como docente 
(de lenguas)

Consiste en contestar una serie de preguntas que nos lleve 
a reflexionar sobre quiénes somos, lo que hemos hecho y lo que as-
piramos. Esta actividad permite al docente darse cuenta de la po-
sición en donde ésta y como ha llegado hasta ahí, algunos de sus 
errores, creencias y logros. Clarifica lo que desea lograr en su pro-
fesión. (Ver Anexo 1)

Ensayos
Fierro, Fortoul y Rosas (1999) proponen la redacción de una serie 
de ensayos a través de los cuales el profesor puede darse cuenta 
de sus creencias y compararlas con la literatura que existe de un 
tema específico. Algunos ejemplos sugeridos por estas autoras son: 

•	 Ser y quehacer del maestro (de lenguas).
•	 Luces y sombras de la profesión docente.
•	 El maestro (de lenguas) en México.
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Diario de clase
Diversos autores sugieren escribir un diario o bitácora que permita 
mantener un registro escrito de los sucesos relevantes en clase, en 
cuanto a 1) la persona del docente, sus acciones, aptitudes, actitu-
des, sentimientos e intenciones; 2) los alumnos, sus acciones y re-
acciones, actitudes, habilidades, aprendizajes y oportunidades de 
mejora; 3) la clase, sus objetivos, seguimiento, actividades, organi-
zación y la atmosfera creada (ver anexo 2).

Lluvia de ideas, mapas mentales,  
cuadros comparativos y otros diagramas
Permiten visualizar las ideas que surgen o destacar información 
central y relacionarlas con sus diferentes elementos. Pueden ser 
utilizados en cualquiera de las etapas para clarificar, comparar, 
categorizar o integrar información que sirva como base de la re-
flexión personal o grupal.

Portafolio reflexivo
 Un portafolio reflexivo por y para el docente puede integrarse 
con todos aquellos documentos que le sean útiles para dar cuenta 
de los planes, fundamentos, acciones, tomas de decisiones, pensa-
mientos y reflexiones relativos a su práctica, pudiendo incluir ele-
mentos que resultan de su propio trabajo, investigaciones y de la 
interacción con otros actores involucrados. Los portafolios o carpe-
tas pueden ser integrados de manera física y/o virtual. De acuerdo 
con Campaña Vilo (2013):

Un portafolio en el ámbito de la formación docente es una 
herramienta de reflexión y autoevaluación de las prácticas pedagó-
gicas de quien ejerce la docencia; siendo un sistema de selección 
y organización de documentos que transmiten información sobre 
el proceso de reflexión y aprendizaje del autor de este instrumen-
to. (pág. 1)

Variación de PLEs a PTEs
De acuerdo con Jordi Adell (2010), Los PLE o entornos de apren-
dizaje personal (Personal Learning Environments) son un “conjun-
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to de herramientas, fuentes de información, conexiones y activi-
dades que cada persona utiliza de forma asidua para aprender”. A 
partir de esta definición podemos crear una nueva propuesta los 
PTE (Personal Teaching Environments) o entornos de enseñanza 
personales, los cuales serán el conjunto de herramientas, datos e 
información, recursos y actividades que cada docente utilice para 
enseñar y el cual puede ser integrado por tres partes, las cuales 
han sido adaptadas a partir de los PLE y las definiciones expuestas 
por Adell y Castañeda (2010):

Gestión de información - conjunto de actividades, herra-
mientas y de recursos que están relacionados con buscar, adquirir, 
gestionar, utilizar y administrar la información existente relaciona-
da con los temas de enseñanza-aprendizaje.

Herramientas para compartir información - conjunto de 
prácticas, actividades, herramientas y recursos que están relacio-
nados con modificar, crear y difundir la información relacionada 
con los temas de enseñanza-aprendizaje, utilizando múltiples for-
matos y canales.

Red personal de enseñanza PTN (Personal Teaching Net-
work) - conjunto de prácticas, actividades, herramientas y recur-
sos que utilizamos para comunicarnos y colaborar con otras perso-
nas de las que aprendemos y con las que aprendemos temas rela-
cionados con la enseñanza.

Observaciones y registros 
Los registros permiten saber qué se observa, que se piensa, que se 
hace y como se valora algo. Se pueden elaborar o recurrir a diver-
sos tipos de registros de información de acuerdo a la etapa de la in-
vestigación en la que se está trabajando o participando, por ejem-
plo durante la planeación, el desarrollo o la evaluación de la inves-
tigación. También se utilizan para llevar un control de las necesida-
des de información que vayan surgiendo y las características de los 
actores involucrados, por ejemplo, los registros anecdóticos.

Boehm y Weinberg (Boehm & Weinberg, 1997) proponen 
una serie de formatos para una observación sistemática y lo más 
objetiva posible. Entre ellos incluyen la observación de escenarios 
y personas (ver anexos 3 y 4). 
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Anijovich (2009, pág. 64) identifica tres momentos en la ob-
servación: 1) El momento de la preparación (de acuerdo a la in-
tencionalidad y objetivos) 2) El momento de la observación (mien-
tras la acción sucede se hace el registro de lo que se observa); y 3) 
El momento de análisis posterior a la observación (sugiere la elab-
oración de notas y registros comunicables a otros. Sirven para el 
análisis e interpretación del hecho observado). 

Videograbaciones y grabaciones
Latorre (2003) señala que filmar o grabar una clase o situación ed-
ucativa permite registrar y recuperar información detallada, acop-
lando imágenes y sonidos, para su posterior recuperación y análi-
sis. Por otra parte, McKernan (2001) indica que un video puede re-
cuperar conductas tanto del profesor como de los alumnos que pu-
dieran pasar desapercibidas durante una observación sin éste re-
curso; aunque acepta que la transcripción puede resultar una tar-
ea pesada y recomienda definir algunos aspectos antes de analizar 
un video. (Ver Anexo 4)

En el caso de las grabaciones de audio, pueden resultar de 
utilidad si se desea analizar el contenido del discurso o la conduc-
ta verbal del implicado, por ejemplo en una entrevista. También es 
útil para evaluar o autoevaluarse en el caso de los docentes y alum-
nos de lenguas, puesto que permite analizar la pronunciación, rit-
mo, entonación, nivel de lenguaje y forma de expresarse. 

Grupos de discusión
Es una técnica de recogida de información también conocida como 
entrevista grupal, donde todos los asistentes deben participar. Per-
mite comentar, explicar, comparar, intercambiar puntos de vista, 
percepciones, conocimientos y experiencias de los participantes. 
Es una conversación planeada para obtener información sobre un 
tema específico. Su objetivo es obtener información exhaustiva so-
bre un tema o problema. Se recomienda videograbar.
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Otras herramientas
Existe un sinnúmero de herramientas más, entre las cuales pode-
mos mencionar: entrevistas, encuestas, cuestionarios, fotografías, 
documentos oficiales, documentos producidos por los docentes y 
alumnos, líneas de tiempo, formulación de preguntas, memoran-
dos, informes analíticos, notas de campo, observación participan-
te, tests, diapositivas, etcétera.

Reflexión final
Durante el taller se pretende no sólo crear conciencia de la impor-
tancia de la reflexión en la práctica de los docentes a través del uso 
de herramientas de la investigación-acción y actividades reflexi-
vas, sino también crear un espacio de comunicación e intercam-
bio de experiencias que permita a los docentes darse cuenta que 
muchos de los problemas en los procesos de enseñanza-aprendiza-
je de un idioma son comunes en las aulas, además de que, en oca-
siones pareciera que ésta profesión nos lleva a trabajar y desarro-
llar temas y proyectos de manera individual; siendo que los maes-
tros perseguimos objetivos comunes y por tanto, pueden formar-
se redes con otros profesores dentro de su misma institución, así 
como de otras instancias, como centros de enseñanza y universi-
dades, que aporten e intercambien ideas y les ayuden a buscar al-
gunas alternativas de solución para dar cabida a nuevos cuestiona-
mientos y posibilidades, con la finalidad de que los maestros que 
asistan se sientan motivados a iniciar o continuar procesos de in-
vestigación-acción en cuanto a su propia práctica.
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Anexo 1
CONOCIENDOME Y RECONOCIENDOME COMO DOCENTE DE LENGUAS

Instrucciones: Escribe las respuestas a las siguientes preguntas en hojas 
por separado para ser incluidas en tu portafolio de evidencias.

¿Cómo llegaste a ser docente de lenguas y cuál es tu formación?

¿Cuál es tu experiencia como maestro/a de lenguas?

Desde tu punto de vista, ¿Cómo debiera ser el docente de lenguas ideal?

¿Cómo son los alumnos de lenguas con los que has interactuado?

¿Cómo se aprende una lengua? 

¿Cuál es el enfoque o metodología que sigues para 
la enseñanza de lenguas? (Describir) 

¿Cómo te describirías como docente de lenguas? ¿Por qué? 

¿Qué rasgos caracterizan tu clase y cuáles son las actividades 
que realizas con mayor frecuencia en el aula?

¿Qué logros y que fracasos has tenido como docente de lenguas?

¿Cuáles son tus necesidades como docente de lenguas?

¿Cuáles son tus preocupaciones como docente de lenguas?

¿Cuáles son las ventajas de ser docente de lenguas? ¿por qué?

¿Cuáles son las desventajas de ser docente de lenguas? ¿Por qué?

¿Cuáles son tus aspiraciones profesionales como docente de lenguas?

Fuente: Elaboración personal.
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Anexo 2 
Diario de clase

Instrucciones: Escribir, cada día, notas sobre sus observaciones y 
reflexiones de lo sucedido dentro del aula. Sólo anotar lo relevan-
te. No es una descripción de toda la clase. Si considera que falta al-
gún rubro puede agregarlo. No es necesario escribir sobre todos los 
elementos cada día. Únicamente los que se vieron afectados u ob-
servaron.

Se recomienda poner atención a: 
Logro de objetivos / Acciones y reacciones de los alumnos (en 

su conjunto y casos particulares) / Actividades realizadas / 
Materiales utilizados / Organización de la clase / Su actuación 

como docente / Planeación de clase / Otros elementos.

Fecha: Grupo:

Situación observada en el aula:

Lo que se hizo fue: 

Otras circunstancias relevantes:

Me sentí: 

Si pudiera cambiar algo de esta clase, sería: 

Reflexión:

Fuente: Elaboración personal.
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Anexo 3

Observaciones de _____________________________

Observaciones realizadas Inferencias Observaciones de soporte

1. A. A.

2. B. B.

3 C. C.

4. D. D.

5. E. E.

Fuente: Boehm y Weinberg (The Classroom Observer, 1997, pág. 15) 

Anexo 4
Escenario: 
Hora:

Características físicas Objetos Personas Actividades

Fuente: Boehm y Weinberg (The Classroom Observer, 1997, pág. 29)
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Anexo 5

Lista para los profesores que utilizan video
•	 ¿Qué desea usted observar (por ejemplo, aspecto de la 

conducta, problemas)?
•	 ¿Cuáles son los rasgos positivos de la actuación?
•	 ¿Están claras las metas de la lección?
•	 ¿Cuál es el rol del profesor (por ejemplo, expositivo, in-

vestigación)?
•	 ¿Están implicados/interesados los estudiantes?
•	 ¿Quién habla?
•	 ¿Qué tipo de emisiones se producen?
•	 ¿Qué tipo de preguntas se hacen?
•	 ¿Qué tipo de participación del alumno hay?
•	 ¿Es correcto el ritmo?
•	 ¿Qué estilo de organización del aula/alumno se utiliza?
•	 ¿Qué rasgos negativos de actuación se presentan?
•	 ¿Qué conducta no verbal está presente?
•	 ¿Qué símbolos, íconos, rituales o artefactos se observan?
•	 ¿Son claras las voces?
•	 ¿Es formal/informal el lenguaje?
•	 ¿Qué manierismos son evidentes?
•	 ¿Se producen distracciones?
•	 ¿Qué cosas ha aprendido usted de éste análisis?

Fuente: McKerman (2001, pág. 125)
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Retrospectiva en el modelo propuesto 
para fomentar el aprendizaje autónomo 

del inglés

María Edith Zarco Vite 
María Guadalupe Anaya Santacruz 

Lucrecia Monleón Cebollada
Universidad Autónoma Metropolitana-Xochimilco

Resumen

Desde el 2010 el Taller de Lenguas Extranjeras (TALEX) de la 
Universidad Autónoma-Xochimilco (UAM-X), a través de su 

Centro de Autoacceso (CAA) comenzó a implementar la moda-
lidad de cursos semi-presenciales para desarrollar estrategias de 
comprensión lectora de textos académicos en inglés. Los cursos se 
basan en las teorías sobre aprendizaje autónomo y el estudio inde-
pendiente. A lo largo de los cuatro años en los que se han manteni-
do activos los cursos semi-presenciales de la UAM-X se han vivido 
experiencias de diferentes clases. Se ha elaborado y adaptado ma-
terial para el aprendizaje autónomo, así como la implementación 
de un taller de inducción, además de la conformación de un siste-
ma de asesorías apoyadas por un entorno virtual.

Por lo anterior, este trabajo tiene como objetivo presentar la 
estructura general de los cursos, los resultados obtenidos en las di-
ferentes etapas, además de las ventajas y los retos que se han en-
contrado en el transcurso del tiempo y las propuestas para optimi-
zar su funcionamiento.
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Introducción
Esta propuesta tiene sus orígenes en un proyecto de investigación 
titulado “Las asesorías como apoyo en el aprendizaje independien-
te del inglés” que inició hace cuatro años. Durante este tiempo se 
ha diseñado un sistema de enseñanza-aprendizaje que por un lado, 
promueve el desarrollo del aprendizaje y la autonomía, y por otro, 
brinda una opción educativa en la formación del inglés más flexi-
ble para que los estudiantes de la UAM-X que por alguna circuns-
tancia no pueden asistir a los cursos presenciales tengan la oportu-
nidad de desarrollar esta competencia la cual es un requisito de ti-
tulación para casi la totalidad de los planes de estudio de las licen-
ciaturas y los posgrados. La primera etapa de este proyecto consis-
tió en la revisión de los postulados de la Reforma Educativa del go-
bierno mexicano con el fin de conocer los lineamientos sugeridos 
para la educación superior en nuestro país. Identificamos que de 
entre todos los conceptos utilizados, el aprendizaje y la autonomía 
son los que más destacan, por ello, realizamos también una revi-
sión exhaustiva de autores considerados como especialistas en el 
desarrollo de estas temáticas. 

Subsecuente a esta etapa, y con el fin de conocer la filoso-
fía de la que parten algunos CAA destacados en el país como luga-
res donde se practica el aprendizaje autónomo, consideramos per-
tinente visitarlos con el fin de identificar su organización y la ma-
nera en que dichos centros retoman la práctica de estos tipos de 
aprendizaje del inglés. Entre ellos se encuentran el de la Universi-
dad Autónoma de Hidalgo (sede Pachuca), Universidad de Colima 
y la Universidad Autónoma del estado de Hidalgo. En dichos en-
cuentros realizamos entrevistas y encuestas tanto a los coordina-
dores como a los asesores de los mismos. El estudio de sondeo res-
pecto a la filosofía subyacente en la organización de los tres CAA 
visitados evidenció la dificultad por la que atraviesan -al menos 
en el periodo de recolección de datos- para crear una cultura de 
aprendizaje y autonomía. En este sentido, coincidimos totalmente 
con las premisas de la Reforma Educativa del gobierno mexicano 
que expresa la dificultad de la transición de un enfoque tradicional 
a uno más independiente. (Reforma educativa, 2009). 
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La siguiente etapa del proyecto consistió en diseñar y ela-
borar una propuesta pedagógica adaptada a las necesidades y ca-
racterísticas particulares de nuestra institución. Los pilares funda-
mentales de esta propuesta se basan en la propuesta de Dikinson 
(1987) de la que retomamos las vertientes de la formación de los 
docentes como asesores, la formación del aprendiente en la moda-
lidad del auto-aprendizaje y la creación de materiales que fomen-
ten el auto-aprendizaje. (Dickinson, 1987:121-133)

A partir de esta estructura didáctica se han implementa-
do cursos bajo enfoque de aprendizaje autónomo en el CAA de la 
UAM-X, con el fin de fomentar el aprendizaje del inglés y una ac-
titud más abierta hacia la autonomía. El desarrollo de esta modali-
dad educativa se ha visto favorecido por la práctica de diversos as-
pectos relacionados con la motivación tanto intrínseca como ex-
trínseca, aunado a un seguimiento sistematizado de las actividades 
del estudiante. La sistemática del curso semi-presencial implica el 
apoyo de un asesor que comparte su experiencia pedagógica en lo 
que se refiere a la comprensión lectora en inglés y estrategias de 
aprendizaje autónomo que favorezcan una mayor independencia 
por parte del aprendiente en la adquisición de los conocimientos. 
Dichos cursos han evolucionado con el tiempo y las experiencias 
obtenidos de los mismos. Asimismo, se ha modificado el sistema 
de asesorías, así como los materiales (guías y fichas). En cuanto a 
este último recurso, al principio los materiales didácticos estaban 
disponibles de manera impresa, sin embargo, actualmente se han 
migrado a la plataforma ENVIA. Esto nos ha permitido tener una 
comunicación más sistematizada y oportuna con los aprendientes, 
y también, nos ha facilitado llevar un seguimiento del aprendiza-
je de forma confiable y ordenada. De igual manera, resulta eviden-
te que tanto las actividades y asesorías a distancia en la plataforma 
ENVIA como las asesorías en el CAA, han complementado adecua-
damente la dinámica del curso, de tal forma que los aprendientes 
tienen la posibilidad de interactuar de manera sincrónica, asincró-
nica y presencial lo que ha contribuido a propiciar un aprendiza-
je colaborativo que al mismo tiempo sea más significativo. El obje-
tivo de éste trabajo es mostrar una retrospectiva general de lo que 
han sido y representado los cursos semi-presenciales de compren-
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sión de lectura que incluyen: una estructura pedagógica, materia-
les adaptados para el autoaprendizaje, el taller de inducción y el 
uso de una plataforma virtual. 

Marco teórico

Aprendizaje autónomo
Se entiende como la capacidad que alcanza un individuo cuando 
adquiere las habilidades y conocimientos necesarios para llevar a 
cabo de manera activa su propio proceso de aprendizaje. Los au-
tores que han desarrollado el concepto de autonomía en el apren-
dizaje de idiomas extranjeros en adultos, presentan un punto en 
común: la necesidad de desarrollar la libertad del individuo esti-
mulando las capacidades que le permitirán actuar con más res-
ponsabilidad. (Giovannini, Peris, Rodríguez, Simón 1996) citado en 
Centro Virtual Cervantes. Sin embargo, a través de la experiencia 
como docentes nos damos cuenta que el contexto de educación ac-
tual no necesariamente propicia la autonomía. Consideramos que 
ello en parte se debe a que no existe una cultura que la fomente, y 
a partir de lo cual el profesor no cuenta con las posibilidades de ex-
perimentarla, como consecuencia al estudiante tampoco se le pre-
senta la oportunidad de acceder a contextos de aprendizaje que le 
permitan desarrollar habilidades de autonomía en el aprendizaje 
de idiomas. Es debido a lo anterior que una de nuestras metas es 
contribuir a crear y fomentar una cultura de la autonomía, logran-
do una transición de una didáctica tradicional en la que la figura 
central es el docente a una centrada en las necesidades expresadas 
por el aprendiente.

Formación a distancia
Dentro de las ventajas que presenta este sistema educativo, se pue-
de señalar el potencial que brinda al permitir la transferencia de 
conocimientos, experiencias, materiales entre los usuarios, ade-
más de promover la auto-responsabilidad hacia el aprendizaje y 
fomentar la auto-motivación. En los cursos de formación a distan-
cia, se ha detectado una tendencia a crear redes de centros de es-
tudios donde los usuarios pueden recibir una orientación inicial. 
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En nuestro caso particular, la fase inicial del curso semi-presen-
cial incluye un taller de sensibilización en el que se clarifica el po-
tencial de este tipo de cursos que promueven la autonomía con el 
apoyo de un asesor, de los materiales diseñados específicamente 
para el aprendizaje autónomo, así como de los medios tecnológicos 
para facilitar la apropiación del conocimiento por el propio apren-
diente. En el sistema que proponemos, hacemos uso de la Platafor-
ma virtual ENVIA que permite una comunicación interactiva del 
usuario con la información y con el asesor de manera inmediata, 
con lo cual se asegura una interacción eficaz y oportuna, a través 
de las asesorías en línea en las que se establecen dudas, correccio-
nes, exámenes y su retroalimentación interactiva. (Roca, O. 1998, 
pp. 29 - 43)

Auto-aprendizaje
Dado que el auto-aprendizaje es la condición básica en la que se 
apoya el desarrollo de la autonomía, retomamos para el desarro-
llo del curso semi-presencial las aportaciones de algunos autores, 
entre ellos Bleger (1983, pp. 34), quien considera que “hay apren-
dizaje significativo cuando se pueden observar cambios en la con-
ducta de las personas” Desde su perspectiva los productos del pro-
ceso educativo son los que adquieren la mayor relevancia. El au-
to-aprendizaje desarrolla habilidades intelectuales muy importan-
tes como son la cognición entendida como la capacidad mental 
de realizar generalizaciones, deducciones, inferencias, compara-
ciones, diferenciaciones, síntesis y la meta-cognición, entendida 
como la posibilidad de realizar procesos de auto-reflexión y auto-
evaluación las cuales aportan las bases para la planeación, organi-
zación y construcción ininterrumpida de conocimiento y apren-
dizaje (De Santos, 1996). Por otro lado, Carl Rogers (1983) fue el 
primero que propuso “la importancia de aprender a aprender”, si-
tuando al maestro como un propiciador y facilitador de situacio-
nes, recursos y elementos vivenciales, en una palabra, facilitador 
de aprendizaje, en la que el estudiante es el eje de toda planeación 
y acción, atendiendo siempre a su motivación y facultad creado-
ra” (citado por Valero y Cortés, 2013, pp. 33). En cuanto a las distin-
tas aportaciones sobre el auto-aprendizaje, podemos concluir que 
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es una herramienta que le permite al estudiante tomar conscien-
cia sobre la manera en que aprende y, por ende, lograr un mayor 
control sobre su proceso de aprendizaje (Nunan, 1999). Específi-
camente, su aplicación en el área de los idiomas le permite al es-
tudiante esclarecer sus propios objetivos y metas, ya sea asistien-
do a clases, solicitando asesoría, o ejerciendo un control comple-
to y por sí mismo de su proceso formativo. Nos gustaría destacar 
las aportaciones de Abdullan (2001), cuando dice que “para el estu-
diante que se compromete con este tipo de aprendizaje la ganan-
cia que obtiene es relevante porque no sólo adquiere habilidades 
y conocimientos nuevos de una manera consciente, sino que ade-
más redunda en automotivación, independencia, disciplina y con-
fianza en sí mismo”.

Papel del docente en el aprendizaje autónomo
La experiencia ha demostrado que en los sistemas de formación 
autónoma y de formación a distancia, los resultados obtenidos es-
tán en relación directa con el papel que juega el asesor, Valero y 
Cortés (2013) explican que “durante años, los propósitos que se es-
tablecían eran de enseñanza y no de aprendizaje, en otras pala-
bras quien establecía el propósito era el profesor no el alumno”. En 
los cursos semi-presenciales es importante sobre todo, la calidad 
de la relación que el profesor establezca con el aprendiente. Estas 
innovaciones significan un importante cambio en el rol de profe-
sor para convertirse en asesor y, por tanto, es necesario que cuen-
te con una formación específica. Cabe aclarar que los asesores que 
participamos en el actual curso semi-presencial de comprensión 
lectora en la universidad UAM-X contamos con la capacitación y 
actualización necesarias para fungir como asesores de aprendiza-
je autónomo (UNAM). 

Papel del aprendiente en curso semi-presencial 
La estructura pedagógica de los cursos semi-presenciales ha propi-
ciado que el aprendiente sea más responsable de su propio proce-
so formativo y que desarrolle un mayor compromiso al desarrollar 
las habilidades que le permitan ser más competente no sólo en la 
comprensión lectora de textos académicos en inglés, sino también 
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ser capaz de usar la plataforma virtual sugerida como un instru-
mento que le permita apropiarse del conocimiento. “Muchas de las 
barreras emocionales hacia el aprendizaje que experimentan los 
alumnos se debe a un sistema inadecuado de identificación de ne-
cesidades que se traduce en propósitos de aprendizaje mal defini-
dos” (Valero y Cortés, 2013, pp. 21). El aprendiente bajo la infraes-
tructura propia del sistema virtual propuesto desarrolla actitudes 
de autonomía y auto-aprendizaje a través de las que podrá ejer-
cer un mayor control y por ende, tomar conciencia de su proceso 
formativo; en este sentido implica de su parte, estar pendiente de 
cuestiones como la razón por la que aprende y la forma en la que 
lo hace; esto con la finalidad de tomar las decisiones más apropia-
das y oportunas que le permitan cumplir con sus metas de apren-
dizaje. La comunicación que se establece con el asesor le permite 
al aprendiente desarrollar la habilidad de auto-reflexión y autoeva-
luación del conocimiento adquirido a través del dialogo que favore-
ce la exposición de dudas y su correspondiente retroalimentación 
por el asesor que comparte su experiencia pedagógica para facili-
tar el aprendizaje del mismo.

Entorno virtual de apoyo a los cursos semi-presenciales
Los entornos virtuales representan un modelo educativo centra-
do en el estudiante, el cual descubre por sí mismo y se apropia del 
conocimiento. El aprendizaje se concibe como un proceso activo 
e interactivo basado en estrategias cognitivas y meta-cognitivas así 
como mecanismos de interacción social con otros (Suárez, 2002). 
La plataforma virtual ENVIA fue creada con la finalidad de incre-
mentar la calidad de los servicios educativos en la UAM-X a través 
de la educación en línea la cual presenta nuevas alternativas en el 
proceso de enseñanza-aprendizaje. La infraestructura de dicha pla-
taforma apoya al sistema modular de la UAM-X ya que promueve 
el trabajo colaborativo entre docentes y alumnos, así como la in-
vestigación y la difusión de los resultados de la misma. Dentro de 
los aspectos básicos en los que se basa esta plataforma se encuen-
tran la virtualidad, la interactividad y el trabajo colaborativo. En 
cuanto a la primera, representa un espacio tecnológico que incre-
menta los posibles escenarios de enseñanza-aprendizaje; en cuan-
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to al segundo, implica diversos tipos de comunicación simultánea 
como la intra-personal, inter-personal, intra-grupal, inter-grupal 
sin límites temporales o espaciales. Finalmente el último aspecto 
implica la construcción del aprendizaje individual y grupal con la 
participación activa de todos sus integrantes.

Curso semi-presencial: Los inicios
En el diseño del curso semi-dirigido se ha llevado una cuidadosa 
planeación que implicó:

Análisis de necesidades académicas e institucionales
Los primeros pasos del curso semi-presencial implicaron la revi-
sión de los requisitos de idioma existentes en los planes y progra-
mas de estudio de todas las licenciaturas y posgrados de la UAM-X; 
se identificó que la gran mayoría establecen como un requisito de 
titulación el acreditar la comprensión de lectura de textos acadé-
micos en inglés. Con la finalidad de cumplir con este requerimien-
to se tenían diversas alternativas como son, el asistir a cursos pre-
senciales, acreditar un examen de lectura, revalidar una constan-
cia vigente de algún examen de certificación; sin embargo, se ne-
cesitaba una vía más flexible para aquellos estudiantes que no pu-
dieran cumplir con las opciones existentes: de ahí el nacimiento 
de los cursos semi-presenciales. A cuatro años de la implementa-
ción de dichos cursos las necesidades siguen siendo prácticamen-
te las mismas y las opciones que brinda la UAM-X a los estudiantes 
también, por lo que la vigencia de los cursos persiste y es por esta 
razón que nos interesa perfeccionar su funcionamiento.
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Delimitación del proyecto educativo 
Ante los resultados del punto anterior se decidió que el proyecto 
debería enfocarse en la creación de un curso que fomente la auto-
nomía y que además desarrolle la comprensión de lectura de tex-
tos académicos en inglés. Para favorecer la autonomía se ha imple-
mentado un sistema de asesorías que inicialmente fueron presen-
ciales e individuales. Más tarde, con la práctica se determinó que 
éstas podían ser grupales ya que incluso con la interacción de los 
mismos estudiantes se propiciaba un aprendizaje más significati-
vo. 

Planteamientos de los objetivos
Después de haber hecho un análisis de necesidades de la población 
de la UAM-X, se tomó la decisión de diseñar un curso semi-presen-
cial de comprensión de lectura de textos académicos en inglés que 
por una parte, desarrollara las estrategias de comprensión lectora, 
así como la autonomía y meta-cognición y por otra que permitiera 
a los estudiantes una posibilidad flexible de formación para la ob-
tención del requisito de idioma establecido en los planes de estu-
dio, además de usar las Tecnologías de la Información y la Comu-
nicación (TICs) como un medio que favorezca el aprendizaje. 

Delimitación de los contenidos y temas 
Los contenidos del curso corresponden con en el programa de 
Comprensión de Lectura de la UAM-X, el que consta de tres nive-
les cuyos objetivos son progresivos y plantean el uso de estrate-
gias de comprensión de lectura y vocabulario, así como el recono-
cimiento de elementos lingüísticos y el conocimiento de los tipos 
y estilos de lectura. Cabe aclarar que este programa está basado en 
el modelo interactivo de lectura.

Diseño de materiales para los cursos
Los materiales han sido adaptados de forma tal que permitan al 
aprendiente forjarse en el aprendizaje autónomo, realizando por sí 
mismo las tareas y la autoevaluación de su proceso de aprendizaje. 
Para poder brindar a los estudiantes las mejores posibilidades de 
aprendizaje del inglés fue necesario iniciar acciones como la con-
formación de asesorías académicas, la clasificación y adaptación 
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de materiales, así como el diseño de fichas de aprendizaje que in-
cluyen: aprender a aprender (meta-cognitivas), guías de aprendiza-
je (cognitivas y meta-cognitivas) y antologías. 

Las guías de aprendizaje han sido perfeccionadas a partir 
de las encuestas aplicadas a los aprendientes quienes han externa-
do propuestas para mejorarlas; los contenidos se han reducido de 
tal forma que se han eliminado actividades excesivas o repetitivas. 
En un principio este material se encontraba en papel en el CAA, 
actualmente se han subido a la plataforma ENVIA con la finalidad 
de hacerlas más accesibles a los estudiantes.

Antologías
Las antologías son las mismas que se utilizan en los cursos presen-
ciales pero han sido digitalizadas y adaptadas, ya que inicialmen-
te únicamente estaban disponibles de manera impresa y los estu-
diantes debían fotocopiarlas sin estar adaptadas para el aprendiza-
je auónomo. En el año 2012, a partir de las sugerencias obtenidas 
en una primera evaluación de los cursos, las antologías se adapta-
ron, digitalizaron y se incluyeron en la plataforma ENVIA.

Descripción del curso: De los inicios a ENVIA
Con la finalidad de apoyar a los estudiantes a desarrollar la habili-
dad lectora en inglés, originalmente diseñamos una estructura pe-
dagógica que permitiera a los estudiantes:
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•	 Transitar de una enseñanza tradicional hacia un aprendi-
zaje más independiente.

•	 Conocer sus potencialidades en cuanto a la toma de de-
cisiones sobre su propio aprendizaje y su proceso de au-
tonomía.

•	 Conocer lo que plantea el aprendizaje autónomo como 
una alternativa viable. 

•	 Conocerse a ellos mismos, es decir conocer sus estilos de 
aprendizaje. 

•	 Conocer las estrategias de aprendizaje que les ayuden a 
lograr sus objetivos. 

•	 Conocer los recursos con los que el CAA cuenta para apo-
yarlos en su proceso de aprendizaje. 

•	 Contar con el apoyo de asesorías académicas en las cua-
les pueda establecer sus objetivos, evaluar sus avances y 
reflexionar sobre sus dudas.

•	 Contar con materiales y guías de aprendizaje diseñadas 
para desarrollar la comprensión lectora.

Metodología de trabajo	
Incluye una primera fase de introducción al aprendizaje autóno-
mo a través de un curso de sensibilización junto con una sesión in-
formativa donde se expone la forma en que se trabaja en esta mo-
dalidad. En la primera sesión de asesoría se precisan los objetivos 
y el plan de trabajo acordes a la necesidad de desarrollar actitudes 
de autonomía y compromiso frente al propio proceso de aprendi-
zaje y lo concerniente con el desarrollo de estrategias de compren-
sión lectora en inglés. La fase de las asesorías corresponde al segui-
miento del aprendizaje a través de las que el asesor podrá obser-
var y seguir la trayectoria del aprendiente mediante la revisión de 
las actividades, aclaración de dudas y comentarios, esto con el fin 
de ofrecer una retroalimentación adecuada y oportuna. Las aseso-
rías inicialmente fueron individuales, no obstante, se han llevado a 
cabo asesorías grupales en donde la interacción es un factor impor-
tante que potencializa el aprendizaje. En cuanto al uso de la pla-
taforma digital ENVIA ha abierto nuevas posibilidades de interac-
ción y organización del proceso de aprendizaje; sin embargo, aún 



374

Sebire Raphaël Hubert Elie | Coordinador

estamos evaluando el impacto que ésta plataforma ha tenido ya 
que se han observado actitudes positivas y negativas de los apren-
dientes respecto a su uso.

Resultados
A lo largo de cuatro años de vida de los cursos semi-presenciales, 
se han realizado dos procesos de evaluación mediante la aplicación 
de encuestas, los resultados obtenidos más relevantes se presentan 
a continuación:

Primera encuesta
Fue aplicada a estudiantes de los curos semi-presenciales en el tri-
mestre primavera del 2012. El 70 % de los estudiantes encuestados 
habían elegido los curos semi-presenciales por no haber encontra-
do lugar en un curso presencial, el otro treinta lo eligió por la fle-
xibilidad de horarios. Los estudiantes argumentaron que el taller 
de inducción era indispensable para conocer la nueva didáctica. 
En general expresaron que los cursos ofrecen más flexibilidad que 
los cursos presenciales puesto que se les permite elegir el día y ho-
rario de las citas de una manera sencilla y sin complicaciones, lo 
cual les da la posibilidad de continuar con sus actividades modula-
res. Alrededor del 92% de los estudiantes tuvieron comentarios po-
sitivos con respecto al tipo de asesoría que reciben por parte de las 
asesoras ya que les aclaran las dudas, sin embargo, un 8% les gus-
taría que las explicaciones fueran más detalladas. 

En relación a los materiales, sólo un 50% las consideró ade-
cuadas, mientras que la otra mitad expresó que sería mejor depu-
rarlas ya que muchas actividades eran repetitivas y otras algo con-
fusas. El 88% de los estudiantes expresó su aceptación por este tipo 
de aprendizaje mientras que los demás opinaron que les gustaría 
regresar a un aprendizaje tradicional.

Segunda encuesta
Actualmente nos encontramos aplicando la segunda encuesta de 
seguimiento a los curos semi-presenciales, dentro de los resultados 
preliminares podemos notar algunas diferencias con los resultados 
de la primera encuesta como son:
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La mayoría de los estudiantes ha elegido esta propuesta de-
bido a la disponibilidad y flexibilidad de horarios; todos los encues-
tados siguen expresando la importancia de asistir a un taller de in-
ducción; las asesorías les parecen adecuadas en cuanto a tiempo y 
horario, además de que les aclaran sus dudas. 

En general los materiales les parecen buenos pero les gus-
taría que hubiera un mayor número de actividades interactivas (si-
tios de internet). El aprendizaje mediante este tipo de metodología 
les ha ayudado a desarrollar estrategias de lectura y vocabulario. 
Al 80 % de los estudiantes encuestados en ese momento les hubie-
ra gustado continuar con ésta alternativa semi-presencial ya que 
su experiencia ha sido “muy buena”.

Conclusiones 
La infraestructura diseñada para el desarrollo de los cursos semi-
presenciales ha mostrado ser eficaz en el aprendizaje al promover 
no sólo la competencia lectora, sino también las relacionadas con 
un cambio de paradigma que fomenta actitudes de autonomía, a 
través de la estructura pedagógica del curso. 

Los asesores hemos asumido un papel importante en el 
proceso habiéndonos preparado para ello a través de la capacita-
ción para fungir como asesores en CAA que promueven la autono-
mía en el aprendizaje de idiomas. Compartimos nuestra experien-
cia pedagógica y fomentamos el diálogo con el aprendiente para fa-
cilitar el aprendizaje. 

Los aprendientes han tenido cambios importantes en la ac-
titud hacia el aprendizaje, distinta a la que se puede observar en 
aquellos estudiantes que están en los cursos presenciales; dentro 
de las conductas se encuentran un mayor compromiso y respon-
sabilidad hacia el propio proceso de aprendizaje. En este sentido 
el grado de conocimientos adquiridos durante el proceso refleja un 
aprendizaje significativo asociado con el desarrollo de actitudes de 
aprendizaje autónomo. 

En cuanto a la elaboración de materiales diseñados especí-
ficamente para el aprendizaje autónomo estos han demostrado su 
contribución en el desarrollo de actitudes más independientes en 
el proceso ya que en ellos se incluyen instrucciones, tareas y ac-
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tividades que en su conjunto fomentan estrategias de aprendizaje 
tanto cognitivas como meta-cognitivas. 

A través del material el aprendiente logra por sí mismo el 
control consciente de su proceso de aprendizaje, hecho que se ve 
reflejado en el buen desempeño en los exámenes que valoran la 
implementación de estrategias de comprensión lectora de textos 
académicos en inglés. 

A partir de los resultados de la primera encuesta las guías 
de aprendizaje fueron modificadas, depuradas y perfeccionadas.

Las asesorías, por otro lado, son un elemento importante de 
la presente infraestructura didáctica que favorece la comunicación 
sincrónica y asincrónica entre el asesor y los aprendientes. A tra-
vés del diálogo que se establece, el aprendiente manifiesta dudas, 
comentarios y opiniones que obtienen su clarificación oportuna y 
eficaz por parte del asesor. 

El uso de la plataforma virtual ENVIA, ha probado ser un 
apoyo útil y flexible al extender los límites espacio-temporales del 
aula presencial y permitir que el aprendiente logre la apropiación 
del conocimiento a su propio ritmo. Su organización ofrece dife-
rentes apoyos de comunicación, información, didácticos, de conte-
nidos y evaluación que en su conjunto, contribuyen en el desarro-
llo de actitudes de aprendizaje autónomo.

Finalmente, nuestros planes hacia el futuro son retomar 
los resultados de la segunda encuesta para reestructurar las guías 
de aprendizaje, valorar la pertinencia de la plataforma ENVIA, así 
como modificar la operatividad de los cursos en cuanto al número 
de asesorías y evaluar la posibilidad de construir una cultura hacia 
la autonomía desde los cursos presenciales.
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¡Tool kit para un maestro de 10!

Alejandra Osegueda Ramírez 
Rosa María Peláez Carmona

Universidad de Colima

Resumen

La docencia de idiomas es una profesión muy cambiante en la 
que consecutivamente el maestro tiene que renovarse y mejo-

rar sus habilidades día con día. Esta presentación expone las com-
petencias ideales para ser un docente de lenguas efectivo, basadas 
en la revisión de literatura del área y las percepciones de docentes 
en formación resultantes de una investigación a pequeña escala. 

En la exposición se incluye la definición de conceptos bási-
cos como las competencias específicas que un docente de lenguas 
debe desarrollar según lo señala la literatura, haciendo un compa-
rativo con lo percibido por los sujetos del estudio realizado.

Introducción
 En base a la literatura las competencias constituyen la base fun-
damental para orientar el currículo, la docencia, el aprendizaje y 
la evaluación desde un marco de calidad, ya que brinda principios 
indicadores y herramientas para hacerlo, más que cualquier otro 
enfoque educativo, tomando en cuenta la percepción acerca de las 
competencias docentes del autor de este artículo Tobón (2006, en 
Álvarez 2011) nos dice que básicamente las competencias que pue-
da tener es lo que describe que tan apto es un docente en su área, o 
que según las competencias que el maneje, su currículo y el apren-
dizaje que el dirija a los alumnos será de una mejor calidad.
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El Instituto Cervantes (S/A) publicó un artículo acerca de 
las competencias clave del profesorado de lenguas segundas y ex-
tranjeras y ellos en dicho artículo entienden las competencias del 
profesor de lenguas como un saber actuar complejo o la aplica-
ción de saberes para dar una respuesta eficaz a las situaciones a las 
que éste enfrenta en su actividad profesional, lo describe también 
como la capacidad del docente para seleccionar, combinar y movi-
lizar los recursos pertinentes a la hora de afrontar situaciones si-
milares, que comparten ciertos rasgos o aspectos, por ejemplo, pla-
nificar una tarea de aprendizaje, una clase, una unidad didáctica o 
un curso son situaciones a las que se enfrenta el profesor, al igual 
que trabajar con el equipo docente, con los compañeros de todas 
las áreas del centro, con el personal de otros centros, y con miem-
bros del colectivo dedicado a la enseñanza de lenguas. 

En un perfil del docente basado en competencias es impor-
tarte que “el docente se comprometa, mediante la reflexión cons-
tante sobre su tarea docente, en espacios constructivos individual 
y grupal, y con aportes significativos, de forma tal que pueda en-
frentarse con los numerosos dilemas y retos que se presenten en 
este milenio”, señala Álvarez (2011),es de suma importancia que el 
docente tenga un cierto compromiso donde el asegure poder en-
frentarse a los dilemas o retos que se le lleguen a presentar a re-
petidas ocasiones y que sepa cómo actuar de una manera compe-
tente en ellos. 

Y en cuanto a docente competente se refiere es importante 
señalar también lo que Martínez (S/A) expresa en su artículo, don-
de dice que es importante desarrollar las competencias específicas 
del profesor de lenguas; competencias que contribuyan en la reno-
vación de la implementación del enfoque comunicativo desde la 
perspectiva holística de tres dimensiones: la persona (ser), la pro-
fesión (hacer) y el contexto (estar). 

Cabe mencionar que existieron diversos factores al internar 
descubrir las percepciones de los docentes en formación, ya que se 
pretendía hacer una comparación entre las percepciones de los do-
centes en formación que cursaban el 8vo semestre y los que cursa-
ban el 2do semestre o sea los estudiante de primer ingreso, com-
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parado con los alumnos que ya tenían experiencia en el área do-
cente.

Desarrollo
Esta investigación se realizó desde la investigación Cualitativa. El 
universo de trabajo fue la Facultad de Lenguas Extranjeras de la 
Universidad de Colima campus Villa de Alvares. La población ob-
jetivo fueron los alumnos de primer ingreso (2do semestre) y los 
alumnos próximos a egresar de la carrera (8vo semestre) esto con 
la finalidad de poder obtener percepciones donde se pudiera com-
parar las percepciones de los alumnos de primer ingreso con nin-
gún tipo de experiencia en el área y la de los alumnos de 8vo se-
mestre que mostraban incluso más interés en el tema, ya que como 
estudiantes del último semestre de la carrera, ya contaban con la 
experiencia necesaria para poder percibir cuales era el perfil idó-
neo del docente basado en competencias. La muestra fue No Pro-
babilística Por Conveniencia, quedando determinada en dos gru-
pos de 10 sujetos cada uno.

Se realizo un instrumento (Encuesta) donde los sujetos en-
cuestados eran cuestionados acerca del conocimiento que poseían 
acerca de las competencias del docente, y se les pedía que justifi-
carán la mayoría de sus respuestas, para así poder hacer un com-
parativo de sus percepciones con la literatura y entre los dos gru-
pos de sujetos.

Los datos fueron sometidos al análisis cualitativo, existen 
en la actualidad estudios a niveles considerables que usan ya el pa-
radigma cualitativo como una de las formas más acertadas de ob-
tener mejores conclusiones. Éste fue el principal motivo del selec-
cionar el método cualitativo en esta investigación.

Resultados
De la aplicación de la encuesta hacía los sujetos seleccionados al fi-
nal se obtuvieron los resultados descritos en esta sección. Se hace 
a continuación el análisis comparativo de ambas encuestas aplica-
das a los sujetos, para descubrir las percepciones de los docentes 
en formación de la FLEX.

Los 10 primeros sujetos encuestados fueron los alumnos de 
primer ingreso que cursan el 2do semestre, al aplicar la encuesta 
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la primera reacción que destaco de ellos, fue que al preguntarles si 
podrían contestar esa encuesta mostraban algo de desinterés y eso 
se comprobó al revisar los resultados de dichas encuestas, ya que 
algunos de los sujetos no contestaban como se debía e incluso de-
jaban algunas de las preguntas en blanco.

Se logró observar durante el análisis de resultados, que los 
alumnos de 2do semestre tienen una idea muy vaga de lo que lo 
que ser un docente conlleva ya que al hacerles preguntas acerca 
de que entendían por diferentes tipos de competencias algunas de 
sus respuestas no tenían coherencia a pesar de que les mostraba la 
opción correcta que describía cada termino. 

A diferencia de los alumnos de 8vo semestre que se mostra-
ban compresivos al contestar la encuesta y verdaderamente con-
testaban a conciencia y hacían preguntas cuando las tenían. Esto 
se reflejo bastante al analizar las respuestas de cada uno de ellos, 
ya que se pudo observar que cuando ya tienes una experiencia 
como docente de lenguas al mismo tiempo generas una madurez 
que les permitió contestar todo de manera que me fue más claro 
lograr ver la diferencia que existe entre los alumnos de primer in-
greso y de los que ya están por egresar.

Se presenta una tabla comparativa de los dos grupos de su-
jetos encuestados en algunas de las preguntas de la encuesta:

Tabla 1
SEGUNDO SEMESTRE OCTAVO SEMESTRE

50% de los encuestados, no 
reconocía las competencias.

Lograron reconocer cada uno 
de las competencias.

Desinterés al contestar la encuesta. Respondieron la encuesta 
a conciencia, con mayor 
interés a comparación de los 
sujetos de 2do semestre.

90% de la población de los sujetos 
de este grupo nombraban a la 
“COMPETENCIA VOCACIONAL” 
como la más importante dentro 
de las 6 competencias que se 
manejaron dentro del estudio.

Diversidad en las respuestas 
obtenidas al preguntarles que nos 
dieran el orden de importancia 
de las competencias.
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En la siguiente tabla se presentan los comentarios 
obtenidos de algunos de los sujetos encuestados al pedirles 
que justificarán su respuesta del orden de importancia de las 
competencias:

Tabla 2
SEGUNDO SEMESTRE OCTAVO SEMESTRE

“Si enseñas a niños lo más importante 
es como captar su atención para 
no echar a perder al niño, que 
sepas mucho no significa que 
seas apto para enseñar”-1Wen

“Es muy importante que el docente 
sepa dar un clase y que le guste 
dar clases así como también 
que conozca la lengua que está 
enseñando y que sepa presentarla 
de manera novedosa”-4MACL

“Creo que es importante tener la 
vocación para ser maestro y saber 
que estrategias usar (que sean 
creativas para que los alumnos 
se interesen y aprendan”-5Lui

“Mi orden, yo pienso, va desde lo 
que una persona debe manipular, en 
orden de poder ejecutar con éxito 
las demás competencias”-2HOR

Conclusión
Al leer esto pude observar como primera impresión que la mayoría 
de los alumnos de primer ingreso no saben realmente para lo que 
están en la carrera, y que sólo unos pocos tienen la madurez nece-
saria para lidiar con la labor de docente.

Como dato particular, no se esperaba que los alumnos tu-
vieran una reacción apática a la investigación, con esto quiero de-
cir que al menos se pensaba que tuvieran más interés en este pro-
yecto y contestaran todo como se les pedía, pero no fue así.

A diferencia de los alumnos de 8vo semestre que se mostra-
ban compresivos al contestar la encuesta y verdaderamente con-
testaban a conciencia y hacían preguntas cuando las tenían. Esto 
se reflejó bastante al analizar las respuestas de cada uno de ellos, 
ya que se pudo observar que cuando ya tienes una experiencia 
como docente de lenguas al mismo tiempo generas una madurez 
que les permitió contestar todo de manera que me fue más claro 
lograr ver la diferencia que existe entre los alumnos de primer in-
greso y de los que ya están por egresar.
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El programa de la FLEX (Facultad de Lenguas Extranjeras) 
necesita ser más enfático en la definición de las competencias do-
centes que se requieren al ingresar esta carrera, ya que debido a la 
falta de información se puede presentar la disminución de alum-
nos en la facultad, al enfrentarse con distintos retos donde se les 
requiere tener uso de las competencias como herramienta básica.

Lo siguiente nos indica que como docentes en formación 
con más experiencia, perciben que las competencias están ligadas 
y que se necesitan unas de otras para poder llegar a ser el docente 
competente que la sociedad de hoy en día demanda.
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Capítulo 34

Mitos y leyendas del PNIEB 
 en tres escuelas públicas de Colima

María Guadalupe Carbajal Velasco 
Alma Jessica Rodríguez Soriano

Universidad de Colima

Resumen 

El PNIEB es el Programa Nacional de Ingles en Educación Bá-
sica propuesto por la Secretaría de Educación Pública (SEP), 

nace en México a partir de la apertura de escuelas de tiempo com-
pleto, su implementación es a causa de la gran demanda social en 
aspectos educativos. El objetivo de esta investigación fue identifi-
car los problemas que enfrenta un profesor de lenguas para la apli-
cación del programa de inglés el PNIEB propuesto por la Secretaria 
de Educación Pública (SEP) desde la perspectiva de los docentes 
de 3 primarias públicas del estado de Colima. La investigación fue 
con un enfoque cualitativo a través del método estudio de caso, se 
efectuó en 3 escuelas primarias públicas, en el municipio de Man-
zanillo, Colima. Durante la investigación se contactaron 6 profeso-
res del 5to año de primaria que imparten la materia de inglés, de 
los cuales sólo 3 accedieron a participar en esta investigación, uti-
lizando la entrevista semiestructurada como instrumento de re-
colección. Los resultados preliminares arrojaron que se pudieron 
identificar los principales problemas para la aplicación del PNIEB.
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Introducción 
En la actualidad la educación pública es uno de los aspectos más 
importantes para la sociedad, así mismo Escamilla (2010), dice que 
la sociedad globalizada demanda una educación de calidad, con los 
más altos estándares, donde el aprendizaje de una segunda lengua 
en este caso el inglés sea el objetivo principal. Al momento de in-
teractuar con 3 profesores de inglés de 3 escuelas primarias públi-
cas del estado de Colima, se puedo percatar que existe cierto pro-
blema para la aplicación del PNIEB. 

De acuerdo con Corpiño (2007) los factores que más influ-
yen en la buena aplicación del PNIEB es la capacitación del profe-
sor sobre el PNIEB, así mismo manifiesta que hay mucho que me-
jorar en los contenidos curriculares. 

Existen problemas con el PNIEB que son ocasionados por 
los mismos maestros de la materia de inglés, por los responsables 
del problema y por la sociedad en general, ya que en situaciones 
socioculturales los niños de primaria les es muy difícil de entender 
el idioma inglés, o hablar con un nativo del idioma. Esto se debe 
también a la aplicación del PNIEB, ya que los temas son más gra-
maticales que hablar e interactuar con el idioma. 

Por ello es importante identificar los principales problemas 
para la aplicación del PNIEB desde la perspectiva de los que imple-
mentan el PNIEB en las aulas de clase, en este caso 3 profesores de 
inglés del 5to año de primaria de 3 escuelas públicas del estado de 
Colima, ya que tienen influencia en el proceso del aprendizaje del 
estudiante, puesto que a partir de la perspectiva de los profesores 
se pueden identificar los problemas para la aplicación del PNIEB, 
para a futuro hacer modificaciones, para un buen funcionamiento, 
así como para integrar el PNIEB de manera efectiva en el entorno 
social y educativo. 

Objetivos 
El objetivo de esta investigación fue identificar los problemas que 
enfrenta un profesor de lenguas para la aplicación del programa de 
inglés el PNIEB propuesto por la Secretaria de Educación Pública 
(SEP) desde la perspectiva de los docentes de 3 primarias públicas 
del estado de Colima.
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Para poder lograr el objetivo de esta investigación fue nece-
sario formular las siguientes preguntas las cuales nos han guiado 
en este proyecto de investigación: 

•	 ¿Cuáles son los factores que más intervienen de acuerdo 
con la percepción de los profesores en la aplicación del 
programa de inglés para el 5to año de primaria?

•	 ¿Cuál es la percepción de los 3 profesores de inglés so-
bre el Programa Nacional de Inglés en Educación Básica 
(PNIEB)?

•	 ¿Conocen los 3 profesores el PNIEB?
•	 ¿Conocen estos profesores que desempeñan dentro del 

PNIEB? 

Desarrollo
El proyecto de investigación se centró en identificar los principa-
les problemas para la aplicación del PNIEB, propuesto por la SEP, 
desde la perspectiva de 3 profesores de inglés de 3 diferentes es-
cuelas públicas del estado de Colima. Es por eso que se emplea el 
enfoque cualitativo, con un diseño de estudio de caso. 

Para la cual se seleccionó una muestra de tipo probabilísti-
co no intencional, puesto que constaba de 3 sujetos de estudio es-
tos eran profesores de inglés del 5to año de primaria de 3 escuelas 
públicas, sin embargo para el estudio no se tomó en cuenta el sexo 
o la edad y grado de estudio. 

 Para identificar los principales problemas para la aplica-
ción del PNIEB, fue necesario diseñar el instrumento, una entre-
vista semiestructurada que constaba de 6 categorías, y 24 reacti-
vos. 

Se inició con la entrevista semiestructurada, tomando 3 
días para la aplicación de la entrevista semiestructurada, un día 
por cada sujeto de 1: 30 aproximada por cada sujeto. 

Al estar entrevistando, simultáneamente fueron grabadas 
las percepciones sobre cada una de las preguntas. 

Una vez grabadas las entrevistas, fueron transcritas a un do-
cumento de Word. Ya capturadas se leyeron y analizaron cuidado-
samente, al mismo tiempo de que se iba subrayando lo esencial de 
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lo argumentado. Esto se hizo con el objetivo de detectar y catego-
rizar las respuestas. 

Para poder interpretar mejor las categorías establecidas se 
realizó un segundo análisis al documento de Word, así como a las 
notas subrayadas. 

Resultados
Se observó que hay poco conocimiento del programa, así mismo 
que si se tiene libros y actividades para la enseñanza aprendizaje 
del idioma inglés, por otra parte pocas horas efectivas de clase, In-
fraestructura inapropiada y finalmente poco financiamiento para 
el programa.

Conclusión
El PNIEB tiene un gran impacto en la sociedad educativa, así como 
para la sociedad en general, puesto que éste es el encargado de re-
gular la educación de una segunda lengua en el país, este caso el 
inglés, sin embargo hay factores que están impidiendo la buena 
implementación del PNIEB, entre los cuales en esta investigación 
se encontraron el desconocimiento del programa por parte de los 
docentes que lo imparten, así mismo no hay una concordancia en-
tre el PNIEB y la práctica, además hay mucho que mejorar en las 
horas efectivas de clase.
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The “sooner the better” international 
trend: Mexico’s challenges

María Virginia Mercau
Universidad Autónoma Metropolitana de Iztapalapa

In 2009 the SEP started the gradual implementation of the NEP-
BE 2007-2012 (the National English Program in Basic Education) 

which consists of English classes for students of public schools 
from the third year of kindergarten to the third year of second-
ary school (1060 hours). The whole national coverage is planned 
for 2018. This program runs along with an international trend of 
teaching foreign languages to children earlier than before. 

The aim of this presentation is to mention some of the con-
ditions in which an early start could enhance children’s foreign 
language learning. The case of Mexico, its multilingualism, and 
the professional background of young learners’ teachers (NEPBE 
and private schools teachers) will be addressed particularly. 

This information could be useful for young learners’ teach-
ers and NEPBE English coordinators to become more aware of the 
complexities of being a young learners’ teacher in Mexico.

The sooner the better? 
There is the spread belief in Mexico (and in other countries too) 
that children are better learners of foreign languages than adults. 
Average citizens may not wonder where this idea has come from 
but it could be very useful for young learners’ teachers to reflect 
on its origin. 
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Applied linguists trace it mainly to three facts. On the one 
hand, it comes from the results of comparative studies done with 
families and individuals who became second language learners be-
cause they migrated to a foreign country. In some of these stud-
ies younger members of families who remained for several years 
in the foreign country exceeded other family members in their na-
tive-like pronunciation. On the other hand, it comes from stud-
ies done in immersion school contexts with majority language stu-
dents such as the ones done in Canada or Catalonia. The third an-
tecedent is the critical period hypothesis which considers that if 
the first language has not been acquired before puberty it is then 
unlikely to occur. (Johnstone 2002 and Muñoz 2006). 

The research findings from school contexts about the gains 
in foreign language achievement in earlier starters (for example 
ages 5-7) compared to the achievement of later starters (for exam-
ple ages 10 or 11) are not conclusive neither categorical. Some re-
views of studies done in the school context show that early start-
ers have done better in certain kinds of language assessments but 
other studies show that later starters advance faster than younger 
children. (Johnstone and Muñoz, op. cit.). 

The age factor is one of many other factors that intervene 
in learning a second or a foreign language. Consequently it seems 
sensible to concentrate not in it but in the conditions in which 
young learners’ EFL learning could be fostered at school in each 
specific context. Regarding the education policy measures, accord-
ing to Johnstone (op. cit.) the conditions that could develop the po-
tential success in young starters are:

•	 Appropriate teaching: well-trained teachers who among 
other things possess an excellent accent and intonation

•	 Supporting the professional development of teachers in 
post

•	 Sufficient amount of time each week can bring children’s 
intuitive language acquisition capacities into play. This 
may help them over time in acquiring a sound system, 
a grammar and possibly other components of language 
which have something in common with a native speaker’s 
command. 
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•	 Establishing processes and structures for ensuring conti-
nuity of learning from the start through primary and se-
condary education. 

•	 An explicit strategy for relating the learning of the tar-
get language to the child’s first language; to the learning 
of other subject-matter and to intercultural experiences 
(transnational) which go beyond language itself.

The Mexican Context: EFL in public and private 
schools
In this paragraph we will first revisit very briefly the presence of 
English as a foreign language (EFL) classes in Mexican schools.

Public schools: English has been taught in public schools 
only at the secondary level for more than seventy years. More re-
cently (in the nineties) there were some pilot programs in public 
schools in a few states that implemented English classes for kin-
dergarten and primary students. (Calderón 2014 pg. 59)

In 2009 Mexican education policy started to align impet-
uously with the international trend of teaching EFL earlier. The 
Ministry of Education (Secretaría de Educación or SEP) started the 
gradual implementation of the NEPBE 2007-2012 (the National En-
glish Program in Basic Education) which consists of English class-
es for students of public schools from the third year of kindergar-
ten to the third year of secondary school (1060 hours). The whole 
national coverage was planned for 2018. (Sayer and Ramírez 2013, 
pg.1)

This education policy was considered by some specialists 
as the largest expansion of English language instruction in Mex-
ico’s history (Sayer et al. pg. 3) and the most ambitious in Latin 
America. It also responded to the parents’ interests of having their 
children become proficient in English on the belief that it could 
help the younger generations get better jobs in the so called glob-
al world.

Four years after the initial expansion of the NEPBE, in Jan-
uary 2013 there were some structural changes in the SEP and con-
sequently the National Coordination of English (Coordinación Na-
cional de Inglés) was replaced by the current Dirección de Pla-
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neación y Apoyo Técnico, which is in charge of three other pro-
grams besides the NEPBE. (Calderon op cit.: 70) At the time this 
article is being written we could not find official information re-
garding the NEPBE program in different states mainly because offi-
cial information on government programs is not available because 
it is the time for electoral campaigns (it finishes on June 7, 2015). 
However, information from teachers’ blogs and teachers’ informal 
interviews shows that the NEPBE has taken its own course in dif-
ferent states (This ranges from a great advancement or complete 
coverage in certain states to temporal suspension in other states). 

Private schools: although there is an official curriculum for 
both public and private schools for all the subjects taught at kin-
dergarten, primary and secondary levels, the program of the EFL 
classes can be managed autonomously by private schools. For de-
cades the tendency in these schools has been to teach foreign lan-
guages (mainly English). Twenty years ago they used to offer few-
er hours of EFL a week than today and those classes would start in 
Primary (not in kindergarten). Currently, English is taught since 
kindergarten and at least for one hour a day.

Both private and public schools usually face a number of is-
sues that may interfere with students’ achievement in the foreign 
language. The attention to these can be considered challenges for 
the education policy sector and School heads as well as English co-
ordinators:

•	 Discontinuity among courses in different school grades 
and different school levels (kindergarten, primary and 
secondary). What could be done? Different hierarchical 
instances (from State coordinators or school headmasters 
to teachers) could help in building continuity. 

•	 Lack of teaching programs designed specifically for their 
student’s profiles, interests and needs. It is usually the case 
that the textbook becomes the program in many schools. 

•	 Assessment and evaluation: most schools do not report 
results to parents regarding students’achievement in 
English. Only a few schools have their students take in-
ternational exams. 
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•	 Teachers’ work instability (mainly in public schools): tea-
chers are hired for short periods and sometimes they are 
not paid on time.

•	 The academic and pedagogic profile of a considerable per-
centage of young learner’s teachers shows a lack of speci-
fic training in teaching young learners (Sayer et al, 2013)

•	 Students with different levels of English. For example, 
migrant students who have lived in the USA and are very 
fluent in English.

•	 Heterogeneous students’ profiles: in most groups there are 
students with special learning needs (low school achieve-
ment, behavioral or emotional problems.).Teachers need 
support and training to work with heterogeneous groups. 

Mexico: a multilingual country
It is not uncommon that Mexicans (even B.A. students or teach-
ers) refer to any of the many indigenous languages as “dialecto”. 
They seem not to be aware enough of the great variety of ethnic 
groups and languages that coexist in the Mexican Nation. Contras-
tively, some indigenous people call themselves by the indigenous 
group they and their ancestors have belonged to and call the Mex-
ican citizens which do not belong to any indigenous group “mesti-
zos” (mixed raced). 

As we will see in this section there are many ethnic groups 
spread in different regions of Mexico but besides these groups, 
thousands of indigenous people have migrated to the cities look-
ing for job opportunities. Due to this phenomenon there are many 
indigenous children who attend to school in many different cities. 

In this section the peculiarities of implementing the NEP-
BE with Mexican indigenous children will be addressed. First of all 
we will mention the number of Mexican languages which were cat-
alogued by the INALI (National Institute of Indigenous Languages) 
in 2005. Secondly, the education policy regarding the education of 
indigenous children will be mentioned. Last, some of the implica-
tions of this linguistic richness and complexity could have for the 
Mexican young learner’s teachers of EFL will be considered. 
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To start with it is important to define the word indigenous 
to set the background:

[…] INDÍGENA tiene como referente, en el presente 
contexto, un conjunto de pueblos, conocimientos, lenguas, 
tradiciones y prácticas altamente diversificados, en nada ho-
mogéneos ni uniformes, como lo hacen suponer las interpre-
taciones reduccionistas dominantes. (Diario Oficial de la de la 
Federación: 38)

The INALI’s research describes Mexico’s multilingualism 
by classifying Mexican languages with three criterions: linguistic 
family (familia lingüística), linguistic group (agrupación lingüísti-
ca) and linguistic variety (variedad lingüística). These criterions 
reveal a different number of Mexican indigenous languages de-
pending on historical, sociolinguistic and identity views: 11 linguis-
tic families, 68 linguistic groups and 364 linguistic varieties.

The first criterion which is a historical analysis based on 
languages similarities in the lexicon and grammatical structures, 
shows that there are eleven linguistic families. The second one 
considers each indigenous people’s languages (“el habla de cada 
pueblo indígena”) and the third one it is defined as “una forma de 
habla que: a) presenta diferencias estructurales y léxicas en com-
paración con otras variantes de la misma agrupación lingüística; 
y b) implica para sus usuarios una determinada identidad socio-
lingüística, que se diferencia de la identidad sociolingüística de 
los usuarios de otras variantes.” For educational purposes the INA-
LI establishes that we should address indigenous languages by the 
names of the 364 linguistic varieties that indigenous people identi-
fy with, that is to say, using the nomination their speakers use. As 
we can see in this brief description of the INALI’s catalogue, the 
Mexican linguistic background is highly complex.

According to the last national census, 13.1% of the Mexican 
population speaks an indigenous language as their mother tongue. 
But many more people are bilingual (indigenous language-Span-
ish) or have grown up in a family in which some of its members 
can understand an indigenous language. 
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Regarding the education policy it should be mentioned that 
in 2003 the “Ley General de Derechos Lingüísticos de los Pueblos 
Indígenas” was passed. It establishes that all children should be ed-
ucated in their mother tongue in their first school years. Then in 
the “Ley General de Educación” it is stated that: Speakers form in-
digenous languages will have access to the compulsory education 
in their mother tongue and in Spanish”. (LGE, 2013, Artículo 7º, 
Fracción IV)

Challenges:As Mexican young learners’teachers we could 
become more aware of the current rich linguistic background we 
and our students live in. We also need to reflect deeply on our own 
identity and our students’ identity as Mexicans. 

Indigenous children may have a varied linguistic back-
ground. For some of them Spanish will be their second language 
and English, a third or an additional language; others may be 
monolingual in an indigenous language. Having speakers of dif-
ferent languages in the classroom adds cultural richness to the En-
glish class. Multilingualism is one of the most valued issues in our 
contemporary world and it seems to me, that our students have 
the right to know it.

Each child has its own unique identity. It is important that 
the school authorities and the teachers accept students’ identity 
and cultural background for them to be able to feel comfortable, re-
late to the other students and learn.

Young learners’ teachers’ work and professional 
profile 
One of the many young learners’ teachers’ virtues is their flexibil-
ity, their capacity to adjusting to many different contexts and sit-
uations. When observing their classes one can see that they take 
care of many different issues besides trying to teach the foreign 
language: keeping the classroom tidy, helping individual students 
keep up with the activities, checking activities, adjusting the les-
son plan on the moment according to students’ needs and even 
moods, classroom interruptions, safety issues (from earthquakes 
drills to children’s misbehavior), the organization of school festi-
vals, etcétera. They attend to a myriad of issues and it is some-
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times very hard for some of them to work specifically on teaching 
the foreign language due to the teaching constraints they need to 
face. The children’s potential possibility of building achievement 
step by step and grade by grade and of keeping a positive intrinsic 
motivation requires learning conditions in the classroom. 

According to a survey of NEPBE teachers carried out in 
2012 there are three main teachers’ profiles: a) “normalistas”, that 
is to say teachers who studied a B.A. in teaching English to Sec-
ondary students in one of the national teacher training schools or 
“Normales”; b) teachers who studied a B.A. in teaching EFL usu-
ally at one of the Mexican autonomous universities; and c) teach-
ers who studied a B.A.in a different field but due to their profi-
ciency in English, they are hired as English teachers. The survey 
also showed that about 50% of the teachers considered as one of 
their main professional needs, specific training on teaching young 
learners. (Sayer et al, 2013) Schools, classrooms, groups of students 
vary enormously. 

Challenges for coordinators and teachers: English States co-
ordinators, private and public schools headmasters and English co-
ordinators need to consider carefully their teachers’ profession-
al profiles and working conditions to design a plan that can help 
in-service teachers work on their training needs and interests and 
have more stability in their work positions. On the other hand, 
teacher could try to:

•	 Learn more about the particular way children of diffe-
rent ages learn 

•	 Study about how to enhance EFL learning in children of 
different ages 

•	 Try to know more their students and help them keep their 
motivation up

•	 Be very careful about children’s emotions and self-esteem.
•	 To reflect on the particular context they work: In the par-

ticular conditions where I work and with the particular 
teaching constraints I have to face daily what can I offer 
to my students?



399

ONE CLASSROOM MANY LANGUAGES

Conclusions
We tried to review several aspects of the Mexican context in which 
the sooner the better education policy is being implemented. Some 
challenges to support young learners motivation fall in the ter-
rain of policy makers, states English coordinators and school head-
masters. Others, in the terrain of English coordinators and young 
learners’ teachers. It seems that awareness is the clue. If we start 
analyzing the particular context we work at we may identify some 
measures and actions we could try to apply. 
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Capítulo 36

Fosilización o tendencia en Facebook. 
¿Y los errores, de dónde salieron?

Karmina Montserrat Benicio Vázquez 
Carmen Alicia Magaña Figueroa

Universidad de Colima

Resumen

La importancia de la ortografía en las redes sociales, específica-
mente Facebook, ha sido puesta de lado debido a la facilidad de 

escritura que la omisión de las reglas gramaticales presenta para 
los usuarios. Se presentaran algunas perspectivas teóricas sobre los 
errores ortográficos más comunes encontrados en las redes socia-
les. Esta información se desprende de una investigación en curso 
de tipo cualitativo, con el método de estudio de casos, cuyo objeti-
vo fue conocer si los errores ortográficos cometidos en Facebook, 
por parte de un grupo de alumnos de la Facultad de Lenguas Ex-
tranjeras, son errores fosilizados, es decir que ya los traen arras-
trando desde tiempo atrás; o si son conscientes de ellos, y cometen 
estos errores por la flexibilidad que ofrece la red social.

Como usuario de Facebook, se es muy fácil en la actualidad 
cometer errores ortográficos, es por ello que esta investigación sur-
ge de una cuestión que se ha observado últimamente en la red so-
cial Facebook. Misma que el Observatorio Tecnológico (2013) defi-
ne que Facebook es una estructura social formada por personas o 
entidades conectadas y unidas entre sí por algún tipo de relación 
o interés común; de igual manera Dumortier (2009) lo describe 
como un sitio de redes sociales, en el sentido de que es un servicio 
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basado en la red que permite a los individuos crear un perfil públi-
co o semipúblico dentro de un sistema delimitado. De esta mane-
ra, esta investigación estará delimitada a los estudiantes de la Fa-
cultad de Lenguas Extranjeras (FLEX), cuya función social es for-
mar recursos humanos capaces de interactuar en el campo educa-
tivo en las áreas de la enseñanza de Lenguas, y la especialización 
en traducción e interpretación.

 Por ello, lo que se busca en esta investigación es identificar 
si la flexibilidad del Facebook influye al momento de cometer erro-
res ortográficos o si estos errores ortográficos ya son parte de una 
fosilización que el usuario de la red tiene y que comete muy segui-
do y no ha sido corregido. 

 Este estudio se llevará a cabo mediante el análisis y la ob-
servación los muros de los alumnos elegidos al azar así como tam-
bién se examinaran escritos de los alumnos, para a saber si esos 
errores ya son fosilizados o son cometidos sólo en Facebook, una 
vez recogidos los datos estos se estudiaran por medio de una hoja 
específica con datos para clasificar el tipo de lenguaje usado.

La metodología elegida para esta investigación fue de tipo 
cualitativa, debido a que se hizo uso de la observación y el análi-
sis, el método seleccionado fue estudio de caso, fue descriptiva y 
no experimental, porque sólo se buscaba identificar los errores or-
tográficos. La figura 1 muestra de manera simple el enfoque, tipo 
de investigación, así como el método seleccionado.

Figura 1
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La muestra fue no probabilística porque los alumnos fueron 
elegidos de acuerdo a la cantidad de errores encontrados en sus es-
critos. Una vez elegida la muestra los instrumentos utilizados para 
esta investigación fueron un cuestionario y un análisis gramatical, 
en cual se analizaron los muros de Facebook así como un escrito 
de los sujetos.

Esta investigación fue dividida teóricamente en tres gran-
des categorías, las cuales tuvieron como fin dar a conocer desde di-
ferentes puntos de vista la definición de los siguientes conceptos 
o en este caso categorías: Facebook, ortografía y fosilización. Por 
consiguiente en estas categorías se habló de ortografía y error orto-
gráfico y más a delante, en el segundo apartado, se explicara teóri-
camente la fosilización. Y finalmente en un tercer y último aparta-
do se departirá acerca del Facebook y sus componentes.

Figura 2

En la siguiente figura se muestra de manera más clara la di-
visión de las categorías junto con sus subcategorías. Como se pue-
de ver en la primera categoría se encuentra como un subtema los 
errores ortográficos que son la parte más importante de este tra-
bajo.



406

Sebire Raphaël Hubert Elie | Coordinador

El diccionario ABC (2014) la define como la parte de la gra-
mática normativa encargada de establecer las reglas que regulan 
el correcto uso de las palabras y de los signos de puntuación en la 
escritura. Otra definición más etimológica es la de Moliner (2014) 
en su diccionario del uso del español, se explica cómo ortografía 
la manera correcta de escribir las palabras. Actualmente los géne-
ros electrónicos han ejercido un cambio gradual en la ortografía, 
ya que al presente el internet es y ha sido constantemente bom-
bardeado por el mal uso de la lengua (Aguirre, 2013) y es cierto ya 
que la sociedad se ha visto envuelta por las mismas redes sociales, 
y por ende, la ortografía al momento de comunicarse de forma es-
crita con otra persona. 

Según Mora (2014) los errores cometidos son debido a que 
los estudiantes escriben como hablan y a que tienen dudas en la 
misma escritura de las palabras que usan, debido a ellos estos son 
algunas de las causas más comunes que hay para que los alumnos 
cometan errores, actualmente y de acuerdo con Carratalá (2013) 
tales errores ortográficos son cometidos no sólo por jóvenes, sino 
también por adultos con altos estudios académicos, la mayoría de 
ellos son conscientes de algunos errores y eso podría ser una cau-
sa de los mismos, esto conlleva al fenómeno de la fosilización, el 
centro virtual Cervantes (2014) define la fosilización como el fenó-
meno lingüístico que hace que el aprendiente mantenga en su len-
gua, de manera inconsciente y permanente, rasgos ajenos a la len-
gua meta (lengua o idioma que se quiere aprender) relacionados 
con la gramática, la pronunciación, el léxico, el discurso u otros as-
pectos comunicativos.

Las redes sociales se han vuelto muy importantes en la ac-
tualidad desde la aparición de la web 2.0 y el internet, a partir de 
ese momento ha cambiado la forma de ver las relaciones persona-
les y la comunicación sobre todo para los jóvenes, ya que son sitios 
o plataformas donde se pueden expresar libremente. (El Observa-
torio Tecnológico 2013) define a la red social como una estructura 
social formada por personas o entidades conectadas y unidas entre 
sí por algún tipo de relación o interés común además explica que 
las redes sociales incluyen muchas plataformas.
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Facebook es una de las principales y más importantes redes 
sociales o plataformas que existen, esta plataforma fue creada es-
pecíficamente para conectar a los estudiantes. De acuerdo con Du-
mortier (2009) define a Facebook como un sitio de redes sociales 
en el sentido de que es un servicio basado en la red que permite a 
los individuos crear un perfil público o semipúblico dentro de un 
sistema delimitado, visualizar y entrecruzar su lista de conexiones 
y las realizadas por otros dentro del sistema.

Porcentajes finales

Una vez analizados los muros de Facebook, así como sus 
respectivos escritos, en una base de datos se vaciaron todos los re-
sultados y con ellos se creó el cuestionario. Ya analizado y vaciados 
sus datos a otra base de datos, se analizaron y se tomaron esos da-
tos para formar una gráfica, la cual muestra lo siguiente:

La figura numero 3 muestra que el 76% de las respuestas de 
color azul dadas por los sujetos en el cuestionario fueron correctas 
aun cuando en sus escritos y muros cometían o cometieron esos 
errores, el 12 % siguiente de color rojo, fueron todas las respues-
ta dadas de manera incorrecta, y finalmente de color verde se en-
cuentran las respuestas dadas diferente a la pregunta o en su de-
fecto fueron respuestas en blanco.
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Introducción 

Cuando se habla de la escritura no se refiere a la actividad de 
dictados o copia fiel de un texto, sino de la capacidad para ex-

presar las ideas en forma escrita sin la ayuda del profesor o de un 
texto. En este sentido, la escritura original siempre ha sido consi-
derada una habilidad importante en la enseñanza y el aprendizaje. 
Es por esto, que la escritura en la enseñanza de lenguas extranje-
ras es útil porque motiva a los estudiantes a pensar, organizar ideas 
y desarrollar la capacidad de analizar y criticar. Además, motiva a 
desarrollar habilidades de aprendizaje tales como el pensamiento 
y la reflexión sobre la lengua meta (Davies y Pearse, 2000).

Bello (1997) dice que la escritura tiene que ser un proce-
so continuo, de tal forma que nos lleve a descubrir nuestro propio 
conocimiento de la lengua meta con el fin de comunicar ideas y 
sentimientos. Esta habilidad, es una de las más difíciles de todas, 
no sólo para los estudiantes de inglés lengua extranjera o segunda 
lengua, sino también para los hablantes nativos ya que la escritu-
ra requiere reflexionar, poner los pensamientos en el papel, y com-
partirlos con otras personas, por lo que es una forma de comuni-
cación más personal. A través de la escritura, los estudiantes pue-
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den mejorar su adquisición del lenguaje realizando experimentos 
con palabras, oraciones e ideas más completas, esto les da la opor-
tunidad de pensar y entender las reglas gramaticales y el vocabu-
lario aprendido durante la clase con el fin de llevarlo a la práctica. 

En consecuencia, Bello (1997) señala que a través de la es-
critura, los estudiantes pueden mejorar el aprendizaje de la len-
guaje extranjera realizando ejercicios con palabras, oraciones e 
ideas más completas, esto les da la oportunidad de pensar y enten-
der las reglas gramaticales y el vocabulario aprendido durante la 
clase con el fin de llevarlo a la práctica. 

Al respecto, Bello (1997) ha identificado dos enfoques que 
se pueden utilizar al desarrollar la escritura: a) la escritura libre; en 
donde los estudiantes escriben por un período específico de tiem-
po en la clase o en un espacio determinado donde pueden concen-
trarse mejor, incluso pueden escribir sobre cualquier tema. Este es-
crito puede tomar cualquier forma, puede ser una escritura rápida 
para un tiempo limitado, una carta breve o un mensaje, y se pue-
de hacer de forma individual o colectiva, de forma que pueda ser 
compartida con otros o sólo con el maestro, o en pares. b) la escri-
tura procesada; este enfoque requiere algún tipo de formación que 
incluye actividades de escritura, los estudiantes deben trabajar en 
colaboración para generar ideas, haciendo una lista, y reflexionar 
sobre una experiencia o simplemente compartir sus escritos. Los 
estudiantes necesitan aprender a elaborar algunos escritos y saber 
qué tipo de escritos pueden producir en función de lo que quieren 
expresar, en esta etapa no tienen que preocuparse por la ortografía 
o la gramática, aquí lo importante es animar a los estudiantes a ex-
presarse libremente. Por lo tanto, en esta primera fase del proceso 
se realiza de forma individual y luego se anima a los estudiantes a 
trabajar en parejas o en pequeños grupos de lectura con sus borra-
dores y realizar comentarios constructivos y preguntas para mejo-
rar sus escritos. La siguiente etapa es la revisión, con los comen-
tarios y respuestas, el objetivo principal es centrarse en la organi-
zación, la secuencia de las ideas, aclararlas, o añadir más informa-
ción. El último paso es la edición, y aquí es cuando la atención se 
centra en la ortografía, gramática , sintaxis y puntuación.
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Ahora bien, la estructura, es la forma en que el contenido 
se transmite, en otras palabras, es el diseño, y una buena estructu-
ra debe expresar claramente la idea que se quiere transmitir, por 
lo que es importante tener muy claro el propósito de la escritura, 
¿qué es lo que quiere comunicar?, el punto clave del mensaje, los 
hechos, los temas y luego determinar el orden lógico, escribir una 
introducción sustantiva que permita captar la atención del lector, 
además, que ayude a destacar los puntos clave de esa idea escrita.

En este sentido, el objetivo de este trabajo es hacer un aná-
lisis de los blogs que se están utilizando en la actualidad para la en-
señanza del inglés, de tal forma que nos permita detectar las for-
talezas y debilidades del uso de éstos. Posteriormente se presenta 
una propuesta del uso de blogs en la enseñanza del idioma inglés 
, específicamente en la habilidad escrita en el nivel bachillerato. 
Cabe mencionar que éstos son los avances de un trabajo de inves-
tigación que se está realizando en el Programa de Maestría de la 
Unidad Académica de Lenguas Extranjeras de la UAGro.

Desarrollo
La necesidad de producir materiales de escritura de calidad, ya 
es algo que las escuelas del nivel medio y superior en México es-
tán abordando, de igual forma, el uso de herramientas tecnológi-
cas en el aula con la finalidad de que los estudiantes utilicen la tec-
nología, es parte integral de sus vidas y de su educación. Un cla-
ro ejemplo es cuando entran en un salón de clases y al no querer 
usar sus cuadernos y copiar las notas del pizarrón, prefieren tomar 
una foto con sus celulares o tabletas, de igual modo, se comunican 
con sus compañeros mediante mensajes instantáneos utilizando 
Facebook o Tweeter, incluso, buscan información a través de Goo-
gle u otros buscadores a través de Internet. Sin duda, su forma de 
pensar y proceso de aprendizaje han cambiado dramáticamente en 
los últimos años. En este sentido, se ha observado frecuentemen-
te en diferentes niveles educativos el problema reside en los profe-
sores que a pesar de que están conscientes de estos cambios, mu-
chos prefieren ignorarlo y asumir que los estudiantes son los mis-
mos que siempre han sido y que sus métodos de enseñanza no tie-
nen que cambiar (Yong y Gates, 2014).
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Por otro lado, no hay duda de que las Tecnologías de la In-
formación y la Comunicación, mejor conocidas como TICs, son 
vistas como un gran potencial para revolucionar la educación, de 
hecho esa es la tendencia en muchos países, las escuelas y las 
universidades han estado invirtiendo gran cantidad de dinero para 
mejorar sus instalaciones con conexión Wi-Fi gratuita, pizarrones 
digitales, salas de cómputo y la tecnología más avanzada. La expec-
tativa es que todo esto va a beneficiar a los estudiantes y su apren-
dizaje mejorará al ofrecer estos recursos, pero la realidad ha de-
mostrado que están equivocados, lo que hace falta, es la compren-
sión del complejo proceso que contribuye al aprendizaje humano, 
y cómo interactuar con la tecnología. Éste ha sido el debate entre 
los expertos en educación. La discusión se centra en la perspectiva 
teórica en el proceso de aprendizaje, y ¿cómo puede este aprendi-
zaje ser aprovechado por las TICs? (Gardenfors y Johanson, 2005).

Existe una gran expectativa al querer incorporar estas tec-
nologías en el aula, la mayoría de los profesores se encuentra lu-
chando para enseñar a estos nativos digitales (quienes nacieron 
en los 80’s y 90’s ,cuando la tecnología digital estaba bastante de-
sarrollada). Existen muchas razones para esto, una es que los na-
tivos digitales, tienen poca capacidad de atención, cuando algo no 
es suficientemente interesante para que ellos tienden a distraerse, 
ya que están acostumbrados a recibir información rápida, funcio-
nan mejor cuando la creación de redes se desarrollan para recom-
pensar instantánea y frecuentemente, prefieren juegos a un traba-
jo serio. Así que, la forma en que aprenden y procesan la informa-
ción es diferente, y los maestros necesitan entender los intereses 
de éstos, comunicarse con ellos en el lenguaje que utilizan y reci-
bir capacitación para mejorar el enfoque de enseñanza que mejor 
se ajuste a sus necesidades de aprendizaje de los estudiantes (Yong 
y Gates, 2014).

Por su parte, Gértrudix et al (2007) mencionan que en la ac-
tualidad es relativamente fácil encontrar recursos didácticos gra-
tuitos en la web que pueden ser utilizados para apoyar los temas 
dados en la mayoría de las clases, la variedad y calidad de los mis-
mos pueden provenir de fuentes profesionales o independientes 
y más aún, en el aprendizaje de una segunda lengua. Al respecto, 
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Van Weert y Tatnall (2005) dicen que el uso de las TICs en el aula 
ayuda a los estudiantes a aprender sobre la vida real, él lo llama 
Aprendizaje de la vida Real, este concepto se apoya en experien-
cias compartidas por varias investigaciones del área de la educa-
ción tecnológica en un congreso celebrado en Australia. Afirman 
que a través de las TICs los estudiantes pueden tener la oportuni-
dad de desarrollar sus habilidades de aprendizaje mediante la ex-
periencia de la teoría en situaciones de la vida real, haciendo el 
aprendizaje más significativo. En consecuencia, se puede apren-
der más rápido, comprender mejor dándole sentido al aprendiza-
je, ya que no sólo están leyendo acerca de una teoría o concepto, 
sino que también están aplicándolo y experimentando su utilidad 
de la tecnología. El uso de las TICs en el aula también ayuda a los 
estudiantes a desarrollar confianza y prepararlos para el mundo la-
boral real.

Por su parte, Mitchel (2009) dice que gracias a Internet, los 
estudiantes pueden hacer frente a los desafíos impredecibles de 
un lenguaje auténtico y también pueden estar al tanto de las cul-
turas de otros países como medio de comunicación y expresión. 
Cabe señalar que esta autora, investigó varios sitios web con el 
fin de aprovechar su uso para la enseñanza del Inglés. En conse-
cuencia, identificó varios sitios: como el de las noticias nacionales 
e internacionales, otro para promover artículos comerciales, algu-
nos otros como los sitios web específicamente para los jóvenes, si-
tios culturales y, el desarrollo de estrategias para la lectura de tex-
tos auténticos que sirve de guía para convertirse en un lector in-
teligente. Asimismo, derivado de su investigación, propuso algu-
nas ideas sobre cómo explotar esos diferentes sitios. Una de sus 
sugerencias era que incluyeran las páginas web de noticias; nor-
malmente la primera página tiene una gran variedad de noticias y 
subcategorías, los estudiantes pueden optar por leer el texto que es 
más atractivo para ellos y más tarde comentarlo y con una míni-
ma intervención del profesor, aunque sugiere que el profesor debe 
preparar cuidadosamente las instrucciones y comprobar previa-
mente la noticia para ayudar a los estudiantes a seleccionar la que 
está más de acuerdo a su nivel o tal vez a los temas vistos en clase.
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Aunque la mayor parte de las conclusiones del informe de 
la autora antes mencionada, indica que el uso de las TICs en el 
aula de lengua es benéfico para los estudiantes, pero eso no quiere 
decir que los profesores puedan dejar que los estudiantes trabajan 
por su propia cuenta sin ninguna orientación o preparación para la 
clase. Para lograr con éxito los objetivos de aprendizaje de los estu-
diantes y aprovechar al máximo las TICs en el aula de idiomas, los 
profesores deben ser capacitados para preparar mejores lecciones 
utilizando estas tecnologías y acompañar a sus alumnos a lo largo 
de este proceso de enseñanza-aprendizaje.

Hubbard (2005) dice que el CALL (Computer assited Lan-
guage Learning), puede ser definido como cualquier proceso en el 
que un alumno utiliza una computadora y, como resultado, mejora 
su idioma. No sólo incluye el dispositivo de la computadora en sí, 
sino también las redes y los dispositivos periféricos asociados con 
ellos y una serie de otras innovaciones tecnológicas, tales como el 
iPad, teléfonos móviles, reproductores de DVD, pizarras electróni-
cas, reproductores de mp3 que tienen un ordenador incrustado en 
ellos. Asimismo, este autor menciona otro aspecto del CALL, que 
es el mejoramiento del idioma visto desde diferentes perspectivas: 
a) la eficiencia del aprendizaje, b) la eficacia del aprendizaje, c) el 
acceso d) la conveniencia y e) la motivación; donde los estudiantes 
pueden disfrutar del aprendizaje de un idiomas y por lo tanto par-
ticipar más plenamente.

Del mismo modo, Evans (2009) plantea que el CALL fue 
muy utilizado para enfatizar la estructura gramatical al principio 
de la utilización de la tecnología. Esa es una de las razones por las 
que el CALL sigue siendo utilizado ampliamente hoy en día. Al-
gunas de las ventajas de su uso son: la exposición constante de un 
tema, que beneficia el aprendizaje en este caso, de una segunda 
lengua. Por otro lado, el uso de una computadora es ideal para lle-
var a cabo simulacros, los estudiantes pueden acceder a este ma-
terial en forma individual, dándoles la oportunidad de trabajar con 
ellos a su propio ritmo. Un ejemplo de este uso basado en ejerci-
cios son cursos a distancia ofrecidos en línea, tales como Rosetta 
Stone o TELLMEMORE.
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Con la aparición del modelo denominado Blog como herra-
mienta tecnológica en la enseñanza de Inglés, parecen haber cam-
biado los enfoques de enseñanza de una segunda lengua. De ahí 
que, Dunlap y Stevens (2009) describen un blog como un diario 
basado en la web donde las publicaciones cronológicas pueden ser 
publicadas por uno o diferentes usuarios, al mismo tiempo, es un 
espacio cibernético donde varias ideas se pueden expresar y com-
partir, o que se pueden utilizar para hablar un tema específico o de 
un área de interés. De acuerdo a los autores mencionados, las per-
sonas que participan en blogs lo hacen por diversas razones, por 
ejemplo, para expresar una opinión sobre temas de interés perso-
nal. En este sentido, los blogs se han constituido para la enseñan-
za, con el objetivo de ser parte de una comunidad profesional más 
grande, para la interconexión con otras personas que tienen intere-
ses similares y construir redes de colaboración entre colegas, para 
compartir y probar ideas y perspectivas de enseñanza que de otro 
modo serían de sólo unos grupos de personas, para recoger y orga-
nizar las ideas que apoyan su enseñanza que han de intervenir con 
tecnologías Web de una manera significativa, y establecer una re-
putación como fuente de ideas sobre la práctica docente en línea y 
la educación en línea.

En este sentido, los blogs pueden ser útiles en la educación 
para cumplir diferentes tareas. Por ejemplo, proporcionar a los es-
tudiantes un espacio donde puedan compartir sus ideas y perspec-
tivas sobre los temas o tópicos discutidos en el aula; asimismo, me-
diante el uso de los blogs los estudiantes tienen la oportunidad de 
reflexionar sobre los temas, analizar críticamente ideas, perspec-
tivas, teorías, investigaciones y diseños. Podemos encontrar desde 
un blog sobre educación, hasta temas como golf, en donde la inte-
racción entre los miembros y sus contribuciones proporciona un 
espacio para obtener retroalimentación y construcción del conoci-
miento (Dunlap y Stevens, 2009).

Tratando de encontrar una solución que facilite a los estu-
diantes la solución a los problemas que enfrentan hoy en día, Wic-
kens, et al. (2015) crearon un blog para facilitar el pensamiento 
disciplinario y el razonamiento y demostrar la eficacia de esta he-
rramienta que puede mejorar la lectura y escritura de textos dis-
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ciplinarios. Estos autores señalan que los blogs utilizados en el 
aula puede ser una poderosa herramienta para desarrollar hábi-
tos de disciplina y desarrollo de ideas, incluyendo la lectura y es-
critura sobre una amplia gama de textos disciplinares. El uso de 
blogs(“blogging”, como originalmente se le conoce), puede propor-
cionar la oportunidad para que los profesores y los estudiantes tra-
bajen en colaboración, en una investigación de un problema y te-
ner un espacio para compartir sus hallazgos e investigaciones.

Aunque los blogs han sido utilizados por un tiempo en la 
web, el software para su uso de forma libre, ha aumentado recien-
temente su uso debido al tipo de software que lo hace más fácil y 
rápido de publicar y usar cualquier cosa. Al mismo tiempo, su uso 
en la enseñanza de ESL también se ha incrementado en los últi-
mos años. Por ejemplo, Campbell (2003) sugiere tres posibles usos 
de los blogs en el aula para el aprendizaje de ESL, siendo los si-
guientes: a) el blog del tutor, b) el blog del alumno, y c) el blog de 
la clase. En la primera de ellas el maestro guía a sus alumnos para 
utilizarlo como una actividad extra en clase. El segundo, es donde 
un estudiante o un grupo de estudiantes participan en su creación, 
y el último, es el resultado de la colaboración de todos los estudian-
tes y el maestro. Cada uno de ellos tiene diferentes propósitos y se 
puede utilizar de diversas maneras.

De esta forma, en el blog del tutor se puede proporcionar 
espacios con material de lectura adicional relacionado con los te-
mas vistos en clase, también se puede utilizar para mejorar el vo-
cabulario por medio de búsquedas con diccionarios para obtener 
sinónimos o antónimos de las palabras, y así mejorar el estilo de 
escritura natural. De igual forma, se pueden usar patrones para 
que los estudiantes mejoren su escritura. Algunos enlaces sobre 
puntos gramaticales también pueden ser añadidos por el profesor 
para ayudar a los estudiantes a entender mejor las reglas grama-
ticales y tener más práctica con las estructuras aprendidas en cla-
se. Este tipo de blog, puede fomentar la interacción verbal por los 
profesores, publicar preguntas, acertijos, dejando que los estudian-
tes pongan sus comentarios e interactúen en él. También se puede 
utilizar una plataforma para poner recordatorios, tareas, conteni-
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dos del programa, programa de actividades o reglas del aula (Cam-
pbell, 2003).

Ahora bien, el blog del alumno es administrado por un es-
tudiante o un grupo de estudiantes, y es más adecuado para las 
clases de lectura y escritura. Aquí, una tarea de lectura común se 
puede seguir blogueando con cada uno de los alumnos o grupos de 
alumnos, esto da a los estudiantes la oportunidad de ser creativos 
y compartir con otros, sus resultados mediante el constante flujo 
de información relevante sobre la lectura, mediante la mejora de 
su capacidad para encontrar fuentes fiables para la lectura adicio-
nal. Del mismo modo, los blogs individuales pueden ser utilizados 
como diarios de escritura o como plantillas para que los alumnos 
escriban de forma libre y personal los comentarios y sugerencias 
para mejorar sus estilos de escritura (Campbell, 2003). 

El blog de clase es un producto del esfuerzo conjunto de 
toda la clase y tiene diversos usos. Puede ser utilizado como un ta-
blón de anuncios, un espacio en donde todos puedan compartir 
imágenes, enlaces relacionados con el aula, temas de discusión, 
mensajes o ideas sobre las tareas comunes. También se puede uti-
lizar con estudiantes de idiomas avanzados como un espacio en el 
aprendizaje de idiomas basado en proyectos, puede ser un espa-
cio en donde los alumnos pueden aprender unos de otros. Tam-
bién tiene la posibilidad de ser utilizado como un espacio de inter-
cambio con estudiantes de idiomas de todo el mundo. En este es-
pacio los alumnos procedentes de países pueden compartir sus tra-
diciones y forma de vida (Campbell, 2003). En este sentido, Dun-
lap y Stevens (2009) coinciden en que un blog es una excelente for-
ma de promover la escritura, este espacio en donde se ofrece a los 
estudiantes una oportunidad perfecta para expresarse y compar-
tir sus ideas de una manera más formal, ya que tienen que pensar 
realmente en lo que quieren compartir con otros, esto les ayuda 
a organizar sus pensamientos y planificar su escritura porque es-
tán conscientes que otros leerán lo que escribieron y ello les moti-
va a escribir una pieza bien organizada, coherente y clara que será 
la representación de quienes son y lo que quieren expresar. Esta 
práctica continua les ayudará a desarrollar un hábito en la escritu-
ra y mejorar sus habilidades lingüísticas.
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Lin et al. (2013) llevaron a cabo una investigación sobre el 
uso de los blogs para enseñar la habilidad escrita de un segun-
do idioma, en donde utilizaron una nueva metodología para el 
aprendizaje de idiomas basada en la implementación de blogs. El 
BALL(Blog-Assited Language Learning), es una metodología de 
blog asistida, se entiende como las actividades de enseñanza-apren-
dizaje del idioma Inglés que implican el uso de los blogs como pla-
taforma mediada por actividades aplicadas en la computadora. Es 
un espacio cibernético donde la interacción sucede dentro y fuera 
del aula, entre profesores, estudiantes y miembros del público en 
general, y un espacio donde las actividades de aprendizaje de idio-
mas son observables. Este enfoque (BALL), es relativamente nue-
vo y ha generado la atención entre los educadores e investigado-
res de ESL, al mismo tiempo, los diseñadores de los cursos para la 
enseñanza del inglés han visto una oportunidad prometedora para 
que los estudiantes desarrollen la autonomía, la apertura de vías 
de comunicación entre los estudiantes y profesor-alumnos-alum-
nos, especialmente ofreciendo una oportunidad para mejorar su 
aprendizaje de una segunda lengua y lengua extranjera, y en parti-
cular su habilidad de escritura. Los defensores de ésta metodología 
dicen que una de sus ventajas principales es motivar al alumnado 
a dedicarse a las actividades de escritura, ya que su uso es emocio-
nante y los estudiantes están dispuestos a participar en éstas.

Lin et al. (2013) llevaron a cabo su investigación con ocho 
estudiantes de un curso de escritura del idioma inglés utilizando la 
metodología BALL para averiguar lo que los estudiantes pensaban 
sobre el aprendizaje a través de los blogs, así como averiguar la for-
ma en que describen sus actitudes de aprendizaje y motivaciones 
en el aprendizaje de la escritura con el uso de blogs, también la for-
ma en que los estudiantes evaluaron efectivamente los blog cuan-
do se usan en temas de escritura, y si a los estudiantes les gusta-
ría seguir tomando más clases de escritura usando blogs. ¿Por qué 
sí o por qué no?

Los descubrimientos al término de esta investigación fue-
ron bajos niveles de competencia en la L2, debido a que los alum-
nos mostraron sentimientos de ansiedad y vergüenza sobre sus re-
acciones ante el trabajo en pares. Sin embargo, estaban entusias-
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mados al usar los blogs para aprender y mejorar sus habilidades de 
escritura. Cabe señalar que la integración de esta nueva tecnolo-
gía se percibe como un cambio bueno y fresco en la enseñanza tra-
dicional. Esos autores, encontraron que el blog tenía varias venta-
jas, por ejemplo, observaron algunos participantes trabajar repeti-
das veces sus trabajos anteriores, se regresaban a las actividades , 
comprobaban y evaluaban. También observaron la ventaja de no 
tener que llevar material extra para el curso ya que todo estaba en 
el blog, y así obtener retroalimentación del profesor y tomar nota 
para no cometer los mismos errores otra vez. La percepción del es-
tudiante, en general, que escribir blogs ayuda a mejorar la escritu-
ra de una segunda o lengua extranjera.

Por su parte, Sun (2010) llevó a cabo una investigación para 
ver los efectos de una escritura extensa con estudiantes de Inglés 
lengua extranjera, comparando el avance de los estudiantes en sus 
primeras entradas al blog, así como sus participaciones en las tres 
últimas entradas al final del curso. El estudio también tomó en 
cuenta a los participantes del proceso y su percepción sobre los 
blogs. Hasta la fecha hay muy pocos proyectos de investigación 
que examinan los efectos de los blogs en el desarrollo de la habili-
dad escrita en inglés, y esta investigación se enfoca desde la pers-
pectiva sobre los efectos y procesos de aprendizaje, hasta las per-
cepciones de los estudiantes hasta las percepciones de los estu-
diantes. La hipótesis de este estudio fue que los estudiantes desa-
rrollarían mejor la habilidad escrita en las tres últimas entradas de 
blog, ya que escribir extensamente usando el blog les ayudaría a 
adquirir una variedad de estrategias, y tener una percepción posi-
tiva hacia los blogs. Los participantes del estudio fueron 23 estu-
diantes universitarios durante un curso de escritura académica en 
inglés en una universidad de Taiwán.

Los resultados de este estudio muestran que el rendimiento 
del alumno mejoró significativamente, sobre todo en términos de 
mecánica y organización. Los resultados también probaron que los 
blogs podrían constituir un entorno basado en tareas eficaces pro-
moviendo el uso del lenguaje con algún propósito específico, y au-
mentando el dominio de escritura en una lengua extranjera. Esta 
encuesta también mostró que el comportamiento más frecuente 
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del alumno hacia los blogs fue la revisión de éstos, y que el entorno 
de blog abierto promueve la autonomía y auto-aprendizaje median-
te el control de su rendimiento, incluso, sin la presencia del pro-
fesor. El blog también fomenta estrategias metacognitivas y puede 
llevar a hacer un mejor esfuerzo estratégico para mejorar sus re-
sultados (Sun, 2010).

Barlow (2008), señala que una de las críticas más comunes 
de los blogs es que son demasiado fáciles, y tal vez sus fines edu-
cativos pueden ser su mejor ventaja, cualquiera puede crear y par-
ticipar en un blog, esta tecnología es lo suficientemente simple 
como para ser usado incluso con la experiencia mínima, ​​no hay 
filtros sobre qué decir, éste es el corazón de un blog, es un espacio 
donde cualquier persona puede expresar ideas, emociones que se 
pueden compartir con otros.

Para construir un blog con fines educativos Dunlap y Ste-
vens (2009) sugieren algunos consejos: primero, señalan que es 
necesario seleccionar un enfoque muy específico o único para el 
blog, los estudiantes necesitan saber cuál es el propósito específi-
co del blog. En segundo lugar, es necesario contar con reglas cla-
ras sobre su uso, el estudiante necesita saber cómo se espera que 
participen y cómo va a ser evaluada, por lo que sugiere la creación 
de una rúbrica para el blog con el fin de tener las reglas claras. En 
este sentido, Sun (2010) utilizó un blog escrito en una universidad 
en donde se llevó a cabo su investigación. Las característica de 
este blog puede ser utilizada como un ejemplo de cómo diseñar un 
blog para enseñar a escribir, los blogs de los estudiantes están dis-
ponibles al público, pero sólo los alumnos y el profesor escriben 
en él. El diseño del blog puede ser un marco triple, de fácil mane-
jo y los estudiantes podrán mantener sus diarios, además de ser un 
foro básico de escritura, puede proporcionar características de ges-
tión de datos, tales como la capacidad para ordenar las entradas de 
blog según su popularidad o las cantidades de clics dados, el ID del 
usuario, la cantidad de presentaciones y el número de observacio-
nes recibidas. El profesor puede decidir qué tipo de características 
le dará para un mejor control. Sun (2010) también sugiere que los 
usuarios pueden realizar un seguimiento de su propio blog y com-
parar la suya con otros alumnos del mismo grupo. Es importante 
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que el blog ofrezca una característica de errores de anotación para 
que el profesor ponga sus comentarios. Esta característica de ano-
tación y corrección de errores, por lo que no sólo el autor aprende 
de los comentarios de los profesores, sino también de los comenta-
rios de otros estudiantes.

Conclusión
Los blogs tienen una amplia variedad de aplicaciones tanto acadé-
micas como en la vida diaria. Se necesitan muy pocos elementos 
para empezar a crear y participar en uno. A pesar de que existen 
algunas investigaciones sobre el uso del blog para la enseñanza de 
la habilidad escrita en una segunda o lengua extranjera, no existen 
suficientes blogs diseñados para ello, la mayoría de blogs que se 
han encontrado, durante esta investigación, fueron diseñados para 
enseñar a escribir a hablantes nativos o guiar a profesores sobre 
cómo utilizarlos con sus estudiantes de lengua nativa. 

A pesar de que éstos pueden ser una buena fuente de in-
formación y se pueden utilizar como una guía para diseñar el blog 
destinado a utilizarse con los estudiantes de la Universidad Autó-
noma de Guerrero, el verdadero propósito de esta investigación 
tiene que ver con las características específicas de los estudiantes 
en esta institución, su nivel de Inglés y sus necesidades. La inten-
ción de la presente investigación es proporcionar un blog que pue-
de ser utilizado como herramienta de aprendizaje para escribir y 
saber si a los estudiantes les resulta útil, ya que como se mencionó 
anteriormente, es la habilidad más difícil de adquirir.
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Cuando el e-learning nos alcance 
 y se torne en una realidad docente

Evangelina Flores Hernández  
Carmen Alicia Magaña Figueroa

Universidad de Colima

Resumen

La presente investigación se enfocó en medir el aprendizaje e-
learning a través de la interacción de los estudiantes en un cur-

so de virtual, mediante un instrumento de evaluación didáctica en 
tres dimensiones: tecnológica, pedagógica y organizativa. El obje-
tivo general fue valorar el nivel de fundamentación académica del 
curso online. Durante el trabajo de campo a través de un estudio 
descriptivo se logró generar una experiencia de validación innova-
dora para el docente, el tutor y los participantes; toda una proeza, 
ya que se convirtió finalmente en una herramienta muy útil para 
determinar el modelo y las estrategias didácticas formativas de la 
instrucción facilitada en plataforma. Por los resultados obtenidos 
al verificar escrupulosamente paso a paso el cumplimiento de to-
dos y cada uno de los elementos que conforman un entorno de en-
señanza-aprendizaje innovador, se encontraron hallazgos alentado-
res en la generación del conocimiento a satisfacción externada por 
los sujetos y adicionalmente se logró hacer énfasis todo momento 
de la importancia de generar y mantener la cultura de la evalua-
ción del aprendizaje.
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Introducción
La validación del instrumento de expertos ADECUR, se realizó des-
de la perspectiva del diseño instruccional (ADDIE) de un entor-
no de enseñanza- aprendizaje implementado, con la premisa de 
que a toda acción formativa debe haber una evaluación del even-
to mismo, en el caso que nos ocupa a través de dos dimensiones: 
psico-didáctica y técnica-estética, que involucra: ambiente virtual, 
aprendizaje, objetivos, contenidos, actividades y secuenciación, 
evaluación, acción tutorial, recursos, aspectos técnicos y estéticos; 
integrados en un continuum educativo para a lograr la generación 
de nuevos saberes y por ende, la satisfacción de los participantes 
que optan por la opción de la educación basada en e-Learning.

Descripción
Desde un estudio prescriptivo, se evaluó el instrumento multicita-
do, iniciando la recogida de datos inmediatamente finalizada la im-
plementación, del modelo de gestión e-Learning a valorar. A tra-
vés de sus 7 ejes de progresión didáctica, sus 57 indicadores y los 
115 criterios que conforman todo el entorno de dicho instrumento, 
inició la etapa de evaluación cumpliéndose así todas las etapas del 
modelo instruccional ADDIE. 

Imagen 1 
Instrumento ADECUR adaptado.
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El cuestionario fue diseñado en hoja de cálculo de Excel, y 
por su complejidad y extensión fue necesario para su aplicación, 
a los 25 sujetos de la muestra por conveniencia de todo un grupo, 
agregarle algunos marcadores, etiquetas, contadores, colores, for-
mulas, y se protegió el documento para que no hubiera ninguna al-
teración de datos mientras se contestaba en línea.

Dada la gran cantidad de información de 115 reactivos por 
25 sujetos, se decidió diseñar una matriz de datos en hoja de cálcu-
lo de Excel, para vaciarlos inicialmente con nuevas fórmulas agre-
gadas, el instrumento fue sumando los resultados parciales, mis-
mos que más adelante serían cotejados y reordenados en otra ma-
triz en el entorno del software estadístico SPSS 17.0, para proceder 
al primer nivel de análisis

Habiéndose conformado la matriz con todos los datos y con 
sus respectivos resultados parciales, se procedió a realizar diferen-
tes pruebas para el análisis; con nuevas fórmulas insertadas, op-
tándose por la organización mediante catálogos, con los valores de 
los 7 ejes, de los 57 indicadores y de los 115 criterios o reactivos.

Discusión
Fue un arduo trabajo de ordenamiento por la gran cantidad de da-
tos que se recabaron, y sin la posibilidad de ningún tipo de tutorial, 
ni el CD del instrumento ni tampoco el acceso a la versión infor-
mática, para guiar o facilitar el proceso tan complejo, es decir sin 
instrucciones para tratamiento de los datos desde el entorno del 
ADECUR, se recurrió a la creatividad y finalmente se obtuvieron 7 
catálogos diferentes para los siguientes análisis.

Por la gran cantidad de reactivos y datos resultante aún en 
los 7 catálogos, fue necesario realizar un ordenamiento que simpli-
ficara el proceso y facilitara el primer análisis de la información.

Por lo anterior se diseñó una nueva matriz de datos en hoja 
de cálculo de Excel, y cuando estuvo completa con todos elemen-
tos del catálogo por los 7 ejes del instrumento ADECUR, se conta-
bilizaron las respuestas y se ubicaron sus valores; de esta manera 
se fueron conformando los diferentes de resultados parciales. 

Con dichos resultados se procedió a realizar una nueva ma-
triz, pero esta vez en el software SPSS 17.0, donde se fueron vacian-
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do los datos de las 115 variables nominales, por su naturaleza dico-
tómica de respuestas.

Al estar completa la matriz de datos con las 115 variables 
nominales, se procedió a realizar los primeros análisis, señalando 
que este tipo de variables sólo se ajustan a los parámetros de la es-
tadística descriptiva de frecuencia y porcentaje.

Con los resultados de la frecuencia de los 7 ejes, los 57 In-
dicadores y los115 criterios del instrumento, se observó que se po-
día incursionar a otro nivel más profundo de análisis de los resul-
tados, y se decidió recategorizar las variables y utilizar los porcen-
tajes para convertirlas de nominales a escala.

Para esta vez se obtuvieron más datos y por demás de inte-
resantes, puesto que al análisis en el entorno SPSS se pidió: esta-
dística descriptiva, frecuencia, media y desviación estándar y se le 
hicieron pruebas de normalidad de la distribución de los datos, las 
cuales resultaron normales. 

Se obtuvieron resultados de los 7 ejes de progresión, que 
son la columna vertebral del instrumento, donde todo el proce-
so de valoración didáctica gira en torno a ellos; posteriormente ya 
con los datos de la distribución normal, con sus límites superior e 
inferior, se procedió al siguiente nivel de análisis.

El comportamiento de los indicadores de acuerdo con sus 
resultados, mostrando una concentración de valores en el centro. 
Este análisis ha arrojado datos sorprendentes y bastante dispersos, 
pero son las decisiones de los participantes al dar sus respuestas.

A partir de la media de 68.91, desviación típica de 6.20 y va-
rianza de 38.45 obtenidas del análisis de los 7 ejes y sus 57 indica-
dores; se procedió a trabajar con 2 desviaciones, considerando un 
intervalo de confianza del 95%. Se fijaron los límites: Superior de 
81.31 e Inferior del 56.51; y se ubicaron los indicadores según sus 
valores: resultando 14 por encima y 14 por debajo y los 29 restan-
tes en el centro de la distribución normal entre ambos límites.

Cabe señalar que hubo una gran dispersión de los valores 
resultantes de los indicadores, sin embargo no se eliminó a ningu-
no (media recortada), se ubicaron todos y se pudo observar, que la 
distancia entre el mayor 100 y el menor 24 fue considerable, por lo 
tanto merecieron especial atención.
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Imagen 2 
Promedio de evaluación por dimensiones

De tal forma que, 57 indicadores fueron contabilizados; y 
se analizaron los que resultaron por encima como fortalezas y los 
por debajo como debilidades, señalando oportunamente que no 
se tuvieron valores perdidos (25 válidos), debido a que se le inser-
taron marcadores y un contador a los reactivos (115 en total), que 
mandaba error si estaba incompleto el cuestionario, no pudiéndo-
se guardar para reenviar ni cerrar la aplicación. 

Al hacer un recuento de fortalezas contra debilidades del 
modelo, se han concentrado curiosamente de la siguiente mane-
ra: 14 indicadores de debilidades se ubicaron por debajo del límite 
inferior, en tanto que 14 indicadores de fortalezas se situaron por 
encima del límite superior, sumando 28 en total, los cuales repre-
sentan la parte complementaria, que junto con los otros 29 situa-
dos en el centro de la distribución normal entre los límites ya men-
cionados.
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Imagen 3 
Valoración didáctica del modelo en línea.

Según los valores finales de los porcentajes de cada uno de 
los ejes de progresión didáctica, a través de dos dimensiones del 
instrumento que calificaron al modelo e-Learning probado, mismo 
que obtuvo el 58.7 % de la suma final de los 7 ejes, dentro del in-
tervalo 50% al 69% (criterios del instrumento).

El resultante se aproxima al modelo transición-integrador; 
enfatizando que de acuerdo con López y Ballesteros (2011), ningu-
no de los treinta y un cursos analizados anteriormente, pudieron 
superar el 81% del total de los criterios planteados en su entorno 
virtual universitario

El modelo didáctico del curso online evaluado se basó en la 
suma de los 7 ejes con sus valores finales en 2 dimensiones, una 
psico-didáctica que trata sobre los elementos del currículo, y otra 
técnica-estética que describió los elementos técnicos que ofreció el 
curso en red, como lo dicen Cabero, Cañal y López (2009).

A manera de cierre, se puede decir que el curso en línea 
pasó invicto de acuerdo con los criterios metodológicos que plan-
tearon el conocimiento didáctico del programa vigente, por lo que 
se invita a los profesores y diseñadores de cursos online, a reflexio-
nar sobre las opciones que desarrollan y sus posibles alternativas 
actualmente fundamentadas.
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Hábitos de lectura de estudiantes 
 de la Facultad de Lenguas de la BUAP: 

Uso y valoración de herramientas 
didácticas digitales

José Alfredo Jiménez Hernández  
María del Socorro Sánchez Vélez 
Benemérita Universidad Autónoma de Puebla

Abstract

La práctica de la lectura es una actividad que se desarrolla en el 
transcurso del aprendizaje de un nuevo idioma, tanto en éste 

como en la teoría sobre la adquisición de lenguas. La falta del hábi-
to de la lectura repercute en el desarrollo profesional del estudian-
te. Desde una perspectiva que considera el uso de las nuevas tec-
nologías de la información en el desarrollo de esta práctica, se pre-
tende comprender qué herramientas son las más pertinentes en el 
ámbito académico. 

Mediante un estudio cuantitativo-cualitativo sobre hábitos 
de lectura aplicado a los alumnos de la Facultad de Lenguas de la 
Benemérita Universidad Autónoma de Puebla, se obtuvieron datos 
acerca de cómo, cuándo y qué es lo que usualmente leen. Además, 
se adquirió información acerca de cómo perciben las nuevas ten-
dencias sobre las tecnologías digitales relacionadas con la lectura: 
para qué usan Internet, dispositivos móviles, sobre el uso de biblio-
tecas y recursos digitales.

A partir de la obtención de esos datos, se obtuvo una eva-
luación de los hábitos de lectura y se compararon con algunas de 
las más actuales herramientas didácticas en línea (apps y platafor-
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mas e-learning), con la finalidad de que sirvan de apoyo tanto en 
la mejora de las prácticas de lectura, como en su progreso en la ad-
quisición de una nueva lengua.

Palabras clave
Lectura, e-learning, recursos didácticos, TIC

•
La situación de la lectura en el país se conoce desde hace tiempo, 
se han realizado encuestas y estudios donde México siempre pre-
senta los más bajos índices en las estadísticas de lectura. No es un 
problema nada nuevo: desde hace años estamos frente a campa-
ñas que promueven la lectura ocupando diferentes medios. La rea-
lidad es que aún no se ven los esfuerzos de los promotores, ya sean 
oficiales o desde esfuerzos ciudadanos, en alcanzar una meta esta-
blecida por promover la lectura, dirigida hacia niños y adultos, en 
todos los estratos de la sociedad. No quiere decir de ningún modo 
que estos esfuerzos tengan poco o ningún valor. 

En la universidad la situación no es mejor. Cabría esperar 
un mejor nivel de lectura por parte de los universitarios, sin em-
bargo se encuentran faltas y deficiencias que afectan el desarro-
llo universitario o que al, menos, apuntan a la falta de preparación 
en este nivel. Existen esfuerzos al respecto: uno de ellos, fomenta-
do por la Red Internacional de Universidades Lectoras, una red de 
promoción de la Lectura y la Escritura en el ámbito universitario 
que en 2013, en el marco del Seminario Leer en la universidad, se-
ñalaba las deficiencias que existen en el nivel universitario. 

En algunos resultados de las presentaciones se menciona 
que los universitarios carecen de una formación integral, que estu-
dian, pero estudiar no equivale a leer, no obstante para hacerlo es 
necesario leer. Es común mencionar como motivos de la falta de 
lectura el uso de la memorización en el estudio, la falta de tiem-
po o que no están obligados a ello. Juan Domingo Arguelles, estu-
dioso del libro y la lectura, alude no sólo a las prácticas de lectu-
ra, sino a los mismos universitarios, señalándolos como analfabe-
tos funcionales, pues sabiendo leer y escribir, no lo hacen. Domin-
go (2013) menciona que la formación preuniversitaria es en gran 
medida responsable de ello, pues “los preuniversitarios no leen (es 
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decir, no son lectores autónomos) porque, en los pasos previos de 
su educación, nunca la lectura fue una prioridad [pues existieron] 
mecanismos coercitivos e insustanciales de la lectura en las fases 
previas de la escolarización”.

A las dificultades halladas, se suma otro factor que ha per-
manecido durante los últimos años en la agenda, en la discusión 
sobre las prácticas de lectura: la llegada de las nuevas tecnologías, 
la consolidación del uso de internet y de los dispositivos móviles. 
Hasta hace algunos años era tema de debate señalar si estas nue-
vas tecnologías marcarían la desaparición del libro. Las conclusio-
nes más frecuentes apuntan a que no habrá tal desaparición, sino 
una lenta transformación de las prácticas y los medios por los cua-
les accedemos no solamente a la lectura sino a infinidad de situa-
ciones en nuestra vida diaria. 

Al respecto, Domingo (2013) señala:

El problema de la lectura no radica en que Internet sea 
una competencia frente a la lectura en el formato tradicional 
del libro en papel, sino en el hecho de que la escolarización 
no está promoviendo ni fomentando el placer de leer y escri-
bir, sino el deber de leer para hacer tareas, memorizar datos y 
entregar soporíferos e inútiles reportes de lectura.

Estamos pues en una etapa de transformación, donde se 
promueve la adaptación de estas nuevas tecnologías al proceso de 
enseñanza-aprendizaje. No es de extrañar que ahora estén en cur-
so investigaciones sobre la aplicación y uso de apps para la educa-
ción en diversas áreas científicas, el uso de MOOCs1 como un me-
dio para la educación gratuita y autónoma, así como las posibilida-
des de aplicar videojuegos educativos. Por el lado de los dispositi-
vos, encontramos la aplicación de ellos en las aulas, con mayor o 
menor éxito: prueba de ello es la implementación, a nivel prima-
ria, del Programa de Inclusión y Alfabetización Digital por parte 
del gobierno federal. Cabe mencionar los esfuerzos para la adapta-

1	 Massive Online Open Courses, son Cursos masivos en línea, gratuitos, operados a 
través de sitios web (la mayoría a través de universidades en Estados Unidos), con 
la finalidad de proveer enseñanza en línea, basándose en el aprendizaje autónomo, 
cualquier persona que lo desee puede acceder a ellos.
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ción de métodos pedagógicos con las nuevas tecnologías. Todo ello 
inscrito en las políticas culturales y educativas en turno.

Es relevante mencionar el uso que hacemos diariamente 
de los smartphones y las computadoras personales, cuya utiliza-
ción, ya se sabe, no se limita a la transmisión de información y 
la comunicación, sino al entretenimiento, el empleo de servicios 
de almacenamiento y las posibilidades de interacción que ofrecen 
gran variedad de sitios en la red.

Atravesamos un proceso de adaptación a las tecnologías. La 
práctica de la lectura no se queda atrás en este sentido. Según la 
última Encuesta Nacional de Lectura en 2012, se observa un mar-
cado aumento en el manejo de Internet respecto a las mediciones 
llevadas a cabo en 2006. Sin embargo su utilización es mayoritaria-
mente para servicios y comunicación interpersonal. El uso de in-
ternet para leer libros, periódicos y revistas es muy bajo en las me-
diciones indicadas.

Esto no quiere decir que se desprecie la posibilidad, incluso 
en términos económicos, de las prácticas de lectura que ya se rea-
lizan ahora mismo y en las proyecciones para los próximos años. 
Se sabe de las grandes cantidades que vende Amazon en cuanto a 
libros electrónicos, cuyos índices de venta han superado incluso la 
de libros en papel.2 Amazon también es un proveedor de dispositi-
vos para lectura (e-readers), el Kindle, que fue de los primeros en 
lanzarse al mercado con gran éxito en Estados Unidos. Las grandes 
ventas de libros electrónicos ha sido un aliciente para que varios 
editores hayan decidido probarlo en México, un ejemplo de esto se 
puede constatar en la oferta que las principales cadenas de libre-
rías en nuestro país ya realizan por medio de sus sitios en Internet.

Hay que recordar que la lectura es una actividad que se 
hace en solitario, pero que puede compartirse, tiene el atributo de 
ser transmisible, volverse social. Existe un cambio en las prácticas 
de lectura de quienes ya poseen el hábito, se observa esta caracte-
rística íntima que significa la lectura por parte de los migrantes di-
gitales, en el uso de dispositivos estrictamente personales como lo 

2	 Se puede encontrar más información detallada en el siguiente enlace www.online-
marketing-trends .com/2011/06/coming-of-age-of-ebooks-infographic.html
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es el smartphone o las tablets. En cuanto a las prácticas de lectu-
ra por parte de estos migrantes digitales, existe un paralelo entre 
quienes leen y usan la tecnología. Domingo (2013) ha mencionado 
al respecto sobre quienes “no leen libros en papel tampoco lo ha-
cen demasiado en la pantalla, aunque lo contrario, que también es 
cierto, nos cure del desaliento: quienes más libros leen en el Kind-
le es porque leen bastante, también, en papel”.

La lectura por medio de dispositivos electrónicos y la ad-
quisición de contenidos digitales es un tema reciente en el ámbito 
educativo mexicano. El auge en nuestro país en el uso de platafor-
mas digitales, dispositivos y aplicaciones, se encuentra todavía en 
desarrollo. Plataformas como Leer libros México y los servicios de 
venta de contenidos en Amazon y Gandhi se encuentran en proce-
so de ser reconocidos por un público mayor. Más allá de las venta-
jas comerciales es importante reconocer la utilidad que pueden te-
ner en las aulas. 

La práctica de la lectura y las TIC 
¿Es posible aplicar las TIC en la promoción de la lectura? Actual-
mente existe una gran variedad de herramientas electrónicas que 
pueden ser utilizadas para el fomento a la lectura, que van desde 
las plataformas de e-learning, diferentes apps y redes sociales es-
pecializadas. ¿Es posible incorporarlas a un programa de promo-
ción de la lectura dirigido a estudiantes universitarios?

En nuestro contexto, el de la preparación del futuro maes-
tro de lengua extranjera, la lectura adquiere relevancia como par-
te de la formación del estudiante, así como fuera de la universidad: 
quien lee no por estudiar, sino por voluntad, por placer y descubri-
miento, lo hará más allá de las exigencias del estudio. Por otra par-
te, el conocimiento sobre la lectura en un nivel de aplicación, será 
de gran valía para quien se encuentra en el área de la enseñanza. 
Los recursos y herramientas digitales son de gran ayuda en ambos 
casos: complementan y guían el proceso. Para entender la aplica-
ción de las tecnologías en la profesión hay que establecer al menos 
dos niveles: el de la formación y el de la aplicación
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Nivel formativo
En el nivel formativo se halla la necesidad de preparación por par-
te del estudiante, del imprescindible conocimiento de la cultura 
propia y de la lengua por enseñar, en este caso, la literatura. No 
es menor que la materia Literatura Inglesa (asignatura de dos cur-
sos), sea obligatoria en la Licenciatura en la Enseñanza del Inglés 
en la BUAP. Por otra parte, es importante el conocimiento de la li-
teratura en nuestra propia lengua, pues supone una formación in-
tegral por parte del alumno. Sin embargo aún el nivel de conoci-
miento de literatura en nuestro idioma es deficiente, tal como lo 
apuntan las últimas dos ediciones de la Encuesta Nacional de Lec-
tura. El estudiante, tiene el deber de conocer y prepararse en este 
aspecto: el nivel de formación debe complementarse con el nivel 
del placer por la lectura. 

Con esos resultados ya se plantea una seria desventaja en 
el campo formativo. En un escenario ideal el estudiante universi-
tario, con gusto por la lectura, tendría la disposición de aprender 
y leer la literatura en español y en otras lenguas. Su conocimien-
to sobre este tema le sería de gran utilidad para enseñar, para uti-
lizarlo en el aula. 

Nivel de aplicación
Acerca del nivel de aplicación de la lectura, hay estudios que seña-
lan que puede realizarse en todos los niveles y de diversas formas: 
desde los niveles básicos con, por ejemplo la aplicación de la lectu-
ra extensiva y los graded readers, la lectura en voz alta y el teatro, 
hasta las lecturas dramatizadas. 

Es aquí donde las TICs adquieren relevancia como herra-
mientas para aplicar la enseñanza y promoción de la lectura. Hay 
que pensar no sólo cómo introducir la tecnología en el proceso de 
enseñanza, sino en cómo cambiar las prácticas de educación ante 
la situación actual. Para ello deben valorarse las herramientas de 
las que se dispone.

En específico, los dispositivos electrónicos para lectura, los 
e-readers, pueden almacenar y mostrar texto digital. Cada uno de 
los dispositivos tiene sus propias ventajas y limitaciones, desde el 
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uso de una Tablet, un smartphone o un Kindle. Una de los aspec-
tos que presenta la ventaja que tienen los e-readers es la posibili-
dad de pasar el texto a voz cuyo uso se ha probado para mejorar 
en aspectos como la fonología, vocabulario, habilidad y compren-
sión lectora.

El caso de los estudiantes de la LEI en la BUAP
Con el objetivo de conocer los hábitos de lectura de los estudian-
tes de la LEI de la BUAP se aplicó un cuestionario a una población 
representativa. Las diversas preguntas fueron hechas con el fin de 
saber diferentes aspectos sobre las prácticas de lectura: qué tipo de 
materiales leen, si lo hacen por gusto, sobre el uso de la bibliote-
ca y qué tipo de materiales son los que suelen leer con mayor fre-
cuencia. 

Para este trabajo se han tomado en cuenta las respuestas re-
lacionadas con el uso que le dan a Internet, a las actividades que 
hacen en su tiempo libre y si leen por gusto o por la necesidad 
de realizar un trabajo académico. Asimismo, se aplicó observación 
durante sesiones de un taller de lectura. El cuestionario se aplicó 
a estudiantes de la LEI, con edades de entre 18 a 25 años, 62 mu-
jeres y 32 hombres.

En los resultados los estudiantes manifestaron que en sus 
tiempos libres optan por escuchar música y, en segundo lugar, leer. 
Asimismo, declararon que leen más por placer que por realizar tra-
bajos académicos. En otras respuestas, los resultados iban encami-
nados a mostrar que, aunque la lectura no era una actividad que 
realizaran como primera opción, sí era una labor que tenían pre-
sente debido a los requerimientos académicos de cada una de las 
asignaturas que estuvieran cursando. 

En cuanto al uso de Internet, lo emplean mayoritariamente 
para acceder a redes sociales, en específico Facebook, con un 33%. 
En segundo lugar, un 25%, declaró que usa Internet para escuchar 
música, un 24% mencionó que lo usaba para obtener información. 
Sólo 8% declaró que usaba Internet específicamente para leer. 

Sin duda estos resultados contrastan con las prácticas de 
lectura que los alumnos manifiestan y el uso que hacen de Inter-
net. Los estudiantes que lo emplean no ven en él un medio para 
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realizar lecturas, porque está considerado como un sitio de inte-
racción social y de entretenimiento. Por otra parte, durante la ob-
servación, se constató que los estudiantes no suelen hacer uso de 
la tecnología móvil para leer. Un par de menciones al respecto in-
cluían sólo a software de lectores de archivos PDF para smartpho-
nes, pero ninguna alusión a aplicaciones específicas para lectura 
ni menciones sobre redes sociales dirigidas a lectores.

Por tanto, no hay un uso extendido de las tecnologías por 
parte de los estudiantes, ni en su desarrollo profesional ni en la 
aplicación. El desconocimiento de ellas y en consecuencia, la falta 
de aplicación bien puede deberse a diversas razones, entre ellas la 
propia formación, que no incluye demasiado énfasis en el uso de 
las TIC. Sin embargo, esto no quiere decir que no se puedan apli-
car, pero para hacerlo primero es preciso entenderlas y sugerir un 
proceso de valoración a partir de los recursos disponibles y su efec-
tividad. ¿Cómo podemos valorarlas? Ya hay esfuerzos en este senti-
do, y los primeros apuntan a la clasificación de las tecnologías usa-
das para el aprendizaje.

Aplicación en el aula y en el aprendizaje autónomo
Antes de considerar aspectos para valorar el uso de las TIC en la 
promoción de la lectura, es preciso señalar algunas de las activida-
des que se realizan tanto en el aula como por parte de los estudian-
tes, de manera individual y autónoma.

Recursos en el salón de clases: pizarrón interactivo, panta-
lla, ordenador, Internet, presentaciones multimedia. 

Plataformas e-learning. Moodle, Blackboard. Son espacios 
virtuales de aprendizaje donde alumnos y profesores interactúan y 
hacen uso de diversas herramientas como chats y foros. Se realizan 
evaluaciones en la plataforma y se comparte material multimedia.

Redes sociales especializadas en lectura. Lecturalia, Entre-
lectores, y Goodreads son algunos de los más representativos ejem-
plos de las redes sociales que han enfocado el contenido y relación 
de sus usuarios hacia la lectura. En ella se forman grupos de in-
tereses comunes, se pueden realizar listas de libros categorizadas: 
ya sea si uno planea leerlo o si lo está leyendo. Son espacios don-
de se crean comunidades de lectores. Tienen relativo éxito en Es-
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paña, que es de donde proceden y donde cuentan con la mayoría 
de sus usuarios.

Aplicaciones. Libros gratuitos Wattpad, Libros gratis, Kind-
le para Android. Son algunas de las aplicaciones más notorias que 
se pueden hallar por medio de la Playstore de Google para el siste-
ma Android. Las más populares tienen más de dos millones de des-
cargas. Aunque muchos usuarios buscan un lector de archivos para 
reproducir los libros electrónicos o documentos que ya poseen, sí 
existe una oferta de libros por este medio. Hay algunos que permi-
ten la descarga de un extracto del libro, con opción a descargar el 
documento completo al pagar un precio establecido.

Hacia una valoración de las tecnologías educativas
El primer paso para valorar el uso de las TIC consiste en conocer 
en qué residen todas las posibilidades de las que podemos valer-
nos para aplicarlas. La clasificación por modalidades de las TIC es 
la siguiente:

•	 Presencial con TIC
•	 E-learning (aprendizaje a través de comunicación sincró-

nica y asincrónica)
•	 B-learning (aprendizaje en ambientes mixtos, presencial 

y a distancia)
•	 C-learning (uso de los recursos en la nube)
•	 M-learning (utilización de dispositivos móviles o portá-

tiles)
•	 P-learning (aprendizaje personalizable, MOOC)
•	 U-learning (uso de diferentes canales al mismo tiempo)
•	 T-learning (uso de plataformas, redes sociales y entornos 

personales de aprendizaje).
Cada una de estas categorías intenta enfocarse en diversos 

aspectos del uso de las tecnologías y su aplicación en la enseñan-
za. Cualquiera puede ser usada para la práctica de la lectura si po-
see una base pedagógica. Puede enfocarse en el aula para realizar 
actividades de comprensión lectora, adquisición de vocabulario o 
para lectura en voz alta.

Dolors Reig, durante el XIV Encuentro Internacional Vir-
tual Educa Colombia 2013, introdujo un término que se ha utili-
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zado en mayor o menor medida cuando se habla de tecnologías 
aplicadas al aprendizaje, en concreto las TAC o Tecnologías para el 
Aprendizaje y el Conocimiento. Difieren de las TIC en cuanto es-
tán especializadas en alcanzar objetivos de enseñanza y no sólo de 
entretenimiento o de comunicación como las TIC.

Asimismo, plantea que la efectividad del uso de las TAC se 
basa principalmente en ciertas características:

•	 Desarrollo de comunidades.
•	 Creación de entornos de aprendizaje, de confianza, que 

permitan la exploración.
•	 Red personal de aprendizaje.
Propone introducir la práctica del hazlo tú mismo otorgan-

do importancia al concepto de compartir para desarrollar una in-
teligencia colectiva. Estas características pueden observarse en la 
práctica de la lectura como actividad autónoma y en específico en 
el uso de redes sociales especializadas y aplicaciones para teléfo-
nos inteligentes.

Toledano (2002) plantea una serie de criterios y principios 
que se tienen que observar al planear propuestas de animación a 
la lectura con TIC:

•	 La relación con la lectura es un largo proceso que cada 
alumno sigue de forma individual. No pueden esperarse 
éxitos espectaculares a corto plazo.

•	 La influencia de los primeros maestros y de la propia fa-
milia suelen ser dos factores determinantes en la actitud 
hacia la lectura.

•	 La tarea de animación a la lectura exige una minuciosa 
planificación: selección adecuada de textos y actividades 
antes, durante y después de la lectura.

•	 Conviene conocer la experiencia lectora de nuestros alum-
nos. Los modos de trabajar de nuestros compañeros son 
un buen punto de arranque.

•	 La lectura no es sólo el acercamiento al canon literario. 
Literatura es lectura.

•	 La tarea de leer no se puede aislar de la actividad de escri-
bir: animar a leer es, también, animar a escribir. Se puede 
leer y escribir en los dos soportes.
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Ambos plantean el rol del profesor como un punto central 
para la propuesta de actividades en el uso de las TAC. El manejo de 
las tecnologías por parte de los profesores es sustancial para pro-
ducir entornos de aprendizaje que resulten significativos. Por ello, 
en la formación de los futuros profesores de lengua extranjera es 
relevante la preparación en el uso de las tecnologías y todo lo que 
ellas pueden ofrecer no sólo en la lectura como actividad personal 
sino como una herramienta eficaz en el desempeño profesional.

Conclusiones
La literatura puede ser un vehículo para aprender y enseñar acer-
ca de otra cultura. De la misma forma es un elemento imprescin-
dible en la formación del estudiante universitario, y adquiere es-
pecial importancia si se añade el hecho de su aplicación en el área 
de la enseñanza. La formación integral del universitario compren-
de ambos aspectos, donde la práctica de la lectura es a la vez for-
mativa y deviene en el uso de ésta para la enseñanza. 

El uso de las TIC y su valoración para hallar la efectividad 
de su aplicación depende tanto del contexto como del área en es-
pecífico que trate. Es diferente si se hace uso de aplicaciones para 
dispositivos móviles, redes sociales especializadas, en el aula de 
clases, a distancia o ambientes mixtos. Sin embargo deben existir 
ciertas características que los hagan relevantes para los usuarios: 
el desarrollo de comunidades, la creación de entornos de aprendi-
zaje y de redes personales.

Por otra parte, es preciso tener en cuenta que la lectura es 
un proceso individual que tiene otros determinantes, como la fa-
milia, la profesión e incluso la motivación. Debe tener una base 
pedagógica y una planeación específica. Se construye a partir del 
material disponible, sin dejar a un lado el importante papel que 
juega la formación del docente en el conocimiento y manejo de 
las TIC.
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Resumen 

Hoy en día existen una variedad de recursos tecnológicos para 
el aprendizaje de lenguas que van desde un programa en 

CDROM, en el Internet hasta aplicaciones para teléfonos inteli-
gentes. Dentro de estos programas encontramos la propuesta de 
aprendizaje de lenguas con el software Rosetta Stone que sin duda 
es la más popular en el contexto de la Universidad de Colima. Den-
tro de este contexto, este trabajo de investigación presenta un es-
tudio de caso de carácter cualitativo cuyo objetivo es conocer la 
percepción que los estudiantes de 4to semestre de la Facultad de 
Lenguas Extranjeras de la Universidad de Colima tienen al uso del 
programa Rosetta Stone como complemento de sus aprendizajes 
de la clase de inglés. La información se recolectó a través de una 
encuesta semi-estructurada. Los resultados preliminares arrojaron 
que el Rosetta Stone es de gran ayuda para aprender un idioma. 

Introducción
Desde hace varios años la facultad de Lenguas Extranjeras se ha 
encargado de formar docentes en enseñanza de lenguas, para esto 
se han implementado varios software educativos para el aprendi-
zaje autónomo de lenguas como son: Berlitz, Tell me more y Ro-
setta Stone.
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Este último, Rosetta Stone, es utilizado de 2 maneras por los 
estudiantes de esta facultad, por ejemplo: para cumplir con la com-
plementaria de inglés y francés, una clase auto dirigida que no for-
ma parte del programa de estudios, pero si tiene cierto peso en la 
nota de la clase de inglés donde los estudiantes practican el idioma 
que están aprendiendo fuera del aula. En este caso los estudiantes 
practican lo aprendido utilizando el software Rosetta Stone en un 
laboratorio de idiomas para aprender otras lenguas (alemán, portu-
gués, italiano, etcétera), y la segunda forma de hacerlo es por ini-
ciativa propia.

El software Rosetta Stone se trabaja por medio de unida-
des, las cuales están divididas en secciones donde los estudiantes 
practican las 4 habilidades de la lengua ( speaking, Reading, Wri-
ting, Listening). Para continuar a las siguientes unidades y acre-
ditar complementaria los estudiantes deben de cumplir con todas 
las secciones; sin embargo, no hay estudios que indiquen la utili-
dad de este programa en la formación de estos futuros docentes de 
lenguas.

Por lo tanto se pretende realizar una investigación para co-
nocer la utilidad de este software educativo, los aspectos en los que 
beneficia a los estudiantes así como también saber qué es lo que 
opinan del software Rosetta Stone.

Justificación
Es importante dedicar tiempo y esfuerzo en esta investigación ya 
que les beneficiará a los maestros de la Facultad de Lenguas Ex-
tranjeras de manera que ellos podrán darse cuenta que tan útil es 
el programa de Roseta Stone en el aprendizaje de sus estudiantes. 
De igual forma, el profesor podrá decidir si es bueno utilizarlo o si 
será más útil implementar tutorías con un maestro de habla mater-
na dependiendo el idioma que están aprendiendo.

Gracias a esta investigación se podrá conocer a mayor me-
dida que secciones son las más utilizadas y las menos utilizadas 
por los estudiantes de la FLEX, sus puntos de vista hacia el conte-
nido del programa etcétera.

Decidimos elegir este tema porque estamos interesados en 
conocer que tanto ayuda Rosetta Stone en el aprendizaje de idio-
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mas, si en realidad les agrada a los estudiantes o no y si lo hacen 
por cumplir con la materia de complementaria o porque ellos de-
sean aprender. Para ello debemos tomar en cuenta que al realizar 
esta investigación se necesitará de mucha responsabilidad ya que 
es una investigación complicada e interesante.

Metodología 
La naturaleza del objeto de estudio de este trabajo de investiga-
ción demanda la opción de un enfoque tipo cualitativo, ya que uti-
lizaré una encuesta semiestructurada y con tale instrumentos será 
más fácil recolectar información sobre la utilidad que le dan los es-
tudiantes de la FLEX al software educativo Rosetta Stone para el 
aprendizaje del inglés. 

 Para esta investigación se ha adoptado el estudio de casos 
ya que descubriré, analizaré, e interpretaré la utilidad que le dan 
los estudiantes de la FLEX al software educativo Rosetta Stone.

Esta investigación fue aplicada de manera presencial a 2 
grupos de 4to semestre de la facultad de Lenguas Extranjeras de la 
Universidad de Colima localizada en el campus Villa de Álvarez, 
Colima. La totalidad de alumnos era 49, veintiún hombres y vein-
tinueve mujeres. La de edad de los estudiantes oscila entre 19-21 
años. Todos se mostraron participativos y con una actitud positiva 
al ser requeridos para contestar la encuesta ya mencionada.

E-learning
En la actualidad existe una nueva forma de enseñanza-aprendiza-
je en el sistema educativo al cual se le conoce como e-learning. De 
acuerdo a algunos investigadores lo definen de la siguiente mane-
ra: Una plataforma e-learning, plataforma educativa web o Entor-
no Virtual de Enseñanza y Aprendizaje es una aplicación web que 
integra un conjunto de herramientas para la enseñanza aprendiza-
je en línea, permitiendo una enseñanza no presencial (e-learning) 
y/o una enseñanza mixta (blended-learning), donde se combina 
la enseñanza en Internet con experiencias en la clase presencial 
(PLS Ramboll 2004; Jenkins, Browne y Walker, 2005).

Algunas instituciones educativas han optado por incorpo-
rar este nuevo modelo a sus metodologías de trabajo otorgándole al 
profesor nuevas herramientas para llevar a cabo la labor de ense-
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ñar. Gracias a esto, surge un nuevas estrategias de enseñanza en la 
didáctica impartida lo que la distingue del método tradicional; esta 
nueva plataforma llamada e-learning ha influido de manera consi-
derable en la educación. 

Software interactivo dentro del aula diseñado  
para el aprendizaje de segundas lenguas
Existe una gran variedad de conceptos sobre los componentes de la 
multimedia utilizados para la enseñanza de un idioma, de acuer-
do con Medina, J (2004) define que el software es la reproducción 
de un título multimedia que requiere de una computadora como 
herramienta principal para la elaboración de sistemas multime-
dia, junto con programas asociados de audio, video, dibujo, pre-
sentaciones y otros que trabajan bajo estándares en proceso de 
definición.

 La utilización de la computadora como medio de enseñan-
za ha popularizado la utilización de programas para ordenadores, 
creados con la finalidad específica de ser utilizados como medio di-
dáctico, para facilitar los procesos de enseñanza, conocido como: 
software educativo o programas educativos.

Rosetta Stone
El software educativo “Rosetta Stone” es un programa utilizado para 
el aprendizaje de idiomas en el cual se utiliza una combinación de 
imágenes, texto y sonido, donde los niveles de dificultad suben a 
medida que el estudiante avanza. En estas lecciones el estudian-
te aprende vocabulario y funciones gramaticales sin traducción al-
guna. El objetivo del programa es que los estudiantes aprendan el 
idioma que estudian de la manera que aprendieron su idioma ma-
terno. La instrucción del idioma se hace por medio de unidades 
donde cada unidad tiene 10-12 lecciones (el número de lecciones 
varía dependiendo de la unidad). Cada lección está dividida entre 
A B C D y E. En cada lección el estudiante del idioma tiene que 
elegir la imagen correcta entre cuatro imágenes. Las mismas imá-
genes y las mismas oraciones son utilizadas en todos los idiomas. 
Estas son las funciones de cada sección de las lecciones: Escuchar 
y leer, escuchar, leer, escribir y finalmente hablar.
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Resultados
Los resultados arrojaron que el Rosetta Stone es de gran ayuda para 
aprender un idioma.
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Universidad Nacional Autónoma de México

Contextualización del problema

La Facultad de Arquitectura, desde sus inicios ha mostrado la 
preocupación por “formar profesionales en disciplinas de ser-

vicio capaces de desempeñar actividad profesional destacada, 
como arquitectos, arquitectos paisajistas, diseñadores industriales 
y urbanistas”1 Esta preocupación se refleja con los cambios signifi-
cativos a través de la historia de la misma Facultad, desde la ense-
ñanza de arquitectura en la escuela de “Bellas Artes” de la Real y 
Pontificia Universidad de México, su separación de la Escuela Na-
cional de Artes Plásticas en 1929 con la autonomía universitaria, 
su traslado a Ciudad Universitaria en 1954, hasta la actual Facultad 
de Arquitectura.

Con el Plan de estudios de 1999 de la carrera de Arquitec-
tura, se exige a los estudiantes la acreditación del examen de com-
prensión de lectura en inglés o en francés como requisito de ti-
tulación. Hasta 2003, se toma la decisión de crear una Mediateca 

1	 Página de la Facultad de Arquitectura, UNAM, México, en: http://arquitectura.unam.
mx/
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(puesta en marcha en 2005) para facilitar la obtención de este re-
quisito. 

La Coordinación de idiomas de la Facultad, a través de su 
Mediateca, tiene como misión la de: “difundir el aprendizaje de 
una lengua extranjera por medio de la inducción de una perspec-
tiva educativa de autonomía… con el fin de lograr un aprendizaje 
significativo de lenguas extranjeras así como el uso de estas estra-
tegias de aprendizaje en su práctica profesional y escolar.”2

Para tal función, esta coordinación ofrece, a una población 
aproximada de 7,000 mil estudiantes de 4 carreras a nivel licencia-
tura así como de maestría y doctorado, tres recursos:

Aplicación de exámenes de comprensión de lectura 
(CL) en inglés y francés
Los estudiantes requieren acreditar un examen de CL en una len-
gua extranjera, el cuál pueden solicitar en el CELE o en la Facul-
tad. Durante 2014, se reportaron 855 evaluaciones aplicadas y un 
total de 408 estudiantes acreditados.

Cursos de CL en inglés y francés
La Coordinación de Idiomas brinda cursos presenciales matutinos, 
vespertinos y sabatinos; intensivos o en modalidad semiautóno-
ma. En estos cursos el alumno desarrolla estrategias lectoras con 
la opción de solicitar su examen, aún antes del término del curso; 
o bien liberar el requisito al acreditar el mismo. Éste 2014 se im-
partieron 10 cursos de inglés y 5 de francés atendiendo a 493 estu-
diantes inscritos.

Una Mediateca
Este recurso consiste en un Centro de Auto-Acceso (CAA) dotado 
del equipo necesario y variedad de material para auxiliar al apren-
diente en el aprendizaje autónomo de lenguas extranjeras.3 

2	 González R., Graciela Y., Actualización del Manual de Organización, Mediateca, Fa-
cultad de Arquitectura, UNAM, México, 2008.

3	 González R., Graciela Y., en: http://arquitectura.unam.mx/mediateca-middot-idio-
mas.html#quienessomos. 2013
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También cuenta con 6 asesores para orientar el aprendizaje 
autodirigido así como diversos talleres para el aprendizaje y prácti-
ca del inglés y francés. Debido a su enfoque didáctico, este servicio 
es para toda la Facultad ofreciendo flexibilidad de horarios4

La población usuaria de este centro en su primer año en 
servicio (2005) fue de 474 inscritos, 1647 visitas (asistencia) y 303 
asesorías. En el periodo de 2014, se inscribieron 570, registrando 
un total de 6028 visitas y 2146 asesorías.

Como podemos darnos cuenta, un gran número de estu-
diantes aprovechan estas tres alternativas para prepararse y acre-
ditar su requisito de idiomas. Sin embargo, algunos estudiantes en-
frentan la imposibilidad de aprovechar dichas alternativas debido a 
incompatibilidad de horarios de clase y/o trabajo, y en algunos ca-
sos de traslados casa-escuela, trabajo-escuela.

Por otro lado, el contexto actual en materia de información 
se caracteriza por el ingreso masivo de soluciones digitales que re-
volucionan la realidad existente. Las nuevas tecnologías aportan 
todos los elementos de una verdadera revolución pedagógica en 
la que por un lado, las relaciones entre docentes y alumnos; y en-
tre alumnos han de cambiar radicalmente, y por el otro, las estruc-
turas tradicionalmente inmóviles de espacio-tiempo-jerarquía ha-
brán de evolucionar.

El concepto de “enseñanza asincrónica” debería comenzar 
a imponerse, más que por razones puramente pedagógicas, porque 
son el reflejo de las necesidades de la evolución de la sociedad. 
¿Acaso los edificios, las aulas están llamados a desaparecer para 
dar lugar a espacios digitales, a lugares de saber virtual? 

Hoy en día, la universidad debe reflexionar sobre este cam-
bio de paradigma y sobre sus consecuencias inevitables en el mun-
do de la investigación y, evidentemente, de la educación (ense-
ñanza-aprendizaje).

Lo anterior nos ha motivado a utilizar los avances tecnoló-
gicos para facilitar el acercamiento de los alumnos de esta facultad, 
al aprendizaje de lenguas extranjeras de forma eficiente, integran-
do soluciones prácticas y utilizando los recursos mínimos necesa-

4	 Ibídem.
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rios que se encuentran al alcance de los docentes; lo que ha arro-
jado como pregunta de investigación: ¿Cómo crear una mediateca 
virtual para que los alumnos de esta Facultad puedan aprender de 
manera autónoma, una lengua extranjera?

En efecto, el objetivo de este espacio virtual es el de lo-
grar, no sólo el aprendizaje autodirigido de inglés y francés para 
cubrir el requisito de lengua requerido en la Facultad de Arquitec-
tura de la UNAM, sino también para que los alumnos realicen, si-
multáneamente a sus cursos presenciales, prácticas concretas para 
reforzar los conocimientos aprendidos, para aquellos que deseen 
aprender a su propio ritmo, y para aquellos que intenten mante-
ner o reciclar el conocimiento adquirido en el aula; pero sobre todo 
para formar estudiantes independientes, autónomos, en todos sen-
tidos, estudiantes que adquieran capacidades, habilidades y destre-
zas para aprender por cuenta propia, para desarrollar su potencial 
de aprendizaje. 

Mediateca virtual

Conceptualización
La mediateca virtual de la Facultad de Arquitectura parte de con-
ceptos básicos para su conformación: mediateca, autoacceso, auto 
aprendizaje, aprender a aprender y operaciones mentales (taxono-
mía de Bloom). 

A pesar de que el término “mediateca” ya lleva tiempo cir-
culando entre los teóricos de la información, aún no se tiene una 
definición estandarizada. “Las palabras que la componen signifi-
can: Media = Medios, Teca = caja, por consiguiente caja de me-
dios darían su definición literal, pero los documentalistas doc-
tos en la materia afirman que la Mediateca es en sí un Acervo de 
Medios.”5 “La Mediateca es un lugar donde se tienen, organizan y 

5	 Nájera, O., Carballo, R.”Mediateca : Replanteamiento y fundamentación”. Consulta-
do el 12 de noviembre de 2009, disponible en URL: (http://bibliotecadigital.conevyt.
org.mx/colecciones/documentos/somece2002/Grupo5/Najera.pdf)
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ponen a disposición del público materiales audiovisuales y medios 
de comunicación social.”6 

Autoacceso: posibilidad que el estudiante tiene de acercar-
se y hacer uso bajo su propio albedrío de los recursos y apoyos 
apropiados para su aprendizaje, rodeado de un ambiente adecua-
do para aprender y con acceso directo e independiente a todo lo 
que necesite.

Autoaprendizaje: capacidad técnica y crítica para el apren-
dizaje autogestivo, basada en la disposición para el manejo de re-
cursos por parte del estudiante, el cual asume el compromiso de su 
aprendizaje independiente.

Estos dos conceptos se ven materializados en un centro de 
autoacceso o de autoaprendizaje en el que, además de ofrecer re-
cursos educativos para quien ha decidido aprender de manera in-
dependiente, cuenta con los elementos necesarios para el apren-
dizaje autogestivo y autónomo, así como la presencia constante de 
un asesor (facilitador – tutor), quien promueve en los estudiantes 
el compromiso y seguimiento a su aprendizaje.

La mediateca virtual que se presenta en este documento, 
es un Acervo de medios digitales de libre acceso, puestos a dispo-
sición del público en un espacio creado dentro del Portal de la Fa-
cultad de Arquitectura.

Por otro lado, se promueve el compromiso y el seguimien-
to en el aprendizaje derivado de la utilización de este espacio vir-
tual, es decir, los usuarios desarrollan su autonomía, dado que en 
esta herramienta encuentran un conjunto de actividades y ejerci-
cios que les permitirían aprender, practicar y perfeccionar el do-
minio de lengua extranjera, así como estrategias que fomentan el 
aprendizaje autodirigido, lo que significa que desarrollarían todas 
aquellas habilidades que apoyan al proceso de aprendizaje y que 
permiten que éste ocurra sin la participación directa del profesor.

Para llevar a cabo actividades autónomas acordes a las ne-
cesidades globales de los usuarios, y a sus objetivos más inmedia-

6	 Martínez de Sousa José. Diccionario de bibliología y ciencias afines. Germán Sán-
chez Ruiperez.Madrid : Pirámide, 1989. p. Citado en Ramos, G.”El proyecto de la Me-
diateca del IPN. Consultado el 10 de noviembre de 2009, disponible en URL: (http://
azul.bnct.ipn.mx/iv aniv/paneI5 2.htm).



454

Sebire Raphaël Hubert Elie | Coordinador

tos, esta mediateca ofrece una variedad de materiales digitales: fi-
chas de “aprender a aprender”, materiales y páginas web didácti-
cas, videos en versión original y subtituladas, documentales, publi-
caciones, materiales de consulta, juegos y programas de exámenes 
oficiales, etcétera.

Para que esta propuesta de Mediateca sea más solida y en 
consecuencia bien fundamentada se describirán algunos de los 
conceptos que subyacen a lo que hemos dicho varias veces aquí 
arriba “aprender a aprender”, términos como autonomía del apren-
dizaje, metacognición, cognición y resolución de problemas.

La Autonomía del Aprendizaje (AA)
La preocupación por una educación continua o de por vida, parece 
encontrar una solución en la Autonomía en el Aprendizaje (AA). 
Ninguna escuela ni ninguna universidad puede proporcionar a sus 
alumnos todos los conocimientos o destrezas que puedan necesi-
tar durante toda su vida y, por tanto, la mejor formación que se le 
puede ofrecer al alumno es la capacidad de seguir formándose por 
sí mismo en el futuro. Esta capacidad, está directamente relaciona-
da con la autonomía. Pero, ¿qué es la autonomía?

Definida según el diccionario de la Real Academia de la 
Lengua Española (2009): “Es la condición de quien, para ciertas co-
sas, no depende de nadie”7, en otras palabras, la capacidad de to-
mar decisiones sin ayuda de otro.

Para (Henri Holec, 1973), la Autonomía es cuando “el apren-
diente quiere y es capaz de hacerse cargo de su propio aprendiza-
je, en forma independientemente: eligiendo sus objetivos, eligien-
do materiales, métodos y tareas, ejercitando la elección y determi-
nación en la organización y realización de las tareas adoptadas, eli-
giendo y aplicando los criterios de evaluación.”8 

(David Boud, 1988), es más general en su definición, pero 
no por ello irrelevante y nos dice que: “el concepto de autonomía 

7	 Diccionario de la Real Academia de la Lengua Española 2009. Vigésima segunda edi-
ción. Consultado el 13 de noviembre de 2009, disponible en URL: (http://buscon.
rae.es/draeI/) 

8	 Holec, H. (1973) tomado de Vera Batista. Bajado de la red el 17 de febrero a las 11:00 
hrs desde: http://www.iacat.com/Revista/recrearte/recrearte03/vera/autonomia.
htm http://veneno.com/2006/v-107/tona-107.html
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puede concebirse como una finalidad educativa, la práctica educa-
tiva que conduce a esta finalidad, y como parte integral de cual-
quier tipo de aprendizaje”.9

Pero hay que destacar que la autonomía no es inherente a 
la naturaleza humana, sino que se adquiere. (Vera Batista, 2005), 
nos dice que “si pretendemos que los alumnos sean quienes cons-
truyan su conocimiento, será precisa una organización didáctica 
que les facilite este aprender significativamente y la Autonomía 
del Aprendizaje parece ser una ruta accesible para llegar a esos 
objetivos.”10

De la misma forma se sugieren ciertas condiciones indis-
pensables para que sea posible la AA y se convierta así en un ejer-
cicio relevante, ante esto parece haber un acuerdo común entre 
los autores y coinciden que en principio debe existir una razón, 
una motivación, para que se de el aprendizaje. “La motivación y 
la autonomía de aprendizaje se influyen recíprocamente” (Holec, 
1985).11 La motivación estará supeditada a la necesidad de saber 
qué es exactamente lo que se quiere y, a la vez, conocer el estilo de 
aprendizaje que facilite el logro de objetivos. Igualmente, la impor-
tancia de una evaluación inicial, diagnóstica, previa, permitirá las 
primeras valoraciones sobre el alumno y el contexto donde se de-
sarrollará. Esto resultará relevante porque permitirá que el alum-
no defina sus objetivos en base en un análisis de necesidades. 

A pesar de todas las ventajas que supone desarrollar la au-
tonomía en el aprendizaje, ésta no se puede imponer como tampo-
co es sinónimo de individualismo: “un individuo aprende o se rea-

9	 Boud, D. (1988). Developing student autonomy in learning. Londres: Kogan Holec, H. 
(1980). Autonomy and Foreign Language Learning. Strasbourg: Council of Europe. Ci-
tado en Rosique, R. “Un acercamiento a la autonomía del aprendizaje y su posible 
instrumentación en clases”. Consultado el 12 de noviembre de 2009, disponible en 
URL: (http://www.monografias.com/trabajos71/autonomia-aprendizaje-instrumen-
tacion-clases/autonomia-aprendizaje-instrumentacion-clases.shtml).

10	 Vera Batista, José Luis. Fundamentos Teóricos y Prácticos de la Autonomía del Apren-
dizaje en la Enseñanza de las Lenguas extranjeras, articulo bajado de la red el dia 26 
de marzo a las 18 horas desde: http://www.iacat.com/revista/recrearte/recrearte03.
htm. Citado en Ibídem.

11	 Holec, H, 1985, “On autonomy: some elementary concepts”: Citado en ibídem.
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firma como ser autónomo en interdependencia o interrelación con 
su contexto”.12

Bajo estas premisas, la AA se definiría como la libertad y la 
capacidad del individuo decidir las acciones a tomar como la infor-
mación que va a adquirir y la organización de su propio aprendi-
zaje, cuya finalidad supone, lograr un nivel superior en el desarro-
llo humano. 

(David Nunan, 1988), argumenta que “la autonomía no 
es un concepto absoluto, para él sí existen diferentes grados de 
autonomía”13, a continuación se enlistan los diferentes grados de 
autonomía a los que se puede guiar al alumno:

•	 Nivel 1, de conocimiento: Se hace consciente al alumno 
de los objetivos pedagógicos y del contenido de los mate-
riales que están usando.

•	  Nivel 2, de compromiso: Los aprendientes seleccionan sus 
propios objetivos de una gama de actividades ofrecidas. 

•	 Nivel 3, de intervención: Los aprendientes están involu-
crados en la modificación y adaptación de los objetivos y 
contenidos del programa de aprendizaje. 

•	 Nivel 4, de creación: Los aprendientes crean sus propias 
metas y objetivos. 

•	 Nivel 5, de trascendencia: Los aprendientes van más allá 
del salón de clase y crean vínculos entre el contenido de 
aprendizaje en el salón de clase y el mundo exterior. 

Vemos como al concepto de autonomía se vincula la idea 
de lograr que el estudiante “aprenda a aprender”, algo fundamental 
en un proceso de aprendizaje efectivo y esto implica, un aumen-
to creciente de la persona sobre el conocimiento de sus propios 
procesos mentales (sobre cómo aprende) y al control del dominio 
cognitivo (sobre su forma de aprender). Hablamos entonces de un 
proceso de metacognición, que deberá encaminar al alumno a una 
superación personal y resultados de aprendizaje satisfactorios.

12	 Ibídem.
13	 Nunan, D.1988. Citado en Delgado, Ma. E. “Qué es autonomía?” Módulo 2.Diploma-

do Actualización en Lingüística Aplicada a Distancia (ALAD). CELE. UNAM.
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Metacognición, cognición, aprendizaje  
y resolución de problemas
La metacognición es un vocablo que hace referencia a lo que viene 
después de, o acompaña a la cognición. No obstante, la metacogni-
ción no sólo expresa la idea que su acepción literal sugiere y, pese 
a su apariencia, no es una palabra griega, sino un neologismo pro-
ducto de la ciencia psicológica contemporánea, particularmente la 
de orientación cognoscitivista, y cuyo origen podría ubicarse a fi-
nales de los años sesenta.

Algunos estudios donde se planteaban situaciones destina-
das a mejorar la capacidad de memoria y las destrezas de apren-
dizaje de los estudiantes muestran que los participantes, efectiva-
mente, mejoraban su ejecución cuando estaban bajo el control del 
experimentador; sin embargo, cuando los sujetos debían hacerse 
cargo, por sí mismos, ya no eran capaces de aplicar, en nuevas si-
tuaciones, los conocimientos o estrategias de memorización que 
recién habían adquirido en la situación experimental. 

Lo anterior permitió formular una hipótesis según la cual el 
uso de los recursos cognitivos propios no es espontáneo sino que 
se tiene la necesidad de enfrentar tareas o problemas concretos. 
Por esta vertiente se llegó a la dimensión de la metacognición que 
la concibe como control de la cognición. 

De acuerdo con (Kagan y Lang, 1978): “Cognición es un tér-
mino general que se usa para agrupar, en forma global, los proce-
sos que una persona involucra en: (a) la extracción de información 
del mundo exterior, (b) la aplicación de conocimiento previo a la 
información recientemente percibida, (c) la integración de ambas 
para crear nuevos conocimientos, (d) el almacenaje de la informa-
ción en la memoria para, subsiguientemente, poder recuperarla y 
usarla, y (e) la evaluación continua de la calidad y coherencia ló-
gica de los procesos y productos mentales de dicha persona.”14 En 

14	 Kagan y Lang (1978). Psychology and Education. An Introduction. New York: Har-
court, Brace y Jovanovich, Inc., Capítulo 4, 128-150. Citado en González, F.”Acerca 
de la Metacognición”. Consultado el 13 de noviembre de 2009, disponible en URL: 
(http://www.google.com.mx/search?hl=es&source=hp&q=ACERCA+DE+LA+M
ETACOGNICI%C3%93N+Fredy+E.+Gonz%C3%A1lez++Universidad+Pedag%C3
%B3gica+Experimental+Libertador+&meta=&btnG=Buscar+con+Google) 
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resumen, la cognición se refiere a la adquisición, aplicación, crea-
ción, almacenaje, transformación, creación, evaluación y utiliza-
ción de información o conocimiento.

 Ahora bien, una definición adecuada a esta relación tan es-
trecha entre cognición y metacognición sería según Haller, Child y 
Walberg (1988): el término “metacognición se usa para hacer refe-
rencia a la conciencia que una persona tiene de sus propios recur-
sos cognitivos, y a la regulación y el monitoreo que ella puede ejer-
cer sobre tales recursos; la capacidad metacognoscitiva supone la 
posesión de un conjunto de mecanismos o procesos de control de 
orden superior que se usan durante la ejecución de planes de ac-
ción cognitiva o durante los procesos de toma de decisiones, para 
manejar los recursos cognitivos que uno posee y aplica durante el 
procesamiento de información.”15 

La complejidad de la metacognición, se debe a que ella im-
plica conocimiento y control de estrategias cognoscitivas las cua-
les, a su vez, constituyen combinaciones de operaciones intelec-
tuales que no son otra cosa que acciones cognoscitivas internas, 
mediante las cuales el sujeto organiza, manipula y transforma la 
información que le es suministrada por el mundo exterior. Impli-
ca también, tener conciencia de las fortalezas y debilidades de su 
propio funcionamiento intelectual, y de los tipos de errores de ra-
zonamiento que habitualmente cometemos, dicha conciencia nos 
ayudaría, a explotar nuestras fortalezas, compensar nuestras debi-
lidades, y evitar nuestros errores comunes más garrafales. Es pro-
bable que al incrementar el nivel de metacognición de dicha per-
sona, se mejore también su aprendizaje o ejecución. Esto coinci-
de con lo que plantea Pozo (1990), quien afirma que “si una perso-
na tiene conocimiento de su procesos psicológicos propios, podrá 
usarlos más eficaz y flexiblemente en la planificación de sus estra-
tegias de aprendizaje, es decir, las secuencias de procedimientos y 
actividades cognitivas que se integran con el propósito de facilitar 
la adquisición, almacenamiento y/o utilización de información”16 

15	 Haller, E., Child, D, Walberg, H. (1988). Citado en Ibídem.
16	 Pozo, J. I. (1990). Citado en ibídem.
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Pozo propone también que “las teorías psicológicas del 
aprendizaje se orientan cada vez más al análisis de la interacción 
entre la información que se ha de aprender y los procesos psico-
lógicos mediante los cuales dicha información es procesada por 
el sujeto”.17 Las teorías psicológicas que se adscriben al Paradigma 
del Procesamiento de Información han hecho posible el reconoci-
miento del aprendiente como un activo solucionador de problemas 
y procesador de información; esto, ha permitido que las investiga-
ciones acerca del aprendizaje humano dirijan su atención hacia las 
actividades mentales que tienen que ver con la conciencia, el mo-
nitoreo y la regulación de los procesos cognitivos, las cuales son, 
precisamente, las dimensiones constitutivas de la metacognición; 
por lo que, “concebir el aprender como un proceso de solucionar 
problemas posibilita un abordaje metacognoscitivo del aprendiza-
je, ya que éste último podría ser estudiado desde la perspectiva del 
propio sujeto que aprende,”18 quien es capaz de observar sus pro-
pios procesos cognitivos y de reflexionar sobre ellos (García y La 
Casa, 1990).

Operaciones mentales (taxonomía de bloom 
aplicada a ambientes virtuales) 
 Enseguida, se hará una descripción de la taxonomía de Bloom 
aplicada a ambientes virtuales que permite, junto con los concep-
tos antes mencionados, justificar la Mediateca Virtual puesta en 
marcha.

“La presente Taxonomía para entornos Digitales no se res-
tringe al ámbito cognitivo; es más, contiene elementos cognitivos 
así como métodos y herramientas. Así como en las taxonomías an-
teriores, es la calidad de la acción o del proceso la que define el ni-
vel cognitivo y no la acción o el proceso, por sí mismos.”19 

17	 Ibídem.
18	 García Madruga, J., La Casa, P. (1990) Procesos Cognitivos Básicos. Años Escolares. 

En Palacios, J., Marchesi, A. y Coll, C. (Comp.) Desarrollo Psicológico y Educación. 
Tomo I: Psicología Evolutiva. Madrid: Alianza Editorial, S. A., Capítulo 15, pp 235-
250. 

19	 Churches, A.”La transferencia de la Taxonomía de Bloom a ambientes digitales”. Con-
sultado el 17 de noviembre de 2009, disponible en URL: ( http://www.techlearning.
com/article/8670).



460

Sebire Raphaël Hubert Elie | Coordinador

Mientras que Bloom representa el proceso de aprendizaje 
en sus diferentes niveles, esto no implica que los estudiantes de-
ban empezar en el nivel taxonómico más bajo para luego subir a 
otros niveles. Más bien, significa que el proceso de aprendizaje se 
puede iniciar en cualquier punto y que los niveles taxonómicos 
más bajos estarán cubiertos por la estructura de la tarea de apren-
dizaje.

El impacto de la colaboración en sus diferentes formas, tie-
ne una influencia creciente en el aprendizaje. Con frecuencia ésta 
se facilita con los medios digitales y cada día adquiere mayor valor 
en aulas permeadas por estos medios. 

Esta taxonomía para la era digital no se enfoca en las herra-
mientas y en las TIC, pues éstas son apenas los medios. Se enfoca 
en el uso de todas ellas para recordar, comprender, aplicar, anali-
zar, evaluar y crear. Esto sería:

TAXONOMIA DE BLOOM

RECORDAR COMPRENDER APLICAR ANALIZAR EVALUAR CREAR

H
A

B
IL

ID
A

D
E

S 
PA

R
A

 U
SO

 D
E

 T
IC

Teclear
Resaltar
Marcar
Separar
Usar Red 
de trabajo 
social y 
separadores 
sociales

Usar diario 
en blog
Tuitear
Categorizar
Comentar 
Anotar
Suscribirse 
Hacer 
búsqueda 
avanzada y 
booleana

Correr y 
operar un 
programa
Jugar
Subir y 
compartir 
informacion
Jaquear
Editar

Integrar 
informacion
Enlazar
Fragmentar
Validar
Etiquetar 
Aplicar 
Ingenieria 
invertida

Comentar
Reflexionar
Pegar
Colaborar 
y trabajar 
en red
Poner a 
prueba

Programar
Filmar
Hacer 
animaciones, 
videocastings, 
podcast, 
mezclar, 
remezclar, 
dirigir y 
producir
Publicar

Esta es entonces una actualización de la Taxonomía Revisa-
da de Bloom que atiende los nuevos comportamientos, acciones y 
oportunidades de aprendizaje que aparecen a medida que las TIC 
(Tecnologías de la Información y las Comunicaciones) avanzan y 
se vuelven más omnipresentes.
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La mediateca virtual
De los preceptos anteriores se desprende la conceptualización de 
la Mediateca Virtual que hemos diseñado. El esquema siguiente 
presenta los elementos que la componen:

Ahora veamos la Mediateca virtual tal como se presenta en 
la red.

http://arquitectura.unam.mx/mediateca-middot-idiomas.html
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Mediante el uso de medios tecnológicos es conveniente 
propiciar que los alumnos participen en un aprendizaje interacti-
vo, trabajen de manera colaborativa, aprendan a través de la explo-
ración, que sean responsables de su propio aprendizaje y desarro-
llen competencias estratégicas para volverse independientes.

Si bien las TIC proporcionan oportunidades para el desarro-
llo de este aprendizaje, éste no se da de forma automática. Se ne-
cesita de un cuidadoso andamiaje para que los alumnos se benefi-
cien de estas oportunidades. En otras palabras la Mediateca Virtual 
es este andamiaje, diseñado como apoyo para proveer la ayuda ne-
cesaria que permita que los estudiantes hagan frente a sus proble-
mas, realicen tareas y desarrollen el entendimiento que no serían 
capaces de alcanzar por su cuenta. 

De esta manera, la Mediateca Virtual presenta a los alum-
nos material (ya sea auténtico o elaborado con objetivos específi-
cos para el aprendizaje de idiomas) que los profesores recomien-
dan en términos de credibilidad, autoridad, exactitud y vigencia, 
ya sea para uso en clase, uso como complemento de curso o bien, 
como estudio o práctica independiente. 

Conclusiones
Los índices de la inminencia de un cambio de paradigma para la 
educación pueden detectarse en el cambio del papel del profesor, 
del rol del estudiante, del modelo de la educación, y en la incor-
poración de la tecnología en la enseñanza. La educación pasa por 
tres modelos sucesivos:

Tabla de los tres modelos de educación
MODELO CENTRO PAPEL DEL ESTUDIANTE TECNOLOGÍA
Tradicional Profesor pasivo pizarra/TV/Radio
Información Estudiante activo PC
Conocimiento Grupo adaptable PC + red

Con la implementación de la mediateca de la Facultad de 
Arquitectura de la UNAM, la enseñanza asincrónica libera a sus es-
tudiantes de los imperativos del tiempo causados por la incompa-
tibilidad de los horarios de los cursos presenciales de idioma y de 
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la mediateca, con los horarios de sus clases de licenciatura y los de 
sus trabajos, en algunos casos. 

El factor distancia (casa-escuela, trabajo-escuela) ya no será 
una limitación para que el estudiante aprenda sin necesidad de es-
tar presente en el espacio físico universitario. 

En cuanto al costo, podemos decir que la mediateca de esta 
facultad reduce la necesidad de superficies y de locales, y además 
se utilizan los recursos mínimos necesarios que se encuentran al 
alcance de los docentes, como su implementación en un espacio 
digital gratuito en línea. 

En lo concerniente a los roles y relaciones, el grupo (las re-
des vivientes de conocimiento o los ambientes sintéticos compar-
tidos) cobra importancia como espacio de consulta, concertación y 
colaboración. Mediante este mecanismo, la enseñanza es “recibi-
da” por el individuo en la interacción con un grupo en que los do-
centes no son más que uno de los elementos al diseñar los espa-
cios virtuales de enseñanza.

Gracias al trabajo en la mediateca, el alumno aprende cada 
vez más a adquirir información, conforme a sus necesidades, a 
evaluarla y a transformarla en conocimiento a través del proce-
so relacional (categorías de Bloom adecuadas a los espacios virtua-
les).
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Resumen

Las series y videos en la actualidad son medios de comunica-
ción que representan material extenso y pueden emplearse en 

clase pues contienen variedad de vocabulario y estructuras; pue-
den apoyar al logro de aprendizajes significativos y son una herra-
mienta efectiva para el aprendizaje. Los videos y series en la cla-
se de inglés son un recurso que puede contribuir de manera sig-
nificativa en el aprendizaje, en la convivencia integral, en el desa-
rrollo de habilidades, en el conocimiento de la cultura e identidad 
de la lengua meta y en la formación de actitudes positivas hacia 
el lenguaje y la comunicación. Nunan (1987), Cross (1995), Hed-
ge (2011), Goodwin (2011), mencionan que debemos crear espacios 
propicios para el aprendizaje. Así en la búsqueda de actividades, 
herramientas y espacios que apoyen el desarrollo y práctica de la 
lengua, hicimos un estudio de caso con videos y series en inglés 
en la Universidad de Quintana Roo, para observar el desarrollo de 
las habilidades, grado de motivación y las percepciones de los estu-
diantes respecto a su uso. El objetivo de esta ponencia es presentar 
la aplicación del estudio en clase, los resultados, así como los pun-
tos de vista de los estudiantes. 
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Introducción
Existen diferentes métodos y diferentes formas de enseñar y apren-
der la lengua, pero el objetivo final tanto de estudiantes como do-
centes, es lograr el aprendizaje de la misma. Demostrar que se ma-
neja la lengua tanto de forma oral como escrita, que se comprende 
la lengua y que se aplica de manera adecuada en diferentes con-
textos y con propiedad en el lenguaje. 

A través de los materiales y actividades que se presentan 
en el aula podemos crear conexiones con la vida real del estudian-
te, con el entorno, con la cultura de la lengua meta, con el contex-
to del estudiante y el contexto de la lengua que aprende; para ello 
es preciso crear un compromiso de ambos, por parte de los estu-
diantes que aprenden la lengua y de los docentes que la imparten, 
crear espacios que refuercen y contextualicen lo aprendido con la 
realidad. Debemos buscar el compromiso por el aprendizaje de la 
lengua. Nunan, Cross, Hedge, Goodwin mencionan que debemos 
crear espacios propicios para alcanzar el aprendizaje.

Las series y videos en la actualidad son medios tecnológi-
cos y de comunicación factibles, que representan material extenso 
para emplearse en clase, pues contienen amplio vocabulario y es-
tructuras que si se emplean adecuadamente pueden favorecer la 
práctica, reforzamiento, desarrollo de habilidades y el aprendiza-
je de la lengua. 

Los objetivos de este artículo son presentar la aplicación de 
algunas de las actividades empleadas en clase para el aprendizaje 
de inglés con videos y series de televisión, así como presentar los 
primeros hallazgos de los puntos de vista de los estudiantes respec-
to al uso de series y videos en el aprendizaje de inglés.

Para esta investigación se llevó a efecto un estudio de caso 
con un grupo de estudiantes de nivel intermedio de la universidad 
de Quintana Roo, en el cual se emplearon series y videos a lo lar-
go del curso, se aplicaron entrevistas a los estudiantes, para cono-
cer el grado de motivación, desarrollo de habilidades y en general 
las reacciones de los estudiantes respecto al uso de las series y vi-
deos en el aula y su funcionalidad en el aprendizaje.
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Marco teórico
Existen diferentes métodos y diferentes formas de enseñar y 
aprender una lengua, pero el objetivo final tanto de estudiantes 
como docentes, es lograr el aprendizaje de la misma, demostrar 
que se maneja la lengua tanto de forma oral como escrita, que se 
comprende la lengua y que se aplica de manera adecuada en dife-
rentes contextos y con propiedad. Se comentó anteriormente que 
con las actividades y materiales y recursos didácticos que se em-
pleen en el aula debemos tratar de crear conexiones y contextua-
lizar el material con la vida de los estudiantes, punto que a conti-
nuación se detalla.

Nunan (1987), menciona que debemos presentar a los es-
tudiantes oportunidades genuinas de uso de la lengua en contex-
tos comunicativos, también menciona que si los estudiantes están 
interesados y son capaces de relacionar su contexto individual con 
otro en particular, pueden hacer una relación e incluso establecer 
comunicación en clase.

Nunan (1987) when students’ interests are engaged, and 
when they are able to tap into their individual background schema-
ta and link it to classroom interactions, the classroom interaction 
can to be truly communicative, even at basic levels.

Cross (1995), It is important the learners become accus-
tomed to voices and accents other than your own, something no 
stranger will ever do in the real world. They need to hear natural, 
unplanned speech at times. 

Por su parte, Cross menciona que es importante que los es-
tudiantes se acostumbren a diferentes acentos, no sólo al del profe-
sor, pues el profesor tiende a emplear el vocabulario que los estudi-
antes conocen por el nivel de estudio y de acuerdo al libro de tex-
to o material didáctico, así como al ritmo al que ya están acostum-
brados. Nos dice que debemos implementar instrumentos exter-
nos, que involucren la realidad; pero que se escuche de forma nat-
ural y en contexto para que los estudiantes se enfrenten a otras vo-
ces, otros acentos, diferente vocabulario e incluso que les present-
en algunos retos. Si observamos a detalle el comentario de Cross, 
podemos ver qué bien se pueden cubrir todos los puntos con el uso 
de las series y videos en clase, vocabulario variado, acento difer-
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ente, contexto, lo que hace falta es diseñar un buen plan de activi-
dades que permitan el logro de los objetivos.

 Hedge (2011) menciona que es importante crear factores 
para desarrollar confianza en los estudiantes, especialmente en la 
comprensión auditiva, y que esto se puede establecer a través de 
grados y grupos, en los que tiene que observarse la velocidad y el 
contenido de los diálogos.

Hedge (2011) confidence can be built through exposure to 
English. If English is available in the community, learners might 
be persuaded to exploit the available resources in some way.

Goodwin (2011), elaboró un estudio con películas como un 
medio en la pedagogía de la lengua, en su estudio observó como 
emplean las películas los profesores, también observó el compor-
tamiento de los estudiantes; y concluye que los profesores en su 
mayoría han trivilizado a las películas como un elemento del mét-
odo ecléctico. 

Goodwin (2011), menciona que: the use of film in ELT plays 
a role in engaging the students more by tapping into their cultur-
al backgrounds during lessons, which provide them with opportu-
nities to participate in activities that are interesting and relevant 
to them.

Goodwin también menciona que lo impresionante es el in-
terés de los estudiantes y la energía e interacción que se observa 
en el salón de clase con el uso de películas y actividades relaciona-
das con las películas.

Por otro lado, como bien menciona Swan (1985), the im-
portant thing is that students should be exposed to appropriate 
samples of language and given relevant and motivating activities 
to help them learn. But theoretical confusion can lead to practi-
cal inefficiency, and this can do a lot of harm, with time and ef-
fort being wasted on unprofitable activities while important priori-
ties are ignored. Debemos exponer a los estudiantes a muestras de 
lenguaje real a través de actividades relevantes y motivantes; pero 
que debemos tener cuidado con las actividades empleadas para no 
volverlas actividades fútiles e inútiles. 

Como bien se manifiesta, debemos tener un ojo crítico re-
specto al material que vamos emplear en la clase, no cualquier ma-
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terial aunque así lo parezca puede resultar comunicativo y ameno, 
puede resultar lo opuesto si no se selecciona de manera adecuada, 
si no se trabaja de forma eficiente. 

 Los videos en clase
Las series y videos representan una oportunidad para presentar 
pasajes de la vida en la clase, presentan lugares, costumbres, cul-
tura de la lengua inglesa en pequeñas fracciones, son como peque-
ñas narraciones que presentan un principio y un fin por lo que to-
man poco tiempo de la clase máximo 20 ó 30 minutos a diferencia 
de una película de dos horas.

Las series y videos son una fuente real y directa de la len-
gua, además contienen diferentes pasajes de la cultura, actos de la 
vida cotidiana, lenguaje coloquial, expresiones actuales de la len-
gua, estructuras en uso en diferentes lugares, lo que permite que 
los estudiantes escuchen la lengua en espacios reales, permitirles 
acceso a la cultura, costumbres, conocer la lengua y desarrollar la 
confianza para comprender, escuchar y hablar el idioma.

Con las series y videos tenemos la oportunidad de presen-
tar estructuras y vocabulario en contextos reales. Podemos trans-
portar a los estudiantes a diferentes lugares de habla inglesa, con 
lo que podemos comparar y contrastar, lugares, paisajes y costum-
bres.

En algunas ocasiones, las series y los videos permiten ob-
servar los sentimientos, forma de pensar, actuar y los valores de 
los individuos, mismos que pueden servirnos de apoyo para acti-
vidades de conversación y análisis entre los estudiantes y su for-
ma de ser.

Series empleadas en clase
Al seleccionar una serie es importante pensar en el objetivo de la 
clase, edad, nivel de los estudiantes, gustos de los estudiantes, es-
tudiantes de derecho pueden diferir de los de medicina o sistemas 
comerciales. Antes de llevar la serie a clase, el profesor debe ver-
la y aprobarla; que el vocabulario sea adecuado, sería convenien-
te que contenga estructuras que los estudiantes necesitan, una vez 
seleccionada la serie o el capítulo es necesario diseñar las activida-
des para la clase, las cuales pueden ser sobre información general 
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o específica, preguntas de comprensión, abiertas, cerradas, ejerci-
cios sencillos como de identificación de contextos, relación de los 
personajes, o más complejos como de completamiento, conexio-
nes, identificaciones, de llenado, de llenado con pistas, reordena-
miento, empleo de vocabulario diferente como sinónimos y antó-
nimos, uso de vocabulario en contexto, expresiones, entre otros. 
Las series que hemos empleado, que empleamos para este estudio, 
y que recomendamos son las siguientes: 

Ejemplos de series:
•	 Series clasificación A
•	 One hundred questions. Serie inglesa de la BBC 

de Londres, 
•	 Los hechiceros Beverly Place
•	 Gilmore girls 
•	 Gost whisperer 

Hallazgos de la investigación
Un pregunta general de la investigación fue para conocer la opi-
nión de los estudiantes, respecto a la utilidad de las series y videos 
en clase. La mayoría de los estudiantes del grupo manifestaron 
que las series y videos fueron benéficos para su aprendizaje, por 
lo cual los consideran valiosos para aprender y reforzar la lengua. 
Esto lo manifiesto con un 97% de los estudiantes, aunque menor 
si hubo estudiantes que no los consideraron valiosos, atribuyéndo-
lo al sonido y nitidez de los videos. Lo expuesto se representa en la 
tabla de a continuación.
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Respecto a las habilidades desarrolladas a lo largo del curso 
y con el uso de series y videos, la mayoría de los estudiantes expre-
saron que las habilidades que más desarrollaron fueron escuchar 
y hablar. Comentaron que pudieron mejorar su comprensión para 
comprender los diálogos, comprender las conversaciones más fá-
cilmente y con mayor claridad, esto probablemente fruto del traba-
jo continuo del empleo de los videos en clase, pero sobretodo del 
uso del contexto que permite identificar la acción, el proceso y la 
comunicación. El sonido con las palabras, los diálogos, incluso los 
movimientos corporales con el vocabulario y la comunicación. A 
continuación algunos comentarios de los estudiantes.

Habilidades Comentarios

Escuchar Mejoró mi capacidad auditiva
El desarrollo de escuchar fue bueno.
Porque desarrollé mi listening
Porque desarrollamos más el listening viendo las series.
Me ayudaba en la parte de listening y a 
tener más claras las conversaciones.
Ayuda a escuchar.

Hablar Me ayudaron a pronunciar y a hablar mejor el idioma.

Aunque la mayoría se inclinó por la comprensión au-
ditiva, algunos expresaron que mejoró su producción oral, y 
nosotros agregaríamos la producción escrita, pues al final del 
capítulo, los estudiantes debían entregar un reporte de la se-
rie, el reporte era revisado y evaluado; la mayoría entregó re-
porte y se observó mejora en su forma de expresarse. 

Respecto a las subhabilidades, los estudiantes mencio-
naron que fue en cuestiones de pronunciación y vocabulario 
para lo que más encontraron utilidad con las series y videos. 
Como mencionan Nunan y Cross es necesario darles espa-
cios de mejora, practica y en los que puedan escuchar otros 
acentos, entonación y la pronunciación genuina de la len-
gua; los estudiantes fueron capaces de notar que las series y 
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videos les servían para eso y para practicar el vocabulario en 
contexto.

Subhabilidades Comentarios

Pronunciación Practicaba la pronunciación y vocabulario.
Porque escuchas la pronunciación para poder aplicarla.
Escuchaba las pronunciaciones.

Vocabulario Me facilitaron el aprendizaje de vocabulario nuevo
Comprensión de vocabulario
Sí, porque aprendes pronunciación y vocabulario.

En la siguiente tabla se exponen los puntos respecto a 
la temática expresada en el aprendizaje a través del uso de se-
ries y videos. Surgieron diferentes aspectos por parte de los 
estudiantes, aspectos que dividimos en tres vertientes, desa-
rrollo de aprendizajes, conversaciones en contextos y varia-
ción al estímulo. Para éstos tomamos en cuenta los comenta-
rios que enunciaban alguno de estos factores que se veía in-
fluenciado con el empleo de series y videos, en general co-
mentaron que si observaron cambios positivos.

Temática Comentarios

Desarrollo del 
aprendizaje

Sí, mucho; por ejemplo la película que 
me ayudó a entender sin leer.
Así logré a desarrollar más el entendimiento del inglés.
Aprendí a entender mejor el inglés
Para poner en práctica la comprensión en una conversación.
Es mejor el aprendizaje.

Conversaciones 
en contextos
Reales

Pude escucharlos en su idioma original 
y familiarizarme con él.
Para poder entender el inglés en la vida 
real y utilizar menos los subtítulos.
Porque es práctico y nos ayuda mucho.

Variación al 
estímulo
Alegría

Para entender y desarrollar textos y las 
clases no sean tan aburridas.
Eran divertidas
Fueron entretenidos, sales de la rutina y aprendes.
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Para algunos se hizo manifiesto el desarrollo del apren-
dizaje en general de la lengua y la cultura, expresaron que 
pudieron comprender más los rasgos de la lengua, que tam-
bién su uso les ayudó a comprender mejor el inglés en con-
texto, a entender sin necesidad de tener un texto y leerlo, a 
escuchar para entender y comunicar. También se observó un 
cambio de conducta positivo hacia el idioma y el interés por 
la clase, a este respecto los estudiantes expresaron sentirse 
contentos de estar en el curso y experimentar el uso de las 
series y videos para desarrollar su aprendizaje.

Conclusiones
Los resultados de este estudio de caso, aunque no pueden ser ge-
neralizables, muestran que las series y videos en la clase de inglés 
son un recurso que debemos explotar a favor del aprendizaje y 
como medio de promoción del desarrollo de la competencia comu-
nicativa, son un recurso económico y accesible que tanto profeso-
res de una comunidad o de una ciudad podrían emplear.

Cuando a los estudiantes se les enseñan series y videos se 
expone la cultura de la lengua meta, la vida cotidiana de los estu-
diantes, algunas veces presentan la forma de pensar e incluso ras-
gos de la identidad. Escucharlos y verlos les permite reconocer los 
sonidos con las palabras en contextos y acceder a una compren-
sión más fluida. 

Si muchas o pocas son las herramientas con las que cuen-
ta un profesor, las series y videos son un recurso verdaderamen-
te útil que puede emplearse para promover el aprendizaje de len-
guas, emplearlo correctamente es sólo decisión del profesor.

Referencias
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Capítulo 43

¡Enseñando español 
 como ELE andamos y armados 

 hasta los dientes vamos!

Jonathan Abraham Rodríguez Santamaría 
Evangelina Flores Hernández 
José Manuel González Freire

Universidad de Colima

Resumen

La presente comunicación comparte resultados preliminares de 
una investigación sobre las experiencias de los sujetos que im-

partieron clase de ELE en el extranjero como Teacher Assistant. 
Con el fin de conocer sus experiencias, con las cuales se recabaron 
las dificultades o facilidades que presentaron al encontrarse ofre-
ciendo las clases de español, además de conocer la importancia 
que daban los estudiantes a esta lengua y su relevancia académi-
ca dentro del plan de estudios de la Universidad en donde los suje-
tos realizaron su movilidad. La recopilación de las experiencias de 
los sujetos, se llevó a cabo mediante un estudio de casos y a través 
de un cuestionario. En los cuales los resultados preliminares nos 
muestran la experiencia de cada uno de los autores así también las 
soluciones y propuestas que los sujetos sugieren en caso de reali-
zarse alguna mejora o cambio en la malla curricular de la FLEX. Se 
espera que al finalizar esta investigación los resultados sean toma-
dos en cuenta por la academia de español y los coordinadores aca-
démicos pues los sujetos han presentado propuestas y/o solucio-
nes para resolver algunas de las dificultades que estos experimen-
taron durante su tiempo frente al salón de clase de ELE y en el ex-
tranjero.
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Introducción
La didáctica del español es una asignatura del tipo optativa den-
tro del plan curricular de la Facultad de Lenguas Extranjeras, sin 
embargo, es una materia de alta importancia, pues esta tiene tan-
ta relevancia como las demás asignaturas obligatorias dentro del 
plan de estudios de la FLEX (Facultad de Lenguas Extranjeras). Por 
esto se realizó un estudio de casos basado en un enfoque cualita-
tivo, allí se describirán las experiencias de los profesores de espa-
ñol y egresados de la FLEX, se aplicó un cuestionario de pregun-
tas abiertas el cual jugó un gran papel para notar el pensar de cada 
uno de los sujetos que aceptaron participar en esta investigación. 
Una vez reunidas todas las evidencias del instrumento, se analiza-
ron las respuestas y en base a los testimonios dados respecto a te-
ner esta materia optativa Didáctica del Español, los mismos en-
cuestados presentaron soluciones los cuales serán presentados a la 
Academia de Español y a la Facultad de Lenguas Extranjeras de la 
Universidad de Colima para tomar en cuenta la inclusión o cambio 
de esta asignatura, según las respuestas dadas.

La didáctica
El término didáctica procede del griego didaktiké que tiene relación 
con el verbo enseñar, instruir, exponer con claridad. La didáctica 
es la ciencia de la educación que estudia e interviene en el proce-
so de enseñanza-aprendizaje con el fin de conseguir la formación 
intelectual del educando (Mallart, s.f). 

El portal Concepto (s.f), se encontró el siguiente concepto 
de la didáctica en la educación o enseñanza que dice que en esta 
ciencia de la enseñanza y aprendizaje es necesaria la combina-
ción del hacer y el saber didáctico, es decir, la teoría y la práctica. 
La práctica resulta muy importante ya que se sabe que se aprende 
mediante la experiencia. También es normal enseñar a partir de la 
misma. Sin embargo, es importante no recaer exclusivamente en 
las enseñanzas mediante esta técnica. Por eso resulta tan impor-
tante complementarlo con la teoría.

Por su parte Brosseau (1987), citado en Medina (2011), dice 
que la didáctica tiene un objetivo principal, el cual es: Estudiar las 
condiciones que deben cumplir las situaciones planteadas al alum-
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no para favorecer la aparición y funcionamiento de las concep-
ciones. Y también, menciona que: La didáctica se puede entender 
como pura técnica o ciencia aplicada y como teoría o ciencia bási-
ca de la instrucción, educación o formación.

En otras palabras, la didáctica evoluciona constantemente, 
y un buen manejo de esta, ayuda al maestro a acercarse de mejor 
manera a sus alumnos, utilizando nuevas estrategias, importante 
también, la utilización de nuevas tecnologías, pues la didáctica es 
práctica y con esta se puede llevar a una mejor educación o for-
mación.

Didáctica del español
Es importante para esta investigación, buscar información sobre la 
didáctica del español, pues no es posible continuar sin saber a qué 
nos referimos con este concepto, ya que, sólo serían intuiciones o 
vaticinios vanos. Es por esa razón que se investigó en portales de 
diferentes universidades sobre la didáctica del español y esto fue 
lo que ahí se encontró:

De acuerdo con la Universidad del Valle (2013), dentro de 
su programa web de extensión de cursos, define a la Didáctica del 
Español como la formación y actualización de los participantes en 
el uso de estrategias pedagógicas y metodológicas en la enseñan-
za del español como Lengua Extranjera (ELE) y como segunda len-
gua (L2) por medio de la integración de actividades teóricas y prác-
ticas. Y lleva como objetivo formar y actualizar a los participantes 
de esta asignatura en estrategias pedagógicas y metodológicas para 
la enseñanza del español como lengua extranjera. Asimismo, sus-
cita la promoción de académicos capaces de reflexionar, investigar 
y profundizar en las peculiaridades del proceso de la enseñanza y 
el aprendizaje del español.

Mientras que el Instituto de Estudios de la Lengua Española 
(IEL) (2014), dentro de su programa de cursos presenciales la defi-
ne brevemente como el perfeccionamiento en el que se reflexiona 
sobre la gramática pedagógica del español como Lengua Extranje-
ra y donde se actualizan los métodos, técnicas, la evaluación y ex-
plotación de los recursos didácticos.
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De esta manera, se entiende que la didáctica del español es 
una asignatura que ayuda a todos los interesados en la enseñanza 
de español como lengua extranjera (ELEX) a usar e inventar nue-
vas estrategias pedagógicas para su instrucción, además de actuali-
zar a estudiantes y profesores en el uso de nuevas tecnologías que 
pueden resultar muy útiles para aportar mayor conocimiento y 
congeniar más con su alumnado.

Asistentes de español en el extranjero
El Institute Français Amerique Centrale (IFAC) (2014), cuenta con 
un programa de Asistentes de español que lleva por nombre Pro-
gramme D’echanges de Langue Vivante da de la oportunidad a jó-
venes extranjeros de 20 a 30 años de trabajar y descubrir a Francia 
durante 7 meses. Estos jóvenes, estudiantes universitarios o pro-
fesores de francés podrán así familiarizarse con el idioma y asistir 
a un profesor de español en un establecimiento escolar francés. Y 
cuanta con el objetivo de permitir a los asistentes que se familiari-
cen con el idioma y la civilización del país de acogida y al mismo 
tiempo que aporten su autenticidad y su riqueza cultural en los es-
tablecimientos de enseñanza franceses.

Así, este programa contribuye a la movilidad de los estu-
diantes, a escala europea e internacional y les ofrece una prime-
ra profesionalización ya que da mayor valor a su carrera universi-
taria.

Y el papel del asistente de español es mejorar las compe-
tencias en comunicación de los alumnos y profundizar su cono-
cimiento de una civilización y de una cultura distinta. Interviene 
generalmente como apoyo al trabajo de los profesores de idioma 
en el establecimiento escolar dónde está asignado y bajo su tutela. 
Puede intervenir en clases completas con el profesor o tener a su 
cargo un pequeño grupo de estudiantes.

Objetivo general
Analizar las experiencias de profesores que impartieron clases de 
español en el extranjero y egresados de la FLEX, sobre la ubicación 
de la asignatura “Didáctica del Español” como materia optativa en 
el programa de Lic. En Enseñanza de Lenguas de la FLEX.
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Metodología
Este trabajo fue realizado por medio de una investigación de enfo-
que cualitativo con un estudio de casos, por medio de un cuestio-
nario de preguntas abiertas en la que se analizaron las experien-
cias de 10 sujetos; cinco profesores de la FLEX que impartieron cla-
ses de ELE en el extranjero y cinco egresados que hayan participa-
do como Teacher Assistant (TA). Sin importar si tomaron la clase 
de Didáctica del Español si no que hayan impartido clases de ELE 
en el extranjero.

Debido al tipo de objeto de estudio de este trabajo de inves-
tigación, fue pertinente emplear el enfoque cualitativo, para reco-
pilar percepciones y/o experiencias pues como lo menciona Men-
doza, (2006) El enfoque cualitativo tiene como objetivo la descrip-
ción de las cualidades de un fenómeno. Busca un concepto que 
pueda abarcar una parte de la realidad. Por lo que en una investi-
gación de este tipo se puede hablar de profundizar en un fenóme-
no, más que hablar de exactitud. Además, la investigación cualita-
tiva produce datos descriptivos, esto se refiere a las palabras de las 
personas ya sean hablados o escritas.

Existen diversos métodos que ayudan a complementar la 
investigación cualitativa, entre esos métodos encontramos el estu-
dio de casos, este método de estudio sirve como guía para recoger, 
clasificar, organizar y sintetizar toda la información obtenida sobre 
uno o varios sujetos, así como para interpretar la información ob-
tenida, discutirla con diferentes profesionales y determinar las ac-
ciones que se llevaran a cabo en la intervención. Por eso es que se 
ha seleccionado utilizar el estudio de casos para esta investigación 
pues según Martínez, (S/F) En Universidad de las Américas Pue-
bla (S/F) el estudio de casos es: una estrategia de investigación di-
rigida a comprender las dinámicas presentes en contextos singu-
lares lo cual podría tratarse de un único caso o varios combinando 
distintos métodos para la recogida de evidencia con el fin de des-
cribir, verificar o generar una teoría.

El proceso metodológico que desarrollaremos en este traba-
jo será conforme a los siguientes pasos.
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Paso 1. Definir el objetivo. 
Es decir, definir exactamente lo que buscamos encontrar.
Paso 2. Saber quiénes son los sujetos a los que queremos es-

tudiar.
De quién o qué queremos saber. Es importante tenerlo bien 

en claro.
Paso 3. Debemos tener en claro que es lo que ya está descu-

bierto acerca de lo que se pretende investigar.
Paso 4. Diseñar el cuestionario.
Diseñar de acuerdo con lo que se pretende encontrar.
Paso 5. Diseñar como se llevará a cabo la recolección de da-

tos.
Diseñar el proceso, dividir en categorías.
Paso 6 Identificar los problemas o beneficios.
Diseñar como se analizarán los datos.
Paso 7. Determinar el proceso para el reporte de resultados.
Como serán presentados y escritos los resultados.
En la investigación cualitativa se requiere recolectar datos 

que se transformaran en información, para lograr acabo la obten-
ción de dichos datos fue necesario implementar un cuestionario de 
preguntas abiertas con los cuales podamos logar el objetivo de en-
contrar la respuesta a nuestro problema de investigación. 

El cuestionario es el instrumento más utilizado para reco-
lectar los datos. Éste consiste en una serie de preguntas respecto a 
la variable o variables a medir.

En esta investigación estamos utilizando el cuestionario de 
preguntas abiertas porque no queremos limitar a los sujetos en sus 
respuestas.

Las muestras que se han tomado en este proyecto son espe-
cialmente profesores de la Facultad de Lenguas Extranjeras (FLEX) 
que hayan participado como Teacher assitant (T/A) de español en 
el extranjero y egresados de la FLEX que hayan participado de la 
misma forma en alguna movilidad académica como TA. Indepen-
dientemente de que hayan tomado la asignatura de Didáctica del 
Español o no, su experiencia y el contacto que tuvieron como pro-
fesores asistentes es lo que nos interesa en este proyecto.
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Como ya se mencionó anteriormente, la principal y única 
herramienta utilizada para la recolección de datos es un cuestiona-
rio de preguntas abiertas. El propósito es que el encuestado pue-
da proporcionar información verídica sobre su experiencia y suge-
rencias sobre la asignatura de Didáctica del español en el plan cu-
rricular de la FLEX y que platique un poco acerca de su experien-
cia en el entorno donde practicó profesionalmente con el Español 
Lengua Extranjera (ELE). 

Resultados
A continuación, se presentan los resultados preliminares obteni-
dos hasta el momento, y para el día de la presentación oficial se 
presentarán los resultados finales y conclusiones de este proyecto.

Resultados Ítem 1 
Experiencia como profesor asistente en el extranjero 

Como primer resultado los encuestados aseveran haber te-
nido una experiencia muy buena en el extranjero como profesor 
asistente de español. Y sólo se encontró un caso el cual no tuvo 
una experiencia positiva pues no dio clase como tal, sino un taller 
de 20 minutos. 



484

Sebire Raphaël Hubert Elie | Coordinador

Resultados Ítem 2 
Experiencia como profesor asistente en el extranjero 

Como resultado del segundo ítem se encontró que en ge-
neral los encuestados no presentaron dificultades en planeación 
o aplicación de clase, sin embargo, el 20% de los sujetos asevera 
que sus únicos problemas fueron que el problema fue que tuvieron 
que enseñar español de España, el cual desconocían en cierta for-
ma, otro comenta la falta de elementos didácticos para la enseñan-
za del español o que la clase ya se la daban planeada, por lo que no 
adquirió práctica planeando este tipo de clases.

Resultados Ítem 3 
Experiencia como profesor asistente en el extranjero 
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Los resultados nos muestran un versus en las opiniones de 
los encuestados, pues estos aseveran que no es necesario apren-
der estrategias de enseñanza dirigidas únicamente al español para 
extranjeros, debido a que las didácticas de enseñanza de otras len-
guas tienen transferencia positiva, por otro lado, mencionan que 
si es importante aprender estrategias para el español, pues es una 
lengua totalmente distinta que debe contar con su propia didácti-
ca. 

Conclusiones
Los resultados obtenidos hasta el momento demuestran que parti-
cipar como profesor asistente de español en el extranjero fue algo 
muy productivo y enriquecedora a su formación laboral y profesio-
nal incluso a su ideología oriunda del país al que pertenecen (Mé-
xico) y de su región nativa (Colima), aunque presentando una difi-
cultad predominante en base a la falta de elementos didácticos del 
español a la hora de enseñar esta lengua y el fallo constante a la 
hora de explicar temas gramaticales complejos debido a la falta de 
estudio de la lengua nativa que es el español.
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Capítulo 44

Enséñame tu culebrón 
 o pongo mi telenovela; 

 dos diferentes formas, un significado

Horacio Vladimir Pérez Pulido 
Raphaël Hubert Elie Sebire

Universidad de Colima

Resumen

El objetivo de esta investigación fue localizar y comparar los re-
gionalismos y modismos del idioma español en 2 variaciones 

de éste: la mexicana y la española. Para llevarlo a cabo, se analiza-
ron 5 capítulos de la primera temporada de la serie Dr. House en 
su versión original (inglés) y en sus dos traducciones del español 
(mexicana y española) simultáneamente. Al ser una investigación 
con rasgos lingüísticos, el enfoque utilizado fue el cualitativo, ya 
que se buscaron características no numéricas en los idiomas. Ade-
más, al ser una serie televisiva, se optó por la observación como 
método de recolección de datos, mismos que se incluirían en 3 di-
ferentes tablas, de acuerdo a sus características. Al final de esta in-
vestigación se obtuvo, como se esperaba, una cantidad importante 
de modismos y regionalismos que, eran diferentes en forma, pero 
parecidos o iguales en su significado. Por otro lado, no todos los da-
tos recabados pudieron ser contrastados entre las dos versiones es-
pañolas, ya que a pesar de que sí había diferencia entre las 2 tra-
ducciones, éstas no cumplían con los requisitos de la búsqueda, 
puesto que no se apegaban al guion original de la serie (ya sea en 
una o en las dos traducciones españolas de la serie), lo que las des-
cartaba automáticamente para ser tomadas en cuenta.



488

Sebire Raphaël Hubert Elie | Coordinador

Introducción
Alrededor del mundo, hay una gran cantidad de idiomas, estos 
idiomas son variados, en mayor o menor medida, los unos de los 
otros. Incluso, dentro de un mismo idioma, podemos encontrar va-
riaciones, éste es el caso del español de la zona europea (España) 
y el español de la zona mexicana (México), en los cuales hay mu-
chas partículas del lenguaje que se parecen; se puede hablar de vo-
cabulario, artículos, tiempos verbales, etcétera. Es cierto que la di-
ferencia entre estas dos variantes no es muy marcada, ya que bá-
sicamente son ramificaciones de un mismo idioma, pero hay mu-
chas partículas del idioma que podrían ser desconocidas o mal in-
terpretadas, ya sea por los españoles o por los mexicanos al oír ha-
blar alguna variante del idioma que no es la propia. 

Es cierto que lo más importante del idioma es la capacidad 
de comunicar un mensaje, incluso, como las partículas idiomáticas 
se parecen, el mensaje podría ser entendido, aunque no en su tota-
lidad. Como hablante de un idioma, siempre es bueno tener curio-
sidad por conocer todo lo que el idioma te puede ofrecer. Esto nos 
proporciona nuevas líneas de conocimiento basándote en tu len-
gua madre. Aunque, muchas veces, nos limitamos y nos quedamos 
en nuestra zona de confort lingüística y nos conformamos sabien-
do sólo una variante de nuestro propio idioma, lo que puede oca-
sionar una repulsión por las demás variantes sin razón aparente.

Además, como hablantes nativos del español, uno de los 
idiomas más hablados del mundo, debemos reconocer las distin-
tas variaciones lingüísticas que un mismo idioma puede tener. Hay 
hablantes del español en todas partes del mundo, así que, mientras 
más información podamos recabar, mejor será nuestra comunica-
ción con el mundo.

Para ser un poco más específico, hay, específicamente 2 
conceptos de la lengua que nos podrían guiar hacia lo que me re-
fiero que son los regionalismos y modismos existentes en las va-
riantes de un mismo idioma.

Modismo
Según el diccionario de la Real Academia, un modismo es: una “ex-
presión fija, privativa de una lengua, cuyo significado no se dedu-
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ce de las palabras que la forman.” Un ejemplo, sería “Tener la ca-
beza en las nubes” que significa, estar distraído, pero con un juego 
de palabras algo peculiar.

Regionalismo
Así mismo, se define un regionalismo como; “Vocablo o giro priva-
tivo de una región determinada”, lo que se puede entender como 
las palabras con el mismo significado, pero diferentes en escritura, 
ependiendo la región a la que pertenecen. Como la palabra “Niño” 
en México, “Crío” en España “Pibe” en Argentina, etcétera.

Una vez teniendo estos conceptos clave cubiertos, pasare-
mos al nudo de la investigación

Desarrollo
Se optó por un enfoque cualitativo para este trabajo, ya que, como 
lo dice Rodriguez Gomet et al (1996), es una categoría de dise-
ños de investigación que extraen descripciones a partir de obser-
vaciones que adoptan la forma de entrevistas, narraciones, notas 
de campo, grabaciones, transcripciones de audio y video casetes, 
registros escritos de todo tipo, fotografías o películas y artefactos. 
Nuestro corpus de estudio fue la serie Dr. House, en específico 5 
capítulos de la primera temporada.

Se diseñó sólo un instrumento para la recolección de datos, 
el cual nos ayudó para discriminar datos útiles para nuestra inves-
tigación y los datos que no tuvieran ninguna relevancia para este 
trabajo.

La investigación se basó en buscar la serie Dr. House en 3 
versiones, la original (hablada en inglés) y 2 versiones de traduc-
ción española, las cuales fueron la versión española (hablada en 
España) y la versión española (hablada en México.) Una vez te-
niendo el material con el cual se iba a trabajar, se tenían que loca-
lizar los modismos y los regionalismos que se iban a comparar, pro-
venientes de las dos versiones españolas.

Teniendo en mente esa idea, se pasó a la recolección de los 
datos, lo cual se logró por medio de visualizar los 5 capítulos de la 
serie. Cada uno se veía en la versión original y en las dos versio-
nes españolas simultáneamente, prestándole especialmente aten-
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ción a la versión española hablada en España, por lo que cuando 
un modismo o regionalismo de esa versión presentaba alguna duda 
de significado, nos trasladábamos a la versión inglesa para tratar de 
tener el significado de la traducción y una vez obteniéndolo, se pa-
saba a la serie con la traducción española hablada en México para 
buscar la palabra que coincidiera.

Los instrumentos que se utilizaron para dividir los resulta-
dos fueron 3 diferentes tablas, cada tabla para recolectar los modis-
mos, regionalismos y las traducciones que no se podían contrastar 
en las dos traducciones del español, respectivamente, lo cual nos 
llevó poco a poco a lo que sería la conclusión del trabajo.

Resultados
Después de analizar los datos recabados, se obtuvo una lista de re-
gionalismos y modismos importante. Para tener un poco más de 
facilidad en la explicación, se dividieron los resultados en 3 subca-
tegorías y una conclusión final. En primer lugar, se analizaron los 
regionalismos, ya que era el corpus con más densidad de los da-
tos analizados, después se analizan los modismos, ya que son el se-
gundo mayor grupo y al final se analizaron los regionalismos que 
no tenían coincidencia en alguna de las dos traducciones españo-
las de la serie Dr. House.

Para el registro los regionalismos, se usó una tabla como la 
que se muestra a continuación.

Después de recabar los datos, se comprimieron en lo que es 
la tabla que a continuación se presentan (muestra representativa).

Inglés España (Regionalismo) México (Regionalismo)
Angry Cabreado Furioso
Gerbil Jerbo Hámster
Crippled Tullido Minusválido
Asshole Gilipollas Asno
Stroke Ictus Derrame
Guy Tío Chico
Dollar Pavo Dólar
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Para los modismos, se usó una tabla muy similar a la 
que se usó para recabar los modismos y se presenta a conti-
nuación:

Expresión en la 
serie original

Expresión (Modismo 
Español España)

Expresión equivalente 
(Modismo Español México )

If you hear hoof beats, 
you should think 
horses, not zebras.

Cuando el río 
suena, agua lleva 

Si escuchas cascos, piensa 
en caballos, no en zebras..

Screw up La caga Miente

Work your ass off Te rompiste el culito Se esforzó

En esta tabla, también se prestó mayor atención a la 
versión española (España), sólo que aquí no se hace ningún 
tipo de énfasis en esa versión. Aunque, para tener la posibili-
dad de comparar las expresiones, éstas se tenían que imper-
sonar, ya que, como se puede observar, la mayoría, si no es 
que todas estaban conjugadas. Una vez hecho esto, se puede 
ver una tabla que luce así:

Expresión original 
(Inglés)

Modismo (España) Modismo (México)

¡Bastard! ¡Será cabrón! ¡Bastardo!
To work your ass off Romperse el culo Esforzarse
To be extremely pretty Estar como un queso Ser bastante bonita
What the hell?! ¡¿Qué coño?! ¡¿Qué demonios?!
To be kidding Estar de cachondeo Estar bromeando

Aunque se encontraron algunos modismos y regiona-
lismos a lo largo de la investigación, hubo ocasiones en las 
cuales no se obtuvo el contraste esperado. Esto se refleja per-
fectamente en la tabla que se muestra a continuación:
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Diálogo original (Inglés) Diálogo (España) Diálogo (México)

It’s so much fun to make 
new friends, isn’t it?

A que os gusta hacer 
nuevos amigos

Es divertido hacer nuevos 
amigos, no creen?

Truth begins in lies Antes se pilla 
a un mentiroso 
que a un cojo

La verdad surge así.

‘Cause they are yummi! Soy yonki Saben bien.

Conclusiones
Después de estar registrando los datos obtenidos, sintetizarlos y 
analizarlos, se concluye que, es posible comparar modismos y re-
gionalismos de un idioma con dos diferentes variantes, como lo es 
el español y sus 2 variantes analizadas (española y mexicana) al 
utilizar una serie traducida en esas dos versiones.

Sin embargo, en ocasiones, las palabras o expresiones que 
se encontraron no son una traducción fiel al diálogo original de la 
serie en inglés, pero nos sirven como referencia al momento de 
contrastar las dos versiones españolas, ya que nos acercan a su sig-
nificado lo más posible.
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Capítulo 45

Falando em português, 
 pensando en español 

Teresa Evangelina Martínez 
Gloria Vergara 

Marco Antonio Robles 
Omar Alejandro Carrillo, et al.1 

Universidad de Colima

La lengua es siempre una herencia.
Saussurre

Introducción

Las expresiones idiomáticas idénticas o parecidas por su confor-
mación fónica o sintáctica pueden, en muchas ocasiones, con-

tener un sentido diferente en la lengua portuguesa y el español. 
En la presente mesa identificaremos esas diferencias y similitudes 
entre un idioma y otro, como una estrategia para el aprendizaje y 
la comprensión de la lengua portuguesa. 

A partir de los giros del lenguaje presentes en los cuentos 
populares, los juegos de sentido, palabras que se escriben igual, 
pero significan cosas distintas en portugués que en español, así 
como la representación de las problemáticas cotidianas en las can-
ciones portuguesas, centramos nuestro estudio como una propues-
ta para la formación integral de los estudiantes que, sin soslayar la 
gramática, promueva el pensamiento comparativo, reflexivo y crí-
tico. 

1	 En esta investigación participaron los alumnos de la clase de Portugués 4 y 5, de la 
Facultad de Lenguas de la Universidad de Colima.
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Con el fin de lograr nuestro objetivo, cada alumno desarro-
llará su aprendizaje, partiendo de su propio estilo, formación y cir-
cunstancias. Al entrar en contacto con palabras, frases, dichos y le-
tras de canciones examinará las perspectivas culturales en los tex-
tos abordados de aquellos países de lengua portuguesa. Esto le per-
mitirá tener una vivencia vicaria de la cultura estudiada y contri-
buirá al desarrollo de habilidades expresivas y comunicativas del 
idioma.

Los giros del lenguaje propios en los cuentos 
populares de la lengua portuguesa 
Participantes: Gloria Ignacia Vergara Mendoza, Sarigve Felicia Sán-
chez Vergara, Omar Alejandro Carrillo Quintero y Teresa Evange-
lina Martínez Díaz.

El lenguaje siempre está en constante cambio. En tanto se 
manifiesta como capacidad de comunicación, los hablantes ejerce-
mos habilidades y definimos, por convención, ciertos aspectos del 
código que utilizamos para comunicarnos (la lengua), rasgos rela-
cionados con nuestra manera de ver el mundo, con nuestras prác-
ticas y tradiciones. Por ello podemos decir que “la lengua no es 
simplemente un medio de comunicación y de influencia interper-
sonal. La lengua es contenido, un referente de lealtades y animo-
sidades, un indicador social y de las relaciones personales, una re-
ferencia de situaciones y de temas” (Ordoñez, p. 224). Roland Bar-
thes menciona que la lengua es la parte social del lenguaje. “El in-
dividuo no puede, por sí mismo, ni crearla ni modificarla; es esen-
cialmente un contrato colectivo al cual tiene que someterse, ade-
más, este producto es autónomo a la manera de un juego, que tie-
ne sus reglas propias, porque no puede dominar sino después de 
un aprendizaje” (p.22). 

A partir de las dicotomías del lenguaje que estudió Ferdi-
nand de Saussure, sabemos que existe una relación intínseca entre 
lenguaje y lengua, pero también entre lengua y habla, pues mien-
tras el primero tiene que ver con la capacidad de comunicarnos, la 
lengua es el sistema de signos, es decir el código, y el habla radica 
en el uso particular que hacemos de ese código. 
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Lengua y habla están, pues, en una relación de 
comprehensión recíproca; por una parte, la lengua es «el te-
soro depositado por la práctica del habla en los sujetos perte-
necientes a una misma comunidad», y por ser ella una suma 
colectiva de impresiones individuales, no puede ser sino in-
completa en el nivel de cada individuo aislado: la lengua no 
existe de una manera perfecta sino en la «masa hablante»; no 
se puede manejar un habla si no se la descuenta de la lengua; 
pero, por otra parte, la lengua no es posible sino a partir del 
habla (Barthes p. 23)

Los giros del lenguaje propios de cada cultura tienen que 
ver con ese uso particular de los hablantes. Por ello, a partir de su 
estudio podemos entrar a los diversos sentidos que se desprenden 
de las palabras que como signos lingüísticos están en conviven-
cia, en el contexto del lenguaje cotidiano o de los cuentos popula-
res. En este sentido, la semiología nos permite realizar un análisis 
de los textos y “traducir” los mensajes que se transmiten constan-
temente dentro de una cultura. Como enuncia Barthes, “el texto es 
un trabajo y un juego; no es un conjunto de signos cerrados, dotado 
de un sentido que se trataría de encontrar” (p. 13), por eso enten-
demos que “la escritura va siempre más allá de la palabra” (p.14). 

En las frases y dichos encontrados en los cuentos populares 
de la lengua portuguesa, seleccionados para el presente estudio, 
podemos identificar sustantivos como: soldado, chávena (taza), ol-
hos (ojos), por mencionar algunos, que, si bien, son claros en su 
significado, su sentido y valor se modifican en la frase, de tal forma 
que proveen de una carga semántica particular al texto. Analizar 
exhaustivamente estos excedentes de sentido, nos permite com-
prender la función intertextual sugerida en el escrito. Es en esta 
comprensión en donde la posibilidad de sentido se concreta, gra-
cias a que se desarrollan los dos planos de la actividad mental que 
Saussure reconocía como lo sintagmático y lo asociativo (después 
nombrado por otros teóricos como lo paradigmático). 

Jakobson […] recogió esta extensión aplicando la oposi-
ción de la metáfora (orden del sistema) y de la metonimia (or-
den del sintagma) a lenguajes no lingüísticos: habría «discur-
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sos» de tipo metafórico y discursos de tipo metonímico; cada 
tipo no implica evidentemente el recurso exclusivo a uno de 
los dos modelos (puesto que sintagma y sistema son necesa-
rios para cualquier discurso), sino solamente el predominio 
de uno u otro. (en Barthes, p. 59)

Según Jakobson, al orden de la metáfora pertenecerían los 
cantos líricos, mientras que en el orden de la metonimia identifica 
a las epopeyas y los cuentos populares. Esto nos lleva a hablar de 
indicios y funciones. “Estas dos grandes clases de unidades, funcio-
nes e indicios, deberían permitir ya cierta clasificación de los rela-
tos. Algunos relatos son fuertemente funcionales (por ejemplo, los 
cuentos populares), y, opuestamente, otros son fuertemente indi-
ciales (por ejemplo, las novelas «psicológicas») (en Barthes, p. 175). 

Las funciones son unidades de contenido de diversos tipos 
y “un relato no está construido más que de funciones: todo, en di-
ferente grado, es en él significativo” (p. 172). Vladimir Propp estu-
dió detenidamente 31 funciones que aparecen en los cuentos po-
pulares rusos y las relacionó con las acciones de los personajes y 
con la intriga. De esta manera, las funciones denotaban la contex-
tualización, lo que se dice, no la forma en la que se dice. 

Esta visión nos ayuda a entender los cuentos revisados: Os 
três cães Encantados, A Princesa da Ervilha, Os dois corcundin-
has y A Mãe do Ouro!, en donde aparecen algunas frases concretas 
como giros propios del lenguaje que también se relacionan con las 
funciones que mencionan Jakobson y Propp. Con esto podemos 
ver que el habla como un acto individual de selección, se convier-
te en el medio de conservación de una cultura y a la vez la actuali-
za. Los dichos y expresiones idiomáticas originan cierta expansión 
de los significados en el contexto del relato y gracias a las funcio-
nes semánticas, se logra la comunicación con el lector y la lectura 
se convierte en una vivencia. Así, podemos decir que los giros pro-
pios de la lengua portuguesa le dan “vida” al mundo de los cuentos 
populares porque “encarnan” una expresión de la cultura.
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Figura 1 
Portada de los cuentos

      

A continuación mostramos, en los cuentos “Os três cães En-
cantados, A Princesa da Ervilha, Os dois corcundinhas y A Mãe do 
Ouro”, las frases que adquieren un significado específico de acuer-
do al contexto de la historia que se cuenta.

 

Português Español

Expresión Traducción

Avental à cinta Persona atrevida

Soldado as direitas Soldado de palabra Persona honesta

Arregalando os olhos Abriendo los ojos Observar con desconfianza

Olhos como pires de chávena Ojos grandes muy abiertos

Olhos de regueifas Ojos de dona Ojos muy abiertos

Olhos como rodas de carro Ojos como ruedas de carro Ojos grandes muy abiertos

Não fazem mal a uma mosca No mata ni una mosca Buena persona

Meu dito, meu feito Dicho y hecho Dicho y hecho

Enquanto o diabo 
esfrega um olho

En cuanto el diablo se 
restriega un ojo 

Distraerse 

Papo-seco De pipa y guante Elegante

Ninguém lhe chega 
aos calcanhares

Nadie le llega ni a los talones La princesa es muy bonita; 
nadie se compara con ella.

Mal anoiteceu En cuanto anocheció En cuanto se hizo de noche

Ficou com a pedra no sapato Quedó con la piedra en el zapato Inquieto, molesto

Olhos como regueifas Ojos como donas Ojos grandes

Ficou às aranhas Quedar a las arañas Estar a la espectativa

Tremia como varas verdes Temblar como varas verdes Temblaban de miedo

Os sapatinhos estavam 
feitos numa sopa

Los zapatos estaban 
hechos una sopa

Los zapatos estaban mojados

Cantar com voz de 
cana rachada

Cantar con voz de caña rajada Cantar con voz 
desafinada y aguda

A sombra lhe-encostava os pés La sombra le acostaba los pies Provocar una sombra larga
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Por último, en este apartado puede considerarse que a 
cada lengua corresponden “saberes diferentes”, como enun-
cia Roland Barthes en La aventura semiológica. Las prácti-
cas culturales varían incluso en una lengua, lo que explica 
que la misma palabra “pueda ser descifrada de manera dis-
tinta según los individuos, sin que por eso dejen de pertene-
cer a una misma “lengua”; varios léxicos -y por consiguiente, 
varios cuerpos de significados- pueden coexistir en un mis-
mo individuo, determinado en cada uno lecturas “profundas” 
(Barthes, p. 45). Sin embargo, a pesar de las diferencias que 
puedan existir en la interpretación de las palabras, las expre-
siones propias o giros del lenguaje, muestran aspectos “ínti-
mos” de una cultura que dan vivacidad al sentido que se ge-
nera en la comprensión de la lengua.

Juegos de sentido y comprensión equivocada  
de palabras y expresiones de la lengua portuguesa. 
Participantes: Marco Antonio Robles Herrera, Sharon Johanna Por-
tillo Rodríguez, Blanca Joana Anaya Gutiérrez y Jorge Luis Suarez 
Ceballos.

Cuando nos adentramos en el estudio de una lengua, bus-
camos conocer las expresiones comunes que nos permitan comu-
nicarnos. Recreamos situaciones cotidianas, construimos diálogos 
con el nuevo vocabulario. Pero cuando el idoma que estudiamos 
es cercano a nuestra lengua materna, ocurren fenómenos que nos 
hacen caer en equivocaciones tanto de expresión como de senti-
do, pues “la raigambre común de ambas lenguas […] puede condu-
cir a la producción de muchos fenómenos de “falsos amigos” (Orts, 
p.156). Estos dan lugar al malentendido y a la comprensión equi-
vocada, sobre todo cuando pasamos por alto el sentido contextual 
que nos puede ayudar a recapacitar en lo que estamos construyen-
do como proceso de significación al “entender” las frases o expre-
siones de una lengua. 
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No basta la oración como unidad de sentido para “combatir” 
a los falsos amigos y dar una interpretación certera; tenemos que 
ir más allá de la relación signficante-significado pues, como afir-
maba Saussure, la significación proviene “de la situación recípro-
ca de las piezas de la lengua” (en Barthes, p. 51), de lo que hay al-
rededor del signo y de los otros signos que conviven en el mismo 
contexto lingüístico. 

Interpretamos las palabras a partir de lo que tenemos en 
nuestro entorno inmediato. Por esto, cuando comprehendemos los 
juegos de sentido que se generan, a partir de la confusión entre 
una lengua extranjera y la materna, entramos en un proceso de 
comprensión de la cultura a la que nos enfrenta esa lengua. Ocu-
rre entonces que el valor y la significación se vuelven relevantes 
en dos sentidos: tanto en las relaciones internas de la lengua, como 
en el juego de sentido que genera el equívoco hacia fuera de la len-
gua. Con Nortrhop Frye, se diría que el sentido avanza en lo cen-
trípeto y en lo centrífugo del lenguaje.

En portugués podemos ver la frase “Eu como bolos”, don-
de la segunda palabra es un verbo del presente indicativo y obtie-
ne su valor a partir de coexistir con otro significante bolo. En la ex-
presión “Eu como bolos” el sentido queda fijado como consecuen-
cia de esta doble determinación: significación y valor, que en este 
caso se traduce al español Yo como pasteles. Pero la frase adquiere 
un valor diferente (y simultáneo), al generar otro sintagma, “pare-
cido”, pero que va en una dirección distinta de sentido: Así en es-
pañol podría pensarse de alguien que come bolos –bolas- (de boli-
che), por ejemplo. 

Esta doble significación es lo que porta el juego de sentido o 
el equívoco. Como se puede observar, las siguientes frases, depen-
diendo de la lengua, tendrán un valor específico.
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Português Español

Traducción Significado

Eu tiro fotos Yo tomo fotografias Yo tiro (a la basura) fotografías

Sou exquisita Soy rara Soy deliciosa

Queres uma borracha Quieres una goma Quieres una persona ébria

Borracho Guapo, bonito
Borracho, en portugués, no es 
borracho; significa “paloma 
(ave) joven” y se usa para 
referirse a la persona amada.

Ebrio 

Trago bolos Traigo pasteles Trago bolos –bolas- (de boliche)

A menina esta pronta La niña está lista La niña está lista.
La niña está dispuesta 
o está “buena”.

Dame um bocado de tempo Dame un poco de tiempo Dame una mordida de tiempo

Posso-lhe …. Le puedo…. Pozole (plato típico mexicano)

Ela é prestativa Ella es amable Ella es coqueta

Ela encamina uma mala Ella envió una maleta Andar con malas compañías
Ella acompaña a una mala persona

Para ser um bom 
profesional de vendas 
precisa de ser prestativo

Para ser un buen profesional de 
ventas necesitas ser amable

Un buen vendador tiene que ser 
coqueto o, necesita prestar algo

Os putos do colégio Los niños del colégio Los homosexuales del colegio

Cabe hacer mención que esta “dualidad” o posibilidad 
diversa del significante también se conoce como calco se-
mántico; es decir, un préstamo o adopción de una palabra 
de otra lengua, que conllevaría a un doble significado. “Ocu-
rre frecuentemente en la historia de las lenguas que una de-
terminada acepción se ha tomado en préstamo de otra len-
gua, bien por el parecido entre la voz de la lengua donante y 
la de la lengua receptora, bien por existir un proceso de tra-
ducción” (Planas, 204) . Sin embargo, lo que señalamos aquí, 
es el paso del préstamo semántico de la lengua extranjera, al 
juego de sentido que se genera cuando el significante de la 
otra lengua queda en convivencia con significados que tam-
bién están presentes en la lengua materna.
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La representación de las problemáticas cotidianas 
de la vida en las canciones portuguesas. 
Participantes: Goretti Jiménez Zamora, María Estela Velasco Casti-
llo, Adela Orduña Martínez y Judith Fonseca Salazar

El valor que adquieren las letras que acompañan a una me-
lodía trata el signo en sí, sólo como unión del significante y del sig-
nificado. Pero “es necesario abordar el signo no sólo desde su “com-
posición”, sino también desde su “entorno” (Saussure en Barthes , 
p. 50), como mencionamos arriba, pues según Saussure, 

las relaciones que unen los términos lingüísticos pue-
den desarrollarse en dos planos, cada uno de los cuales gene-
ra sus propios valores; estos dos planos corresponden a dos 
formas de actividad mental […] . El primero es el de los sin-
tagmas; el sintagma es una combinación de signos que tie-
ne como base la extensión; en el lenguajes articulado esta 
extensión es lineal e irreversible (es la <cadena hablada>): 
dos elementos no pueden ser pronunciados al mismo tiem-
po: cada término adquiere aquí su valor por su oposición a los 
que precede y a lo que sigue: en la cadena de palabras los tér-
minos están unidos realmente in praesentia; la actividad ana-
lítica que se aplica al sintagma es la segmentación. El segun-
do plano es el de las asociaciones: <fuera del discurso (plano 
sintagmático), las unidades que tienen entre sí algo en común 
se asocian en la memoria y forman de esa manera grupos en 
los que reinan las relaciones más diversas>; enseñanza pue-
de asociarse por el sentido a educación, aprendizaje, por el so-
nido, a enseñar, enseñador o a confianza, ultranza, cada gru-
po forma una serie mnémica virtual, un <tesoro de la memo-
ria> ; en cada serie, al contrario de lo que sucede en el nivel 
del sintagma, los términos están unidos in absentia; la activi-
dad analítica que se aplica a los asociaciones es la clasifica-
ción. El plano sintagmático y el plano asociativo están en una 
estrecha relación, que Saussure expresó mediante la compa-
ración siguiente: cada unidad lingüística es semejante a la co-
lumna de un edificio antiguo; esta columna se encuentra en 
una relación real de contigüidad con las otras partes del edifi-
cio (Barthes, p. 53) 
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Así, en las canciones se identifica un tema a exponer, las 
cuales contienen entre las palabras que conforman las letras que 
se relacionan para definir un mensaje. En el ejemplo de “Desafi-
nando” de Antonio Carlos Jobim “Tom Jobim”2, se aprecia las ca-
racterísticas que pudiese tener el género musical Bossa Nova. Otro 
género que surge en Portugal en 2006 es el grupo “Deolinda” sus 
letras hablan de cosas cotidianas típicas de la vida de los portugue-
ses y de su forma de ser.3

2	 Fue un compositor, cantante, guitarrista y pianista brasileño de bossa nova. Es consi-
derado como uno de los grandes exponentes de la música brasileña. Jobim es el ar-
tista que internacionalizó la bossa nova. 

3	 Deolinda está conformado por Ana Bacalhau, Luís José Martins, Pedro da Silva Mar-
tins e Zé Pedro Leitão. Su estilo se inspira no sólo en el fado y sus orígenes tradicio-
nales, también confluye tanto música popular portuguesa de José Afonso, António 
Variações, Sérgio Godinho, Madredeus o Amália Rodrigues. 
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Letra de la Canción 
“Desafinando”. Tom Jobim

Traducción al español Interpretación

Se você disser que eu 
desafino amor
Saiba que isso em mim 
provoca imensa dor

Só privilegiados têm 
ouvido igual ao seu
Eu posso apenas o 
que Deus me deu

Se você insiste em classificar
Meu comportamento 
de anti-musical

Eu mesmo mentindo 
devo argumentar
Que isto é bossa-nova, 
isto é muito natural

O que você não sabe nem 
sequer pressente
É que os desafinados 
também têm um coração
Fotografei você na 
minha Roleiflex
Revelou-se a sua 
enorme ingratidão

Só não poderá falar 
assim do meu amor
Ele é o maior que você 
pode encontrar, viu?
Você com sua música 
esqueceu o principal
Que no peito do desafinado
No fundo do peito bate calado

Que no peito do desafinado

Também bate um coração

Amor, si dices que desafino, 
sepa que eso me causa 
un dolor inmenso,

sólo los privilegiados tienen 
un oído como el tuyo,
yo sólo puedo lo que 
Dios me dio,
si insistes en clasificar 
mi comportamiento 
de antimusical,
yo aun mintiendo, 
debo argumentar 
que esto es bossa nova, 
esto es muy natural

lo que no sabes, ni 
siquiera presente,
es que los desafinos también 
tienen un corazón,
te fotografié con mi Rolleyflex,
y se reveló tu enorme ingratitud

sólo no podrás hablar 
así de mi amor,
es el mayor que puedes 
encontrar, ¿sabes?
usted con su música 
olvidó lo principal
que en el pecho del desafinado,
en el fondo del pecho 
late callado,
que en el pecho del desafinado

también late un corazón.

La letra de esta canción dice 
que las personas que desafinan 
también tienen un corazón; 
pero más allá de eso, lo que 
realmente quiere decir la 
canción es que no importa 
cómo seamos por fuera: si 
desafinamos, si estamos feos, 
si somos de otra nacionalidad; 
lo que realmente importa 
es lo que tenemos adentro, 
nuestros sentimientos; a pesar 
de nuestros defectos somos 
personas que sienten y que no 
por eso se nos debe juzgar.*

Los que “desafinamos” 
lo hacemos de manera 
natural. “La bossa nova” 
con su característica y 
armonía convierte en bello 
lo complicado, armoniza lo 
“desafinado” quitándole tensión 
y rompe los moldes de los 
absurdos dogmas de cómo 
debe ser la buena música 
con la única norma de que 
el resultado sea agradable. 
Para ello hay que aprender a 
desafinar. Quizá el secreto sea 
desafinar sin complejos.**

Letra y música: http://letras.com/tom-jobim/49032/ 
* Interpretación de Goretti Jiménez.
** Interpretación de Judith Fonseca.
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Letra de la Canción “Parva 
Que Eu Sou”. Deolinda

Traducción al español Interpretación

Sou da geração sem 
remuneração
E nem me incomoda 
esta condição.
Que parva que eu sou!

Porque isto está mal 
e vai continuar,
Já é uma sorte eu 
poder estagiar.
Que parva que eu sou!
E fico a pensar,
Que mundo tão parvo
Que para ser escravo 
é preciso estudar.

Sou da geração 
‘casinha dos pais’,
Se já tenho tudo, para 
quê querer mais?
Que parva que eu sou!
Filhos, marido, estou 
sempre a adiar
E ainda me falta o carro pagar,
Que parva que eu sou!
E fico a pensar
Que mundo tão parvo
Onde para ser escravo 
é preciso estudar.

Sou da geração ‘vou 
queixar-me para quê?’
Há alguém bem pior 
do que eu na tv.
Que parva que eu sou!
Sou da geração ‘eu já 
não posso mais!’

Que esta situação dura 
há tempo demais
E parva não sou!
E fico a pensar,
Que mundo tão parvo
Onde para ser escravo 
é preciso estudar.

Soy de la generación 
sin remuneración
Y no me incomoda 
esta situación.
¡Que tonta que yo soy!
Porque esto mal y 
va a continuar
Ya es una suerte yo poder 
hacer movilidad con beca.
¡Que tonta que soy!
Y quedo pensando
Que mundo tan tonto
Que para ser esclavo 
es preciso estudiar 

Soy de la generación 
“casita de los papás”,
Se ya tengo todo, ¿para 
que quiero más?
¡Que tonta que yo soy!
Hijos, marido, estoy 
siempre posponiendo
Y todavía me falta el carro 
pagar, ¡Que tonta que yo soy!
Y quedo pensando
Que mundo tan tonto
Donde para ser esclavo 
es preciso estudiar.

Soy de la generación “¿voy 
a quejarme para qué?”
Hay alguien bien pero de 
que yo en la televisión.
¡Que tonta que yo soy!
Soy de la generación “¡yo 
ya no puedo más!”

Que esta situación dura 
hace tiempo demás
¡Y tonta no soy!
Y quedo pensando,
Que mundo tan tonto
Donde para ser esclavo 
es preciso estudiar.

Es una generación de jóvenes 
dependientes que viven en una 
situación cómoda donde los 
padres les dan todo. Aunque 
estos jóvenes se sienten “tontos” 
prefieren la comodidad del hogar 
y creen que el hecho de estudiar 
les da el derecho de seguir 
dependiendo de los padres.*

La letra es un reclamo social, una 
protesta hacia el conformismo 
y el no saber aprovechar las 
oportunidades que realmente se 
tienen en la vida, enfrascándose 
en un ambiente sin ambiciones 
y sin querer lograr algo que vaya 
más allá de esa comodidad. Por 
otro lado refleja ese desequilibrio 
entre lo que nos complace y 
lo que se nos obliga hacer.**

Se comprende en que mucha 
gente, sobre todo las mujeres a 
través del tiempo se ha visto que 
se dedican a ser amas de casa y 
no tienen derechos como lo de 
los hombres a tener trabajo y 
poder tener una remuneración, 
a pesar de haber estudiado al 
final se dedican a la familia 
y si bien después de estudiar 
trabajan son esclavas del trabajo, 
de la familia. Estas generaciones 
“son de casa de papas” y servir 
nada más a la familia. 
Esto no debe suceder porque 
aunque a algunas no les incomode 
tienen los mismo derechos 
que un hombre así como las 
capacidades de desarrollarse y no 
deben ser menospreciadas.***

Letra y música: http://letras.com/deolinda/1829885/
* María Estela Velasco Castillo.
** Marco Antonio Robles Herrera.
*** Adela Orduña Martínez.
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Conclusiones
La presente investigación permitió adquirir habilidades de com-
prensión de la lengua portuguesa, así como de correlacionar los 
significados de cada palabra o frase en ambas lenguas (el portu-
gués y el español). Hizo posible, a su vez, encontrar similitudes 
de expresiones de la lengua portuguesa con el español y un doble 
sentido de palabras o frases en portugués traducidas al español, es 
decir un segundo significado. Esto nos llevó a desarrollar habilida-
des de aprendizaje de la lengua portuguesa a través del juego de 
palabras.

El desarrollo del aprendizaje en los cuentos escritos apro-
ximadamente a mediados del siglo pasado, permite tener un acer-
camiento a frases y dichos que han trascendido a través del tiem-
po, permite tener contacto no sólo al idioma sino a las tradiciones 
y cultura a través de la oralidad.

Así mismo, otro de los elementos con que se tuvo contacto 
es la música. Se desglosó el significado de las letras y, a partir del 
análisis de las problemáticas propias de la sociedad allí represen-
tadas, se encontró la relación que permitió la asimilación, correla-
ción y comprensión de la lengua, su cultura y, en su caso, seme-
janza con nuestra cultura iberoamericana.
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Capítulo 46

“Te rellamo cuando me termine 
 el emparedado” o “te llamo pa’tras 

cuando me termine el sándwich”

Gerardo de Jesús Montaño Vaca 
José Miguel Rodríguez Reyes

Universidad de Colima

Resumen

Las lenguas están bajo constante presión desde muchos fren-
tes: la estratificación social, la transmisión a las nuevas gene-

raciones y el contacto con otras lenguas son algunos de los facto-
res sociolingüísticos que inciden en el cambio; sin embargo, tam-
bién hay factores “internos” a la lengua, hay mecanismos de cam-
bio que no se pueden explicar con el simple contacto. En el espa-
ñol que usamos en México, se registran vocablos (nombres, verbos 
y expresiones) cuyo origen es obviamente estadounidense, y que 
se vienen agregando desde hace algunas décadas como parte del 
fenómeno migratorio hacia el vecino país. Antes de preguntarnos 
si las calcas (como se les nombra en algunas ocasiones) son acept-
ables o no, es más útil preguntarnos qué mecanismos las originan, 
para determinar si cubren un espacio vacío o vienen a suplantar 
alguna palabra ignorada por el hablante o la comunidad de hablan-
tes (arcaísmo). En ambos casos, se trataría de un proceso (y pro-
ducto) consistente con una lengua humana posible, único criterio 
de aceptabilidad en lingüística.
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El uso de calcas del inglés en el discurso  
de hispanohablantes
El hablar usando calcas, dar una nueva traducción a una palabra 
ya existente en español, es un fenómeno muy común que pode-
mos presenciar en la vida cotidiana al escuchar hablar a una per-
sona que ha vivido parte de su vida en los Estados Unidos. En Mé-
xico existe un cierto estigma hacia las personas que hablan usando 
estas calcas, se dice que no hablan bien el español, porque intro-
ducen palabras del inglés en su discurso. En lugar de tomarnos el 
tiempo para criticar la forma de hablar de estas personas y pregun-
tarnos si como hablan es o no aceptable, seria de mayor producti-
vidad tratar de entender por qué lo hacen. Como ya se dijo ante-
riormente este fenómeno es más común en hispanos que han vivi-
do en los Estados Unidos, pero al igual se ha contagiado a personas 
que jamás han vivido en este país gracias a la estratificación social, 
la transmisión a las nuevas generaciones y el contacto con otras 
lenguas. Parece algo imposible no tener un roce con ellos ya que, 
a través de los medios comunicación, internet y en persona los es-
cuchamos hablar. A causa de este fenómeno lingüístico hoy en día 
escuchamos personas decir “troca” en vez de camioneta o “llama-
me pa’trás” en lugar de “devuélveme la llamada”. 

Por lo mencionado anteriormente es que el propósito de 
esta investigación es entender como surgen, qué mecanismos las 
originan y cuál es su utilidad. Es de aquí de donde surge la nece-
sidad de preguntarse si ¿existen razones lingüísticas para su uso y 
prevalencia? y si es que si, ¿qué mecanismos (internos) las origi-
nan. Por tal motivo, esta investigación pretende buscar y entender 
el origen de este fenómeno y así al entenderlo nos da la oportuni-
dad de conocer más acerca de los mecanismos de cambio que no 
se pueden explicar con el simple contacto. 

Enfoque y método de investigación 
Dado que la lingüística es la ciencia que se encarga de estudiar el 
lenguaje humano, es justo y necesario que se utilice el análisis de 
teorías lingüísticas para llegar a una o varias respuestas a la pre-
gunta que sirvió de motivación para este estudio. Es por eso que el 
enfoque lingüístico es el adecuado para este estudio.
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Dadas sus características, en esta investigación se utilizó la 
lógica y el razonamiento deductivo (silogismo) y la revisión de lite-
ratura como parte del método de investigación. Como lo menciona 
Silverberg (2014) una investigación que utiliza un método lingüís-
tico analiza las diferentes teorías lingüísticas y el trabajo de los lin-
güistas de todo el mundo ya que la lingüística se utiliza para inves-
tigar a todo lo que esté relacionado con lenguaje humano, lo que 
nos permite comparar las características del lenguaje a nivel mun-
dial al mismo tiempo sigue los principios científicos de la inves-
tigación para que el estudio sea fiable. Basándose en lo anterior, 
éste es el método que nos permite indagar a profundidad las posi-
bles razones que expliquen el uso y prevalencia de las calcas reco-
lectadas.

Recolección de datos
Los objetos de estudio, que en este caso son las calcas, fueron sa-
cados de programas de televisión, videos en internet, experiencias 
propias y solicitándolas a personas de manera verbal. Después de 
recolectar las calcas, estas se organizaron en un mini corpus para 
su análisis. Desde principios de la década de 1990, los corpus han 
sido utilizados por investigadores, según Chambers (2005), estos 
corpus pueden ser de tipo pequeño o grande, generales o específi-
cos de un dominio. Con esto en mente, para la recolección de los 
ítems se creó un mini-corpus en forma de tabla, donde se categori-
zó cada entrada por grupo de palabra y se desglosaron las caracte-
rísticas de cada ítem en dos partes, inglés y español por grupo de 
palabra, etimología y definición.

Descripción de los objetos de estudio

Calcas lingüísticas
Este fenómeno lingüístico es, según Silva-Corvalán (1994, 2002) la 
transferencia de significados de una lengua a otra, en un elemen-
to léxico ya existente. Con esto en mente, Otheguy (1995) dice que 
las calcas lingüísticas son frases o términos que son frecuentemen-
te usados, que pueden pasar por desapercibido al usarse y que se 
llevan a cabo para expresar algo nuevo o algo desconocido lleva-
do a cabo por miembros de la cultura receptora, en la imitación de 
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la cultura de la cual se está calcando el término. En este caso se-
ría el español tomando prestado del inglés. Un dato muy importan-
te que se debe tomar en cuenta, como señala Montes (1985), para 
que una calca se lleve a cabo; es que debe haber una similitud par-
cial en la semántica, lexemas y patrones gramaticales entre las dos 
lenguas. Por ultimo tenemos una definición de The Glossary of lin-
guistic terminology, Pei (1978) que dice que una calca es una tra-
ducción imitada de un significado. 

Cabe señalar que hay varias definiciones de lo que es una 
calca pero al final todas se resumen en que es una palabra que se 
adopta de un significado del inglés para una palabra que ya existe 
en el español. Las calcas son un fenómeno del lenguaje que esta 
esparcido por todo el mundo y resalta, sobre todo, en las partes del 
mundo donde las lenguas están en constante contacto como suce-
de en las fronteras de países. Basado en lo anterior, queda aclarado 
que cuando hablamos de calcas, no nos estamos refiriendo a una 
calcomanía que se pega en un refrigerador, tampoco a una copia de 
un trazo o escritura como se podría percibir por su uso cotidiano.

Resultados
Cada una de las calcas fueron sometidas a una serie de análisis 
para determinar qué es lo que las genera. El análisis permitió en-
contrar cuatro principios establecidos y además de otras opciones 
que pudieran determinar el uso de la calca en lugar de la palabra 
del español estándar. El primero de los principios fue el de Econo-
mía, el segundo es el Principio de Precisión, que sugiere que cuan-
do una idea no se transfiere lo suficientemente claro por una ex-
presión o palabra, se requiere una formulación más precisa para 
lorgrar transmitir el mensaje de manera clara. Otro de los princip-
ios es un efecto no conciente de la memoria en el que la exposición 
a un concepto o palabra influye en una respuesta a otro, éste es 
el Principio de la Disponibilidad (priming). De la mano del anteri-
or, tenemos Saliency, que se presenta cuando hay caracteristicas 
en un concepto que lo hace más notable entre los otros conceptos 
con los que esta agrupado. Estos cuatro principios logran expliar 
la mayoria de las calcas encontradas pero no son los unicos, ade-
mas de los principios se encontraron otras opciones como cuan-
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do un concepto es nuevo, cuando se realiza una traduccion liter-
al, o cuando se utilizan caracteristicas sintacticas del ingles en fra-
ses del español que tambien explican como se generan las calcas.

Principio de economía 
Uno de los mecanismos con mayor potencial de poder explicar el 
por que se generan las calcas es el Principio de Economía. Este 
principio dice que cuando existen dos opciones que te llevan a 
una mismo resultado de un problema, situacion o cualquier cosa 
en general, la opcion más simple es mas probable de ser elegida, 
siempre y cuando esta sea correcta. Este principio se puede apli-
car en la vida diaria, y muchas veces suele intervenir, en el caso 
de los hablantes, cuando deciden usar la calca en lugar de una pal-
abra del español estándar. Ya que los seres humanos tienen la ten-
dencia a economizar en cualquier aspecto de la vida, por eso las 
personas prefieren utilizar palabras que son más cortas, más pro-
nunciables, más fáciles de procesar o retener para ser mas eficien-
tes al momento de hablar. Por el simple hecho de que es algo nat-
ural que en los seres vivos exista esa tendencia a tratar de ser mas 
eficiente en todo lo que hacen.

Aunque se proponga que el principio de economía es uno 
de los mecanismos que intervienen en la producción de las calcas, 
existe la probavilidad de que tal ves este principio no aplica en el 
uso de las calcas. Es por eso que se acudio a la estadistica para con-
ocer en cuantos de los casos aplica y en cuantos no. Despues de 
analizar la muestra se puede decir que el principio de economía es 
capaz de explicar 66 de 112 calcas (el 58% de la muestra), ya fuera 
por el numero de silabas, pronunciabilidad o complejidad de la 
morfología. Primero se contabilizó las sílabas de cada calca, al ig-
ual que su equivalente del español, y se señaló cuál de las dos op-
ciones tenía menos sílabas. Por ejemplo tenemos la calca “aplicar” 
con 3 sílabas y su equivalente del español solicitar con 4 silabas. 
Fue en este apartado donde se encontró que del 58% de las calcas 
que si son explicadas por el principio de economía, efectivamente 
todas tenían menos sílabas que las palabras o frases de la norma 
española. 
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Al mismo tiempo se revisaron los segmentos en los que se 
dividen los ítems al momento dela pronunciación. Ya que se con-
tabilizaron los segmentos al igual que con las sílabas, se tomó el 
número de las calcas (del 58%) que tenían menos segmentos que 
las palabras o frases del español. Aquí se encontró que él 90% de 
las calcas contaban con menos segmentos que las palabras o expre-
siones de la norma española.

Por último en esta categoría del Principio de Economía se 
analizó la estructura de cada calca y su equivalente para determi-
nar cuál de las dos opciones presenta la estructura morfológica con 
menor dificultad para pronunciar ya que entre el español y el in-
glés existen diferentes sonidos. Después de analizar las calcas bajo 
este criterio, resultó que él 83% de las calcas tienen una estructura 
menos complicada para pronunciar a comparación de las palabras 
o frases del español estándar. 

De acuerdo con los resultados, este porcentaje es una canti-
dad representativa por que es estadísticamente poco probable que 
este resultado sea producto del azar por parte del muestreo. En-
tonces, gracias a estos resultados se puede afirmar que la hipotesis 
de que el principio de economia no explica el uso de las calcas es 
nula. Lo cual ayuda a reforzar la la propuesta de que en realidad el 
principio de economia es uno de los mecanismos que influyen en 
la elección de la calca.

Principio de precisión
Para la parte de la muestra que no se puede explicar por el princi-
pio de economía se propone que son explicadas por el Principio de 
Precisión. Según este principio, una expresión es precisa en una si-
tuación donde se está dando la comunicación si el hablante trans-
mite de manera clara el mensaje a sus receptores. Cuando una ex-
presión se transmite con ambigüedad, se requiere de una formula-
ción más precisa para que el receptor logre entender lo que se está 
tratando de comunicar.

En este caso se propone que las calcas que se utilizan en lu-
gar de la norma española y son más largas o complejas (en el 42% 
de las que no aplica el Principio de economía) son elegidas por la 
razón de que la calca les parece ser más precisa que la misma pa-
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labra del español. Un ejemplo de esto sería que la persona tiene 
que elegir entre decir una palabra que rara vez utiliza o una pala-
bra que quizás no sea español estándar pero se parece a la palabra 
del inglés pensando que el receptor lograra entender de mejor ma-
nera lo que está tratando de comunicar. Como lo sería en el caso de 
utilizar la calca “cada otro día”, en su acepción de cada tercer día, 
siendo esta calcada del inglés every other day ya que su estructu-
ra es mucho más parecida al inglés por la razón de que sólo se hizo 
una traducción literal de esta expresión. 

Hay expresiones o palabras que son novedosas para el ha-
blante, por novedosa me refiero a que son palabras nuevas que ja-
más han escuchado, entonces si se encuentran con un concepto 
que no conocían y les dicen que se llama de tal manera, ese objeto 
lo que sea, las personas le llamaran así sea o no la manera correcta 
de llamarle. Tomemos de ejemplo un niño que nace aquí en Méxi-
co, llega el día en que se va a vivir a los Estados Unidos, el niño cre-
ce y comienza a trabajar, compra un carro y se encuentra con que 
ya tiene que pagar “aseguranza”, ¿qué es “aseguranza”? le pregun-
tara a sus conocidos, y le dirán que es lo que se paga para tener tu 
carro asegurado en caso de un choque u accidente. Esto es algo to-
talmente nuevo para él y como todas las personas con las que está 
relacionado (familia, amigos, vecinos hispanohablantes) le llaman 
“aseguranza” y no seguro como se diría en español estándar. Para 
él la palabra adecuada y más precisa al momento de hablar con las 
personas entonces será “aseguranza”.

Principio de disponibilidad (priming) y saliency
Ambos el principio de disponibilidad y saliencyson dos efectos psi-
cológicos que juegan un importante papel a la hora de que se da 
la comunicación entre personas. Priming es un efecto relacionado 
con la memoria implícita en el que la exposición a un concepto o 
palabra influye en una respuesta a otro. Este fenómeno puede ten-
er lugar a nivel perceptivo, semántico, fonológico/fonético, sintác-
tico o conceptual. Como ejemplo de priming, se puede decir que 
las personas tenemos en nuestra memoria un conjunto de con-
ceptos que están relacionados de una manera u otra. Por ejemp-
lo manzana, es una fruta, roja o verde, agria o dulce que viene de 
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un árbol. Todos estos conceptos están ligados a lo que en nuestras 
mentes es una manzana y al momento que escuchamos la palabra 
manzana estos conceptos se activan en nuestras mentes y se hacen 
disponibles para usarse.

¿Cómo afecta esto en el uso de una calca? Pues si el his-
pano-hablante bilingüe toma un concepto inglés como truck en 
su subconsciente se activaran conceptos en inglés al igual que en 
español como automóvil, transporte, transport, wheels, stearing 
wheel, troca, camioneta, llantas, colores e infinidades de concep-
tos relacionados a truck. Entonces si se va a expresar en español 
algo que tenga que ver con truck, estarán disponibles las palabras 
camioneta, truck y “troca”. 

De la mano del principio de disponibilidad, saliency es un 
efecto que se lleva a cabo de igual manera en el inconsciente y es 
eso que causas que cuando hay varios conceptos juntos como se 
explico con lo de priming, siempre va a ver uno que tiene alguna 
caracteristica que lo hace resaltar entre ellas. En el caso de las cal-
cas, estas se encuentran en algun lugar almacenadas junto con la 
palabra del español estandar dentro de la mente del hablante y al 
momento de hablar y elegir una de varias opciones, la palabra que 
se elije utilizar resalta o sobre sale ante las otras. Es aquí donde en-
tran las opciones que tienen para elegir como puede ser por la si-
militud que existe entre la calca y la palabra de la cual se esta cal-
cando, porque se escucha mejor que la palabra del español, porque 
es mas facil de pronunciar etcétera.

Concepto nuevo, traducción literal, estructura 
sintáctica y morfología
Claro que lo anterior no lo explica todo, cuando el hablante se en-
cuentra con un concepto nuevo tiene que recurrir a diferentes op-
ciones para lograr la comunicación. Un buen ejemplo de esto es 
cuando una persona no sabe cómo referirse a un concepto nuevo 
le pregunta o escucha a sus conocidos como se refieren a ese con-
cepto. Si el hablante vivía en un lugar donde las casas no tenían 
jardines con pasto en el solar/patio delantero o trasero y al llegar a 
los estados unidos se encuentra con que eso es una “yarda” (calca-
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da de yard). Para esa persona, eso será una yarda porque es la úni-
ca referencia que tienen de este concepto.

Con lo anterior en mente, si el concepto es nuevo, se sue-
le recurrir a la traducción literal para tratar de transmitir lo que se 
quiere comunicar. Al traducir literalmente los conceptos del inglés 
al español algunas veces puede resultar en lograr transmitir la idea 
sin algún problema ya que hay algunos conceptos que si pueden 
ser traducidos literalmente sin alterar los estándares españoles. A 
veces, en cambio, hay ocasiones en las que la traducción literal re-
sulta en la generación de una calca debido a que la traducción li-
teral no es español estándar. Como claro ejemplo de esto tenemos 
la frase “cada otro día” calcada del inglés every other day. Normal-
mente en español para hacer referencia a every other day se uti-
lizaría la frase cada tercer día. Así como este caso se encontraron 
otros seis, con las mismas características. 

Dejando de lado lo de la traducción literal, seguimos con 
los casos donde se encontró que muchas de las calcas eran genera-
das debido a que la calca utiliza estructuras similares a las del in-
glés aunque estas no sean parte de las normas españolas. Como 
ejemplo de estos casos tenemos la frase “¿Cómo tu sabes?” calcada 
del inglés How do you know? En este ejemplo se puede apreciar 
que en la calca se utiliza el sujeto “tu” separado del verbo, como es 
normal hacerlo en inglés a diferencia de lo que sería la norma es-
pañola ¿cómo sabes? Otro ejemplo dentro de esta categoría es el de 
“José es un abogado” calcado de José is a lawyer, en comparación 
de su equivalente José es abogado. Otras calcas se parecen morfo-
lógicamente a las palabras en inglés, lo que pudiera causar que so-
bresalga ante la palabra del español estándar. Como claro ejemplo 
tenemos “marketa” calcada del inglés market en su acepción del 
español, supermercado. 

Conclusiones
De acuerdo a los resultados obtenidos se puede afirmar que 

se logró el propósito personal de esta investigación que era enten-
der que mecanismos generan las calcas y el papel que juegan en 
el habla de la comunidad. Cabe mencionar que las opciones que se 
propusieron como respuestas a las preguntas de la investigación, 
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en base al análisis de la muestra, no lo explican todo pero son ele-
mentos importantes que contribuyen al uso de las calcas en el dis-
curso de hispanohablantes.
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Resumen

Partiendo de un proyecto de investigación registrado, donde el 
objetivo es estudiar dos prosas de Ramón López Velarde desde 

la perspectiva pragmática, se dará cuenta de los primeros resulta-
dos interpretativos obtenidos al mes de febrero. El análisis de di-
chas interpretaciones tomará como sustento principal el enfoque 
pragmático, basándose en la teoría de la relevancia de Sperber y 
Wilson y los procesos de ostensión e inferencia. La aplicación del 
ejercicio de lectura e interpretación de las prosas se llevó a cabo en 
3 espacios académicos de la UAEMéx: Facultad de Arquitectura y 
Diseño (Licenciatura en Diseño Gráfico), Facultad de Ciencias (Li-
cenciatura en Física) y Facultad de Lenguas (Licenciatura en Len-
guas). El instrumento aplicado pretendió conjuntar opiniones so-
bre las prosas y se solicitó a cada participante dar una opinión so-
bre el mensaje general de las obras.

Los resultados nos llevarán a las primeras conclusiones 
acerca de que los procesos de ostensión del autor no varían puesto 
que la pieza literaria se crea para trascender generaciones y con-
textos; sin embargo, las inferencias realizadas por distintos univer-
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sitarios, con distintos perfiles como lectores y expertos en un área 
de la ciencia diferente posiblemente presenten una gran divergen-
cia, sea por el desconocimiento del idioma (español), sea por la 
falta de hábitos de lectura más frecuentes, sea por el diseño curri-
cular de las diversas licenciaturas que no contemplan un espacio 
para la Literatura y la Cultura Universales.

La pragmática
El lenguaje humano es un instrumento con diversas posibilidades 
de uso y, ciertamente, es mucho más que sólo gramática. Las pala-
bras tienen sus significados preestablecidos, pero el hablante pue-
de hacer con ellas lo que quiera (dentro del margen de los mis-
mos si pretende darse a entender) para decir lo que quiera. A la 
pragmática le interesa esto último: la intención del emisor al usar 
el lenguaje y los procesos por los cuales el receptor interpreta el 
mensaje;: es así como se retoma el concepto siguiente:

La pragmática es, por tanto, una disciplina que toma en 
consideración los factores extralingüísticos que determinan el 
uso del lenguaje, precisamente todos aquellos factores a los 
que no puede hacer referencia un estudio puramente grama-
tical” (Escandell, 1993 p. 16). 

Como menciona la autora, los trabajos de J. Searle, basados 
en la teoría de Austin, motivaron a los lingüistas a interesarse por 
problemas que hasta el momento parecían preocupar únicamente 
a los filósofos. El centro de la teoría de Searle es la noción de acto 
de habla, es decir, “la emisión de una oración hecha en las condi-
ciones apropiadas” (Escandell, 1993 p. 73). Su hipótesis se funda-
menta en el siguiente concepto:

La forma que tomará esta hipótesis es la de que ha-
blar una lengua consiste en realizar actos de habla, actos ta-
les como hacer afirmaciones, dar órdenes, plantear pregun-
tas, hacer promesas, etcétera, y más abstractamente, actos ta-
les como referir y predicar, y, en segundo lugar, que estos ac-
tos son en general posibles gracias a, y se realizan de acuer-
do con, ciertas reglas para el uso de los elementos lingüísticos 
(Searle, 1969: 25-26).
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Podemos decir que estas “reglas para el uso de los elemen-
tos lingüísticos” a las que hacía referencia Searle son los principios 
del uso del lenguaje que la pragmática estudia. Pero existe la idea 
de que hay algo más allá del sentido literal y explícito del lenguaje. 
Grice formuló el principio de cooperación. Como menciona Kad-
mon (2001 p. 4), Grice establece que los participantes en una con-
versación están obligados por los principios de comportamiento 
racional a cooperar con el fin de lograr el objetivo de su conversa-
ción, todo esto siguiendo cuatro “máximas conversacionales”, con 
base en las cuales el receptor deriva implicaciones de lo dicho. Las 
máximas son las siguientes:

La máxima de calidad: que su contribución sea verda-
dera.

La máxima de cantidad: no dé más ni menos informa-
ción de la requerida.

La máxima de relación: sea relevante.
La máxima de manera: sea claro, breve y ordenado. 

Evite la ambigüedad.

Las implicaciones que derivan de la conversación son lla-
madas implicaturas conversacionales por Grice. Se forman por “la 
combinación del contenido semántico del enunciado, las máximas 
conversacionales y otros supuestos de fondo” (Kadmon, 2001 p. 5).

El estudio presentado hoy aquí está basado en la teoría de 
la relevancia, formulada por Dan Sperber y Deirdre Wilson en su 
libro Relevance. Communication and Cognition, que fue publicado 
1986. Este modelo es considerado actualmente, junto con el neo-
griceano, una de las teorías más influyentes en la pragmática (Re-
yes, 1996).

Al igual que la teoría de Grice, la teoría de la relevancia re-
marca “la idea de que no hay una correspondencia biunívoca y 
constante entre las representaciones semánticas abstractas de las 
oraciones y las interpretaciones concretas de los enunciados”, de 
esta manera, propone “un mecanismo deductivo explícito para dar 
cuenta de los procesos y estrategias que conducen desde el signi-
ficado literal hasta la interpretación pragmática” (Escandell, 1993 
p. 129).
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Como indica la propia Escandell (1993 p. 131), Sperber y 
Wilson explican que en la comunicación humana encontramos un 
mecanismo basado en la codificación y descodificación y otro ba-
sado en la ostensión y la inferencia. Ambos mecanismos consisten 
en la producción e interpretación de evidencias o pruebas, sin em-
bargo, su diferencia radica en que el primer mecanismo relaciona 
las señales con sus significados ya establecidos, mientras que en la 
comunicación ostensivo-inferencial “el comunicador produce un 
estímulo que hace que sea mutuamente manifiesto al comunica-
dor y la audiencia que el comunicador tiene la intención, por me-
dio de este estímulo, de hacer manifiesto o más manifiesto al pú-
blico un conjunto de supuestos” (Sperber y Wilson, 1996). 

Según estos autores (1996), un acto de ostensión es una so-
licitud de atención y, para lograr su efecto, un acto de comunica-
ción ostensiva necesita la participación del receptor: debe atraer 
su atención y requiere el comportamiento cognitivo adecuado del 
mismo. ¿Pero cómo es esto posible? Un acto de comunicación os-
tensiva comunica automáticamente una presunción de relevancia 
o pertinencia; quien hace la ostensión tiene la intención de que su 
mensaje parezca relevante para el destinatario, mientras que éste 
tiene esperanzas y expectativas de que lo sea.

Entonces, ¿qué determina la relevancia de un acto de co-
municación? El grado de relevancia está determinado por dos fac-
tores. Uno de ellos son los efectos cognitivos que logra el proceso 
óptimo de este acto: los efectos obtenidos nunca son menos impor-
tantes de lo necesario para que valga la pena procesar el estímulo. 
El otro factor es el esfuerzo necesario para procesarlo de manera 
óptima: el nivel de esfuerzo requerido nunca es mayor de lo nece-
sario para lograr estos efectos. Como menciona Escandell (1993), 
la relevancia no es una característica intrínseca de los enunciados, 
sino que surge de la relación entre estos y los contextos.

De esta manera, la relevancia de un enunciado para una 
persona depende de las circunstancias del momento. Entonces el 
acto de comunicación relevante consigue efectos contextuales im-
portantes y el esfuerzo para procesarlo no es tan alto.
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Pragmática y literatura
Como menciona van Dijk (1979), una teoría del texto literario bien 
fundada debería incluir la relación de una teoría literaria y una 
teoría de los contextos literarios, ya que no son importantes única-
mente las estructuras del texto literario, sino que también lo son 
sus funciones. La producción y la interpretación de los textos lite-
rarios son actos sociales; estos pueden estudiarse desde una pers-
pectiva pragmática.

El autor de un texto literario no espera que la audiencia 
crea que su relato es verdadero, por lo que no es una mentira. Este 
tipo de relatos son aserciones que no son verdaderas en el mun-
do real, de modo que pueden considerarse quasi-aserciones (van 
Dijk, 1979). 

Como señala Escandell (1993), en la literatura, los mecanis-
mos necesarios para asignar un referente a una expresión referen-
cial son distintos a los que se llevan a cabo en una comunicación 
de otro tipo, puesto que la comunicación literaria no se encuentra 
en una situación comunicativa concreta. Los referentes se hallan 
en el contexto de una obra literaria determinada. La obra literaria 
es un mundo aparte del real, pero en el que pueden encontrarse 
referentes de este mundo.

Sin embargo, el lector debe utilizar sus conocimientos y ca-
pacidades para inferir ciertos elementos del mundo de ficción de 
la obra literaria. Al lector “le corresponde una tarea sin duda más 
compleja que la que realiza en la comunicación ordinaria, en el 
sentido de que, puesto que son más los elementos que faltan o que 
no están suficientemente especificados, es más lo que debe apor-
tar” (Escandell, 1993).

En la literatura, es frecuente encontrar metáforas, en las 
cuales se combinan codificación y ostensión, de esta manera, el 
mensaje codificado funciona como estímulo ostensivo. En estos 
casos, el mensaje que se desea transmitir no es lo que está codifi-
cado por el estímulo verbal, sino que éste señala otra realidad, así 
que el interlocutor debe inferir la intención comunicativa que hay 
tras el enunciado (Escandell, 1993 p. 134). 

Pero para comunicarse, según Sperber y Wilson, no es ne-
cesario ser literal, sino relevante; de hecho, las figuras de estilo 
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no pueden parafrasearse sin que pierdan casi todo su sentido. La 
proposición “que esté disponible inmediatamente y cumpla con la 
presunción de relevancia óptima, será la proposición más impor-
tante de todas las que se transmiten o se intentan transmitir” (Re-
yes, 1996). Veamos el siguiente ejemplo:

Ese hombre es un poste
La proposición transmitida y la implicatura más fuerte es que el 
hombre del que se hable es demasiado alto, pero hay otras impli-
caturas que pueden derivar de este estímulo, por ejemplo que este 
hombre es muy flaco. Como menciona Reyes (1996), los enuncia-
dos figurados exigen más esfuerzo de inferencial por parte del re-
ceptor, pero de igual manera producen mayor ganancia cognosciti-
va, puesto que un enunciado puede cargar con un significado mu-
cho más complejo que su paráfrasis literal.

El proyecto
En el estudio dedicado al hecho comunicativo concreto que entra-
ña la lectura, desde una aplicación de la teoría de la relevancia, es-
pecíficamente los procesos de ostensión e inferencia, se preten-
de justificar la relación literatura – lingüística desde la perspectiva 
pragmática que permita ampliar la discusión crítica sobre la prosa 
literaria y su relación con procesos analíticos discursivos, metalin-
güísticos y contextuales, a través de la muestra de distintas inter-
pretaciones de sujetos con variables determinadas.

Si bien la lingüística aplicada contempla a la estilística lite-
raria como el estudio de la relación entre decisiones o selecciones 
lingüísticas y sus efectos en la literatura, también lo es el hecho de 
que un análisis crítico de un discurso (en este caso la prosa del au-
tor seleccionado, Ramón López Velarde), puede arrojar interpreta-
ciones varias, subjetivas o no, acerca de si las construcciones lin-
güísticas manipulan, e incluso contraponen, el pensamiento y la 
interpretación que hacen del mundo sus lectores.

Así, el objetivo de este proyecto se planeta como el de estu-
diar la prosa de Ramón López Velarde desde distintos marcos teó-
ricos de las ciencias del lenguaje, tales como la semiótica, las teo-
rías del género literario, la pragmática (teoría de la relevancia) y la 
poética de Gastón Bachelard.
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Específicamente en lo que respecta a pragmática, nuestra 
parte del proyecto se enfoca en indagar las posibles estrategias que 
los lectores utilizan para descifrar una prosa velardiana, tomando 
como referente su licenciatura de formación.

Para ello, el corpus de prosas que se seleccionará deberá 
construirse de tal modo que arroje una riqueza de contraposicio-
nes y miradas en relación con lo que RLV expresó en sus prosas 
infiriendo una posible doble historia, crónica y relato, crítica y re-
flejo de los momentos históricos en que fueron redactados y de la 
sociedad que los respiraba. Para la conformación del grupo de lec-
tores, se considerará el número de alumnos inscritos en la asigna-
tura seleccionada de cada uno de los 3 programas de licenciatura 
elegidos. No existe un pre-requisito establecido sobre conocimien-
tos de Corrientes Literarias ya que por la naturaleza de los progra-
mas, el aspecto literario está incluido 8º no) de manera muy pun-
tual para cada perfil deseable de las carreras elegidas. Al finali-
zar el proyecto, se seleccionarán los cuestionarios cuya interpreta-
ción de las prosas se acerquen más a lo que López Velarde preten-
día plasmar como reflexión literaria. No se dejará de lado, por su-
puesto, el análisis y mención de los demás cuestionarios en los que 
las interpretaciones hayan sido vagas u opuestas a lo que la prosa 
velardiana pretendía evocar, para así contar con un punto de refe-
rencia metodológico y reflexivo sobre el proceso de interpretación.

Los análisis que arroje el estudio guiarán la posible compro-
bación del argumento de Sperber y Wilson sobre la confirmación 
de dichas ostensiones e inferencias y la posible coincidencia inter-
pretativa entre ellas. De ahí que el análisis discursivo requiera téc-
nicas tales como el protocolo escrito (que consistirá en un comen-
tario acerca del texto leído), la entrevista semiestructurada (diálo-
go con los estudiantes, guiado por las investigadoras, para identi-
ficar procesos de ostensiones-inferencias. Por último, se requerirá 
un cuestionario cerrado para identificar prácticas de lectura indi-
viduales de los participantes.

Las prosas seleccionadas
Una buena parte de la crítica especializada ha querido reducir la 
obra de RLV al ceñido espacio del terruño provincial. Para muchos, 
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López Velarde es simplemente el cantor de una provincia subver-
tida —e irremediablemente perdida— en la batahola revoluciona-
ria de 1910. Autores y críticos de la cultura de la talla de Octavio 
Paz (1965) no ven en el jerezano interés alguno por los asuntos 
que preocuparon a su siglo, por ejemplo: los alcances y limitacio-
nes del lenguaje, la razón como vía hacia el conocimiento, el papel 
de los sentidos en la conformación del concepto de realidad, entre 
muchos otros. 

El carácter innovador de la obra velardeana, logra transfor-
mar radicalmente el tipo de prosa que se acostumbraba presentar 
en los reducidos espacios que, desde el siglo XIX, los periódicos de-
dicaban a la crónica. Si bien los escritores modernistas que lo pre-
cedieron, ya habían convertido la sección de comentarios de acti-
vidades culturales o sociales destacadas a lo largo del día en pieza 
de escritura creativa, humorística o lírica, el grado de libertad que 
sentían con respecto a las exigencias periodísticas nunca fue tan 
amplio ni tan atrevido como en López Velarde.

Por ello, una aplicación de las nociones básicas de la semió-
tica pierceana al estudio de la evolución textual de la prosa de Ra-
món López Velarde será de gran provecho porque permitirá ofre-
cer un modelo de análisis para observar el tránsito de la crónica al 
poema en prosa, con atención a los siguientes aspectos:

a) las características sintácticas (o cualidades textuales) de 
las prosas,

b) los modos de representar el mundo en los textos velar-
deanos, y

c) la vinculación de los dos elementos anteriores con el 
contexto cultural e histórico que le corresponde vivir al escritor 
zacatecano.

Consideramos que tanto la propuesta teórica como el méto-
do de estudio y análisis son propuestas innovadoras para el análisis 
de obra en prosa de López Velarde en materia de Lingüística Apli-
cada y en materia también de Estudios Literarios,

La dinámica de aplicación
Para llevar a cabo la recopilación de los datos, se ha determinado 
el aplicar un instrumento en el que se lleve a cabo el ejercicio en 
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dos momentos: 1) el de lectura de las prosas seleccionadas y 2) el 
de responder a indagatorias de corte pragmático a fin de estable-
cer una relación entre significados y significantes de la obra, re-
mitiéndonos a cuestiones pragmáticas para su posible explicación. 
Las preguntas son abiertas y de corte explicativo; es decir, el alum-
no participante deberá responder lo más claramente posible a fin 
de corroborar su interpretación de las prosas.

Una vez que se cuenta con el instrumento diseñado, se pro-
cede a la aplicación en tres distintos espacios de la Universidad: 

•	 La Facultad de Lenguas, cuya naturaleza de lectura y aná-
lisis discursivo lleva a hipotetizar que tendrá menor difi-
cultad en la interpretación de las prosas; 

•	 La Facultad Ciencias, específicamente en la Licenciatu-
ra en Físca, en donde se muestra un muy bajo índice de 
lectura de géneros literarios per se, por tratarse natural-
mente de una ciencia exacta y “dura”; y

•	 La facultad de Arquitectura y Diseño, en la Licenciatura 
en Arquitectura, en donde si bien la percepción de lo es-
tético se va desarrollando conforme avanzan en las dis-
tintas asignaturas, la parte literaria de manera general se 
aborda muy poco o exclusivamente por cuestión o gusto 
personal.

El procedimiento de aplicación se ha llevado a cabo a tra-
vés del mecanismo siguiente: se ha solicitado el permiso para esta-
blecer contacto con los alumnos y utilizar al menos 40 minutos de 
alguna de sus clases con el fin de llevar a cabo el ejercicio de lec-
tura de las prosas. En la dinámica de lectura, la persona que apli-
ca el cuestionario y monitorea la actividad (es decir, alguna de los 
3 miembros del proyecto) y da instrucciones respecto del ejercicio. 
Se ha de especificar que no será posible recurrir a diccionarios (ni 
físicos ni electrónicos) a fin de que la interpretación sea lo más es-
pontánea y natural posible.

Una vez que los alumnos han leído las prosas, el cuestiona-
rio es contestado y entregado a la aplicadora. Finalmente, y a viva 
voz, se hace una sesión oral de preguntas y respuestas sobre la ac-
tividad misma y sobre las prosas y su posible interpretación y sig-
nificado.
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Los primeros resultados
Al momento de la presentación en el FIEEL, el status del análisis 
es el siguiente:

•	 Se ha llevado a cabo la lectura de las prosas de Ramón Ló-
pez Velarde en los 3 espacios académicos seleccionados.

•	 Se ha hecho la codificación corresp9ondiente de los re-
activos para el análisis de respuestas, tomando en cuenta 
si son de carácter General o Particular, Interpretativo de 
Inferencia u Ostensión.

•	 Se ha realizado una pre-selección de aquellos análisis cu-
yas interpretaciones se han acercado más a la esencia de la 
prosa velardiana (5 de cada grupo) y otro tanto de los que 
han quedado en un intento más fallido (5 de cada grupo).

Para efectos de nuestra participación en este foro, el análi-
sis queda por el momento en la reflexión siguiente: la premisa hi-
potética original planteaba que los alumnos del área de educación 
y humanidades (Facultad de Lenguas), en cuyo currículum existe 
un referente previo de estudios literarios, tendrían mayor oportu-
nidad de realizar una interpretación más precisa de lo que el autor 
transmite en su mensaje que aquellos de otras áreas de la ciencia 
(Arquitectura, Física).

Sin embargo, en una primera aproximación y análisis de 
los 10 cuestionarios de cada grupo, encontramos que la mayoría 
de los alumnos de las 3 áreas tuvo dificultad al interpretar la prosa 
de RLV; sea por la dificultad de su proceso de Ostensión (lo que el 
autor quiere decir), sea por la dificultad léxica que se presenta, sea 
por la falta de referente contextual y empírico respecto de los te-
mas de las prosas seleccionadas. Nuestra premisa, al parecer, que-
dará incomprobable ya que estamos encontrando que no necesa-
riamente los alumnos con antecedente de formación en teoría li-
teraria o con mayor frecuencia de lectura tienden a interpretar de 
mejor manera lo descrito por el autor en su prosa.

Cierre
A manera de conclusión parcial, se puede observar que los textos 
literarios, velardianos o no, presentan en sí mismos una dificultad 
lexical y de interpretación para el público universitario de nuestros 
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días. El referente teórico-metodológico que un alumno pueda re-
cibir en sus asignaturas, evidentemente le ayudará y representará 
un soporte importante al momento de acercarse a géneros diver-
sos cuya narrativa y escritura contienen una complejidad mágica, 
propia de la época y del estilo del autor.

Por otro lado, el referente contextual del lector (indepen-
dientemente de la licenciatura que curse, o del referente contex-
tual que provenga), no determina en gran porcentaje el éxito o fra-
caso en el proceso de ostensión e inferencia del texto. Si bien Sper-
ber y Wilson pretenden redundar en su teoría de la relevancia di-
chos procesos y sus correspondientes variables, las características 
socio-históricas de cada lector, así como el momento en el que se 
efectúe la lectura también pueden considerarse factores de inci-
dencia.

Finalmente, y dadas las características de los alumnos que 
participaron en este ejercicio, podemos reflexionar sobre la nece-
sidad de despertar en los alumnos universitarios un gusto mayor 
por la lectura y guiarlos en el desarrollo interpretativo del género 
de su elección, a fin de que, como universitarios, cuenten con un 
perfil más fuerte y exquisito en materia de literatura, así como una 
mayor sensibilidad sobre lo que el mundo literario aporta su for-
mación científica y personal.
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¡Se benden yelitos elados!... 
 ¿Error o truco publicitario?

Mildred Fabiola Vargas Carrillo 
Evangelina Flores Hernández 
José Manuel González Freire

Universidad de Colima

Resumen

La presente comunicación comparte resultados de una investi-
gación realizada en el ámbito publicitario enfocado en el uso 

del español en la publicidad, especialmente en los anuncios utili-
zados para promocionar u ofrecer algún servicio, los cuales se en-
cuentran diseminados por doquier y por lo regular son permanen-
tes. El problema es preocupante para la lengua española debido a 
los constantes errores ortográficos cometidos por los anunciantes 
sin saber a ciencia cierta si dichas fallas son con intención de lla-
mar la atención. El objetivo general fue describir el fenómeno de 
los errores ortográficos en la publicidad así como identificar el mo-
tivo por el cual fueron escritos de esa manera al público. Con base 
en un enfoque cualitativo y a través del estudio de caso, se toma-
ron fotografías de carteles y anuncios publicitarios con errores or-
tográficos de las ciudades de Villa de Álvarez y Colima de este mis-
mo estado, y se entrevistó a los dueños del negocio donde se loca-
lizaron. Por los hallazgos encontrados se puede decir que dichos 
errores son realizados de acuerdo con el nivel educativo de los su-
jetos de estudio y en otros casos intencionalmente por truco publi-
citario para atraer la atención de los posibles clientes.
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Introducción
El ámbito publicitario abarca mucho espacio en nuestra sociedad 
y existe una variedad extensa de negocios en el estado. Los anun-
cios publicitarios están presentes por doquier y son vistos por toda 
la población, ya que los anunciantes desean obtener la atención de 
los posibles clientes. 

La publicidad ha ido integrándose cada vez más en la so-
ciedad y en la vida de los consumidores, logrando verse como algo 
que forma parte de la vida cotidiana gracias al avance y a la evolu-
ción que ha tenido con el paso del tiempo (Pellicer (2011).

Planteamiento del problema
Las faltas de ortografía en los anuncios y carteles publicitarios son 
una cuestión interesante. En ocasiones, los mismos están mal es-
critos debido al desconocimiento e ignorancia de las normas or-
tográficas del español, y en otras, conscientemente para atraer la 
atención.

Hay personas que hacen caso omiso a estos errores ortográ-
ficos y que hasta lo encuentran gracioso. Esta situación es un pro-
blema a tratar, ya que al no corregirlos, las nuevas generaciones 
podrían crecer expuestas a ellos y continuar cometiéndolos.

Respecto al área que nos compete, la enseñanza de lenguas, 
los errores ortográficos en los anuncios y carteles publicitarios po-
drían tener ciertos efectos en los extranjeros aprendices de espa-
ñol, ya que al estar expuestos a ellos, pueden llegar a grabarse en 
su mente y confundirse sobre cómo escribir correctamente una pa-
labra.

La publicidad tiene como objetivo el hacer que el receptor-
consumidor grabe en su mente el mensaje que se le comunicó a 
través de ella. Así como que el receptor-consumidor note y cree un 
interés en lo que observa y finalmente adquiera el producto o ser-
vicio descrito en la publicidad (Fernández et al., 2007).

Los extranjeros, recién llegados, al explorar su nuevo entor-
no, son observadores y curiosos en cuanto a lo que les rodea. Par-
te de este medio son los anuncios y carteles, ya que como se men-
ciona anteriormente, se encuentran por todos lados.
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Justificación
Los beneficiados al concluir esta investigación serán los ciudada-
nos del estado de Colima, los extranjeros aprendices de español 
que visiten o vivan en el estado y los profesores de español como 
lengua extranjera, ya que al describir este fenómeno y saber lo que 
lo origina todos ellos prestarán más atención a cómo están escritos 
los anuncios en las calles así como a conocer mejor y reforzar las 
reglas ortográficas de nuestra lengua.

Esta investigación ayudará a nuevas generaciones y futuros 
profesores a crear más conciencia sobre la ortografía y a darle la 
importancia y el respeto que merece.

Objetivo
El objetivo general de este proyecto es el de describir el fenómeno 
de los errores ortográficos contenidos en los anuncios publicitarios 
de la ciudad de Colima e identificar las causas de dicho fenómeno.

Metodología
La presente investigación se llevará a cabo mediante un enfoque 
cualitativo utilizando el método de estudio de caso. Como mues-
tra se tomaron 16 anuncios publicitarios y a sus respectivos anun-
ciantes, con los cuales se intervino por medio de una entrevista se-
miestructurada, fotografías de los anuncios y una tabla de unida-
des de análisis previamente establecida tomada de un hallazgo del 
marco teórico. 

Imagen 1
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Imagen 2

A continuación se presentan 2 de los 16 anuncios publicita-
rios utilizados en este proyecto.

Los errores encontrados en la primera imagen son: incon-
cordancia (especies), uso directo de extranjerismos (frut), ausen-
cia de un grafema (i en frut) e inacentuación (CREMERIA). En la 
segunda imagen los errores identificados son: grafía errónea (ben-
den y yelitos) y una arbitrariedad en el uso de mayúsculas en el 
texto (Benden y Yelitos). La investigación requiere ser investiga-
da bajo un enfoque cualitativo, debido a que se pretende descri-
bir el fenómeno de los errores ortográficos cometidos en los anun-
cios publicitarios, así como llegar a las causas de ellos. Como lo 
dice Creswell (2003), una investigación cualitativa toma lugar en 
un contexto natural. 

El investigador va hacia el lugar donde se encuentra el su-
jeto para realizar la investigación; esto permite al investigador co-
nocer los detalles y características del o los sujetos y estar envuel-
to en el ambiente natural de ellos. Creswell (op.cit.) también aña-
de que para una investigación cualitativa se utilizan observacio-
nes, entrevistas, documentos etcétera, en sí está basada en una 
vasta variedad de materiales a utilizar para recolectar la informa-
ción necesaria. 

Por lo que para esta investigación se hará precisamente 
esto, se acudirán al lugar donde se localicen los anuncios publici-
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tarios y se entrevistará a los anunciantes autores de ellos, todo esto 
en su entorno real.

Método
Las investigaciones cualitativas tienen la virtud de contar con 
distintos métodos para aplicar en sus proyectos de investigación 
como lo es el estudio de casos el cual se aplicará en este estudio. 
De acuerdo con Stake (2010), un estudio de casos incluye la com-
plejidad de un caso en particular, el cual debe ser interesante, y así 
indagar en su interacción en el contexto donde ocurre; situación 
que embona con la presente investigación, ya que los errores orto-
gráficos es un tema actual y particular, interesante por sí solo, por 
lo que para estudiar y dar con sus causas, se intervendrá en el en-
torno donde acontecen. 

Resultados
En esta parte del documento se presentan los resultados prelimi-
nares adquiridos hasta el momento, y para el día de la presenta-
ción oficial se presentarán los resultados finales y conclusiones de 
este proyecto.

Las gráficas mostradas a continuación, plasman las res-
puestas más relevantes y valiosas para esta investigación.
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Ítem 1

La gráfica siguiente expone el nivel educativo de los 
anunciantes.

Gráfica 1 
Ítem 1. Resultados a la pregunta ¿Cuál es su grado de 

escolaridad?

1	

4	

8	

3	

Item 1. Nivel educativo ¿Cuál es su grado 
de escolaridad? 

Primaria 

Secundaria 

Bachillerato 

Licenciatura 

Este ítem deriva del Nivel educativo, aspecto indispensable 
a evaluar para esta investigación. Se les preguntó a los anuncian-
tes cuál era su grado de escolaridad, a lo que, 8 sujetos respondie-
ron tener un nivel de bachillerato, 4 un nivel secundaria, 3 un ni-
vel Licenciatura y sólo uno dijo tener un nivel de primaria. Cabe 
mencionar que algunos de los sujetos del nivel licenciatura, no ter-
minaron la misma, dejándola trunca.
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Ítem 2

La gráfica presenta los errores ortográficos en los anuncios 
publicitarios.

Gráfica 2 
Ítem 2. Resultados a la pregunta Percibo algunos errores 

ortográficos en el anuncio, ¿Lo había notado anteriormente?

El ítem que se muestra corresponde al aspecto evaluado de 
Ortografía, con su respectiva pregunta dirigida a los anunciantes, 
igualmente importante para este proyecto. Se les expuso a los su-
jetos que se percibían errores ortográficos en el anuncio de su ne-
gocio, y se les preguntó si lo habían notado anteriormente. 10 de 
los 16 anunciantes respondieron que no, no se habían dado cuen-
ta de ello. Por su parte, 4 respondieron que sí, pero que ya estaba 
hecho y así lo dejaron y 2, dijeron que si se habían percatado y que 
el error era intencional.
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Ítem 3

El siguiente ítem presenta resultados a la pregunta realizada a 
los anunciantes acerca de si utilizaron los errores ortográficos 
como truco publicitario.

Gráfica 3 
Ítem 3. Resultados a la pregunta. En caso de que sea consciente 

de que exista un error ortográfico, ¿los utilizó como truco 
publicitario para llamar la atención de los clientes?

2 

4 

Una mala ortografía como truco publicitario 

En caso de que sea consciente de que 
exista un error ortográfico, ¿Los utilizó como 
truco publicitario para llamar la atención de Si 

No 

En la pregunta plasmada arriba dirigida a los anunciantes, 
correspondiente al aspecto Una mala ortografía como truco publi-
citario, se les preguntó solamente a los sujetos que respondieron Si 
a la pregunta anterior, en caso de que sea consciente de que exista 
un error ortográfico en el anuncio, si lo utilizó como truco publici-
tario para llamar la atención de los clientes; a lo que 4 de los anun-
ciantes respondieron que no y 2 que sí.

Conclusiones
La correcta escritura de los textos es una forma de preservar y de-
fender nuestro idioma, ya que la palabra que queda escrita es un 
modo permanente de protegerlo. 

El lenguaje escrito necesita seriedad y uniformidad para lo-
grar la comprensión de los textos y que la comunicación entre los 
individuos de una comunidad lingüística sea correcta. 
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Si los individuos no escribieran de acuerdo a normas pre-
determinadas y establecidas, existirían entonces varias grafías di-
ferentes para las palabras de nuestra lengua que la comunicación 
entre hablantes de una misma lengua sería imposible. 

Que para que no surjan diferencias o interrupciones en la 
escritura de una lengua, entonces se establecen normas de las cua-
les se encarga la ortografía. 

Al lenguaje se le debe de dar un uso correcto, ya que es un 
medio indispensable en la comunicación, si las personas no utili-
zan correctamente las palabras, se crean confusiones e imprecisio-
nes que a su vez generan errores de comprensión para el receptor 
del mensaje.

Finalmente se puede decir que la mayoría de los errores 
encontrados en los anuncios tienen relación con el nivel educativo 
de los anunciantes, así como que fueron utilizados como truco pu-
blicitario para llamar la atención de los posibles clientes.
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¿A quién culpamos 
 por las calificaciones?

Juan José Mancilla Rodríguez 
Evangelina Flores Hernández

Universidad de Colima

Resumen

El objetivo de esta investigación fue encontrar la respuesta al 
por qué los alumnos del Bachillerato Técnico No. 11 de la Uni-

versidad de Colima están obteniendo bajos resultados en la mate-
ria de inglés. Se revisó el informe final que entrega el bachillerato 
a la Universidad de Colima y se puede comprobar que los alumnos 
tienen un bajo rendimiento en la materia de inglés. Como ejes de 
análisis se tomaron factores como la familia, la institución donde 
se encuentran cursando sus estudios, el entorno social y así mis-
mo a los estudiantes para tener un área más amplia y descubrir el 
origen del problema. Para llegar a estor resultados preliminares se 
utilizó un cuestionario para obtener las respuestas directas de los 
mismos estudiantes y así saber su opinión. Lo que se presenta son 
los resultados preliminares que se obtuvieron a través de los cues-
tionarios que fueron aplicados a los estudiantes.
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Introducción
El rendimiento académico actual en el idioma Inglés de los estu-
diantes del Bachillerato Técnico Número 11 de la Universidad de 
Colima ubicado en el municipio de Minatitlán del estado de Coli-
ma al parecer es relativamente inferior a las expectativas espera-
das por parte del personal de dicho bachillerato y así tanto por el 
personal docente y también por parte de los familiares de los estu-
diantes que se encuentran en esta institución (UCOL, 2013).

El bajo rendimiento escolar es un indicador que muestra 
que los alumnos están obteniendo malos resultados y sus análisis 
de calificaciones no sean los deseados tanto para los familiares, el 
plantel y aún más importante para ellos mismos. Es importante te-
ner un amplio conocimiento sobre qué es el bajo rendimiento es-
colar, ya que para poder entender a qué problema enfrentamos y 
con lo cual sería de muy buena ayuda ya que entraríamos más a 
fondo y conoceríamos algunas de las causas con las que los alum-
nos han sido afectados y agudice el problema de bajo rendimien-
to más en ellos. Con una investigación más a fondo sabríamos mu-
chas de las causas por las cuales han venido presentando los alum-
nos, se sabe que ellos se ven afectados por factores sociales, facto-
res emocionales, factores familiares y también institucionales que 
provocan bajo rendimiento escolar y al entrar más a fondo cono-
ceríamos cuál de ellas tiene más impacto en la vida del estudian-
te y claramente podríamos descubrir causas de las cuales no tene-
mos conocimiento.

Estos factores que ya se han mencionado provocan proble-
mas en los alumnos tales como en la personalidad, su motivación 
por la clase, el concepto que tienen hacia ellos mismos, sus apti-
tudes y la personalidad de los alumnos; esto puede afectar en que 
ellos mismos no sean capaces de cumplir con las exigencias del 
plantel en la que ellos se encuentran y ponga en cuestión si el do-
cente realiza bien su trabajo o la manera en que se trabaja duran-
te el tiempo de la clase no es la manera correcta y está afectando 
al alumnado provocando que el problema se esté agudizando más.

Como ya es sabido un alumno presenta bajo rendimiento 
escolar cuando éste no encuentra estímulo en la clase como re-
flejo de algún o algunos factores como los ya mencionados. Exis-
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te evidencia de que parte de los alumnos están presentando pro-
blemas en su rendimiento escolar, ya que al revisar el informe aca-
démico del año 2013 que es brindado por el plantel donde se quie-
re realizar la investigación esto es evidente. En este documento se 
pudo observar que el inglés es una de las tres materias que pre-
sentan más problemas en el rendimiento escolar junto con mate-
máticas y física, y también se puede observar que los alumnos lle-
gan hasta el periodo de regularización para aprobar dichas mate-
rias (UCOL, op cit)

Es importante combatir esto ya que si el alumno deserta 
por causas de que ya no pudo seguir con sus estudios a causa del 
inglés, el alumno se está cerrando nuevas puertas que le pueden 
abrir caminos a cosas mejores; el inglés lo puede llevar a tener la 
experiencia de ir de intercambio a lugares donde puede hacer cre-
cer aún más su conocimiento de la lengua; por otro, si deserta no 
estaría preparado para las exigencias laborales que hoy en día son 
mucho más difíciles de cumplir pues las instituciones o empresas 
piden ciertos niveles de conocimiento de una segunda lengua.

Por lo antes expuesto, es necesaria una investigación que 
ayude a la solución del problema de estudio ya que el alumno, pa-
dres y la institución serían beneficiados con la eliminación de este 
problema del cual se quiere realizar la investigación.

Objetivo
Detectar las causas que provocan el bajo rendimiento escolar en la 
clase de inglés de los estudiantes del Bachillerato Técnico No. 11 
de la U. de C. 

Pregunta de investigación
¿Qué causas podrían motivar el bajo rendimiento en la clase de in-
glés del Bachillerato Técnico No. 11?

Metodología
La metodología utilizada para esta investigación fue la siguiente:

a) Sujetos
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Alumnos del bachillerato técnico número 11 de la Universi-
dad de Colima porque en ellos es donde se presenta la problemá-
tica 

b) Instrumentos para la recolección de datos:
Se utilizó cuestionario para recolectar los datos que dieron 

de los sujetos encuestados.
c) Tratamiento de datos para el análisis.
Se elaboraron gráficas porque con esto se analizaron los da-

tos obtenidos de los sujetos encuestados.
d) Tipo de investigación:
Descriptiva porque se quiere interpretar un problema o ne-

cesidad que presenta en los sujetos.
e) Método:
Se utilizó el método de investigación de campo ya que se 

realizó directamente en el medio donde se presenta el fenómeno 
de estudio

f) Enfoque / perspectiva:
Cualitativo porque se quiere describir y conocer el proble-

ma.
g) Tipo de muestra:
No Probabilística porque sólo se utilizaron los alumnos del 

cuarto y quinto semestre.

Resultados
Los resultados obtenidos de esta investigación se muestran a con-
tinuación.

El cuestionario aplicado a los estudiantes está dividido en 5 
categorías que son: personalidad, motivación y bullying, familia y 
nivel económico, profesores y rendimiento escolar. Este cuestiona-
rio arrojó datos donde podemos identificar que causas son las que 
más están afectando a los estudiantes, a continuación se muestran 
las gráficas donde se representan los datos de los cuestionarios 
aplicados a los alumnos del cuarto y sexto semestre del bachillera-
to técnico no. 11 de la UCOL.
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Resultados de la categoría 1 | Personalidad

Gráfica 1

En esta primera categoría podemos observar que un 35% 
de los alumnos expresa que la personalidad no afecta en su rendi-
miento académico en ellos, los resultados muestran también que 
un 16% de los estudiantes creen que la personalidad no afecta en 
casi nada a su rendimiento, el 23% muestra una idea un poco di-
ferente expresando que la personalidad afecta un poco en su desa-
rrollo dentro de la materia de inglés, un 12% muestra que la per-
sonalidad afecta mucho en su rendimiento y el 14% representa el 
porcentaje que cree que la personalidad afecta muchísimo en el 
rendimiento que muestran en la materia de inglés.

Resultados de la categoría 2 | Motivación y Bullying

Gráfica 2
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Se observa que un 26% de los estudiantes muestran muchí-
simo interés, que el 40% muestran mucho interés, por otra parte 
un 24% muestra poco interés, un 5% casi nada de motivación y un 
5% expresa que para nada se siente motivado. 

Resultados de la categoría 3 | Nivel económico

Gráfica 3

En esta categoría se muestra que los problemas ocasiona-
dos por la familia y su nivel económico afecta a los estudiantes, un 
30% expresó que afecta muchísimo en ellos, un 36% expresa que 
afecta mucho en su rendimiento, el 15% expresa que afecta sólo 
un poco en su rendimiento, el 12% muestra que en casi nada afec-
ta su rendimiento y el 7% expresó que no afecta en nada.

Resultados de la categoría 4 | Profesores

Grafica 4
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En la gráfica de la categoría 4 podemos observar que los 
alumnos mencionan qué es lo que le hace falta al profesor, el 14% 
de ellos dijeron que le hace más interactuar con ellos, el 36% de 
los estudiantes dijeron que al profesor le hace falta preparación, 
un 21% expresó que sus actividades deben ser más dinámicas, el 
12% de ellos quieren que su profesor tenga más tolerancia y el 14 
% de ellos dicen que a su profesor no le hace falta nada.

Resultados de la categoría 5 | Rendimiento escolar

Grafica 5

En la gráfica dedicada a la categoría 5 se muestra que los 
alumnos quieren dedicar más tiempo para mejorar su rendimien-
to, de los alumnos encuestados un 12% expresa que ocupan de 
muchísimo tiempo para poder lograr mejorar su rendimiento, un 
30% expresó que es necesario mucho tiempo para mejorar el ren-
dimiento, el 24% de estos estudiantes dicen que es poco lo que tie-
nen que dedicar para mejorar, un 15% dijo que casi nada es lo que 
se debe dedicar al inglés y el 19% muestra que no es necesario de-
dicar más tiempo para mejorar.

Conclusiones
La materia de inglés es una excelente oportunidad para ayudar a 
los alumnos a adquirir el inglés como segunda lengua. El inglés 
puede llevar a los alumnos a tener más oportunidades en el área 
laboral y escolar y así mismo los alumnos se pueden volver más 
competentes para las exigencias del programa escolar.
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En los resultados obtenidos del cuestionario, vemos que 
los alumnos no se encuentran en una disposición apta para mejor 
el rendimiento escolar que han estado teniendo, los directivos de 
este bachillerato deberían tomar medidas y ayudar a los alumnos 
a superar los factores que están provocando un bajo rendimiento.

Visto los resultados obtenidos se puede saber dónde atacar 
directamente para lograr que el fenómeno que ha estado causando 
problema a los estudiantes de dichos semestres, no lidien más con 
el problema o los problemas.

El saber en dónde se origina el problema es de buena ayu-
da, así podrá el problema ser atacado y los alumnos obtendrán una 
mejoría en su rendimiento escolar y en la adquisición del idioma 
inglés.

Finalmente, gracias a la ayuda de las respuestas de los 
alumnos se tiene idea de qué es a lo que se están afrontando dia-
riamente en el salón de clases o fuera de él. 
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Causas de reprobación del inglés 
 desde la perspectiva de los estudiantes 

y profesores del CEI-UQRoo
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Universidad de Quintana Roo

Resumen

En la actualidad el aprendizaje del inglés debe ser considera-
do por los estudiantes como parte integral de su formación. 

Muchas instituciones en los diferentes niveles, lo consideran aho-
ra dentro de sus materias curriculares obligatorias, siendo la Uni-
versidad de Quintana Roo (UQRoo) una de ellas. Sin embargo, la 
obligatoriedad de esta materia no la exenta de ser reprobada. El 
objetivo del presente trabajo fue analizar las causas de reproba-
ción de las asignaturas de inglés general desde la perspectiva de 
los estudiantes y los profesores del Centro de Enseñanza de Idio-
mas (CEI). Lo anterior llevó a la revisión de la literatura relaciona-
da con la teoría de la atribución de Weiner (1986), los diversos fac-
tores considerados como de éxito o fracaso por Little (1985), Vis-
poel and Austin (1995), entre otros. Así como algunos estudios lle-
vados a cabo por Williams y Burden (1999), Tse (2000) y Johnson 
(2006) citado en (Davies, 2009). El diseño del instrumento del pre-
sente trabajo, fue estructurado a partir de una selección de los dife-
rentes factores que proponen los autores antes mencionados apli-
cando el cuestionario final en verano 2014. El análisis de los datos 
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se realizó con el paquete estadístico SPSS del cual surgieron resul-
tados interesantes en los factores: esfuerzo, falta de habilidad, cur-
so, maestro, motivación y expectativas. Una conclusión a la que se 
llegó fue la necesidad de una comunicación más cercana entre es-
tudiantes y profesores en donde los últimos, promuevan una auto-
evaluación constante, ya que aun cuando ambas partes tienden a 
coincidir, en algunos casos pareciera que estudiantes y profesores 
se encuentran en clases diferentes.

Introducción 
El aprendizaje de un segundo idioma brinda una amplia gama de 
oportunidades de manera personal y profesional. Es por ello que 
en la educación tanto pública como privada, su aprendizaje ha to-
mado gran importancia. Si hablamos de los estudiantes, éstos pa-
recen más conscientes de las ventajas de aprender otro idioma. El 
inglés por ejemplo, es uno de los idiomas más populares en el cu-
rrículo de las diferentes instituciones debido a que es utilizado de 
manera global. La enseñanza de este idioma empieza la mayoría 
de las veces en la educación prescolar, pasando por la primaria, se-
cundaria, preparatoria hasta llegar al nivel superior. 

Las Universidades en la mayoría de los casos, son las en-
cargadas de continuar con la enseñanza. Sin embargo, en algunas 
ocasiones la trayectoria recorrida parece ser incipiente o casi nula 
dejándole a la universidad la responsabilidad de volver a empezar 
una vez más con el aprendizaje desde un nivel inicial y en donde 
el nivel de egreso exigido debe lograrse de manera simultánea. Es 
decir, los futuros profesionistas llevan a cabo sus estudios de la ca-
rrera elegida y el aprendizaje del inglés ya que éste es un requisito 
más para su titulación. El caso de la UQRoo no es la excepción, año 
tras año los estudiantes de nuevo ingreso se inscriben a los cursos 
del CEI en donde el nivel introductorio del idioma inglés es casi 
siempre el más demandado. Una vez inscritos en éste o niveles 
posteriores, el transcurso de los estudiantes por los diferentes cur-
sos no parece ser del todo exitoso y fácil. En muchas ocasiones se 
ha oído decir a los profesores que imparten los diferentes niveles, 
que sus alumnos no tienen el nivel de lengua o que tienen muchos 
estudiantes que reprueban, sucediendo lo mismo con muchos es-
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tudiantes. Sin olvidar mencionar que existe una preocupación ins-
titucional debido a la alta reprobación de esta materia. 

A pesar de todas las ventajas, necesidades y empuje hacia 
el aprendizaje del inglés en los distintos niveles educativos, existen 
numerosas situaciones de reprobación en esta materia atribuidas a 
diferentes factores. Aun cuando valiosos estudios cualitativos con 
estudiantes han sido llevados a cabo con referencia a la atribución 
de las causas de éxito o fracaso, resulta de igual importancia dar a 
conocer el lado cuantitativo de este tema. El usar categorías pre-
viamente seleccionadas permite poder medir de manera práctica 
y objetiva los resultados obtenidos. Además de que al exponerlos 
a un input limitado, datos interesantes pueden resultar respecto a 
lo que ellos atribuyen su éxito o fracaso y así evitar divagaciones. 

El objetivo del presente trabajo es analizar las causas de re-
probación de las asignaturas de inglés general desde la perspecti-
va de los estudiantes y los profesores en el CEI de la UQRoo. El co-
nocer no sólo la opinión de los estudiantes, sino también la de los 
profesores, nos permite estar al tanto de ambas perspectivas. El 
analizar más acerca sus opiniones puede generar planteamientos 
de propuestas de mejora para la enseñanza-aprendizaje de este se-
gundo idioma. 

Revisión de la literatura 
Investigaciones diversas han sido realizadas al respecto por distin-
tos autores en donde atribuyen diferentes causas al éxito o fracaso 
en el aprendizaje de un idioma. Weiner (1986,1990) citado en (Wi-
lliams, Burden, Poulet y Maun, 2004) con su teoría de la atribución 
sugiere: las personas atribuyen a diferentes causas el éxito o fraca-
so a algunas situaciones de sus vidas. Por ejemplo, si una persona 
atribuye su fracaso a la falta de esfuerzo o habilidad de su parte o 
de la de alguien más en cierta circunstancia, es muy probable que 
las acciones posteriores de esta persona se vean afectadas. De igual 
forma se producirán posteriormente diferentes reacciones emocio-
nales y motivación. 

El presente estudio toma la teoría de la atribución como la 
base principal de su investigación. Los estudios realizados bajo esta 
teoría mencionan una diversidad de factores considerados como 
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causas de éxito o fracaso. En un estudio realizado por Williams y 
Burden (1999) se demostró una tendencia entre estudiantes de pri-
maria y secundaria en el Reino Unido por atribuirle al esfuerzo in-
terno, la principal razón de éxito al aprendizaje de un idioma ex-
tranjero, aunado a la ayuda de otros y a un sentido de crecimien-
to de competencia. Por el contrario, factores externos como la dis-
tracción causada por otros, la dificultad en el trabajo y una ense-
ñanza incipiente fueron más a menudo catalogadas como razones 
de fracaso. 

Un estudio realizado por Weiner (1992), arrojó cuatro cau-
sas atribuidas al éxito y al fracaso: habilidad, esfuerzo, dificultad 
en la tarea y la suerte. Otras atribuciones más recientes incluyen 
factores tales como motivación intrínseca, el interés, la competen-
cia y el humor del profesor. Más aun, la teoría de la atribución está 
enfocada en modificar los sentimientos negativos que las personas 
pudieran llegar a tener hacia algunos factores externos, permanen-
tes y fuera del control personal como por ejemplo, experimentar 
o tener un sentimiento de no poder aprender un segundo idioma. 
Weiner (1986).

Otro estudio como el de Williams, Burden y Al-Baharna 
(2001), realizado con una pequeña muestra de veinticinco estu-
diantes revelaron algunas causas a las que los estudiantes atri-
buían su éxito o fracaso. Las razones que éstos dijeron para pen-
sar lo primero fueron: la práctica, el apoyo de familia y maestros, 
la exposición al lenguaje, una actitud positiva, etcétera. Para lo se-
gundo, dijeron que los métodos inadecuados de enseñanza, la falta 
de apoyo de la familia y profesores, la poca comprensión de la ma-
teria, una actitud negativa, etcétera. El total de atribuciones positi-
vas citadas por los alumnos fueron de once mientras que las nega-
tivas fueron dieciocho. 

El estudio de McQuillan’s (2000) llevado a cabo con ochen-
ta y un estudiantes en los Estados Unidos produjo por su parte di-
ferentes atribuciones. Por un lado, se consideraron causas del éxi-
to: la motivación, un ritmo cómodo, un buen maestro, habilidad en 
el idioma, el tiempo y esfuerzo, nivel y atmósfera. Por otro lado, 
la falta de tiempo y esfuerzo, estrategias de estudio incipientes y 
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la atmósfera fueron las razones más frecuentes relacionadas con 
el fracaso. 

Tse (2000), en su estudio cualitativo con estudiantes univer-
sitarios atribuyeron su éxito al profesor, el ambiente, la comunidad 
y la motivación personal. Al fracaso atribuyeron la falta de esfuer-
zo, falta de motivación, al profesor y al curso. 

Del estudio cualitativo realizado por Williams et. al (2004) 
veintiún atribuciones para el éxito o fracaso resultaron de dos pre-
guntas abiertas. Éstas fueron catalogadas en esfuerzo, estrategia, 
habilidad, el profesor, interés, la tarea y los compañeros.

Más recientemente, Sahinkarakas (2011) llevo a cabo un es-
tudio con cincuenta y dos estudiantes de primaria entre nueve y 
diez años en una escuela privada. Éstos fueron escogidos debido a 
que estaban en los primeros niveles de inglés y se querían conocer 
las razones de éxito y fracaso en una etapa inicial de aprendizaje. 
Los resultados obtenidos fueron que de cincuenta y dos, treinta y 
cinco de ellos se consideraron exitosos y diecisiete no. Las causas 
de éxito fueron atribuidas a tres factores: esfuerzo, interés/cuestio-
nes personales y el ambiente, siendo el primero el más predomi-
nante. En las causas de fracaso prevaleció la falta de esfuerzo pues-
ta por los estudiantes a las tareas asignadas por el profesor. Aun-
que el esfuerzo es considerado como una causa de éxito o fracaso, 
el cual es una atribución interna ya que depende del estudiante, el 
profesor, (un efecto externo) fue el modelo a seguir para los estu-
diantes. Lo cual permitió ver como el profesor juega un rol impor-
tante en el logro de los estudiantes, especialmente en los jóvenes 
que empiezan con la experiencia del aprendizaje de una segunda 
lengua y quienes tienden a depender del profesor. 

En otra investigación realizada con estudiantes universita-
rios por Johnson (2006) citado en (Davies 2009) se expone que las 
experiencias positivas en estudiantes universitarios desde un nivel 
inicial de inglés (aun cuando aprendieron poco) pero que tuvieron 
una impresión más favorable de sus maestros de inglés, se desem-
peñaron mejor que quienes tuvieron experiencias negativas y más 
impresiones negativas de sus maestros. 

El presente estudio toma en consideración las investigacio-
nes cualitativas ya realizadas y mencionadas con anterioridad. Así 
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como, las diferentes categorizaciones que asignan a las diferentes 
causas. Las categorías escogidas fueron aquellas que eran más re-
petidas en los estudios considerados como causas de fracaso y por 
ser las más apegadas al contexto en el que se realiza la presente in-
vestigación: esfuerzo, habilidad, interés, el profesor, la motivación, 
el curso y expectativas. Aun cuando el factor expectativas no apa-
rece como una causa a la cual los estudiantes le atribuyen su fraca-
so, existe un interés personal en querer investigarlo.

Método
 Al no encontrar en la literatura revisada algún instrumento con 
enfoque cuantitativo validado con anterioridad, un cuestionario 
fue diseñado con un total de treinta y ocho reactivos divididos en 
siete atribuciones diferentes: esfuerzo, habilidad, interés, el profe-
sor, la motivación, el curso y las expectativas del curso. Se redacta-
ron cinco preguntas por cada atribución y se incluyeron también 
preguntas sociodemográficas referentes al sexo, edad, carrera y ni-
vel de inglés. La identidad de los encuestados fue anónima. 

Al ser un instrumento de diseño propio, éste fue piloteado 
en verano de 2014 dando como resultado un Alpha de Cronbach de 
.61. Una vez obtenido este resultado una segunda aplicación fue 
llevada a cabo en el mismo periodo con 70 estudiantes que en ese 
momento se encontraban inscritos en alguno de los cursos de vera-
no. Los niveles utilizados para el estudio fueron introductorio, bá-
sico, pre intermedio e intermedio, ya que son en la mayoría de las 
carreras los considerados como obligatorios para efectos de titula-
ción. Se escogieron los grupos al azar y dependiendo de la disposi-
ción de los profesores. 

Cabe mencionar que al momento de aplicar el cuestiona-
rio a los estudiantes, la misma encuesta era aplicada al maestro 
del mismo grupo. Las respuestas de los profesores dependían de 
las perspectivas que ellos tenían de lo que sus estudiantes consi-
deraban una causa de reprobación. Una vez realizadas las encues-
tas, los datos fueron corridos en el paquete estadístico SPSS para su 
posterior análisis. 
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Resultados 
A continuación se presentan los resultados más relevantes obteni-
dos del cuestionario aplicado en verano 2014. El cual arrojó datos 
cuantitativos de los siete diferentes factores previamente seleccio-
nados. 

En el factor esfuerzo, aun cuando los estudiantes dijeron 
percibir de manera general en todos los niveles que ellos estudian 
de manera regular, los profesores no lo externaron así, a excepción 
de los de nivel introductorio donde si hubo concordancia entre la 
percepción de estudiantes y profesores. También se agregó al fac-
tor esfuerzo la pregunta si el estudiar inglés implica para los estu-
diantes más tiempo y trabajo que otras materias, se pudo obser-
var como estudiantes y profesores tienen diferentes percepciones. 
Mientras que en su mayoría los estudiantes de los cuatro diferen-
tes niveles opinaron que el estudiar inglés implica para ellos más 
tiempo y trabajo que otras materias, solamente los profesores del 
nivel básico lo perciben así. 

En el factor habilidad, los estudiantes de los cuatro nive-
les contestaron no creer que deba poseerse una habilidad especial 
para aprender inglés, mientras que los profesores demostraron di-
ferencias dependiendo de los niveles. Es decir, en introductorio los 
profesores tuvieron el mismo número de respuestas entre el acuer-
do y no me puedo decidir. En básico e intermedio se empataron 
tres rangos, de acuerdo, no me puedo decidir y desacuerdo. Mien-
tras que solamente los profesores de pre intermedio dijeron en su 
mayoría estar en desacuerdo. 

Otra pregunta que se hizo en este factor fue si todos pode-
mos aprender otro idioma, tanto estudiantes como profesores dije-
ron estar totalmente de acuerdo. Por otro lado, también pudo no-
tarse una diferencia entre la percepción que tienen los estudian-
tes y los profesores acerca del interés que los primeros muestran 
al aprender inglés. Para los estudiantes ellos demuestran interés 
en el aprendizaje del inglés, pero los profesores dijeron que para 
ellos no era así. Solamente los profesores de introductorio e inter-
medio dijeron que a veces. Por último en este rubro, los estudian-
tes dijeron en todos los niveles que aprender inglés es interesan-
te. Los maestros de básico también opinaron que los estudiantes 
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encuentran interesante aprender inglés. Los de nivel introducto-
rio tuvieron el mismo número para de acuerdo y no me puedo de-
cidir. Mientras que los de pre intermedio e intermedio no pudie-
ron decidir. 

En el factor maestro, parece existir concordancia en las res-
puestas dadas por los profesores y estudiantes. Los estudiantes ex-
presaron que sus profesores cuentan con los conocimientos para 
impartir la materia y los profesores dijeron sentirse así percibidos 
por sus estudiantes. En cuanto a los materiales, tanto profesores 
como estudiantes dijeron en su mayoría que los materiales utiliza-
dos por el profesor les ayudan en su aprendizaje.

En el factor motivación, los estudiantes dijeron sentirse 
motivados para aprender inglés siempre, la mayoría de las veces y 
a veces. Los profesores por su parte dijeron que ellos los perciben 
motivados la mayoría de las veces en el nivel introductorio y bási-
co pero en pre intermedio solamente a veces. Aun cuando la ma-
yoría de los estudiantes dijo en su mayoría estar de acuerdo con 
estudiar inglés por superación personal, los profesores no pudie-
ron decidir. 

En el factor curso, en la pregunta si la manera en que se im-
parte la clase de inglés es diferente a las otras, los estudiantes di-
jeron en su mayoría estar de acuerdo. Los maestros por su parte 
contestaron lo mismo ya que ellos notan que sus estudiantes así lo 
perciben. Otra pregunta que se hizo en este factor fue si el curso 
de inglés va acorde con sus necesidades. Los estudiantes de todos 
los niveles dijeron en su mayoría estar de acuerdo. Los profesores 
por su parte dijeron percibir que los estudiantes de introductorio, 
básico e intermedio así lo creen, mientras que los de pre interme-
dio dijeron no poder decidirse. 

En el factor expectativas, se preguntó si el curso de inglés 
cumple con las expectativas trazadas al principio. Los estudiantes 
de todos los niveles dijeron en su mayoría estar de acuerdo. Los 
profesores dijeron que ellos perciben que los estudiantes de nivel 
introductorio, básico y pre intermedio lo perciben así. Sin embar-
go los de intermedio no pudieron decidir. Cuando se les pregunto 
si al terminar el curso que en ese momento estudiaban esperaban 
seguir estudiando, la mayoría de los estudiantes de todos los nive-
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les estuvieron de acuerdo. En cuanto a los profesores, la mayoría 
dijeron estar en igual medida de acuerdo, sólo los de intermedio 
no pudieron decidir. Los profesores están de acuerdo con que los 
estudiantes piensan que tienen las herramientas necesarias para 
aprobar inglés. De igual forma los estudiantes se perciben así mis-
mos preparados para el curso actual y posteriores. 

Discusión 
La similitud y ligeras diferencias entre la percepción de estudian-
tes y profesores es un resultado importante. Los estudiantes, en su 
mayoría se mantuvieron consistentes con el hecho de que de los 
factores seleccionados, no había uno al que pudiera atribuirse de 
manera precisa la reprobación. Sin embargo, los maestros dan una 
respuesta diferente en algunos de los factores acerca de cómo ellos 
creen que los mismos alumnos se perciben.

Los estudiantes al percibirse de manera general en todos 
los niveles como alumnos que estudian de manera regular, que de-
dican más tiempo y trabajo a esta materia atribuyen su éxito al es-
fuerzo interno. Cierta similitud se percibe con el estudio realizado 
por Williams y Burden (1999) en donde los estudiantes también le 
atribuyen al esfuerzo interno, la principal razón de éxito. Los pro-
fesores por su parte no creyeron que los estudiantes se visualicen 
así mismos de esta manera. Lo que podría inferirse de esta discre-
pancia es que los estudiantes se sobrevaloran así mismos o bien 
al considerarse responsables de su aprendizaje prefirieron dar res-
puestas positivas. 

En el factor habilidad, los estudiantes de los cuatro nive-
les contestaron no creer que deba poseerse una habilidad espe-
cial para aprender inglés, así como los profesores del nivel pre in-
termedio. Ellos no parecen experimentar o tener un sentimien-
to de no poder aprender un segundo idioma Weiner (1986). Mien-
tras que los profesores de introductorio, básico e intermedio die-
ron respuestas diferentes. Es decir, los profesores no pudieron de-
cir si los estudiantes creían que para aprender inglés debían po-
seer una habilidad. 

En los factores de interés y motivación los estudiantes de 
igual forma se perciben interesados y motivados. Sin embargo, los 
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profesores dicen que no creen que los primeros se perciban así, 
mostrándose motivados solamente a veces en ciertos niveles. Lo 
que hace que los profesores perciban a sus estudiantes de esta ma-
nera podría ser la inasistencia, falta de entrega en sus tareas, repro-
bación de algún examen. Sin embargo, son meras suposiciones que 
valdría la pena investigar en un futuro cercano.

Los factores: maestro, curso y expectativas arrojaron per-
cepciones similares. Se podría también llegar a suponer que las 
perspectivas reportadas han sido sin lugar a dudas influenciadas 
por las prácticas llevadas a cabo a lo largo de los diferentes nive-
les en el salón de clases. Es aquí en donde el profesor toma un rol 
muy importante al ser visto como el “experto” de cuestiones rela-
cionadas con el curso, materiales y enseñanza. Por lo que la per-
cepción que dicen tener los estudiantes de ellos mismos: optimista 
y exitosa, puede atribuirse a esta influencia implícita o explícita del 
profesor. Aquí como en el estudio llevado a cabo por Sahinkarakas 
(2011) y Johnson (2006) citado en Davies (2009), se le da gran im-
portancia al rol del profesor, en sus primeros niveles de estudio del 
inglés. Sin embargo, cabe recalcar que en el presente estudio inde-
pendientemente del nivel de lengua y edad de los estudiantes, se 
le sigue atribuyendo una gran importancia al profesor. 

Lo interesante de estos resultados es poder ver como para 
los estudiantes del CEI no existe prácticamente “problema” algu-
no. Al menos los factores presentados, tomados de investigaciones 
cualitativas previas, no parecen ser las causas de su reprobación. 
Los estudiantes se muestran optimistas en sus creencias de éxito. 
Los profesores por su parte, los perciben menos optimistas. 

Debido a que las respuestas obtenidas no llevan a concluir 
de manera determinante cual o cuales son las causas de reproba-
ción de los estudiantes, más estudios necesitan ser realizados al 
respecto. Entender dichas causas respecto al aprendizaje de un se-
gundo idioma nos pueden llevar a una mejor comprensión de la 
situación actual del CEI. En el presente trabajo, pareciera que los 
encuestados parecen no percibir la realidad existente: un gran nú-
mero de estudiantes reprobados en la materia y/o estudiantes con 
un nivel de lengua relativamente bajo de acuerdo con la opinión 
de sus mismos profesores o resultados de exámenes. 
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Conclusión
La teoría de la atribución resulta muy útil para explicar qué fac-
tores consideran los estudiantes como de éxito o fracaso. Weiner 
(1986,1990) citado en Williams et al. (2004). Por lo que con los re-
sultados obtenidos se podría concluir que aun cuando existan cau-
sas “desconocidas” determinantes de reprobación hasta el momen-
to, los resultados del presente trabajo parecen dar una buena refe-
rencia del trabajo realizado por el profesor del CEI. Lo anterior, re-
afirma lo dicho por Davies (2009): “Hay un tipo de enseñanza de 
idioma inglés que es claramente más efectiva y que compite exito-
samente con escuelas comerciales privadas en México: los centros 
de idioma universitarios en los que prevalece agrado y esperanza”. 
Esta aseveración lleva sin lugar a dudas a seguir trabajando e in-
vestigando sobre lo que sucede en el salón de clases.

También es absolutamente necesario mantener una co-
municación más cercana entre estudiantes y profesores en donde 
los últimos promuevan una autoevaluación constante, ya que aun 
cuando ambas partes tienden a coincidir, en algunos casos parecie-
ra que los estudiantes se ven de cierta forma pero los profesores 
no creen que éstos se perciban así. Por lo que resulta indispensa-
ble analizar en investigaciones posteriores a qué se debe esta dife-
rencia de opiniones. 

Parece ser, de acuerdo con los resultados obtenidos, que 
existe una fuerte influencia del profesor en sus estudiantes, por lo 
que tomando esto como ventaja, éste debería darse el tiempo de 
platicar con ellos y preguntarles acerca de la clase y de lo que es-
tán haciendo para mejorar su nivel de inglés, demostrando así em-
patía hacia el alumno.

 Por último pero no menos importante, debido a que al pa-
recer los alumnos están muy motivados y conscientes del esfuer-
zo extra que se necesita para la materia de inglés, los profesores 
con apoyo de las autoridades correspondientes deberían darse a 
la tarea de encontrar los mecanismos necesarios para promover y 
mantener esta motivación y esfuerzo en todos los niveles del CEI-
UQRoo. 
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Anexo

Universidad de Quintana Roo
Centro de Enseñanza de Idiomas

El siguiente cuestionario fue elaborado con el propósito de cono-
cer las causas de reprobación del idioma inglés general (niveles 
introductorio, básico, pre-intermedio e intermedio) del Centro de 
Idiomas de la Universidad de Quintana Roo. Te pedimos que con-
testes de manera honesta, ya que los resultados servirán para brin-
darte un mejor servicio en los cursos. Subraya la respuesta que 
vaya acorde a tu situación actual como estudiante de inglés gene-
ral. 

Sexo: F__ M__        	                 Edad: 17-20___ 20-24___ 25 o más___
Carrera: _______________________ Nivel de inglés: ______________

1. ¿Tu ingreso a los cursos de inglés general fue por examen de ubicación?
     a) sí     b) no 
2. ¿Consideras que tu nivel de ubicación fue el correcto?
     a) sí     b) no     c) no lo sé 
3. ¿Cuántas veces has reprobado el nivel que estas cursando?
     a) 0     b) 1     c) 2     d) 3 o más
4. ¿Con que frecuencia estudias inglés? 
     a) diariamente     b) entre semana     c) los fines de semana
     d) un día u horas antes del examen     e) nunca
5. El tiempo que dedico a estudiar inglés es: 
     a) mucho     b) algo     c) regular     d) poco     e)nada
6. El aprender inglés implica más tiempo y trabajo de mi parte que otras materias. 
     a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo c) no me puedo decidir     
     d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
7. Cuándo asisto a las clases de inglés hago mi mayor esfuerzo. 
     a) siempre     b) la mayoría de las veces     c) a veces     d) casi nunca     e) nunca. 
8. Aprender inglés requiere de un esfuerzo extra de mi parte. 
    a) siempre     b) la mayoría de las veces     c) a veces     d) casi nunca     e) nunca. 
9. Aprender inglés es difícil. 
    a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo     c) no me puedo decidir     
    d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
10. Para aprender inglés se debe poseer una habilidad especial. 
     a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo     c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
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11. Cuento con la aptitud necesaria para aprender inglés. 
     a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo     c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
12. Todos podemos aprender otro idioma. 
     a) totalmente de acuerdo    b) de acuerdo    c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
13. Es más fácil aprender inglés cuando eres un niño. 
     a) totalmente de acuerdo    b) de acuerdo    c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo    e) totalmente desacuerdo.
14. Tengo interés en aprender del inglés. 
     a) siempre    b) la mayoría de las veces    c) a veces    d) casi nunca    e) nunca. 
15. Creo que aprender inglés es aburrido. 
     a) totalmente de acuerdo    b) de acuerdo    c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo    e) totalmente desacuerdo.
16. Creo que aprender inglés es interesante. 
     a) siempre    b) la mayoría de las veces    c) a veces    d) casi nunca    e) nunca. 
17. Creo que aprender inglés es divertido. 
     a) siempre    b) la mayoría de las veces    c) a veces    d) casi nunca    e) nunca. 
18. Considero que aprender o no inglés da lo mismo. 
     a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo     c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
19. Mi profesor de inglés cuenta con los conocimientos necesarios para impar-
tir la materia. 
     a) siempre     b) la mayoría de las veces     c) a veces     d) casi nunca     e) nunca. 
20. Los materiales utilizados por mi profesor me ayudan a comprender mejor el 
idioma. 
     a) siempre     b) la mayoría de las veces     c) a veces     d) casi nunca     e) nunca. 
21. Los profesores de inglés imparten clases de calidad. 
     a) siempre     b) la mayoría de las veces     c) a veces     d) casi nunca     e) nunca. 
22. Cuento con el apoyo académico necesario en el aula. 
     a) siempre     b) la mayoría de las veces     c) a veces     d) casi nunca     e) nunca. 
23. Los profesores están dispuestos a apoyarme cuando lo necesito. 
     a) siempre     b) la mayoría de las veces     c) a veces     d) casi nunca     e) nunca. 
24. Me siento motivado para aprender inglés. 
     a) siempre     b) la mayoría de las veces     c) a veces     d) casi nunca     e) nunca. 
25. Estudio inglés porque es una materia obligatoria/titulación. 
     a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo     c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
26. Estudio inglés por superación personal. 
     a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo     c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
27. Estudio inglés para viajar y conocer la cultura. 
     a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo     c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
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28. Estudio inglés para tener mejores oportunidades educativas/laborales. 
     a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo     c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
29. Considero que existe un equilibrio entre el contenido teórico y práctico del 
curso. 
     a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo     c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
30. La manera en que se imparte la clase del inglés es diferente a otras materias. 
     a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo     c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
31. El curso de inglés va acorde con mis necesidades. 
     a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo     c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo     e) totalmente. 
32. El tiempo en el curso de verano es suficiente para estudiar un nivel de inglés. 
     a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo     c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
33. La carga de tareas en el curso de inglés es: 
     a) mucha     b) algo     c) regular     d) poca     e)nada
34. Considero que el curso de inglés cumple con las expectativas trazadas al prin-
cipio. 
     a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo     c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
35. Espero que en este curso mi conocimiento del inglés en general mejore. 
     a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo     c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
36. Espero aprender el inglés necesario para aprobar el nivel en que me encuen-
tro. 
     a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo     c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
37. Considero que tengo el tiempo suficiente en este momento para aprender in-
glés. 
     a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo     c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
38. Al terminar este curso espero seguir estudiando inglés. 
     a) totalmente de acuerdo     b) de acuerdo     c) no me puedo decidir 
     d) en desacuerdo     e) totalmente desacuerdo.
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Resumen 

En este trabajo se pretende mostrar el impacto que tiene la per-
sonalidad del profesor en la enseñanza de una lengua extranje-

ra y cuáles son las perspectivas de ambos actores tanto profesores 
como los estudiantes. Además, se describe de qué manera positiva 
o negativa influye la personalidad en los alumnos y como estos di-
sientes evalúan su preparación profesional. Por otro lado, se ana-
lizan los métodos que hoy en día los profesores utilizan al impar-
tir sus clases y que tanto hacen uso de las competencias que men-
ciona El Marco Común Europeo de Referencias para las Lenguas 
como parte de una mejor preparación del estudiante de una len-
gua extranjera. Y finalmente generar nuevas ideas para mejorar la 
preparación académica de los alumnos optimizando las clases ha-
ciendo uso de mejores estrategias y recursos apoyados con los mé-
todos que plantea la teoría sociocultural de Vygotsky. 
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Introducción 
En este trabajo se describen las percepciones que los profesores 
y los alumnos tienen con respecto a los procesos de enseñanza y 
aprendizaje que se viven hoy día en la Licenciatura en Idiomas de 
la Universidad Juárez Autónoma de Tabasco. Al igual que se estu-
dia la relación entre la personalidad, el impacto que esta genera en 
el alumno, la perspectiva que estos dicientes tienen sobre su pro-
pio aprendizaje y la manera en la que el profesor percibe su des-
empeño ante sus alumnos. También describe cómo el interés y afi-
nidad que el profesor demuestra hacia sus alumnos y como algu-
nos gestos de amistad influyen de forma positiva en la formación 
de esos futuros profesionistas. 

De igual manera se incluyen una serie de artículos cientí-
ficos con los cuales podemos sustentar el hecho de que aun en el 
siglo XXI algunos profesores recurren al método tradicionalista de 
enseñar, y cómo los alumnos reaccionan a este tipo de enseñanza 
y cuáles son los factores que intervienen en el aprendizaje de una 
lengua extranjera y cómo la personalidad se vuelve un elemento 
clave para facilitar o dificultar el aprendizaje, así como también la 
forma en la que esto influye para que los alumnos tengan una per-
cepción positiva o negativa de sus profesores. 

 Se analiza las representaciones de estudiantes universita-
rios sobre la interacción con sus profesores, a través de la utiliza-
ción de una metodología de corte mixto con mayor énfasis en el 
estudio cualitativo que permitió obtener una visión más clara de 
ambas perspectivas, apoyándonos con las competencias generales 
y existenciales del Marco Común Europeo de Referencia (MCERL) 
para las Lenguas que hoy en día es el estándar internacional para 
evaluar y definir el nivel lingüístico de los estudiantes, aunado a 
lo anterior se realizó una análisis desde la visión del teórica socio-
cultural de Vygotsky (1979) y sus cinco conceptos fundamentales 
que intervienen en el aprendizaje del individuo que es el resulta-
do del proceso histórico y social donde el lenguaje desempeña un 
papel esencial. 
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Antecedentes 
De acuerdo con Mehrabian (1971) cada profesor produce un im-
pacto diferente en los alumnos ya que su personalidad está auna-
da a su inmediatez no verbal en el grupo, y las personas se sienten 
atraídas hacia las personas y a las cosas que les gustan. Investiga-
ciones recientes en el campo de la enseñanza de lenguas extranje-
ras sugieren que el concepto de inmediatez puede generar senti-
mientos afectivos más positivos por parte de los alumnos. La inme-
diatez se define como “conductas que mejoran la cercanía y la in-
teracción verbal con los otros” (Mehrabian, 1969). Gorham (1988) 
nos aporta que en esencia, los comportamientos de inmediatez se-
ñalan cercanía y disponibilidad para la comunicación, incremen-
tar la estimulación sensorial y comunican calidez interpersonal y 
la cercanía (Andersen, 1979). 

Por lo tanto en la Licenciatura en Idiomas en la Universidad 
Juárez Autónoma de Tabasco (UJAT) se presentan dos perspectivas 
en base a la enseñanza los profesores quienes creen que llevan a 
cabo todos los pasos del proceso de la enseñanza considerando no 
cometer errores en su manera de enseñar, no permitiendo que su 
personalidad influya en su desempeño profesional, pero también 
existe el punto de vista de los alumnos a quienes no les parecen 
los métodos de enseñanza de algunos profesores ya que los profe-
sores permiten que su personalidad influya en la manera en la que 
se expresan tanto de la forma oral como corporal, generando cier-
ta distancia en la comunicación con los alumnos. 

Algunos profesores en la Licenciatura en Idiomas de la 
UJAT demuestran su molestia cuando han tenido un conflicto aje-
no a su trabajo descargando su enojo con los alumnos, la arrogan-
cia es igual parte de la personalidad del individuo y existen profe-
sores en la UJAT que hacen un escudo en contra de los alumnos 
sintiéndose superior a ellos y haciéndoles notables sus errores lin-
güísticos de una manera ofensiva en sus capacidades, al igual que 
perduran los profesores con métodos de enseñanza tradicionalis-
tas que no permiten cambiar nada de lo que imparten en clases 
haciendo que el alumno no se interese en participar y generando 
apatía hacia el aprendizaje en las lenguas extranjeras. 
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La investigación es adecuada para la comunidad académica 
en general y principalmente para la UJAT ya que ayudará a deter-
minar la importancia de la influencia de la personalidad de los pro-
fesores en la enseñanza y así hacer uso de otras estrategias y meto-
dologías didácticas actuales tomando en cuenta las actitudes e in-
dividualidad de los alumnos. 

A través de esta investigación se contribuyó a explorar un 
área que no ha sido estudiado lo suficiente (La influencia de la per-
sonalidad del profesor en la enseñanza). También genera nuevas 
ideas u opiniones con el fin de mejorar las cuestiones académicas. 
Para ser más específicos, los resultados contribuyen a prestar aten-
ción al curso de idiomas avanzado, en el supuesto de que es uno de 
los últimos cursos antes de que estos estudiantes concluyan su li-
cenciatura. Además, los resultados determinan si los alumnos sien-
ten algún tipo de impacto debido a la personalidad del profesor en 
el aprendizaje de un segundo idioma y que esto afecte o contribu-
ya a su preparación. Éste será útil para todos aquellos que estén 
interesados en investigaciones futuras relacionadas con este tema 
y para la comunidad académica formada por profesores, estudian-
tes, investigadores, etcétera. 

Preguntas de investigación 
Las preguntas que guiaron esta investigación fueron las siguientes: 

1. ¿Cómo Influye la personalidad del profesor en la ense-
ñanza de una lengua extranjera? 

2. ¿La perspectiva de los alumnos de nivel avanzados so-
bre la enseñanza de las lenguas es favorable hacia los profesores? 

3. ¿La enseñanza de lenguas extranjeras cumplen con las 
expectativas del alumnado de nivel avanzado? 

4. ¿El alumno siente más afinidad por el aprendizaje de la 
lengua extranjera cuando la personalidad del profesor es más agra-
dable? 

Objetivo 
El objetivo general de la investigación fue conocer las perspectivas 
de los profesores y estudiantes sobre la influencia de la personali-
dad del profesor en la enseñanza de lenguas extranjeras. A través 
de este objetivo se buscó obtener información sobre el impacto de 
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la personalidad del profesor en la enseñanza de las lenguas extran-
jeras además de conocer el estado actual en la enseñanza en la Li-
cenciatura en Idiomas en la Universidad Juárez Autónomas de Ta-
basco. 

Objetivos específicos 
1. Conocer el contexto de la enseñanza de lenguas extranje-

ras desde las diversas perspectivas teóricas existentes. 
2. Identificar las perspectivas de los profesores en relación 

a la enseñanza de lenguas extranjeras 
3. Identificar las perspectivas de los estudiantes en relación 

a la enseñanza de lenguas extranjeras 
4. Analizar las perspectivas antes mencionadas con bases 

de en las competencias del marco común europeo de referencia 
para las lenguas. 

Supuestos 
El Marco Común Europeo de Referencias para las Lenguas 
(MCERL), menciona que los objetivos del aprendizaje no descri-
ben los procesos que capacitan a los alumnos para actuar como es 
debido, ni lo que les permite desarrollar las competencias que po-
sibilitan las acciones. No detalla las formas en que los profesores 
facilitan los procesos de adquisición y aprendizaje de lenguas. Por 
lo que este estudio supone que: 

La personalidad del profesor influye en la enseñanza de las 
lenguas extranjeras de nivel superior en la Licenciatura en Idio-
mas en la Universidad Juárez Autónoma de Tabasco, Auto-com-
prensión, conocimiento, e identidad profesional impactan de ma-
nera positiva en la enseñanza de las lenguas extranjeras a estu-
diantes de nivel superior haciendo que ellos hagan su propia re-
presentación del Profesor. 

Al respecto de este supuesto encontramos que Kelchter-
mans (2012) Recomienda el término auto-comprensión para abar-
car con la imagen cómo los individuos se representan a sí mismos 
como maestros. Por otro lado, Connelly y Clandinin (1999) mues-
tran cómo el conocimiento, el contexto y la identidad profesional 
se conectan en la narrativa de los maestros. Esta narrativa también 
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se basa en las expresiones de sus motivaciones, el papel de la cul-
tura organizacional y las condiciones prácticas de trabajo. 

Coll y Miras (2004) identifican cuatro tendencias básicas 
en el contenido y organización de las representaciones de los estu-
diantes acerca de sus profesores: 1) la importancia de los aspectos 
afectivos y relacionales del comportamiento de los profesores. 2) el 
desempeño del rol del profesor. 3) el contenido de la enseñanza. 4) 
la activación del profesor ante situaciones conflictivas. 

Revisión de la litertura 
Personalidad: El estudio de la personalidad se puede remontar al-
rededor de un siglo antes de Cristo; desde entonces los griegos se 
interesaron por personificar diferentes papeles en el drama de di-
cha cultura, para lo que las personas utilizaban máscaras que cu-
brían sus rostros; de esta manera les era posible representar dis-
tintos estilos de vida diferentes a los propios, sin dejar de ser ellos 
mismos. Es decir, asumir diferentes personalidades dentro de una 
misma persona, por lo cual el concepto personalidad se origina 
del término griego Prosopon (mascara) Prosopis (apariencia) peri 
soma (alrededor del cuerpo). 

Leal, Vidales y Vidales (1997) plantean la personalidad des-
de tres miradas diferentes, las cuales son: a) organización total de 
las tendencias reactivas, patrones de hábitos y cualidades físicas 
que determinan la efectividad social del individuo; b) como un 
modo habitual de ajustes que el organismo efectúa entre sus im-
pulsos internos y las demandas del ambiente; y c) como un siste-
ma integrado de actitudes y tendencias de conductas habituales en 
el individuo que se ajustan a las características del ambiente. 

De igual manera Allport (1975, citado por Cerdá, 1985) asu-
me que la personalidad se refiere a “la integración de todos los ras-
gos y características del individuo que determinan una forma de 
comportarse” es decir, que la personalidad se forma en función del 
desarrollo del individuo, a partir de las características ambientales, 
biológicas y sociales que explican, modulan y mantienen su com-
portamiento. 

Métodos: Antes de describir los diferentes métodos y enfo-
ques metodológicos utilizados en las aulas para la enseñanza y el 
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aprendizaje de la lengua extranjera convendría aclarar la ambigüe-
dad conceptual del término método del griego méthodos: cami-
no, proceso referido, en el marco de la didáctica de lenguas, tan-
to a una corriente metodológica de análisis lingüístico, como a un 
manual o libro de texto, entre otros contenidos que existen, como 
puede ser la referencia al procedimiento de aprendizaje, diferen-
ciándose, en este sentido, el método inductivo del deductivo. 

Enfoque Comunicativo a la corriente metodológica que en 
sus inicios se denominó así debido al carácter polisémico de am-
bos términos, consideramos conveniente otorgarle a método úni-
camente la primera acepción, a saber, una corriente metodológica, 
dejando el valor conceptual de libro de texto para el término ma-
nual, y el de “enfoque metodológico” para determinar la perspecti-
va o teoría específica dentro de un contexto metodológico, de for-
ma que un determinado método pueda tener diferentes enfoques, 
plasmados en diversos manuales. Por lo tanto, entenderemos por 
“método” el proceso o camino para conseguir un determinado ob-
jetivo, en tanto que “enfoque” consistiría en la perspectiva tomada 
como punto de vista para el planteamiento de una cierta cuestión. 

El método inductivo, El Método Deductivo, El Método de 
Gramática y Traducción, El método audio lingual o audio-oral, El 
método audiovisual y comunicativo. 

Marco Común Europeo de Referencia  
para las Lenguas 
El Marco común europeo de referencia aporta una base común 
para la elaboración de programas de lenguas, orientaciones curri-
culares, exámenes, manuales, etcétera, en toda Europa. Detalla de 
forma integradora lo que tienen que aprender a hacer los estudian-
tes de lenguas con el fin de utilizar una lengua para comunicarse, 
así como los conocimientos y destrezas que tienen que desarrollar 
para poder actuar de manera eficaz. La descripción también com-
prende el contexto cultural donde se sitúa la lengua. El Marco de 
referencia define, asimismo, niveles de dominio de la lengua que 
permiten comprobar el progreso de los alumnos en cada fase del 
aprendizaje y a lo largo de su vida. (MCERL) Por lo tanto es el es-
tándar internacional que define la competencia lingüística de los 
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alumnos, certificando su conocimiento de la lengua extranjera y 
como tal es utilizado en la Licenciatura de Idiomas en la Universi-
dad Juárez Autónoma de Tabasco. 

Las Competencias Las competencias generales de los alum-
nos o usuarios de lenguas están formadas por sus conocimientos, 
sus destrezas y sus competencias existenciales, también de sus ca-
pacidades de aprender. Los conocimientos, es decir, los conoci-
mientos declarativos, se entienden como aquellos conocimientos 
derivados de la experiencia (empíricos) y de un aprendizaje más 
formal (académicos). La comunicación humana depende de un co-
nocimiento compartido del mundo. En lo que se refiere al uso y al 
aprendizaje de lenguas, los conocimientos que entran en juego no 
están relacionados directa y exclusivamente con la lengua y la cul-
tura (MCERL). 

Teoría Socio-cultural de Vygotsky 
Otro de los abordajes teóricos que se consideró para este estudio 
fue la Teoría Socio-cutural de Vygotsky, al respecto se encontró 
que, el precursor del constructivismo social se considera que es 
Lev Semionovich Vygotsky (1896-1934). A partir de él, se han desa-
rrollado diversas concepciones sociales sobre el aprendizaje. Algu-
nas de ellas amplían o modifican algunos de sus postulados, pero 
la esencia del enfoque constructivista social permanece. Lo funda-
mental del enfoque de Vygotsky (1977) consiste en considerar al 
individuo como el resultado del proceso histórico y social donde 
el lenguaje desempeña un papel esencial. Para Vygotsky (1977), el 
conocimiento es un proceso de interacción entre el sujeto y el me-
dio, pero el medio entendido social y culturalmente, no solamen-
te físico. 

Los cinco conceptos fundamentales para Vygotsky (1977) 
son: las funciones mentales, las habilidades psicológicas, la zona 
de desarrollo próximo, las herramientas psicológicas y la media-
ción. Sin embargo la zona de desarrollo próximo es el concepto 
que nos aporta en esta investigación por lo tanto tenemos la des-
cripción siguiente: 
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Zona de desarrollo próximo 
En el paso de una habilidad interpsicológica a una habilidad intrap-
sicológica los demás juegan un papel importante. Para que el llan-
to tenga sentido y significado, se requiere que el padre o la madre 
presten atención a ese llanto. La posibilidad o potencial que los in-
dividuos tienen para ir desarrollando las habilidades psicológicas 
en un primer momento dependen de los demás. Este potencial de 
desarrollo mediante la interacción con los demás es llamado por 
Vygotsky (1979) zona de desarrollo próximo. 

Desde esta perspectiva, la zona de desarrollo próximo es la 
posibilidad de los individuos de aprender en el ambiente social, en 
la interacción con los demás. Nuestro conocimiento y al experien-
cia de los demás es lo que posibilita el aprendizaje; consiguiente-
mente, mientras más rica y frecuente sea la interacción con los 
demás, nuestro conocimiento será más rico y amplio. La zona de 
desarrollo próximo, consecuentemente, está determinada social-
mente. Aprendemos con la ayuda de los demás, aprendemos en el 
ámbito de la interacción social y esta interacción social como posi-
bilidad de aprendizaje es la zona de desarrollo próximo. 

Materiales y metodo
 El tipo de estudio utilizado en esta investigación fue exploratorio 
mixto con mayor énfasis en el estudio cualitativo. Se realizaron 20 
cuestionarios aplicados al azar a alumnos de nivel superior los cua-
les cursaban el sexto y octavo semestre de la Licenciatura en Idio-
mas y 10 cuestionarios a 10 profesores de lenguas de dicha licen-
ciatura de la Universidad Juárez Autónoma de Tabasco, en dichos 
cuestionarios de los alumnos fueron 50% hombres y 50% muje-
res, ambos informantes que oscilaron de 20 a 28 años de edad. En 
los cuestionarios de los profesores igual se buscó que el50% fue-
ran hombres y el otro 50% mujeres y que cumplieran con más de 
5 años en servicio. 

El cuestionario original para los alumnos constó de 15 pre-
guntas, las cuales se dividieron entre las variables de la investiga-
ción y se dividieron por concordancia. Para los profesores fueron 
de 12 preguntas, cada una de las cuales se dividieron por concor-
dancia entre sí. El objeto de la evaluación fue la representación 
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de la manera de enseñar del profesor la percepción del valor que 
el alumno da a la relación misma y la percepción del profesor ha-
cia su manera de desempeñar su trabajo. Entre los cualitativos es-
tuvieron los cuestionarios de antecedentes y las entrevistas a pro-
fundidad. 

Resultados y conclusiones 
Gracias a los datos recolectados se puede confirmar que en la par-
te afectiva los profesores suelen ser inconstantes con sus accio-
nes, aunque la mayoría de los profesores aseguran que es impor-
tante saber sobre los problemas de los alumnos para ayudarlos a 
su desarrollo profesional sin embargo hay técnicas tan sencillas 
como el caminar alrededor del salón cuando imparten una clase, 
hablar con voz modera, sonreír o mirar a los ojos cuando se diri-
gen algún alumno, no se realizan constantemente. según Goodwin 
y Klausmeier (1977), los profesores eficaces, que escuchan a los es-
tudiantes, aceptan su colaboración y obtienen ideas de ellos. Por 
otra parte Oeser (1984) afirma que la actitud “consejero personal”, 
que adoptan algunos profesores por iniciativa propia al interior del 
aula, cuya enseñanza está focalizada en los alumnos y atienden a 
diversas necesidades del grupo. 

Comparando esta parte afectiva podemos afirmar los profe-
sores no están ayudando al 100 % a los alumnos en su preparación 
profesional ya que si sabemos que un profesional es un conjunto 
de actitudes, capacidades y conocimiento se están olvidando del 
lado humano del alumno y no se está enfocando la enseñanza ha-
cia los estudiantes como individuos que son. El Marco de referen-
cia no se puede limitar a los conocimientos, las destrezas y las ac-
titudes que tienen que desarrollar los alumnos con el fin de actuar 
como usuarios competentes de la lengua, sino que además debe 
ocuparse de los procesos de adquisición y aprendizaje de idiomas, 
así como de la metodología de la enseñanza (MCERL). 

No podemos olvidarnos que en el presente las estrategias 
son primordiales para la enseñanza y los profesores no pueden 
sólo en delimitarse en llegar a un salón de clases a impartir una 
clase sin tomar en cuenta la opinión de los alumnos y mucho me-
nos en sólo llegar a imponer sus conocimientos ya que para que se 
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lleve a cabo la relación de enseñanza-aprendizaje todos los facto-
res implicados tienen que estar relacionados (profesor-alumno-ac-
titud-conocimiento-interés). 

Retomando lo que Vygotsky (1979) sostiene la Zona de De-
sarrollo Próximo es la posibilidad de los individuos de aprender en 
el ambiente social, en la interacción con los demás. Nuestro cono-
cimiento y al experiencia de los demás es lo que posibilita el apren-
dizaje; consiguientemente, mientras más rica y frecuente sea la 
interacción con los demás, nuestro conocimiento será más rico y 
amplio. Podemos decir que en la parte sociocultural, apegándonos 
más a la zona de desarrollo próxima los profesores quedan muy li-
mitados para poder entablar una muy buena armonía en el salón 
de clases olvidándose en parte que todo el entorno ayuda al alum-
no a tener un mejor aprendizaje. Por lo cual al hablar de unión de 
grupo los profesores sólo recurren a dejar trabajos en equipo cre-
yendo que este tipo de actividades ayudan a la unión del grupo y 
no realizan ninguna otras actividades fuera de clases. 

Por lo tanto llegamos a la conclusión y tenemos las respues-
tas de lo siguiente. Las diversas perspectivas teóricas existentes. 
Podemos destacar las investigaciones que grandes científicos como 
lo son Klausmeier (1977), Oeser (1984), al igual que el Marco Co-
mún Europeo para Referencia de las Lenguas (MCERL), y por últi-
mo la teoría de Vygotsky, (1979). 

Las perspectivas de los profesores en relación a la enseñan-
za de segundas lenguas extranjeras. Creen que su trabajo se está 
realizando de la manera adecuada, que los métodos de enseñanza 
que ellos emplean son los correctos y con estos métodos cubren 
todo lo necesario para que el alumno se sienta escuchado, toma-
do en cuenta y se trabaje en un entorno agradable de esta manera 
ayudan a que el alumno tenga una mejor preparación profesional. 

Sin embargo las perspectivas de los estudiantes en relación 
a la enseñanza de segundas lenguas extranjeras. Es muy diferente 
a la de sus profesores ya que sienten que la manera de enseñar de 
sus profesores es muy anticuada porque sólo se dedican a dar su 
clase sin hacerlos participes de las planeaciones de clases, también 
aseguran que los profesores no se preocupan por la unión del gru-
po ni por algunas situaciones personales las cuales pueden afectar 
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su preparación profesional aunque pueden rescatar algunos méto-
dos de enseñanza que dan resultado como sus estrategias lingüís-
ticas, pragmáticas y sociolingüísticas aunque acompañado de esto 
están las herramientas tecnológicas que son usadas en pocas oca-
siones. 

Y finalmente Analizando las perspectivas antes menciona-
das con bases de en las competencias del marco común europeo 
de referencia para las leguas. Tenemos que no se cumple con todo 
lo que cubre las competencias. 
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Capítulo 52

¿Cómo enseñar a estudiantes 
extranjeros los verbos irregulares 

españoles en el presente de indicativo? 
Una aproximación morfológica

Daisuke Kishi
Universidad de Guadalajara

Introducción

En el aprendizaje del español para un estudiante extranjero, sea 
estadounidense, sea alemán, sea japonés, existen barreras a 

varios niveles lingüísticos, ya que el sistema lingüístico es distinto 
al de otros idiomas a nivel fonético, sintáctico y morfológico, la di-
ficultad puede variar dependiendo del origen del hablante y del ni-
vel lingüístico. Para un anglohablante tal vez no sea tan fácil pro-
nunciar al principio las frases en español; en cambio, para los ha-
blantes de japonés es mucho más sencillo hacerlo, puesto que am-
bos idiomas comparten en mayor o menor grado el sistema silábi-
co. Una de las dificultades a nivel morfosintáctico en la etapa ini-
cial se encontraría indudablemente en la conjugación de los ver-
bos, quizá excepto en caso de los hablantes de lenguas romances, 
ya que éstas comparten una estructura verbal similar a la españo-
la.

Algunos idiomas no cuentan con la categoría gramatical tal 
como el número ni el género; una vez que los alumnos extranje-
ros se acostumbren al esquema de la conjugación verbal española 
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–nos referimos a la de los verbos regulares -ar, -er e -ir en presente 
de indicativo– el siguiente paso será cómo aprender verbos irregu-
lares en el presente de indicativo. En el español de México, parti-
cularmente en el habla de muchas ciudades,1 se oye con cierta fre-
cuencia que “en México casi nunca neva; para preparar pozole se 
coce bien la carne; y en las fiestas infantiles se quebran piñatas”, 
cuyo fenómeno es bastante común a través de todas las generacio-
nes y de ambos sexos, y con algunos verbos como cocer y forzar 
hasta a cualquier nivel social, según afirma Moreno de Alba (2013). 
Pero ¿éstos se considerarán como verbos regulares en México? Por 
supuesto que no. Aunque en algunas hablas existan normas lin-
güísticas socialmente permitidas, los profesores o docentes de es-
pañol deberemos acudir al español estándar autorizado no sólo por 
la Academia Mexicana de la Lengua, sino también por la RAE.

Propósito del trabajo
El método directo, concentrado en la habilidad oral, fue popular 
de fines del siglo XIX a principios del XX y realmente ha sido co-
mún en la enseñanza de muchas lenguas extranjeras. A pesar de 
sus ventajas, habrá que reconocer que aquél no se puede aplicar 
a cualquier aprendiz; el rendimiento puede variar dependiendo 
de la edad, de la motivación y del tiempo o período que dedica el 
alumno. De hecho, algunos textos de español con enfoque oral o 
comunicativo carecen de la sistematización de los verbos usados 
en los mismos textos, aunque pueden ser válidos en el sentido de 
que los alumnos aprendan el español estándar coloquial. 

El propósito del presente trabajo es intentar reclasificar 
morfológica y sistemáticamente estos verbos irregulares en pre-
sente de indicativo. Pensamos como beneficiarios de este estudio 
principalmente en los jóvenes y adultos. Es claro que difícilmen-
te se pueden enseñar al mismo tiempo las conjugaciones verbales 
tanto en todos los tiempos como en los modos, por lo cual este es-
tudio se enfocará en el aprendizaje del idioma de los estudiantes 
extranjeros a nivel elemental. En este sentido, tendremos que acla-
rar que se limitará a los verbos irregulares en presente de indicati-

1	 Según nuestras investigaciones, en el habla de Guadalajara las formas coce y quebra 
son del uso totalmente común en todos los niveles sociales (Kishi, 1998: 57-60).
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vo. Hipotéticamente serán clasificados en cuatro grupos: 1) los que 
sufren el cambio en la primera persona del singular; 2) los de dip-
tongación o cambio vocálico; 3) los del cambio mixto, es decir, 1) 
+ 2); y 4) los de irregularidad total, si bien inicialmente conside-
ramos como típicamente irregulares los que sufren por naturaleza 
ortográfica y fonética.

Antecedentes
Los verbos irregular españoles son aquellos que cambian la raíz o 
no respetan las desinencias correspondientes o “los que en el de-
sarrollo de sus formas no siguen al verbo tomado como norma” 
(Seco, 1973: 78). Veamos dos tendencias de la agrupación de los 
verbos irregulares que se han observado en nuestras investigacio-
nes. En otras palabras, se refieren a la que hemos observado en al-
gunos de los textos más representativos de español para extranje-
ros, usados en México, y a la otra que se capta en los libros o ma-
nuales de gramática española.

Clasificación en textos de español para extranjeros
Entre muchos libros de texto de español para extranjeros, publica-
dos en México, seleccionamos al azar tres textos usuales: Español 
para extranjeros 1 ・2 de Ana María Maqueo; Curso de español para 
extranjeros: Básico I ・ II de Antonio Hernández Galán; y ¡Estoy lis-
to! Nivel 1・2 de Martha Elena Cortés (coord.).

Maqueo (2014), después de introducir los verbos ser, estar 
y haber (hay), clasifica los verbos irregulares en dos grupos: los de 
“diptongación”: e > ie; o > ue y los de “cambio vocálico”: e > i. Los 
demás verbos los cita simplemente como “irregulares” (tener, que-
rer, hacer, venir, ir, etcétera) o “auxiliares” (pensar, querer, poder, 
etcétera). Los últimos verbos no los agrupa la autora en un tipo o 
clase, sino en una serie de expresiones. Con respecto a otros ver-
bos irregulares como traer, caer; deducir; huir; reír, entre otros se 
señalan en el Apéndice del volumen 2 las conjugaciones en todos 
los tiempos.

Hernández (2012) introduce en su volumen I sólo los ver-
bos ser, estar, haber (hay), hacer y tener; y el mismo autor (2010) 
considera como irregulares algunos verbos con cambio en la pri-
mera persona del singular como caber, saber, traer, poner, oír, ha-
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cer, etcétera. También agrupa otros verbos con cambio vocálico o 
diptongación en los irregulares, dándole explicación por una parte 
en calidad de los verbos reflexivos tales como vestirse, despertarse 
o acostarse, y por otra parte en una Unidad posterior intenta resu-
mir la clasificación de esos verbos con cambio vocálico o diptonga-
ción, agregándole otro subgrupo uir > y: construir, huir, etcétera. 
Tener, detener, venir, decir, oír y ver pertenecen para el autor a los 
“verbos muy irregulares en presente”. 

Cortés y otros (2003) en su texto Nivel 1 se concentran, ade-
más de los verbos regulares, sólo en los verbos ser y estar. En el Ni-
vel 2 se enseñan primero saber y conocer; aprovechando el últi-
mo verbo se da explicación sobre los verbos irregulares en prime-
ra persona del singular o por “guturización”: (a) /k/ como obede-
cer > obedezco, traducir > traduzco, etcétera; (b) /g/ como hacer 
> hago, oír > oigo, poner > pongo, salir > salgo, decir > digo, te-
ner > tener, traer > traigo, valer > valgo y venir > vengo. Aña-
den simplemente los autores que decir, tener, traer y venir cuen-
tan con otras irregularidades. Luego introducen los verbos irregu-
lares por diptongación: e > ie; o > ue, donde aprovechan para ex-
plicar los verbos impersonales tales como llover, nevar, helar, et-
cétera. Lo único malo es que en la misma Unidad se aprendan los 
verbos irregulares en pretérito, pero no creemos que sea muy con-
veniente en el sentido didáctico. Por último se enseñan los verbos 
irregulares por cambio vocálico: e > i tales como pedir, repetir, ser-
vir, seguir, entre otros.

En algunos textos publicados en Japón se observa cierta va-
riación en cuanto a las clasificaciones de los verbos irregulares. 
En un texto de español para los japoneses (Nakagawa y Kodama, 
2005), escogido al azar, los verbos irregulares en presente de indi-
cativo se separan sin tomarse en cuenta la morfología de los ver-
bos irregulares conjugados; es decir, después de la explicación de 
los verbos ser y estar, en una lección se enseñan dar, ir, oír y ver, 
en la siguiente haber, hacer y tener, en la otra decir, venir, querer 
y conocer, y por último se da a conocer a los alumnos la diferencia 
entre el verbo poder y saber. Los demás verbos irregulares se en-
cuentran al final del texto en la lista de la conjugación de los ver-
bos, sin embargo van de acuerdo con el orden alfabético. Por otra 
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parte, Kishi y Martín de Kishi (2000: 32) ya han planteado tres ti-
pos de agrupación sobre los verbos irregulares en presente de in-
dicativo: (1) el grupo de los verbos que sufren un cambio en la pri-
mera persona del singular, (2) el de los verbos que sufren cambio 
vocálico en su raíz y (3) el de los verbos de tipo mixto.

Clasificación en libros de la gramática española
Seco (1973: 85-97) propone clasificar los verbos irregulares en sie-
te grupos:

•	 “Verbos que diptongan vocales radicales”
•	 “Verbos que añaden consonantes al radical”
•	 “Verbos con debilitación vocálica”
•	 “Verbos con diptongación y debilitación vocálica”
•	 “Verbos con futuro irregular”
•	 “Verbos con pretérito fuerte”
•	 “Verbos con especial irregularidad en los presentes”
Ya que en este trabajo nos interesa sólo el presente de in-

dicativo, se excluirán los grupos 5 y 6. El primer grupo se trata de 
los verbos: e > ie y o > ue. El autor menciona que querer y poder 
comparten las irregularidades de los grupos 5 y 6, pero no en pre-
sente, sino en futuro y pretérito, por lo cual ambos verbos pueden 
pertenecer sin problema al grupo 1. En el segundo grupo se pre-
sentan tres subdivisiones: -zo > -zco; -no > -ngo y -lo > -lgo; los 
-uir > -yo. La primera subdivisión cuenta con agradecer, conocer, 
complacer, etcétera, sin embargo Seco agrupa traducir en el sex-
to grupo aunque nos parezca más lógico que pertenezca al mismo 
que los verbos antes mencionados. En la segunda subdivisión los 
verbos tener, poner, venir, valer y salir comparten otras caracterís-
ticas con los grupos 5 y 6; oír y traer quizá son un poco especiales, 
porque terminan en -igo; hacer comparte los rasgos con los grupos 
2, 5, 6 y 7; decir a su vez contiene las características de los grupos 
2, 3, 5, 6 y 7; y tener y venir comparten la naturaleza con el grupo 
1. A pesar de la clasificación minuciosa, para un estudiante extran-
jero a nivel elemental su postura puede causar cierta confusión o 
una idea de complejidad. En la tercera subdivisión encajan los ver-
bos -uir como huir, concluir, construir, etcétera. 
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El tercer grupo es aquel que se refiere a los verbos que su-
fren cambio e > i u o > u tales como pedir, servir, etcétera, y se 
trata también del pretérito. Además el autor no menciona en for-
ma concreta el caso del cambio o > u. Al cuarto grupo pertenecen 
los verbos hervir, sentir, dormir, morir, entre otros. Según Seco, es-
tos verbos comparten las irregularidades del grupo 1 en presente 
y las del grupo 3 en presente y pretérito indefinido. Con una jus-
ta razón lo explica, ya que estos verbos sufren en el presente una 
diptongación de ie o ue; y se presenta una debilitación vocálica en 
el pretérito indefinido: e > i y o > u. Sin embargo, éstos podrían 
pertenecer al primer grupo de diptongación. El quinto grupo y el 
sexto no se aplicarán, porque no existen esas irregularidades en el 
presente. En el último grupo se citan hacer, valer, poner, salir; de-
cir; caber, saber, estar, haber (he); y como otros verbos irregulares 
dar, ir, ver y ser. Lo interesante es que la mayoría de los mencio-
nados verbos son aquellos que tienen irregularidad en la primera 
persona del singular.

Alarcos Llorach (1994) por su parte clasifica los verbos irre-
gulares en tres grupos:

•	 Verbos de “irregularidades impuestas por la combinato-
ria fonología”

•	 Verbos de “irregularidades de la raíz verbal”
•	 Verbos de “irregularidades especiales”
En el primer grupo el autor cita algunos verbos como huir, 

construir, concluir y oír, ya que ocurre la “interposición de conso-
nante”. Dentro del segundo grupo especifica tres subgrupos: (a) 
los verbos con vocal /e, i; o, u/ > /ie; ue/ como cerrar, perder, ad-
quirir, recordar, moler, jugar, etcétera; (b) los verbos con vocal /e; 
o/ > /i, ie; ue/ como medir, mentir, morir, etcétera; y (c) los “ver-
bos que alternan la última consonante de la raíz” tales como /z/ 
> /g/ como hacer y decir, /ab/ > /ep/ como caber y saber, /-z,s/ 
> /-z,sk/ como nacer, conocer, conducir, etcétera, /-n;l/ > /-ng 
como poner, tener, venir, salir y valer, ; lg/ y /-a/ > /-aig/ como 
caer. Alarcos, igual que Seco, mezcla todos los tiempos verbales 
uno con otro, lo cual ocasione tal vez confusiones a los principian-
tes si utilizamos directamente esta clasificación. En el tercer gru-
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po de los verbos de “irregularidades especiales” clasifica saber, ha-
ber, ser, estar e ir. 

Nos parece más simplificada la clasificación de la RAE 
(2010), ya que las irregularidades se agrupan básicamente en tres 
clases: (1) vocálicas, (2) consonánticas y (3) mixtas, en sentido de 
la mezcla de las vocálicas con las consonánticas. En los verbos irre-
gulares vocálicos aparecen los cambios /e/ > /ié/ como /enten-
der/ > /entiendo/; /i/ > /ié/ como /adquirir/ > /adquiero/; /o/ 
> /ué/ como /contar/ > /cuento/; /u/ > /ué/ como /jugar/ > /
juego/; y /e/ > /í/ como /pedir/ > /pido/. El segundo grupo se 
trata de los casos de epéntesis, particularmente en la primera per-
sona del singular. La epéntesis de /k/ aparece en los verbos en 
-ecer o -ducir, por ejemplo agradecer, traducir, entre otros. La de 
/g/ ocurre en los verbos salir, valer, tener, venir, poner, asir y oír, 
aunque no creemos que tener y venir puedan considerarse pura-
mente como los irregulares consonánticos. Los típicos ejemplos de 
la epéntesis /ig/ son caer y traer. Con respecto al tercer grupo de 
irregularidades mixtas, a nuestro juicio, el verbo decir parece ser 
el único caso, ya que comparte tanto el cambio /s/-/ө/ > /g/ en la 
primera persona del singular como el debilitamiento vocálico /e/ 
> /í/ en la raíz. También registran como otros verbos irregulares 
ir, ser, dar, estar y haber. Los verbos defectivos como llover, nevar, 
amanecer, ocurrir, etcétera, pueden ser de cierto modo irregulares, 
ya que existe “la ausencia de algunas formas del paradigma de su 
conjugación” (RAE, 2010: 58). 

Veamos ahora un poco del concepto de un gramático no 
hispanohablante sobre los verbos irregulares. El libro de Uritani 
(1989) se reconoce en Japón como uno de los mejores manuales 
de gramática española para los principiantes, así como una guía 
del autoaprendizaje del español. El autor, como muchos autores 
de textos de español, clasifica la conjugación de los verbos según 
los tiempos y los modos. En su libro, después de explicar los ver-
bos regulares -ar, -er e -ir, utiliza los verbos ser y estar. Luego intro-
duce algunos verbos irregulares monosilábicos: dar, ir y ver. Como 
primer grupo irregular el autor japonés presenta los verbos que su-
fren cambio vocálico, clasificándolos en cinco subgrupos: ① e > 
ie (pensar), ② o > ue (contar), ③ i > ie (adquirir), ④ u > ue (ju-
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gar) y ⑤ e > i (pedir). Sin embargo, explica con razón que ocurre 
este fenómeno cuando cae el acento en una sílaba de la raíz del 
verbo. Como segundo grupo, cita los verbos en -go en la primera 
persona del singular tales como tener, venir, poner, valer, salir, asir, 
hacer, decir, traer, caer y oír. En este caso, no menciona que te-
ner, venir y decir compartan la característica del cambio vocálico. 
Y por último cita como otros verbos irregulares saber, caber, haber, 
conocer, producir, entre otros, todos los cuales presentan la irregu-
laridad sólo en la primera persona del singular.

Una propuesta metodológica
Conforme a algunas de las clasificaciones de los verbos irregulares 
anteriormente mencionadas que nos parezcan útiles para la ense-
ñanza de dicha unidad gramatical del español, intentaremos pro-
poner una metodología accesible. Desde el punto de vista didácti-
co, la clasificación de esos verbos no debe ser tan sofisticada ni de-
tallada como lo hacen los gramáticos o especialistas en la lengua 
española, sino más bien simple y accesible a cualquier alumno ex-
tranjero que vaya a aprender el español. También la gramática de-
bería funcionar como un apoyo para que los alumnos aprendieran 
el idioma extranjero a poder dominarlo posteriormente y comuni-
carse con los hablantes de habla española. En este sentido, antes 
de enseñar formalmente a los alumnos todo tipo de verbos irregu-
lares, sería indispensable empezar, además de los verbos regulares, 
por los verbos ser, estar y haber (sólo hay).

Verbos irregulares con cambio vocálico
Es mejor que la enseñanza de una lengua extranjera siempre sea 
práctica, por lo cual es importante la selección de los verbos como 
modelos. En este grupo los verbos irregulares se pueden dividir en 
dos tipos: los que sufren una diptongación y los de debilitamiento 
vocálico, aunque los dos fenómenos se tratan del cambio vocálico 
en la raíz del verbo. El enfoque principal de la metodología es mor-
fológico, sin embargo en algunos casos no podremos excluir total-
mente el aspecto fonético, ya que los dos niveles lingüísticos están 
íntimamente vinculados. 
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Verbos irregulares con diptongación 
En los verbos que sufren el cambio e > ie, no puede faltar querer 
por su uso frecuente en el lenguaje hablado. Este verbo debería de 
conjugar como quero*, queres*, quere*, queremos…, pero la reali-
dad no es así. Hay veces en que nos preguntan los alumnos extran-
jeros por qué se conjuga de esa manera, sin embargo se oye ocasio-
nalmente de boca de profesores la respuesta de que así es su con-
jugación, y hay que aprenderlo simplemente porque es un verbo 
irregular. Pero este tipo de contestación no nos parece nada con-
vincente. Entonces, ¿habrá alguna razón por la que debe ser irre-
gular? Si recurrimos a la historia desde el latín hasta el español, 
probablemente se encontrará la respuesta. Penny (2001: 46-50) 
afirma, por ejemplo, que quiere fue evolucionado del latín quae-
rit, en otras palabras fue evolucionando la vocal latina: Ĕ o AE (lat. 
cl.) > /Ɛ/ (lat. vulg.) > /ie/ (esp. med. y mod.). Dado que en la 
mayoría de los casos los alumnos no van a ser profesores de espa-
ñol ni especialistas en dicho idioma, conviene enseñarles de ma-
nera más lógica y convincente las reglas. La secuencia de los soni-
dos generalmente lleva una armonía fonética; en otras palabras los 
verbos conjugados cuando son bisílabas o trisílabas, con cierta fre-
cuencia, comparten las sílabas con una vocal abierta y una cerra-
da, o viceversa. Se ha observado que dicho fenómeno tiende a ocu-
rrir más con los verbos -er e -ir y cuando tienen la vocal e u o en la 
raíz. Al hablar del verbo querer, si se pronunciara como quero*, la 
combinación sería que [v. abierta] + ro [v. abierta], además de que 
la primera sílaba llevaría una vocal tónica, causando un desequili-
brio fonético, es decir, ser una vocal abierta y tónica es demasiado 
fuerte, por lo cual es probable que la tensión de la vocal e se sua-
vice con la diptongación ie. Se podrá decir lo similar con el verbo 
poder. En vez de podo, podes, pode, podemos…, puedo, puedes, 
puede, podemos… Desde luego que en la primera persona del plu-
ral2 se conservan las vocales radicales como en los casos de pen-

2	 Aunque en el español peninsular tampoco caiga el acento en la vocal radical de la 
segunda persona del plural: queréis, podéis, etcétera, no extenderemos la explicación 
sobre dicho fenómeno, ya que nos interesa el español de México.
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samos, queremos, podemos, volvemos, etcétera, puesto que no cae 
el acento en la vocal de la raíz, sino en la terminación.

En caso de algunos verbos como adquirir y jugar, en las cla-
ses probablemente podremos tratarlos de manera complementa-
ria, ya que no abundan estos grupos de verbos. Desde el punto de 
vista didáctico, tal vez se pueda aplicar a la explicación del verbo 
adquirir la analogía morfológica con querer por su semejanza fo-
nética.

e > ie i > ie o > ue u > ue

que rer adqui rir po der ju gar
quie ro adquie ro pue do jue go 
quie res adquie res pue des jue gas
quie re adquie re pue de jue gas
que remos adquirimos po demos ju gamos
que réis* adquirís* po déis* ju gáis*
quie ren adquie ren pue den jue gan

Verbos irregulares con debilitamiento
Aquí el único grupo de los verbos es aquel que sufre un debilita-
miento vocálico e > i en la raíz cuando cae el acento como en el 
caso del verbo pedir o servir, entre otros.3

pe dir se rvir 
pi do si rvo
pi des si rves
pi de si rve
pe dimos se rvimos
pe dís* se rvís*
pi den si rven

e > i

3	 Probablemente se podrá explicar dentro de este grupo verbal el verbo reír: río, ríes, 
ríe, reímos, reís*, ríen. 
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En este grupo, la posible justificación de la irregularidad o 
debilitamiento vocálico es similar al caso anterior. Si se pronuncia-
ran pedo, pedes, pede…, resultarían malsonantes estas conjugacio-
nes, debido a que, además de la e radical tónica, la secuencia es de 
[v. abierta] + [v. abierta], por lo cual ocurre el mecanismo de equi-
librar fonéticamente los vocablos. Así puede ser más balanceada la 
combinación de [v. cerrada (tónica)] + [v. abierta] como pido, pi-
des, pide y sirvo, sirves, sirve. Y obsérvese que las formas verbales 
en la primera persona del plural están fonéticamente balanceadas: 
pedimos, servimos, etcétera.

Verbos irregulares en la primera persona del 
singular
En este grupo destacan los verbos que terminan en -go, -zco, -oy, 
entre otros. Para entender estas irregularidades, quizá sea conve-
niente tomar una breve consideración histórica sobre cada subgru-
po.

Verbos irregulares que terminan en -go
Fue común el cambio consonántico de la /k/ latina a la española 
/g/, por ejemplo dīcō > digo. “Este modelo fue lo suficientemen-
te frecuente e importante como para atraer a un gran número de 
verbos latinos que no poseían /k/ o /g/ al final del radical” (Pen-
ny, 2001: 172). De esta manera hemos aquí algunos de los casos tí-
picos como pōnō > pongo, sal(i)ō > sal(g)o > salgo, val(e)ō > valo 
> valgo, audiō > oyo > oigo, trahō > trayo > traigo, entre otros. 
En otros términos, este fenómeno se debió a una analogía fonéti-
ca, así como morfológica. Si se observan estos verbos en infinitivo, 
los más usuales terminan en -ner, -lir o –ler como poner, salir, va-
ler, etcétera. 

poner salir hacer traer oír ⋆
pon go sal go ha go tai go oi go
pones sales haces traes oyes
pones sale hace trae oye
ponemos salimos hacemos traemos oímos
ponéis* salís* hacéis* traéis* oís*
ponen salen hacen traen oyen
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Una vez que los alumnos aprendan estos modelos en la ta-
bla, será fácil aprender analógicamente otros verbos tales como 
proponer, suponer; sobresalir; satisfacer; extraer, etcétera. El ver-
bo oír es un poco especial, dado que existen otras irregularida-
des como oyes, oye y oyen en vez de oies*, oie* y oien*, res-
pectivamente. En la realidad la combinación de triptongos como 
[v.abierta]+[v.cerrada]+[v.abierta] no es común en el español, lo 
cual coincide con la afirmación de varios manuales de la gramáti-
ca española (Munguía y otras, 2004:12), por lo tanto la vocal -i- qui-
zá haya sido reemplazada por -y-.

Verbos irregulares que terminan en –zco
A este subgrupo pertenecen los verbos como agradecer, conocer, 
enloquecer; introducir, producir, traducir, entre otros. El proceso 
de cambio del latín al español que ocurrió en estos verbos fue -esc- 
> /sk/ > /θk/ o /sk/ como en el caso de cognōscō > conosco > 
conozco. Pero sería más fácil enseñarles sin más razones que los 
verbos con la terminación de -cer o -cir se conjugan como -zco en 
la primera persona del singular.

conocer traducir
cono zco tradu zco
conoces traduces
conoce traduce
conocemos traducimos
conocéis* traducís*
conocen traducen

Verbos irregulares que terminan en –oy
Los verbos más representativos con esta terminación serían los 
monosilábicos dar e ir, aunque el último es bastante especial por 
la morfología distinta a su raíz. Etimológicamente, parece que el 
cambio de dō > do > doy en el verbo dar influyó al verbo ir como 
vādō > vo > voy (Penny, 2001: 183; 185). A pesar de esta hipóte-
sis, no creemos que sea necesario explicar a los alumnos estos de-
talles lingüísticos.
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dar ir
d oy v oy
das vas 
da vas 
damos vamos
dais* vais*
dan van

Probablemente se podrán explicar nuevamente los verbos 
estar y ser en el marco de la clasificación.

Verbos irregulares con otras terminaciones
Ya que existen algunos verbos irregulares que difícilmente enca-
jen en los subgrupos antes mencionados, habrá que mencionar al-
gunos de los más usuales como ver, saber y caber. También se po-
drá incluir aquí haber como un verbo auxiliar aunque se utilice en 
el antepresente.

ver saber caber
veo sé quepo 
ves sabes cabes
ve sabe cabe
vemos sabemos cabemos
veis* sabéis* cabéis
ven saben caben

Verbos irregulares mixtos
Con base en los dos grupos de los verbos irregulares que acaba-
mos de ver, se plantea este grupo “mixto” en sentido de que los ver-
bos comparten las características morfológicas de los mencionados 
grupos. Los verbos tener y venir tienen la irregularidad de -go en la 
primera persona del singular, y en la segunda y tercera persona del 
singular y en la tercera persona del plural sufren una diptongación 
ie. Y en decir ocurre el fenómeno similar, es decir el verbo compar-
te los rasgos de los dos grupos: -go y el debilitamiento vocálico e > 
i como se observa en la siguiente tabla. Los primeros dos verbos, 
morfológicamente, no se deberían enseñar en la etapa muy inicial 
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del primer curso antes de los grupos anteriormente mencionados 
aunque ambos sean muy usuales en el lenguaje hablado.

tener venir decir
tengo vengo di go
tie nes vie nes di ces
tie ne vie ne dice
tenemos venimos decimos
tenéis* venís* decís*
tie nen vie nen di cen

Verbos irregulares muy especiales
En este apartado podremos mencionar los verbos con cambio -uir 
> y como construir, influir, huir, etcétera, por lo cual los estudian-
tes deberán fijarse en la terminación -uir. Véase la conjugación de 
influir en la siguiente tabla.

influir
influy o
influy es
influy e
influimos
infuís*
influy en

Los verbos defectivos e impersonales, morfológicamente, 
no necesariamente se considerarán como irregulares; tampoco los 
verbos que sufren algún cambio ortográfico mientras que “obede-
cen a ciertas reglas de aplicación sistemática en la lengua” (RAE, 
2010:57).
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Conclusión
Conforme a nuestras investigaciones, para enseñar a estudian-
tes extranjeros los verbos irregulares en presente de indicativo es 
necesario ir presentándoselos por grupos separados, tomando en 
cuenta el avance de la clase.

La clasificación de los mencionados verbos, morfológica-
mente y a nivel elemental didáctico, se dividiría en cuatro gru-
pos: (1) verbos irregulares con cambio vocálico, (2) verbos irregu-
lares en la primera persona del singular, (3) verbos irregulares mix-
tos y (4) verbos irregulares muy especiales. Lo importante es que 
los alumnos se acostumbren a la conjugación de cada modelo, por 
ello la selección de los verbos deberá realizarse cuidadosamente, 
tomándose en consideración la frecuencia del uso en el lenguaje y 
la utilidad para los estudiantes.

Asimismo sería conveniente elegir un texto de español en 
que el objetivo gramatical y la meta comunicativa estuvieran com-
binados uno con otro. Por supuesto, difícilmente se podrán incluir 
todos los verbos irregulares en los diálogos, pero en ese caso se re-
comendaría utilizarlos en los ejercicios y en las notas gramatica-
les. Esperamos, pues, que esta propuesta sea de utilidad tanto a los 
profesores de español para extranjeros como a cualquier alumno 
extranjero de dicho idioma.
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Capítulo 53

Factores en el desempeño 
 de la enseñanza-aprendizaje 

 de lenguas extranjeras en México

Héctor Ramiro Ordóñez Zúñiga
Instituto Politécnico Nacional

Centro de Lenguas Extranjeras Unidad Zacatenco

Resumen

La enseñanza de lenguas extranjeras se encuentra en un mo-
mento crítico puesto que desde hace treinta años las políticas 

neoliberales se han ido adentrando dentro del pensamiento peda-
gógico y la relación costo-beneficio no sólo se perfila en lo econó-
mico y las cuestiones de financiamiento, sino en una forma de me-
dir el valor de las personas y el conocimiento que estos adquieren 
en su trayectoria escolar para formar parte del capital social del go-
bierno corporativista mundial. Para implementar el pensamiento 
neoliberal, se han creado diversos mecanismos como pruebas es-
tandarizadas globales y marcos de referencia que miden el desem-
peño de los individuos indistintamente de su contexto geográfico y 
cultural. En esta investigación se analizarán factores como el Mar-
co Común Europeo de Referencia de Lenguas, el constructo social 
sobre la relación en el aula, y factores psicológicos como la ansie-
dad tienen relación con la meta de la enseñanza-aprendizaje de 
una segunda lengua, no como un acto mercantilista sino para fo-
mentar el perfeccionamiento humano.

The teaching of foreign languages ​​is at a critical time since 
thirty years of neoliberal policies have been inroads into the peda-
gogical thinking and cost-benefit not only is emerging in econom-
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ic and funding issues, but in a how to measure the value of peo-
ple and the knowledge they acquire in their school career to join 
the social capital of the world corporatist government. To imple-
ment the neoliberal thought, various mechanisms have been cre-
ated such as global standardized tests and benchmarks to measure 
the performance of individuals regardless of their geographical 
and cultural context. In this research factors such as the Common 
European Framework of Reference for Languages, the social con-
struct of relationships in the classroom, and psychological factors 
such as anxiety are related to the goal of teaching and learning a 
second language will be analyzed, not as a mercantilist act but to 
promote human development.

Introducción
Las tendencias actuales requieren del aprendizaje de una segun-
da lengua para cubrir las necesidades impuestas por el desarrollo 
y la modernidad; esto tiene el fin permitir al individuo la inserción 
dentro del mercado laboral teniendo la oportunidad de ser compe-
titivo en la economía mundial. Esta situación nos ha puesto en una 
posición de estudiar y mejorar los procesos de enseñanza-aprendi-
zaje para cubrir los requisitos de formación para la vida y sus pers-
pectivas sociales de las personas.

La enseñanza de lenguas es un tema que se ha beneficia-
do de la investigación durante las últimas décadas y el progreso 
obtenido se ha visto reflejado en el crecimiento de la demanda de 
tiempo y espacio para la formación lingüística, especialmente en 
el caso del inglés como lengua extranjera; esto nos lleva a profun-
dizar la toma de decisiones dentro y fuera del aula, de mejorar la 
recolección, procesamiento e interpretación de la información que 
se obtiene de la práctica diaria que debe buscar la mejora conti-
nua, no sólo por estándares de calidad educativa, sino por cuestio-
nes de ética profesional.

La presente investigación muestra con información teórica, 
empírica y práctica como factores externos influyen en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje para la creación de unidades de apren-
dizaje, evaluación y percepción tanto de docentes como discentes 
ante el reto de la educación en otras lenguas. Los factores como el 
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Marco Común Europeo de Referencia en Lenguas, las pruebas es-
tandarizadas y de alto riesgo, la evaluación dentro del aula, la cul-
tura, las creencias sobre el aprendizaje de una lengua y la gestión 
del conocimiento dentro de un marco epistemológico construido 
de manera científica en pos de la innovación docente enfocada a 
las instituciones educativas a nivel nacional.

Modelo neoliberal en la educación
Desde hace treinta años las políticas públicas del gobierno perfila-
ban al país hacia el modelo neoliberal de la economía y eso trajo 
consigo cambios profundos en los distintos aspectos de gestión de 
la administración de los recursos socio-económicos la educación 
no fue la excepción. En ese contexto histórico se empezó a utilizar 
una expresión que es lo que ha marcado el ritmo de vida escolar 
en todos los niveles: “calidad educativa”.

Esta simple expresión ha marcado cambios profundos en 
el modo de pensar de todos los actores involucrados, directa e in-
directamente, en la educación. Desde la toma de decisiones en las 
políticas educativas a nivel gobierno hasta aquellas tomadas por 
los padres de familia respecto a sus hijos, aquellas que se hacen en 
el contexto internacional se ha tenido en mente el principio eco-
nomicista en mente, que es la máxima ganancia usando los me-
nores recursos, empleándolos de manera eficiente y dejando atrás 
las prácticas eficaces bajo la perspectiva del costo-beneficio. Saun-
ders (2008) lo define como: “justo como si estuviesen comprando 
un producto, se utiliza un análisis de costo-beneficio para determi-
nar que elección es racional (personalmente benéfica de acuerdo 
con la lógica neoliberal).”

La razón imperante siempre será la utilización del recur-
so económico para justificar el gasto que se hace en la educación. 
Uno de los problemas a los que nos enfrentamos es a la medición 
de los resultados para observar hasta donde se está logrando esa ca-
lidad educativa. La desventaja es que se utilizan marcadores inter-
nacionales que más que observar y analizar los contextos naciona-
les de los países que están sujetos a tales normas, se están creando 
parámetros que sirvan más al modelo corporativista sin fronteras 
que a las necesidades socio-históricas de cada región.
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Para cumplir este propósito, la gestión de la educación ha 
diseñando una serie de instrumentos para medir cada uno de los 
aspectos que esta requiere. La financiación de las instituciones 
educativas y alumnos, la gestión de éstas, el desempeño y capa-
citación docente y las pruebas de aprovechamiento escolar entre 
otras, han dado pie a someter a una constante y desmedida evalua-
ción de todas y cada una de las facetas educacionales. 

Uno de estos ejemplos, son las pruebas del Programme for 
International Student Assessment (PISA) y el Teaching and Lear-
ning International Survey (TALIS) administradas por la Organisa-
tion de Coopération et de Développement Économiques (OCDE) 
y la Evaluación Nacional del Logro Académico en Centros Escola-
res (ENLACE) administrada por la Secretaría de Educación Públi-
ca (SEP) que tienen impacto internacional y nacional respectiva-
mente y que sirven como indicador de desempeño educativo en 
distintos niveles.

Es dentro esta búsqueda de constantes pruebas para validar 
el pensamiento economicista dentro de todos los aspectos socia-
les, culturales y personales que son transmitidos por medio de la 
educación (Ornelas, 2002). Treinta años han estado presentes y lo 
más perverso es como silenciosamente se han ido apoderando de 
la cultura y es el día de hoy que lo consideramos como algo “nor-
mal” que forma parte de la idiosincrasia colectiva que responde a 
los valores culturales actuales.

La lengua como bien mercantilizado
Se ha visto anteriormente, la educación se ha vuelto un bien de 
consumo donde el razonamiento económico debe de imperar so-
bre todo para justificar las acciones. Donde el individuo pierde su 
identidad como ser humano ante el concepto que lo vuelve parte 
del capital humano, y éste debe de garantizar que cumple con las 
expectativas de las empresas para cumplir las funciones requeri-
das. Lo importante es saber con la mejor precisión disponible, has-
ta que punto un individuo es apto para integrarse en el mercado 
laboral y su conocimiento sirva para la acumulación de capital de 
una empresa.
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En el imaginario social, se habla de que el hablar una se-
gunda lengua es pieza fundamental para las competencias labora-
les. Por otro lado, el aprendizaje de una segunda lengua también 
se vuelve una oportunidad de negocio puesto que el balance entre 
la oferta y la demanda no responde a las teorías del mercado: hay 
una gran demanda y la oferta no es la adecuada. Quizá en otra re-
presentación del cuadro nacional en la educación, la cantidad de 
gente deseando aprender una segunda lengua, principalmente el 
inglés, debe superar al número de docentes.

En 1996 la OCDE acuñó el término “economía del conoci-
miento” para el conjunto de países industrializados en los que se 
reconoció al conocimiento como el factor clave del crecimiento 
económico. Según el Banco Mundial (2007) este concepto se basa 
en cuatro pilares fundamentales: a) la base educativa y de forma-
ción y capacitación nacional b) infraestructura de acceso a la in-
formación y telecomunicaciones c) sistema de innovación y d) los 
marcos institucionales, de gobierno y negocios.

Hasta el punto de esta investigación, no se ha encontrado 
registros en fuentes confiables sobre la proporción de docentes de 
idiomas entre la población. Una segunda lengua se ha vuelto una 
necesidad de la gente en edad laboral y a los menores de 15 años 
se buscar incorporar el aprendizaje durante los años de la educa-
ción básica. Ya sea por medio del Programa Nacional de Inglés en 
Educación Básica (PNIEB) de la Secretaría de Educación Pública 
para escuelas públicas para ponerlas al nivel de competitividad 
ante las escuelas privadas que tienen su valor agregado en activi-
dades complementarias al currículo como son lenguas extranjeras, 
actividades deportivas, incorporación de Tecnologías de la Infor-
mación y Comunicación o talleres de artes y oficios.

Para lograr una estrategia de colocación de producto en-
tre la población, muchas escuelas y centros de idiomas recurren a 
metodologías que carecen de una profunda investigación científi-
ca, o al menos, cometen el error de no profundizar en el concepto 
filosófico, epistemológico y didáctico de la enseñanza, dejando de 
lado la teoría del lenguaje y de la adquisición de éste como prime-
ra y segunda lengua y lo que buscan son esos métodos “novedosos 
y comprobados” que garanticen a la población objetivo un aprendi-
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zaje efectivo, rápido y económico que garantice nuevamente una 
decisión acertada en la línea del costo-beneficio, en muchos casos 
no del todo comprendido porque la educación es una inversión a 
largo plazo.

Educación en lenguas: ¿objetivos medibles?
No hay duda alguna que el lenguaje representa la cúspide de la 
evolución humana. Ninguna otra especie ha desarrollado una for-
ma de comunicación tan compleja puesto que no sólo sirve para los 
fines de supervivencia como especie, sino para comunicar ideas y 
percepciones sobre el mundo. En palabras de F. Engels (1876): 

“Gracias a la cooperación de la mano, de los órganos del 
lenguaje y del cerebro, no sólo en cada individuo, sino tam-
bién en la sociedad, los hombres fueron aprendiendo a ejecu-
tar operaciones cada vez más complicadas, a plantearse y a al-
canzar objetivos cada vez más elevados.”

En los campos del estudio de diversas áreas (filosofía, psico-
logía, lingüística, sociología y antropología principalmente) se ha 
estudiado el desarrollo y relevancia del lenguaje humano como sis-
tema de conocimiento, cohesión social y expresión cultural. Éste 
ha sido un campo de interés para la investigación científica por los 
últimos 150 años. 

Desde el 2001 que la División de Política Lingüística del 
Consejo de Europa publicó el Marco Común Europeo de Referen-
cia para las Lenguas (MCERL en lo siguiente) éste se ha conver-
tido en un tema de debate por la relación que genera entre diver-
sos grupos: académicos, gobierno, políticos, editoriales, examina-
dores de lengua, escuelas, docentes y por último, a los aprendien-
tes de lengua.

Las ventajas que representa el MCERL es proveer unidad 
en asuntos educacionales y culturales entre los estados miembros 
en referencia al aprendizaje de lenguas extranjeras para promover 
transparencia y coherencia en la enseñanza y aprendizaje de len-
guas modernas en Europa (Broek y Van den Ende, 2013). Éste se ha 
divido en seis niveles de dominio lingüístico que va desde lo ele-
mental hasta los niveles de desempeño a nivel casi nativo.
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La perspectiva dentro de México, es que la mayoría del cu-
rrículo escolar es lograr el aprendizaje hasta determinado descrip-
tor del MCERL como por ejemplo, el nivel B1 (umbral) que en el 
PNIEB se describen de la siguiente manera: 

Es capaz de comprender los puntos principales de textos 
claros y en lengua estándar si tratan sobre cuestiones que le son 
conocidas, ya sea en situaciones de trabajo, estudio o tiempo libre. 
Sabe desenvolverse en la mayoría de las situaciones que pueden 
surgir durante un viaje por zonas donde se utiliza la lengua. Es ca-
paz de producir textos sencillos y coherentes sobre temas que le 
son familiares o en los que tiene un interés personal. Puede descri-
bir experiencias, acontecimientos, deseos y aspiraciones, así como 
justificar brevemente sus opiniones o explicar sus planes. (SEP, 
2011)

Uno de los puntos que menciona este descriptor usado por 
la SEP incluye puntos como comprender ideas en textos claros, 
esto es algo que requiere de mayor investigación puesto que los 
resultados en las pruebas ENLACE y PISA indican que el nivel de 
comprensión de lectura es bajo. Dice de igual manera que puede 
expresarse sobre cuestiones conocidas en situaciones de trabajo, 
estudio o tiempo libre; sin embargo, para un adolescente de 12 a 
15 años de edad, que tiene en riesgo latente su continuidad esco-
lar por factores sociales y económicos, su contexto es muy diferen-
te al planteado por el descriptor. 

A su vez, éste habla de situaciones de viaje donde se usa 
la lengua cuando la realidad para muchos jóvenes es sus limita-
das posibilidades de viaje, sobre todo si es que estudian dentro de 
escuelas públicas, o sus condiciones geográficas o sociales. Entre 
más se analicen estos descriptores, lograr el nivel esperado va más 
allá de meros aspectos gramaticales y léxicos.

Uno de los problemas que ha tenido la implementación del 
MCERL en una escala masiva es el hecho de que toda la estructu-
ra y el trabajo que el Consejo de Europa ha puesto para la creación 
de este documento ha sido malinterpretado por entidades guber-
namentales, editoriales de libros, organismos de examinación, au-
toridades educativas, maestros y alumnos que utilizan indistinta-
mente los términos de “principiante”, “pre-intermedio” o “avanza-
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do” indistintamente de los niveles (A1, A2, B1, B2, C1, y C2) para 
el asombre de investigadores y especialistas en evaluación. (Figue-
ras, 2012).

La nomenclatura que se utiliza, ya sea por el nivel o su eti-
queta en muchos casos no es lo suficientemente clara y transpa-
rente para que el discente pueda entender que es lo que se espe-
ra de éste a determinado nivel educativo. Una de las trampas que 
existen son las listas “Can do” donde se tiene la tendencia a seguir-
las para entrenar al discente en realizar algún acto comunicativo 
especifico que después vea reflejado en alguna prueba de certifi-
cación internacional y así seguir reproduciendo la idea de que una 
certificación demuestra cierta competencia lingüística que deba 
incrementar el valor como capital humano.

Entonces, medir el aprovechamiento en materia lingüísti-
ca se convierte en una tarea que requiere de mayores elementos, 
considerando las variables internas como son el mismo desarrollo 
psicolingüístico, habilidades cognitivas, capacidad de generar len-
guaje, grado de aceptación y adaptación cultural además de las ex-
ternas como metodología de enseñanza, exposición a la lengua ob-
jetivo, oportunidades laborales y currículo escolar.

Adquisición de segunda lengua: la relación docente-
discente
La adquisición de una segunda lengua ha sido fundamentado en 
las siguientes teorías principalmente: la teoría del input y del mo-
nitor de Stephen Krashen (1982), la teoría sociocultural de Lev S. 
Vygotsy (1932), la gramática universal de Noam Chomsky (1957) 
y algunas otras como la teoría del output de Swain (1980) y la teo-
ría de noticing de Schmidt (1990). Indistintamente de lo que pos-
tule cada una de estas teorías, se observa que el lenguaje no ocurre 
sino como un acto social donde es el intercambio lingüístico entre 
personas las que hacen que la adquisición tome lugar. Cada teoría 
a su vez postulará como el individuo procesa la información recibi-
da y emitida para lograr el acto comunicativo.

El estudio de las necesidades de los estudiantes se pone 
de manifiesto en toda la metodología moderna para la enseñan-
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za. Desde el punto de vista metodológico, se hablan de necesida-
des lingüísticas que versan en los siguientes rubros (Morell, 1999): 

1) Análisis de la situación-objetivo que se refiere a los re-
querimientos profesionales u ocupacionales de los individuos en 
entrenamiento, 

2) Análisis de deficiencias que es la combinación de la si-
tuación objetivo y la situación presente, 

3) Análisis de estrategias que es la consideración de lo que 
será aprendido y como se prefiere por parte de los estudiantes, 

4) Análisis de medios que es la identificación de caracterís-
ticas relevantes de la situación y prevé como las características po-
sitivas se usan en ventaja para enfrentar lo que normalmente se 
vería como un obstáculo y 

5) Auditorias de lenguaje que es el ejercicio aplicado a gran 
escala para tomar decisiones estratégicas en necesidades y reque-
rimientos de entrenamiento realizados por organismos, desde es-
cuelas, instituciones, políticas lingüísticas y órganos de gobierno.

La presente situación se pone en contraste con el informe 
presentado por la organización Mexicanos Primero (2015) que ar-
gumenta:

 “[…] dos visiones encontradas, las cuales pocas veces 
parten de argumentos sólidos, y menos aún de considerar 
prácticas reales y evidencias de sus efectos. Hay en ambas 
posturas mucho de ideología y poco de investigación y pro-
puesta, lo que explica que rápidamente se estanque el diálogo 
en el mutuo rechazo.”

La primera es el conocimiento de la lengua inglesa como 
una herramienta. Habla de que el inglés es una asignatura al mar-
gen de currículo que sirve para aumentar el valor del capital huma-
no para su inserción en el mundo laboral y la segunda la resisten-
cia a valorar el papel del inglés en la trayectoria escolar, que puede 
ser malentendido a ser una invasión al sistema cultural mexicano 
y se le otorgue al ingles ese perfil neoliberal que sólo sirve para de-
predar culturas en beneficio del corporativismo internacional. So-
bre este punto, se ha hablado en otras investigaciones sobre el “im-
perialismo lingüístico”.
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En la presente investigación, se ha considerado el factor 
psicosocial de las relaciones áulicas en el contexto del salón de cla-
se. De una muestra (n=73) de estudiantes pertenecientes al Cen-
tro de Lenguas Extranjeras Unidad Zacatenco del Instituto Politéc-
nico Nacional en un cuestionario aplicado para detectar su perfil 
sociocultural. En contexto socio demográfico es de individuos con 
edades desde 16 hasta 52 años, con un el grupo de 21 años el más 
representativo con 12 sujetos que es el 16,4%. Existe una distribu-
ción uniforme en la zona de residencia con el 50,7% residiendo en 
el Distrito Federal y el 49,3% en el Estado de México.

Se encontró como la correlación estadística utilizando la 
prueba r de Pearson y se logro observar que la aprobación del pro-
fesor y del resto de los compañeros ante diversos aspectos se mues-
tra como los puntos más relevantes dentro del ecosistema áulico, 
principalmente, relacionados con el manejo de la ansiedad (0.490) 
y las condiciones necesarias para la producción oral (0.434). Se 
muestra más importante que el individuo se sienta aceptado por 
el resto de los estudiantes que la aceptación por parte del profe-
sor (0.315).

En este mismo tenor, los estados de ansiedad tienen in-
fluencia sobre el desempeño en el aprendizaje. Existe correlación 
respecto a la producción oral como ya se menciono pero también 
en otros aspectos. Se observó que es factor para la resolución de 
exámenes (0.506), en la expresión escrita (0.410) y la dificultad 
para aprender nuevos elementos léxicos (0.350). Un elemento que 
también se observó fue la correlación negativa entre la ansiedad y 
el interés pos socializar y construir una comunidad con los otros 
estudiantes y el docente (-0.215) además que el estudio de una len-
gua extranjera no ayuda con la motivación para estudiar otras asig-
naturas curriculares (-0.060) que incluso puede derivarse en dis-
gusto por estudiar una lengua extranjera, específicamente el caso 
del ingles. (-0.121).

Percepción docente-discente: análisis de datos
En un segundo instrumento de recolección de datos sobre la per-
cepción docente antes los factores que tienen alguna influencia ex-
tralingüística en el Proceso de Enseñanza-Aprendizaje (PEA) don-
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de se observa que la población que participó (n=105) tiene algu-
nos conceptos que se explicarán a continuación.

Como contexto de la investigación se observa que de los 
participantes el grupo mayoritario son mujeres que representan el 
70,5% contra el 29,5% siendo hombres. El 74,3% trabaja en insti-
tuciones públicas contra el 25,7% en instituciones privadas. De es-
tos, el 59% labora en instituciones de educación superior (inclui-
dos centros de lenguas extranjeras adscritos a universidades o ins-
titutos) seguido por el 14,3% en primarias, el 7,6% en centros de 
lenguas no adscritos a una institución o es un organismo privado, 
el 6,7% en secundaria y por último el 1,9% en centros de educa-
ción técnica.

Respecto al MCERL se encontró una relación significativa 
entre éste y la percepción docente. El 52,4% está de acuerdo sobre 
la utilidad del marco para su desempeño docente, el 45,7% esta de 
acuerdo con que el marco tiene una validez “universal” para me-
dir y referenciar el desempeño lingüístico, aunque el 62,8% mos-
tro una actitud más prudente respecto a la fiabilidad del marco 
para tal fin mientras que el 24,8% se mostró de acuerdo en este ru-
bro contra el 12,4% que estuvo en desacuerdo con la fiabilidad del 
marco. El 65,7% se mostró en acuerdo con su utilidad para clasifi-
car el desempeño individual del discente en sus competencias lin-
güísticas.

En el análisis de las correlaciones usando nuevamente el 
método r de Pearson lo más relevante fue la asociación entre el 
desempeño docente y la “universalidad” del marco con 0.592, la 
utilidad para clasificar el desempeño discente con 0.566, con la 
fiabilidad necesaria con 0.635 y que los discentes conozcan los re-
ferentes del marco con 0.487, que se mostró una tendencia a que 
el discente no necesita saber los niveles y descriptores del marco.

Respecto a la evaluación general, la evidencia más impor-
tante que se encontró es que la evaluación es el medio más con-
fiable para validar el conocimiento adquirido con un resultado de 
0.831. Es conveniente mencionar que la evidencia estadística mos-
tró que se prefieren las evaluaciones estandarizadas basadas en 
lenguaje (0.235) que aquellas basadas en habilidades (0.007). En 
relación a los portafolios de evidencias, la correlación entre la eva-
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luación como método confiable no arrojó pruebas para argumen-
tar correlación estadística.

Conclusiones
El modelo neoliberal en la educación ha estado presente desde 
los últimos treinta años generando controversias entre los distin-
tos sectores de la sociedad que tienen injerencia directa e indirec-
tamente, Desde las esferas de gobierno en las políticas educacio-
nales y lingüísticas hasta los mismo estudiantes se ha mantenido 
el debate en buscar la mejor solución que sea aceptada por todas 
las partes.

En relación con la enseñanza de lenguas, el hecho de man-
tenerse ideológicamente aparte del contexto curricular y la creen-
cia popular de que es “sencillo”, pero manteniendo la paradoja de 
que es una necesidad para la formación del individuo para aumen-
tar sus competencias y habilidades laborales esperando que pue-
da mantener una comunicación con el resto del mundo utilizando 
las herramientas tecnológicas actuales mientras que en las cuestio-
nes escolares y sociales se vive una negligencia por parte de todos 
los actores para considerarlo como parte fundamental de la forma-
ción curricular.

El docente en lenguas tiene la obligación de entender el 
contexto histórico en el que vive para poder tomar decisiones que 
le lleven a mejorar el PEA en beneficio de su persona, de la pro-
fesión y de la necesidad social que como nación se tiene para fo-
mentar el progreso. Por mucho tiempo el docente de lenguas se 
ha visto a sí mismo como un ente aparte del sistema educativo; el 
discente ha creído que el aprendizaje de una lengua es una cues-
tión meramente técnica por las cuestiones gramaticales y léxicas 
y al mismo tiempo es un lujo demasiado caro y un mal necesario.

El lenguaje es la cúspide evolutiva de la raza humana y 
éste encierra las perspectivas culturales, históricas y sociales de 
un grupo de individuos que requiere de más atención por parte de 
aquellos que están involucrados con la enseñanza. Utilizar marcos 
de referencia, aunque parezca una tendencia neoliberal, tiene sus 
ventajas y desventajas porque sirven al docente para enfocar más 
su trabajo y cubrir las necesidades sociolingüistas de las personas. 
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Pero como su mismo nombre lo indica, el Marco Común Europeo 
de Referencia de Lenguas es un referente y no debe de ser tomado 
como la máxima palabra y no ser usado de manera incorrecta que 
por el hecho de que se cubran los descriptores de manera vertical, 
se pase por alto ver los descriptores horizontales.

Sobre las cuestiones estructuralistas del lenguaje, se debe 
de tener cuidado en decidir con el debido cuidado y planeación 
lo que debe implementarse en las acciones didácticas. Por hábi-
to y costumbre, el lenguaje se ha enfocado a su forma y en segun-
do lugar viene la cuestión del contenido. Como una mala prácti-
ca didáctica, se ha llevado el tiempo áulico para la mera acredita-
ción de pruebas estandarizadas, generalmente con un fuerte corte 
psicométrico utilizando reactivos de punto discreto para medir el 
conocimiento adquirido sobre cuestiones gramaticales, sintácticas 
y semánticas. Esto valida la perspectiva neoliberal de que la infor-
mación proporcionada por las pruebas para medir el conocimiento 
y considerar en la decisión del beneficio personal con el enfoque 
costo-beneficio si el discente puede promoverse y obtener una me-
jor certificación laboral con el costo de desarrollar mas sus compe-
tencias cognitivas como ser humano.

En los resultados presentados por esta investigación, se 
muestra que la dinámica social dentro del espacio áulico es un fac-
tor de desempeño a ser considerado por el docente. La construc-
ción de un grupo social debe de ser entendido como personas que 
tienen en un mismo grado tienen intereses, miedo, necesidades, 
motivaciones e ideas similares. Es labor del docente emplear todo 
su recurso técnico, didáctico, material y social para hacer un análi-
sis de detección de necesidades, no sólo en el aspecto de lenguaje, 
sino proporcionar por medio de éste un elemento mas en pos del 
perfeccionamiento humano.
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Once upon a time… 
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Abstract

The use of storytelling has become a widespread language 
teaching tool used mainly with learners of all ages, because 

it helps students learn and review varied aspects of the language 
and, if properly used, can also help students develop a reading 
habit. However, besides these benefits, storytelling could stimu-
late student’s creativity too, if the activities used in the storytelling 
session are appropriate for this purpose. We decided to carry out a 
study to become acquainted whether or not creativity could be ex-
ercised during a storytelling session with young learners. As a part 
of this action-research project, a total of 5 storytelling sessions with 
pre, while and post activities that encourage the exercise of the 
creativity were planned and applied to children who are in second 
level in the Language Program for Children (PIN for Spanish Pro-
grama de Idiomas para Niños) of the University of Colima. 
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Introduction
When being a teacher, it is important to know a variety of teaching 
aids which can promote learning and student development in an 
effective and entertaining way. In this workshop, the attendants 
will be able to take part in a storytelling session and experiment 
how it was carried out as a part of a research study executed in the 
PIN of the University of Colima with children of second level who 
are taking ESL with activities that can be adapted to many topics 
and can exercise student’s creativity. 

As Iglesias (1999) pointed out, we can help upgrade creativ-
ity by setting challenges and exercising creative imagination be-
cause as language teachers we cannot ignore that men is the only 
speaking substance, an essentially linguistic being and language is 
not a simple imitation, but more than that it is a very valuable tool, 
something alive, which is development of the active and creative 
potentiality of each individual.

The way children learn
In order to teach children, we have to understand the way they ac-
quire knowledge. Piaget (1970) said that children are active learn-
ers and thinkers. This means it is important to provide students 
with training, structures and systematic techniques so they can 
surpass the general levels of learning and thinking. 

Vygotsky (1962) mentioned that children learn through so-
cial interaction. It is easier for them to learn if they have people 
around so they can obtain information from them and share it. 
In the storytelling, the stories provide them with content and the 
teacher is the medium through which the students can get to it. 

For his part, Bruner (1983) hinted that children learn more 
effectively through scaffolding given by adults. This tells us that 
we as adults are the means by which students get knowledge from. 
It has been said that children are like little sponges, because they 
absorb everything they witness. If an adult transmits stories to 
children, they gain knowledge because as Kang (2007) mentioned, 
stories support natural acquisition of language.
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But, how are creative thinking and second language 
acquisition related? 
Paraphrasing Caré and Debyser(1991), creative activities are a 
manner to exploit the student’s linguistic potential, due to the fact 
that they promote invention, pleasant meaning and phrase pro-
duction, original speech and story creation, as well as help stu-
dents discover the linguistic potential they can reach if the all the 
resources are properly taken advantage of, and this way, set stu-
dents free from the chains of repetition and imitation of plausible, 
reasonable and conformist school models for at least a little peri-
od of time. 

These considerations support the proposal that it is nec-
essary to exercise creative thinking because it’s useful and at the 
same time necessary in the ELT classroom so the students can take 
advantage of it to enrich their concept understanding and acquire 
new meanings in a pleasant and innovative way.

Storytelling in the ESL classroom
First, it is necessary to define the term itself. Storytelling is known 
as the act when a transmitter, which is defined as a storyteller, con-
veys a story to one or more receivers or listeners. Usually in the 
classroom, the storyteller is the teacher and the listeners are the 
students, and even though this is not an exclusive way of doing 
things in a storytelling session, this is how it was handled in this 
research study.

According to Raines and Isbell (2004), storytelling is de-
scribed as a powerful mean to lean on when a second language is 
taught, inasmuch as a well told story shelters the cultural appreci-
ation and expands children’s knowledge in a pleasurable way.

But the act of just telling a story itself is not what helps the 
most to the learning process of the students in the classroom, it is 
indeed required to create and adequate activities to the story that 
is going to be told, in order to make sure that the learners are actu-
ally analyzing and understanding the story.
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The importance of the activities
According to Wright (2004), there are three types of activities that 
should be part of a storytelling session with the objective to make 
the students understand the story and make the learning process 
plus enriching. The Pre-activity should be done before the story 
starts, this with the purpose of capturing student’s attention, for 
they to connect to prior knowledge and give students a purpose for 
listening. The while-activity should be carried out during the sto-
ry to make sure the pupils comprehend the plot of the story and to 
make sure they are paying attention to the storyteller. The post ac-
tivity has the purpose to make questions about the story, set con-
clusions and give it a closure. 

The activities proposed for the storytelling sessions in this 
action-research project were adapted according to the ones Steve 
Bowkett presented in his book “Jumpstart Creativity” where he en-
courages thinking and creative skills in the classroom. Bowkett 
(2007) says that the creativity in the classroom should never be 
considered as an “add on” because it puts the emphasis on learners 
to do more thinking by themselves about the knowledge the teach-
er offers them, by generating ideas organizing information, ques-
tioning concepts and reflecting upon. 

The evaluation of creativity
Since creativity is a subjective concept, it is not an easy job to eval-
uate it. It has too many aspects that could be considered if it was 
to be evaluated and until this day, it is hard to find a reliable meth-
od to do so. In Jimenez (2007) we can notice that there is a diverse 
number of psychometrical tests to evaluate creativity. One of the 
most outstanding are Getzels and Jackson’s from 1962, test that 
has as main purpose to evaluate creativity and intelligence as in-
dependent constructs and that takes into account five variables re-
ferred to creativity, such as word association, unusual uses of ob-
jects, finding hiding shapes, the elaboration of mathematical prob-
lems based on a previous statement and at last the creation of sto-
ries that should have alternative endings.

Another important assessment mode is the TTCT or Tor-
rance’s Test of Creative Thinking, which allows obtaining quantita-



615

ONE CLASSROOM MANY LANGUAGES

tive results of the characteristics of the creative process as original-
ity, fluency, flexibility and elaboration. Nevertheless, Rodriguez 
(1995) said that it is complicated to make measurements about 
this process because it is subjective and extremely difficult to clas-
sify in pre-established standards what is considered to be new and 
innovative.

To evaluate the students’ creative performance in this re-
search, the instrument used was a scoreboard in which were tak-
en into account the four aspects considered in the TTCT, each of 
them with a layover from one to five that the researcher scored 
according to the observations made. Rodriguez (1995) also men-
tioned that fortunately, when a general appreciation of the creativ-
ity is needed to be evaluated, comes to our succor the common 
sense, insomuch as the creations of an individual are the most con-
vincing proof of their creativity and someone who is documented 
about the topic can, without problems distinguish someone cre-
ative from someone who just imitates and repeats.

Conclusions
The purpose of the workshop “Once upon a time… Creativity un-
chained” seeks to achieve the attendants to exercise their creativi-
ty through the activities in a session of storytelling and make them 
aware of the importance of creativity in the ESL classroom, over 
and above help them think how they could use these activities as 
teachers with their own students. 
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Abstract
For the students of any level that are in the process of learning 
English as a foreign language, one of the most difficult skills that 
they have to develop is the writing skill. This is due to the fact that 
the writing process involves different aspects such as punctuation, 
grammatical rules and spelling. As part of our thesis, we decided 
to investigate the most common problems that a learner of English 
as a foreign language faces when spelling. The purpose of this arti-
cle is to share the most common spelling problems that sixth grad-
ers face as they learn to write words in English. In addition, we will 
give possible solutions to these problems and also we share the re-
sults of this project.

Literature
There are different skills that the teachers have to help students 
to improve, so students can develop in the target language as good 
as in their mother language, for this project we took one of these 
skills to investigate strategies that can help students to get better 
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in spelling, because it is a skill that does not get a lot of attention 
and that is why students cannot completely expand this skill. As 
we were searching information also we saw a lot of different errors 
or mistakes that students commit when they are spelling; accord-
ing to different authors some of these spelling mistakes are:

•	 Vowels (weak vowels, short vowels, long vowels,)
•	 Omission of silent letters
•	 Phonemes
•	 Poor readers
•	 “Spanglish”
•	 False cognates 
Due to we are teachers for ESL students, we need to know 

our students, their weaknesses and strengths while they are learn-
ing a second language that is why we focused in the mistakes that 
students committed the most, including what we named pho-
nemes, poor readers, “spanglish” and false cognates.

In this part, we are going to talk a little bit about the most 
common problems that students presented in this research. We 
just could detect four problems; the first one is phonemes is when 
a teacher dictates and students translate or relate somehow the 
sounds of the word with their mother tongue, writing the word as 
they hear it instead of as it should be written. The second one is 
poor readers problems presents when the teacher does not make 
activities where students have to read, and students do not read at 
all. If a student reads s/he can get use to the words and their writ-
ing, making to this student easier to predict real words, if a student 
does not read for him/her is more difficult to “guess” if a word is 
correctly written or not. The third one is Spanglish and it is caused 
when an Hispanic student mix English with Spanish, taking end-
ings to create words in the target language an example of this is 
when a student takes the ending of “television” and puts it at the 
end of a word in Spanish such as “lapiz” giving as result something 
like “lapizasion”. The last one is false cognates is when the student 
confuses a word because of its similarity with words in his/her first 
language creating a confusion by the way the word is written and 
its meaning.
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As there are several problems also exist solutions for each 
one, in this project there are some suggestions to help students to 
improve their spelling. There are a lot of games that can help stu-
dents to develop their spelling skill such as scrabble, crisscross, 
word search, hang man, etcétera. These games are easy to play 
and motivate students to do the activities while they practice spell-
ing.

 The most of the students, it does not matter their age, like 
to compete with their similar, for this reason it is recommendable 
to do some activities that imply competition, such as unscramble 
words, dictations out loud where the teacher dictates a word and 
the first student that writes it correctly wins a prize, dictation in 
pairs where teacher is just a monitor and students in pairs dictates 
some vocabulary, etcétera.

 To finish with the suggestions there are also interactive 
activities where instead of just make a boring dictate the teacher 
can give students a text with some gaps and the students just have 
to fill according to the description that the teacher said. Students 
like all these activities, their explanation is easy and also is easy 
to adapt them according to the students’ level, preferences, needs 
and likes. 

Project Description 
It is a well-known fact that learn a second language implies to de-
velop certain abilities in students like writing, reading, speaking 
and listening. One of the biggest challenges for students is how to 
spell correctly the words and there are many reasons to explain 
why students are having this kind of problem in their learning. Ac-
cording to that the next research it is based on giving writing strat-
egies to sixth grade students of elementary school and help them 
to improve this skill. Due to a problem detected recently caused by 
the level of difficulty that students have in this area that is why we 
wanted to implement some strategies to improve students’ spell-
ing in English. 

Two of the most striking aspects of this problem are the 
need of each student and how they learn. We knew that students 
who were in sixth grade and who were taking English classes from 
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the first year of elementary school, they had many problems in 
writing, more specifically in spelling because most of them could 
not write correctly any word, even the most basic vocabulary and 
do not talk about tenses or phrases. Therefore we focused on that 
to create lesson plans involving useful writing strategies and try 
to find which of them could give to students enough motivation to 
learn and which ones complete their needs. 

Eventually, we set ourselves specific goals and objectives to 
achieve the success on this problem. Firstly, the main purpose is to 
find out which are the best writing strategies to improve spelling in 
children of sixth grade in elementary school. Then we had to know 
all about this topic and look for information that contains every-
thing about writing strategies for children, why they were the best 
and which are the benefits or consequences in children. Finally, 
we had to find out a way to evaluate the improvement during the 
time on which we were giving the classes. 

This brings up to the main question of which are the most 
effective writing strategies to help to sixth grade students to im-
prove their spelling in English. In addition, we had to considerate 
more aspects like which were the most used by students, how we 
could evaluate their knowledge before and after the lesson plans 
and which ones were the most preferred by students. With this in 
mind, we would know if students improved and increased their 
knowledge. 

Thanks to the collaboration of the participants, we could 
finish our research and obtain important results. As we mention, 
the participants were students of sixth grade of elementary school 
in Colima, Villa de Álvarez. The research group was assigned by 
the principal and it was the group “A” with 16 students in total, 10 
men and 6 women of which only 14 students who always attended 
the English class. The students’ age is between 11 and 12 years old 
and everyone has the same level A1 in this stage, also they have 
been taking this subject of English from first year and they had the 
appropriate knowledge to take this research. 

Finally, this project had a short period of time in which we 
had to teach to students the strategies that we though they were the 
best for them. We had been working on this during seven weeks, 
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one week for strategy and during this week, we tried to teach one 
day the strategy, the second one to reaffirm the students’ learning 
and the last one for evaluation. Also, we have to add that we just 
could give classes three days in a week and each class had the du-
ration of one hour; it means that we gave to students 24 classes.

Conclusions
As it was mentioned before 7 different strategies were chose to 
help students to develop their spelling skill in English including; 
phonemes, connection between a word and a picture, word clas-
sification, making inventories, dictations, mistakes analysis and 
games. The project consist in found out which of these strategies 
is the most effective to deal with the problem that has been pre-
sented, students of 6 grade with spelling deficiencies. To come up 
with this we asked students through a questioner which strategy 
made them feel more motivated, how complicated was for them 
to realize the activities that the strategy implied, if they think that 
they learnt and also we measure their learning using different in-
struments such as evaluations, observation guide and field diary.

According to all these instruments the most effective strat-
egy was Games, because students communicate that this strate-
gy was the one that motivates them the most and also the obser-
vation guide and the field diary agree with this adding, that even 
the students that do not like to participate, while this strategy was 
in practice were happy about participate in the different activities. 
Also the most of the students learnt almost all the vocabulary that 
was taught.

To finish, students answered a pre-test and a post-test, the 
results given by these instruments where the followings; in the 
pre-test just two students passed the exam, other two got a grade of 
five and the other eight students got a grade of four or less, includ-
ing someone that could not answer it, it has to be mentioned that 
the most of the students have taken English for 5 years. In the post-
test we can see that they really improve even if not all of them got 
a ten they got better grades, in this case one student answered the 
exam totally correct, there were also four students that passed the 
exam with grades between nine and eight. The rest of the class did 
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not pass the exam but this time all the students answered it and got 
some good points. We can see that students improve even if some 
of them did not do it that much, but we think that this is because of 
different aspects that include some personal issues like students’ 
attendance, behavior, etcétera, and some external factors such as 
timing, school issues, (students had to attend to other classes or 
exams). We think that with more time for each strategy students 
could improve more, so we invite teachers to apply regularly dif-
ferent strategies to help students to get their best in school.
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Introducción 

El idioma inglés, como sabemos, en un idioma de gran impor-
tancia, esencial en este mundo de globalización. Lo encontra-

mos en diferentes medios de comunicación como: radio, televi-
sión, internet, periódicos, revistas, etcétera. Como futuros docen-
tes del idioma necesitamos tener un conocimiento amplio sobre 
el inglés, con sus diferencias lingüísticas y regionales, ya que du-
rante la vida cotidiana podremos enfrentarnos en situaciones don-
de nos comuniquemos, por ejemplo, con personas nativas del idio-
ma inglés, por lo cual esto ocasionará que en muchas ocasiones se 
expresen con cierta peculiaridad y es entonces cuando tal vez no 
comprendamos del todo lo que quieren comunicarnos. De igual 
manera, cuando viajamos a otros países, conocemos nuevas cultu-
ras, y el que no conozcamos el idioma demandara que nos comu-
niquemos en inglés, por lo cual, como ya se ha mencionado ante-
riormente nos encontraremos con variedades lingüísticas y es en 
este tipo de situaciones en las cuales no debemos limitarnos en la 
comunicación. El slang, hoy en día está muy presente en diferen-
tes medios de comunicación y diferentes redes sociales como: Fa-
cebook, Twitter, Tumblr, Instagram, WhatsApp, etcétera. Y son es-
tas, precisamente las que solemos utilizar con frecuencia, por lo 
cual estamos en constante contacto con las jergas coloquiales en 
inglés, las cuales debemos tener conocimientos para poder enten-
derlas y comunicarse. 
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Justificación
El propósito de esta investigación es averiguar qué tan presente se 
encuentran las jergas coloquiales en inglés en la Facultad de Len-
guas Extranjeras. Así como obtener información acerca del conoci-
miento que tienen de estas palabras, las diferentes palabras que co-
nocen, palabras que utilizan con frecuencia, etcétera. De igual ma-
nera recolectar información de los diferentes medios por los cua-
les adquirieron conocimientos sobre estas jergas coloquiales en in-
glés, también ver en qué entorno y situaciones se comunican con 
el slang y con qué tipo de personas lo usan. 

A partir de este estudio se busca comprobar si es por el mis-
mo medio que la mayoría de los estudiantes aprenden el slang, 
además de comprender a profundidad por que hacen uso de éste y 
con qué personas se comunican utilizando estas jergas coloquiales.

Metodología
Se realizó un estudio con un enfoque cualitativo, debido a que sólo 
se pretende conocer el fenómeno del slang a profundidad sin inter-
venir. Esta investigación es basada en un estudio de caso y las téc-
nicas para la recolección de datos fueron 2: encuesta y un test. De 
igual manera, se usaron cuadros comparativos y gráficas como téc-
nicas para el análisis de datos. 

Conocimiento
Para obtener información sobre esta cuestión se realizó un peque-
ño examen (test) y los resultados arrojaron que de los 38 estudian-
tes encuestados la mayoría, que son 36, saben lo que son las jergas 
coloquiales en inglés. De igual manera se les preguntó si cuando 
ellos se expresaban en inglés hacían uso del slang; 34 contestaron 
que sí, 4 contestaron que no y sólo 1 persona mencionó que a ve-
ces hace uso del slang. En un examen se mostró un banco de pala-
bras del slang y se les preguntó a los estudiantes si conocían esas 
palabras: 22 alumnos contestaron que sólo algunas, 12 respondie-
ron que sí conocían todas las palabras y sólo 1 persona contestó 
que no conocía ninguna de esas palabras. Los resultaron arrojaron 
que las palabras que más conocen de las que se mostraron en el 
instrumento de investigación fueron: “wanna” que fue la más alta 
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con 35 estudiantes, “cuz” y “yo” con 32 personas, 30 personas cono-
cían “dude”, “cool”, “nigga” y “bae” con 30 personas y. Sólo 11 per-
sonas mencionaron que conocían la palabra “juiced”. Cabe mencio-
nar que los estudiantes podían repetir palabras si las tenían cono-
cimientos sobre ellas, de igual manera se mostró que la mayoría de 
los alumnos si conoce estas jergas coloquiales en el idioma inglés. 
Por otra parte se les preguntó que de esas palabras cuales suelen 
utilizar con frecuencia, la información que se obtuvo fueron las pa-
labras: “wanna”, “cuz” y “cool”. Ahora bien, las palabras que suelen 
usar menos son: “chick”, “twerk”, “yo” y “juiced”. Hay que mencio-
nar, además que los estudiantes también tenían la opción de escri-
bir en una pregunta abierta, las diferentes jergas coloquiales en in-
glés que ellos conocen, y de ésas palabras se recolectaron 58 pala-
bras en total. Por consiguiente, los resultados arrojaron las palabras 
más repetitivas: las palabras “gonna” y “gotta” fueron las más altas, 
seguido de “yass”, “what’s up?”, “ya”, “gurl” “dunno”, “ma” y “lol”.

Uso
A continuación se mostraran los datos que se han obtenido de la 
encuesta, enfocados en el uso que los estudiantes de la FLEX le 
dan a las jergas coloquiales en inglés. Los datos arrojaron que la 
mayoría de los estudiantes hacen uso oral de estas jergas, con 30 
estudiantes a favor de esta cuestión, 8 estudiantes indican que ha-
cen ambos usos, oral y escrito, mientras que ningún estudiante 
optó por el uso escrito de las jergas coloquiales en inglés. Por otra 
parte cuando se les cuestiono acerca de con qué personas suelen 
utilizar el slang, la información que obtuvimos fue esta: hacen uso 
del slang con amigos principalmente con 35 estudiantes a favor, 
después le sigue familiares con 7 estudiantes, compañeros de la 
FLEX con 6 y por último son los amigos extranjeros con los que 
menos usan estas jergas con 3 estudiantes. De igual manera se les 
interrogó a los estudiantes acerca de las situaciones en las que ha-
cen uso del slang a los que se obtuvieron varios resultados, pero los 
más sobresalientes fueron los siguientes: situaciones sociales in-
formales, con compañeros de la facultad con amigos no nativos del 
idioma, en fiestas con extranjeros, platicas, internet, juegos online 
y en clase. Además obtuvimos información acerca de por qué ha-
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cen uso de estas jergas, algunas de las razones fueron las siguien-
tes: cuando se expresan de esta manera pueden comunicarse de 
una manera más rápida con sus amigos o familiares. Usar el slang 
en las redes sociales es muy común, además de que es una manera 
atractiva para expresarse. Algunos estudiantes mencionaron que 
al usar el slang pueden explicarse de una manera más clara y pre-
cisa, otros estudiantes añaden que el uso del slang les ayuda a so-
bresalir en la sociedad y en ciertos grupos considerados populares.

Origen
A través de la encuesta obtuvimos resultados sobre el conocimien-
to que tienen los estudiantes de las jergas coloquiales en inglés. 
Los resultados arrojaron que mediante el internet es por el cual 
aprenden estas jergas, seguido de la televisión y por último lugar 
la escuela. Hay que mencionar, además que en la encuesta los es-
tudiantes tenían que contestar ciertas preguntas dependiendo la 
respuesta que habían dado en la pregunta anterior, por ejemplo, la 
siguiente pregunta la contestaron aquellos que su respuesta había 
sido “televisión” en la pregunta anterior, ya que trataba de los dife-
rente programas por los cuales podían haber aprendido el slang, a 
lo que la información que obtuvimos fue en este orden: películas 
en primer lugar, seguido de comedias, y por ultimo las “series”. En 
esta pregunta de la encuesta los estudiantes tenían la opción de es-
coger alguna de las opciones preestablecidas o escribir otras redes 
que ellos usan, por lo tanto obtuvimos: series y caricaturas, como 
otro tipo de programas donde aprendieron el slang. Dicho lo an-
terior, si su respuesta había sido “internet” debían contestar la si-
guiente pregunta en la que se mencionaban distintos servicios del 
internet, por lo cual obtuvimos la información siguiente: las redes 
sociales son los principales factores por los que adquieren conoci-
mientos del slang, seguido de los videos, después blogs, tutoriales 
y en último lugar los video documentales. Llegados a este punto, 
se obtuvo información acerca de mediante la red social más usada 
por los estudiantes, los datos arrojaron que la red más usada es “Fa-
cebook”, “Instagram” en segundo lugar, “Twitter” en tercer lugar y 
“Tumblr” en último lugar. Algunas otras respuestas que obtuvimos 
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acerca del origen del slang por los alumnos fueron las siguientes 
redes sociales: 9gang, reddit y online garning. 

Por otra parte, se les cuestionó acerca de la música como 
influyente en el aprendizaje de las jergas coloquiales: 36 alumnos 
contestaron que sí aprendieron slang mediante la música y sólo 2 
personas contestaron negativamente. Los datos también arrojaron 
que el género de música más relevante que los alumnos escucha-
ban fue: el pop en primer lugar, seguido del rock, rap y por ultimo 
e hip-hop. 

Conclusiones preliminares
Para concluir, los datos nos han demostrado hasta ahora que el 
slang está muy presente en los estudiantes del último semestre de 
la Facultad de Lenguas Extranjeras. La carrera exige que estén en 
contacto con el idioma inglés, por lo tanto deben conocer a pro-
fundidad este idioma y sus variedades lingüísticas. Como se ha ob-
servado hasta ahora, la mayoría de los estudiantes tienen conoci-
mientos sobre las jergas coloquiales y las suelen usar con frecuen-
cia en diferentes redes sociales. Gracias a los instrumentos se reco-
lectó una amplia variedad de palabras del slang que los estudian-
tes conocen y que no estaban en los instrumentos, las cuales nos 
han permitieron comprender un rango aproximado de palabras de 
las cuales tienen conocimientos.

De igual manera los resultados arrojaron que el internet es 
el medio más influyente del aprendizaje de las jergas coloquiales 
en inglés y es precisamente éste el que utilizamos a menudo en 
nuestra vida diaria, mediante el cual estamos en contacto con ha-
blantes nativos del idioma, amigos y familiares que viven en otros 
países. Frecuentemente usamos diferentes redes sociales en las 
que se presenta el idioma inglés con sus variedades y por esta ra-
zón y, por esta razón es que es un medio influyente para el apren-
dizaje del slang. Al mismo tiempo la información ha indicado que 
los estudiantes suelen usar el slang en su vida cotidiana porque es 
una manera rápida para comunicarse y expresarse de una mejor 
manera. Otros estudiantes han mencionado que es muy divertido 
de usar y que es muy común encontrarlo en redes sociales u otros 
medios. La mayoría de los estudiantes también optan por usar es-
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tas jergas coloquiales porque es “cool” expresarse así ya que sien-
do un lenguaje informal se puede usar con diferentes personas en 
diferentes situaciones. 
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Resumen 

El objetivo de esta investigación fue la capacitación dada a algu-
nos padres de familia de alumnos que toman la clase de inglés 

y que cursan el 2°grado de una primaria pública ubicada en el es-
tado de Colima, relacionada a su acompañamiento en el proceso 
de aprendizaje del inglés de sus hijos. Siendo de tipo investigación-
acción, se realizaron cuatro sesiones en las cuales se citó a las ma-
dres de familia para mostrarles y enseñarles vocabulario relaciona-
do a las actividades del libro que llevan sus hijos enfocado más a 
los verbos de instrucción, también se les capacitó para saber cómo 
podían acompañar a su hijo(a) en su proceso de aprendizaje del in-
glés. Previamente a este taller, se les aplicó un test en el cual ve-
nían preguntas relacionadas a su acompañamiento en este proce-
so para con su hijo(a), cuando terminó la capacitación, se les reali-
zó un post test para ver si existía una eficacia de esta capacitación. 

Introducción 
La presencia de los padres en el proceso de aprendizaje de sus hi-
jos se convierte en un papel muy importante ya que no sólo es de 
hacerla de padre, sino que también de maestro, de manera que 
pueda ayudar a su hijo con las tareas más difíciles, con esto, no 
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se pretende que el padre le haga la tarea al niño, sino que sea su 
guía y utilice medios que sirvan de apoyo para ambos. La presen-
te investigación permite darnos cuenta de la importancia que tie-
ne el acompañamiento de los padres en el proceso de aprendizaje 
de una lengua extranjera de sus hijos tomando éste como un factor 
esencial en el desarrollo y motivación del niño. Gallego (2007) afir-
ma que los niños nacen con un extraordinario impulso y capaci-
dad para aprender, impulso que va debilitándose al correr el tiem-
po y que es preciso mantener y aumentar, lo cual es una función 
de los profesores pero que también de los padres. Por otro lado, Wi-
llis y Hodson (1999) dicen que después de 50 años de docencia es-
taban convencidos de que los padres son los profesores más impor-
tantes en la vida de un niño; por su parte, Amstrong (1991) decía 
que uno de los datos más contrastados en las investigaciones, es el 
importante papel que juegan los padres en la educación de sus hi-
jos: “en todos los programas en los que han intervenido los padres 
se ha constatado una mejora extraordinaria en la motivación y lo-
gros del estudiante”. 

El inglés en México En México ha aumentado la relevan-
cia en el aprendizaje del inglés como lengua extranjera debido a 
los intereses de las personas; por ejemplo, hay muchos padres de 
familia mexicanos queriendo que sus hijos aprendan el inglés des-
de una edad muy temprana ya que es la mejor edad para apren-
der un idioma y porque el inglés está siendo requerido cada vez 
más por los empleadores. De acuerdo a Reyes, Murrieta y Hernán-
dez (2012), en México muchos estados comenzaron a implementar 
el inglés en primarias ya que inicialmente éste sólo se enseñaba a 
partir de secundaria. Prosiguiendo con lo anterior, ponen especial 
atención a la importancia de este idioma a nivel nacional e inter-
nacional afirmando que es la lengua más expandida con más de un 
billón de hablantes; estos basados en la información de la UNESCO 
(2007), la cual obra por establecer condiciones propicias para crear 
un diálogo entre las civilizaciones, las culturas y los pueblos, fun-
dadas en el respeto y los valores comunes. 

Estos autores también afirman que es una lengua que debe 
ser aprendida por todos para obtener mayor éxito profesional. 
Dentro de esta investigación, estos autores anexan una informa-
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ción esencial sobre las lenguas planteada por la UNESCO en 2003 
la cual dice que las lenguas no son únicamente medios de comu-
nicación sino que representan la verdadera fábrica de expresiones 
culturales; son portadoras de identidades , valores y visiones del 
mundo. Con esta información puedo llegar a la conclusión de que 
aprender el inglés a partir de la edad temprana, conlleva a la ga-
nancia del éxito de los niños mexicanos como los ya mencionados.

La implementación del PNIEB en nivel básico 
Siguiendo con el tema de la implementación del inglés, es impor-
tante mencionar uno de los programas más efectivos en el proceso 
de aprendizaje del inglés de los niños que nos presentan Lujambio, 
González y Rodríguez (2010): el PNIEB (Programa Nacional de In-
glés en Educación Básica), propuesta dada por la Subsecretaría de 
Educación Básica en el año 2007, el cual tiene como propósito que 
los estudiantes obtengan los conocimientos necesarios para prac-
ticar el inglés de forma escrita y oral con hablantes nativos y no 
nativos del inglés mediante actividades específicas con el lengua-
je e implementar el inglés como L2 desde 3° de preescolar hasta 
3° de secundaria, de este modo, los niños se podrán apropiarse de 
estas actividades prácticas relacionadas con el inglés, satisfacien-
do sus necesidades comunicativas y desarrollando diversos méto-
dos de aprendizaje. Además, estas prácticas pondrán al estudian-
te al tanto con la existencia de otras culturas. En seguida me enfo-
caré específicamente en el nivel de inglés requerido por las escue-
las primarias: se tiene que en 1° y 2° de primaria los alumnos son 
principiantes por lo tanto no se mide todavía su conocimiento del 
idioma en el MCRE (Marco Común de Referencia Europeo) pero 
sí con el CENNI (Certificación Nacional de Nivel de Idioma) que 
sería nivel 1. En 3° y 4° de primaria deben ir un poco más avan-
zados con un nivel de A1 en el MCRE y un nivel 2 en el CENNI. 
En 5° y 6° se puede decir que su nivel ya debería ser un A2 en el 
MCRE y un nivel 6 en el CENNI. Esto tomando en cuenta que reci-
bieron educación del inglés como L2 desde 3° de preescolar como 
ya se mencionó. 

Para el tiempo promedio de nivel de inglés en primaria, el 
alumno ya hubo de haber recibido un total mínimo de 700 horas 
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tomando en cuenta que recibió de 161 a 200 horas en nivel A1 y de 
312 a 350 horas en nivel A2. Ahora, las ventajas del programa para 
lograr un eficiente aprendizaje de este idioma son: su enfoque se 
basa en procesos pedagógicos tanto sociales como culturales que 
privilegian las prácticas sociales del lenguaje debido a la interac-
ción con los que rodean al aprendiz, su diseño curricular de plan 
y programas están ahilados a estándares nacionales e internacio-
nales con los que se identifican como indicadores de logro, ayuda 
al desarrollo cognitivo, teniendo como resultado el brindar forta-
leza a la reflexión sobre la lengua materna y la entrada hacia otras 
culturas, también permite desarrollar competencias para la vida y 
el trabajo, es un elemento de transformación y movilidad social, y 
la última ventaja que se toma en cuenta es la de pretender vincu-
lar los niveles de Educación Básica con respecto al inglés. Esta úl-
tima investigación lleva consigo el objetivo de informar a los pa-
dres de familia sobre las ventajas que tiene el que sus hijos apren-
dan el inglés poniéndolo a su vez en práctica; por lo tanto las ven-
tajas mencionadas anteriormente sirven como motivación para los 
padres para que sus hijos lo aprendan de una manera más eficien-
te y sean exitosos como estudiantes desde pequeños; ya así, irse 
desarrollando en escenarios reales utilizando el inglés de manera 
eficaz y profesional. 

Un plus en el aprendizaje del inglés del niño:  
el acompañamiento de los padres 
Todos los niños tienen la habilidad de aprender inglés en diferente 
forma y con diferentes estrategias, con ayuda o sin ayuda sin em-
bargo, también necesitan del apoyo familiar para poder desarro-
llar con mayor destreza sus tareas escolares; por ejemplo, un niño 
de segundo de primaria tiende a hacer con éxito las tareas que se 
le piden teniendo como motivación el acompañamiento de sus pa-
dres en este proceso, la interacción tanto con ellos como con gen-
te externa. Por lo tanto en este segundo apartado se pretende dar 
a conocer la importancia del acompañamiento de los padres en el 
proceso del aprendizaje del inglés como L2 de sus hijos y lo que 
conlleva a su buen desempeño en la escuela. 
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El lado social como parte del desarrollo de los niños 
según Vigotsky 
Vigotsky fue un psicólogo ruso de origen judío quien creó una teo-
ría enfocada a la interacción entre el individuo y el entorno social 
con el fin de conocer los elementos que influyen en el desarro-
llo del niño; esta teoría es llamada Constructivismo, Pinter (2006). 

Para Pinter (op cit) la teoría del constructivismo es el rol de 
interacción: “el constructivismo social” lo cual se refiere a la teoría 
de aprendizaje creada por Vigotsky. “Existe un lado social impor-
tante al desarrollo de los niños. El entorno social, el contexto cul-
tural, y en particular la influencia de compañeros maestros y pa-
dres envuelto en interacciones con niños, son fuentes principales 
de aprendizaje y desarrollo”; es decir, un niño que está aprendien-
do el inglés en la escuela, le es de gran ayuda relacionarse con gen-
te externa a ésta practicando a su vez el inglés lo más posible ya 
sea con sus padres, amigos, o gente en general que va por la calle. 
Por ejemplo, un niño mexicano que va a una escuela de Estados 
Unidos de América en la cual se habla sólo el inglés, él necesita de 
una interacción más con gente fuera del aula, por ejemplo con sus 
propios papás, con sus amiguitos vecinos, o con la cajera del super-
mercado, etcétera. Alcanzando así el aprendizaje del inglés y cons-
truyendo su conocimiento del idioma de manera más eficaz. Lev 
Vygotsky señaló que el entorno tiene un importante rol para des-
empañar explorando el papel del contexto cultural y social, ade-
más enfocó la atención de padres y maestros al efecto de gran al-
cance de contexto social. 

Por lo tanto, el acompañamiento de los padres al momen-
to en que su hijo va construyendo su conocimiento del nuevo idio-
ma, es esencial para que éste tenga mayor éxito en esto. A pesar de 
que muchos niños son autodidactas y construyen sus conocimien-
tos por sí solos, siempre necesitan de un apoyo, de una motivación 
para crearlos de manera más eficaz y eficiente, y claro, qué mejor 
lográndolo desde casa con el soporte de sus padres. 
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Figuras que influyen en el aprendizaje  
y autoestima del niño 
De acuerdo a lo anterior, se confirma la importancia que tiene el 
que el niño tenga un apoyo familiar desde su edad temprana en el 
proceso de su aprendizaje, esto tomando como prioridad el apren-
dizaje del inglés. Por ejemplo, Lejarcegui (1996), menciona que las 
adquisiciones de la lengua se efectúan bajo la influencia de facto-
res endógenos. Estos corresponden esencialmente a las interaccio-
nes con el entorno. Cuando una madre lee un libro de imágenes a 
su hijo, pone en serie una serie de rituales verbales y de comporta-
miento que dirigen las interacciones entre los dos sujetos. La ma-
dre señala cada objeto, se asegura de que el niño lo mire, pregunta 
lo que es y da finalmente la denominación si el niño la ignora. Des-
pués hace preguntas para asegurarse que el niño ha comprendido. 

Por su parte Rojas (2000) menciona el cómo influye la fa-
milia en el aprendizaje del niño, dice que es un factor determinan-
te para cualquier sujeto que vive en el mundo, pues todos tene-
mos la necesidad de estar en compañía con nuestros hermanos, 
padres, primos y abuelos; sentir su compañía tanto para el apren-
dizaje como para la autoestima; ahora bien, Zamora (1995) asegu-
ra que la familia es por tanto donde el ser humano va formando su 
personalidad, por medio del establecimiento de estructuras, desa-
rrollo de aptitudes, capacidades y habilidades; que si bien son con-
génitas o hereditarias, necesitan de la interacción y el contacto con 
otras para lograr el pleno desarrollo de todas esas potencialidades. 

Después de haber mencionado la importancia que tiene el 
que los padres y demás familiares acompañen al niño durante su 
proceso de aprendizaje del inglés es de gran relevancia mencionar 
que una educación y un acompañamiento de la familia previos al 
comienzo al primer grado de primaria son fundamentales ya que 
su desenvolvimiento alcanza las mayores expectativas. 

De acuerdo con Mendoza y Álvarez (1992) el pequeño pre-
escolar que tiene la oportunidad de recibir una educación previa, 
puede transitar por el primer año de la escuela primaria con segu-
ridad y sin frustración, ya que puede vivir plenamente su segun-
da infancia. 



635

ONE CLASSROOM MANY LANGUAGES

En este sentido sobre el acompañamiento de los padres Na-
varro, Vaccari y Canales (2001) dicen que para muchos autores el 
proceso educativo comienza en la familia por ser ésta el primer 
agente implicado en este proceso; y que por lo mismo la influencia 
de la familia es muy relevante en los resultados instruccionales, 
formativos y afectivos logrados por parte del educando. Teniendo 
una opinión muy cercana a ésta, Cantón, (1996) y Neira, (1994), 
afirman que la familia pasó a adoptar un rol de continuadora de la 
labor docente en el hogar. 

Aspectos derivados del nivel de involucramiento  
de los padres en las actividades escolares de sus hijos 
Prosiguiendo con el tema de la familia, es importante darse cuen-
ta de que los antecedentes de los padres relacionados al apoyo que 
recibieron ellos por sus padres en las tareas escolares, tienen mu-
cho que ver con su capacidad para poder ayudar a sus hijos de 
una manera más efectiva. En base a Bazán, Sánchez, y Castañeda 
(2007), el involucramiento de los padres en las actividades escola-
res de los niños está relacionado con diversos aspectos como: su 
propia historia de haber recibido apoyo en sus labores escolares en 
sus hogares de procedencia, nivel de escolaridad, tipo de ocupa-
ción, grado de interés, por el progreso académico de sus hijos, ac-
titudes y expectativas respecto del aprendizaje de los niños. Todo 
esto llegando a la conclusión de que la manera en como aprendie-
ron los padres y actualmente sus hijos, es un patrón que se repite. 

Estrategias didácticas para el aprendizaje del inglés 
Para este tercer apartado se tomaron en cuenta estrategias didácti-
cas y su definición de las cuales surgirá el contenido del taller que 
ayudará a los padres a brindar apoyo a sus hijos. 

Definición de la estrategia didáctica y su importancia 
en el aprendiz del inglés 
Según Myers, Rivas y Santeliz (2002), las estrategias didácticas son 
el conjunto de procedimientos apoyados en técnicas de enseñan-
za, que tiene por objeto, llevar a un buen término la acción di-
dáctica, es decir, alcanzar los objetivos del aprendizaje; y que ade-
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más, son el producto de una actividad constructiva y creativa del 
maestro. Y bien, ahora se sabe que las estrategias didácticas para el 
aprendizaje son muy importantes de acuerdo a la definición que se 
dio arriba, pero, ¿qué tan importantes son en el desarrollo del estu-
diante que está aprendiendo un nuevo idioma? El uso que los pa-
dres le den a estas estrategias, contribuye directa o indirectamen-
te en su aprendizaje permitiendo que ellos aborden el contenido a 
aprender desde su propia perspectiva, aun cuando muchos lo ha-
gan de forma inconsciente (Lujambio, González y Rodríguez 2010). 
Además, facilitan su autodirección en el aprendizaje generando 
más confianza y más destrezas en el idioma y, por consiguiente, 
estarán mejor preparados para acompañar a sus hijos en su proce-
so de aprendizaje del inglés, teniendo resultados favorables como 
la entrega de tareas de inglés de sus hijos en tiempo y forma ya que 
ellos sentirán ese apoyo, motivándolos a lograr lo que el padre pre-
tende y lo que la maestra de inglés espera. 

De acuerdo con Myers, Rivas y Santeliz (2002), las estrate-
gias didácticas conllevan a un trabajo individual con el docente, y 
un trabajo colaborativo. Las estrategias señaladas por estos auto-
res (op cit) son las siguientes: exposición, lectura dirigida, discu-
sión en grupos, lluvia de ideas, rompecabezas, búsqueda de infor-
mación, uso de las TIC’s (Tecnologías de Información y Comuni-
cación), proyectos colaborativos, círculos de aprendizaje, etcéte-
ra. Además afirman que las TIC’s tienen como objetivo mejorar los 
procesos docentes, construir estrategias de aprendizaje, mejorar la 
adquisición y administración del conocimiento, desarrollar habili-
dades adicionales a los procesos docentes, y mejorar el proceso de 
solución de problemas. Estas estrategias se tomaron en cuenta ya 
que servirán para conocer y a su vez construir ideas y saber cómo 
acompañar a sus hijos en este proceso, cómo resolver problemas 
relacionados a las tareas de inglés y cómo hacerlo eficaz. 

Estrategias para padres en el proceso de aprendizaje 
del inglés de sus niños 
Para un aprendizaje efectivo, contando el acompañamiento de los 
padres en el proceso de aprendizaje del inglés como L2, es fun-
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damental para ellos conocer ciertas estrategias didácticas que les 
puedan servir en este proceso. 

Respecto a lo anterior, Barrera (2008) plantea las siguien-
tes maneras en que el padre puede ayudar a su hijo a triunfar en 
el colegio: 

•	 Reúnase con él o con la docente cada vez que pueda para 
estar al tanto de su desempeño en sus tareas de inglés y 
de lo que la maestra pide en ellas. o Indague permanente-
mente como está el desempeño de su hijo en las asignatu-
ras del programa bilingüe y así saber apoyarlo de acuerdo 
a sus necesidades académicas en esta materia. 

•	 Supervise la tarea para asegurarse que su hijo la lleve 
como lo requirió la maestra y saber si su hijo realmente 
la entendió. o Motive a sus hijos a escuchar canciones y 
cuentos en inglés en espacios diferentes a lo académico; 
en el carro y en casa. Esto los motivará ya que es una de 
las mejores maneras de aprender un idioma; así su apren-
dizaje será más natural. o Escuche a su hijo a leer un texto 
corto en voz audible ya que la lectura en voz alta ayuda 
a una mejor articulación, además le permite tener mejor 
pronunciación y más conocimiento del idioma nuevo. o 
Practique con su hijo vocabulario deletreando la palabra 
y relacionando imagenpalabra ya que es una manera muy 
efectiva en el aprendizaje del inglés. o Use recursos como 
CD rom, página web y picture dictionary para que tenga 
una gran variedad de medios de aprendizaje. 

Las estrategias didácticas juegan un papel muy importante 
en los padres de los niños, por lo tanto se puede decir que las estra-
tegias didácticas ayudan a la obtención de mejores resultados tan-
to en la escuela como en las situaciones de la vida real y más aun 
haciendo uso del inglés como lengua extranjera. 

En este mismo sentido, Cohen (2003) menciona que el en-
trenamiento de estrategias busca proveer a los estudiantes con he-
rramientas que les permitan llevar a cabo las siguientes activida-
des: 

•	 Auto diagnosticar las fortalezas y debilidades del padre 
en el idioma.
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•	 Desarrollar una amplia variedad de destrezas de resolu-
ción de problemas.

•	 Tomar decisiones acerca de cómo abordar una tarea en 
el idioma.

•	 Monitorear y autoevaluar su actuación como padre y guía 
de su hijo. 

Metodología 
La investigación es de enfoque mixto y de enfoque cuantitativo ya 
que se pretendía describir de manera escrita las respuestas que 
dieron las madres de familia en el cuestionario previo al taller y 
posterior a éste haciendo comparación de uno con el otro; esto 
con el fin de saber si el taller fue útil en su proceso de enseñanza-
aprendizaje del inglés de sus hijos y si hubo un mejor acompaña-
miento. Fue investigación-acción por que se realizó una interven-
ción con el objetivo de buscarle una solución. 

Análisis de resultados 
El presente análisis se dio a conocer de una forma sistemática par-
tiendo del rol que las madres toman en el proceso de aprendizaje 
del inglés de sus hijos previo y posterior al taller basado en técni-
cas de acompañamiento en este proceso, y posteriormente se pre-
sentaron los resultados relacionados a una de las madres de fami-
lia que asistió a tres de las cuatro sesiones del taller antes men-
cionado haciendo comparación de ambos cuestionarios categoría 
por categoría y pregunta por pregunta. Las categorías fueron las si-
guientes: dedicación, calidad de tareas y desempeño. Finalmente 
se presentaron las conclusiones a las que se llegaron. La muestra 
de las madres de familia que respondieron al primer cuestionario 
fue de 6, de las cuales 4 de ellas tomaron alguna sesión del taller, 
sin embargo sólo una fue la más constante y la que respondió am-
bos cuestionarios. 

Se pudo notar claramente que existe una falta de interés y 
compromiso por parte de las madres de familia. El solo hecho de 
disminuir su asistencia al taller demuestra que no les interesó y 
que no les importa su desempeño como padres guía en el proceso 
de aprendizaje del inglés de sus hijos. Además, lo que se pretendía 
en esta investigación era, como la mayoría de éstas, hacer un cam-
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bio positivo en este proceso de padres en su acompañamiento con 
sus hijos en su proceso de aprendizaje del inglés, un cambio que 
fuera efectivo tanto para el padre de familia como para el hijo; des-
afortunadamente se crean expectativas en la investigación y estas 
se derrumban debido a que, en este caso, las mamás no demostra-
ron un total interés y dejaron de asistir al taller. Por otro lado, al-
gunas de las mamás ni siquiera se daban cuenta de la calificación 
que tenían sus hijos en la materia de inglés. Considero que cuan-
do se quiere se puede. No hay pretexto que exima a los padres de 
familia en acompañar a sus hijos en su educación, además, se su-
pone que debería ser por interés y no por obligación. Que si el tra-
bajo, que si la casa, que los pendientes… eso no es excusa para que 
dejen de guiar a sus hijos en sus estudios. Como se dice común-
mente, la educación es la única herencia que se les puede dejar a 
los hijos, por lo tanto haciendo esfuerzo a esto, dará muchos frutos 
positivos en la vida de los hijos tanto a corto como a largo plazo. 

Las ausencias
Como se mostró desde un principio, la mayoría de mamás dejó de 
asistir al taller, sin razón alguna; eso demuestra su poco interés 
de que sus hijos aprendan este idioma tan importante hoy en día. 
Desgraciadamente existen muchas mamás que toman como priori-
dad otras cosas antes que la de acompañar a sus hijos en este pro-
ceso de aprendizaje. Es una lástima saber que no les ponen aten-
ción ni a sus hijos ni a sus tareas ni trabajos. Además, toman como 
pretexto la falta de tiempo para poder estar con sus hijos al mo-
mento de hacer sus tareas de inglés, o es por falta de interés, por-
que no saben inglés, o peor aún, la materia no les agrada a mu-
chos de ellos. También, los padres de familia dejan de asistir a cur-
sos que les ayuden a mejorar su papel como docentes en el hogar 
y los perjudicados son sin duda y totalmente sus hijos. La ausen-
cia del padre en estos talleres, provoca muchas desventajas como 
la falta de aprendizaje, desmotivación en sus hijos debido a esto, 
falta de interés de sus hijos por la materia, bajas calificaciones, et-
cétera. Por eso los padres deberían hacer por lo menos un mínimo 
esfuerzo para mejorar su papel como acompañantes en el proceso 
de aprendizaje del inglés de sus hijos. 
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Conclusiones 
Considerando estos resultados incita a una serie de preguntas más 
profundas como: ¿por qué los padres de familia no participan con 
sus hijos en casa en las actividades de la materia de inglés? ¿Qué 
se puede hacer para que en los padres de familia nazca ese inte-
rés por acompañar a sus hijos en su proceso de aprendizaje de un 
segundo idioma como es el inglés? Esto con el fin de enriquecer 
el interés de los niños y enriquecer su aprendizaje con este apoyo 
brindado por sus padres. Debido a la ausencia de las madres de fa-
milia al taller, renace un gran interés por su participación con sus 
hijos y por su acompañamiento en este proceso ya que la mayoría 
de las mamás mostró un desinterés significativo en su apoyo como 
madre y a su vez, como docente de su hijo. Se puede decir que esta 
investigación tuvo relación con la información que se leyó previa-
mente ya que por dar un ejemplo, Armstrong (1991) insistía que 
uno de los datos más contrastados en las investigaciones es el im-
portante papel que los padres juegan en la educación de sus hijos: 
en todos los programas en los que han intervenido los padres se 
ha constatado una mejora extraordinaria en la motivación y logros 
del estudiante. Por otro lado, Gallego (2007) afirma que los niños 
nacen con un extraordinario impulso y capacidad para aprender, 
impulso que va debilitándose al correr el tiempo y que es preciso 
mantener y aumentar; función de los profesores y también de los 
padres. Las expectativas de esta intervención eran muy distintas a 
lo que surgió ya que un mejoramiento en sí no hubo; sin embargo 
se puede justificar con las faltas de las mamás a las sesiones; pero 
por otro lado por el lugar donde se realizó la intervención ya que 
no se pudo llevar a cabo en un lugar más cómodo, no se pudieron 
hacer las sesiones más privadas ya que llegaban los niños por sus 
cosas al salón, a tomar agua, a descansar, etcétera. Además hubo 
algunas fallas con el material como que no se pudieron proyectar 
las presentaciones. Debido a que este tema no es muy común pero 
que se considera de gran relevancia vale la pena seguir investigán-
dolo con nuevas técnicas, material, ideas, además de que si llega-
ra a resultar una nueva intervención, sería muy útil tanto para los 
maestros, padres de familia y en especial causaría mejores resulta-
dos en el proceso de aprendizaje del inglés de sus hijos. 
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Literatura musical en inglés: 
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Resumen

El apartado Pedagógico del currículum de Lenguas (2009) seña-
la que el aprendizaje con un enfoque epistemológico construc-

tivista debe ser un proceso de generación de conocimientos y de 
evolución del estudiante y no de adquisición acumulativa de sa-
beres. La materia de literatura musical enseñaría a los alumnos a 
no solamente apreciar el arte literario en la música sino a actuar 
y evolucionar culturalmente para que posteriormente genere sus 
propios conocimientos y análisis, es decir, dotarlos de una herra-
mienta más para desempeñarse en su área profesional, sea esta 
con énfasis en docencia o traducción. Se considera al presente pro-
yecto una experiencia en el ámbito educativo dado que se inser-
ta en un modelo de aplicabilidad de dominio de competencias aca-
démicas adquiridas en la unidad de aprendizaje Seminario de In-
vestigación.
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Introducción 
Se sabe que al universitario mexicano no le gusta leer tanto cómo 
los tiempos actuales le demandan, en parte se cree que se debe 
a una progresión lógica en el modo de vida de los jóvenes en un 
mundo globalizado. Sin embargo, la música sigue siendo el pasa-
tiempo favorito de la humanidad, por ello se considera que abor-
dar la literatura a través de la música sería un fuerte apoyo adicio-
nal a su formación como lectores y a la adquisición de hábitos de 
lectura, esto se hace aún más importante para el estudiante de len-
gua inglesa por la exposición multisensorial que ofrece la música 
en otro idioma.

En el currículum de la licenciatura en Lenguas de la Facul-
tad de Lenguas de la UAEMéx (2009), en su fundamentación so-
cio-educativa, señala que la educación superior debe dar respues-
ta inmediata a las exigencias de las nuevas perspectivas, y a la vez, 
constituirse en factor de avance y mejoramiento social; a título 
personal, los autores de este documento consideran que el mejora-
miento social está fuertemente ligado a las artes y al conocimien-
to cultural general, en un mundo globalizado, aquél que sabe más, 
aquél que ha desarrollado más competencias es el que triunfará en 
la sociedad del siglo XXI.

La UAEMéx también ha definido las competencias comuni-
cativas de una lengua extranjera. Éste tal vez sea el apartado más 
importante en uno de los capítulos de la propuesta ya que son es-
tas competencias lingüísticas y comunicativas las que se desean fa-
vorecer con la creación de esta nueva unidad de aprendizaje.

Las competencias comunicativas a su vez se distinguen en 
cuatro:

•	 Competencia gramatical; refleja el conocimiento del códi-
go lingüístico e incluye el conocimiento de la formación 
de las palabras, el vocabulario, pronunciación, gramáti-
ca y sintaxis.

•	 Competencia sociolingüística; tiene que ver con la capa-
cidad de producir enunciados adecuados tanto en la for-
ma como en el significado e intención, aplicada apropia-
damente en distintos contextos sociales. Esto incluye el 
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conocimiento de los actos del discurso tales como persua-
dir, disculparse y describir.

•	 Competencia discursiva; es la habilidad que nos permite 
combinar las formas gramaticales y los significados para 
lograr textos unificados en distintos géneros. Esta com-
binación de ideas para lograr la cohesión en la forma, y 
la coherencia en el pensamiento que va más allá de una 
oración simple.

•	 Competencia estratégica; se refiere al dominio de estrate-
gias que se ponen en acción para mejorar la efectividad de 
la comunicación o para compensar las fallas en la misma; 
en otras palabras, al hacer uso de ella, un usuario de la 
lengua utiliza recursos lingüísticos y extralingüísticos de 
que dispone para evitar que se rompa la comunicación.

La unidad de aprendizaje tendría dos áreas de aprendizaje y 
dominio de competencias principales: Literaria-Musical y Lingüís-
tica, esta involucra tanto el lenguaje escrito como el hablado, y las 
cuatro macro-habilidades de una lengua. Erróneamente, algunos, 
han llegado a pensar en la comunicación como un proceso llevado 
a cabo solamente a través del habla. De hecho, incluso expertos en 
el área del aprendizaje de una lengua han empleado el término es-
trategias de comunicación para referirse solamente a ciertos tipos 
de técnicas para hablar; por lo que, sin ser ésta la intención, dan la 
falsa impresión de que las habilidades de lectura, comprensión au-
ditiva, la escritura, y el idioma empleado vía estas habilidades, no 
son realmente pares iguales en la comunicación. (Trujillo, 2013)

Objetivo
Describir el caso práctico de una experiencia en el ámbito educa-
tivo que se inserta en un modelo de aplicabilidad de dominio de 
competencias académicas adquiridas en la unidad de aprendizaje 
Seminario de Investigación.

Descripción de la experiencia
La presente propuesta de trabajo de titulación en la modalidad de 
tesina se originó durante el curso de la unidad de aprendizaje Se-
minario de Investigación I. El estudiante se encuentra actualmen-
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te desarrollando su producto de titulación final en el cual se está 
consolidando la propuesta que a continuación se presenta.

El tesista describe lo que en términos vivenciales, le ha per-
mitido llegar a construir esta propuesta; ha dedicado la mayor par-
te de su (corta, como él mismo lo externa) vida a escuchar música 
(y la gran influencia que de su padre ha tenido), después de algu-
nos años de escucharla e interpretarla, se ha dado cuenta de que 
la música “honesta” tiene un trasfondo literario escondido dentro 
de los matices sonoros que presenta, la lectura de las letras, la pro-
nunciación de las palabras. Se da a la tarea de investigar los térmi-
nos que no le son familiares, e identifica el fuerte vínculo entre la 
música y el lenguaje. Esa relación intrínseca y extrínseca que per-
mite adquirir un buen nivel del idioma no sólo a nivel de compe-
tencias lingüísticas sino comunicativas, culturales y actitudinales, 
cuanto más investiga más le aflige el hecho de que no muchas per-
sonas tienen la suerte de experimentar tal descubrimiento, esa es 
la razón por la cual es su deseo e intención que este tipo de enfo-
que se vuelva curricular dentro de un sistema escolarizado univer-
sitario. (Trujillo, 2013)

Surgen entonces dos reflexiones que en determinado mo-
mento se transfieren a preguntas de investigación:

•	 La literatura se puede enseñar a través de la música por-
que en mundo de la música anglófona hay obras musi-
cales con un trasfondo cultural, intelectual y teatral tan 
complejo y rico en elementos como una obra literaria.

•	 La música se puede enseñar como literatura al diseccio-
nar y analizar los elementos poéticos de las letras, que a 
su vez se sincronizan con las melodías y armonías para 
crear un paisaje artístico equiparable (en todos sus mati-
ces) al que se describe en una obra literaria.

Partiendo de lo anterior, se desprenden el objetivo general 
y los objetivos particulares:
Diseñar una Unidad de Aprendizaje como un tema selecto, para el 
currículum de lenguas en el área de literatura, basada en los linea-
mientos establecidos en el Marco de Innovación Curricular (MIC) 
de la UAEMéx (2005).
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•	 Proporcionar al alumno herramientas para observar a la 
música no sólo como un pasatiempo, sino como una dis-
ciplina digna de estudio y análisis al igual que una obra 
literaria.

•	 Despertar el interés del alumno por la literatura a través 
de la música.

•	 Favorecer el conocimiento de la cultura anglófona estu-
diando sus representantes musicales más importantes.

Enseguida se describe brevemente la metodología de ense-
ñanza de esta UA, que corresponde al capítulo 2 del proyecto de ti-
tulación.

Metodología para el análisis literario musical

Elementos para desarrollar un análisis literario-musical
Ahora bien, si éste es un ejemplo perfecto de lo que se enseñaría 
en la materia de Literatura Musical como tema selecto de Litera-
tura en la Facultad de Lenguas de la UAEMéx entonces como se-
ría este análisis literario que justificaría la existencia de esta uni-
dad de aprendizaje.

¿Cómo se debería abordar la literatura en un salón de clases?
La Dra. Isabella Leibrandt (2007) de la Universidad de Navarra ha 
investigado a profundidad este aspecto en su libro La didáctica de 
la literatura en la era de la mediatización:

“Debemos pasar de un concepto de Literatura como 
adición de conocimientos estáticos a una idea de la Literatura 
como experiencia, es decir, como un espacio de experimenta-
ción dinámico. Para que esto suceda debemos cambiar nues-
tra mentalidad pedagógica y, volvemos al principio, pensar la 
Literatura desde el punto de vista de los que reciben la ense-
ñanza.”

Esta última parte es clave en este proyecto de investiga-
ción, ponerse en los zapatos del alumno para saber qué es lo que 
para él o ella significa Literatura, cómo se ha hecho de este tipo de 
bagaje cultural, cuál ha sido su experiencia de vida en este sentido.
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Ella también señala que:

“El problema de la enseñanza de la literatura se desglo-
sa, a su vez, en tres grandes preguntas, a saber: qué enseñar, 
cómo enseñar y para qué enseñar literatura” (Leibrandt Isa-
bella, 2007)

Las tres preguntas que a continuación se plantean se justifi-
carían dentro de la estructura del programa de estudios propuesto.

¿Qué se enseñaría?
Obras musicales de cualquier género con contenido lírico comple-
jo y un trasfondo musical que complemente a las letras del mismo.

Metodología para hacer un análisis literario musical

¿Cómo se enseñaría?
Dentro de la secuencia didáctica, en la etapa de apertura (CBU, 
2009), la clase consistiría en una explicación general de la obra 
musical en cuestión por parte del profesor seguido de una primera 
aproximación, en términos auditivos a la pieza musical. Posterior-
mente el alumno daría sus primeras impresiones de la pieza y se 
haría un peinado terminológico (extracción de vocabulario y con-
ceptos) de las palabras desconocidas para él.

Una vez que los alumnos y el profesor hayan explorado y 
determinado las definiciones semánticas con las cuales se va traba-
jar el texto de la canción, se procedería a escuchar la canción una 
segunda vez.

Ahora se les pediría a los alumnos que hagan una breve re-
flexión sobre el significado general de la obra, éste iría muy apega-
do a lo que viene referido en el título de esta.

En la etapa de desarrollo (CBU, 2009) el profesor explicaría 
lo que es un significado literario subyacente y solicitará al alum-
no identificar uno de estos significados literarios dentro de la obra 
que está siendo analizada.

La siguiente parte de la clase consistiría en la apreciación 
lírica de la obra y la manera en que esta complementa la música 
y viceversa.
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La fase final o cierre de la secuencia didáctica (CBU, 2009), 
Una vez que el alumno ya cuente con estos conocimientos y con-
jeturas, se haría un microanálisis de las unidades semánticas más 
pequeñas, como son líneas completas, frases, rimas agrupaciones 
de palabras.

Finalmente, se compararía e identificarían los aspectos 
más clásicos de la literatura como metáforas, sinécdoques, ironías, 
etcétera.

La materia llamada Literatura Musical en Inglés como un 
tema selecto de literatura dentro de la Licenciatura en Lenguas de 
la Facultad de Lenguas está basada en el Currículum de la Facul-
tad de Lenguas (2009) el cual a su vez está basado en un modelo 
de competencias.

Lo descrito arriba se está transfiriendo al formato institu-
cional para el diseño de unidades de aprendizaje del nivel superior 
de la UAEMéx y actualmente se tienen definidos (aunque sujetos a 
ajustes y revisión), dentro de este formato los siguientes apartados: 

I. Identificación del curso
II. Presentación
III. Lineamientos de la unidad de aprendizaje
IV. Propósito de la unidad de aprendizaje
V. Competencias genéricas
VI. Ámbitos de desempeño profesional
VII. Escenarios de aprendizaje
VIII. Naturaleza de la competencia
IX. Estructura de la unidad de aprendizaje
X. Secuencia didáctica
El apartado XI. Desarrollo de la unidad de aprendizaje que 

compila las cuatro unidades de competencia (módulos), se encuen-
tra en fase de desarrollo; faltan por delimitar los contenidos de los 
dominios conceptuales, procedimentales y actitudinales (elemen-
tos de la competencia) para cada módulo, así como la especifica-
ción de las estrategias didácticas, criterios de desempeño y eviden-
cias de desempeño.
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Conclusiones
La materia de Literatura Musical tendría un impacto directo en 
las siguientes competencias listadas en el currículum de Lenguas 
(2009):

•	 Manejar una amplia variedad de temas prácticos, socia-
les, profesionales y abstractos.

•	 Contar con un nivel de comprensión del discurso del in-
glés en el nivel fonológico sintáctico, semántico y prag-
mático.

•	 Dominar un vocabulario general extenso y las estrategias 
necesarias para facilitar la lectura de diversos textos.

•	 Comprender discursos orales y escritos en una tercera 
lengua.

•	 Contar con conocimientos integrales que complementan 
su formación de traductor.

Como se establece en la presentación del programa de la 
unidad de aprendizaje: el propósito como Unidad de Aprendizaje 
sería: Analizar, apreciar y conocer de manera extensa obras musi-
cales con una carga literaria significante.

Los propósitos subyacentes del programa serían: 
•	 La adquisición de un vocabulario literario, musical y poé-

tico complejo a través de la literatura.
•	 Ampliar el conocimiento del alumno respecto a la música 

anglófona, así como su apreciación por el arte lírico que 
presupone la misma.

•	 Practicar las habilidades de comprensión escrita y oral 
del alumno por medio de comprensión de las obras mu-
sicales en cuestión.

Se debe de comprender que esta clase no solamente pre-
supone el estudio de la literatura, sino que también abordaría te-
mas culturales que son parte de la idiosincrasia de los países an-
glófonos.

Como estudiosos de la lengua inglesa, los alumnos no sola-
mente deben de tener un buen dominio de la lengua, cursar todas 
sus asignaturas o asistir todos los talleres, etcétera. Es también su 
responsabilidad, como profesionales en las ciencias del lenguaje, 
adquirir la mayor cantidad de conocimientos culturales de la Len-
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gua meta ya sea cultura popular o de alguna área académica en es-
pecífico.

Sería una asignatura que complementaría de manera im-
portante el saber del alumno y le daría un regalo que pocas asig-
naturas pueden obsequiar, la apreciación por la música en inglés 
la cual será un acompañante invaluable tanto en la vida profesio-
nal como académica del alumno, ya sea docente o traductor. Es 
importante señalar que esta asignatura es útil para los dos énfasis 
que ofrece la Facultad de Lenguas, tanto el de traducción del inglés 
como el de docencia del inglés.

El traductor encontraría herramientas invaluables en la 
parte de la clase que involucra el análisis terminológico y semasio-
lógico de la obra musical en cuestión, así como la práctica de sight 
translation.

El docente en formación encontraría una manera didáctica 
de enseñar el inglés a través de la música y un medio de invalua-
ble valor comunicativo y cultural para contagiar a los alumnos de 
la motivación adecuada para aprender otra lengua.

El currículum también señala que la universidad debe ofre-
cer programas que se adecuen a las necesidades reales del entor-
no social, económico e histórico en el que se vive, debe abrir es-
pacios para la formación de profesionales, de acuerdo con las exi-
gencias no sólo del ámbito inmediato sino con una visión interna-
cional, por lo que a lo largo del desarrollo de esta propuesta se ha 
llegado a la conclusión que las necesidades reales de los alumnos 
han cambiado dramáticamente en los últimos diez años y que los 
entornos que rodean las necesidades están entrelazados profunda-
mente. Es trabajo de nuestra universidad ofrecer programas que 
puedan abordar estos entornos simultáneamente.

Como universitarios críticos y responsables, el currículum 
dicta que la situación global actual obliga a revisar y cuestionar con 
espíritu crítico y constructivo los actuales modelos y paradigmas 
de la educación superior en nuestra Universidad. (Currículum de 
Lenguas, 2009).
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Capítulo 59

Building research culture: 
 The case of language teachers- 
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Summary
The purpose of this paper is to describe the process a group of uni-
versity professors have gone through while developing research 
culture at a language department as a result of a national educa-
tional policy. This process has mainly implied the development of 
academic literacy and research skills within a specific institution-
al context that shaped the way these teachers have developed aca-
demically. This work is part of the report of a study that was con-
ducted to identify the factors that have affected the development 
of research in the field of language teaching at a public Mexican 
university located in the northern part of the country. To carry out 
the project, a mixed methods design was used since data of differ-
ent nature had to be obtained. For example, to study research skills 
and research obstacles, we used a closed ended questions instru-
ment with likert scale answers; and to investigate the processes to 
develop academic literacy and research in the language teaching 
field we employed a narrative enquiry approach. We also used dif-
ferent types of analysis: descriptive statistics and content analysis. 
The study provided useful information that allowed us to acknowl-
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edge the processes these teachers went through at a language de-
partment within a specific policy framework. We found that two of 
the main obstacles these teachers have encountered while devel-
oping research in this field are lack of time and distribution of the 
workload, which seems to be a recurrent situation worldwide. We 
could also identify some patters in these professors’ literacy de-
velopment stories which show the way institutional policies have 
shaped their development processes as they were directed towards 
research and academic production (publication).

Introduction 
This paper shows the results of a research project which was part 
of a collaborative research network named RILE supported by the 
federal program PRODEP (Program for Teachers’ Professional De-
velopment). The objective was to identify the factors that hinder 
and/or favor the development of research in the foreign languag-
es field in three public Mexican universities since research has be-
come an important indicator in higher education. In this paper we 
address part of this study, we report the findings about the beliefs 
33 language teachers-educators have about their research skills, 
the role of research in the field of foreign languages, collabora-
tive research, mentoring and thesis supervision, and the impact of 
their preparation to comply with the educational policies. We also 
report the perceived obstacles to carry out research and the pro-
cess these teachers went through while developing academic lit-
eracy.

The project was developed in three main stages which were 
developed using a mixed methods research approach (Creswell, 
2003), described as a collection of quantitative data followed by a 
qualitative stage that helped go deeper into the studied situation. 
In the first part of the project, we revised the Curriculum vitae of 
the participants with the purpose to obtain information about their 
academic production. We could identify the number of articles in 
magazines and proceedings and books and chapters of books these 
professors had produced from 2000 to 2012. In the second part, we 
designed a likert scale questionnaire with 96 items, which allowed 
inquiring the beliefs about research of the professors who work in 
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this field. In the last part of the project, which is still in progress, 
we conducted an interview to some of these teachers in order to 
reconstruct the process they went through to develop academic 
literacy as part of their new positions as research-professors and 
their engagement in research practices in the field of foreign lan-
guages.

Institutional context
In the last decades, the Mexican Higher Education System has 
faced different scenarios, which have represented drastic chang-
es in the life of universities, which are characterized by a growing 
qualitative and quantitative demand in the educational services 
these institutions provide. Universities have identified strategies 
that allow them to respond to these changes in a more efficient 
way (Ramírez, 2010). As a consequence, educational policies have 
changed and have had an important impact in the profile of uni-
versity professors, who were described by Morin (1998) as individ-
uals who interact every day playing academic and administrative 
roles. This new profile is more demanding since professors have to 
engage in different types of activities, which have been outlined in 
the PROMEP, now PRODEP program. These activities are research, 
tutoring, thesis supervision, teaching, administrative work, and 
academic production. Teachers were encouraged to participate in 
this program to obtain grants of different sort (to study a graduate 
or post-graduate program, to obtain new equipment and to receive 
economical support to conduct research projects). They are now 
intended to comply with all these requirements to improve their 
work conditions; otherwise they might not be able to receive any 
local support because of the economy of the institutions. Further-
more, these same requests have been considered in the econom-
ic stimulus payment program within the universities since then. 
PRODEP has represented a new way to characterize professors in 
public universities. In most of them, a new professor position was 
created: research-professor. The intention was to encourage the 
development of research projects among full-time professors. Each 
public university has its own mechanism to assign this position to 
senior and novice professors.
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In the Mexican context, academic groups are now in charge 
of developing lines of research in the different fields. Their mem-
bers are expected to engage in collaborative research project, 
which have an impact in the institutions and in the community 
by generating new knowledge and relevant results that solve the 
problems of the community at a local and national level; as well as 
support the formation of human resources at different levels while 
improving the quality of the academic programs offered by the in-
stitutions and facilitating the fulfillment of institutional objectives 
(SEP, 2013).

As we can see, research has become a relevant activity in 
universities. However, in this particular field, this activity is far 
from being prolific or consolidated. Ramírez (2013), a scholar ded-
icated to research in this field has stated that research is still at an 
initial stage and more efforts have to be made to consolidate re-
search lines in the field. He also states that this is a situation that 
results from the recent professionalization of professors in this 
area, which started in the 90s. It was the time when several BA pro-
grams spread out and the first master programs related to foreign 
languages were offered either by local or foreign universities. The 
panorama is not encouraging; however, it is mandatory to look for 
strategies that help professors move on and become more skillful 
and productive and as a consequence contribute to the field of for-
eign languages. This project had the intention, first, to understand 
the actual situation of this group of university professors: to know 
about their academic production, their beliefs about researching in 
this field, their participation as mentors, and their development of 
academic literacy; and then provide these professors and their in-
stitutions with a clear picture of the process of enculturation they 
have gone through to assimilate their new role.

Objectives
The main objective of the project was to identify the factors that 
hinder research in the field of languages at a public university.

The specific objectives were to describe the profile of re-
searchers in the field of languages, to describe their academic pro-
ductivity (2000-2012), to identify their beliefs and perceptions 
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about research and to describe the enculturation process to devel-
op academic literacy.

Research design
We used a mixed methods approach (Creswell, 2003) to develop 
the project since we employed a different methodology to conduct 
the different stages. In the first part we used the documentary re-
search method with the objective of analyzing the Curriculum vi-
tae of the participants of the study and obtain data about their aca-
demic production. In the second part we employed a quantitative 
approach to identify the beliefs of teachers about research using a 
likert scale questionnaire. In the last part we used a narrative en-
quiry methodology which implies “the study of human lives con-
ceived as a way of honoring lived experience as a source of import-
ant knowledge and understanding” (Clandinin, 2013, p. 17). Narra-
tives are treated as stories that help teachers think about their pro-
fessional and personal worlds, that they reveal their understand-
ings of their practices, which are always influenced by the outside 
context (Johnson & Golombek, 2002).

Data collection procedures 

Curriculum Vitae review 
To begin the project, we revised the Curriculum vitae of the partic-
ipants to describe these professors profile and to obtain informa-
tion about their academic production from 2002 to 2012. We identi-
fied the number of products they had and classified them by type: 
books, chapters of books, articles and proceedings.

Questionnaire to explore beliefs
In the second part of the project, we designed a 96 items likert 
scale questionnaire, which allowed inquiring the beliefs about re-
search of the professors who work in this field. This instrument 
helped inquiring beliefs teachers held about the role of research in 
the field of foreign languages, research collaboration, thesis super-
vision, and mentoring. It also allowed the possibility to explore the 
capabilities of teachers to use research skills and identify the obsta-
cles these teachers perceive in their context to carry out research. 
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At the end, a section to confirm some demographic data was in-
cluded to describe the profile of this group of teachers.

Interviews to explore academic literacy
In the last part of the project, which is still in progress, we con-
ducted an interview to 10 of the participants of the study to recon-
struct the process they went through to develop academic literacy 
as part of their new positions as research-professors in the field of 
languages. A list of questions was prepared to guide the interview. 
It resulted in a corpus of two hours and 51 minutes; the average 
length of the interviews was of 16 minutes.

Data analysis procedures
To analyze data, descriptive statistics and content analysis were 
mainly employed. Content analysis is hereby considered as a pri-
mary message, centered method that summarizes the analysis of 
message text, which is seen as the unit of analysis (Neuendorf, 
2002). Some authors consider it a quantitive technique but which 
according to Mayring (2000), leads to qualitative interpretative 
analysis. It consists of the identification of predominant topics that 
results in categories and which must be described and justified. To 
validate the resulting categories another researcher did the anal-
ysis until consensus was reached by both, to establish credibility.

Description of participants
The universe of the study consisted of 25 full time professors, 22 
of them accepted to participate. To have more participation, other 
11 teachers were also invited, five of them were technical academ-
ics and six were part-time lecturers. This selection was purposive 
(Goodson & Sikes, 2001) since they had to be preferably full-time 
language teachers educators and had participated at least in a re-
search project, which could be their master or doctorate disserta-
tion. They were 33 professors from four different campi.
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Results and discussion 

Teachers-educators profile
The first objective was to describe the profile of researchers in the 
field of languages, who are they? We found that most of them have 
a lot of experience teaching languages, more than 11 years. Most 
of them have been English teachers. However, results show they 
have little experience researching, most of them have less than 10 
years conducting research and only five have more than 11 years of 
experience in this area. We also found that only half of them have 
been assigned hours to carry out research and only 30% have more 
than five hours for this activity. It is important to mention that 
this university only allows research- professors to have hours allo-
cated to research. This position is awarded to those who have the 
full-time professors’ position, have the PROMEP profile or are part 
of the SNI (Researchers National System). However, only 55% of 
them had the PROMEP profile, 21% (7) were research-professors, 
and 51% were already participating in a research group (Academic 
Group) by that time that is, around 17 of the 22 full-time professors 
who participated in the study. Detailed information about the pro-
file of these professors-educators is presented in Table 1.

Table 1 
Demographic information of the participants
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Master
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professors
3% (1) 
Researchers

PROMEP
55% (18)
None 
45% (15)
SNI
3% (1)

49% (16) 
not in AG
27% (9) in 
formation
21% (7) In 
consolidation
3% (1) 
Consolidated

*Full-time professors and technical academics are included



662

Sebire Raphaël Hubert Elie | Coordinador

Academic productivity 
The second specific objective was to describe their academic pro-
ductivity (2000-2012). In order to describe the process this group 
of university professors have gone through while developing re-
search culture at a language department; we present a summary 
of their productivity, which was identified by revising their curric-
ulum vitae from 2000 to 2012.

It is believed that if teachers are enrolled in research activ-
ities, it is important then that they document and disseminate re-
sults because this is the way knowledge is built and evolves (Cue-
vas, 2013). Publishing is vital as one of the steps in the research pro-
cess (Derntl, 2003), and the ultimate aim of research (Day, 1988). 
Wellington (2003) mentions an interesting list of the personal out-
comes of publishing, which are improvement of professional op-
portunities, influence on people and financial rewards and person-
al rewards. However, publishing is not an easy task.

In this research, it was found that these professors have de-
veloped around 263 products, which might be translated into an 
average of eight products by professor. However, it was detected 
that five of them have only written their master dissertation; that 
is one product, the rest of them have between two and 30 (five 
have between 20 and 30 and four between 10 and 19). What is in-
teresting about this finding is that the professors with more ac-
ademic production have a full time professor’s position and the 
ones with less productivity have a full-time technical academic po-
sition and do not have to comply with the national policies regard-
ing productivity. 

We also identified that 130 of the products were developed 
individually and 133 collectively. Most of the products were pub-
lished in Spanish, authors’ mother tongue (175 works) and 86 in 
English. We only found two products (a master and a Ph. D. disser-
tation) in other languages (French and Czech). 32 master theses 
were identified because most of the teachers obtained their master 
degree in this period of time. Most of these teachers were enrolled 
in Master programs with professional orientation and the empha-
sis was not in research. Three also obtained their Ph. D. We also 
found that some of these teachers were already enrolled in a Ph. 
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D. program and five obtained their degree in 2013 and 2014. In ta-
ble 2 the productivity of the 33 professors is presented.

Table 2 
Professors’ Academic productivity
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1 11 3 8 9 2 1 1 9

2 7 7 7 1 6

3 4 3 1 4 1 3

4 3 2 1 2 1 F 1 2

5 28 9 19 27 1 2 1 10 2 13

6 16 4 12 13 4 1 1 1 13

7 5 1 4 5 1 1 3

8 21 9 12 16 5 2 1 1 8 9

9 15 14 1 14 1 1 1 4 9

10 6 3 3 6 1 4 1

11 3 3 3 1 1 1

12 6 6 5 3 1 5

13 13 3 10 11 2 1 1 2 9

14 9 4 5 5 3 CZ1 1 1 2 5

15 4 3 1 4 1 3

16 2 1 1 2 1 1

17 30 7 23 11 19 1 2 4 23

18 20 2 18 6 14 1 2 1 16

19 1 1 1 1

20 1 1 1 1

21 3 1 2 3 1 2

22 1 1 1 1

23 6 6 6 2 2 2

24 1 1 1 1

25 5 1 4 4 1 1 1 3

26 3 3 3 1 2

27 1 1 1 1

28 3 2 1 3 1 1 1

29 2 2 2 1 1

30 5 3 2 4 2 2 3

31 3 2 1 1 2 1 1 1

32 4 4 1 3 1 1 2

33 21 11 10 21 1 3 5 8 4

Total 263 124 139 *179 *86 35 8 36 38 146

Average/
professor

7.96 3.75 4.21 5.42 2.60 1.06 .24 1.09 1.15 4.4

Note: Some products were published in magazines with versions in two languages what 
implied duplicity of products. Abbreviations: F means French and CZ Czech.
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We can conclude that most of academic production was 
concentrated in proceedings (146) that is explained with the infor-
mation in their Curriculum Vitae in which they showed frequent 
attendance to applied linguistics academic events with special em-
phasis in translation and language teaching. It is also well-known 
that it is easier to publish in event proceedings than in refereed 
journal which can become a painful process with no results. Nev-
ertheless, 38 articles published in refereed journals (an average of 
around 1.5 articles per professors) were identified in this revision.

Capability of professors to execute research skills
The next specific objective addressed in this study was to identi-
fy the professors’ beliefs and perceptions about research. Research 
is conceived in this study as a type of inquiry (Jashim, 2010), 
which is employed to look for solutions to contextual problems 
and is usually guided by questions. Additionally, university pro-
fessors have in research a significant opportunity for construct-
ing knowledge and new practices in education and research to im-
prove socio-educational and institutional problems. Polanco (2012, 
p. 3) says that “universities and their teaching staff have the chal-
lenge to create and promote knowledge because this is the excel-
lence tool through which the reality of a country, community and 
the same institution can be reflected.” Furthermore, this activity 
provides solid foundations for an effective teaching practice since 
it allows reflection and betters their practice in a scientific way 
(Hargreaves, 2001).

When participants were asked about the research skill they 
perceived they were capable to execute, most of them responded 
that they felt capable and very capable performing them. This can 
be observed in the mean of the responses which ranges from 1.69 
and 2.18. However, in three of the items one person admitted feel-
ing unable when using technological advances for research, devel-
oping a research design to answer a series of questions or to test 
several hypothesis about a research topic that interest him and ap-
ply an appropriate strategy for analyzing data. Some (3) accepted 
not being capable in some of their answers. The results could be 
seen in Table 3 in more detail.
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Table 3 
Results of Professors’ research skills.

Proposition Mean % of the answers

1. Very 
capable 

2. 
Capable

3. 
Average

4. Not so 
capable

5. 
Incapable

Using electronic data base 
to research literature of 
the topic chosen.

1.7879 45.5 30.3 24.2 0 0

Using various technological 
resources for doing research.

2.1818 30.3 33.3 27.3 6.1 3.0

Revise a special topic in the 
field of foreign languages and 
write a balanced, critical and 
complete literature review.

1.6970 42.4 48.5 6.1 3.0 0

To design a clear research question 
or a hypothesis worth testing.

1.7879 42.4 39.4 15.2 3.0 0

To develop a research design 
to answer a series of questions 
or to test a hypothesis about 
a topic that interests you. 

1.9697 36.4 39.4 18.2 3.0 3.0

Design and apply an appropriate 
sample selection strategy 
for a research topic. 

2.0000 33.3 42.4 15.2 9.1 0

Design and apply an 
appropriate measurement 
strategy for a research topic. 

2.0909 27.3 42.4 24.2 6.1 0

Develop an appropriate data 
analysis strategy for research.

2.1818 21.2 48.5 24.2 3.0 3.0

Present in writing the results of 
my work and their implications. 

1.7576 42.4 42.4 12.1 3.0 0

We can conclude these teachers feel capable to con-
duct research since the tendency of the answers has a mean 
of 2 almost in all the propositions. We can then deduce that 
the majority of the teachers perceive themselves as teach-
ers who have the knowledge and tools to carry out research. 
These results go against the findings reported in Ramírez 
(2013) who together with a team of researchers made inqui-
ries about the situation of research in this field nationwide. 
In the conclusions of their publication this author said the 
quality of research was not good enough that they perceived 
lack of research skills. Is it that professors are just beginning 
to carry out research or is it that they acquired these skills re-
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cently and are in the process of appropriation? With the last 
part of the study these questions might be answered. 

Teachers were also questioned about the importance 
of doing research in the foreign languages field. The answers 
about their perceptions tell that all of them agree that re-
search should be conducted in this area. 94% (31 out of 33) 
agreed with this proposition. Table 4 shows clearly that teach-
ers agree with these propositions since the mean was between 
1.06 to 2.00. We can infer that these teachers believe that re-
search provides a solid base for an effective practice, because 
it permits teachers to explore and reflect on their own prac-
tice as language teachers and better their practice in a scien-
tific way that promotes the use of the research results. More-
over, the research provides teachers with a base that increas-
es credibility in their profession. This result helps us deduce 
that teachers value research in their area and might consid-
er it something positive in their teaching practice. However, 
the productivity results reported above shows these teach-
ers have a long way to go. Table 4 shows the answers in per-
centages
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Table 4 
Research in the area of foreign languages: results
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Mean 1.0606 1.3030 1.1515 1.2424 1.2727 1.1818 1.7273 2.0000

I Strongly 
agree

93.9% 75.8% 84.8% 78.8% 78.8% 84.8% 57.6% 42.4%

I Agree. 6.1% 18.2% 15.2% 18.2% 18.2% 12.1% 30.3% 42.4%

I can’t 
decide.

6.1% 3.0% 3.0% 6.1% 6.1%

I desagree 3.0%

I don’t 
know.

6.1% 9.1%

There is a belief that supervision of BA and Master Thesis 
promotes more productivity for the mentor or supervisor of these 
works. However, because of the mean (around 4) in this research 
we can see that this particular group does not perceive it this man-
ner. Table 5 shows that even if 20% of the teachers disagreed with 
the propositions presented, 30% said that they did not know as in 
1, 2, 5 and 6, which might mean they cannot give an opinion on 
this. Likewise, 15% and 30% could not make a decision. This can 
be due to the fact that several teachers do not perform this activ-
ity because they work for hours and they do not supervise thesis. 
Moreover there is no Doctoral program offered in this institution, 
reason which there is no experience in supervising thesis at this 
level. 

Supervision in the Master level, proposition 4, the answers 
show that 54% of teachers agree that thesis supervision is related 
to the quality production of the supervisor. We can also identify 
that the mean of propositions 3 and 4 is 3, while the rest is of 4 in-
clined to disagreement.
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Table 5 
Teachers’ Perception on thesis supervision and productivity
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Mean 3.9697 3.8182 3.1818 2.8182 3.8485 3.6970

I strongly 
agree. 

4/ 12.1% 4/12.1% 5/15.2% 7/21.2% 5/15.2% 5/15.2%

I agree 3/9.1% 6/18.2% 6/18.2% 11/33.3% 4/12.1% 6/18.2%

I cannot 6/18.2% 5/15.2% 10/30.3% 5/15.2% 8/24.2% 9/27.3%

I disagree 8/24.2% 6/18.2% 7/21.2% 5/15.2% 3/9.1%

I strongly 
disagree

1/3.0% 1/3.0% 0 1/3.0%

I do not know 11/33.3% 11/33.3% 5/15.2% 4/12.1% 13/39.4% 13/39.4%

The majority of teachers agreed that mentoring is per-
ceived by teachers as an important element in research devel-
opment, 98% agreed that mentor colleagues play an important 
role in the professional development, and 82% stated that men-
tor colleagues play a central role in the development of research-
ers. These answers comply with the results obtained in the prop-
osition about the presence of mentoring in professional develop-
ment as a teacher and researcher of teachers; 48% of teachers said 
that they had always been favored by a mentor in their profession-
al development. The mean of 2 shows that the majority of the an-
swers are between always and frequently (see Table 6 for more de-
tails). These results highlights the importance of mentors in teach-
ers professional development.
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Table 6 
Mentoring and teachers’ professional development.

Proposition My professional 
development has 
been favored by 
a colleague or 
mentor in my 
professional area. 

I have been 
guided by a 
colleague in a 
certain time of 
my teaching 
career. 

I have been guided 
at a certain time 
by a colleague in 
my development 
as a researcher.

Mean 1.9394 2.2727 2.1212
Answers
1. Always 48.5 36.4 39.4
2. Frequently 27.3 30.3 27.3
3. Sometimes 15.2 12.1 21.2
4. Rarely 3.0 12.1 6.1
5. Never 3.0 9.1 6.1
6. I don’t know 3.0 0 0

In relation to the barriers for doing research, teachers iden-
tified as the main one the lack of time (93% of the teachers men-
tioned it). This is possibly due to the fact that university teachers 
have to performed different activities: teaching, tutoring, and ad-
ministrative. In addition to this, only 21% (7 out of 33) of teach-
ers hold the position of teacher-researcher, which entitles them to 
be assigned hours for research. The second most mentioned fac-
tor (51.5%) was the lack opportunities to organize their academic 
work. There were other four factors mentioned by more than 30% 
of the respondents: lack of financial support, mentors, recognition 
of the value of their research and training on how to do research. 
These results are shown in detail in Table 7.
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Table 7 
Barriers for doing research. 

Factors Frecuencia/ # 
de profesores

1.Lack of time 93.9% (31)

2. Lack of economical support. 36.4 % (12)

3. Lack of a mentor. 36.4 % (12)

4. Lack of administrative recognition 
on the value of research. 

33.3 % (11)

5. Lack of interest from financial supporters 
of foreign language projects. 

15.2 % (5)

6. Lack of research in the area of foreign languages. 24.2 % (8)

7. Teachers lack of recognition 
on the value of research.

27.3 % (9)

8. Lack of research skills 24.2 % (8)

9. Lack of training for doing research. 30.3 % (10)

10. Lack of support to publicize the research results. 12.1 % (4)

11. Lack or low skills to write research proposals. 21.2 % (7)

12. Fear of being evaluated by academic reviewers 9.1 % (3)

13. Lack of publishing spaces for foreign languages. . 9.1 % (3)

14. Lack of skills to write articles or research reports. 18.2 % (6)

15. Lack of opportunities to distribute my 
activities or academic work in relation 
to the needs of the research stages. 

% (17)

Developing academic literacy 
The last objective treated in this project was to describe the encul-
turation process to develop academic literacy. Academic literacy is 
conceived as the set of strategies and notions required to partici-
pate in discursive culture and the necessary production and anal-
ysis of a text to learn in the university (Carlino, 2003). She also 
states that being literate is not a state but a process. In this part of 
the study we only included 10 of the participants and employed 
a narrative inquiry approach; two main questions guided this re-
search: How have language research-professors developed their 
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academic literacy?, and which were the key moments in the devel-
opment of their academic literacy. 

Next, the most relevant findings are reported. Four main 
categories (themes) were identified: through the professors’ partic-
ipation in academic programs, their development of research proj-
ects, their academic production, and the development of specif-
ic academic skills mainly related to reading and writing. We also 
found a fifth category: bilingualism and biliteracy development, 
which emerged as situations that supported these professors in 
their journey to the development of academic biliteracy. 

The study permitted the identification of similar pathways 
in the participants’ development of academic literacy. It was dis-
covered that the ten teachers somehow associated their develop-
ment to their enrollment in undergraduate and graduate universi-
ty programs. It seems they all started reading and writing academ-
ic texts when they enrolled in a BA or a Master’s program, since 
they were asked to read academic books and articles, to write es-
says and thesis to complete their studies. These studies also guid-
ed them to research.

We found that all these teachers had experienced publish-
ing and or writing academic. From their narrations we learned that 
all of them have experience writing papers for academic events 
proceedings, only four said they have written journal articles and 
only one mentioned a book. The way they talked about this situ-
ations shows that the first step to start their academic production 
apart from thesis writing was to write papers for proceedings; the 
next extract is an example: 

Well, I think that after the thesis writing in the MA and 
my participation in academic events, it seems like, yes it was 
then when I in started increasing my academic productivi-
ty. Well as I was telling you. They [my products] are papers 
in proceedings, two chapters of books, two articles in journals 
and, well, the thesis. In fact that’s it. (Respondent 2)

Three of the professors highlighted the fact that they had 
started publishing because it was an institutional requirement and 
it became an obligation. In the description of the educational pol-
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icies it was mentioned that there were important changes in high-
er education in the 90’s that modified the faculty activities in Mex-
ican universities, research and publication were included in their 
workloads, 20 year later language teachers still recall this change. 
The next part of the narration confirms it:

I do it [publishing] because I try to comply with the in-
stitutional indicators. It was something I was not interested 
in. Honestly, it was something I was not interested in. Now 
I am interested, not only because of the productivity indica-
tors, but because I think I have something to say. It seems I 
feel excited about my findings and I think it is important that 
I know to keep on exploring. But originally it was like: So I 
have to publish! I mean in [name of the institution], we have 
to teach, translate, publish ¿no? OK we have to understand 
that. (Respondent 5)

Eight of the ten teachers described this process of academic 
development as one of improvement and maturity in which they 
had to develop specific writing skills of different nature. Some of 
them mentioned cognitive skills such as vocabulary building, orga-
nization of ideas, clarity to express ideas and synthesizing; and oth-
er mentioned the need of developing metacognitive skills such as 
self-assessment, time and practice. We can see professors are very 
much aware that in order to get published, they have to learn spe-
cific linguistic skills, academic discourse conventions and knowl-
edge content of their academic field (Canagarajah,1999).

Conclusions
What we learned from this project is, that the researchers in this 
area in this university are prepared, they all hold a graduate de-
gree; half of them have the PROMEP profile and are enrolled in 
collaborative work (they are members of an Academic group); that 
they have a lot of experience teaching a foreign language, but few 
have hours for research since not all of them are allowed to be-
cause of the institutional requirements.

We also learned that this enculturation process has repre-
sented for these professors the emergence of a new working set-
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ting, which has implied a lot of different situations. One of them 
was the fact that they had to enroll in a graduate program through 
which they had the opportunity to develop their academic literacy. 
Most of these teachers obtained their graduate degree between 200 
and 2012. This process was characterized for the improvement and 
maturity in which these professors had to develop specific read-
ing and writing skills of different nature, always hand by hand 
with their mentors, who could have been their thesis supervisors 
or their colleague mentors. They perceive the role of this supervi-
sion as crucial for their success in their studies and their publica-
tions. This process also implied the development of several litera-
cies, that is, they had to learn to read and write academic texts in 
Spanish and English since they recognize that publishing in their 
native tongue was not enough; additionally, in some cases their 
studies were done in both. For example, the master program was 
in English and their Ph.D. in Spanish. They also had to develop re-
search skills, which included the use of specialized software.

We could also observe, these professors’ academic pro-
ductivity has increased slowly and it is centered in proceedings, 
but little by little, it has been moving towards refereed journals 
and books and chapters of books. It was perceived that a lot of 
their productivity has been developed collaboratively within the 
research groups, which shows that collaborative research has be-
come part of their working culture. They have mainly published 
in English and Spanish.

We found that in this process, they see themselves as pro-
fessors who have the knowledge and tools to carry out research, 
value it in this field since they think it is beneficial for their teach-
ing practice as professors-educators, feel motivated to conduct col-
laborative research and think it favors their academic production 
(in quantity and quality), and think the institution encourages re-
search. Even though, only 60 % think the academic-administra-
tive conditions are good to carry out this activity, and 43% have 
to dedicate between 5 to 10 hours of their personal time. They 
also identify barriers to develop research: Lack of time, adminis-
trative support to accommodate their working load and carry out 
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research, lack of mentors, institutional recognition and formation 
in the field.

To sum up, it has been the institutional context and the ed-
ucational policies, which have shaped this process to develop ac-
ademic literacy, guide them to research, to academic production 
and to study a graduate program. It is a fact, this university has 
strategies to encourage and regulate research activities in the full-
time professor, but the administration body still needs to find strat-
egies to support professors with their workload balance. This work 
had the intention to identify the factors that affect research in the 
field of languages at a public university, and to inspire researchers 
in this field to value their achievements and identify their growth 
opportunities.
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Capítulo 60

Centro de Idiomas ENES Morelia 
(CIEM) y el modelo integrativo 

David Ruiz Guzmán

Abstract 
Foreign language teaching is renovating continuously and new ed-
ucational proposals are being designed consequently. The Centro 
de Idiomas de la Escuela Nacional de Estudios Superiores Morel-
ia (CIEM) model was designed as a renovating and integrative pro-
gram to respond to the needs of tolled students, (in a 4-year study) 
which expressed the requirement of having production skill work-
shops and courses that allowed them to integrate what they have 
learnt through the period they have studied English; either in a 
two, three, four o 6 moths course Program. Therefore, the unique 
CIEM model aims to fulfill the voids detected in the analyzed in-
struments. The requirement students requested the most were: 
a speaking course, writing and lexicon learning workshop and a 
plausible way to use and integrate the structures and grammar in 
communicative unit. The integrative CIEM model, it is hoped to 
provide new perspectives on curricular design to foreign language 
teaching. 
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Resumen 
Con la creación de nuevas proyectos educativos en la enseñanza de 
lenguas extranjeras, el modelo del Centro de Idiomas de la Escuela 
Nacional de Estudios Superiores Morelia (CIEM) se plantea como 
una propuesta que promete responder a la necesidad observada 
y expresada por diversos alumnos encuestados en diversos Cen-
tros de Idiomas a través de 4 años de seguimiento, quienes plant-
ean la inquietud de un programa que incorpore los conocimientos 
que han adquirido durante los cursos; ya sean bimestrales, trimes-
trales, cuatrimestrales o semestrales, y talleres dinámicos de habil-
idades de producción que los vayan preparando gradual e integral-
mente en las cuatro habilidades.

Es así que el modelo único del CIEM propone dar solu-
ciones a los vacíos que se detectaron en el análisis de los instru-
mentos diseñados, cuyos principales demandas fueron: falta de es-
pacios para conversar, necesidad de práctica en escritura y apren-
dizaje de léxico, y realmente usar las estructuras en funciones y 
actos comunicativos y significativos. 

El modelo integrativo CIEM, se espera pueda aportar nue-
vas vías alternativas en el diseño curricular de Programa de len-
guas extranjeras. 

Antecedentes 
La Universidad Nacional Autónoma de México se ha distinguido, 
además de su excelencia académica en impartición de carreras, 
posgrados y diplomados diversos, en la promoción de la cultura y 
la enseñanza integral de idiomas. 

Desde la perspectiva de la educación continua, la enseñan-
za de idiomas ha sido y es una de las ramas más sólidas en cuan-
to a cursos que benefician tanto a la comunidad interna, como a 
la externa. 

Es así que la mayoría de las facultades descentralizadas de 
Ciudad Universitaria cuentan con un Centro de Lenguas propio, 
que oferta trimestral o semestralmente diversas opciones educati-
vas relacionadas con idiomas extranjeros y originarios. 

Es así que facultades como Acatlán, Zaragoza o Cuautitlán, 
tiene y mantienen la calidad académica en este aspecto con sus 
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Centro de Idiomas, los cuales comparten aspectos con el Centro de 
Enseñanza de Lenguas Extranjeras (CELE) de C.U. y con la verti-
ente de Centro y Programas que sustenta y orienta a los 7 centros 
dentro del área metropolitana. 

Por esta razón, con la creación de la Escuela Nacional de 
Estudios Superiores Unidad Morelia y la apertura de carreras úni-
cas en la UNAM, se expuso la idea de abrir el Centro de Idiomas de 
la ENES Morelia (CIEM) derivado de un proyecto de investigación 
interno con sustento del Programa de Apoyo para la Innovación y 
Mejora de la Enseñanza (PAPIME 302213). El CIEM registró su exi-
tosa apertura en el mes de febrero del 2013 con 10 grupos y 4 idi-
omas y actualmente continúa en ascenso su oferta, promoción y 
prestigio. 

Sustento teórico 
En esta sección se abordarán los estilos de aprendizaje, característi-
cas de ellos, metodologías y didácticas usadas en el desarrollo de 
este proyecto. 

Concepción filosófica del constructivismo 
El constructivismo plantea que nuestro mundo es un mundo hu-
mano, producto de la interacción humana con los estímulos na-
turales y sociales que hemos alcanzado a procesar desde nuestras 
“operaciones mentales (Piaget 1966). 

Esta posición filosófica constructivista implica que el cono-
cimiento humano no se recibe en forma pasiva ni del mundo ni de 
nadie, sino que es procesado y construido activamente, además la 
función cognoscitiva está al servicio de la vida, es una función ad-
aptativa, y por lo tanto el conocimiento permite que la persona or-
ganice su mundo experiencial y vivencial.

La enseñanza constructivista considera que el aprendizaje 
humano es siempre una arquitectura interior y la objetividad en 
sí misma, separada del hombre no tiene sentido, pues todo con-
ocimiento es una interpretación, una construcción mental, de 
donde resulta imposible aislar al investigador de lo investigado. El 
aprendizaje es siempre una reconstrucción interior y subjetiva. El 
lograr entender el problema de la construcción del conocimiento 
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ha sido objeto de preocupación filosófica desde que el hombre ha 
empezado a reflexionar sobre sí mismo. Se plantea que el ser hu-
mano es esencialmente producto de su capacidad para adquirir 
conocimientos que le han permitido anticipar, explicar y contro-
lar muchas cosas. 

En la actualidad la educación se encuentra en constante 
evolución, por lo que los docentes deben ajustarse a los cambios 
en la sociedad y, por lo tanto, en la enseñanza para poder enfren-
tar las necesidades y problemática de sus alumnos, como la het-
erogeneidad en la clase, diversidad de estilos de aprendizaje, entre 
otros; esta situación requiere de un nuevo planteamiento en la ac-
ción de los profesores pero basado en fundamentos teóricos que le 
permitan dominar los diferentes aspectos a los que deberá enfren-
tarse en su aula. 

Para iniciar con dichos fundamentos, es necesario retomar 
la contribución de Lev S. Vygotsky (1988), quien sostenía que el 
aprendizaje no debería considerarse como una actividad individu-
al, sino más bien social. Es de vital importancia la interacción so-
cial en el aprendizaje porque se ha comprobado que el estudiante 
aprende más cuando lo hace de manera interactiva y no en soli-
tario. 

A pesar de que la enseñanza debe individualizarse de mane-
ra que cada alumno trabaje con independencia y a su propio rit-
mo, es preciso promover la colaboración y el trabajo grupal, ya que 
se establecen mejores relaciones con los demás, aprenden más, se 
sienten más motivados, aumenta su autoestima y aprenden ha-
bilidades sociales más efectivas. Es así que se considera oportu-
no señalizar los elementos de un profesor con esta tendencia ped-
agógica. 

Características de un profesor constructivista 
•	 Acepta e impulsa la autonomía e iniciativa del alumno 
•	 Usa materia prima y fuentes primarias en conjunto con 

materiales físicos, interactivos y manipulables. 
•	 Usa terminología cognitiva tal como: Clasificar, analizar, 

predecir, crear, inferir, deducir, estimar, elaborar, pensar. 



681

ONE CLASSROOM MANY LANGUAGES

•	 Investiga acerca de la comprensión de conceptos que tie-
nen los estudiantes, antes de compartir con ellos su pro-
pia comprensión de estos conceptos. 

En la práctica esta concepción social del constructivismo, 
se aplica en el trabajo cooperativo, pero es necesario considerar los 
siguientes pasos que permiten al docente estructurar el proceso de 
Enseñanza-Aprendizaje cooperativo:

Gráfico 1 
Pasos de estructura constructivista en la enseñanza.

De acuerdo con estos pasos el profesor puede trabajar con 
cinco tipos de estrategias: 

•	 Especificar con claridad los propósitos del curso o lección. 
•	 Tomar ciertas decisiones en la forma de ubicar a los alum-

nos en el grupo. 
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•	 Explicar con claridad a los estudiantes la tarea y la es-
tructura de meta.

•	 Monitorear la efectividad de los grupos.
•	 Evaluar el nivel de logros de los alumnos y ayudarles a 

discutir, que también hay que colaborar unos a otros. 
Para que un trabajo grupal sea realmente cooperativo reúne 

las siguientes características: 
•	 Interdependencia positiva. 
•	 Introducción cara a cara.
•	 Responsabilidad Individual. 
•	 Utilización de habilidades interpersonales. 
•	 Procesamiento grupal. 
Otro elemento importante en el diálogo educativo es el con-

cepto del aprendizaje significativo, el cual se identifica por la inter-
acción entre nuevos conocimientos y aquellos particularmente rel-
evantes ya existentes en la estructura cognitiva del aprendiz. Para 
lograrlo, es necesario que en el aula, el aprendiz presente una pre-
disposición para aprender y los materiales educativos deben ser 
potencialmente significativos y tales condiciones son necesarias, 
pero no suficientes. Es preciso tener en cuenta que el aprendiza-
je no puede ser pensado 7 aisladamente de otros lugares comunes 
del fenómeno educativo, como el currículum, la enseñanza y el 
medio social en el que se desarrolla el alumno. 

Es necesario razonar que el aprendizaje solamente se con-
sidera significativo cuando nuevos conocimientos (conceptos, 
ideas, fórmulas, etcétera) comienzan a significar algo para quien 
aprende cuando él es capaz de explicar situaciones con sus propias 
palabras, cuando es capaz de resolver problemas nuevos, es decir, 
cuando comprende. 

Ese aprendizaje se caracteriza por la interacción entre los 
nuevos conocimientos y aquellos específicamente relevantes ya 
existentes en la estructura cognitiva del sujeto que aprende, que 
constituyen, de acuerdo con Ausubel y Novak (1983), el factor más 
importante para la transformación de los significados lógicos, po-
tencialmente significativos y de los materiales de aprendizaje en 
significados psicológicos. El otro factor esencial para el aprendiza-
je significativo es la predisposición para aprender, el esfuerzo in-
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tencionado, cognitivo y afectivo, para relacionar de manera no ar-
bitraria y no literal los nuevos conocimientos a la estructura cog-
nitiva preexistente. 

Según Ausubel (1968), la adquisición del lenguaje es lo que 
permite a los humanos adquirir una gran cantidad de conceptos y 
principios que, por sí solos, no podrían nunca descubrir a lo lar-
go de sus vidas. El ámbito y la complejidad de las ideas y con-
ceptos adquiridos por aprendizaje significativo se vuelve posible y 
promueve un nivel de desarrollo cognitivo que sería inconcebible 
si no fuera por el lenguaje. 

Ausubel argumenta que sólo porque los significados com-
plejos pueden ser representados por palabras aisladas, son posibles 
las operaciones combinatorias y transformativas (de abstracción, 
categorización, diferenciación y generalización) de conceptos con-
ocidos en nuevas conceptualizaciones. En este sentido es impor-
tante considerar la idea de un aprendizaje significativo crítico. 
Aprender un contenido de manera significativa es aprender su len-
guaje, no sólo palabras sino también otros signos, instrumentos y 
procedimientos, es decir, hay que aprender palabras de manera 
sustantiva y no arbitraria. Aprender de manera crítica es percibir 
ese nuevo lenguaje como una nueva manera de percibir el mundo. 
La enseñanza debe buscar la facilitación de ese aprendizaje y ahí 
entra el principio de la interacción social y del cuestionamiento: 
el aprendizaje del nuevo lenguaje es mediado por el intercambio 
de significados, por la clarificación de significados y por la negoci-
ación de éstos que se hace a través del lenguaje humano. 

“No existe nada entre los seres humanos que no sea instigado, 
negociado, esclarecido o mistificado por el lenguaje, incluyendo 

nuestros intentos de adquirir conocimiento” (Postman, 1996).

En otras palabras, el lenguaje es el mediador de toda la per-
cepción humana. Lo que percibimos es inseparable de cómo habla-
mos sobre lo que abstraemos. 
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Concepción constructivista de la enseñanza-
aprendizaje 
La concepción constructivista de César Coll no es en sentido es-
tricto de la palabra una teoría sino un marco explicativo que con-
sidera la educación escolar como una 9 acción social y socializado-
ra. De acuerdo con Coll (1991, pp.41 – 42) la concepción construc-
tivista se organiza en torno a tres ideas fundamentales: 

1. El alumno es el responsable último de su propio proceso 
de aprendizaje (autonomía). Él es quien construye (o reconstruye) 
los saberes de su entorno cultural y se convierte en un sujeto ac-
tivo cuando manipula, explora, descubre o inventa, lo que capta a 
su alrededor. 

2. La actividad mental constructiva del alumno se aplica 
a los contenidos que poseen ya un grado considerable de elabo-
ración. Esto quiere decir que el alumno no tiene en todo momen-
to que descubrir o construir el saber, sino entenderlo y aplicarlo. 

3. La función del docente es facilitar los procesos de con-
strucción del alumno con el saber colectivo culturalmente origi-
nado. Esto implica que la función del profesor no se limita a crear 
condiciones óptimas para que el alumno despliegue una activi-
dad mental constructiva, sino que deba orientar y guiar explícita 
y deliberadamente dicha actividad enfocada a desarrollar diversas 
competencias o habilidades, como por ejemplo: comprender, re-
cordar, sintetizar, conocer, etcétera, para que el alumno pueda de-
sarrollar correctamente una actividad en el aula. 

El constructivismo tiene como fin que el alumno cimiente 
su propio aprendizaje, por lo tanto, según TAMA (1986) el profesor 
en su rol de mediador debe apoyar al alumno para: 

1. Enseñarle a pensar: Desarrollar en el alumno un conjun-
to de habilidades cognitivas que les permitan optimizar sus pro-
cesos de razonamiento 

2. Enseñarle sobre el pensar: Animar a los alumnos a tomar 
conciencia de sus propios procesos y estrategias mentales (meta-
cognición) para poder controlarlos y modificarlos (autonomía), 
mejorando el rendimiento y la eficacia en el aprendizaje. 
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3. Enseñarle sobre la base del pensar: Quiere decir incor-
porar objetivos de aprendizaje relativos a las habilidades cogniti-
vas, dentro del currículo escolar. Es así que se desprenden los cua-
tro postulados constructivistas aplicados a la enseñanza: aprender 
a aprender, aprender a hacer, aprender a ser y a prender a convi-
vir. Derivado del constructivismo vigotskiano y de las corrientes 
psicológicas contemporáneas del siglo XX, el campo docente se vio 
beneficiado con la formulación e implementación de cuatro postu-
lados que tiene su mayor representante dentro de la UNAM en el 
Modelo Educativo del Colegio de Ciencias y Humanidades creado 
en los años 70’s. 

Estos postulados pretenden abarcar la mayoría de las fac-
etas del ser humano en su formación académica, mismas que se 
han integrado en procesos conceptuales, procedimentales, sociales 
y actitudinales., creando una dinámica integrativa entre los cuatro: 

A continuación se exponen brevemente estos elementos: 
•	 Aprender a aprender: implica que el sujeto aplique estra-

tegias de aprendizaje independiente en el que él sea el 
regulador de su proceso y a través de la explicación com-
partida, estrategias de aprendizaje específicas y la meta-
cognición el aprendiente cree su propio conocimiento. 

•	 Aprender a hacer: implica crear y aplicar los conceptos y 
conocimientos adquiridos. No es suficiente el enciclope-
dismo teórico del aprendizaje, es necesario aplicarlo para 
apropiarse de él y darle significado. 

•	 Aprender a ser: implica asumirse como un ser único con 
responsabilidades y derechos, así como poseedor de valo-
res morales universales que rigen los actos de su conducta, 
la cual hablará por él en su desempeño como ente activo 
de una sociedad en construcción permanente. 

•	 Aprender a convivir: implica el reconocimiento de uno 
mismo y del otro que cohabitan un mismo espacio y que 
bajo ese marco físico y tangible, el sujeto está supeditado 
a normas de conducta social que vigilan y amparan sus 
decisiones y el cómo afectan estas a los que lo rodean. 
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Gráfico 2 
Ciclo constructivista del saber.

Estrategias de aprendizaje 
Un estilo es la preferencia individual de cada sujeto para llevar 
a cabo un proceso y de acuerdo con Witkins (1976) en Martínez 
(2007:22) involucra la manera en la Conocimiento 12 que percibi-
mos, resolvemos, pensamos, aprendemos y nos relacionamos con 
el exterior. Así un estilo de aprendizaje es la manera personal que 
un individuo adopta para procesar mentalmente el conocimiento. 
Para este trabajo se ha adoptado el modelo sugerido por Alonso y 
Gallego (1994:71) y Honey Y Mumford (1992:1) (Martínez, 2007) 
en el que los estilos de aprendizaje (tabla 1) se clasifican en cuatro 
de acuerdo a la necesidad y al modo en el que se enfrenta el sujeto 
a una problemática (idem:76) complementando la descripción con 
los descriptores de los aprendientes que Harmer (2006) describe 
para el proceso de aprender una lengua. 
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Tabla 1 
Estilos de aprendizaje 

(con base en Alonso, Gallego, Honey y Mumford, 
en Martínez, 2007: 76-81 y Harper, 2006: 43)

1 El autor hace referencia a la experiencia como a una situación de aprendizaje.

Finalizando, una estrategia es el método específico por el 
cual un individuo resuelve un problema y consigue alcanzar sus 
objetivos. Ahora bien, las estrategias de aprendizaje son las medi-
das intraindividuales (Brown, 1987:78- 79) del aprendiente para fa-
cilitar su aprendizaje, haciéndolo más rápido, más efectivo y flex-
ible para aplicarlo a situaciones diversas (Brown, 1987:79, 91-94, 
Oxford, 1990:7-9,17). 

Las estrategias de aprendizaje han sido clasificadas según su 
naturaleza y función. O’Malley et al. (1985:537) y Brown (1987:93-
94) las clasifican en tres: las metacognitivas, las cognitivas, y las so-
cio-afectivas, las cuales se presentan en la tabla 2. 
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Tabla 2 
Estrategias de aprendizaje 

(O’Malley 1985:537; Brown, 1987:93-94).

Aprendizaje por tareas 
Una estrategia adecuada para llevar a la práctica el modelo con-
structivista es “El método de proyectos”, ya que permite interac-
tuar en situaciones concretas y significativas y estimula el “saber”, 
el “saber hacer” y el “saber ser”, es decir, lo conceptual, lo proced-
imental y lo actitudinal, como ya se mencionó y que Torre Puente 
(1992) define como “Aprender a Pensar y Pensar para Aprender”. El 
siguiente organizador ejemplifica las fases de este enfoque: 
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Gráfico 3 
Construcción del aprendizaje por medio de tareas 

(Torre-Puente, 1992).

En este enfoque el rol del docente se ubica como de moder-
ador, coordinador, facilitador, mediador y también un participante 
más. De igual manera, dentro de un entorno constructivista los el-
ementos afectivos, armónicos, de mutua confianza, ayudan a que 
el sujeto aprendiente vincule positivamente lo que sabe con lo que 
aprende. El profesor, por lo tanto debe incorporar todos los ejes 
teóricos en su práctica para promover en el alumno un a apren-
dizaje significativo. 
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Gráfico 4 
Ejes teóricos de la práctica docente constructivista.

Metodología 
Se llevaron a cabo dos procesos para crear el proyecto del CIEM, 
un estudio de mercado que valorará la necesidad real y económica 
del Centro y un estudio transversal de 4 años, que se integró al sus-
tento teórico para crear le modelo integrativo del CIEM. 

Estudio de mercado 
Se seleccionaron los centros de idiomas más grandes de Morel-
ia y que representarían una competencia constante para el CIEM, 
debido a su organización, tiempo de funcionamiento en el mer-
cado y prestigio educativo. Los centros seleccionados en el estu-
dio fueron: Harmon Hall Morelia, Interlingua Morelia, Centro Cul-
tural de Lenguas, Centro de Lenguas Extranjeras Morelia, B-P In-
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stitute, Centro de Idiomas de la Universidad Vasco de Quiroga 
(UVAQ), Centro de Idiomas de la Universidad Michoacana de San 
Nicolás de Hidalgo (UMSN), Centro de Idiomas de la Universidad 
Tecnológica de Morelia (UTM) y el Instituto Cultural Mexicano 
Norteamericano. También se tomó como eje final de referencia al 
Centro de Enseñanza de Lenguas Extranjeras (CELE) de la UNAM 
en la Ciudad de México para comparar la oferta de la UNAM en 
cuanto a enseñanza de lenguas y precios. 

Se seleccionaron elementos clave para obtener los datos 
necesarios de las instituciones y así conocer el costo promedio de 
grupos normales, cursos especiales y la duración y organización de 
los programas. La mecánica de obtención de datos fue la encuesta 
en cubierto, algunas fue presencial otras por 17 teléfono pretendi-
endo ser alumnos potenciales pidiendo informes de la oferta edu-
cativa de estos planteles. 

Una vez colectada la información, se procedió a analizarla 
separándola en tres grupos: Costos, Idiomas de oferta constante y 
Cursos permanentes / intermitentes. 

Resultados 
Después de haber colectado los datos de las instituciones seleccio-
nadas, se hizo un análisis económico de los costos para sacar un 
promedio general del precio de un curso normal; (no especial, no 
sabatino). Tal y como se observa en la gráfica 1, el costo más eleva-
do es el de Harmon Hall e Interlingua, ya que al igualar sus costos 
con un curso de 4 meses como los que se ofertan en la UMSNH, la 
UVAQ y la UTM (la competencia educativa más fuerte en Morelia 
para la ENES), los cursos oscilan entre $6,000 y $5,000 pesos. 
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Gráfica 1 
Institución-costo.

Por lo tanto, se tomó en cuenta a los Centros de Idiomas en-
cuestados que forman parte de un entidad educativa mayor y que 
comparten características similares a la ENES, (UVAQ, UMSNH) 
que manejan precios entre $1,500 y $2,500, para que el costo para 
los cursos de 13 semanas de idiomas en la ENES, de acuerdo a los 
datos analizados fuese no mayor a $2,000 pesos, para conservar un 
marguen de competencia sustentable. 

Entre los idiomas que rigurosamente se debieran ofertar 
para mantenerse al margen competitivo de la mayoría de los cen-
tros de lenguas en Morelia, gráfica 2, son: inglés, alemán, francés, 
italiano y purépecha. De manera gradual se podría contemplar la 
opción de incluir japonés, ruso, chino, náhuatl y español para ex-
tranjeros. 
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Gráfica 2 
Demanda lingüística.

En cuanto a los cursos permanentes, tomando en cuenta 
los resultados expuestos en la gráfica 3, se pretende ofertar los 
talleres de comprensión de lectura (CL) y conversación en inglés 
(CC), y de manera inicial, sólo conversación para los 0 1 2 3 4 5 6 
7 8 9 10 Inglés Alemán Italiano Purehpecha Francés Náhuatl Ja-
ponés Árabe Chino Ruso Portugues Latín Griego Español Gráfica 
2. Demanda lingüística Demanda 19 demás idiomas regulares. De 
manera intermitente, esto es, de acuerdo a la demanda del curso, 
se ofrecerán los de preparación para certificación (CPC) TOEFL y 
CAE, además del taller de producción escrita y, como servicio úni-
co de la ENES, los cursos de verano (CVEU) con estancias en Es-
tados Unidos, gracias a la vinculación con las Escuelas de Exten-
sión de la UNAM en ese país. Por último los cursos de inglés espe-
cializados o English for Specific Purposes Course (ESP) en disciplinas 
como biología, física, matemáticas entre otros se abrirán bajo de-
manda. 
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Gráfica 3 
Demanda de cursos.

La pertinencia y necesidad de un Centro de idiomas propio 
para la ENES Morelia se confirmó. Por otro lado se conocieron cier-
tos elementos que sustentaron el diseño y constitución de la pro-
puesta curricular. Así se decidió que como costo para comunidad 
externa la cuota fuese de $2000 pesos para cursos regulares, im-
partidos en 13 semanas con los siguientes idiomas: inglés, francés, 
alemán, italiano, purépecha y español para extranjeros. Los pre-
cios de los otros cursos variarán con base en parámetros de ofer-
ta y demanda. 

Estudio transversal 
Como se mencionó, este estudio; experimental en su momento, se 
realizó con el objetivo a largo plazo de crear una propuesta que co-
bró vida en el 2013. Así desde junio 2008 hasta mayo del 2012 se 
aplicaron alrededor de 500 (505) encuestas, repartidas en 6 centros 
idiomas de la UNAM, Acatlán, Izcalli Campo 1 y Campo 4, CELE 
Tlatelolco, Autonomía y Ciudad Universitaria (C.U.). Cabe mencio-
nar que el levantamiento de las encuestas fue fuera de clase y a los 
alumnos que salían de los Centros seleccionados, evitando en todo 
momento afectar la vida regular de los mismos. En la siguiente tab-
la se muestra la frecuencia y total de la aplicación.
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Previo a la aplicación de cada año se registraban los resul-
tados y cada año se incluyeron preguntas nuevas. Esto no signifi-
ca que en todos los Centros se 21 aplicara año con año los nuevos 
cuestionarios. La movilidad y variación se debió a la disponibili-
dad y cercanía del encuestador. También es importante mencionar 
que las encuestas no siguieron una línea temporal estricta, esto es, 
no todas se aplicaron en periodos establecidos, (cursos de verano, 
inicio de año, final año, etcétera), sino que la amplia variedad de 
las muestras es lo que da más objetividad al estudio, ya que los co-
mentarios y resultados es lo que permite conocer de manera gen-
eral, no focalizada, de aquello que los estudiantes de lenguas ex-
tranjeras esperan de los programas de centros de idiomas. 

El instrumento diseñado con un perfil referencial concre-
to (Frola, 2010; Thaine, 2010) se dividió en tres secciones: necesi-
dades, frecuencia y tipo de solución pedagógica deseada. Dentro 
de la sección de necesidades, se incluyeron elementos orienta-
dos hacia la identificación de las competencias (Araoz, 2010; Les-
sow-Hurley, 2003; Ball, 2010) que se consideran más desprotegidas 
en los programas de los Centro de Idiomas. Para la sección de fre-
cuencia, se incorporó el tema de la periodicidad, cantidad de ses-
iones y el costo de los cursos, dando un rango desde un precio sim-
ilar a los cursos regulares hasta la gratuidad de los mismos. 

Por último en el segmento de solución pedagógica, se pro-
porcionaron opciones que pudiesen responder a las necesidades 
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de los encuestados y que fueran acordes a los diseños curriculares 
de la mayoría de los Centros de Idiomas de manera tal que cuan-
do fuesen insertados en algún Programa, no causaran desajustes 
pedagógicos sino proveyeran soluciones. A continuación se mues-
tra el cuestionario final identificando en color las preguntas y año 
en que se añadieron. 
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Resultados
De manera general los resultados demostraron que para la sección 
1, necesidades, entre el 88 y 90 % de los encuestados concordaron 
en que sí necesitan una opción pedagógica, ya que consideran que 
no sea suficiente con el tiempo que tienen en clase y la inserción 
de esta opción dentro de distintas etapas de aprendizaje a medida 
que se incrementa el nivel es necesaria.

Gráfica 4 
Preguntas 1, 3, 4 y 5.

También el mismo porcentaje prefirieron las opciones en 
las que se practicaran las habilidades de producción, oral y escri-
ta, y la gramática. Este último rubro no se consideró como elemen-
to aislado para crear otro taller integrador del Modelo CIEM, sino 
que fuese en su momento opcional, ya que la idea del Modelo es 
que se considere, con base en los resultados, desarrollar habilida-
des, no elementos trasversales de las misma, como lo son la gra-
mática y el vocabulario.
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Gráfica 5 
Necesidades | Tipo de opción.

Para la sección 2, frecuencia, para la pregunta 1 el 67% de 
los encuestados concordó en que la duración debería ser menor a 
la del curso regular, mientras que el 20% sugirió se creará un ba-
lance entre una opción más larga y otra más corta. Así, siguiendo 
esa tendencia, en como se ve en las gráfica 6, la mayoría de los en-
cuestados prefirió una opción que durará entre 10 y 12 semanas, 
pues son menos a las semanas totales que duran los cursos regula-
res en los Centros de Idiomas; 13 semanas.
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Gráfica 6 
Duración de curso.

Para las preguntas 2 y 4- como sé ejemplifica en la gráfica 7- 
el 90% de los encuestados acepto inscribirse en una opción dispo-
nible y el 100% reportó que sugieren que la opción fuese gratuita, 
posiblemente debido a la situación económica del país. Respuesta 
reforzada en le reactivo 5, donde el 100% de los encuestados opinó 
que la opción fuese gratis.

Gráfica 7 
Variables sección 2.
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Finalmente para la sección 3, solución pedagógica, los en-
cuestados opinaron (gráfica 8) que la opción debería ser un taller, 
por considerarlo de menor duración y más dinámico. También el 
80% prefirió que la evaluación del mismo fuese de carácter no nu-
mérico (reactivo 2), pues esto relajaría más la ansiedad normal que 
se genera en un ambiente formal de aprendizaje y- rescatando co-
mentarios de los encuestados- motivaría a asistir con regularidad 
a estas opciones.

Gráfica 8 
Tipo de opción pedagógica.

En la gráfica 9, se puede apreciar que la mayoría de la 
muestra encuestada opinó que sí prefiere un programa que inclu-
ya y considere estas opciones como medio de integración de los co-
nocimientos y habilidades de un idioma, además de que también 
apoyaron favorablemente que si asistirían a estas opciones a pe-
sar de que esto implicase acudir otro día diferente del de sus cla-
ses regulares.
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Gráfica 9 
Variables sección 3.

Concluyendo, basándose en los datos obtenidos, se decidió 
que las opciones del modelo integrador a diseñarse fuese en un 
formato de taller de entre 10 y 12 semanas, gratuito y que estuviese 
inmerso dentro del Programa, tomando en cuenta la aceptación de 
cursar estas opciones intercaladamente a medida que se va avan-
zado en el dominio del idioma.
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PROYECTO CIEM: CURSOS DE IDIOMAS, CENTRO 
DE IDIOMAS ENES MORELIA (CIEM) 

Objetivo del Centro de Idiomas 
•	 Contribuir a la superación académica de los estudiantes 

de nivel Licenciatura de la ENES
•	 Extensión de la educación continua de la ENES a través 

de la oferta de cursos de idiomas al público en general
•	 Responder a las necesidades académicas por medio del 

diseño y apertura de cursos de comprensión lectora y ta-
lleres de conversación y escritura formal y académica en 
lengua extranjera. 

•	 Promover la difusión cultural 
•	 Ofertar cursos de preparación y certificaciones interna-

cionales para los alumnos y académicos que lo requieran, 
tomando en cuenta las necesidades de internacionaliza-
ción de los alumnos de la ENES, así como la naturaleza 
turística del estado.

Estructura de los cursos de idiomas 
Se proponen cursos trimestrales (12 semanas, 5 horas por semana) 
y una cuota única de inscripción, independiente del nivel inicial, 
para alumnos regulares con permanencia continua y máximo un 
semestre de interrupción, de lo contrario se paga nuevamente la 
cuota de reinscripción. 

Ejes centrales de los cursos de idiomas impartidos en el 
CIEM 
Los cursos de idiomas tanto de asignaturas obligatorias curricula-
res como los cursos de idiomas para educación continua, contem-
plan cuatro ejes de atención que aportarán prestigio, importancia 
y un ingreso extraordinario en beneficio de la ENES para crear un 
fondo complementario al presupuesto anual: 

•	 Enseñanza global 
•	 Comprensión de lectura 
•	 Taller de conversación / escritura 
•	 Vinculación extensiva 
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Enseñanza global 
Las clases en esta modalidad se darían partiendo desde la clasi-
ficación internacional del Marco Común Europeo de Referencia 
(MCER) teniendo como propuesta la siguiente organización:

Los cursos de idiomas para educación continua, tienen una 
perspectiva distinta a las asignaturas obligatorias del plan curricu-
lar. De manera general, los alumnos tienen una motivación inicial 
alta e intrínseca, además de que la población es 30 menor y las ne-
cesidades institucionales son diferentes, ya que los alumnos de 
ésos cursos no estarían supeditados a una seriación curricular o a 
ningún requisito suplementario.
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Comprensión de lectura 
Los alumnos que requieren comprender textos en una lengua ex-
tranjera debido a los requerimientos académicos y las investigacio-
nes que realizan en sus asignaturas y proyectos necesitan además 
de tener un umbral de conocimiento del idioma, estrategias de lec-
tura que les permitan manipular, interpretar y comprender la in-
formación de los artículos, documentos y libros que deban leer en 
algún momento de su formación profesional. 

Dependiendo de la demanda, se recomienda que se oferten 
estos cursos dos veces en el ciclo escolar en el CIEM. 

Objetivos generales
•	 Aplicar la comprensión lectora como método de estudio 

y hábito formativo. 
•	 Desarrollar actitudes y propósito en la lectura. 
•	 Desarrollar el análisis crítico para la solución de proble-

mas. 
•	 Bajar el nivel de frustración de los alumnos al no enten-

der lo que leen. 
La didáctica de la comprensión de lectura en lengua extran-

jera contempla la realización de tres fases, considerando una cuar-
ta dependiendo del nivel de comprensión y el objetivo de la lectu-
ra, así como del nivel en el que se encuentre el alumno en su ins-
trucción: 

•	 Pre-lectura: activación de conocimientos previos, identi-
ficación del formato y tipo de texto, formulación de hipó-
tesis y predicción, entre otros. 

•	 Durante la lectura: aplicación de estrategias de lectu-
ra, de los distintos tipos de lectura (selectiva-Scanning y 
deojeada-Skimming, lectura de búsquedaSearch y lectu-
ra detallada-Receptive), adecuación de estrategias de vo-
cabulario, etcétera. 

•	 Post-lectura: análisis de la organización textual, profun-
dización de la comprensión, organización de la informa-
ción (resumen, paráfrasis, organizador gráfico, etcétera).
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•	 Seguimiento: realización de una tarea con la información 
del texto creando un puente entre lo comprendido y la 
aplicación de ésta en una actividad práctica y significativa.

Taller de conversación y escritura 
Estos talleres están planeados para ofrecer una alternativa de de-
sarrollo comunicativo e integración de las cuatro habilidades en-
tre los niveles generales del MCER. En total se ofrecerían 3 cur-
sos que permitan a los alumnos que lo tomen, unificar los conoci-
mientos de los niveles previos y proveerles de estrategias comuni-
cativas que consoliden el aprendizaje, así como la fluidez en la re-
ferencia de dominio que están cursando. En el siguiente gráfico se 
muestra la integración de dichos talleres: Coversation Club (CC) y 
Writingworkshop (WW)*.

* Esta propuesta se aplicará a cualquier idioma que cubra la demanda de apertura.
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Objetivos generales
•	 Desarrollar las habilidades de producción lingüística de 

manera gradual e integral. 
•	 Desarrollar propósito estrategias de escritura. 
•	 Desarrollar el análisis crítico mediante la expresión oral 

y escrita para la solución de problemas.
•	 Incrementar la motivación en la producción oral y escri-

ta en una lengua extranjera de manera gradual por me-
dio de los talleres. 

La didáctica del desarrollo de las habilidades de produc-
ción; oral y escrita, en lengua extranjera contempla la aplicación 
de estrategias neurolingüísticas y didácticas que preparen al alum-
no para que gradualmente incremente su motivación y necesidad 
de usar la lengua extranjera para expresar lo que experimentan en 
sus vidas personales y académicas. Se sugieren 3 fases generales 
de preparación: 

•	 Producción controlada: se promueven estrategias básicas 
de expresión oral y producción escrita para describir si-
tuaciones de la vida cotidiana, integrándolas estructuras 
vistas en los niveles básicos (bases lingüísticas de la len-
gua y vocabulario sencillo). 

•	 Producción liberada: se consolidan estrategias e incorpo-
ran nuevas estructuras complejas de percepción de la rea-
lidad para redactar escritos concretos y comunicar hechos 
o eventos con fluctuaciones temporales (consolidación de 
estructuras y léxico). 

•	 Producción independiente: se desarrollan técnicas de pro-
ducción escrita formal y académica, así como estrategias 
de producción oral para expresar con autonomía y pen-
samiento crítico la realidad (uso competente de la lengua 
en distintos niveles, registros y situaciones). 
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Vinculación extensiva 

Escuela de Extensión UNAM Chicago
Se trabaja para crear un lazo que permita a los alumnos del CIEM 
y la ENES Morelia ir a pasar estancias de extensión de aprendiza-
je y práctica de la lengua en 34 un ambiente nativo hablante de in-
glés. La idea general es que se impartan cursos en el verano del ci-
clo escolar vigente con la finalidad de brindar una oportunidad de 
expansión en cuanto a la adquisición de la lengua y a conocer otra 
forma de ver el mundo en un ambiente que se comunica en otra 
lengua distinta a la materna. La modalidad propuesta es para pa-
sar dos semanas en la Ciudad de Chicago, en un curso-taller de in-
glés específicamente en las instalaciones en la Escuela de Exten-
sión de la UNAM.
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La demanda de modelos curriculares �exibles ha aumenta-
do exponencialmente en la educación superior en México, 
al igual que la actualización de los planes de estudios, inte-
grando los enfoques basados en competencias y las meto-
dologías centradas en el aprendizaje. Tampoco podemos 
olvidar que se han integrado las tecnologías de la informa-
ción y la comunicación (TIC) a cada uno de los niveles de la 
educación, así como una integración de la dimensión inter-
nacional, que implica a su vez la implementación de un sis-
tema de créditos que permita a los estudios tener una vali-
dez en cualquier institución dentro y fuera de nuestras 
fronteras. Estos retos son lo que actualmente enfrenta cada 
plantel educativo que se precie de brindar un servicio de 
calidad con responsabilidad social.
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