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El presente documento va dirigido a maestros de diferentes niveles escolares que tienen la idea o 

la inquietud de escribir sus experiencias en el aula y publicar sus escritos para compartirlos con 

otros compañeros; también quiero dirigirme a los maestros que piensan escribir materiales para 

sus alumnos (libros de prácticas, textos de apoyo, apuntes, etcétera). Sostengo que el mundo del 

trabajo de los maestros es una fuente inagotable de ideas, de reflexiones, de experiencias, de 

propuestas, pero que muchas veces se pierden porque aparecen otras cosas que nos hacen 

olvidarlas. Para que tantas ideas valiosas no se pierdan, es necesario escribirlas y compartirlas 

con los interlocutores para los cuales han sido pensadas. Antonio Makarenko (1888, Ucrania-

1939, Moscú), cuando fue nombrado director de una “comuna” (un tipo de consejo tutelar) y se 

le encargó la educación y el rescate social de sus estudiantes, comenzó a experimentar con ellos 

todo el bagaje de pedagogía que había estudiado durante su formación. Nada le funcionó y 

comenzó entonces a buscar y a crear otras propuestas. Se dedicaba por completo a sus estudios y 

a la aplicación de sus propuestas y sus experiencias y reflexiones se iban acumulando en su 

mente y sus cuadernos de notas. Entonces Máximo Gorki (1868-1936, Rusia), su virtual tutor y 

maestro, lo instó a escribir. “Si no escribes lo que estás haciendo, todo se perderá”, le dijo. 

Makarenko, no con pocos esfuerzos, siguió su consejo. Ahora podemos leer y aprender del 
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“Poema pedagógico”, una de las obras maestras que se han escrito sobre el campo de la 

educación. ¿Cuántos Makarenkos están leyendo este documento? ¿Cuántos maestros sepultan 

sus experiencias y sus reflexiones no en el olvido o en la indiferencia, sino en la búsqueda de 

cosas nuevas? “Escribe lo que estás haciendo, o todo se perderá” es un precepto que no podemos 

olvidar.  

El presente documento contiene los siguientes apartados:  

1. Introducción al tema 

2. Escribir es comunicar 

3. ¿Por qué escribir? 

4. ¿Qué y cuándo escribir? 

5. ¿Cómo escribir? 

6. Algunas cuestiones técnicas 

7. Propuestas  

8. Conclusión  

 

El firmante está consciente de la sencillez de este escrito y de que constituye una aproximación 

general que bien puede ser objeto de muchas profundizaciones y ampliaciones; sin embargo, 

desea coadyuvar de alguna manera al interés que se tiene por formar a las nuevas generaciones 

de mexicanos a partir de plantas de maestros bien preparadas y con una clara conciencia social.  

 

1. Introducción al tema 

 

Ese “lo que estás haciendo” al que nos hemos referido arriba puede ser ubicado en alguna de las 

áreas de formación del docente: su formación disciplinaria, su formación psicopedagógica, su 

vocación o su conciencia social. Su formación disciplinaria es la serie de conceptos en los cuales 
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él se ha preparado (lengua, historia, matemáticas, electricidad, deportes, etc.) y probablemente 

desde ahí quiera hacer una propuesta para reordenar tales conceptos, para facilitarlos, para 

categorizarlos, etc. Pero también puede querer ofrecer algo a sus alumnos y colegas desde su 

formación psicopedagógica y entonces escribe sobre cómo presentar esos conceptos buscando 

que los alumnos los reconstruyan al mismo tiempo que desarrollan habilidades y asumen 

actitudes. Si quiere compartir algo desde su vocación, entonces hablará de la importancia que 

tiene en el desarrollo del ser humano la materia que enseña; si lo hace desde su conciencia social, 

hablará de la importancia que tiene aprender en ese momento y en ese lugar lo que él enseña. En 

suma, escribirá sobre educación un maestro que haya estructurado, cuestionado y actualizado 

cada una de las cuatro áreas mencionadas en este párrafo.  

En la actualidad es necesario que todo maestro de grupo se convierta en un investigador. 

Su pretensión no puede ser cambiar el mundo, pero sí influir en su pequeño mundo laboral. El 

maestro puede escribir materiales para el uso de sus alumnos dentro y fuera del aula, puede 

escribir artículos y ensayos que publique en revistas especializadas sobre educación, puede 

escribir reflexiones que puede compartir con los padres de familia, puede dejar por escrito su 

pensamiento y su sentimiento para que éstos no se pierdan. Sin embargo, el acto de la escritura 

no es mágico ni espontáneo. Un maestro que quiera convertirse en escritor debe tener algo que 

quiere comunicar, pero también debe saber cómo. Éste es el principal objetivo del presente 

documento: reflexionar con los maestros acerca del porqué, del cuándo y del cómo escribir para 

comunicar.  

 

2. Escribir es comunicar 
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Escribir es comunicar. Seguramente esta frase no ofrece tonalidades nuevas al mundo de la 

práctica docente o de cualquier otro campo de acción del ser humano. Sin embargo, es 

importante partir de esta reflexión cuando se trata de presentar a los maestros en servicio una 

propuesta para escribir sus experiencias, sus reflexiones, sus propuestas. Cuando se escribe, se 

comunica, porque todos los elementos del esquema de la comunicación aparecen claramente 

identificados: el emisor es el maestro que escribe; el receptor es su estudiante, los padres de 

familia o el colega a quien dirige su escrito; el mensaje es la idea que quiere presentar; el canal 

es la lengua escrita contenida en un documento; el código es el conjunto de reglas que permiten 

la interacción lingüística (lexical, sintáctica, pragmática…) mediante la lengua usada. Para que el 

circuito de la comunicación se cierre, es necesario que el emisor se convierta en receptor y 

viceversa, es decir, que se dé la retroalimentación entre los participantes en el acto comunicativo. 

También aparecerá el ruido representado por las eventuales imprecisiones al momento de 

escribir.  

 

3. ¿Por qué escribir? 

Escribir es un acto de voluntad. Por una parte, es necesario analizar y/o cuestionar cuáles son los 

motivos que impulsan a un maestro a escribir. Antes que nada, porque tiene dentro de sí una 

idea, una propuesta, una reflexión, una experiencia, una inquietud, etc. Es obvio que todos los 

seres humanos que llegamos a la edad adulta tenemos en nuestro bagaje humano algunas de esas 

cosas y en ese sentido, diríamos que todos los seres humanos somos potenciales 

“comunicadores”. Es importante, por otra parte, querer comunicar eso que llevamos dentro. No 

siempre somos capaces o queremos compartir nuestro conocimiento o nuestra experiencia y 

nadie está obligado a externar lo que quiere conservar en su interior. Obviamente ese “no querer 
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compartir” no es una actitud deseable en un docente, quien podría asumir que su trabajo 

educativo se basa en el intercambio de conocimientos y experiencias con sus pares y sus 

alumnos.  

Un motivo que impulsa a un docente a escribir es el deseo de dar inicio a algo: a un 

debate, a una innovación, a una propuesta, etc. Este motivo conlleva una actitud comprometida y 

desafiante ante los esquemas tradicionalistas y/o dominantes. Existen muchas situaciones que 

forman parte de la cotidianeidad de los maestros que no nos gustan, que quisiéramos cambiar, 

pero no siempre sabemos cómo. A veces el docente desea promover cambios y entonces escribe.  

Si bien es cierto que todos los adultos, como se dijo arriba, somos portadores de 

experiencias, recuerdos, sensaciones, vivencias, etc., es necesario cuestionar cuáles de ellas son 

parte de la vida común de todos los seres humanos y cuáles de ellas son verdaderamente 

excepcionales. El ser humano, en su egocentrismo natural, a veces considera que su bagaje 

personal es extraordinario y único y que inclusive “hasta podría escribir un libro”.  Si bien todas 

las situaciones de la vida experimentadas en primera persona son muy intensas, por la alegría o 

por el dolor que conllevan, éstas pueden ser comunes a todos los seres humanos y, por lo mismo, 

su presencia escrita en un libro no será todo lo trascendente que su autor deseara. Se dice 

popularmente que todos los seres humanos debemos “plantar un árbol, tener un hijo y escribir un 

libro”, pero no es necesario que tomemos a pie juntillas tal dicho popular. Un árbol debe 

coadyuvar a la purificación del oxígeno y a mejorar la belleza del paisaje; un árbol seco y torcido 

no significa mucho en ese sentido. Un hijo debería ser educado y constituir una aportación al 

mundo del trabajo, del estudio, del bienestar de sus entornos; un hijo que signifique una carga 

social bien podría ser ahorrado. Lo mismo pasa con un libro.  
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Finalmente, otra situación que puede llevar al maestro a querer escribir es entrar al 

mundo político-administrativo que exige que los docentes publiquen artículos, ponencias, etc., en 

las revistas especializadas que se crean en las instituciones. Ante esta situación hay poco que 

decir.  

 

4. ¿Qué y cuándo escribir? 

¿Qué escribir? es otra pregunta importante sobre la cual se debe reflexionar. Si nuestro 

interlocutor es otro docente, entonces podríamos escribir artículos de fondo, ensayos sobre los 

temas de nuestro interés y competencia, experiencias vividas en el mundo escolar, memorias de 

eventos importantes para nosotros, etc. Si nuestros interlocutores son los estudiantes, nuestros 

documentos podrían ser apuntes, libros de texto, de prácticas o de ejercicios, monografías sobre 

temas varios, antologías sobre un determinado tópico, artículos, etc. Si deseamos comunicarnos 

con los padres de familia o con las autoridades educativas, los documentos escritos pueden ser 

encontrados en el listado anterior. En este documento no nos detendremos a conceptualizar cada 

una de las formas escritas citadas, pero es obvio que existen diferencias conceptuales, 

estructurales y técnicas en cada una de ellas.  

Si un maestro desea escribir, ¿cuándo debe hacerlo? Las posibilidades son varias: puede 

escribir antes de dar inicio a una experiencia; por ejemplo, puede escribir los apuntes de una 

materia antes de trabajarla con sus alumnos. Puede escribir durante la experiencia, cuando en su 

grupo están sucediendo eventos interesantes que desea compartir con otros y sus reflexiones y 

observaciones son registradas en una especie de “diario escolar”, que después podría 

transformarse en una ponencia o en un ensayo publicable. Pero también puede escribir después 

de una experiencia, cuando no desea olvidar las cosas que han sucedido en una experiencia 
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docente determinada e, igualmente, desea comunicar sus reflexiones. Escribir en cada uno de 

estos momentos implica un procedimiento diferente y competencias también diferentes. 

 

5. ¿Cómo escribir? 

Esta sección podría dividirse en dos apartados. En el primero realizaré una reflexión acerca de 

una técnica para darle forma a los materiales dirigidos a los estudiantes; en el segundo, a los 

ensayos especializados. Más adelante presentaré una serie de “sugerencias técnicas de trabajo” 

que el maestro que escribe debe tener en mente. Desde luego, las sugerencias generales que 

aparecen abajo podrían ser desglosadas, enriquecidas y profundizadas a partir de la consulta con 

especialistas en estos campos.  

Podríamos clarificar las acciones que debe emprender un maestro que desea escribir 

materiales para sus alumnos dividiendo este trabajo en las siguientes fases (cf. Figura 1): 

 

Figura 1. Fases para la elaboración de material dirigido a los alumnos 
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resultados 
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1. Análisis de necesidades: el trabajo parte de la determinación de lo que necesitan nuestros 

alumnos. Por una parte, esto le da forma al trabajo escrito que queremos hacer (no es lo mismo 

hacer unos “Apuntes” que un “Libro de texto”; un “Cuaderno de ejercicios” que un “Cuaderno 

de prácticas”, etcétera). Por otra parte, esta fase nos permite reflexionar sobre el uso que nuestros 
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alumnos van a darle al documento que vamos a escribir: lo requieren como un complemento a las 

clases presenciales, como un libro de lecturas previas a las clases, un material para usar durante 

la clase, un material cuyo contenido no van a encontrar en ningún otro lugar, etc. Se debe partir 

de la necesidad de nuestros alumnos y no de la necesidad personal que tenemos por escribir.  

2. Planteamiento del problema: habiendo identificado la necesidad por cubrir, es el momento 

de plantearnos el problema, el cual podría ser enunciado como: “¿Qué contenidos debe presentar 

un (x) para que mis alumnos puedan (y)?, o bien: ¿De qué manera puedo presentar (x) 

contenidos en un material (y) de tal forma que mis alumnos puedan (z)? Nótese que en el 

planteamiento del problema aparecen al menos cuatro elementos: el tipo de documento que 

queremos preparar para nuestros alumnos, los contenidos que debe presentar, el orden de tales 

contenidos y el objetivo que deseamos alcanzar con ese material. Plantearnos el problema de 

manera correcta nos llevará a proponer materiales auténticos y originales, antes que malas copias 

de otros materiales que conocemos.  

3. Delimitación del marco teórico: el marco teórico de nuestro trabajo debe referirse a dos 

cosas. Por un lado, al tipo de contenidos disciplinarios que vamos a incluir en él. Es claro que un 

“Libro de Historia de México”, por ejemplo, no puede contener todo lo que los autores han 

escrito sobre el tema. Aparece el problema de cómo decidir cuáles temas vamos a incluir en 

nuestro trabajo de tal forma que se resuelva el problema sin comprometer la extensión de lo que 

escribamos. Por otro lado, el marco teórico debe abordar aspectos de la psicología cuando 

clarificamos el tipo de pensamiento que queremos promover en nuestros alumnos (inductivo, 

deductivo, analógico), de la sociología educativa (teoría sociológica y política que subyace en 

nuestro trabajo –como en todo documento escrito–), de la filosofía educativa (el concepto de 

hombre, de maestro, de educación, etc., que sirve de fondo a nuestro trabajo), etc. Un documento 
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escrito dirigido a nuestros alumnos no sólo contiene temas de la materia que enseñamos, sino 

también subyacen en él una serie de conceptos relacionados con la formación y desarrollo 

humano de nuestros estudiantes. Mientras más claro sea para nosotros el marco teórico 

disciplinario y psicopedagógico que soporta nuestras propuestas, más seremos maestros 

científicos y humanistas.  

4. Planificación del trabajo: habiendo decidido fondo y forma de nuestro documento, entonces 

habrá que ordenar los contenidos del mismo en un modo lógico y coherente. Esto significa 

“bosquejar” un esquema de trabajo: con cuáles contenidos e ideas se va a comenzar, cuáles irán 

en un segundo momento y con cuáles se va a terminar, decidir en cuántas secciones (capítulos) 

se va a dividir nuestro documento, si tendrá una presentación y/o una advertencia, conclusiones, 

epílogo, etc. Durante la planificación del trabajo se evidencian las carencias que tenemos para 

escribir nuestro documento y nuestras necesidades sobre aspectos disciplinarios y/o 

psicopedagógicos y, en consecuencia, podemos tratar de buscar más información para llenar 

nuestras lagunas. El resultado de esta planificación es la “escaleta”, es decir, el esquema general 

al que se va a circunscribir nuestro trabajo. La escaleta toma la forma de un índice o de un 

cuadro sinóptico, pero siempre es de tipo gráfico-regulativo. 

5. Redacción del primer borrador: esta es una fase en donde el maestro-escritor se sienta a 

solas frente a su computadora, circundado de libros para escribir su trabajo. Redactar el primer 

borrador significa activar nuestra escaleta e ir dándole forma a cada uno de los puntos que 

contiene. También en esta parte del trabajo se van a evidenciar nuestras carencias. Es 

conveniente seguir contando con una vasta cantidad de textos de consulta para subsanarlas: “no 

hay libro sin libros” (Umberto Eco). Es conveniente que, una vez concluido el primer borrador, 

se le deje “reposar” durante algún tiempo; algunos días o, como máximo, algunas semanas. Este 
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tiempo de reposo nos sirve para volver a pensar en la forma que le dimos a nuestro trabajo, en su 

contenido, en cómo se refleja en él el marco teórico, en sus carencias y en sus excesos, etc.  

6. Revisión y escritura: después del tiempo de reposo, al volver a tomar en nuestras manos el 

documento, serán más claras las modificaciones, enriquecimientos, reorientaciones y 

correcciones que deseemos darle. Al volver a escribirlo, habrá que incluir ahora las partes 

formales de un documento escrito: portada, índice o sumario, portadas internas para separar los 

capítulos, presentación o advertencia, bibliografía, etc. Cada una de estas partes formales del 

texto sigue una técnica bien precisa para ser realizada y es conveniente recurrir una vez más a los 

libros especializados para escribirlas con precisión y corrección. Es conveniente declarar, en la 

presentación o en la advertencia, que es un material en experimentación y que es susceptible de 

ser corregido durante su aplicación o al concluir ésta.  

7. Piloteo y control de resultados: después de haber reproducido nuestro documento 

(seguramente fotocopiado) y habiéndolo hecho llegar a nuestros alumnos, será el momento de 

comprobar si su contenido y la forma de trabajo que hemos pensado funcionan o no. El piloteo se 

convierte en un estudio experimental en donde tenemos que descubrir los eventuales errores que 

contiene (conceptuales, de ortografía, de redacción, de orden de los contenidos, de dificultad de 

los ejercicios/prácticas, etc.). Es conveniente que el maestro consulte frecuentemente a sus 

alumnos respecto al trabajo que están realizando y la manera como impacta la presencia y uso 

del material que se está piloteando. Es igualmente conveniente que el maestro anote de 

inmediato las correcciones y/o las ideas que genere durante su trabajo, de tal manera que no las 

olvide o las deforme. El piloteo dura todo el tiempo para el cual fue pensado el documento en 

cuestión: un mes, un semestre, un curso anual, varios semestres, etc. Es obvio que el piloteo 
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consume tiempo, pero es precisamente esto lo que le permite al maestro replantear, enriquecer, 

replantear, reorientar, corregir, etc., su trabajo.  

8. Corrección y preparación para su publicación: no es necesario esperar a que el piloteo 

termine para ir incluyendo correcciones, enriquecimientos, aclaraciones, reorientaciones, etc., en 

el documento que nos ocupa. Es posible que el maestro incluya modificaciones en el documento 

a medida que se desarrolla el piloteo, o bien una vez que lo vuelve a comenzar con otro grupo de 

estudiantes (sí, el piloteo puede realizarse con varios grupos simultánea o secuencialmente). Una 

vez que la experiencia ha terminado y se cuenta con el documento final, es importante prepararlo 

para su publicación. Ahora habrá que cuidar aspectos formales como el tipo de letra que se va a 

emplear y el tamaño; la forma de incluir fotografías, cuadros, diagramas, etc.; además de las 

indicaciones del editor para incluir las citas bibliográficas y los datos de la bibliografía, etc. Es 

conveniente que este tipo de indicaciones de carácter “técnico” sean conocidas por el maestro 

que escribe desde el inicio de la experiencia para que desde entonces le dé la forma “oficial” al 

documento que está creando. Es necesario también considerar los tiempos de edición y cuidar 

aspectos de tipo formal como la presentación del material, los presentadores, etc. Finalmente, 

deberá ponerse atención en la forma de distribuir el material entre los alumnos, el precio que se 

le va a asignar, etc.  

En cuanto a cómo escribir “ensayos especializados”, antes que nada es importante definir 

qué entendemos por “ensayo”. En pocas palabras, es un tipo de documento argumentativo en 

donde presentamos una idea (tesis), la sostenemos con argumentos coherentes para convencer a 

nuestros lectores, prevemos una antítesis (lo contrario a nuestra idea) y llegamos a conclusiones. 

Desde la perspectiva del firmante, para escribir un ensayo es necesario pasar por las siguientes 

fases (cf. Figura 2): 
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Figura 2. Fases para la elaboración de un ensayo 
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1. Elegir el tema: una vez más tendríamos que recurrir a las cuatro áreas de formación de un 

maestro: a su conocimiento sobre la materia que enseña, a los aspectos psicopedagógicos de la 

enseñanza de esos temas, a su vocación y a su conciencia social. Elegir el tema sobre el cual 

escribiremos nuestro ensayo significa enfocar una situación o un problema desde una óptica 

creativa, nueva, de experiencia local, cuestionable, etc. En ocasiones el tema que elegimos ha 

sido ya abordado por otros autores; entonces debemos tener algo verdaderamente importante que 

agregar al respecto o bien optar por cambiarlo.  

2. Definir el público: significa tener en mente el alcance de nuestro escrito. Podemos escribir 

para los compañeros de nuestra institución y publicar nuestro documento en un periódico mural o 

en la revista local; pero también podemos pretender publicar en alguna revista de alcance 

regional, nacional e inclusive internacional. Si bien es cierto que un ensayo puede ser leído por 

un público muy vasto y heterogéneo, es importante señalar al inicio de nuestro escrito quién es 

nuestro lector potencial. De esta manera le ofreceremos justamente lo que hemos pensado para 

él, aunque para otros lectores sea demasiado o muy poco el contenido de nuestro documento.  

3. Precisar el objetivo: significa saber para qué estamos escribiendo. Podemos escribir para 

informar, para describir, para convencer, para iniciar una polémica, para causar algún 
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sentimiento –positivo o negativo– y para muchas cosas más. Obviamente un documento escrito 

puede tener más de un objetivo y en este caso es igualmente importante saber cuál es el efecto 

que queremos suscitar en nuestros lectores.  

4. Identificar los elementos por rescatar: esto significa entrar a nuestros recuerdos, vivencias y 

experiencias, como diría la salmantina Carmen Martín Gaite (1925-2000) en su novela El cuarto 

de atrás (1978). Al inicio de este escrito se sostuvo –y se vuelve a hacer– que los maestros 

somos una fuente inagotable de experiencias e ideas que hemos realizado en nuestras aulas. 

Muchas de estas vivencias pueden ser el objeto de comunicación en nuestro ensayo. Obviamente 

se estaría escribiendo sobre algo que ya se vivió –o que se está viviendo a lo largo de la escritura 

del documento–. Es importante realizar una lista de frases o párrafos que nos den cuenta de la 

vivencia que deseamos comunicar y que resume nuestra experiencia. No importa que no estén 

ordenados ni que no haya coherencia cronológica o temática entre ellos; lo importante es 

rescatarlos y dar fe de ellos por escrito.   

5. Ordenarlos, relacionarlos, reordenarlos y fundamentarlos: significa, ahora sí, ordenar los 

datos de los que hemos elaborado la lista, agrupándolos por categorías cronológicas, temáticas, 

locativas, etc. También será necesario establecer relaciones entre esos datos: de contigüidad, de 

complementación, conceptuales, fenomenológicas, lógicas, de temporalidad, afectivas, laborales, 

organizacionales, etc. Establecer relaciones entre los datos nos llevará a ordenarlos y 

reordenarlos una y otra vez. Habiendo logrado, pues, un orden que nos satisfaga, ahora 

deberemos realizar una investigación sobre los aspectos teóricos que nos explican esos datos o 

bien, nos los profundizan. La selección del marco teórico que le dará seriedad y rigor 

metodológico a nuestro trabajo depende casi exclusivamente de nosotros. No es una tarea fácil ni 
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en concentración en el trabajo ni en tiempo, pero sólo la presencia de ese marco teórico le dará a 

nuestro documento un tono de cientificidad y lo alejará de lo anecdótico y superficial.  

6. Diseñar el esquema de trabajo: habiendo realizado el trabajo descrito en el punto anterior, 

será el momento de diseñar la escaleta o el esquema de nuestro trabajo. Esto significa definir 

cuáles ideas o temas incluiremos para abrir o comenzar nuestro trabajo; cuáles son ideas 

principales –y en qué orden las vamos a presentar–; con cuáles ideas secundarias y datos de 

soporte las enunciaremos; con cuáles ideas terminaremos o concluiremos nuestro documento. En 

este momento se trata sólo de diseñar un esquema general del trabajo, pero que tenga la 

suficiente claridad para que el punto siguiente se realice sin contratiempos.  

7. Escribir el primer borrador: será el momento de desarrollar el esquema que elaboramos en 

el punto anterior. No debe extrañarnos si hacemos algún cambio en el orden de las ideas que 

vamos a desarrollar o si sentimos la necesidad de profundizar o ampliar el marco teórico. Esta 

parte del trabajo debe ser desarrollada con tiempo y con calma. Las ideas, para que sean 

ordenadas, ricas, interesantes y coherentes, deben ser generadas con tiempo y calma. Dice 

George Bataille, en la obra de Martín Gaite citada arriba, que “[l]a experiencia no puede ser 

comunicada sin lazos de silencio, de ocultamiento, de distancia”,  y esto es cierto.  

8. Comentarlo con los primeros lectores: cuando nuestro documento esté terminado, podremos 

pedirle a algunos compañeros o colegas (o a personas cuyas características coincidan con el 

público al cual nos dirigimos) que lean nuestro trabajo. Les pediremos que señalen con toda 

libertad desde los posibles errores ortográficos, tipográficos, conceptuales, ideativos, etc., hasta 

la idea misma que anima nuestro documento. No debe maravillarnos si nuestros lectores –

siempre y cuando los seleccionemos críticos– nos hagan ver cosas y aspectos que nosotros ni 

siquiera habíamos pensado. Si alguno de nuestros lectores nos dice simplemente que le “parece 
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bien” nuestro trabajo, debemos buscar otros lectores que puedan dialogar con nosotros de manera 

más creativa y constructiva. El número de lectores depende de las observaciones que se nos 

hagan o del tiempo y compañeros que tengamos a nuestra disposición.   

9. Revisar y corregir el ensayo: consiste en agregar datos, quitarlos, reubicarlos, aclararlos, 

profundizarlos, enriquecerlos, etc., a partir del resultado del punto anterior. Sería conveniente 

que la versión que resultara de este ejercicio fuera nuevamente objeto de lectura comentada. 

Probablemente todavía algunas ideas pudieran ser re-trabajadas; eso depende del tiempo que 

tengamos a nuestra disposición o de la posibilidad para hacerlo.  

10. Escribir la versión final de nuestro documento: consiste en re-escribir todo el documento, 

pero ahora considerando, además, las reglas de publicación de nuestro editor (igual que cuando 

escribimos documentos para nuestros alumnos): tipo de letra y tamaño, datos que debe contener 

la portada o el encabezado de nuestro trabajo, el número máximo de páginas, si incluir o no un 

número en cada página, el tipo de interlineado, cómo realizar las citas, cuáles datos incluir en la 

bibliografía, si aparece sangría o no al inicio de cada párrafo, etc. Esas indicaciones, muchas 

veces, son tomadas del Manual de estilo de publicaciones de la American Psychological 

Association, pero no necesariamente ocurre esto; depende de cada editor. Finalmente, es 

importante considerar los tiempos que tenemos para pensar, escribir, dar a leer nuestro escrito a 

algún colega, discutirlo con él, re-escribir, corregir, etc. nuestro documento. Muchas veces 

depende de nosotros, pero muchas veces no.  

 

6. Algunas cuestiones técnicas  

En todo momento es necesario tomar en cuenta algunas cuestiones de tipo técnico que tienen que 

ver con el fondo y con la forma de nuestro documento. Si bien a lo largo de este escrito muchas 
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cosas ya han sido mencionadas, me parece conveniente volver a hablar de ellas. Entre estas 

cuestiones las más importantes son las siguientes:  

1. Respetar las fases de la escritura: escribir un documento para comunicar una idea significa 

pasar por cuatro fases de trabajo bien determinadas:  

a. Preparación: que consiste en determinar qué vamos a escribir, para qué vamos a 

escribir, con quién queremos comunicar, qué efecto deseamos causar, con qué objetivo 

comunicamos, etc. Responder a estas preguntas no siempre es tan fácil como podría 

parecer e inclusive muchas veces, al intentar dar una respuesta, decidimos no escribir. 

Como parte de esta fase también es necesario contestar a la pregunta: qué deseamos 

comunicar. En ocasiones, como preparación a la escritura, debemos leer otros libros (“No 

existe un libro sin libros”, dice Umberto Eco), realizar entrevistas, discutir con otras 

personas, etc. El tiempo dedicado a la fase de preparación para la escritura puede variar: 

desde unas semanas hasta toda una vida. El resultado de la fase de preparación es un 

esquema de trabajo o una escaleta.   

b. Ejecución: es la realización efectiva de la escritura, el desglose de la escaleta, el poner 

sobre el papel nuestros pensamientos y nuestros sentimientos. Esta fase del trabajo 

supone también la activación de elementos técnicos: tener a la mano la bibliografía 

necesaria, poseer los diccionarios que nos serán útiles (del español, de sinónimos y 

antónimos, especializados, etc.), contar con una computadora en buenas condiciones, 

estar en un lugar iluminado y ventilado, etc. Si bien todo esto parece ser una condición 

implícita sobre la cual no es necesario reflexionar, es algo tan importante que desde el 

juicio del firmante sí debe ser explicitado. El resultado de esta fase de trabajo es el 

documento escrito que deseamos elaborar. 
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c. Revisión: consiste en dejar pasar un tiempo razonable entre la escritura del documento 

y su re-lectura. Al volver a leer nuestras ideas en un documento escrito seremos capaces 

de detectar sus carencias o sus abundancias, podremos darnos cuenta de los errores de 

ortografía y sintácticos presentes, de las imprecisiones lexicales o de registro lingüístico, 

etc. La fase de revisión nos dará como resultado un documento corregido y listo para ser 

entregado a su destinatario. La revisión del documento puede ser repetida cuantas veces 

se tenga oportunidad. Dejar “reposar” el documento nos permite replantearnos las ideas y 

verlo con la crudeza que una persona ajena a él podría hacerlo.  

d. Evaluación: ésta se realiza cuando el documento ha llegado a su destinatario y ha 

causado o no el efecto para el cual fue escrito. Muchas veces no podemos realizar esta 

fase porque no sabemos quiénes son las personas que leen lo que hemos escrito, pero 

muchas veces sí podemos dialogar con nuestros lectores y es muy enriquecedor saber si 

nuestros documentos lograron su objetivo.  

2. No perder de vista el objetivo de nuestro documento: a este respecto sólo quisiera enlistar 

los diferentes tipos de texto y el objetivo que cada uno de ellos se propone: 

a. Textos descriptivos: presentan datos y hechos referidos a una realidad desde un punto 

de vista local, sincrónico, sin tintes afectivos. Su objetivo es sólo describir. Ejemplos de 

estos textos son las guías, los catálogos, etc.  

b. Textos narrativos: presentan los hechos y los personajes relacionados entre sí y desde 

una perspectiva diacrónica; dicho de otra forma, presentan el desarrollo de acciones a 

través del tiempo. Su objetivo es también describir, pero presentar esa secuencia de 

acciones hace que la realidad cambie. Algunos ejemplos son la novela, el cuento, la 

poesía narrativa, la crónica, etc. Este tipo de textos podría ser presentado como “Textos 
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literarios o con función poética”, por lo que también deben ser objeto de análisis desde la 

teoría literaria, pero no les quita su carácter de “narrativos”. 

c. Textos regulativos: tienen por objetivo determinar la forma de hacer las cosas, dictar 

instrucciones y órdenes. Algunos ejemplos son las recetas, las prácticas de laboratorio, 

las leyes, las reglas de varios tipos, instructivos y manuales, etc. 

d. Textos expositivos: describen ideas, cosas, acciones, personajes, etc., pero además los 

explican y muestran cómo están estructurados u organizados. Algunos ejemplos son los 

textos escolares, textos de divulgación científica, enciclopedias, etc.  

e. Textos argumentativos: son aquellos en los cuales se quiere demostrar algo a través de 

la presentación de una idea principal (tesis) y su análisis, los argumentos que la sostienen 

o que la refutan, los datos de soporte, etc. Estos textos deben terminar con una conclusión 

coherente con la argumentación que les precede. Algunos ejemplos son las tesis 

académicas, los reportes de investigaciones científicas, los ensayos, los artículos de 

fondo, etc.  

f. Textos representativos: son los textos que reproducen fielmente un evento lingüístico 

y/o comunicativo que sucede al mismo tiempo que se toma nota de ellos: apuntes, 

dictados, actas, etc.  

La importancia de tener presente esta tipología de textos es que, como se vio, cada uno de ellos 

persigue objetivos diferentes y tiene una estructura que también puede ser diferente. Si 

escribimos un libro de prácticas de laboratorio, un manual de operación de una máquina, una 

tesis académica o un ensayo para ser publicado en una revista nacional (por ejemplo), debemos 

tener presente qué tipo de texto es y, por lo mismo, cuál tiene que ser su contenido y su 
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estructura. Huelga mencionar que en realidad no existen textos puros: casi todos los textos que 

encontramos publicados tienen características de al menos dos de los enlistados arriba.  

3. Incluir todas las partes de un texto: para que un texto pueda ser considerado como tal, es 

importante que responda a las siguientes características: 

a. Unidad: que el argumento de fondo (el tema) de nuestro texto esté bien organizado y 

contenga una introducción o presentación, un desarrollo de la idea central y, finalmente, 

una conclusión o final. Estas partes del texto pueden no presentarse en ese orden; es más, 

mientras más experiencia tenga el escritor, más podrá “jugar” con su texto y presentarlas 

de manera diferente. Seguramente todos nosotros hemos tenido la experiencia de leer un 

libro que comienza con el final, en cuyo caso seguimos la lectura no para saber cómo 

termina la historia, sino para saber por qué termina así. Es recomendable, sin embargo, 

que nuestras primeras experiencias en el campo de la escritura sigan el esquema 

“presentación – desarrollo – final”.  

b. Completitud: significa que el argumento o tema de fondo no se exceda o se limite en 

la cantidad de datos que contiene. La “completitud” de un texto se relaciona con el 

objetivo que éste persigue y no con la riqueza, profundidad o amplitud que pueda existir 

en el campo de estudio en el cual se coloca el tema. Un texto cuyo argumento de fondo 

sea la historia, por ejemplo, no puede contener todo lo que se ha escrito sobre el tema; 

inclusive si se trata sobre la historia de un determinado periodo histórico, de un personaje 

o de un evento.  

c. Coherencia: significa que el contenido de un texto no sea incoherente, es decir, 

absurdo o que no forme un conjunto unido lógicamente. La incoherencia puede ser 
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utilizada como una estrategia del autor para llamar la atención del lector pero, en algún 

momento, debe evidenciarse que fue una “incoherencia controlada”.  

d. Cohesión: tiene que ver directamente con los aspectos gramaticales de la lengua en la 

cual estamos escribiendo el texto. Esta característica tiene mucho que ver con la claridad 

del texto y por lo mismo se le dedica todo el punto que sigue abajo. 

4. Cuidar la claridad de nuestro documento:  

a. Cuestiones técnicas: tienen que ver con el aspecto material, con la forma de nuestro 

documento. En general podemos tomar en cuenta tres cosas:  

i. Hacer uso de una buena ortografía: aun para los docentes en servicio, 

acostumbrados a leer y a escribir, existen algunas dudas al momento de 

redactar un texto. No tengamos miedo de repasar las reglas ortográficas de 

nuestra lengua o de buscarlas cuando es necesario. Se debe poner atención 

especial en el uso de los acentos y en la escritura de grafías con falsa 

“homofonía” (“c”, “s” y “z”; “v” y “b”, por ejemplo).  

ii. Usar correctamente los signos de puntuación: éstos son muy útiles para 

indicar las pausas y el tono de nuestra voz cuando comunicamos hablando. 

Algunos de ellos son de particular uso “dudoso” para algunas personas: el 

punto y coma, los paréntesis, el punto y aparte, etc. Al igual que para tener 

una buena ortografía, no temamos buscar en libros especializados reglas 

acerca de este tema.  

iii. Cuidar el uso de artificios tipográficos: como las palabras en negrita, en letra 

cursiva, la separación en párrafos, las sangrías, el uso de viñetas, etc. 

Respecto a este tema no existen reglas fijas e inmutables –como en el caso de 
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los dos puntos anteriores‒ y mucho depende de nuestro sentido común y 

deseo de facilitar su trabajo al lector de nuestro documento.  

b. Cuestiones ideativas: tienen que ver con el contenido, con el fondo de lo que 

escribimos. En general son las siguientes:  

i. Tener claro el objetivo del texto y no perderlo de vista durante todo el 

documento: ¿Qué deseamos con nuestro documento?, ¿informar, convencer, 

ordenar conceptos, hacer practicar a nuestros alumnos, iniciar una discusión, 

ofrecer otro punto de vista, etc.? 

ii. Cuidar el orden de las ideas: es decir, que nuestro documento tenga unidad, 

que en él sea evidente el inicio, el desarrollo y el final del mismo, en un orden 

lógico y coherente. 

iii. Enfatizar las ideas principales: o sea, que las ideas principales sean notorias 

porque inician un párrafo, dan nombre a una sección, encabezan una unidad, 

etc.  

iv. Incluir adecuadamente los datos de soporte: que las ideas principales tengan 

los suficientes argumentos que las expliquen o las revoquen.  

v. Eliminar la información de escasa relevancia: esto significa eliminar “la paja”, 

lo que no es necesario para que el texto se entienda y que bien pudiera distraer 

al lector. 

vi. Terminar cada idea incluida en el documento: no dejar cabos sueltos, siempre 

y cuando no sea una estrategia del autor del texto.  
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vii. “Charlar” con el interlocutor: es decir, prever lo que él pensará (dado que lo 

conocemos), lo que agregará, lo que refutará, como si lo tuviéramos frente a 

nosotros.  

c. Cuestiones sintáctico-textuales: tienen que ver con el orden de las palabras y de las 

frases al interior de los párrafos. El firmante consideraría: 

i. No abusar de los nexos, es decir, no emplear demasiadas o innecesarias 

conjunciones. También es necesario que éstas sean usadas en su sentido 

gramatical correcto.  

ii. No abusar de las frases incidentales, o sea, de las frases que explican lo dicho 

en el párrafo, ya sea indicadas entre comas o paréntesis.  

iii. Evitar la sintaxis compleja, barroca o rebuscada y sobre todo evitar los 

párrafos demasiado largos. Un periodo que tenga una extensión de tres líneas 

deberá ser cuidadosamente revisado para que se divida en, al menos, dos 

oraciones. A mayor complejidad sintáctica, mayor complejidad en la lectura 

de nuestro texto.  

iv. Usar adecuadamente los tiempos verbales y conservarnos en el estilo 

seleccionado. Por ejemplo, el tiempo presente del modo indicativo puede ser 

usado con función histórica: “Cristóbal Colón descubre América en 1942”. 

Entonces, es necesario conservar el uso del presente con función histórica en 

todo el documento (en este caso) y no cambiar el estilo en otras partes del 

texto.  

d. Cuestiones semánticas: se relacionan con el significado de las palabras, de las frases y 

de los párrafos. Deberemos cuidar las siguientes cuestiones: 
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i. Atribuir a las palabras su significado real sobre todo cuando son portadoras de 

un concepto o de un significado de gran importancia para la comprensión del 

argumento de fondo de nuestro documento.  

ii. Evitar la ambigüedad al usar las palabras, es decir, evitar darles un giro 

conceptual o emplearlas aproximativamente.  

iii. Usar adecuadamente los sinónimos recordando que es esto lo que aumentaría 

el bagaje lexical de nuestros alumnos. Un sólo concepto puede ser expresado 

con más de una palabra sinónima, pero teniendo presente que no existe la 

sinonimia absoluta.  

iv. Usar adecuadamente la paráfrasis para explicar los conceptos incluidos en 

nuestro texto, pero sin pecar de exceso o de defecto.  

v. No abusar de los neologismos ni de los arcaísmos, sino emplearlos sólo 

cuando son necesarios para la comprensión del texto o la actualización del 

tema.  

vi. Evitar el lenguaje oscuro y vacío, es decir, evitar escribir sin comunicar nada. 

No dar rodeos para presentar una idea o un concepto. Ser claros y directos al 

escribir es una característica deseable en todo maestro que comunica sus ideas 

por este medio.  

e. Cuestiones pragmáticas: se relacionan con el uso que estamos haciendo del lenguaje 

para presentar nuestras ideas tomando en cuenta el tipo de público al cual nos estamos 

dirigiendo. Algunas cuestiones importantes son: 

i. Plantear situaciones lógicas de acuerdo con el argumento de fondo que 

estamos tratando y el objetivo que deseamos lograr con nuestro documento.  
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ii. Seleccionar el código, el registro y las palabras adecuadas al objetivo. El 

código es la constelación de palabras/conceptos que se refieren a un campo 

del saber; el registro es el modo de dirigirnos a nuestro público (desde 

familiar hasta áulico).  

iii. Usar adecuadamente la redundancia para evitar caer en lo superfluo y cansar a 

nuestros lectores. El uso de la redundancia es adecuado sólo cuando en 

nuestro documento aparecen conceptos o situaciones que prevemos que 

nuestro lector no entenderá.  

iv. Decidir cuáles datos explicitar y cuáles mantener implícitos de acuerdo con el 

público al cual nos estamos dirigiendo. No decir lo que el lector ya sabe, o 

decir lo que no sabe, significa intentar un diálogo con él.  

Algunas de las cuestiones técnicas hasta aquí brevemente citadas están directamente relacionadas 

con el uso que hagamos de nuestro lenguaje; otras tienen que ver con el “dominio” que tengamos 

del tema sobre el cual estamos escribiendo y, finalmente, otras se relacionan con nuestra 

capacidad lógica para presentar las ideas ante nuestro público. Es claro que un docente que no 

pertenezca al área de las materias del lenguaje podría necesitar del auxilio de un especialista; es 

obvio igualmente que para el escritor debe ser muy claro no sólo el argumento de fondo, sino 

también la teoría del aprendizaje que subyace en la manera como estamos presentando nuestras 

ideas (si se trata de un material para nuestros alumnos) o la forma de dirigirnos a nuestros 

colegas. El acto de escribir para nuestros alumnos o para nuestros pares, como se dijo al inicio, 

está directamente relacionado con nuestro conocimiento de la materia, con nuestro conocimiento 

sobre las cuestiones psicopedagógicas que rodean a la disciplina que enseñamos, con nuestra 

vocación y con nuestra conciencia social como docentes aquí y ahora. A ello estamos agregando  
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nuestro conocimiento del lenguaje y nuestra capacidad lógica para organizar nuestras ideas y 

ponerlas por escrito.  

 

7. Propuestas  

Si es cierto que muchos maestros son una fuente inagotable de ideas y que muchos de ellos 

desearían compartir sus propuestas, experiencias y reflexiones por escrito con sus alumnos y 

compañeros, es necesario, entonces, que los apoye la institución educativa para la que trabajan. 

Quisiera hacer propia esta sede para proponer, entonces, tres acciones concretas que podrían 

ejecutarse en las escuelas: 

1. Crear, mantener y promocionar “Talleres de escritura para maestros”: en casi todas las 

instituciones escolares en México existen programas de actualización para sus docentes. Esos 

programas podrían albergar cursos-talleres en donde los maestros que desean escribir puedan 

aprender las cosas que les son necesarias. Tal vez un docente de la misma institución, 

especialista en lengua, pueda fungir como coordinador de esta actividad con el apoyo de otros 

docentes. La lista de temas podría ir desde aspectos técnicos de la lengua (ortografía, uso de los 

signos de puntuación, sintaxis, etc.) hasta aspectos relacionados con los modelos de 

investigación etnográfica aplicables en el salón de clases. Existen experiencias en México que 

demuestran que estos cursos-talleres pueden tener una producción que obedezca al objetivo de 

motivar y preparar a los maestros que desean escribir para sus alumnos y para sus compañeros. 

Existe también una bibliografía especializada muy vasta en la cual pudieran apoyarse estos 

programas.  

2. Dar inicio a programas editoriales: la actividad del punto precedente podría completarse 

con un programa institucional en el cual los productos de los cursos-taller mencionados pudieran 
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ser publicados. Los actuales programas de apoyo al desarrollo y fortificación de la educación 

superior en México sugieren, como un indicador de progreso, que las instituciones educativas 

creen este tipo de programas. Tal vez los inicios pudieran ser modestos tanto en la organización 

de una “Comisión editorial interna”, como en la publicación misma de productos de los docentes, 

pero muchas de las grandes obras de las instituciones y del ser humano se han sostenido en la 

paciencia y en la perseverancia. Dar inicio a programas internos de producción editorial debería 

ser una de las metas comunes a todas las instituciones educativas. 

3. Promover la comunicación interinstitucional: rara vez las instituciones educativas trabajan 

en solitario. A partir del desarrollo de la tecnología –y aun desde antes‒, los docentes se 

comunican para comentar sus ideas y experiencias. Existen redes académicas que interactúan a 

partir de medios telemáticos, existen actividades académicas que reúnen a los docentes a niveles 

más allá de lo local (cursos, encuentros, talleres, congresos), existen programas de apoyo a la 

docencia que identifican a los maestros con ideas como la aquí expuesta. Todas estas actividades 

podrían también ser utilizadas para promover la escritura entre los maestros y la publicación de 

sus documentos.  

Propuestas, como tales, se pueden realizar muchas y podríamos encontrar algunas más 

que las aquí citadas. Es preciso, sin embargo, que exista la decisión personal y el empuje 

institucional para que muchas experiencias que debieran ser comunicadas no se pierdan en la 

nada. Un docente puede ser excelente en su trabajo y serán entonces sus alumnos los que 

directamente reciban el beneficio de su trabajo (esto no es poco…). Si ese docente, además de su 

actuar cotidiano, pudiera dejar por escrito sus experiencias y sus propuestas, su obra trascendería 

más allá del tiempo y del espacio.   
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Conclusión  

Las docentes que nos dedicamos profesionalmente a la educación en las instituciones de México 

y que hemos acumulado la experiencia del estudio y de los años de servicio podemos dar fe de la 

gran efervescencia de ideas que caracteriza a muchos maestros profesionales. Muchos docentes, 

como se ha insistido en este documento, son fuente inagotable de ideas, de propuestas, de 

reflexiones. Para que ese potencial no se pierda y pueda ser conocido en otros espacios y en otros 

tiempos, es necesario que se escriba. Algunos maestros lo hacen desde hace ya mucho tiempo 

partiendo de su formación académica y de su potencial personal; otros necesitamos de la 

formación y el apoyo que la institución nos puede dar a partir de los programas institucionales 

que pueda crear o que son emitidos a niveles centrales. Si Máximo Gorki no hubiera insistido a 

Antonio Makarenko para que éste escribiera sus experiencias, nosotros no podríamos formarnos, 

inspirarnos y deleitarnos leyendo su “Poema pedagógico”; Makarenkos existen muchos en las 

escuelas de México… Ojalá también haya muchos Gorkis…  
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El esperanto, idioma planificado con reconocimiento internacional 
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Desde épocas antiguas han surgido muchos proyectos de idiomas planificados; algunos de ellos, 

idiomas construidos para la comprensión entre los hombres.  El esperanto como idioma auxiliar 

planificado fue creado por Ludwig Lazarus Zamenhof (1859-1917) en 1887 con la intención de 

ser usado como idioma internacional neutral.  Ya que no pertenece a un país o cultura en 

particular, y no propaga alguna idea política o religiosa, nos acerca a las culturas de todo el 

mundo a través de su cultura internacional. Además, gracias a su simplicidad gramatical y su 

lógica permite ser estudiado en mucho menor tiempo en comparación con otras lenguas. El 

esperanto ha sido aceptado por personas de más de 100 países y reconocido por instituciones 

como la Organización de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura 

(UNESCO), en su resolución IV.1.4.422-4224. El esperanto es un idioma planificado cuyo nivel 

de aprendizaje puede ser evaluado según el Marco común europeo de referencia para las lenguas 

desde 2008, lo que facilita aún más su reconocimiento internacional. 

 

1. El esperanto y su historia 

Ludwig Lazarus Zamenhof (1859-1917), creador del esperanto en 1887, nació en la ciudad de 

Białystok, Polonia, cuando 80% de los pobladores eran de origen hebreo y el 20% provenía de 

Rusia, Polonia y Alemania. La política general del régimen zarista consistía en el hostigamiento 

de una nación contra otra (Drezen, 1929, p. 5). 
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Durante el tercer Congreso Universal de Esperanto en Cambridge (1970), Zamenhof 

acentuó: “Nosotros deseamos crear un fundamento neutral, sobre el cual diversas naciones 

puedan en paz y fraternalmente comunicarse, no imponiendo recíprocamente su particularidad 

nacional” (citado en Drezen, 1929, p. 5, trad. mía), presentando con ello el principal propósito 

del idioma. 

Así es como en 1887 Zamenhof dio a conocer después de muchos años de trabajo el 

Internacia lingvo (“Idioma internacional”, como él le había llamado), presentado bajo el 

pseudónimo de Dr. Esperanto. Finalmente, el pseudónimo “Esperanto”, que significa “el que 

tiene esperanza”, se convierte en el nombre del idioma.  

Comparado con el tiempo que se requiere para estudiar otro idioma, el esperanto puede 

ser aprendido con relativa facilidad, por lo que se puede dedicar más tiempo al intercambio 

cultural. Así, su escritura es cien por ciento fonética, esto es, cada palabra se lee como se escribe. 

Es un idioma aglutinante. Etimológicamente, el léxico del esperanto parte de muchas familias de 

idiomas. Las raíces de su vocabulario provienen del latín en un 75%, en menor medida de las 

lenguas germánicas (20%) y el resto del griego, eslavo, hebreo, árabe, entre otras (Janton, 1988, 

p. 51). Posee tan sólo 16 reglas generales. Por ejemplo, tenemos que todos los sustantivos 

terminan en -o, los adjetivos en -a y los adverbios en -e; el tiempo pasado termina en -is, el 

presente en -as, el futuro en -os y el infinitivo en -i; el acento es tónico y recae sobre la 

penúltima sílaba, y  el acusativo se utiliza para determinar el objeto directo, entre otros (Auld, 

1988, pp. 37ss.). En este sentido, el esperanto es un idioma cuya regulación brinda autoconfianza 

y certidumbre. Su simplicidad facilita la manipulación de estructuras, mientras que su sistema de 

afijos inspira la creación productiva en el uso del idioma (Buller et al., 1999). 
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2. Un idioma planificado 

El esperanto es un idioma planificado como el volapük, ido, interlingua (de la Asociación de la 

Lengua Auxiliar Internacional, IALA), latino sine flexione, novial, occidental, solresol, lingwa 

de planeta, por mencionar algunos. Al igual que el esperanto éstos fueron planeados para 

utilizarse como idioma auxiliar internacional. El éxito del esperanto con respecto a sus 

competidores se debió a que Zamenhof primero presentó las premisas sin las cuales un idioma 

internacional no podría existir.  

Descartes, filósofo francés, uno de los más antiguos pioneros de la idea, ya consideraba la 

primera de esas premisas: “Ese idioma tendría sólo un sistema de conjugación y derivación de 

palabras. En general, no tendría formas irregulares, las cuales aparecen por costumbre. La 

conjugación y derivación de palabras ocurrirían con la ayuda de prefijos y sufijos. Esos prefijos y 

sufijos se encontrarían en el diccionario general” (citado en Drezen, 1929, p. 29, trad. mía). 

De entre diversos proyectos de idiomas internacionales, el esperanto se ha vuelto 

ampliamente usado. Ningún otro proyecto lo ha superado. En la literatura de esperantología el 

hecho es aclarado recurriendo a causas sociológicas. Otros proyectos permanecieron como objeto 

de estudio teórico y de discusión, pero no fueron llevados a la práctica. Los seguidores del ido 

durante sus más de 50 años de trabajo editaron suficientes libros dedicados al idioma en sí, pero 

relativamente pocos acerca de ciencia, literatura, etc. El ido no se volvió un remedio de uso más 

o menos amplio, porque los idohablantes no atendieron este punto en su trabajo (Lapenna, 1960). 

Por otra parte, la formación de palabras es morfológicamente más transparente en 

esperanto, contrariamente a lo que ocurre con proyectos “naturalistas” como el occidental o 

interlingua. En ellos la derivación de palabras es muy restringida, ya que sólo se utilizan palabras 

derivadas que ya existen en idiomas nacionales. Así, por ejemplo, el interlingua de la IALA 
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carece de un sistema de palabras derivadas, porque su grupo de afijos es sólo un sistema 

etimológico de elementos de palabras derivadas de idiomas nacionales y no se usan regular y 

productivamente en interlingua (Lapenna, 1960). 

Desde el punto de vista funcional, es también importante el libre orden de las palabras en 

las proposiciones. Para ello se emplea el acusativo en esperanto, un elemento olvidado por otros, 

cuando es esencial para no perder la capacidad de precisión y de expresión, como se pierde en el 

ido. 

La ortografía fonética del esperanto es altamente funcional; en cambio, la ortografía de 

los proyectos “naturalistas” no puede ser defendida, pues contradicen los principios racionales de 

un idioma planificado. Es así como las principales características de la estructura del esperanto 

constituyen un remedio práctico para la comprensión internacional, en comparación con muchos 

proyectos “naturalistas”, no sólo desde el punto de vista sociológico, sino también por sus 

características puramente lingüísticas (Lapenna, 1960). 

 

3. Un idioma reconocido internacionalmente 

El esperanto responde a un fenómeno social. Para que pueda satisfacer las necesidades de 

expresión de un grupo de hombres, un idioma internacional no puede limitarse a la ciencia o a 

una determinada especialidad, sino que debe relacionarse con cada actividad humana, lo que 

significa que debe poder evolucionar (Lapenna, 1960). En consecuencia, Zamenhof se desliga de 

sus derechos de autor declarando al esperanto propiedad social en 1905, durante el primer 

Congreso de Esperanto en Boulogne-sur-Mer (Francia), al cual asistieron 688 esperantistas de 20 

naciones. Desde entonces, año con año se celebra el Congreso Universal de Esperanto, al que se 

suman cursos, congresos y reuniones locales y nacionales en prácticamente todo el mundo, 
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formando asociaciones. De ellas, la más importante es la Universala Esperanto-Asocio-UEA 

(Asociación Universal de Esperanto), creada en 1908 y que en 2008 estuvo nominada al Premio 

Nobel de la Paz (Sejm, 2008). La Asociación Universal de Esperanto se encarga también de 

representar a sus miembros ante instancias internacionales como la ONU, el Consejo de Europa 

y la UNESCO. A esta asociación, se añade la Academia de Esperanto, creada en 1905 para 

proteger los fundamentos del idioma y controlar su evolución. 

En 1954 la UNESCO reconoce al esperanto en la reunión de Montevideo, según la 

resolución IV.1.4.422-4224, al responder a los objetivos e ideales de dicha organización 

(Lapenna, 1973, p. 773) y en 1981, en la 23ª Conferencia General de la UNESCO, se recordaron 

las “grandes posibilidades del esperanto para la comprensión entre los pueblos de diferentes 

naciones” y se reconoció la cultura de los hablantes de esperanto como patrimonio de la 

humanidad. 

Se ha logrado que proyectos que utilizan el esperanto sean aceptados y financiados por la 

Dirección de Educación y Cultura de la Comisión Europea, como la edición de la revista juvenil 

Kontakto; el proyecto Comenius (2008-2010), que procura el desarrollo y entendimiento entre 

varias culturas europeas a través del intercambio y cooperación entre escuelas de diferentes 

países,
1
 y el programa Eŭropa Volontula Servo (Servicio de Voluntariado Europeo), que financia 

por nueve meses la estancia voluntaria de jóvenes en Białystok, Polonia, donde colaboran en la 

propagación y enseñanza del esperanto.
2
 

 

4. Ingreso en el Marco común europeo de referencia para las lenguas 

                                                           
1
 Cf. http://www.ipernity.com/doc/43336/6378572. 

2
 Cf. http://espero.bialystok.pl/eo/article,485,12,1.html 
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Después de muchos años de colaboración la UEA lanzó a finales de 2008 un nuevo sistema de 

evaluación internacional de esperanto, conforme a las exigencias del Consejo de Europa 

(Edukado, 2011). Los nuevos exámenes de la UEA de acuerdo con el Marco común europeo de 

referencia son aplicados en los niveles B1, B2 y C1. La acreditación y funcionamiento del 

sistema se da en colaboración con el Centro Estatal de Exámenes de Idiomas (ITK) en Budapest, 

Hungría, donde el esperanto es uno de los idiomas extranjeros reconocidos por el Estado, 

poseyendo los mismos derechos que otros idiomas extranjeros. 

El hecho de que el nuevo examen se haya basado en las normas europeas significa que el 

certificado es reconocido oficialmente como otros diplomas para la evaluación de idiomas 

acreditados por la Asociación de Examinadores de Lenguas en Europa (ALTE, por sus siglas en 

inglés). 

 

Conclusiones 

El esperanto, idioma planificado con reconocimiento internacional, a pesar de no ser 

suficientemente conocido en muchos lugares como América Latina, cuenta con hablantes que a 

lo largo del mundo han comprobado las ventajas de utilizar el idioma como una herramienta de 

comunicación neutral, y de desarrollar una competencia intercultural al formar parte de una 

cultura de unión entre pueblos y naciones, procurando la aceptación de nuestras similitudes y 

diferencias. 
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La Facultad de Idiomas campus Ensenada se inició en el proceso de tutorías muy recientemente, 

en el año 2006. El lapso transcurrido desde entonces es breve si tomamos en cuenta que en el 

ámbito mundial las tutorías como proceso académico integrador ya tienen una historia de varias 

décadas (Boronat, Castaño & Ruiz, 2005). En consecuencia, se llevó a cabo una investigación 

que permitiera evaluar el proceso, tomando en cuenta cuáles son las condiciones actuales de las 

tutorías, cómo son percibidas por los estudiantes, qué tipo de contacto se da entre alumno y tutor, 

cuáles son los medios de comunicación utilizados, así como las necesidades y propuestas de 

mejora expresadas por los estudiantes. En las páginas que siguen se describe en modo muy 

general la función del tutor, para luego detallar la situación del programa en la actualidad y pasar 

a reseñar la metodología del estudio y dar cuenta de los resultados. 

 

1. El tutor según la ANUIES 

La Asociación Nacional de Universidades e Instituciones de Educación Superior (ANUIES) 

plantea que el propósito principal de las tutorías es incrementar el índice de eficiencia terminal 

(2000), y por lo tanto deben estar orientadas a estudiantes cuyas condiciones obstaculizan la 

terminación exitosa de los estudios. El objetivo es ayudar al estudiante a su adaptación al 

ambiente universitario a fin de que logre sus metas académicas.    
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Idealmente el tutor es un docente que tiene vocación para serlo, conserva una actitud 

positiva, es tolerante y responsable en el ejercicio de la tutoría, posee capacidad de planeación, es 

empático, está familiarizado con los requisitos de egreso, conoce el modelo educativo vigente, 

está compenetrado en el plan de estudios y es profesor de carrera (ANUIES, 2000).  

Los precursores de las acciones de tutoría fueron países europeos como España, Francia 

Inglaterra y Alemania. En estas acciones se asesoraba a los estudiantes para desarrollar en ellos 

capacidad crítica y asistirlos en sus actividades académicas. Igualmente en los años 30, Estados 

Unidos y Canadá  crearon los programas de orientación con el propósito de ofrecer el servicio de 

tutoría a sus estudiantes (cf. UABC, 2002).   

 

2. Situación en la Facultad de Idiomas, campus Ensenada 

El proceso de tutorías en la Facultad de Idiomas (Ensenada) ha experimentado algunos cambios, 

como resultado de las necesidades de la institución. En un principio la Licenciatura en Inglés se 

impartía en modalidad semi-escolarizada pero no fue sino hasta 2006 que inició el proceso con 

tres tutores y cuatro estudiantes por tutor. Actualmente la Facultad ofrece las licenciaturas en 

Docencia de Idiomas, y en Traducción, y hasta el segundo semestre de 2011 contábamos con 13 

tutores y 276 estudiantes. La población estudiantil tiene entre 18 y 35 años de edad, 

aproximadamente. 

Desde un inicio, y por tener un número limitado de docentes con el perfil requerido, a los 

tutores se les asignaban estudiantes no por grupo sino por número de alumnos, tratando de que 

hubiera un equilibrio en la distribución de estudiantes por tutor. A partir del primer semestre de 

2011 se cambió la perspectiva, pensando que el mismo tutor acompañara al estudiante en toda su 

carrera académica y los estudiantes de nuevo ingreso conservaran el mismo tutor durante el 
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transcurso de su vida académica en la facultad. La viabilidad de esta distribución se hará 

evidente en los próximos semestres, ya que el número de tutores no incrementará en forma 

importante.  

 

3. Metodología  

Dada la importancia de evaluar cómo estaban funcionando las tutorías, se elaboró un 

cuestionario tipo encuesta con reactivos múltiples. Para aplicarlo se acudió a los salones en 

diferentes horarios, tanto del turno matutino como vespertino. Durante su aplicación, se explicó a 

los alumnos la importancia del trabajo de evaluación de tutorías con el propósito de tomar en 

cuenta su opinión y así mejorar nuestra labor.  

El tipo de preguntas fue: de selección con respuesta afirmativa o negativa, de 

organización por importancia, de frecuencia, y dos de carácter abierto. El cuestionario buscó 

analizar la participación del tutor en las tutorías, detectar la percepción de los estudiantes en 

cuanto al proceso, el tipo y forma de comunicación tutor-estudiante, así como sus sugerencias 

para mejorar el proceso. Ningún alumno se negó a llenar el instrumento y en el transcurso de dos 

semanas se recolectaron un total de 150 cuestionarios respondidos en su totalidad.     

Los 150 estudiantes involucrados en esta investigación cursan del primero al octavo 

semestre de las dos licenciaturas impartidas en la facultad. En cuanto a los alumnos que no 

respondieron, ello se debió a una de las siguientes condiciones: no asistieron a clases ese día; 

cursan las materias en forma independiente; la clase es semi-presencial, o se encontraban en otra 

área que no era el salón de clases. La responsable del proyecto aplicó el cuestionario en forma 

grupal y estuvo presente en su llenado.  
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4. Resultados  

En cuanto al número de contactos del tutor por semestre, del total de 150 estudiantes, 87 

hablaron con su tutor de una a tres ocasiones; 25, de tres a cinco; 16, de cinco a siete, y 16 

estudiantes aseguran no haber sido contactados por su tutor. Esta última afirmación es 

cuestionable, ya que todos los estudiantes deben entrevistarse con su tutor para llevar a cabo el 

proceso administrativo de las entrevistas de tutorías, sin el cual no pueden reinscribirse. En 

cuanto al medio que utilizó su tutor para que obtuvieran información sobre las fechas y requisitos 

del proceso de tutorías, 112 estudiantes  indicaron que su tutor los dirigió a la liga establecida 

para ello. Sin embargo, 33 estudiantes indicaron no haber recibido notificación alguna y que la 

información sobre el proceso fue obtenida por otros medios (a través de los compañeros u otra 

tutora, o en forma verbal en el pasillo). En cuanto al horario de disponibilidad del tutor, más del 

60% de los estudiantes (85) afirmó desconocer el horario del tutor o si el horario estaba visible 

en la puerta del cubículo.  

Los estudiantes informan que el tipo de medio que utiliza el tutor para contactarlos es el 

correo electrónico (119), en persona (45), telefónicamente (2) y en algunos casos, según afirman 

los alumnos, el tutor utiliza todos los medios disponibles para contactarlos (9).  

En lo tocante a la actitud mostrada por el tutor durante el proceso de tutorías, sobresale el 

que fuera cordial, servicial, interesado y amable. Sin embargo, un número de estudiantes hizo 

referencia a actitudes negativas por parte del tutor: indiferente (8), agresivo (2), apático (7) y no 

informado (9). Es importante hacer notar que en este rubro los alumnos podían seleccionar varios 

adjetivos para describir la actitud del tutor, de tal manera que un mismo alumno pudo haber 

elegido varias respuestas.  
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Dado que la mayoría de la información pertinente en torno al proceso de tutorías es 

enviada por la responsable del programa a todos los tutores, vía correo electrónico, se asume que 

esa misma información y ese medio son utilizados para informar a los estudiantes. 

Todos los alumnos de la UABC, específicamente de la Facultad de Idiomas, deben abrir 

un correo de la universidad para llevar a cabo todos los trámites administrativos y en ocasiones 

académicos, de tal manera que se planteó averiguar cuál era el uso que se le daba al correo 

“edu”. Los resultados fueron sorprendentes. De los 150 encuestados, 27 lo consultaban   

diariamente; 32, dos o tres veces por semana; 26, una vez por semana; 23, dos veces al mes; 4, 

una vez al mes; 19, casi nunca, y 9, nunca. Los 10 restantes no contestaron, así que podemos 

asumir que no lo usan. Estos resultados tienen repercusiones para la continuidad en el proceso de 

comunicación tutor-estudiante.  

También se indagó sobre la frecuencia de respuesta a los correos de su tutor. Sólo 38 

estudiantes indicaron que siempre contestaban los correos; 54, dijeron que casi siempre, y 58, 

refirieron casi nunca o nunca contestar los correos del tutor. Estos resultados, igualmente, 

muestran que la comunicación se ve obstaculizada. Este rompimiento en la comunicación ya se 

había hecho evidente, de tal manera que una de las preguntas estaba dirigida a pedir sugerencias 

sobre otros medios para lograr una comunicación efectiva. Principalmente, nos solicitan que la 

comunicación sea por otro correo, por Facebook o en persona. Al parecer, a pesar de estar 

viviendo en un mundo digitalizado, el estudiante necesita de ese contacto personal y así lo hace 

saber. 

Debemos agregar que la falta de una comunicación fluida no es sólo un problema a nivel 

estudiante-tutor sino que también surge en la comunicación responsable de Tutorías-tutor. Sólo 

dos de los 13 tutores envían los correos informativos a sus tutorados con copia para la 
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responsable de Tutorías. Ello hace difícil saber si la información está llegando a los tutorados. 

Peor aún, si los tutorados los están leyendo.  

Desde el punto de vista organizativo y académico, los comentarios fueron que los tutores 

tuvieran más información sobre becas, adelanto de materias, movilidad estudiantil, estudio 

independiente y materias optativas.   

En el área interpersonal, los estudiantes solicitaron visitas al salón de clases por parte del 

tutor, al inicio, mitad y fin de semestre con el propósito de que se les informe sobre asuntos 

pertinentes a su proyecto académico, así como sobre la disponibilidad de horario del tutor. 

Igualmente sugirieron que el horario del tutor estuviera visible en el salón de clases. No obstante, 

debido a la distribución estudiante-tutor implementada hasta el año 2010, la primera sugerencia 

es factible sólo en los primeros semestres de la carrera, ya que en los últimos, esto es, de sexto a 

octavo, los tutores tienen estudiantes de diferentes grupos.  

 

Conclusiones  

Los tutores contactan a sus tutorados un promedio de tres a cinco veces al semestre. Este 

contacto se da principalmente vía correo electrónico y, en general, los estudiantes no envían 

acuse de recibo, de manera que el tutor no sabe con certeza si el tutorado está informado. En esta 

época virtual, en que los estudiantes utilizan un sinnúmero de herramientas tecnológicas, 

pareciera que requieren instrucción en el uso adecuado del correo electrónico para facilitar la 

comunicación.   

Está generalizada la deficiente utilización o no utilización del correo “edu”, lo cual 

obstaculiza la comunicación tutor-tutorado. Ello hace necesario que se utilicen todos los medios 

disponibles para lograr una comunicación efectiva con los tutorados. Una propuesta específica 
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sería que el tutor aprovechara la conexión vía teléfonos inteligentes, que algunos estudiantes 

poseen, para que la comunicación sobre información importante fuese inmediata. Por supuesto, 

esto sería con la aprobación del alumno.  

Los estudiantes, principalmente de los primeros semestres, nos dicen requerir de la 

presencia física del tutor como una forma de identificarse con éste. La ausencia física es 

interpretada como falta de interés de parte del tutor. Esto nos lleva a revalorar nuestra forma de 

comunicación con los alumnos y así promover una relación positiva tutor-estudiante. Se 

recomienda que el tutor se presente físicamente al salón de sus tutorados un mínimo de tres veces 

por semestre. Ello contribuirá a la identificación del tutor y a crear una interrelación de 

confianza.    

Dado que toda la información referente a acciones necesarias a llevarse a cabo en el área 

de tutorías es enviada vía correo electrónico a los tutores, se recomienda que los tutores envíen la 

información a los tutorados con copia a la responsable de Tutorías. Esta acción promovería que 

el círculo de comunicación se cierre. Todos los tutores tenemos un sinnúmero de actividades y 

responsabilidades y pudiera ser que los estudiantes que afirman no haber sido contactados nunca 

por su tutor no hayan revisado su correo o efectivamente no hayan sido contactados con 

información previa al proceso de tutorías.    

Finalmente, tanto el tutor como el tutorado tienen obligaciones académicas, de 

comunicación y de actualización, cubrir éstas resultará en tutorías más integradoras y benéficas 

para el tutorado.       
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En la actualidad los seres humanos desarrollan, trabajan e interactúan a través de redes de 

colaboración que pueden ser tan simples como grupos de interés hasta grandes redes académicas 

o de conocimiento. Con la globalización y la creación de internet, dichas redes fueron 

transportadas al mundo virtual, una mejora que permitía un contacto más directo, rápido y 

eficiente entre sus miembros; asimismo, ofrecía la oportunidad de proveer un crecimiento 

agigantado del grupo de interés, el trabajo en común, o el también denominado trabajo 

colaborativo, que se entiende como el intercambio y el desarrollo de conocimiento por parte de 

grupos reducidos y de iguales, orientados a la consecución de idénticos fines académicos (García 

Sans, 2008, p. 1). 

La misma dinámica de la globalización ha provocado requerimientos indispensables para 

los profesionales que pretendieran estar al día, pues ya no sólo competían de manera local, sino 

que ahora se enfrentaban a las competencias y habilidades de otras personas a escala global. Si 

bien el conocimiento técnico o específico es el que debe predominar cuando se busca a un 

especialista en cierto tema, es verdad que hay herramientas que se pueden ofrecer para lograr 

establecer vínculos laborales, académicos, de investigación o de negocios. 
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Un factor fundamental que puede permitir o truncar todo el concepto de las redes de 

contactos son las lenguas, ya que la misma exposición a otras culturas supone obstáculos que ya 

de entrada comienzan con las barreras comunicativas que puedan existir (aun dentro de la misma 

lengua, puede alzarse una barrera si se trata de distintas variedades lingüísticas). 

Los sitios de redes sociales (SNS, por sus siglas en inglés: Social Network Sites) son 

definidos en el Journal of Computer-Mediated Communication como servicios electrónicos que 

permiten a los individuos: construir un perfil público o semipúblico; crear una lista de usuarios 

con quienes se comparte una conexión, y supervisar su lista de conexiones así como aquellas 

hechas por otros dentro de su círculo de usuarios compartidos (Boyd & Ellison, 2007). 

 

1. Las redes sociales y su historia 

Con la revolución de internet y la posibilidad de crear páginas personales en dominios públicos y 

privados (de paga), las redes sociales hicieron su primera aparición oficial en 1997 con un sitio 

electrónico llamado SixDegrees.com, el cual es acreditado como el primer sitio de redes sociales 

al permitir crear perfiles, conectarse con amigos y enviar mensajes (Harrison & Thomas, 2009).  

A partir del inicio de la década pasada, diversos sitios ‒dedicados a conocer personas con 

fines de amistad, relaciones sentimentales, de trabajo y negocios, intercambio de opiniones de 

público en general y expertos‒ fueron apareciendo con páginas electrónicas dedicadas a las redes 

sociales como: LiveJournal, Ryze, LinkedIn, Myspace, Hi5, QQ (China), Cyworld (Corea), 

Skyrock (Francia), Orkut (Brasil), Mixi (Japón), LunaStorm (Suecia), Hyves (Holanda), 

Amigos.com (España), Google Plus (Estados Unidos) y Facebook (Estados Unidos). Algunas 

redes sociales que por su carácter, forma o diseño no son rápidamente reconocidas como tales 

son: Youtube, Twitter, Yahoo Answers, Blogger, WindowsLive, Wikipedia, etcétera.   
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Las redes sociales pueden impactar de manera positiva los procesos de aculturación en el 

aprendizaje y adquisición de leguas extranjeras, ya que el trabajo colaborativo incrementa la 

motivación; favorece mayores niveles de rendimiento académico, puesto que el aprendizaje 

individual y grupal se retroalimentan; mejora la retención de lo aprendido; potencia el 

pensamiento crítico, y multiplica la diversidad de los conocimientos y las experiencias que se 

adquieren (Martín-Moreno, 2004). 

Haciendo una extensa revisión sobre la importancia de las lenguas extranjeras en las 

nuevas etapas de desarrollo internacional, un informe mundial de la Organización de las 

Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), titulado Hacia las 

sociedades del conocimiento (Bindé, 2005), nos remite a la preservación de la pluralidad de las 

lenguas, lo que significa permitir a la inmensa mayoría el acceso a los soportes del conocimiento. 

El ejemplo de internet es ilustrativo a este respecto, ya que la educación básica y la 

alfabetización siguen siendo las condiciones imprescindibles para el acceso universal al 

ciberespacio. No obstante, el intercambio y aprovechamiento compartido de los conocimientos 

hacen necesario el multilingüismo, y más concretamente el dominio de por lo menos una lengua 

vehicular de gran difusión. 

Probablemente la escuela del Interaccionismo Social ofrece una base más accesible para 

explicar, desarrollar y ayudarnos a entender un poco más los procesos que se llevan a cabo en las 

redes sociales. Erikson (1968) definió un concepto muy interesante llamado other significant 

people, el cual es básico en el constructivismo social.  

El aprendizaje exitoso es visto por R. Feuerstein, R. S. Feuerstein, Falik & Rand (2003) 

como un juego dependiente en el que las personas interactúan con otras para solucionar sus 



55 Memorias en extenso. Congreso Internacional de Idiomas 2012.   

 

problemas de alguna forma, y al momento de lograrlo, se mueven a una zona diferente llamada 

Zona de Desarrollo Próximo (ZPD, por sus siglas en inglés zone of proximal development).  

El rol que juega “el otro” es el de facilitador, pues ayuda a que la información fluya de 

una manera correcta hacia el aprendiz, la función principal del mediador, entonces, es la de 

transmitir cultura, ser parte del proceso de aculturación. Es posible que el constructivismo social 

provea de herramientas y conceptos que nos ayuden a comprender lo complejo de las 

interacciones que ocurren cuando los estudiantes de lenguas extranjeras utilizan SNS. 

Thomsen, Straubhaar & Bolyard (1998) argumentan que únicamente a través de la 

observación prolongada puede uno analizar lo que sucede en los ambientes de redes sociales, así 

como entender la riqueza de cada individuo y sus aportes simples y significativos. Básicamente 

señalan que para tener datos precisos, es necesario que el investigador se involucre en la red 

social como un miembro y no como observador. Asimismo, cabe recordar la propuesta de 

Emerson (1983) y tomar en cuenta que también será necesario aprender las diferentes situaciones 

de comunicación, el discurso utilizado en cada ámbito y los conceptos involucrados en las 

interacciones sociales que se están llevando a cabo entre los individuos y los grupos. 

No se pueden dejar aparte los conceptos de interacción social y enlaces sociales, aunque 

hay corrientes que descartan la posibilidad de que estos conceptos estén presentes pues los 

individuos involucrados están frente a una computadora y no frente a frente. Por otro lado, 

Cerulo (1997) demuestra que en realidad la interacción social y el enlace social a través de una 

computadora puede llevar a relaciones personales con intimidad o cercanía en la vida real, 

cuando se les da el suficiente tiempo para desarrollarse. Sin el dominio de las lenguas 

extranjeras, esto no podría efectuarse. 
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Oldenburg (1989) señala que estas nuevas comunidades en línea están transformando las 

maneras en que las personas se comunican, al proveerles de un nuevo lugar en donde pueden 

conocer personas. Además, los individuos en general conducen sus actividades en tres lugares 

principalmente: su hogar, su trabajo y sitios de reuniones sociales; en la era moderna, con la 

llegada de internet y los dispositivos móviles, nos enfrentamos a una desaparición gradual de 

algunos de estos lugares. 

 

2. ¿Existen las redes sociales con un enfoque educativo? 

García Sans (2008) sugiere que en el caso concreto de la aplicación de redes sociales al mundo 

de la educación, se debe reconocer que, gracias a la web 2.0 y a su hincapié en las dinámicas 

sociales, se ha favorecido la creación de comunidades virtuales de aprendizaje y multitud de 

redes de colaboración entre iguales. Los principales SNS que son utilizados en el mundo con 

fines de aprendizaje y adquisición de lenguas extranjeras son: Babbel, Bussu, Lang-8, Lingue, 

Livemocha, ScuttlePad, Edufire, Myngle, e Italki.  

Un boletín de la sociedad Delta Kappa Gamma en Estados Unidos, titulado “Learning 

through Facebook: A potential tool for educators” (Pilgrim & Bledsoe, 2011), comenta que los 

directores de instituciones académicas usaban Facebook para buscar posibles maestros 

potenciales, y muchos profesores utilizaban el sitio para fomentar la comunicación como 

herramienta de interacción con sus estudiantes y padres de familia. 

La utilización de redes sociales (en general) como herramientas para los procesos de 

enseñanza-aprendizaje ya es un hecho, y hay claros ejemplos de ello: el sitio Read Write Web 

reporta a detalle cómo Monica Rankin, de la Universidad de Texas, en Estados Unidos, utiliza 

Twitter para aplicaciones didácticas (Kirkpatrick, 2009); por otra parte, el US News narra los 
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trabajos de Howard Rheingold, de la Universidad de California-Berkeley, quien emplea varias 

redes sociales para enseñar a sus alumnos de periodismo el establecimiento de contactos y 

expansión de redes de información (Miners, 2010); finalmente, está el ejemplo de Hayo 

Reinders, líder de una red de académicos que desarrollan actividades orientadas a la enseñanza 

de lenguas por computadora, y cuenta con numerosas páginas de internet con ejemplos y 

artículos de aplicaciones.
3
 

 

3. Aprendizaje en colaboración 

De acuerdo con Vygotsky (1978), el aprendizaje tiene lugar en un espacio social y es facilitado 

por el diálogo; asimismo, el proceso de aprendizaje se define a través del intercambio de ideas, y 

cada individuo interlocutor es capaz de procesar el nuevo conocimiento adquirido. Bonk & 

Cunningham (1998) resumen que el aprendizaje es, entonces, mediado por el contexto, las 

herramientas utilizadas para facilitar el aprendizaje (diálogo, libros, mensajes electrónicos, sitios 

electrónicos, etc.), así como los participantes involucrados en el proceso. 

El aprendizaje en colaboración es supuestamente facilitado por el andamiaje, es decir, 

cuando los interlocutores proveen o requieren pistas, explicaciones, preguntas, y sugerencias 

para ayudar a alguien más en su intento por resolver sus problemas actuales (Donato, 1994). 

De acuerdo con Bonk & Cunningham (1998), las actividades de aprendizaje en 

colaboración impulsan el aprendizaje autónomo, desarrollan el trabajo en equipo, alteran los 

roles de alumnos y maestros, permiten a los estudiantes crear un andamiaje, facilitan las 

discusiones de clase, y promueven un pensamiento crítico. Arnold & Ducate (2006) aseguran 

que cuando los estudiantes crean un andamiaje entre sí, pueden elevar más su nivel de 

                                                           
3
 Puede consultarse la página electrónica de Reinders (http://innovationinteaching.org/). 
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comprensión acerca de las actividades o problemas a resolver de lo que pudieran haber hecho por 

sí solos. Cuando se llevan a cabo estos procesos por escrito en vez de manera oral, el proceso de 

escritura cambia de una actividad independiente a una en la cual se utiliza el input y la reflexión 

de los estudiantes. 

Tal y como afirma Kurata (2010), los estudios basados en perspectivas socioculturales 

relacionados con el aprendizaje de segundas lenguas (L2) ven este proceso como socialmente 

construido a través de la interacción de actividades dirigidas. El correcto uso de las redes sociales 

junto con el conocimiento de lenguas extranjeras permite interactuar y aprender de otras culturas, 

conocer gente, socializar y desarrollar habilidades comunicativas que complementen lo visto 

dentro del aula de aprendizaje. 

El aprendizaje en colaboración es un concepto que ha renacido con la creación de internet 

y la posibilidad de un contacto más fácil con personas al otro lado del mundo; sin embargo, 

manejar el conocimiento a través de redes o sociedades es algo que hemos venido haciendo 

como humanidad a lo largo de la historia. ¿O es que acaso existen aulas donde la interacción 

maestro-alumno sea uno a uno? Estamos acostumbrados a trabajar en conjunto, y esto es 

totalmente visible en los grupos de trabajo que existen en la industria, en la academia y en la 

investigación. 

 

4. Las redes sociales y las lenguas extranjeras 

Las redes sociales en materia de educación son explicadas mediante varios conceptos que día a 

día se van desarrollando con el aporte de diferentes teorías. Los conceptos que sustentan o nacen 

a partir de la creación y utilización de redes sociales con fines de aprendizaje y adquisición de 
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lenguas extranjeras son: network-based language teaching, ambientes virtuales de aprendizaje, y 

comunidades de aprendizaje de lenguas extranjeras. 

Con respecto a su aplicación en el área de lenguas extranjeras, las redes sociales deben 

verse, por el momento, como una herramienta paralela a los actuales modelos de enseñanza-

aprendizaje. Debe procurarse elaborar las herramientas y aplicaciones de internet para 

complementar el desarrollo de las competencias lingüísticas, por ejemplo, a través de 

documentos y videos reales (comprensión) y foros de discusión o chats con nativos (producción) 

(Tudini, 2003, p. 156). 

Debe incluso alentarse a los alumnos a que de manera independiente revisen las 

diferentes opciones que ofrecen los sitios especializados, para que de manera paulatina y 

periódica, ellos mismos busquen el acceso a las diferentes redes sociales (wikis, de videos, foros, 

etc.) para practicar lo visto en clase. 

 

5. Enfoque de aprendizaje en la comunidad 

El network-based language teaching (NBLT) o enseñanza de lenguas a través de redes se refiere 

en específico al uso pedagógico de computadoras conectadas local o globalmente  en redes, para 

permitir la comunicación uno a uno, uno a muchos y muchos a muchos. La investigación en 

NBLT explora las situaciones que surgen cuando los estudiantes cuentan con recursos como 

textos, medios audiovisuales, y tienen contacto con otros hablantes de la lengua en contextos de 

interacción mediada por computadoras. Parte de los conocimientos adquiridos con técnicas 

basadas en NBLT es el énfasis en la adquisición de cultura, como parte de los ejercicios de “tele-

colaboración” que se desarrollan en estas interfaces (Kern, Ware & Warschauer, 2008). 



60 Memorias en extenso. Congreso Internacional de Idiomas 2012.   

 

Basados en el hecho de que la enseñanza de lenguas extranjeras busca el desarrollo de la 

capacidad comunicativa de una persona, Dell Hymes (1974) describe que la adquisición de la 

competencia comunicativa está mediada por la experiencia social, las necesidades y 

motivaciones, y la acción, que es a la vez una fuente renovada de motivaciones, necesidades y 

experiencias. 

Dada la rápida evolución de las tecnologías y la fluidez de los contextos de 

comunicación, la flexibilidad por parte de los maestros e investigadores del NBLT es esencial, ya 

que este tipo de áreas de rápido y constante avance exige un pensamiento inventivo, perspectivas 

críticas, tecnología y amplio dominio cultural. 

Es importante recalcar también que el NBLT ha estado dando pequeños pasos desde el 

inicio de la década de los 90, y en ese entonces, internet era algo nuevo para todos los usuarios 

que no se encontraban en un medio académico o de trabajo donde se le requiriera. Ahora, por el 

contrario, las generaciones están creciendo ya adaptadas a las facilidades de las redes sociales, 

juegos interactivos y sitios de intercambio de información; lo ideal sería adaptar todas esas 

páginas al aprendizaje y adquisición de lenguas extranjeras. 

De manera paralela, están los virtual learning environments o ambientes educativos 

virtuales, mismos que han sido creados para una administración más efectiva de la relación 

profesor-curso-alumno. A través de este tipo de ambientes o plataformas, es posible medir el 

progreso de los alumnos, controlar las actividades, convocar discusiones e interactuar con otros 

estudiantes del mismo curso o tutelados bajo el mismo instructor. 

Aunque la finalidad con la que fueron creados en un principio era apoyar los cursos a 

distancia, este tipo de ambientes o plataformas han venido a enriquecer los cursos presenciales 

de una manera inimaginable. 
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Los ambientes virtuales de aprendizaje se basan en el mismo principio del aprendizaje 

por colaboración, ya que los usuarios pueden depender de sus iguales para resolver las 

asignaciones proporcionadas por los profesores; además, pueden crear foros de discusión 

moderados o no por un profesor. 

Desde los primeros años de internet, la discusión acerca de las comunidades virtuales ha 

causado mucha polémica y ha sido objeto de estudio.  

Cuando se aprende una lengua extranjera en una comunidad multicultural, hay ciertas 

barreras con las que uno se puede topar. La razón de estas barreras es que en el aprendizaje de 

lenguas en una comunidad multicultural, nativos y no nativos de la lengua pensarán, actuarán y 

escribirán en diferentes maneras dependiendo de sus propias normas culturales. Sin embargo, la 

riqueza de diferentes formas de pensar es precisamente lo que ofrece una comunidad en línea 

para cualquier tipo de aprendizaje, algo valorado todavía más cuando el tema central son lenguas 

extranjeras. 

 

6. Casos prácticos en torno al aprendizaje/adquisición de lenguas 

Internet ofrece una cantidad considerable de redes sociales y comunidades virtuales orientadas al 

aprendizaje de lenguas extranjeras. Las diferencias entre cada una de ellas van desde tipos de 

servicio (gratuito o privado), idiomas ofrecidos, opción de participación en foros, servicios de 

chat, entre otros aspectos. 

No todos los servicios han sido analizados por investigadores universitarios, por tanto no 

existe literatura académica de todas las redes sociales existentes; sin embargo, el presente trabajo 

analiza y describe dos casos de éxito de redes orientadas al aprendizaje y adquisición de lenguas 

extranjeras: Livemocha y Babbel. 
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Livemocha es una plataforma de e-learning enfocada en el aprendizaje y adquisición de 

lenguas extranjeras. En su repertorio se encuentran 11 idiomas: inglés, español, francés, hindi, 

alemán, italiano, japonés, ruso, chino mandarín, coreano e islandés. 

¿Qué puede hacerse una vez inscrito? Existe la modalidad de tutorías entre miembros de 

la comunidad, en la que los nativos de un cierto idioma participan como correctores de otros 

usuarios de este servicio, ya sea vía texto o en voz; los audio-comentarios, en los que los 

usuarios pueden hacer grabaciones para que sean corregidas por nativos mejorando así la 

pronunciación; revisión a pares, la cual consiste en una “confianza” o permiso que se le otorga a 

otros usuarios para tener la libertad de acceder a revisar todo tipo de producciones realizadas por 

el primer miembro para fungir como su guía y corrector general; las sesiones grupales de chat, 

que son básicamente reuniones semanales con tutores oficiales de Livemocha en las cuales se 

discuten temas relacionados con el aprendizaje de lenguas; audio podcasts, con lecciones de 

temas variados acerca de la lengua meta, y la tabla de aprovechamiento general, una especie de 

“cuadro de honor” donde es posible observar el aprovechamiento propio con respecto al de los 

demás usuarios a partir de tablas de valores y porcentajes en los diferentes rubros y opciones 

ofrecidas por el sitio.  

Por su parte, Babbel es una aplicación lanzada en 2008 y basada en servicios de internet 

con trasfondo de red social y características tipo wiki (esto es, que permite la creación y la 

edición de un número x de páginas entrelazadas, mediante el uso colaborativo por parte de 

múltiples usuarios). Este servicio es gratuito y ofrece modalidades diferentes para el aprendizaje 

y adquisición de cinco lenguas extranjeras: inglés, francés, italiano, español y alemán.  

La principal diferencia de Babbel con respecto a otras plataformas es su ventaja 

colaborativa en la creación de listas de vocabulario. El contenido fuerte de este sitio es 
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proporcionado por la misma compañía, sin embargo, aumenta constantemente por la información 

que introducen los usuarios, así como la retroalimentación de los mismos.  

Al igual que en redes sociales como Facebook o Myspace, el usuario de Babbel puede 

crear un perfil para comunicarse con otros en la comunidad, sea a través de mensajes privados o 

en su “muro”. Este último detalle se basa en el programa existente en Alemania conocido como 

Tandem, un método de aprendizaje de idiomas extranjeros a partir del intercambio mutuo entre 

dos individuos que tienen como lengua meta la lengua nativa del compañero asignado. 

 

Conclusiones y recomendaciones 

Hablar de redes sociales en línea enfocadas al aprendizaje de lenguas extranjeras es hablar de 

tecnología aplicada a la educación. La computación básica pertenece al grupo de materias en la 

mayoría de los niveles educativos, desde primarias con juegos interactivos, secundarias con 

prácticas de informática, bachillerato con desarrollo de aplicaciones y universidades con 

especializaciones en diferentes áreas. 

Mientras las nuevas generaciones van creciendo adaptadas ya a los constantes cambios 

tecnológicos, de una velocidad considerable, las generaciones de profesores que se encargan de 

educar van quedando rezagadas si no se apropian de la tecnología. Hamel (2005) muestra los 

cálculos concernientes al idioma en que están redactadas las páginas de internet: 75% lo están en 

inglés; otros estiman que la preponderancia de este idioma ha disminuido en un 50%. 

Es importante que en la formación de los futuros profesores temas como la enseñanza de 

lenguas a través de redes, los sitios de redes sociales y el aprendizaje de lenguas asistido por 

computadoras, y otros relacionados con la enseñanza de idiomas extranjeros por medio de la 

tecnología sean tocados, si no a profundidad, al menos lo suficiente para brindarles las 
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herramientas que les permitan actualizarse y utilizar estos medios como apoyo para los procesos 

de aculturación en lenguas extranjeras. 

Sin restarle importancia a las clases y asignaturas impartidas de manera presencial en 

universidades y centros de aprendizaje, es conveniente recalcar que los alumnos pueden utilizar 

estos ambientes de comunidades virtuales para enriquecer su bagaje cultural y académico, lograr 

un uso más eficiente de la tecnología, incrementar su acervo léxico y mejorar su registro 

lingüístico (de lengua materna y lengua extranjera).  

Los recursos del aula de lenguas extranjeras ya no se deben limitar a grabaciones de 

audio, libros de ejercicios e interminables reglas gramaticales; ahora es posible llevar una 

experiencia de clase mucho más selecta, innovadora y actual, ya que es posible crear discusiones 

de clase con alumnos de otras partes del mundo y revisar situaciones en tiempo real que permitan 

la práctica de las diferentes habilidades lingüísticas. ¿Por qué no extender los periodos de 

aprendizaje en colaboración a horarios de casa? Esto ya es posible con las nuevas tecnologías y 

con todas las plataformas que día a día se están desarrollando en torno al aprendizaje en línea en 

comunidad. 

Es necesario invertir en la capacitación de los actuales docentes, que puede no 

pertenezcan a las mismas generaciones de los alumnos. Enseñarles y mostrarles a los actuales 

formadores las enormes ventajas de la tecnología para la enseñanza-aprendizaje de lenguas 

extranjeras, la utilización de foros de discusión, de salas de chat con nativos, y sobre todo, 

alentarlos a formar uniones con otros cuerpos académicos en diferentes partes del mundo para la 

consolidación de proyectos que puedan magnificar la experiencia del estudiante dentro del aula. 

Finalmente, las oportunidades de aplicación de redes sociales para la enseñanza-

aprendizaje de lenguas extranjeras son múltiples, y la utilización de alguna en particular no está, 



65 Memorias en extenso. Congreso Internacional de Idiomas 2012.   

 

por el momento, restringida o condicionada, ya sea Facebook, Twitter (las más conocidas y 

populares), o el mismo Blackboard y Moodle. Éstas son herramientas esenciales para 

proporcionar al alumno esa independencia que pide cada vez en mayor medida.  
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En mi experiencia como maestra de inglés a nivel primaria siempre atendí a los grupos más 

avanzados, lo cual permitía experimentar con proyectos, tareas y actividades de diversa 

naturaleza. Implementé con mis alumnos muchas experiencias comunicativas que, aunque no 

iban entrelazadas con el fin de mejorar la pronunciación en sí, sino más bien practicar la 

producción oral en lengua extranjera, llevaron en diferentes grados a una mejora significativa de 

la pronunciación del idioma inglés. La evaluación de los alumnos era de naturaleza formal y 

sumativa. Se evaluaba el producto final en términos de vocabulario, estructuras de la oración, 

gramática y fluidez. La retroalimentación que recibían los alumnos era en términos cuantitativos. 

Esto era lo que interesaba a los alumnos y padres de familia. 

Tiempo después, el llevar la asignatura de Fonética y Fonología del Idioma Inglés, en la 

Licenciatura de Docencia de la UABC, me llevó a una reflexión profunda de los procesos 

comunicativos anteriores. Aunque los primeros dos objetivos de dicho curso tienen que ver con 

la teoría dentro de los campos de la fonética y la fonología, así como con el proceso de 

enseñanza-aprendizaje del idioma, el último objetivo del curso se enfoca directamente en los 

avances de la pronunciación personal. Este objetivo en particular será el tema de este trabajo por 

representar un proceso problemático. 
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1. El trabajo en el aula 

Los estudiantes trabajan todo el semestre con una serie de actividades de autoaprendizaje 

enfocadas a la discriminación auditiva y la repetición. Inician sus actividades con un taller 

externo a la clase (ofertado por el Centro de Auto-acceso), sobre teorías y aplicación de 

estrategias de autoaprendizaje, así como un autodiagnóstico cuyos resultados corroboran en 

equipos y con la maestra. Durante este proceso, se supone que toman conciencia de su situación 

actual respecto a la pronunciación y fijan metas para el semestre. 

Las actividades de pronunciación que realizan los estudiantes durante el semestre se 

encuentran organizadas de dos maneras: procesamiento desde arriba y procesamiento desde 

abajo. El enfoque recuerda el método audiolingual combinado con la corrección fonética, ya que 

se utiliza la repetición de sonidos, palabras, pares mínimos, mezcla de palabras y frases grabados 

(Cantero, 2003). Cada serie de ejercicios concluye con una actividad de producción oral. 

La temática del semestre se organiza de manera general en la pronunciación de vocales y 

consonantes, continúa con la pronunciación de sílabas y terminaciones en -s y -ed; sigue con la 

acentuación, terminando con la entonación y el discurso. Se evalúan los avances del proceso de 

manera informal, y reciben retroalimentación constante. 

Tal y como se plantea en el curso, la prosodia se aborda con los alumnos al final del 

semestre. Es un tema difícil porque es poca la información que existe sobre cómo enseñarla.  

Concluido el semestre, los alumnos realizan una autoevaluación de su pronunciación con 

el fin de reflexionar sobre qué tanto han alcanzado sus metas. Generalmente, el resultado de esta 

reflexión evidencia que los alumnos son más capaces de pronunciar correctamente los sonidos 

individuales de vocales y consonantes que los elementos prosódicos, los cuales incluyen la 

entonación, el ritmo y el acento. 
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Al evaluar los resultados, surgen dos preguntas: ¿de qué manera se puede motivar al 

alumno hacia una corrección más independiente? y ¿qué actividades serán las más adecuadas 

para fortalecer en los alumnos la autocorrección de la prosodia del inglés?  

 

1. La enseñanza de la pronunciación y el docente de lengua extranjera  

En términos generales, Nunan (1997) resume la enseñanza del idioma extranjero en 10 principios 

que son muy conocidos para los estudiantes de docencia:  

1. Los objetivos de instrucción deben ser explícitos y claros  

2. Los aprendices deben tener la oportunidad de contribuir al proceso de enseñanza-

aprendizaje  

3. La comunicación debe activarse a través de una secuencia de tareas  

4. Los aprendices deben tener la oportunidad de aplicar lo aprendido fuera del salón de 

clases  

5. Es importante que el alumno tenga la oportunidad de inferir las reglas lingüísticas  

6. El alumno necesita experimentar con ambas, estructura y función de la lengua  

7. El conocimiento impartido debe ir mas allá de lo declarativo, hacia lo procedimental  

8. Cuando sea posible, utilizar recursos en un contexto real  

9. Maximizar las oportunidades para el trabajo colaborativo  

10. El maestro debe programar oportunidades para que el alumno se auto regule y monitoree. 

En contraste, según Bartolí (2005) los cursos de lengua extranjera raramente se enfocan 

en la pronunciación y, de hecho, pocos docentes saben integrar la enseñanza de la pronunciación 

en el enfoque comunicativo. Generalmente se trata como un apéndice al plan de enseñanza. 

También es notoria la carencia de material didáctico sobre el tema. Parte de las razones tienen 
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que ver con el objetivo general del enfoque comunicativo, que es lograr que el estudiante se 

“comunique” en una lengua extranjera, teniéndose como meta real la inteligibilidad. 

Si bien en años recientes los docentes han trabajado poco con la didáctica de la 

pronunciación en general, quedan aún más rezagados los elementos prosódicos dentro del 

proceso enseñanza-aprendizaje, prefiriéndose el enfoque en sonidos individuales con una 

orientación que recuerda al conductismo. Esta situación explica porqué existe poca literatura 

sobre la didáctica de dicho proceso (Bartolí, 2005). Tomando en cuenta este escenario, al 

referirse a un proceso de enseñanza-aprendizaje para la pronunciación de un idioma extranjero, 

Krashen (2004) y otros autores comentan que corregir los malos hábitos de la pronunciación 

presenta cierta dificultad, especialmente cuando éstos se fosilizan.  

 

2. Identificando una estrategia efectiva 

Según Krashen (2004), el aprendizaje se logra cuando el monitor puede intervenir con la 

producción oral del sistema lingüístico adquirido y realizar la corrección. Kenworthy (1987) 

propone que cuando los alumnos puedan desarrollar el hábito de monitorear sus propias 

producciones orales, existirá la posibilidad de un cambio y una corrección en su discurso. 

En cuanto a la motivación de los alumnos por alcanzar sus metas, Oxford & Shearin 

(1994) mencionan que el fijar objetivos claros y precisos realza la motivación. Reilly (1994) 

corrobora la importancia de fijar metas claras y alcanzables y agrega que la motivación es mayor 

cuando las tareas llevan una secuencia didáctica y cuando los alumnos las perciben como 

alcanzables. Heath (1992) señala la importancia de que los alumnos participen en sugerir los 

temas a tratar, las tareas y la evaluación. Por último, Montgomery & Einsenstein (1985) afirman 
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que la motivación es mayor cuando los alumnos tienen la oportunidad de utilizar el lenguaje en 

un contexto natural. 

Según Green & Oxford (1995), existe una relación muy estrecha entre el uso de las 

estrategias adecuadas y los avances en la adquisición de un idioma. De allí que se consideran las 

bases mencionadas anteriormente para identificar opciones adecuadas para la enseñanza de la 

pronunciación. Se identifican tres posibilidades aplicables a la enseñanza y corrección de la 

prosodia en la pronunciación: el aprendizaje basado en tareas (Nunan, 1989), el aprendizaje 

basado en proyectos (Li, 2010) y el aprendizaje independiente guiado (Yeh, 2010).  

El aprendizaje basado en tareas se define como aquella estrategia que se centra en el 

proceso más que en el producto, parte de una posición holística del proceso de aprendizaje, se 

centra en el alumno y promueve la motivación intrínseca más que la extrínseca (Nunan, 1989).  

El aprendizaje basado en proyectos es un derivado del aprendizaje basado en tareas y 

comparten algunas características, incluyendo la orientación hacia el trabajo colaborativo. Sin 

embargo, difiere en que el maestro diseña y define el proyecto y los objetivos específicos a 

alcanzar, pero el proceso lo deciden los alumnos (Li, 2010).  

El aprendizaje independiente guiado integra el uso de la tecnología y las actividades a 

llevar a cabo en clase. Las actividades son diseñadas por el maestro integrando algunas 

orientadas a las microdestrezas y otras a las macrodestrezas de la producción oral. 

Independientemente de la estrategia que se aplique, Cahill & Gregory (2011) instan a que 

los alumnos cuenten con un buen modelo, ya sea grabado o real, que pueda demostrar lo que es 

la fluidez y la prosodia correcta. Este elemento proporciona la oportunidad de reflexionar sobre 

la fluidez, y examinar conceptos desconocidos en la producción oral. También sugieren que se 
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realicen lecturas repetidas en voz alta. De hecho, según Dowhower (1994), la lectura repetitiva 

es la práctica más efectiva para desarrollar la fluidez.  

Cahill & Gregory (2011) aseguran que la lectura repetitiva no tiene por qué llevar al 

aburrimiento. Griffith & Rasinski (2004) y Martinez, Roser & Strecker (1998) aseguran que la 

lectura repetitiva más motivadora es la que se realiza como práctica para presentar a un público. 

Algunas posibilidades incluyen: cuentos, diálogos, guiones de una obra teatral, monólogos, 

poesía y rimas, letra de canciones, discursos, chistes, adivinanzas y trabalenguas.  

Practicar con guiones de obras teatrales, así como poesía y letras de canciones no sólo 

desarrolla la fluidez en el idioma, sino que permite a los estudiantes enfocarse en el ritmo, el 

acento y la entonación de manera independiente. Tales tipos de escritos son accesibles para todos 

ya que existen amplias opciones en internet. 

También es importante tomar en cuenta que las actividades de producción oral deben 

tener dos enfoques para asegurar, no sólo la fluidez, sino también la precisión o la corrección de 

los elementos, en este caso prosódicos, que presentan cierta dificultad. Según Nunan (1995), 

deben ser hacia arriba (bottom-up) y hacia abajo (top-down). 

 En síntesis, las actividades que favorecen en los alumnos la auto-corrección son aquellas 

en las que tienen oportunidad de reflexionar críticamente para tomar decisiones y  solucionar 

problemas. También son factores importantes: el compromiso de presentar el producto final al 

resto del grupo, realizar lecturas repetitivas y evaluarse a ellos mismos. La orientación de estas 

actividades debe darse en una secuencia lógica, tener sentido para el estudiante, con 

instrucciones claras y metas que sean percibidas como alcanzables. 
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El objetivo de este artículo es brindarle al lector una introducción al sistema de escritura del 

idioma japonés y presentar las bases de la caligrafía tradicional y contemporánea japonesa, tal y 

como se lleva a cabo en el taller. Para ello se recurre a la práctica de la escritura de 四字熟語 

(yojijukugo) en su forma 楷書 (kaisho), término que define caracteres de escritura cuadrada, con 

los cuales se familiarizan los asistentes al taller. En él se experimenta con las leyes de escritura 

básica de 漢字 (kanji), con pincel y tinta, adquiriendo de esta manera la noción del orden y tipo 

de trazos que conforman estos caracteres y ligando así arte, lengua y cultura japonesa.  

La escritura es un arte que ha trascendido e identificado a la humanidad por su 

extraordinaria propiedad de comunicar ideas. Esta forma de comunicación se caracteriza por ser 

un código plasmado en un medio tangible como lo son la piel, la piedra y el papel entre otros. Si 

bien la humanidad ha desarrollado una amplia gama de idiomas y formas de escritura, el idioma 

japonés cuenta con una historia extraordinaria acerca del desarrollo de su sistema escrito que 

permite reflexionar acerca de la cultura y lengua de la nación del sol naciente.   

El idioma japonés se distingue de otros idiomas por ser el único idioma en emplear tres 

tipos de escritura para transmitir ideas (Hadamitzky, 1997). Éstos son ひらがな (hiragana), カタ

カナ (katakana) y 漢字 (kanji). Este último tipo de escritura es único en las lenguas modernas ya 

que actualmente solamente el chino y el japonés tienen formas de escritura en donde se usan 
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pictogramas e ideogramas; más interesante aún es el hecho de que los caracteres japoneses tienen 

dos tipos de pronunciación, la japonesa 訓読み (kunyomi) y la china 音読み (onyomi).  

En un principio los habitantes de las islas que ahora conocemos como Japón tenían un 

lenguaje propio; sin embargo, hasta la fecha no existe ninguna evidencia de que hayan 

desarrollado una forma de escritura. Fue gracias a China, durante el siglo IV A.C., que los 

japoneses fueron expuestos a una sofisticada manera de comunicarse utilizando caracteres 

llamados 漢字 (kanji), palabra que tiene como significado “letras de la dinastía han”. Aoto, 

Momose & Tateyama (1988) estiman que este tipo de ideogramas, desarrollados a partir de 

pictogramas y símbolos, ya eran usados en China hace más de tres mil años (p. 269). 

Originalmente los japoneses sólo tenían a su disposición unos cuantos cientos de caracteres 

denominados 万葉仮名 (manyougana) y, en lugar de ser usados como en China, en Japón 

decidieron darle un uso fonético, es decir, que solamente representaran sonidos. Al momento de 

recibir los caracteres chinos los japoneses también adquirieron el antiguo arte de la caligrafía que 

se divide actualmente en tres estilos: 楷書 (kaisho), 行書 (gyousho) y 草書 (sousho); este último,  

el más artístico de todos. En base a este estilo caligráfico fue que lentamente se transformó el 

manyougana y se creó el sistema de escritura ひらがな (hiragana), obteniendo como resultado 

formas breves y estilizadas de caracteres complejos.  Por otra parte el カタカナ (katakana) es sólo 

una porción de un kanji, ya que los caracteres representan solamente un componente del original. 

Como ejemplo tenemos el signoカ (ka) que es el radical de 加 (ka).  

 Lentamente estas dos formas de escritura fueron aumentando en aceptación y se 

convirtieron en estándar uniéndose a los kanji. En el idioma japonés, tanto en la antigüedad 

como en el presente, existe una limitada cantidad de sonidos, y la ambigüedad en su significado 

fue causa de constantes problemas que limitaban la comunicación, de manera que fue necesario 
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adquirir una forma de distinguir los diferentes significados que un solo sonido podía tener. Fue 

entonces cuando se implementó el uso de los caracteres chinos como una imagen ligada al 

significado. Al reconocer los japoneses la necesidad de transformar la manera de usar los 

caracteres de un uso fonético a uno que los emplee como pictogramas e ideogramas surgió una 

nueva problemática: la de adoptar aún más caracteres chinos para ligar cada uno a un significado 

y a una pronunciación. Durante varios siglos Japón continuó adoptando más caracteres 

implementando nuevos, actualizando algunos ya existentes y apropiándose de más sonidos 

enriqueciendo la lengua. Cada vez que los chinos llegaban con nuevos caracteres llegaban con su 

pronunciación nativa, misma que ha sido deformada por los japoneses y sumada al sonido que el 

idioma japonés ya tenía para determinado concepto. Un ejemplo de este fenómeno es la palabra 

人, que significa persona. Esta palabra ya tenía la pronunciación hito, mientras que en China es 

pronunciada rén, de modo que cuando este caracter fue llevado a Japón no solamente adoptaron 

la forma sino también tomaron el sonido adaptándolo en el proceso a り (ri).  

 Conforme se obtuvieron más caracteres chinos se fue reduciendo el problema de 

ambigüedad. Cabe mencionar que con el tiempo se incorporaron dos características más a la 

lectura de los caracteres, la lectura 訓読み (kunyomi) y 音読み (onyomi) de cada uno de los miles 

de caracteres. A pesar de esto, de acuerdo con Halpern (2001) el problema de ambigüedad en la 

escritura japonesa aún existe. Pongamos un ejemplo: ひのささないやしき (hi no sasanai yashiki, 

‘una mansión sin luz del sol’); en japonés moderno se encuentra el mismo significado y 

pronunciación pero con diferente escritura en todos los casos: 

 日の差さない屋敷 

 日の射さない屋敷 

 日のささない屋敷 

 日の射さない邸 

 日の差さない邸 

 日のささない邸 
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 陽の射さない屋敷 

 陽の差さない屋敷 

 陽のささない屋敷 

 陽の射さない邸 

 陽の差さない邸 

 陽のささない邸 

 

En la actualidad existe pues una distinción mucho más clara, pero todavía difícil, del significado 

asociado a los caracteres cuando se lee japonés.  

Es común encontrar textos escritos tanto de forma vertical, principalmente para literatura 

y manga, como horizontal, para textos relacionados con lo académico. De acuerdo con Aoto, 

Momose & Tateyama (1988), los tres tipos de caracteres están diseñados para ser escritos de 

forma vertical, pero también pueden escribirse de forma horizontal; la diferencia radica en que 

en su forma vertical la primera línea empieza en la parte superior derecha y las siguientes líneas 

toman lugar al lado izquierdo (p. 269).  

Dentro de las muchas características de este idioma cabe destacar el gran esfuerzo que 

representa leer o escribir con las tres formas de escritura. Esto se debe a que incluso para un 

nativo, leer un texto como lo es el periódico, es el resultado de muchas horas de estudio dedicado 

solamente a los caracteres. En Japón la educación básica consta de seis años de primaria y tres 

años de secundaria; durante este lapso se comienza el estudio de la escritura hiragana y katakana 

desde primer año, aunque muchos niños entran a la escuela sabiendo ya escribir estos dos 

sistemas. Durante el primer año de clases también inician el largo camino del aprendizaje de los 

caracteres chinos llamados kanji. En el transcurso de los seis años de primaria aprenden mil seis 

caracteres, distribuidos de la siguiente manera: 
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Cuadro 1. Marco de referencia para la enseñanza de caracteres 

Grado Cantidad de caracteres 

1 80 

2 160 

3 200 

4 200 

5 185 

6 181 
Fuente: Ministerio de Educación, Cultura, Deportes, Ciencia  

y Tecnología de Japón (2012). 

 

Es a partir del tercer año de primaria que aprenden el estilo caligráfico de los caracteres 

utilizando pincel y tinta en la forma 楷書 (kaisho). Durante el cuarto año de primaria aprenden la 

romanización de su idioma del tipo kunrei. 

Una vez concluida la primaria los alumnos continúan los estudios de escritura en 

secundaria, donde aprenden mil seis, y continúan hacia la preparatoria, donde concluyen con mil 

130, y en el caso de llegar a grados superiores pueden llegar a adquirir más de cuatro mil 

caracteres, dependiendo del grado de dificultad de la carrera.  

 Los caracteres chinos están formados por uno o varios trazos que pueden resultar en un 

kanji que sea en sí un radical o que contenga un radical en cualquiera de sus posiciones. Gamage 

(2003) explica que un método de aprendizaje popular de los caracteres kanji es la escritura de 

memoria, esto es, ejercicios que consisten en escribir muchas veces el mismo caracter hasta que 

uno es capaz de reconocerlo y escribirlo; sin embargo, hace la observación de que está en duda si 

esta estrategia realmente es efectiva  para el aprendizaje, pues el consumo de tiempo a través de 

la repetición no garantiza que se desarrolle un aprendizaje (p. 5). 

La escritura de estos caracteres es una tarea que requiere paciencia, dedicación, calma e 

incluso disciplina; por eso es considerado también un arte. La estrategia de aprendizaje varía de 

acuerdo al estilo del aprendiz y de la escuela también. Ya se ha mencionado que el método 

tradicional de aprendizaje por repetición es frecuentemente usado, pero también existen otros 
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métodos que de acuerdo a Gamage (2003) resultan ser más efectivos. Éste es el caso del 

aprendizaje de un nuevo caracter a través de la asociación de la forma, el significado y la 

pronunciación mientras se escribe y se lee en repetidas ocasiones (p. 10). De esta manera el 

aprendiz tiene un acercamiento más detallado del uso y función del caracter mientras aprende el 

orden de trazo correcto. 

La complejidad de la lectura puede ser un reto para los estudiantes del idioma, pero 

también permite que el estudiante se sumerja en la lengua y la cultura japonesa. Se entiende que 

el lenguaje se desarrolla en base a la sociedad que lo habla, por lo tanto se habla de su cultura a 

través de un idioma. Kramsch (1998) considera que el lenguaje, al crear categorías de 

pensamiento, produce las actitudes y creencias que constituyen la cultura (p. 256). Por lo tanto al 

acercarse al idioma a través de la escritura, el estudiante puede tener una perspectiva de la 

cultura de la sociedad. Resulta interesante saber que incluso elementos tan pequeños como una 

asociación 四字熟語  (yojijukugo) puede de alguna manera brindar al aprendiz del idioma un poco 

de la cultura y el idioma de oriente. 

Siendo ésta una herencia de China impregnada en el idioma japonés, estas palabras se 

denominan compuestos idiomáticos y pueden tener un significado de la misma naturaleza, ser 

una palabra común o funcionar como proverbio. 

En conclusión, el estudio serio de caracteres sino-japoneses toma como referencia una 

amplia gama de aspectos lingüísticos, fonéticos y culturales correlacionados a través de su 

historia y que hasta nuestros días tienen gran importancia en la educación. La práctica constante 

hace que los mismos perduren en cada idioma. 
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La Comisión Europea (CE) menciona que en la actualidad “vivimos en la era de la comunicación 

mundial y la moneda de la comunicación es el idioma” (CE, 2010, p. 2), es decir, el aprendizaje 

de una lengua extranjera
1
 ya no es una opción, es una necesidad debido al crecimiento de la 

movilidad tanto de estudiantes, como de trabajadores. Es por eso que en las últimas décadas se 

ha puesto especial interés en todo lo relacionado a la motivación en el proceso de la enseñanza y 

aprendizaje de lenguas. 

El interés sobre el papel que tiene la motivación durante el proceso de enseñanza-

aprendizaje no es algo nuevo, ni para profesores ni para investigadores en el área de la 

enseñanza; tampoco es un tema que se haya superado. La realidad es que sigue siendo un factor 

determinante en el ejercicio del profesor en el salón de clases y, por lo tanto, tema de interés en 

las investigaciones en esta área. 

                                                           
1 El diccionario del Instituto Cervantes señala que en “didáctica de las lenguas se emplea el término lengua meta (LM, traducción 

del inglés target language) para referirse a la lengua que constituye el objeto de aprendizaje, sea en un contexto formal de 

aprendizaje o en uno natural. El término engloba los conceptos de lengua extranjera (LE) y de lengua segunda (L2)”. Por su 

parte, Santos Gargallo (citado en Manga, 2008) corrobora la diferencia entre la segunda lengua y la lengua extranjera:  

 Lengua Segunda (L2): Aquella que cumple una función social e institucional en la comunidad lingüística en que se 

aprende. 

 Lengua Extranjera (LE): Aquella que se aprende en un contexto en el que carece de función social e institucional. 
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Los estudiantes necesitan sentirse motivados, es decir, necesitan sentir el mismo interés 

durante las clases al realizar las tareas y trabajos complementarios. A pesar de que no siempre la 

tarea corresponda a su interés particular, tiene que verlo como un escalón para alcanzar su meta u 

objetivo último, que será: aprender la lengua.  

En cuanto al profesor, la enseñanza de una lengua resulta una labor muy difícil si en el 

aula hay estudiantes desmotivados (Minera Reyna, 2009), debido a que su trabajo se duplica: 

tiene que concentrarse en transmitir el conocimiento lingüístico de la lengua meta, además de 

desarrollar una serie de actividades para captar la atención del grupo y mantener el interés y 

motivación de todos los estudiantes. 

Entre las investigaciones reconocidas sobre la motivación en la adquisición y aprendizaje 

de lenguas, encontramos las realizadas por Gardner y Lambert y algunos de sus ayudantes y/o 

seguidores, como Clément, Smythe y Smythe. También podemos mencionar a teóricos o 

metodólogos que han realizado estudios en relación a este tema, entre los que destacan Beebe, 

Giles, Dulay, Burt, Krashen, Byrne y Schumann.
2
   

Por su parte, Pintrich y Schunk consideran que: “Los aprendientes motivados muestran 

interés en las actividades, sienten una autoeficacia alta, se esfuerzan para ser exitosos en el 

aprendizaje, persisten en las actividades y, normalmente, utilizan estrategias eficaces” (Minera 

Reyna, 2009, p. 59). 

Entre mayor sea la motivación del alumno que estudia lenguas extranjeras, mayor y 

mejor será su competencia en la lengua meta, debido a que él mismo buscará estar más en 

contacto con ella, así que utilizará aquellos recursos que tenga a su alrededor: redes sociales, 

cursos en línea, salas de chat, libros en línea, noticiarios, películas, entre otros.  

                                                           
2 Cf. p. ej. la revisión en Estudios de Lingüística Aplicada y Literatura (1997). 
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1. Motivos que determinan estudiar una lengua extranjera  

Cada estudiante tiene expectativas y objetivos diferentes al momento de decidirse a estudiar una 

lengua extranjera. Algunos lo hacen porque están interesados en realizar un intercambio 

internacional; otros, para obtener un mejor puesto de trabajo, para establecer relaciones sociales 

en el extranjero, porque quieren hacer turismo en otros países, porque sus jefes son extranjeros y 

necesitan comunicarse directamente con ellos, porque se interesan por los aspectos culturales de 

la lengua meta, por superación personal, etc. Otras razones son cumplir con un requisito del 

programa escolar, o simplemente para ocupar el tiempo u obtener becas (cf. Leiria, 1999). 

Para los alumnos de la Facultad de Idiomas de la Universidad Autónoma de Baja 

California (UABC), además de las razones anteriormente mencionadas, el aprendizaje de una 

lengua extranjera les abre la posibilidad de nuevas y mejores oportunidades en el campo laboral. 

Aprender un idioma puede permitirnos aprovechar oportunidades laborales y académicas, 

así como mejorar la carrera profesional porque se convierte en una ventaja competitiva (CE, 

2010). Desde nuestra perspectiva aprender una lengua extranjera no sólo representa un beneficio 

académico o laboral, sino que nos permite reflexionar sobre nuestra propia lengua, nos permite 

sensibilizarnos para conocer, sí, estructuras gramaticales y sonidos diferentes, pero también 

nuevas formas de ver el mundo, ya que conocemos los pueblos y culturas que en ellas se 

expresan. En suma, nos permite adquirir conciencia y respeto ante la diversidad. Y no podemos 

olvidar que quien adquiere una nueva lengua, adquiere un aprendizaje para toda la vida. 

 

2. De qué manera elegimos qué lengua extranjera estudiar 

Las razones por las cuales el estudiante se decide a aprender tal o cual lengua extranjera están 

determinadas por una serie de ideas y percepciones en relación a las lenguas y los hablantes de 
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dichas lenguas. Janés Carulla (2006) señala que ante situaciones de contacto lingüístico, el hecho 

de que un hablante escoja una u otra lengua para comunicarse,  responde, entre otras cuestiones, 

a lo que se conoce como actitudes lingüísticas, las cuales se concretan en un comportamiento 

individual, pero tienen su origen en factores sociales.  

En palabras de Moreno:  

La actitud lingüística es una manifestación de la actitud social de los individuos, 

distinguida por centrarse y referirse específicamente tanto a la lengua como al uso que de 

ella se hace en sociedad, y al hablar de lengua incluimos cualquier tipo de variedad 

lingüística (citado en Janés Carulla, 2006, p. 179). 

Janés Carulla (2006) plantea que las actitudes pueden clasificarse en tres tipos: 

 el cognoscitivo, integrado por un conjunto de conceptos o conocimientos y creencias 

que constituirían su base y que otorgarían una racionalidad aparente;  

 el afectivo, conjunto de vivencias, emociones, sentimientos y preferencias que 

impregnan las actitudes y las condicionan, aspectos que hacen que este componente 

sea el más esencial;   

 el conductual, la manifestación de acciones externas y declaraciones de intenciones 

que nos permitirán identificarlas (p. 122). 

Lo anterior queda de manifiesto en algunos comentarios vertidos por alumnos de la Facultad de 

Idiomas: 

 “No me gusta estudiar inglés porque no me gusta la política de los Estados 

Unidos” 

 “Me gusta el francés porque es una lengua muy interesante” 

 “Estudio portugués porque es casi como el español; es muy fácil” 
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 “El alemán es una lengua muy difícil” 

 “Estudiar chino es muy importante, ya que nadie habla chino”.
3
 

Esto en lo que concierne a la lengua, pero también relacionamos estas creencias con los pueblos 

que se expresan en determinadas lenguas, tendiendo a generalizar dichas actitudes: 

 “Todos los americanos son racistas” 

 “Los mexicanos son un pueblo muy cálido” 

 “Los brasileños son divertidos”  

 “Los portugueses son aburridos”  

 “Los alemanes son borrachos” 

 “Los europeos no se bañan” 

Al respecto, Richards, Platt & Platt señalan:  

La expresión de sentimientos positivos o negativos respecto a una lengua puede reflejar 

impresiones sobre la dificultad o la simplicidad lingüística, la facilidad o dificultad del 

aprendizaje, el grado de importancia, elegancia, estatus social, etc. Las actitudes respecto 

a una lengua también pueden reflejar lo que las personas piensan de los hablantes de esa 

lengua (citados en Janés Carulla, 2006, p. 123). 

Existen actitudes de rechazo, es decir, que no existe un aprecio hacia la lengua a estudiar (lo que 

pasa en México con el caso del inglés), lo cual predispone al estudiante y no le permite 

desarrollarse exitosamente durante el proceso de aprendizaje. Ahora, no podemos olvidar que no 

es sólo el alumno el que presenta estas actitudes, los profesores también las tienen muy 

arraigadas y las transmiten sea de forma consciente o no. Sin embargo, las actitudes pueden ser 

positivas, aquellas que favorecen el aprendizaje, y es ahí cuando profesores de lengua y teóricos 

                                                           
3 Comentarios escuchados en los pasillos de la Facultad de Idiomas (2011-2012). 
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en esta área coinciden en que a los estudiantes altamente motivados, con actitudes favorables 

hacia la lengua meta y hacia la comunidad donde se emplea, se les facilita la adquisición de la 

lengua (cf. Crhová, Camacho, Lomelí & Toledo, 2011). 

 

3. La motivación 

¿Qué se entiende por “motivación”? Woolfolk (2006) ofrece la siguiente definición: 

La motivación puede definirse como el señalamiento o énfasis que se descubre en una 

persona hacia un determinado medio de satisfacer una necesidad, creando o aumentando 

con ello el impulso necesario para que ponga en práctica ese medio o esa acción, o bien 

para que deje de hacerlo. La motivación es un estado interno que activa, dirige y 

mantiene la conducta (p. 669). 

Para Mattos el docente es pieza clave en el proceso enseñanza-aprendizaje, ya que parte de su 

función es motivar al alumno: “Motivar es despertar el interés y la atención de los alumnos por 

los valores que hay contenidos en la materia: que nuestros alumnos quieran aprender quiere decir 

irrumpir en su psiquismo, despertar, y encauzar su energía” (citado en Cantos Gómez, 1997, p. 

59). 

Por su parte, para Lalonde y Gardner motivación se refiere a la disposición total del 

individuo para adquirir una segunda lengua y refleja una combinación de esfuerzo, y reacciones 

afectivas frente a dicho aprendizaje (cf. Da Silva Gomes, 2005). 

A su vez, cabe distinguir dos tipos de motivación: la intrínseca, que hace referencia a la 

meta que persigue el sujeto, es la experiencia del sentimiento de competencia y 

autodeterminación que produce la realización misma de la tarea y no depende de recompensas 
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externas, y la extrínseca, que estaría relacionada con la realización de la tarea para conseguir un 

premio o evitar un castigo. 

En este marco, cabe ver qué razones esgrimen los estudiantes del Centro de idiomas de la 

UABC en Mexicali para estudiar lenguas extranjeras. Como una primera aproximación, se 

pueden dar las siguientes, comentadas por los estudiantes en diversas ocasiones: 

 Para participar en las convocatorias de intercambio internacional y tener una ventaja ante 

otros candidatos 

 Para poder titularse en el menor tiempo posible cumpliendo con el requisito de egreso de 

la universidad 

 Para cambiar de residencia a otro país, sea por trabajo o por gusto, por lo que necesita 

aprender la lengua nativa 

 Porque está interesado en obtener una mejor posición laboral y actualmente las empresas 

que se establecen en Baja California requieren personal altamente calificado en su 

especialidad, además de contar con el dominio de por lo menos una lengua extranjera 

(que no sea sólo inglés) 

 Porque está interesado en conocer los aspectos culturales de los países en donde se habla 

esa lengua 

 Porque mediante las redes sociales establece contacto con personas de diferentes lugares 

y busca conocer la lengua para mantener sus relaciones personales 

 Por gusto, simplemente por el interés de aprender 

Ante esto podemos distinguir que la motivación extrínseca está favoreciendo el mantener 

y aumentar la motivación intrínseca, y permite a los estudiantes ser competentes en la lengua 

extranjera. 
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Conclusiones 

La UNESCO reconoce que actualmente existe una tensión entre lo mundial y lo local. Los 

alumnos universitarios están cada día más interesados en formar parte del contexto internacional 

haciendo uso de las nuevas tecnologías y del conocimiento científico. Esto lo puede lograr 

estando presente en diferentes contextos, aprendiendo no sólo de los otros sino pudiendo 

aportarles su conocimiento y cultura, lo cual nos lleva a pensar el papel determinante que juega 

el aprendizaje de lenguas extranjeras (cf. Delors, 1997). 

La motivación es la voluntad, y se manifiesta en la acción, en la disposición de trabajar, a 

pesar de que en la mayor parte de los casos los alumnos no se sientan tan identificados con la 

tarea a realizar, pero el objetivo final es el aprendizaje; es el interés por buscar por sí solos y 

complementar su proceso de aprendizaje fuera del salón de clases. 

Siguiendo a Minera Reyna (2009, p. 59):  

El valor de la motivación reside no sólo en su capacidad para potenciar los mecanismos 

mentales de adquisición (la memoria, la atención, las estrategias, entre otros) que son 

fundamentales para el desarrollo del conocimiento de la LE o L2 (Berguillos, 2004), sino 

que también ocupa un papel importante en el ámbito sociolingüístico, es decir, en el 

desarrollo de la competencia comunicativa —conocimiento no sólo del código 

lingüístico, sino también de qué decir, a quién y cómo decirlo en una situación apropiada 

en la lengua objeto (Moreno,1998). 

Actualmente en la UABC existe el requisito del conocimiento de una lengua extranjera para 

poder titularse, ya que el campo productivo exige profesionales que se desarrollen y sean 

competentes en por lo menos una lengua extranjera. La Facultad de Idiomas de la UABC es la 

encargada en ofrecer a los alumnos una diversa gama de lenguas extranjeras. 
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Los egresados de la UABC tienen la preparación idónea para lograr un óptimo 

desempeño laboral, y es de singular importancia ser competitivo y dominar por lo menos una 

lengua extranjera para integrarse dentro de los procesos de globalización. Por lo tanto, la 

motivación es primordial para cumplir las metas que se fijaron al iniciar sus estudios y lograr los 

objetivos en sus áreas específicas: ingeniería, medicina, derecho, arquitectura, etc.  

El estudiante que se adentra a estudiar una segunda lengua y termina con un nivel 

satisfactorio, logra sus objetivos, obteniendo no sólo competencia en la lengua meta sino que 

además se motiva para seguir formándose en una tercera lengua extranjera.   
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ABSTACT 

This paper focuses on exploring students’ beliefs on language learning. The selected sample of 

students is currently enrolled in different general language courses at the Language Center at the 

Faculty of Languages at UABC-Tijuana Campus. Our hypothesis is that students believe that the 

teacher plays a major role in guiding them in L2 learning and thus contributes to their success or 

failure in a language course. In the presented paper, we discuss the data obtained in surveys and 

draw conclusions on the validity of our hypothesis. 

 

Keywords:  beliefs, foreign language learning, students and teachers, Faculty of Languages, 

UABC. 

 

Introduction 

Language learners bring different experiences, attitudes, learning strategies, expectations 

and beliefs to a language classroom. Arnold (1999) states that beliefs "act as strong filters of 

reality" (p. 256). According to Weinert & Kluwe (1987), beliefs may have a deep influence on 

learning behaviour and outcomes. Beliefs are also a key to the learner’s experience, achievements, 

and also help learners develop insights into their language learning processes, abilities and learning 

strategies. Even though some learners are unaware of their learning strategies, their beliefs about 

language learning have to do with and can be very similar to their choice of language learning 

strategies (Wenden, 1986). 
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Language Learning Beliefs 

Language learners bring different experiences, attitudes, learning strategies, expectations and 

beliefs to a language classroom. According to Weinert & Kluwe (1987), beliefs may have a deep 

influence on learning behaviour and outcomes. The authors sustain that beliefs are key aspects in 

the learner’s experience, achievements. In L2 acquisition, and even prior to it, students develop 

insights into beliefs about language learning processes, abilities and learning strategies. The authors 

of this article consider that these beliefs are worth to be taken into consideration in the process of 

effective L2 learning and teaching. 

The first studies to measure beliefs appeared in the 80s when Elaine K. Horwitz 

(1987,1988,1999) from the university of Austin designed a questionnaire of 34 items known as 

BALLI (Beliefs about Language Learning Inventory) that explores the beliefs of language 

students, using a Likert 5 point scale which allows participants to express degrees of appreciation.  

This survey had as the objective to identify students’ beliefs about language learning in five major 

areas: foreign language aptitude, the difficulty of language learning, the nature of language 

learning, learning and communication strategies, and motivation. Horwitz suggested connections 

between learners’ metacognitive knowledge or beliefs about language learning and their choice of 

language learning strategies. In the ensuing paragraphs, more detailed information on students’ 

beliefs about language learning and its relevance with the use of language leaning strategies. 

On the other hand, Wenden (1986) defines beliefs about language learning as  learners’ 

notions, perceived ideas insights, perspectives, philosophies, opinions, and assumptions of the 

nature of language learning. He describes links between learners’ metacognitive knowledge and 

beliefs. He also states that metacognition consists of metacognitive knowledge and regulatory 
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skills. She classifies the learners’ explicit beliefs about how best to learn a second language into 

three groups: the importance of actively using the language, the need to learn about grammar and 

vocabulary, and the role of personal factors. 

It is commonly known that individual language learners hold different beliefs about how 

language is learned. Individual beliefs about language learning may consciously or unconsciously 

influence learners’ approaches to language learning. As Horwitz (1988) claims, it is important to 

understand learner’s beliefs to better understand learner’s approaches to language learning, and 

learner’s use of learning strategies to better plan language instruction. Experiencing the language 

learning process, the learner can modify his/her beliefs towards the language learning and the 

aspects involved in the process. However, these language beliefs, based on our past experiences in 

education, cultural background and personality, tend to be persistent. (Peacock, 2001). Learners' 

beliefs are important as they help students reflect about their language learning and make them 

aware of how their beliefs affect their learning so they could be able to change them in order to 

make learning more effective. 

Each language learner has some opinion on the respect. These viewpoints on the best 

techniques for learning a language may be based just on popular or personal beliefs and do not 

necesssarily have to match the recent foreign language methodology findings. Many people 

believe, for example, that second language fluency can be obtained with relatively little effort. 

This belief has been nourished by advertisement of some private language schools, where the 

language acquisition in target language is promised to be “quick”. 

In many cases, language learning motivation is believed to play a key role in the 

acquisition process in the appreciation of our students. The “lack of motivation” is being  
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reported by some of our students as a reason for abandonning the language course offered at the 

UABC’s Faculty of Languages. The common practice we, as educators observe, which at the 

same time reflects our belief, is that in students some cases procrastinate in their effort to 

construct a more personal system to increase the expected level of the target language, regardless 

the evidence they receive through the evaluation system  to cope with their beliefs. 

Moreover, and according to Ellis (2002), this intrinsic and reinforced inspiration is of vital 

importance to the success of language learning, and is more effective over the extrinsic 

motivation, as in learning a language for a reward such as high grades or praise in a long run.  

Also, there is a widespread belief that acquiring another language is a special “gift” that 

some people have and other people do not have. Horwitz (1988) suggests that if learners have 

preconceived ideas and negative or unrealistic expectations about how foreign languages are 

learned, particularly if they differ significantly from the study plan and/or that from their 

teachers, the gap in between can lead to reduced learner confidence, in a dissatisfaction with the 

class and to an unwillingness to participate in communicative activities. 

Nevertheless, there are many other students who engage deeply and seriously in language 

learning, who recognize that learning is a slow and difficult process, which involves adopting a 

variety of analytic and experiential strategies and that the success in L2 depends more on their 

personal effort than on the teacher or instructional context. The teacher, in this case, can facilitate 

the process by providing the student with different tools for practicing L2 learning outside the 

classroom, as well as with the awareness for the target language culture, so that beliefs for the 

apreciation of different cultures could be reinforced. 
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Beliefs on language learning at the Language Center, UABC, Tijuana 

In order to examine the students´ beliefs,  a ten-questions-survey  was designed  and 47 

foreign language students from the Universidad Autónoma de Baja California, campus Tijuana, 

were invited to participate in the study. BA students from different programs were selected at 

random from English, Japanese, French and Italian language courses. The results of the 

questionnaire are analyzed in the following section. In data analysis, we also paid attention to 

differencies between male and female responses regarding the teacher’s role in L2 acquisition. It 

should be mentioned that due to space, not all questions are included in the present text. 

Selected questions: 

 

1. Student-teacher dependence  in L2 process 

 

As it could be observed, students in general feel the need of teacher’s presence in the classroom 

in order for them to be able to learn a foreign language, although some of them report a degree of 

autonous learning. 
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2. Teacher’s correction in L2 learning 

 

The results of this graphic show that the majority of students ( 60%) reports considerable 

dependence on the teacher when it comes to the error correction. In as much as gender 

differnces, 21% of the female students feel the necessity to be very frequently corrected by the  

teacher’s and 50% of them belive they should be corrected frequently. Men, on the other hand, 

do not seem to apprecite constant teacher’s correction- only 9% agree with frequent correction. 

Contrary to females, the majority of males (55%) believes teacher’s correction should be 

ocasional.  

 

3. Teacher’s responsibility L2 learning 
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In overall, the teachers are not hold responsible for students’ imperfect learning. The results 

show that the student’s do not blame the teacher if  they fail to acquire a L2 and mostly feel that 

success in L2  learning is attributed to student’s own responsibility. 

 

4. Self-efficacy 

 

An overwhelming majority of the students feel that they are capable of learning a foreign 

language. This demonstrates that students have  positive attitudes towards  L2 acquisition and 

feel confident they posses the skills to master it. 
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5. L2 practice in relation to language progress 

 

This graphic demonstrates that 52% of the interviewed students consider the lack of progress in 

their L2  learning is due to the lack of practice in the target language. 

 

Conclusions  

The analysis of the data obtained through the questionnaire applied and discussed in the 

previouly relates directly to the main objective of this study, which is to determine the degree of 

student- teacher dependence, based on students self-report. These results reflect at the same  time 

on the beliefs that students hold toward L2 learning processes and mainly to the teacher’s role in 

it.    

Language learning beliefs derive from a variety of sources —past learners’s experiences, 

experienece with education in general and language learning in particular, cultural background, 

personality— which may considerably affect self efficacy beliefs in L2. These beliefs undergo 

changes as a product of new situational experiences, as Robertson, Nunn and Lingley (2008) 
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claim. If such beliefs influence the actions that learners perform to learn a L2, they cannot be 

ignored by teachers. Whenever there is a mismatch between the teacher´s and the students´ belief 

systems, effective learning is less likely to happen. 

To conclude, we can state that the majority of the students share the beliefs on teacher’s 

central role in L2 acquisition and learning. The interviewed sample reported significant 

dependence on the teacher, for the majority the constant presence of the teacher in L2 classroom 

is a guarantee of successful L2 learning, mainly in correction and constant supervision. On the 

other hand, the results showed that students are conscious about their learning and if they fail on 

acquiring a second language, most of them blame themselves and not the teacher. 

The outcome of the study suggests the need to cross the data of the teacher and the 

students’ belief systems to adress any possible discrepancies between them, taking into 

consideration also the current educational L2 context and the methodological approach of the 

language institution where the classes are held.  

At present, we are experiencing a major paradigm shift in education, where neither 

traditional rules nor procedures are working anymore. According to Goldman (1989), education 

constitutes a revolution, when he states that “we are in one of those rare periods in history when 

large number of people are receptive to major changes in education” (p.47). Teachers, students 

and universities have started the change, but these changes have to be presented progressively 

from elementary through all school levels in order to construct skills, tangible beliefs, positive 

attitudes, and metacognitive abilities to equip students with the elemental tools to achieve the 

most for their future successful performance as profesionals. 
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Furthermore, applying specific strategies to each group of learners, according to their 

characteristics, and last, but not least, taking into consideration L2 beliefs and dealing with them, 

will enable the students gain consciousness about L2 acquisition process and responsibility for 

its outcome. Students in their own quest for knowledge will learn more than those who limit their 

learning within the walls of a classroom or are dependent on teacher’s constant assitance. To 

conclude, we would like to remind a popular saying that reads: 

 

Any unnecessary help, hinders learning. 

(Anonymous) 
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La Facultad de Idiomas de la Universidad Autónoma de Baja California (UABC) ofrece cursos 

de lenguas (inglés, francés, italiano, alemán, chino y español) por medio de diferentes 

modalidades: semanales, sabatinos y para egresados de la UABC. El idioma inglés es el que se 

enseña más debido a su gran demanda en el ámbito universitario y en la comunidad. 

El propósito del programa de inglés semanal es desarrollar las cuatro habilidades 

comunicativas (comprensión lectora, comprensión auditiva, redacción y producción oral), para lo 

cual se toma como apoyo el estudio de la gramática, el vocabulario y la pronunciación, así como 

el aprendizaje autodirigido (Universidad Autónoma de Baja California, 2000). El programa 

consta de seis niveles, con lo que se espera que el estudiante aprenda a comunicarse de manera 

efectiva alcanzando el nivel intermedio alto (B1 del marco común europeo). La metodología del 

programa se basa principalmente en el enfoque comunicativo e incluye la asistencia a un centro 

de autoaprendizaje. 

El Marco común europeo de referencia para las lenguas (MCER) ha jugado un papel 

importante en el programa de inglés del Centro de Idiomas de la UABC. Los objetivos de los 

programas, las sesiones de trabajo, los planes de clase se diseñan con miras a alcanzar los 

estándares establecidos en el MCER; los métodos y libros de texto que se utilizan también tienen 

como referencia para su diseño el MCER, al menos en el discurso. Las prácticas docentes de los 

profesores de este centro se han venido modificando con el tiempo; no obstante, no se han 
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realizado muchos estudios que documenten esta transición, o bien, estudios que describan lo que 

sucede realmente en los salones de clase, de ahí la necesidad de este estudio. 

 

1. El Marco común europeo de referencia para las lenguas  

El marco común es un estándar desarrollado en el seno del Consejo de Europa en los años 90 

como parte de las políticas lingüísticas y de educación europeas, el cual emana de una propuesta 

que se presentó en el Congreso Internacional de Lingüística llevado a cabo en Suiza en 1991. 

Este marco tiene varios propósitos, entre los que destacan los siguientes: 

• Reconocer las competencias lingüísticas, 

• Proteger y desarrollar la herencia cultural, 

• Facilitar la movilidad de los ciudadanos, 

• Desarrollar un enfoque de enseñanza de lenguas en común, 

• Promover el plurilingüismo (Consejo de Europa, 2002). 

La presencia del MCER se ha visto reflejada en la evaluación de conocimientos lingüísticos y la 

organización de la misma, planeación de programas educativos y la certificación de la lengua, 

entre otros (Consejo de Europa, 2002). Debido a su contribución en la definición de los niveles 

de competencia lingüística a través de descriptores de las cuatro habilidades (comprensión 

lectora y auditiva, y producción oral y escrita), se pueden encontrar numerosas tablas en que se 

relacionan los exámenes con los estándares planteados en el marco. Ejemplo de ello es el 

siguiente cuadro, en el cual se ilustran los niveles del MCER y las habilidades lingüísticas que se 

espera que la persona posea. Aquí podemos observar que el marco identifica tres tipos de 

usuarios de la lengua: el básico, que domina estructuras básicas y posee habilidades de 
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comunicación sencillas; el independiente, que puede manejar habilidades complejas, y el 

competente, que puede sostener un nivel de comunicación como el de un nativo de la lengua. 

 

Cuadro 1. Niveles de competencia del MCER 

 

Fuente: Corporate Language Training (s.f.).  
 

Como ya se mencionó, el MCER ha tenido un impacto en la evaluación de las destrezas 

lingüísticas y las instancias evaluadoras reconocidas han establecido sus equivalencias, como 

puede verse en el cuadro 2, en el cual se muestra la relación entre los niveles que establece el 

MCER (A1, A2, B1, B2, C1 y C2) y los exámenes que ofrece la Universidad de Cambridge. 
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Cuadro 2. Relación de los niveles del MCER y los exámenes de Cambridge 

Marco Común Europeo de Referencia de Lenguas 

 
Fuente: Consejo de Europa (2002). 

 

El MCER ha traído consigo también una propuesta metodológica que promueve el 

aprendizaje significativo y da un sinfín de especificaciones para la enseñanza, entre las que se 

menciona que los alumnos deben ser expuestos directamente a la segunda lengua de diversas 

formas. También propone que deben participar en interacciones comunicativas auténticas en esa 

lengua; así como aprender de manera autodirigida por medio de planes individualizados y 

materiales de autoestudio de diferente índole (Consejo de Europa, 2002). 
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A través de esta metodología, se espera que los estudiantes alcancen el nivel de 

competencia establecido, según las necesidades del alumno, que incluya el conocimiento de otras 

culturas y provoque el entendimiento, la tolerancia y el respeto mutuo entre las personas. 

La propuesta contempla diversos conceptos que vale la pena revisar, tales como las 

competencias mismas, el contexto, las actividades, los procesos, el texto, el ámbito, la estrategia, 

y la tarea. Entre las competencias destaca la competencia comunicativa, la cual es el objetivo de 

cualquier aprendiente de lenguas. En la figura 1 se muestra que esta competencia no se refiere 

únicamente al dominio de conocimientos gramaticales; sino que tiene que ver con muchos otros 

aspectos de carácter organizativo y pragmático. 

 

Figura 1. Competencia de la lengua según Bachman 

 

 

2. El MCER en la Facultad de Idiomas de la UABC 

El marco común europeo ha tenido un impacto en la enseñanza de lenguas de esta facultad, en 

especial en su Centro de Idiomas, donde se ha buscado activar las competencias generales y 

comunicativas de los estudiantes a través de una metodología comunicativa en la que se han 

tratado de implementar estrategias que permitan utilizar la lengua de manera natural en 

Fuente: Cassany (1999, p. 8). 
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diferentes ámbitos. También se han incluído actividades y procesos que le permitan al estudiante 

ejecutar tareas utilizando la lengua meta, sus habilidades y conocimientos.  

Se intenta que cada uno de los niveles que se ofrecen lleve al estudiante a alcanzar las 

competencias establecidas en el MCER. Así, el programa de inglés, con sus seis niveles, 

proyecta que el alumno alcance el nivel B2, de manera que sea considerado un usuario 

independiente de la lengua. 

 

3. El MCER en la práctica docente de una profesora de inglés 

La profesora de inglés que participa en este estudio imparte el nivel 2 en el Centro de Idiomas 

del campus Tijuana. Este nivel corresponde al A2 del MCER; en él se espera que el estudiante 

adquiera las siguientes destrezas lingüísticas: 

• Ser capaz de comprender frases y expresiones de uso frecuente relacionadas con áreas de 

experiencia que le son especialmente relevantes (información básica sobre sí mismo y su 

familia, compras, lugares de interés, ocupaciones,etc.). 

• Saber comunicarse a la hora de llevar a cabo tareas simples y cotidianas que no requieran 

más que intercambios sencillos y directos de información sobre cuestiones que le son 

conocidas o habituales.  

• Saber describir en términos sencillos aspectos de su pasado y su entorno, así como 

cuestiones relacionadas con sus necesidades inmediatas (Consejo de Europa, 2002). 

Después de haber realizado un ejercicio de reflexión, esta profesora ha identificado que el 

enfoque en el que basa su práctica docente es el enfoque comunicativo. Ha tratado de desarrollar 

competencias en sus estudiantes que les permitan desenvolverse en la lengua extranjera en 

diferentes situaciones, ya sean familiares, académicas o laborales, por mencionar algunas. Ha 
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promovido entre sus estudiantes la ejecución de tareas y la realización de un producto utilizando 

la lengua meta y poniendo en práctica sus propias habilidades y conocimientos. Asimismo, ha 

incluído diversos tipos de actividades relacionadas con las competencias establecidas en el marco 

común. 

3.1. Comprensión auditiva 

En cuanto a la comprensión auditiva en el nivel A2, el MCER indica que el alumno debe 

comprender frases y vocabulario habituales sobre temas de interés personal (información 

personal y familiar muy básica, compras, lugar de residencia, empleo), así como la idea principal 

de avisos y mensajes breves, claros y sencillos. Así pues, para el desarrollo de esta habilidad, la 

profesora lleva a cabo las siguientes actividades: 

• Escuchar y completar un ejercicio (opción múltiple, completar). 

• Escuchar y contestar oralmente. 

• Escuchar y completar una gráfica. 

• Escuchar e identificar (palabras, sonidos). 

• Escuchar y relacionar (vocabulario, eventos). 

• Escuchar y repetir (palabras, oraciones, preguntas, sonidos, entonación). 

 

3.2. Comprensión lectora 

En la comprensión lectora el MCER sugiere que el alumno pueda leer textos breves y sea capaz 

de encontrar información específica y predecible en textos sencillos y cotidianos, tales como 

anuncios, menús, horarios, además de comprender cartas. En este rubro la profesora realiza las 

siguientes actividades: 

• Leer en voz alta. 
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• Leer y contestar preguntas. 

• Leer conversaciones en parejas (diálogos). 

• Leer y hacer preguntas. 

• Leer y tomar notas. 

• Leer en silencio para buscar información. 

 

3.3. Producción oral 

Para la expresión oral, se espera que el estudiante se pueda comunicar en tareas sencillas y 

habituales que requieran el intercambio directo de información sobre actividades y asuntos 

cotidianos; mediante expresiones y frases para describir asuntos sencillos sobre la familia y otras 

personas, la forma en que vive, su educación, su trabajo presente y anterior. A fin de desarrollar 

esta habilidad la profesora implementa estas actividades: 

• Describir fotos, imágenes, dibujos, etc. 

• Actividades orales con huecos de información. 

• Presentaciones orales. 

• Actividades orales con preguntas y respuestas. 

• Levantarse y conseguir información haciendo preguntas. 

• Conversaciones estudiante-estudiante. 

 

3.5. Producción escrita 

En cuanto a la expresión escrita, el MCER establece que el estudiante que ha alcanzado el nivel 

A2 es capaz de escribir notas y mensajes breves sobre sus necesidades inmediatas, así como 
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cartas personales sencillas. Con este fin la profesora  presenta las siguientes actividades a los 

alumnos: 

• Comunicación vía correo electrónico. 

• Escribir actividades diarias en la agenda. 

• Escribir una postal de las vacaciones. 

• Escribir un dictado. 

• Escribir palabras nuevas en una oración o párrafo.  

• Revisar escritos propios y de otros compañeros. 

 

Conclusiones 

Lo que se intentó hacer en este trabajo, primeramente, fue analizar algunos de los puntos que se 

consideran importantes del MCER y, en segundo lugar, presentar la reflexión que hace una 

profesora sobre su práctica docente.  

El MCER establece competencias lingüísticas contextualizadas, lo cual ha permitido 

contar con descriptores de las mismas y establecer una referencia común para Europa y para el 

mundo entero. A lo largo de este trabajo, se ha hablado del impacto que ha tenido el marco 

común en la metodología de enseñanza-aprendizaje. Aunque no es el objetivo del MCER 

establecer una metodología específica, sí plantea posibilidades entre las que sobresale el enfoque 

comunicativo, propuesta que implica el desarrollo de una competencia centrada tanto en el 

conocimiento de la lengua como en el uso de la misma.  

En la reflexión realizada por la profesora, ella identifica que su práctica docente se ha 

visto modificada con los años y que ahora se enfoca en el desarrollo de tareas de diversa índole 

que al parecer le han permitido desarrollar las competencias que establece el MCER, ya que los 
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libros de texto que utiliza se basan en este marco e incluyen tareas que promueven la 

comunicación en contextos cotidianos. A pesar de que percibe su práctica como comunicativa, 

cree que es necesario realizar un estudio más profundo que le permita documentar de una mejor 

manera lo que acontence en su salón de clases y así poder realizar afirmaciones sobre la 

metodología que emplea. 
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The Pedagogy of Pronunciation 
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Research informs us that the focus of pronunciation training is intelligibility rather than native-

like pronunciation (Levis, 2005; Derwing, 2010). It also tells us that both segmental and 

sugrasegmental factors affect the intelligibility of non-native speakers of English (Goodwin, 

2001; Wei, 2006). This research into intelligibility and pronunciation training has significant 

implications for the teaching of pronunciation. 

 

1. Background 

When the audio-lingual approach to language teaching was in vogue, the goal of pronunciation 

training according to Richards & Rodgers (1986) was to create non-native English speakers who 

sounded exactly like native English speakers.  Levis (2005) calls this the nativeness principle 

whose premise is that “it is both possible and desirable to achieve native-like pronunciation in a 

foreign language” (p. 370).  After this approach to language teaching was largely discarded, 

pronunciation training took a back seat to the four skills of reading, writing, listening and 

speaking in language training.  In fact, with the advent of the communicative approach to 

language teaching in the 1980s, pronunciation training was no longer part of the language 

classroom as it was thought that pronunciation would take care of itself while the language 

learners were engaged in communicative activities.  Nowadays there is a renewed interest in 

pronunciation training as English is recognized as the lingua franca and the need to communicate 
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intelligibly in English becomes vitally important for many people.  Levis (2005) refers to this as 

the intelligibility principle which “holds that learners simply need to be understandable” (p. 370). 

Referring to the use of English as an international language, Talebinezhad (2001) writes “English 

is used for its power in creating mutual intelligibility” (para. 16). 

 

2. Intelligibility 

But what is intelligibility? Researchers Munro & Derwing (1999) define intelligibility as “the 

extent to which a speaker’s message is actually understood by a listener” (p. 289), i.e. the 

meaning of what one says is received and understood by the listener. Goodwin (2001) defines it 

as “spoken English in which an accent, if present, is not distracting to the listener” (p. 118) and 

also states that “the intelligibility of one’s pronunciation is measured by the success of the 

interaction” (p. 127, emphasis in original).  In other words, if the message is understood, then the 

pronunciation is intelligible.  

Note that intelligibility is distinct from “comprehensibility, which refers to the listener’s 

estimation of difficulty in understanding an utterance. It is also distinct from accentedness, which 

is the degree to which the pronunciation of an utterance sounds different from an expected 

production pattern” (Munro, Derwing & Morton, 2006, p. 112).   

Working with these definitions of intelligibility, it follows that perfect mastery of the 

sound system is not a necessary condition although “it is clear that learners whose command of 

sounds deviates too broadly from standard speech will be hard to understand” (Goodwin, 2001, 

p. 118).  In her article, Jenkins (2004) asserts that there is a move away from looking for native-

like pronunciation to looking at the listener perspective.  Pronunciation should be concerned with 
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“factors involved in the intelligibility or comprehensibility of non-native speech to native 

listeners” (p. 113). 

 

3. Factors Affecting Intelligibility 

Various researchers (Goodwin, 2001; Florez, 1998; Hall, 1997; Wei, 2006), in writing about 

pronunciation, identify two features for sound production that are important for intelligibility in 

speaking: segmentals and suprasegmentals.   

Segmentals refer to the individual vowel and consonant sounds of the language, i.e. the 

individual phonemes and their combinations that make up the spoken language. Segmentals also 

refer to word stress which is the syllable in a word that is stressed when spoken.  

Suprasegmentals refer to aspects beyond the segmentals. These include pausing, rhythm, 

intonation, primary stress, connected speech and reduced speech. Pausing involves the division 

of speech into messages units or thought groups defined as words that belong together to form an 

idea, and provide a place to pause and take a breath. Rhythm in English speech is characterized 

as stress-timed which means that the rhythm of the spoken language has a distinct pattern of 

stressed and unstressed syllables with beats occurring at approximately regular time intervals. 

Intonation concerns pitch variations – rising, falling, or a combination – which affects how 

things are said as opposed to what is said. Primary stress refers to the syllable that is most 

emphasized in each message unit and denotes the communicative intent of the message unit. 

Connected speech concerns adjustments made between words to make the connection smooth 

and pronunciation easier. Reduced speech occurs when unstressed syllables are de-emphasized 

or shortened, i.e. not fully said, in order to speak quickly and maintain the rhythm of speech. 
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Goodwin (2001) writes that “pronunciation has emerged from the segmental/ 

suprasegmental debate to a more balanced view which recognizes that a lack of intelligibility can 

be attributed to both micro and macro features” (p. 117) where micro features refer to segmental 

aspects and macro to suprasegmental aspects of pronunciation. In other words, both groups of 

features, segmental and suprasegmental, are important in communicating intelligibly.   

Florez (1998) asserts that the goal of oral communication is to be relatively easily 

understood, i.e. intelligible, and that both segmentals and suprasegmentals are crucial to 

intelligible pronunciation.  

 

4. Pedagogy of pronunciation 

Researchers (Chela-Flores, 2001; Florez, 1998; Keys, 2000) indicate that pronunciation should 

be included as part of the language curriculum right from beginner levels. Pronunciation training 

should be integrated as part of an overall system of communication and not taught in isolation. It 

should include both segmentals and suprasegmentals. In fact, the use of classroom talk to teach 

pronunciation provides easy, accessible language. In addition, the aspects that genuinely affect 

intelligibility and that are teachable should be taught. After reviewing studies related to 

pronunciation, Wei (2006) concludes that “pronunciation instruction with different strategies 

does improve students’ pronunciation to some degree” (p. 7).  

Researchers Celce-Murcia, Brinton & Goodwin (1996) provide a framework for 

pronunciation instruction with five steps:  

1. Description and analysis.  

2. Listening discrimination. 

3. Controlled practice with feedback. 
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4. Guided practice with feedback. 

5. Communicative practice with feedback. 

The purpose of the first step is to raise the language learner’s awareness or consciousness 

of the different factors, both segmental and suprasegmentals, that affect the intelligibility of 

spoken English. The second step provides opportunities to listen to and analyze speech with 

regard to the factors introduced in the first step one feature at a time. The third, fourth and fifth 

steps provide practice and feedback beginning with controlled practice focusing on form and 

leading to free practice focusing on form and meaning.   

Goodwin (2001) also believes that we need to teach pronunciation in a systematic and 

principled way. She introduces an integrated whole-body approach to teaching pronunciation 

based on the framework provided by researchers Celce-Murcia, Brinton & Goodwin (1996). 

Short videotaped interactions are shown which are then analyzed intensively by the students 

looking at suprasegmental features such as pausing, intonation and stress. Choral and individual 

repetition of the lines by the students follows the analysis. Next the interaction is practiced in 

pairs and the teacher provides feedback. The teacher then videotapes the pairs’ performance and 

gives the tape to the students to review and analyze. For the final step, the students role play a 

similar situation without a script to check to see if they can transfer the lesson to other situations.  

Within the realm of media and technology, Goodwin suggests that audio, video, computer 

software and the internet are resources that can be used in pronunciation training. 

Most researchers are now advocating that pronunciation be taught early in a student’s 

language studies and integrated into the whole language curriculum. One reason to integrate 

pronunciation training into course work from beginner levels “is the fact that the different 

phonological aspects can be recycled throughout the whole program” (Chela-Flores, 2001, p. 



119 Memorias en extenso. Congreso Internacional de Idiomas 2012.   

 

87). This is desirable because pronunciation learning is a gradual process which needs many 

opportunities for practice. She writes that pronunciation instruction should be with message units 

and not with isolated words even in beginner levels. Rhythm and the other suprasegmentals 

should be presented and practiced within these message units.  

Further Chela-Flores (2001) suggests that in order to integrate pronunciation training with 

the rest of a language course, the oral-aural activities in the course books should be used to 

highlight and practice the various aspects of pronunciation. In this manner, grammar, listening 

and vocabulary would be reinforced at the same time as pronunciation is practiced.   

In his article, Keys (2000) also suggests that pronunciation training must be integrated 

into the language class and states that “almost any classroom activity can be made to include a 

pronunciation element” (p. 102). He writes that both segmental and suprasegmental aspects 

should be taught within the context of the language aims of the class. He mentions that the 

methods of evaluating speaking will also have to be changed to account for the new goal of 

intelligibility in speaking. 

Due to developments in the teaching of English as a second or foreign language, there 

have been changes in the teaching of pronunciation such that it must be taught “as part of an 

overall system of communication” (Wei, 2006, p. 5). Wei writes that intonation, stress, rhythm, 

consonant and vowel sounds including reduced speech and connected speech should be included 

in pronunciation instruction. 

Jenkins (2004) writes that because research into the pronunciation needs of non-native 

English speakers interacting with native English speakers shows that intelligibility does not 

require native-like pronunciation, “production activities are moving away from mimicking 

toward the greater prioritizing of specific pronunciation features, with more priority generally 
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being accorded to suprasegmental than to segmental aspects” (p. 113).  She also writes about 

technological advances and the use of computer technology both for the teaching of segmentals 

and suprasegmentals features of pronunciation to be used in conjunction with classroom 

instruction and course books.   

 

Recommendations 

It is recommended that both English language learners and teachers are made aware of what 

intelligibility in speaking is, and that intelligibility, not flawless, native-like speech, should be 

the goal of pronunciation training. English language teachers must be aware of both segmental 

and suprasegmental factors that affect intelligibility in speaking. In addition, these factors must 

be introduced to language learners starting at the beginner levels frequently and in a systematic 

manner. 

 

References 

 

Celce-Murcia, M., Brinton, D., & Goodwin, J. (1996). Teaching pronunciation: A reference for 

teachers of English to speakers of other languages. Cambridge: Cambridge University 

Press.  

Chela-Flores, B. (2001). Pronunciation and language learning: An integrative approach. IRAL, 

39, 85-101. 

Derwing, T. (2010). Utopian goals for pronunciation training. Retrieved from 

http://apling.public.iastate.edu/PSLLT/2009/derwing.pdf 

Florez, M. (1998). Improving adult ESL learners’ pronunciation skills. Retrieved from 

http://www.cal.org/caela/esl. 



121 Memorias en extenso. Congreso Internacional de Idiomas 2012.   

 

Goodwin, J. (2001). Teaching Pronunciation. In M. Celce-Murcia (Ed) Teaching English as a 

second or foreign language, (3
rd

 ed., pp. 117-137). Boston: Heinle & Heinle. 

Hall, S. (1997, March). Integrating pronunciation for fluency in presentation skills. Paper 

presented at TESOL Convention, 1997, Orlando, Florida. 

Jenkins, J. (2004). Research in teaching pronunciation and intonation. Annual Review of Applied 

Linguistics, 24, 109-125. 

Keys, K. (2000). Discourse level phonology in the language curriculum: A review of current 

thinking in teaching pronunciation in EFL courses. Linguagem & Ensino, 3, 89-105. 

Retrieved from http://rle.ucpel.tche.br/php/edicoes/v3n1 /E_Kevin.pdf 

Levis, J. (2005). Changing contexts and shifting paradigms in pronunciation training. TESOL 

Quarterly, 39(3), 369-377. 

Munro, M. & Derwing, T. (1999). Foreign accent, comprehensibility and intelligibility on the 

speech of second language learners. Language Learning, 49, 285-310. 

Munro, M., Derwing,T. & Morton, S.. (2006). The mutual intelligibility of L2 speech. SSLA, 28, 

111-131. 

Richards, J. & Rodgers, T. (1986). Approaches and methods in language teaching. New York: 

Cambridge University Press. 

Talebinezhad, M.R. (2001, July). Basic assumptions in teaching English as an international 

language. The Internet TESL Journal, VII(7). Retrieved from 

http://iteslj.org/Articles/Talebinezhad-EIL.html 

Wei, M. (2006). A literature review on strategies for teaching pronunciation. (ERIC Document 

Production Service No. 491566).  

http://rle.ucpel.tche.br/php/edicoes/v3n1


122 Memorias en extenso. Congreso Internacional de Idiomas 2012.   

 

Políticas lingüísticas del Estado mexicano en torno a las lenguas indígenas: 

pasado y presente 

 

 

 

 

 

Román R. Casas Salazar 
Universidad Autónoma de Baja California 

 

 

 

México es un país plurilingüe, ya que además del español, en su territorio se hablan 68 lenguas 

indígenas (sin incluir sus variantes) pertenecientes a 11 familias lingüísticas (cf. Instituto 

Nacional de Lenguas Indígenas, 2010). La subsistencia de estas lenguas a lo largo de más de 

cinco siglos no ha sido fácil, ya que han sido sometidas a prácticas institucionales y sociales de 

discriminación, abandono y exclusión; aun cuando éstas, al igual que el castellano, son por su 

origen histórico lenguas nacionales.  

El proceso de exclusión de las lenguas autóctonas en México empezó durante la Colonia 

y prevaleció hasta finales del siglo XX. A lo largo de todo este periodo, y como resultado de 

políticas lingüísticas de Estado que ubicaban a las lenguas nativas en una posición inferior al 

castellano y que no propiciaron su permanencia y desarrollo, se extinguieron un considerable 

número de éstas, de las cuales sólo conocemos sus nombres: yacasteco, tlacotepehua, guachichil, 

por citar algunas.   

La actual política lingüística del Estado mexicano en torno a las lenguas nativas ‒

resultado de movilizaciones de asociaciones pro-indígena, aunadas a las presiones de organismos 

internacionales a favor de los derechos humanos de los grupos más desprotegidos‒ reconoce y 

acepta la diversidad lingüística y cultural al interior del país. Ahora el Estado mexicano, a 

diferencia de anteriores gobiernos, interviene en el fortalecimiento de las lenguas y las culturas 
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indígenas. Más allá de los pocos resultados que se han tenido (que por el momento no se van a 

discutir) vale la pena revisar de manera detallada esta nueva postura gubernamental. Políticas 

lingüísticas del Estado mexicano en torno a las lenguas indígenas: pasado y presente persigue 

ese fin, aunque también ofrece, tal como el título lo pregona, una breve revisión de las políticas 

lingüísticas que se implementaron en el pasado.        

 

1. Antecedentes de política lingüística en México   

Durante la Colonia la política lingüística de la Corona española en torno a las lenguas que se 

hablaban a lo largo y ancho del territorio conquistado fue indefinida. Por una parte el virrey 

Antonio de Mendoza apoyó la fundación del Colegio de Santa Cruz de Tlatelolco (primera 

institución española de educación superior en la Nueva España fundada en 1536), donde el 

indígena aprendía latín y donde se manifestaba la intención de los religiosos españoles por 

“formar futuros educadores capaces de transmitir a sus connaturales las enseñanzas de las bellas 

artes y la filosofía, con lenguas indígenas” (Robles, 2000, p. 15). En ciertas ocasiones fue el 

mismo Rey quien no aceptó normas que favorecían al castellano frente a las lenguas autóctonas, 

aunque tampoco estableció leyes que hubieran propiciado la conservación de dichas lenguas (cf. 

Morris, 2007). En 1550, el rey Carlos V declaraba: “No parece conveniente ejercer presión sobre 

los Indios para que abandonen su propia lengua, pero los misioneros podrán disponer de 

maestros para aquellos que deseen aprender el Castellano” (citado en Morris, 2007, p. 59).   

Es claro que los conquistadores no tenían la intención de instaurar la hegemonía 

lingüística del castellano sobre las diversas lenguas indígenas que se hablaban en ese entonces. 

De haber sido así, nos señala Morris, “la enseñanza del castellano a los pueblos indígenas 

hubiera recibido una alta prioridad desde las primeras etapas de la colonización” (2007, p. 59). 
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No obstante, a lo largo de las tres centurias novohispanas fue el castellano el idioma usado en 

documentos que legislaban y administraban la nueva posesión española y fue también el 

castellano el idioma hablado por quienes controlaban la economía y el trabajo (León-Portilla, 

2002, p. 3). 

A principios del siglo XIX México, emancipado de la Corona española, enfrenta el 

compromiso de desarrollar un país desintegrado y culturalmente heterogéneo. Para los grupos 

que tomaron las riendas de la nueva nación (los criollos y más adelante mestizos, hablantes de 

castellano con una cultura occidental), “la igualdad debía significar homogeneidad y ser definida 

por ellos a partir de su propia cultura y su identidad étnica” (Navarrete, 2008, p. 35), por lo cual 

pensaban que todos debían hablar una sola lengua, tener una sola cultura y practicar una sola 

religión, la católica. Por ende a partir de mediados del siglo XIX “se impuso el español como 

lengua nacional: toda la educación se impartió en ese idioma, las leyes se escribieron en él y los 

tribunales y oficinas de gobierno, el congreso, los periódicos y los libros, lo emplearon 

exclusivamente” (Navarrete, 2008, p. 37). Fue así que las lenguas indígenas –que eran habladas 

por la mayoría‒ quedaron sujetas a la subordinación y marginación, restringiéndolas a un uso 

exclusivamente familiar y comunitario.  

El proyecto de “Nación” de la época posrevolucionaria contemplada en la Constitución 

de 1917, planteaba como idea central que la nación debía conformarse por individuos que 

hablaran una sola lengua y que tuvieran una sola cultura. Los nuevos gobernantes, que estaban 

comprometidos con la idea de la modernidad, consideraban que la pluralidad lingüística, cultural 

y étnica era un signo de debilitamiento y obstáculo para lograr el progreso y la homogeneización 

de la población mexicana (Navarrete, 2008, p. 40), de tal manera que el uso de la lengua 

indígena fue prohibido en todos los espacios públicos, incluyendo el ámbito educativo (Olarte & 
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Arellano, 2012, p. 14). A pesar de esta postura, en la Constitución de 1917 se observa un 

adelanto en materia jurídica, ya que en su artículo 27 garantizaba la restitución de tierras en 

forma comunal a grupos indígenas (Navarrete, 2008, p. 40); sin embargo, otros aspectos de sus 

derechos, tales como los lingüísticos, les fueron negados. 

 

2. La actual política lingüística del Estado mexicano en torno a las lenguas indígenas   

Roberto Morris Bermúdez señala que el desarrollo de la actual política lingüística del Estado 

mexicano es el resultado de años de movilización tanto nacional como internacional (2007, p. 

60). En la escena nacional fueron fundamentales las demandas del Ejército Zapatista de 

Liberación Nacional (EZLN), planteadas a través de los Acuerdos de San Andrés (febrero, 1996) 

y la Ley General de Derechos Lingüísticos de los Pueblos Indígenas, aprobada en marzo de 

2003. Esta última reconoce los derechos lingüísticos de los pueblos indígenas y asume la 

responsabilidad de promover su práctica. Dos artículos de esta ley lo manifiestan de este modo: 

Artículo 7. Las lenguas indígenas serán validas, al igual que el español para cualquier 

asunto o trámite de carácter público, así como acceder plenamente a la gestión, servicios 

e información pública. Al Estado corresponde garantizar el ejercicio de los derechos 

previstos en este artículo (Ley General de Derechos Lingüísticos de los Pueblos 

Indígenas, 2003).  

Artículo 9. Es derecho de todo mexicano comunicarse en la lengua de la que sea 

hablante, sin restricciones en el ámbito público o privado, en forma oral o escrita, en 

todas sus actividades sociales, económicas, políticas, culturales, religiosas o cualquiera 

otra (Ley General de Derechos Lingüísticos de los Pueblos Indígenas, 2003).  
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En el plano internacional, decisiva fue la influencia de la Organización de las Naciones Unidas 

para la Educación, la Ciencia y la Cultura (UNESCO). Esta organización, que desde 1953 ha 

promovido la educación primaria en lengua madre o vernácula, tiene como política promover la 

igualdad de oportunidades para los niños que pertenezcan a minorías lingüísticas. En 2003 esta 

organización internacional da a conocer un documento, Educación en un mundo multilingüe, 

donde emite los puntos fundamentales de esta política y recomienda a todos los países reconocer 

la pluralidad (Morris, 2007, p. 60). 

Con estos antecedentes el Estado mexicano empieza a dar forma a su política en materia 

de lenguas indígenas. A partir de 1992, “en México se reconoce constitucionalmente la presencia 

de pueblos indígenas de cultura y lenguas diversas que residen en distintas regiones del territorio 

nacional” (Morris, 2007, p. 60). En 2001, bajo el mandato de Vicente Fox aparece una enmienda 

en la Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos, en la cual se reconoce que México 

es un país plurilingüe y pluricultural, ya que está compuesto, además de la amplia población 

mestiza, de pueblos indígenas de cultura y lenguas diversas. Reproducimos parcialmente el 

artículo 2º:  

La nación mexicana es única e indivisible. La nación tiene una composición pluricultural 

sustentada originalmente en sus pueblos indígenas que son aquellos que descienden de 

poblaciones que habitaban en el territorio actual del país al iniciarse la colonización y que 

conservan sus propias instituciones sociales, económicas, culturales y políticas, o parte de 

ellas (Reformado mediante decreto publicado en el Diario Oficial de la Federación el 14 

de agosto de 2001) (Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos).   

En ese mismo artículo, en el apartado A, la Constitución otorga el derecho a los pueblos 

indígenas para decidir en ciertos rubros de su vida civil. Reproducimos el inciso IV que es de 
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especial interés para nosotros: “IV. Preservar y enriquecer sus lenguas, conocimientos y todos 

los elementos que constituyen su cultura e identidad” (Constitución Política de los Estados 

Unidos Mexicanos). 

Es también de especial interés el apartado B, inciso II, que en materia educativa establece 

como obligación de las autoridades en todos los niveles de gobierno lo siguiente:  

II. Garantizar e incrementar los niveles de escolaridad, favoreciendo la educación 

bilingüe e intercultural, la alfabetización, la conclusión de la educación básica, la 

capacitación productiva y la educación media superior y superior. Establecer un sistema 

de becas para los estudiantes indígenas en todos los niveles. Definir y desarrollar 

programas educativos de contenido regional que reconozcan la herencia cultural de sus 

pueblos, de acuerdo con las leyes de la materia y en consulta con las comunidades 

indígenas. Impulsar el respeto y conocimiento de las diversas culturas existentes en la 

nación (Constitución Política de los Estados Unidos Mexicanos).   

Citamos hasta aquí las leyes que a nuestro juicio exponen la actual política lingüística del Estado 

mexicano con relación a las lenguas indígenas. Como se ha visto, en la Constitución Política de 

los Estados Unidos Mexicanos existen leyes creadas ex profeso para garantizar la autonomía y 

los derechos de las comunidades indígenas de conservar sus lenguas y rasgos culturales. La 

creación de estas leyes obedece a dos razones fundamentales: 1) están encaminadas a la 

protección y promoción de las lenguas indígenas, porque el Estado entiende que la supervivencia 

de dichas lenguas se encuentra amenazada, y 2) el reconocimiento que el país hace de las lenguas 

indígenas tiene la intención de reivindicar su valor cultural, no sólo en la vida comunitaria, sino 

también en la regional y nacional.  
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Conclusión 

Las leyes aprobadas por el Estado otorgan derechos lingüísticos a las minorías nacionales 

indígenas, resarciendo de alguna manera los estragos causados en la colonización, así como las 

consecuencias que dejaron políticas de tendencia nacionalista. No obstante, sigue existiendo una 

profunda desigualdad entre el idioma dominante que se utiliza en los contextos más importantes 

y las lenguas indígenas. Éstas quedan relegadas al ámbito comunitario y familiar, como lo ha 

sido desde los primeros gobiernos independientes. 

Si bien hasta ahora los cambios legislativos no han sido del todo exitosos, tampoco han 

sido menores o insignificantes. Esta nueva postura del Estado mexicano hacia las lenguas 

indígenas dio paso a un trato diferente entre los gobernantes y los pueblos indígenas; un trato 

igualitario, que históricamente se les había negado.  
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La Reforma Integral en Educación Básica (RIEB) inició su etapa piloto en 2009, con el propósito 

de consolidar los tres niveles educativos como un solo proceso formativo, con un perfil de egreso 

único para la educación básica. Dentro de esta reforma se encuentra la inclusión en el mapa 

curricular de una asignatura estatal (Secretaría de Educación Pública, 2008), en la que por 

primera vez se considera la enseñanza de una lengua adicional (indígena, español o inglés), para 

favorecer la comprensión de las diversas expresiones culturales existentes en México. 

Indudablemente, ésta es una iniciativa que implica ajustes y cambios para su 

implementación, por lo que se crea el Programa Nacional de Inglés en Educación Básica 

(PNIEB), con una coordinación nacional que tiene como objetivo la conformación de programas 

de estudio para los tres niveles de educación básica, primordialmente para integrar, alinear y 

homologar la enseñanza del inglés en nuestro país.  

El PNIEB se encuentra en su etapa de pilotaje a nivel nacional, para la incorporación de 

la asignatura de inglés desde tercero de preescolar hasta sexto año de primaria, en todas las 

escuelas públicas de nuestro país. 

El PNIEB formaliza lo que algunos estados ya habían iniciado con antelación, de manera 

independiente, aunque no de manera homologada ni generalizada en todas las entidades 

federativas, pues según datos de 2004, la enseñanza del inglés se había implementado en sólo 11 
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entidades (cf. Cuadro 1). No obstante, para el año 2009, se cuentan 21 estados con programas 

estatales de inglés con variada cobertura, lo cual fue posible gracias a las gestiones realizadas de 

manera independiente por coordinadores, directores de escuelas, profesores y el apoyo de padres 

de familia, ya que en la mayor parte de los estados tales programas iniciaron sin un sustento 

económico federal, estatal o municipal, sin un programa de estudios formalmente definido y 

apoyándose en los libros de texto ofertados por diversas casas editoriales (Sistema Educativo 

Estatal, 2010).  

 

Cuadro 1. Estados donde inició la  implementación de la enseñanza del inglés  

en escuelas primarias públicas (a 2004) 
 

 

 

 

 

 

 

 

Fuente: Consejo Británico (2004). 

 

En los procesos de implementación del PNIEB existe una amplia serie de implicaciones que 

afectan su operación, se contemplan factores que van desde condiciones de carácter político y 

financiero, hasta las de formación y capacitación docente, sin dejar de lado suposiciones y 

cuestiones pedagógicas (Reyes, Murrieta & Hernández, 2011), pero sobresale el profesor como 

actor clave en la implementación de un currículo, ya que lo que él desarrolla y el conjunto de 

prácticas o actividades son, o deberían ser, destinadas a fomentar en el alumno el alcance pleno 

de sus posibilidades.  

Estado Año de inicio 

Morelos 1992 

Nuevo León 1993 

Coahuila 1995 

Baja California 1997 

Michoacán 2000 

Colima 2000 

San Luis Potosí 2000 

Aguascalientes 2001 

Tamaulipas 2001 

Durango 2002 

Veracruz 2003 
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En este marco la investigación aquí presentada corresponde a un trabajo más amplio en el 

que se contempla un estudio de caso del municipio de Ensenada, Baja California, y se desarrolla 

bajo una metodología cualitativa de carácter interpretativo para responder las interrogantes: 

¿Cómo percibe el profesor de inglés de la escuela primaria pública de Ensenada, la 

implementación del PNIEB?, ¿cuáles son las implicaciones en política educativa, financiera y 

pedagógica en la implementación del PNIEB, desde el punto de vista del profesor de inglés de la 

escuela primaria pública de Ensenada? y, por último, ¿cómo se manifiestan las implicaciones 

anteriores en la práctica docente de estos profesores? Para ello se llevan a cabo entrevistas a 

profundidad con profesores de inglés de escuelas primarias públicas donde se realiza el pilotaje 

del PNIEB. Esto permitirá una inducción analítica de la percepción de los profesores sobre el 

programa, para finalmente interpretar y analizar, además de identificar, las implicaciones del 

programa y cómo se manifiestan en su práctica docente. 

 

1. Desarrollo conceptual  

En la instalación de nuevos programas educativos, se reconoce el papel del profesor como una 

figura estratégica para la transformación educativa (Messina, 1999). El profesor es el punto clave 

en la implementación de un nuevo currículo, pero existen pocas evidencias de que se le tome en 

cuenta en las decisiones sobre el diseño de los planes y programas de estudio, considerándosele 

únicamente como ejecutor de los mismos (Clandinin & Connelly, 1992; Díaz-Barriga, 2010; 

Fullan, 1982; Hargreaves, 1989, 1992; Hargreaves & Fullan, 1992; Markee, 1997; Stenhouse, 

1980).  

La Secretaría de Educación Pública (SEP) considera a los profesores y sus prácticas 

educativas parte medular en la innovación educativa y “los verdaderos agentes en el desarrollo 
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curricular” (2009, p. 37), por lo que su participación en este proceso, el de llevar a la práctica un 

nuevo currículo en los salones de clase, es fundamental para el éxito de un programa, pero 

¿cuáles son los retos o dificultades que enfrentan los profesores?, ¿cuál es el sentir que 

experimentan ante la implementación del nuevo currículo?  

Cabe señalar que nos hemos referido indistintamente a programa y currículo, que se 

podrían interpretar como sinónimos. No obstante, el Instituto Cervantes define el término 

currículo como “el marco general de planificación, actuación y evaluación en el ámbito de la 

enseñanza y aprendizaje; su objetivo principal es facilitar la integración y coherencia de las 

decisiones que se adoptan y de las actividades que se llevan a cabo” (Instituto Cervantes, s.f.). Es 

el camino de aprendizaje que incluye cuatro componentes: los objetivos, los contenidos, la 

metodología y los criterios de evaluación, los cuales se describen como el programa, por lo 

tanto, este último es el plan de trabajo definido para poner en práctica el currículo.  

En esta investigación, partimos del supuesto de que los profesores son una fuente de 

información primordial para descubrir las dificultades que se presentan en la implementación del 

programa, hecho desde el lugar donde se realiza la actividad, desde los agentes que lo llevan a la 

práctica, por lo que es mediante el mismo profesor que se pueden identificar las problemáticas a 

enfrentar en su práctica docente y por medio suyo descubrir los retos en cuanto a varios 

componentes: los objetivos del programa, la selección y organización del contenido, 

metodologías utilizadas, el uso de la tecnología para el aprendizaje de la lengua extranjera, la 

evaluación del desempeño de los estudiantes, la formación docente, por mencionar algunos 

aspectos. Asimismo, mediante el análisis de la percepción de los profesores de inglés, además de 

identificar los obstáculos, será posible generar sugerencias y soluciones que contribuyan a crear 

una conexión o acceso a una mejor comprensión de la problemática. 

javascript:abrir('planificacionclases',650,470,'yes')
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2. Método  

Los datos que aquí se presentan corresponden a un informe parcial de entrevistas preliminares 

realizadas con el propósito de definir y plantear la estrategia del trabajo de campo y la guía de 

entrevista final para el trabajo de investigación. En este documento únicamente se presenta la 

información generada de una categoría, la referente al programa y sus respectivos códigos. 

Se aborda el estudio desde la perspectiva metodológica cualitativa, la cual se caracteriza 

por tener un enfoque humanista con la finalidad de comprender e interpretar un suceso. Lo que 

se buscó es ver la implementación del programa desde la propia perspectiva del docente, 

examinando la forma en que él lo experimenta. La realidad que importa es lo que ellos perciben 

como importante (Taylor & Bogdan, 2006, p. 16). 

El trabajo se realizó de la siguiente manera: 

Hasta el momento, se han efectuado tres entrevistas a profundidad a profesoras que se 

encuentran laborando en el PNIEB. Los sujetos se contactaron mediante la técnica de bola de 

nieve (Mertens, 1998). 

El instrumento para la recolección de datos es una cédula o guía de entrevista, en donde 

las preguntas a realizar se agrupan en varias dimensiones: programa, formación docente, práctica 

docente y gestión; puntualizando que los datos que se presentan en este documento son 

únicamente la información parcial generada en la categoría de programa. 

Después de tener la transcripción de las entrevistas se realizó el análisis con ayuda del 

programa Atlas.ti, versión 6. A partir de la fragmentación de los datos empíricos y el análisis, se 

elaboró un árbol de códigos y se insertó en una categoría o familia.  

 

3. Resultados y discusión 
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Los entrevistados expresaron sus opiniones en cuanto a los elementos formales del programa, 

sobre el conocimiento de esos elementos, sobre los retos para llevarlo a cabo y las expectativas 

de apoyo para cubrir las demandas del programa. 

Un programa orienta la actuación tanto del docente como de los alumnos. Al dar un 

conjunto de procedimientos bien delimitados y ordenados sobre las competencias a desarrollar, 

en él se establecen las bases sobre lo que se va a realizar en el salón de clases. El programa debe 

ser lo suficientemente claro y específico para ser sujeto a la evaluación en cuanto a la 

congruencia entre los objetivos y los destinatarios, además de armonizar “con los tres contextos 

en los que está incluido: 1) el currículo de lengua, 2) el aula y los participantes en ella y 3) la 

institución educativa y la sociedad a las que el programa sirve” (Instituto Cervantes, s.f.). Al 

respecto, los entrevistados opinaron:  

“[El PNIEB] es un programa federal donde se imparten clases de inglés. A diferencia del 

programa que teníamos antes [PIEB], [que] era cinco días, éste sólo son dos horas y 

media, tres días. Y pues, consiste en enseñarles una segunda lengua [y] lo que está 

pidiendo es que se guíe o se lleve a cabo con el Marco europeo de referencia, que se 

cumplan estos lineamentos” (E3, 14).  

“Considero que sí tiene un impacto grande [el PNIEB], porque se está dando oportunidad 

a muchos niños que antes no podían pagar lo que era el programa estatal [PE]. El PE 

todavía está vigente, pero es opcional, y los niños tienen que pagar cierta parte, que es la 

mitad del sueldo del maestro; entonces, es un impacto grande porque los niños que por su 

situación económica sus padres no podían pagarlo ahora sí lo están recibiendo” (E1, 13). 

Los objetivos son uno de los elementos fundamentales de un programa; visto como un camino, 

son a donde pretendemos llegar con las actividades que realizamos en el salón de clases. Los 
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objetivos están directamente relacionados con la evaluación, ya que deben ser medibles y 

alcanzables. En el caso del PNIEB, dicen los entrevistados: 

 “Se me hace que está un poco mal [el objetivo del programa] ¿no? Es una falacia, no 

creo que se alcance el nivel B2, ¿por qué? Porque tenemos, nos encontramos con que 

tiene un año el PNIEB; apenas los niños de preescolar están empezando inglés, el resto de 

los niños tomaron el inglés [si] los padres pagaron por estas clases, y los que no, pues no 

tomaron nada” (E2, 9). 

“¿Motivada por el PNIEB? ¡No! Porque más bien me siento un poco desmotivada, 

porque lo que se espera es muy irreal a lo que realmente enfrentamos en grupo, por lo que 

están pidiendo. Por ejemplo, el nivel que ellos piden es alto y nos quitan horas, en Baja 

California hemos dado siempre cinco horas a la semana o 50 minutos diarios; en cambio, 

nos están pidiendo dos horas y media, entonces no es suficiente para los niños, no me 

parece que sea suficiente para alcanzar los logros o el objetivo que ellos quieren” (E2, 

10). 

El programa inició en el año 2010, en Ensenada, Baja California, desde tercer año de preescolar 

hasta el cuarto de primaria. Ello indica que el programa en cuarto de primaria supone enseñanza 

realizada en los grados anteriores. Para los profesores es imposible cumplir con los objetivos en 

el primer año de implementación dado que algunos estudiantes cursan por primera vez una 

materia de inglés. Al no considerarse la competencia lingüística con la que cuentan los alumnos 

y asumir que todos los alumnos tienen el mismo nivel, los profesores se enfrentan en el aula con 

clases integradas por alumnos que pueden seguir los contenidos curriculares de manera regular y 

por alumnos principiantes en el aprendizaje del inglés. 
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Ezpeleta (2004) menciona que a partir de que se inició con la investigación sobre los 

procesos de implementación de reformas, en 1970, enriquecida por el análisis de los factores 

procesuales y contextuales en su ejecución, se identificó el fracaso en, primero, el proceso lineal 

de la implementación; segundo, vacíos de índole normativa, administrativa y organizacional, y 

por último, en la desarticulación entre estos últimos y el contexto de implementación. 

Respecto a los objetivos, las profesoras entrevistadas perciben que son difíciles de 

alcanzar. Se observa la imposibilidad ante los resultados que puedan lograr y el reto de seguir el 

programa que les marca el PNIEB, atendiendo a alumnos que no cuentan con las competencias 

lingüísticas suficientes para incorporarse al programa. Se requiere pasar al menos una cohorte, 

integrada por estudiantes que han cursado el inglés desde tercero de preescolar hasta sexto de 

primaria, y puedan ser evaluados objetivamente. 

Para que se pueda lograr el aprendizaje de una lengua el input debe ser ligeramente arriba 

del nivel de conocimiento del estudiante (Krashen, 1985), el contenido didáctico debe tener el 

propósito de facilitar el aprendizaje del estudiante, con una adecuada secuenciación, con un 

grado de dificultad de fácil a difícil y un grado de complejidad de acuerdo a la capacidad de los 

niños, es decir, será difícil que un niño que no cuenta con el lexis suficiente y el conocimiento 

funcional de la lengua, logre comunicarse en inglés. El dejar de lado este aspecto puede ser  

considerado como un error pedagógico, y por lo tanto un fracaso en el aprendizaje: 

“Ellos [la coordinación] nos dan un material de primero a sexto o de tercero de preescolar 

a sexto, pero no toman en cuenta que los niños nunca han tenido inglés. Por ejemplo, yo 

di tercero, que viene siendo el ciclo 2, venía que los niños escribieran un poema, ése era 

el objetivo, ésa era mi meta, pero ¿cómo? si los niños no lo escriben ¡ni en español!” (E2, 

6). 
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Esto nos dice que los retos de la implementación de un programa en L2 también suponen revisar 

la enseñanza básica en L1. Ello tiene implicaciones pedagógicas: en el propio currículo de la 

primaria, es necesario buscar la articulación en las actividades que se realizan en español, y que 

esas experiencias de aprendizaje los niños las puedan transferir al aprendizaje del inglés.  

Los recursos materiales son un elemento que coadyuva en el éxito del programa; éstos 

pueden ser el libro de texto, así como el apoyo visual y tecnológico. Expertos en el tema lo 

relacionan con la motivación; en nuestro caso, en que el aprendizaje se contextualiza en nivel 

infantil, tales recursos son indispensables para el proceso. Sin embargo, los maestros también 

detectan problemas en este rubro: 

“Los libros de texto nos están llegando apenas, van a llegar la semana siguiente; entonces 

los maestros tienen desde el 1 de septiembre trabajando sin libro. Sabemos que los libros 

no son algo vital, no, pero sí ha atrasado un poco en este aspecto, pero son las dos 

dificultados más grandes que yo consideraría” (E1, 5). 

“No tenemos recurso, porque no tenemos libro. Es hora que no tengo el Teacher’s guide, 

ni el material del niño, el año pasado llegaron en marzo, y trabajamos muy poco, que no 

eran adecuados de todas manera” (E2, 6). 

Lo anterior es generado por la falta de una adecuada organización para la implementación del 

PNIEB, nacional o estatal, así como de una adecuada guía acerca de cómo poner en práctica el 

programa sin el suministro de materiales al inicio del periodo de clases. 

No obstante, los maestros también externan sugerencias de lo que se debería hacer, y se 

manifiesta el sentimiento de ansiedad al no contar con los recursos suficientes, y por la falta de 

acercamiento de las autoridades educativas para que observen y comprendan los recursos con los 
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que cuentan, por lo que no pueden cumplir con los objetivos, al igual de no poder externar sus  

inquietudes: 

“Debería haber más recurso para el inglés, a veces el gobierno destina recursos para otras 

cosas y ésta es muy, muy importante, y no sólo dos horas y media, debería ser diario, una 

hora diaria” (E2, 4). 

“Pero falta el recurso para hacer las clases creativas” (E2, 3). 

“Sí, creo que hace falta en la planeación de estructuración del programa, alguien que haya 

estado aquí, como usted, que esté en el salón de clases, para que sí vea con qué, cuáles 

son los obstáculos” (E2, 14). 

Como ya se ha señalado con anterioridad, el profesor es quien asume la parte práctica en la 

implementación de un programa. La parte técnica, influenciada por el contexto político y de 

procesos institucionales, que refiere Ezpeleta (2004), debe articularse entre las formas de 

organización y administración y la forma de trabajo en la escuela.  

 

Conclusiones 

El análisis narrativo de las tres entrevistas es un primer acercamiento al objeto de estudio. Nos 

proporciona datos para estructurar el guión de entrevista de la investigación, así como ahondar 

en las categorías y los códigos que surgen, y su conceptualización.  

En ellas se ha expuesto la percepción del docente en lo referente a la categoría de 

programa. Hasta el momento podemos observar los esfuerzos que se realizan para su 

implementación, la cual está en su etapa de pilotaje, y el vacío en la articulación teoría-práctica. 

Asimismo, se requiere una adecuada gestión administrativa para que se reciban los recursos 

materiales en los salones de clase, y consolidar su implementación. 
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En cuanto a la percepción más general del PNIEB, los profesores ven la importancia de 

acercar el aprendizaje de inglés a todos los estudiantes del nivel básico. Tienen la certeza de que 

a medida que se vaya generalizando y se realicen los ajustes pertinentes esto impactará 

positivamente en la formación integral de los niños. 
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Nowadays, the internet has become an important part of everyone’s lives  including the lives of 

the students. Textbooks are no longer the main source of information in our classroom. If you 

work with older students, you might have realized that they don’t ask you as many questions 

anymore; with a few keyboard strokes in a computer or cell phone they can get the answer to 

pretty much any question they may have. It does not mean that we are not needed in the 

classroom anymore; the role of the educator has long since shifted to that of a facilitator and a 

guide. So why not use our knowledge to lead our students in the right direction and extend our 

teaching outside the classroom? Today we will be learning how to select a website for classroom 

use, how to integrate internet resources in our everyday planning, how to use social networks to 

make subject content available outside the classroom, and what are the advantages and 

disadvantages of the use of this technology in the classroom.  

 

1. Finding and Selecting Websites 

According to the article “How to Tell if You Are Looking at a Great Web Site,” “The Web is a 

lot like a flea market: there’s a vast selection of sites to choose from but not a lot of order to it. 

Some sites are offered by reputable ‘dealers’ and some from individuals who want to show off 

their personal favorite items. Sometimes it’s hard to tell what’s a hidden treasure, what’s worth 
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taking a look at, and what’s a waste of time” (Great Web Sites, 1997, Para. 1). A selection 

criterion depends very much on what you’re looking for. First, let’s look at some general criteria 

adapted from this article to determine what kind of website we’re looking at: 

 

2. What is in a URL? 

Before we start to discuss appropriate websites for classroom use, there are a couple of things we 

need to understand about a web address. By looking at the extension of an URL we will be able 

to detect biased and unbiased information since these have the intention to classify websites into 

different clusters depending on their purpose. The most common extension for websites, 

according to the 20 top level domains with the most page results in Google, is “.com,” which was 

originally intended for use by websites with commercial purposes (Slawski, 2006). On the other 

hand, an “.org” website is intended for use by nonprofit organizations even though registration of 

a .org website is not regulated. Unlike these extensions, an “.edu” website, which ranks third on 

the list mentioned above, can be used only by U.S. accredited postsecondary educational 

institutions. 

1. Who Does the Website Belong To? 

Let’s look at an example: http://thinkfinity.org/.  From the URL extension you can tell that it 

probably belongs to a non-profit organization. In a further inspection of the website for an author 

we learn that the website belongs to a foundation that is affiliated with educational organizations 

and that some of the content belongs to partner websites that already hold a good reputation. A 

good website also allows a space for users to make comments or ask questions, and the 

advertising in it should be limited and appropriate to the audience. 

2. Does the Website Have a Good Design?  

http://thinkfinity.org/
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Another characteristic we should be looking at is the page design. You might think that this 

should not be relevant criteria to select a website; after all, it is only the content that matters. But 

if the website lacks a good layout and overall design, the information you’re looking for will be 

hard to find. For example, if the course is intended for children use, it should be appealing to 

them and designed for ease of use. 

3. Is the Content in the Page Useful? 

The third phase to a website inspection is the content. First of all, the title must match the 

purpose of the site, and the content should be easy to read to the intended audience. Needless to 

say that spelling and grammar should be correct always. Focus of these details will give us a 

general idea of the kind of content we should expect overall. Normally we should also expect a 

“last updated” date, links to more information, and a search function. Alternatively, there are 

many sites that are intended for multiple audiences; they might have pages for educators, parents 

and/or kids. Generally these sites provide the highest-quality content, and many examples of this 

are commonly “.org” websites. 

 

3. Categorizing Websites 

Now that we know what to look for in a website, these are some examples of sites that we can 

find for English language teaching, which I’ve divided into the following categories: 

1. Games 

The first category consists of websites for children to play games in or outside the classroom. 

Some examples are Learn English Kids and KS2 Bitesize from the British Council’s website, 

which feature games for topics such as spelling, grammar, writing, speaking vocabulary, and 

reading. A similar website is E-Learning for Kids, although this one also features games in 
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English for other subjects such as science and geography. Yet another site is PBS Parents at 

pbs.org, which aside from containing games for the computer also offers printable worksheets 

that teachers can use for additional material. Lastly, a game that students can play at home and 

that helps them develop their vocabulary is “Chicktionary,” which you can find at 

shockwave.com. 

2. Ancillary Resources 

The second category is about websites that contain ancillary resources for classroom use. One 

such website is youtube.com, which contains both educational and non-educational resources; 

hence, a good strategy to ensure the quality of materials is to enter directly to 

http://www.youtube.com/education, where you will find videos from reputable sources such as 

the BBC service to learn English, National Geographic, or The Massachusetts Institute of 

Technology.  

3. Lesson Plans 

A third category is websites that contain ready-made lesson plans that you can adapt to your 

curriculum. One of these websites is scholastic.com/teachers, which aside from including lesson 

plans for pre-K to K12 offers daily class starters, printables, discussions guides and other 

resources for teachers of English and other subjects. Another website in this category is 

Crayola.com, where you can find ready-made lesson plans for early childhood, pre K, and K-12, 

although one disadvantage is that for most of these lesson plans you will need to have a variety 

of Crayola products available. At pbs.org/parents you will also find printables and lesson plans 

for most of their shows.  

4. Teacher Training 

http://www.youtube.com/education
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The fourth category is about websites that feature teacher training topics. One of these is 

ca.pbslearningmedia.org where you can find videos from the Teacher Line in which teachers and 

other educational experts work with students to analyze different techniques for language 

teaching.  Another resource like this is Scholastic Professional Author TalkAbouts in which, 

according to the page, noted authors answer questions on important issues in education -- 

including reading, writing, vocabulary instruction, and other topics of special interest to literacy 

leaders. One more website in this category is asiasociety.org, which features articles on varied 

educational topics of interest; one that I found particularly interesting was the anatomy of an 

introductory language lesson, which you can find in this link --  

http://asiasociety.org/education/chinese-language-initiatives/anatomy-introductory-language-

lesson -- and which will be useful for new teachers and experienced ones to reflect on their own 

practices. Yet another website is NCFL’s famlit.org, which among many resources includes a 

“Practitioner Toolkit for Working with Adult English Language Learners.” 

 

4. Using Social Media  

According to the Merriam-Webster online dictionary, social media are forms of electronic 

communication through which users create online communities to share information, ideas, 

personal messages, and other content. The following are some examples in which we can use 

social media in our teaching. 

1. Make Your Classes an Event 

As teachers, it is part of each lesson to let students know what we have planned for them in the 

following session. However, we will always have a student who is missing, arrives late, or is 

easily distracted. One way to keep your students informed about your lessons and to make them 

http://asiasociety.org/education/chinese-language-initiatives/anatomy-introductory-language-lesson
http://asiasociety.org/education/chinese-language-initiatives/anatomy-introductory-language-lesson
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special is to create an event for the class. In order to do this you will need to create a Facebook 

page that is exclusively for classroom use and, especially if you have different groups, create a 

group for each within the page and within the pages, create an event for classes that will be 

particularly special. This would be especially useful if, for example, you’re having a class party 

and everyone is bringing something, since you can remind them this way. You can also allow 

your students to create the ‘event’ instead, which wouldn’t actually represent any work for you. I 

currently teach adults, so it is easy for me to use Facebook since usually all my students use it. 

So it mainly depends on the average age of your students. For younger students it might be hard 

to use Facebook since some parents might not want their children to have access to it yet, but if 

they can have access to it and you inform the parents about your purpose, they may even support 

you into making sure students check the group. 

2. Teach Grammar with a Song 

If we consider what our students like, they are most likely to become more engaged than in 

regular textbook lessons. You can adapt songs to a lesson depending on your needs. One of my 

peers first used the song as a warm-up, asking the students if they recognized the song or if they 

knew who played it. In this case she was working with adjectives, so she looked up the band’s 

biography and removed all adjectives referring to the band used in the paragraph to create a 

practice activity about what she had taught in a previous lesson. She also looked up an 

appropriate song from the band and used it as a fluency and reinforcement activity.  

3. Allow Your Students to Broadcast their Homework 

By using social media we allow our students to share their assignments with peers and people 

around the world. This encourages them to work towards more than just homework. In a 

controlled social network environment, such as a Facebook group that you create for your 



149 Memorias en extenso. Congreso Internacional de Idiomas 2012.   

 

students, you can create contests and give a prize to the work with the most “likes”. While there 

are many other educational applications that we can find on the internet, to mention them all is 

impossible, so let’s consider this thought instead:  These days, students shouldn’t create work 

just for their teachers to see; they should exhibit their work for the world to see. (Write Better 

Curriculum, 2012). 

 

Conclusion 

Now that we’ve learned about the electronic resources available for English teaching, we should 

consider the advantages and disadvantages that using this kind of technology has on students. In 

my experience using the internet moderately has increased my students’ interest in the class. For 

example, sometimes they will find a resource and send it to me for consideration. It also 

promotes independent learning if you leave the activities for homework or do it as supervised 

classroom practice. In addition we can expect to see faster improvement if we constantly give 

them work outside of class that provides them with language input, such as having them watch at 

home a 10-minute video from YouTube that we assign every other day.  

On the downside, even though this technology is available to many nowadays, we can’t 

assume that everybody has access to it, not even in schools in which students may appear to have 

a higher income. Additionally, not everybody, particularly young children or older parents, 

knows how to use the internet appropriately, which might even pose a threat for them: from 

harming their computers with a virus to some parents being reluctant to allow their children to 

use it. Keeping this is mind, make sure you supervise students’ use of technology at any age. 

Talk to them about potential threats and share with them the knowledge you have about websites. 

Help them discover the purpose of a website, the author of an article, or the date of when the 
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page was last updated. Finally, with younger children make sure to let parents know how you 

will be handling students’ use of internet. By letting them know, they will feel safer about letting 

their children use it and, who knows, you might also be teaching them a thing or two about 

technology. 
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Esta ponencia tiene como finalidad presentar los resultados de un estudio de investigación sobre 

la trayectoria escolar, lo que permitirá conocer las causas que afectan la eficiencia terminal en la 

Licenciatura en Docencia de la Facultad de Idiomas de la UABC en la zona Costa, en la cohorte 

2009-2. Este estudio se llevó a cabo dándole seguimiento a tres grupos de la cohorte antes 

mencionada en las facultades de los campi en Tecate y Tijuana. Cabe mencionar que el estudio 

forma parte de un proyecto nacional promovido por la Benemérita Universidad Autónoma de 

Puebla, llamado Proyecto Integral de Análisis de Factores que Afectan la Eficiencia Terminal 

(PIAFET), en el cual participan varias universidades miembros de la Red de cuerpos académicos 

de lenguas extranjeras (Recale). 

En este trabajo se le dio seguimiento a los grupos de la carrera antes mencionada para 

identificar el perfil de ingreso de los alumnos en el aspecto académico y personal, además de 

establecer las prácticas académicas y escolares que se desarrollan durante el primer año de su 

carrera y que pueden ser factores que afecten su desarrollo académico y por ende la continuación 

de sus estudios. El objetivo de esta parte del proyecto fue describir y analizar las situaciones 
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académicas y personales que podrían afectar la eficiencia terminal en la generación 2009-2013 a 

través de una serie de instrumentos de corte cualitativo y cuantitativo.  

 

1. Referentes teóricos 

1.1. Eficiencia terminal y deserción 

Uno de los indicadores de calidad que preocupa a todas las instituciones de educación superior 

(IES) es la eficiencia terminal, la cual se obtiene tradicionalmente como una relación entre el 

número de los estudiantes que se inscriben por primera vez a la carrera profesional y los que 

logran egresar de la misma generación, acreditando todas las materias. La problemática de la 

eficiencia terminal no sólo afecta a los alumnos que no concluyen sus estudios, sino que afecta 

considerablemente las metas y objetivos que se plantea la institución, ya que a partir de ello se 

cuestiona su calidad educativa. 

Por consiguiente, las instituciones educativas se han avocado a realizar estudios de 

eficiencia terminal para poder remediar los indicadores o modificar los requerimientos de 

titulación, aprobación, etc. La mayoría de los estudios se basan sólo en el aspecto cuantitativo; 

no obstante, consideramos importante conocer los diversos aspectos que intervienen durante el 

periodo de estudios, como son el rendimiento escolar, aprobación, reprobación, repetición, 

deserción, egreso y titulación. 

 

1.2. La trayectoria escolar 

La Subsecretaría de Educación Superior de nuestro país define la trayectoria escolar como el 

“desempeño de un estudiante o conjunto de estudiantes (cohorte), durante su estancia en una 

institución de educación hasta su egreso” (SES, s.f.). Para efectos de este estudio, nos referimos a 
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ella como el seguimiento que se le da al alumno desde el momento de su inscripción, en la 

continuidad de sus estudios, en el registro de su rendimiento y eficiencia escolar hasta el egreso y 

titulación del mismo. Aquí se incluyen todos los alumnos que se inscribieron, cuántos continúan, 

si se dieron de baja, cuántos de estos alumnos llevan aprovechamiento alto y cuántos bajo, 

además de conocer cómo llevan sus estudios, si su ciclo es continuo o se han atrasado en sus 

materias  o semestres. 

 

1.3. Nivel de inglés 

En la carrera de Docencia de Idiomas el conocimiento del idioma inglés se establece como 

requisito de ingreso. Los estudiantes deben dominar esta lengua en un nivel intermedio, por lo 

que los alumnos de la cohorte 2009-2 presentaron un examen para medir su conocimiento del 

idioma inglés y con el cual serían evaluados para ingresar a dicha licenciatura. 

En el caso particular de la Facultad de Idiomas de la UABC, se toman como base los 

niveles de referencia del marco común europeo para ubicar a los alumnos y evaluarlos a fin de 

que resulte viable su inscripción en las carreras de Docencia y Traducción. A continuación se 

describen las competencias que debe poseer el alumno en el nivel que se tomó como referencia: 

el B1. En él, según el marco común, el estudiante: 

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, de estudio 

o de ocio. Sabe desenvolverse en la mayor parte de las situaciones que pueden surgir 

durante un viaje por zonas donde se utiliza la lengua. Es capaz de producir textos 

sencillos y coherentes sobre temas que le son familiares en los que tiene un interés 
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personal. Puede describir acontecimientos, deseos y aspiraciones, así como justificar 

brevemente  sus opciones o explicar sus planes (Consejo de Europa, 2002). 

 

1.4. Inteligencias múltiples 

Al estudiar el aprendizaje de una segunda lengua (L2), tanto educadores como investigadores (p. 

ej. Carroll & Sappon, 1958) han observado que hay diferencias en la adquisición de un segundo 

idioma. El éxito en el aprendizaje de la L2 se atribuye a diversos factores, dentro de los cuales el 

uso de habilidades cognitivas, aptitudes, o, en otras palabras, inteligencia por parte de los 

alumnos parece jugar un papel importante. 

Inteligencia, uno de los conceptos clave dentro de la psicología moderna, se define como 

la capacidad o habilidad de adquirir y usar conocimiento para resolver problemas y adaptarse al 

mundo (Woolfolk, 2006). En respuesta a la perspectiva unilateral de las teorías sobre inteligencia 

y su limitado alcance, Howard Gardner (1983, 1999) introdujo una perspectiva mucho más 

amplia que reconoce las múltiples dimensiones que caracterizan la inteligencia humana. Gardner 

afirma que cada persona posee una mezcla de inteligencias desarrolladas a lo largo de su vida y 

éstas, a su vez, atienden a un contexto y están delimitadas por la cultura (1999). 

A inicios de la década de los ochenta, Gardner propuso siete inteligencias y 

posteriormente agregó dos inteligencias adicionales, describiendo distintas maneras de saber: 

1. Inteligencia verbal-lingüística, que se refiere a la capacidad de utilizar palabras 

efectivamente de forma oral y escrita; sub-habilidades incluyen el recordar información y 

resolver  problemas relacionados con palabras;  
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2. Inteligencia lógico-matemática, que es una habilidad de usar números efectivamente y 

de razonar bien; experimentar y clasificar objetos, desarrollado el pensamiento abstracto y la 

habilidad de predecir;  

3. Inteligencia visual-espacial, que consta de la capacidad de pensar en dimensiones,  

espacios, colores, líneas y formas; los estudiantes por lo general, aprenden mejor con gráficos, 

tablas y cuadros.  

4. Inteligencia corporal, que se refiere a la habilidad de usar ademanes en la expresión de 

las ideas y de los sentimientos; coordinación de diferentes habilidades, balance, flexibilidad, 

fortalezas, velocidad y sensibilidad a volúmenes y medidas; además de control sobre el propio 

cuerpo.  

5. Inteligencia musical, que es la sensibilidad a sonidos, ritmo, acento, entonación y tono 

de un idioma; personas con este tipo de inteligencia son buenas para pronunciar y pueden marcar 

los patrones rítmicos del idioma estudiado.  

6. Inteligencia interpersonal, definida como una habilidad para entender a los demás, sus 

sentimientos, sus motivaciones, sus intenciones e interacciones con otros; tienen facilidad para el 

trabajo en pares, en equipo.  

7. Inteligencia intrapersonal, que se refiere al saber sobre el yo; esto incluye entender 

fortalezas y debilidades propias, además de la autopercepción; personas con este tipo de 

inteligencia reflexionan sobre su propio aprendizaje.  

8. Naturalista, la cual incluye la habilidad de reconocer y clasificar varias especies de 

animales y plantas en nuestro entorno, que también consiste en reconocer “artefactos culturales 

como carros o pares de tenis” (Christison, 2005, p. 6).  
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9. Inteligencia existencial, que se define como la habilidad de “… localizarse uno mismo 

en relación a aspectos humanos existenciales como el significado de la vida y de la muerte, el 

destino final de los mundos físico y psicológico, y experiencias profundas tales como el amor 

hacia la otra persona o la total inmersión en una obra de arte” (Gardner, 1999, p. 60). 

La teoría de Gardner ha sido muy importante para la enseñanza del inglés, sea como 

segunda lengua o como lengua extranjera, ya que le permite a los docentes la creación de 

ambientes de aprendizaje individualizados que no sólo atienden las diferencias dentro de los 

estilos de aprendizaje y preferencias, sino que además se adecuan en el aula mientras los 

maestros planean y ejecutan actividades variadas.  

 

1.5. Autoestima 

Actualmente la postura constructivista pone gran énfasis en la formación integral del alumno, 

esto es, considerar en el aprendizaje tanto lo cognoscitivo como el desarrollo de habilidades y lo 

relacionado a las actitudes y a la parte afectiva como parte importante del proceso de 

aprendizaje. Shavelson, Hubner & Stanton (1976) definen el autoconcepto como las 

percepciones que una persona mantiene sobre sí misma formadas a través de la interpretación de 

la propia experiencia y del ambiente. Es por ello que en este estudio se ha considerado el aspecto 

de autoestima. El autoconcepto que tenga el individuo de sí mismo influirá grandemente en el 

desempeño en sus estudios. Corno y Snow han descrito la vertiente del aprendizaje escolar desde 

tres ámbitos de análisis: la cognición, la conación y el afecto (cf. González-Pienda, Núñez, 

González-Pumariega & García, 1997). Este último es el que nos interesa por el efecto que tiene 

en el rendimiento del estudiante. El aspecto afectivo lo dividen en dos tipos de variables: la 

personalidad y la motivación. Uno de los constructos de la personalidad es precisamente el 
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autoconcepto o autoestima. En la medida en que el estudiante tenga un buen concepto de sí 

mismo, tendrá un mejor desempeño en su aprendizaje. 

 

1.6. Creencias 

Si los estudiantes desarrollan o mantienen conceptos erróneos acerca de su propio aprendizaje, si 

atribuyen una importancia indebida a los factores que son externos a su propia acción, es 

probable que no adopten una actitud responsable y activa en su enfoque hacia el aprendizaje y 

puede ser que nunca lleguen a ser autónomos (Victori & Lockhart, en Coterall, 1999).  

El éxito de aprendizaje de un estudiante recaerá en gran medida en la fortaleza con la cual 

están justificadas sus representaciones mentales o creencias. Tal como postulan Groult y Mercau 

(1999), “las representaciones son nociones que sirven para la construcción del saber y que 

remiten a enfoques o reglas de acción aprendidas o espontáneas que se consideran válidos 

mientras que un nuevo aprendizaje no los transforme” (p. 1). Así pues, White (1999) expresa que 

el proceso de aprendizaje tiene mucho que ver con los procesos que los estudiantes establezcan 

para sí mismos, a partir de sus creencias, y puedan de esta manera participar en el idioma 

destino. 

Los inicios de los estudios en torno a este tema se sitúan en los años ochenta, cuando la 

investigadora Elaine Horwitz (1985, 1987, 1988) de la Universidad de Austin, Texas, diseñó y 

trabajó con el cuestionario de 34 ítems conocido por sus siglas en inglés como BALLI (Beliefs 

About Language Learning Inventory). Con él, exploró las creencias de los alumnos de lenguas, 

por medio de una escala de Likert, a través de la cual los informantes expresan grados de 

apreciación en los ítems preestablecidos. 
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El BALLI contiene una serie de creencias prescriptivas acerca de lo que uno debe hacer 

para aprender un nuevo idioma. Horwitz (1987) cataloga estas creencias como relacionadas con: 

1) la aptitud para el aprendizaje de idiomas, 2) la dificultad de aprendizaje de lenguas, 3) la 

naturaleza del proceso de aprendizaje de lenguas, 4) enseñanza y estrategias, y 5) motivación. 

Otros autores reagrupan tales creencias en categorías diferentes; por ejemplo Wenden (1999) las 

reduce a tres rubros: creencias relativas al uso de la lengua meta, creencias que aplican al 

proceso de la enseñanza y las que tienen que ver con los factores socioafectivos. 

 

2. Metodología 

La presente investigación se desarrolló de forma cualitativa y cuantitativa a través de la 

implementación de diferentes herramientas: cuestionarios, entrevistas, tests y recopilación de 

datos, con el objetivo de tener una idea más clara de los aspectos que pueden afectar a nuestros 

alumnos en su desempeño y permanencia durante la carrera. A continuación se describen los 

diferentes instrumentos utilizados. 

 

2.1. Cuestionario 

Se diseñó un cuestionario de 11 preguntas para los alumnos. Siete de ellas iban destinadas a 

recabar datos personales: edad, sexo, ocupación, estado civil, número de hijos, dependencia 

económica y rango de ingreso. En cuanto al resto, una fue sobre su estatus en relación al servicio 

social; otra de ellas fue para conocer las razones que los estudiantes dieron para ingresar a este 

programa; la siguiente pregunta indagaba sobre las actividades que utiliza para aprender, y la 

última se refería a las estrategias que utilizan los estudiantes. 
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El objetivo de este instrumento fue identificar algunos datos personales y los hábitos de 

estudio de los alumnos de esta cohorte con el fin de apoyarlos posteriormente en su desempeño 

académico. 

 

2.2. Test sobre estilos de aprendizaje 

Se utilizó el Inventario de Inteligencias Múltiples de Romero y Joya, el cual se basa en el 

instrumento diseñado por Lamberti, que a su vez se basa en la propuesta de Howard Gardner (cf. 

Romero, 2009, Anexo 2). El cuestionario mide las nueve inteligencias descritas anteriormente a 

través de diez ítems para cada inteligencia, dando un total de 90 ítems. El propósito de este 

instrumento fue identificar el estilo de aprendizaje de los alumnos de esta generación. 

 

2.3. Prueba de autoestima 

La prueba de autoestima es una escala de actitudes que mide la autoestima del alumno en 

términos de alta, baja y dudosa. Consta de 34 afirmaciones. El propósito de este instrumento era 

conocer el nivel de autoestima desde la percepción del propio estudiante. 

 En esta investigación se emplea un cuestionario de 34 reactivos que evalúan la escala de 

actitudes, de los cuales, 24 evalúan autoestima, y 10, la mentira. Para calificar la autoestima se 

contabilizaron los aciertos de los reactivos que evalúan autoestima, en dos categorías: 1) alta 

autoestima (si se obtienen de 13 a 24 aciertos), y 2) baja autoestima (12 a 0 aciertos), además se 

consideró una tercera categoría: 3) no se toma en cuenta, es decir, dudosa (si se obtienen de 4 a 

10 errores en los reactivos que evalúan la mentira). 

 

2.4. Test de creencias 
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Se seleccionó el test BALLI de Horwitz (1985), que consiste en 34 reactivos en formato de 

afirmación utilizando la escala de Likert en sus respuestas. El propósito de este instrumento fue 

identificar las creencias que el alumno tiene sobre el aprendizaje de un idioma. 

Todos estos instrumentos se aplicaron a los estudiantes en forma consecutiva, iniciando 

con el cuestionario y la prueba de autoestima en el semestre 2009-2. Posteriormente, se aplicaron 

los otros dos instrumentos (Inventario de Inteligencias Múltiples y el Inventario de Creencias del 

Aprendizaje de Idiomas). 

 

3. Resultados 

3.1. Descripción de la cohorte 2009-2 

La cohorte 2009-2 inició con un total de 56 alumnos distribuidos en los campi de Tecate y 

Tijuana: 33 en Tijuana y 23 en Tecate. Cabe señalar que el campus de Tecate inicialmente tenía 

27 estudiantes inscritos pero solamente se cuenta con datos de 23 debido a la deserción. Entre los 

aspectos personales que se investigaron, estuvieron la edad, género, estatus socioeconómico, etc. 

En cuanto a la edad se encontró que la mayoría de los alumnos ingresaron entre los 18 y 20 años 

(48 alumnos); seis alumnos se ubicaron en el rango de 21 a 30 años; sólo uno fue menor de 18 

cuando ingresó, y un estudiante fue mayor de 40 años. Referente al género, la mayoría eran 

mujeres: 74% en Tecate y 64% en Tijuana. Casi todos los estudiantes a su ingreso estaban 

solteros (89.6%) y dependían económicamente de sus padres. 

Como requisito de ingreso a la carrera se solicita que los alumnos tengan cierto nivel de 

inglés: B1. Se encontró que el 100% de los alumnos de Tijuana cumplieron con este requisito, 

mientras que en Tecate la mayoría de ellos se ubicaron en el nivel anterior (A2), razón por la 
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cual se estableció una estrategia académica que consistió en tomar cursos remediales de este 

idioma. 

 

3.2. Autoestima 

En cuanto a la autoestima se identificó que la mayoría cuenta con una autoestima alta desde su 

percepción (52% Tecate, 49% Tijuana). Sin embargo, un considerable porcentaje se ubicó en una 

autoestima dudosa, lo cual nos podría indicar que aún no están seguros de lo que quieren o 

desean hacer (Tecate y Tijuana: 44% y 46%, respectivamente). 

 

3.3. Inteligencias múltiples 

Para conocer los estilos de aprendizaje se utilizó un cuestionario sobre inteligencias múltiples 

(IM), en el cual se encontró que las IM de los alumnos de Tecate son en el 18.2% la 

intrapersonal; 12.1% la corporal-kinestésica y en el mismo porcentaje la musical, y en tercer 

lugar, con 9.1%, la verbal-lingüística. Por otro lado, los alumnos de Tijuana mostraron en mayor 

medida una inteligencia musical (24.2%); en segundo lugar, la corporal-kinestésica e 

intrapersonal, en igual proporción (18.2%), y en tercer lugar se ubicó, con el mismo porcentaje 

(9.1%), la verbal-lingüística, la lógico-matemática, y la interpersonal.  

 

3.4. Creencias sobre el aprendizaje de lenguas 

El test BALLI nos arrojó los siguientes datos sobre las creencias de los alumnos en relación al 

aprendizaje de idiomas. En la primera dimensión, sobre la dificultad del aprendizaje de la lengua, 

se encontró que la mayoría cree que algunos idiomas son más fáciles de aprender que otros y 

están seguros de poder aprender el idioma bien (96.8% de la muestra tijuanense y 89.5% de los 
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tecatenses lo confirman), y que un idioma se aprende dedicándole una o dos horas diarias en un 

lapso de uno a dos años.  

En la segunda dimensión, sobre la aptitud para aprender idiomas, sobresale el dato de que 

la mayoría cree que los niños aprenden más fácil que los adultos (96.8% de los tijuanenses y 

100% de los tecatenses están de acuerdo). Los informantes también creen poseer la aptitud para 

los idiomas, igual que creen que todas las personas pueden aprender a hablar un idioma 

extranjero.  

La tercera dimensión, sobre la naturaleza del aprendizaje de idiomas, refleja que la 

mayoría de los encuestados cree que es necesario aprender la cultura del idioma para hablarlo 

(65.8% de los tijuanense y 73.7% de los tecatenses coinciden), que es mejor aprender el idioma 

en el país donde éste se habla como primera lengua, y que aprender un idioma es diferente al  

aprendizaje de otra materia.  

En el cuarto rubro, sobre las estrategias de comunicación y aprendizaje, la mayoría cree 

que es importante tener un buen acento al hablar la lengua extranjera (67.8% de los tijuanenses y 

89.5% de los tecatenses lo afirman), que es necesario practicar el idioma en cualquier 

oportunidad que se presente, incluyendo el laboratorio de idiomas.  

Por último, en el quinto apartado, sobre la motivación y expectativas, se percibe que los 

alumnos creen que los idiomas se deben aprender bien por tres principales motivos: para obtener 

un buen empleo (80.6% de la muestra tijuanense y 89.5% de la tecatense está de acuerdo), para 

usarlo en cualquier contexto y para conocer nativos de esa lengua. 

 

Conclusión 



163 Memorias en extenso. Congreso Internacional de Idiomas 2012.   

 

La cohorte 2009-2 inició con un total de 56 (33 Tijuana y 23 de Tecate, iniciado con 27 alumnos 

inscritos en Tecate, de los cuales se cuentan con datos de 23 por la deserción. En Tijuana se 

lograron obtener los datos de los 33, aunque también hubo deserción, 3 alumnos en TC).  

En cuanto al nivel de inglés se encontró que el 100% de los alumnos de Tijuana 

cumplieron con este requisito, mientras que en Tecate la mayoría de ellos se ubicaron en el nivel 

anterior (A2), para lo cual se estableció una estrategia académica.  

En cuanto a la autoestima, se concluyó que aproximadamente la mitad de los estudiantes 

de la muestra cuenta con la autoestima alta. En una cantidad considerable de los alumnos fue 

detectada la autoestima dudosa. Referente al estilo de aprendizaje y las inteligencias múltiples, 

prevalece la inteligencia intrapersonal, seguida por la musical. 

Acerca de las creencias de los alumnos en relación al aprendizaje de idiomas, la mayoría 

cree que:  

1. Algunos idiomas son más fáciles de aprender que otros; además los participantes de 

este estudio tienen la confianza en poderlos aprender bien en un tiempo relativamente corto.  

2. Los niños aprenden más fácil que los adultos; nuestros encuestados creen poseer la 

aptitud para los idiomas y que todos pueden aprender a hablar un idioma extranjero.  

3. La cultura del idioma es un aspecto importante y el aprendizaje de lengua se da en el 

contexto natural.  

4. El buen acento y la práctica son indispensables.  

5. Tanto la motivación instrumental (conseguir un buen empleo) como la motivación 

integrativa (estudiar el idioma para conocer nativos de esa lengua) incentivan a nuestros 

encuestados a estudiar lenguas.  
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Para concluir es importante mencionar que ésta fue la primera fase del seguimiento del 

estudio de eficiencia terminal de la cohorte 2009-2, ya que se le dará continuidad a través de 

otros dos proyectos, los cuales se enfocarán en el seguimiento académico y en intervenciones 

para el logro de una eficiencia terminal más efectiva. También es importante comentar que se 

perdió información sobre algunos alumnos debido a su deserción y la imposibilidad de 

contactarlos una vez fuera de la escuela y por lo tanto no se contó con el 100% de los datos, lo 

cual hubiera redundado en una informe completo de la situación de ingreso de los alumnos de la 

muestra de la cohorte 2009-2. 
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El registro idiomático culto en la lengua inglesa en el estudiante de las 

carreras de idiomas de la UABC 
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The difference between formal and informal English is not a 

difference between correct and incorrect, but a difference of what is 

known as register 

Studieverkstaden (2007)  
 

 

It is imperative that the students at the Language School, UABC, procure a high register of the 

English language, for his/her ongoing bachelor degree´s studies, for English proficiency 

examinations, for foreign student exchange programs, and/or to continue with post-degree 

programs, whether by formal (English classes) or informal methods like reading, watching 

television, etc.  

What is register?  

According to the 2003 Merriam/Webster’s Unabridged Dictionary Register is a variety of a 

language that a speaker uses in a particular social context.  

Several words or phrases are used to convey this idea of levels of language, according to the 

situation or context: Register, repertory of utterances, restricted language, levels of diction, 

varieties. Essentially they are synonyms. During the course of this work these concepts might be 

used interchangeably.  

The linguists’ perspective  
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Lehmann (n. d.) argues that the two main types of language variations with respect to register, 

which comes under the larger idea of language variation or architecture of language are: 

Diaphasic (from the Greek Δια, during and φάσις, expression) or stylistic variation, which is a 

variation relative to the different registers: colloquial, formal, and professional. In other words, 

3  
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in each communicative act, the speaker selects a determined language level as to accommodate 

to his interlocutors. This is similar to the Communication Accommodation Theory or CAT by H. 

Giles, as explained in the International Encyclopedia of Communication. The other variation is 

diastratic (from the Latin stratum), a linguistic variation relative to the different social groups 

(age, sex, profession). That is, the culture level of the speaker justifies the level of language used.  

John Rupert Firth (1890-1960) was an English linguist noted for his insistence on studying 

both sound and meaning in context (Palmer 1981). In the subject at hand, Leon (2007) explains 

that Firth introduced, circa 1951, linguistic evidence of language as socially situated, presenting 

categories describing the context of the situation, and using what he called various levels of 

dictions. In 1955 Firth also coined the phrase restricted languages, Leon (2007), a possible 

equivalent to register, meaning language used in context by a special group of people, like 

physicists, sportsmen, engineers, i.e., the language includes such domains as science, sports, 

technology- probably a synonym for jargon or argot. Most of Firth’s work was published 

posthumously in 1968 by one of his followers, Frank R. Palmer.  

There are conflicting versions as to who coined the term register per se. In her work From 

Linguistic Events and Restricted Languages to Registers, Firthian legacy and Corpus 

Linguistics, Leon (2007) writes:  

Firth never used the term “register”, and a second source has been claimed by the Neo-Firthians 

at the origin of registers. Ure and Ellis (1977) and Halliday (1978) pointed out that the term 

“register” was coined by T.B.W. Reid in 1956. In fact, Reid (1901-1981) seemed to have 

introduced the notion of “repertory of utterances” available for the 4  different groups of 

speakers of a given language community, and the idea of distinct registers used by a given 

individual according to the different social situations in which he or she may be placed.  
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Trudgill (1999), on the other hand, in his book Sociolinguistics: An introduction to Language 

and Society, states:  

We characterise styles as varieties of language viewed from the point of view of formality while 

defining "registers" more narrowly as specialist language use related to a particular activity, such 

as academic jargon. There is very little agreement as to how the spectrum of formality should be 

divided.  

Echoing Trudgill´s last statement, there is no consensus about the classification of registers. For 

the majority of linguists, register deals with the formality or informality of language; but how 

should it be divided? Formal, semi-formal and informal are the prevailing language styles. 

Another way to classify formality-informality is, in descending order: Official, legal, 

professional, friendly, slang, vulgar, as presented on Formal, informal English webpage.  

Here are some informal and formal utterances by Studieverkstaden (2007): 

 

 

Received Pronunciation and phrasal verbs, two additional elements.  

Received Pronunciation and phrasal verbs are two more partakers in language register. 

According to McCrum, Cran and MacNeil ((1992 p. 14) in Great Britain, one accent outstood in 

its ability to convey respectable social standing and a good education; it is concerned with 

talking and writing in a correct manner: Received Pronunciation, or RP. It is also known by 
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other names such as BBC English, the Queen’s (King’s) English and Oxford English. Accents 

usually tell us where a person is from; but RP defines a person's social or educational 

background. It initiated at the turn of the XX century in south-east England, where most RP-

speakers lived or worked. RP is considered to be synonymous with formal speaking and/or 

writing and it is identified with power, success and above all, education.  

Phrasal Verbs They are idiomatic expressions, combining verbs and prepositions in order to 

produce meanings that are frequently not obvious in the strict meaning of the original verb. They 

are used in less formal situations and are usually preferred in spoken English. Here are some 

examples: 

 

 
 

 
According to the network page usingenglish.com, there are approximately 3,100 phrasal verbs.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



172 Memorias en extenso. Congreso Internacional de Idiomas 2012.   

 

Everyone will agree that because of its specific terminology, formal writing is more precise. 

When writing college term papers or essays, you must use formally constructed language, 

avoiding colloquial style, slang expressions or phrasal verbs.  

How can a formal level of English be procured?  

Of course school classes, textbooks and other academic related activities would be the primary 

source of formal language, . Also, according to our experts, reading, as a pastime, is one of the 

best ways of increasing your vocabulary and the more cultured the authors and topics of the 

books you read are, the better possibilities of augmenting the formality of your language. 

Television’s educational programs and newscasts are also good sources of proper lexicon.  

We arrived at the abovementioned reasoning after conducting a case study among several (4) of 

the professors at the UABC’s Language School, campus Mexicali.  

Mentioned below are the activities that our surveyed teachers manifested as extra-curricular 

methods by which they acquired a high register (a sample of the questionnaire is presented as 

Annex 1). We pondered the information provided by them and made the following extract: 

 

 
 

 
Lastly, allow us to quote one of the professors surveyed, as he answers the last and most 

important question in the survey with respect to formal level of the English language. 
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Question:  

How do you promote among your students the idea of learning or acquiring a formal idiomatic 

level in both Spanish and English?  

Answer:  

A student not only must have a formal register in both Spanish and English languages, he must 

have knowledge of various registers, their purpose and application, and if possible an acceptable 

or good handling of all of them, as a professional in teaching or translation of languages.  

Reading about a variety of topics to identify the language variations, according to the subject, the 

setting, the social situation, etc; practicing the translation of a variety of documents and exercises 

on audio and oral comprehension of different types of videos are good to develop these 

competences in the student. 

 

Conclusions  

Whether it is by the systematic, orderly, academic studies practiced on a daily basis at the UABC 

-learning-, or carrying out the other activities recommended by the professors surveyed at the 

Language School, campus Mexicali, improving your diction, or word choice –acquisition-, will 

undoubtedly make a difference in your performance as a bachelor degree student or foreign 

language student. The linguists and researchers of the subject at hand have delivered us with the 

significance and importance of owning a variety of registers. The ball is in our court now; it is up 

to us to implement the notions presented which are conducive to making ourselves better 

students, teachers and communicators. 
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ANNEX 1  
Sample of Surveys presented to (4) Professors at the Language School, UABC, campus Mexicali 

 

 

UNIVERSIDAD AUTÓNOMA DE BAJA CALIFORNIA  
MAESTRÍA EN LENGUAS MODERNAS  
ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE DE IDIOMAS  

MAESTRO RAFAEL SALDÍVAR  

ADQUISICIÓN DE REGISTRO IDIOMÁTICO CULTO EN ESPAÑOL E INGLÉS  

ENCUESTA  
 

 

 
1. ¿Cuál es su formación académica/profesional? Por favor especifique en cuál universidad y grados 

obtenidos.  

 

 

 

 
2. ¿Cuál ha sido su experiencia profesional en diversas ocupaciones y disciplinas? Favor de detallar.  

 

 

 

 

3. ¿Cuál ha sido su experiencia académica y docente? Favor de detallar.  

 

 

 

4. ¿Cuáles son las actividades que lleva a cabo en su tiempo libre?  

Lectura, qué tipo y cuánto tiempo por semana.  

Televisión, qué tipo de programas y cuánto tiempo por semana.  

Cine, qué tipo.  

Otras  

 

 

 

 
5. Se considera que usted maneja una variedad de registros, tanto en español como en inglés,  

¿está o en qué momento estuvo consciente de la necesidad de variar o adaptar el registro en estos dos 

idiomas?  

 

 

 

 
6. ¿Cómo promueve que sus alumnos desarrollen o tengan conciencia de la necesidad de la adquisición de 

un registro alto en ambos idiomas?  
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La investigación en el aula y el proceso de enseñanza-aprendizaje 

 

 

 

 

 

Jaime Magos Guerrero 

Facultad de Lenguas y Letras 

Universidad Autónoma de Querétaro 

 

 

 

Para mí es un gusto y un honor estar aquí y tener la oportunidad de escribir el documento que 

ahora estoy compartiendo con los asistentes a este foro y con los lectores interesados en el tema. 

Es un gusto porque una de mis líneas de investigación en los últimos años es, precisamente, 

buscar una manera como los maestros de lenguas podemos introducirnos en este apasionante 

tema; un honor, porque de esta manera quisiera vincularme con el desarrollo y la evolución de 

nuestro Centro de Enseñanza de Lenguas y Culturas (CELYC), de la Facultad de Lenguas y 

Letras (FLL), de nuestra querida Universidad Autónoma de Querétaro (UAQ). Esta facultad fue 

fundada a instancias del insigne doctor Hugo Gutiérrez Vega y el 22 de diciembre de 1966 vio la 

luz con el nombre de Instituto de Idiomas. Sus objetivos han sido, desde entonces:  

Promover, difundir e incrementar el aprendizaje de lenguas extranjeras y de la lengua 

materna en la comunidad; responder a las necesidades de cambio, transformación y 

superación de la Universidad Autónoma de Querétaro; dotar al estudiante universitario de 

un implemento de estudio o investigación; reafirmar nuestra propia e íntima idiosincrasia 

como mexicanos; salvar las barreras de la comunicación; enlazar culturas y elevar el 

espíritu por el don de la palabra (Rodríguez Silva, 2001, pp. 3-4).  
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Desde su fundación, en el Instituto de Idiomas no sólo se enseñaban lenguas con la dedicación, la 

responsabilidad y el amor con que el ser humano debe ser formado, sino que esa institución se 

convirtió en una eficaz promotora de la formación y actualización de los docentes llevando su 

trabajo a toda la República Mexicana y al extranjero: se dio inicio a los cursos de Español para 

Extranjeros (1977); se promovieron los primeros encuentros de Maestros de Lenguas Extranjeras 

en Provincia (1984, 1985, 1986, 1987), reuniendo a docentes provenientes de muchas 

universidades de la República Mexicana; se fundaron las licenciaturas en Lenguas Modernas en 

Inglés, Español y Francés (1987); se obtuvo la sede para que el Centro de Estudios Lingüísticos 

y Literarios formara parte de nuestra facultad (1995); se dio inicio a los trabajos del Tecno 

Centro de Auto Aprendizaje de Lenguas de la UAQ (1996); se comenzó a trabajar en la Maestría 

en Lingüística (1997); el Doctorado en Lingüística, la Maestría en Literatura y la Licenciatura en 

Estudios Literarios son de creación más reciente. Sería imposible en este documento rendir 

homenaje a todos los maestros que hicieron posible el crecimiento y la evolución de nuestra 

ahora Facultad de Lenguas y Letras y más bien desearía poner de nuevo en el centro de este 

documento el trabajo que se realiza en el CELYC, dado que “los cursos de lengua son la savia 

que nutre e irriga a la Facultad (…) y son la columna vertebral de esta Institución…” (Rodríguez 

Silva, 2001, p. 263). Las lenguas que oficialmente se enseñan son inglés, francés, italiano y 

alemán, pero también se enseñan, además del español para extranjeros, el ruso, el chino, el 

portugués y el esperanto. Sus maestros no son ya nativo hablantes de su lengua materna que de 

alguna manera arribaron a nuestra institución (algunos de muy noble memoria); ahora un 

porcentaje muy importante de ellos ostenta ya estudios a nivel licenciatura, maestría y doctorado 

en educación y, más precisamente, en la enseñanza de lenguas. Histórica, académica y 

moralmente, es entonces, en este momento, imperativo que en el CELYC se dé inicio a 
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programas institucionales que promuevan la investigación en esta área. El inicio de una nueva 

gestión administrativa en nuestra universidad podría promover, aparte del fortalecimiento y 

enriquecimiento de las opciones que actualmente se ofrecen en toda la FLL y específicamente en 

el CELYC, programas de postgrado en la didáctica de lenguas, la apertura de un centro de 

investigaciones específicamente en nuestro campo y el inicio de un proyecto de difusión cultural 

que penetre formativamente en la comunidad universitaria y en la sociedad queretana. Y es ahí 

en donde aparece, forzosamente para nosotros, la pregunta ¿de qué manera podemos dar inicio o 

formalizar nuestras investigaciones referidas a la educación del ser humano a través del ejercicio 

de la didáctica de lenguas? 

 

Introducción 

Es obvio que desde que el hombre apareció sobre la faz de la tierra, dado que es hombre y por lo 

tanto inteligente y sensible, ha investigado. El hombre es investigador por naturaleza. Puede 

llamársele curiosidad, búsqueda de protección, anhelo por tener una vida más cómoda, deseo de 

solucionar sus problemas; lo cierto es que el hombre ha buscado siempre, para explicarse las 

cosas que lo rodean, para conocer los procesos a los que se enfrenta, para mejorar las maneras 

como se enfrenta a las diferentes áreas de su vida.  

Es obvio también que el proceso seguido para investigar ha cambiado y se ha 

diversificado a lo largo de la historia del ser humano: desde un enfoque meramente empírico 

hasta los procesos altamente controlados con la ayuda de la más sofisticada tecnología. Ahora 

existe una gran gama de “procedimientos” que permiten a los químicos, a los ingenieros, a los 

matemáticos, a los filósofos, a los historiadores, a los lingüistas, a los sociólogos, a los 

educadores, etc., realizar búsquedas en sus respectivos campos.  
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1. Lenguas y letras: un solo campo y diferentes profesionistas 

En el campo de las lenguas y las letras también se hacen presentes los procedimientos para 

realizar investigación; pero esos procedimientos no son todos iguales. Existen fuertes diferencias 

entre ellos dependiendo del campo en el que se desenvuelva el estudioso de las lenguas y las 

letras: el lingüista se acercará más al método comparativo y al método descriptivo-positivista 

para realizar su trabajo; el literato estará más encaminado hacia la hermenéutica para explicar, 

interpretar y criticar los textos que aborda; el traductor y el intérprete se enfocarán más a 

métodos heurísticos y complementarios. Por su parte, el maestro de lenguas (que es otro 

profesionista diferente a los apenas mencionados, pero que comparte con ellos el estudio de las 

lenguas y las culturas), por la misma naturaleza de su trabajo, se acercará a un enfoque 

investigativo diferente. Parafraseando a Feyerabend (1975), se podría afirmar que no existe un 

único método científico que tenga validez universal y que no pueden establecerse normas 

estrictas y unilaterales para guiar el desarrollo de la ciencia; se puede afirmar que no existen 

conocimientos ciertos y que negar u obstaculizar el desarrollo de los enfoques procedimentales 

ajenos a los “métodos científicos oficiales” sería frenar el desarrollo del mismo ser humano y de 

sus diferentes áreas de creación.  

El trabajo del maestro de lenguas no es “enseñar a hablar una determinada lengua” y 

menos todavía “enseñar la gramática de esa lengua”. El trabajo del maestro de lenguas es, en el 

nivel universitario, vincularse al proyecto de vida de sus estudiantes para, a partir de la 

apropiación de una lengua y su cultura, así como el desarrollo de las competencias 

metacognitiva, metalingüística y transcultural, impulsarlos a tomar consciencia moral e histórica 

de su mundo e insertarse en él para modificarlo positivamente. Esto significa que, por un lado, la 
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formación profesional del maestro de lenguas debe comprender el área disciplinaria (saber lo 

más posible sobre la lengua y la cultura que enseña), el área psicopedagógica (que le permita 

iniciar, controlar y evaluar los procesos didácticos y psicolingüísticos por los cuales atravesarán 

sus alumnos), la vocación (que le permitirá realizar su trabajo con gusto y con mayores 

probabilidades de éxito) y una gran conciencia social (para comprender la importancia histórica 

y local de su trabajo educativo). Por otra parte, significa que el docente de lenguas realizará su 

trabajo con un conocimiento amplio y preciso del contexto político, académico, institucional, 

laboral, etc. en el cual está inserto al igual que sus estudiantes.  

 

2. Los maestros son investigadores… 

Para lograr su objetivo de formar ciudadanos para el mundo del siglo XXI, el docente de lenguas 

dispone actualmente de una serie de recursos metodológicos, bibliográficos y tecnológicos. Los 

enfoques formalista, estructuralista, comunicativo y humanístico-afectivo se aplican apoyándose 

en una vasta gama de documentos escritos tomados de varias fuentes y con el apoyo de 

modernos aparatos fruto de la tecnología moderna y de internet. El moderno maestro de lenguas 

indaga cuáles son las necesidades de sus estudiantes y, a partir de ellas, determina los objetivos 

con los cuales va a trabajar; decide las actividades que propondrá a sus alumnos y procede a 

diseñar o a identificar los materiales. Una vez realizado el trabajo, evalúa los resultados. En 

contraste, en el modelo obsoleto de maestro de lenguas, éste se limita a adoptar acríticamente el 

libro que sus autoridades le imponen y a “resolver” linealmente los ejercicios que éste contiene.  

El buen maestro de lenguas, para organizar sus actividades en el aula, investiga. Pero 

estos “maestros investigadores” no pertenecen a un solo grupo y bien podrían identificarse tres 

grupos: el primero es el de los docentes que, pensando en la formación de sus alumnos, estudian, 
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preparan sus clases, organizan sus actividades, diseñan o buscan materiales y aplican consciente 

y comprometidamente su proyecto en el aula, pero… no toman nota del proceso y entonces sus 

ideas se van perdiendo ante la llegada de otras nuevas y mejores. El segundo grupo está formado 

por quienes sí llevan un registro escrito de sus experiencias, las cobijan en un marco teórico y las 

comunican a niveles modestos y con poca posibilidad de difusión. El tercer grupo está formado 

por maestros que han alcanzado una serie de logros:  

Desarrollar una teoría en ambientes que reflejen el uso auténtico del lenguaje y el 

aprendizaje en lugar de realizar experimentos controversiales y artificiales que 

distorsionan la naturaleza del lenguaje; desarrollar ideas que no necesitarán ser adaptadas 

a la práctica pues se desprenden de la práctica misma; eliminar la brecha entre la teoría y 

la práctica; ganar para sí mismos el respeto que merecen; y, quizá lo más importante, usar 

lo que han aprendido de la investigación para proporcionar mejores oportunidades de 

aprendizaje a sus estudiantes (Patterson, Santa, Short & Smith, 2002, p. 34). 

¿Qué es lo que impide a un buen maestro de lenguas convertirse en un válido maestro 

investigador en los términos apenas enunciados? Las razones pueden ser muy variadas pero el 

firmante considera que las dos más importantes son las siguientes: una actitud de permanecer en 

el margen de la vida académica porque no se tiene un nombramiento oficial de “investigador” y 

una imprecisión del procedimiento que podría ser aplicado para validar sus investigaciones.  

 

3. Tres enfoques para realizar investigación 

Si bien es claro ante los ojos de quien se dedica a hacer investigación ‒de manera oficial o no 

oficial‒ que los procedimientos para realizarla se pueden clasificar en tres grupos: histórica, 
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descriptiva y experimental, pareciera ser que no se establece una clara y tangible diferenciación 

entre ellos.  

La investigación histórica tiene por objetivo dar cuenta de lo que fue. “No puede 

reducirse a una lista cronológica de sucesos; es un relato verdadero y completo en el que las 

personas y los acontecimientos son examinados en relación con un determinado tiempo y lugar” 

(Best, 1978, p. 73). En el caso del campo educativo este tipo de investigación podría llevarnos a 

conocer qué es lo que ha sucedido en un tiempo y espacio determinados, por ejemplo: “¿cuáles 

han sido los enfoques educativos y de enseñanza del italiano en la actual Facultad de Lenguas y 

Letras de la UAQ desde su fundación hasta la fecha actual?”  

La investigación descriptiva “refiere minuciosamente e interpreta lo que es. Está 

relacionada a condiciones o conexiones existentes; prácticas que prevalecen, opiniones, puntos 

de vista o actitudes que se mantienen; procesos en marcha; efectos que se sienten o tendencias 

que se desarrollan” (Best, 1978, p. 91). En nuestro caso podríamos generar una gran cantidad de 

problemas de investigación que estén relacionados con el antes, el durante o el después de 

nuestra práctica docente, por ejemplo: “¿cuáles son los principales errores (ortográficos, 

morfológicos, sintácticos, etc.) que cometen mis alumnos de italiano al…?” Nótese cómo el 

problema y el procedimiento para realizar investigaciones descriptivas en nuestro campo se 

limitan a eso: a describir. 

Por último, la investigación experimental:  

Provee de un método lógico y sistemático para responder a la siguiente pregunta: ‘¿Qué 

sucederá bajo condiciones cuidadosamente controladas si esto (este hecho) es dado?’ (…) 

La experimentación es el método clásico del laboratorio científico, donde los elementos 

manipulados y los efectos observados pueden controlarse (Best, 1978, p. 113).  
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Algunas disciplinas relacionadas con la enseñanza de lenguas, como la psicolingüística, la 

lingüística (aspectos de la fonética y fonología, de la sintaxis, etc.), la psicología del aprendizaje, 

etc., podrían hacer uso de este enfoque; en el aula, en donde los estímulos, tratamientos y 

condiciones ambientales no pueden ser controlados, sería muy poco probable aplicar 

procedimientos de este tipo. No obstante, pareciera ser que en muchos casos la “ciencia oficial” 

sólo aceptaría este tipo de enfoque metodológico, mientras que los dos mencionados 

anteriormente son, en cierta medida, descalificados.  

En el presente documento no se pretende profundizar en aspectos referidos a la 

investigación de tipo histórico (aunque se piensa que en el campo de la enseñanza de lenguas 

habría muchos aspectos por investigar), pero sí se desea establecer una diferencia entre la 

investigación descriptiva y la investigación experimental.  

 

4. La investigación descriptivo-etnográfica en el salón de clases 

John W. Best, hace ya casi 40 años, hablaba de “Investigación descriptiva” en los términos en 

que ha sido descrita arriba; ahora se habla ya de investigación descriptivo-etnográfica, que sirve 

de base para proponer proyectos y resolver los problemas a los que el investigador se enfrenta en 

el contexto en el que vive. Se habla de una diversidad de propuestas etnográfico-procedimentales 

que, conceptualmente, presentan algunas diferencias entre ellas: investigación propiamente 

etnográfica, investigación-acción, investigación participativa, investigación cualitativa, 

investigación ecológica… (cf. Trombetta & Rosiello, 2000). La característica principal de este 

tipo de investigación-proyecto es que se investiga para hacer aquí y ahora, para dar respuestas, 

para proponer actividades tendientes a resolver el problema encontrado. El investigador no sólo 

es el que describe y explica el estado de la cuestión o dicta leyes y principios universalmente 
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válidos; ahora es aquel que se recoge las mangas y trabaja codo con codo en la comunidad en 

donde vive y realiza investigación. Es otro tipo de investigador. Es el investigador con el que los 

maestros que trabajamos en las aulas debemos identificarnos. Describe, es cierto, pero sobre todo 

propone. El problema citado anteriormente sería, entonces: “¿Con cuáles actividades y 

materiales puedo promover que mis alumnos de italiano resuelvan los principales problemas (de 

ortografía, morfológicos, sintácticos, etc.) que presentan al…?” 

Pero en ocasiones, como ya se dijo, todavía se establece una discusión entre lo que hace 

el investigador en el laboratorio y lo que hace el investigador en el aula.  

Todavía hace pocas décadas, un investigador que vivía en el aula se veía “obligado” a 

tratar de calcar el método experimental de la investigación a lo que pretendía fueran sus trabajos 

en ese rubro. Ahora ya no. Muchos investigadores-educadores etnográficos se han dado a la tarea 

de caracterizar un enfoque investigativo que pueda ser aplicado en las aulas, en donde la realidad 

no es la misma que en un laboratorio científico. Solamente algunos de los principales estudiosos 

que han trabajado con ahínco en este rubro son Goetz & LeCompte (1988), Baldacci (2001), 

Rojas Soriano (2002), Martínez Miguélez (2004), Álvarez-Gayou Jurgenson (2006), Zapata 

Martínez (2008), además de otros autores enlistados en la bibliografía de este documento.  

A continuación se pretende realizar una diferencia entre las semejanzas y las diferencias 

entre la investigación que se realiza en el laboratorio científico (naturalmente de tipo positivista) 

y la investigación que se realiza en el aula (naturalmente de tipo etnográfico). Este listado está 

basado en los trabajos de Gimeno Sacristán y Ángel Pérez (1998). 

La realidad que impera en un laboratorio científico (química, biología, matemáticas…) 

puede controlarse y definirse; la realidad que impera en la escuela y en el aula, no. La realidad 

social no es estática como puede serlo la realidad del laboratorio científico: “el mundo social no 
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es fijo, ni estable, sino dinámico y cambiante por su carácter inacabado y constructivo” 

(Sacristán & Pérez, 1998, p. 119). La realidad que se vive en la escuela y en el aula es una 

complicada red de relaciones cambiantes, condicionadas, de conflicto y de colaboración entre los 

encargados de la administración, los empleados de varios tipos, los docentes, las familias y, 

obviamente, los estudiantes en un espacio determinado y en un tiempo preciso. Esa realidad es el 

producto de las experiencias que anteriormente todos han vivido y el punto de partida para las 

experiencias y realidad que están por llegar. Así como esa realidad se construye (nunca de 

manera definitiva y acabada) a partir de la interacción de todas esas personas en un contexto y 

tiempo determinados, también puede transformarse, reconstruirse e inclusive destruirse a partir 

de la acción de los mismos participantes. En el contexto “laboratorio”, las condiciones de 

operación (variables de varios tipos) pueden y deben ser controladas y eliminadas; en el contexto 

“escuela/aula”, todas las condiciones (variables de cualquier tipo) deben ser incluidas para su 

estudio.  

En el salón de clases se dan muchas situaciones y existen fenómenos que parten, inciden 

o determinan las condiciones de operación de la investigación. Cualquier fenómeno que ocurra 

en el contexto “aula” tiene una dimensión observable y objetiva, pero contemporáneamente tiene 

también una dimensión subjetiva: los significados que los fenómenos tienen para los 

participantes en el aula determinan los avances y logros del proceso. Para poder comprender la 

intrincada red de fenómenos objetivos y subjetivos que tienen lugar en el aula es imprescindible 

llegar a los significados, tener acceso al mundo de conceptos que existen separada y 

conjuntamente en cada uno de los participantes; éste es uno de los principales objetivos de la 

investigación etnográfica y constituye su complejidad. Los comportamientos del maestro y de 

sus alumnos, los procesos de presentación y captación de los datos a partir de los cuales se dará 



186 Memorias en extenso. Congreso Internacional de Idiomas 2012.   

 

el conocimiento y la educación, las peculiaridades del desarrollo de los implicados en el proceso 

educativo sólo pueden ser captados por los integrantes de un modo situacional estando presentes 

e interactuando entre ellos.  

Para la investigación que se desarrolla en el laboratorio científico es importante que el 

investigador no afecte la realidad que está estudiando ni que el fenómeno estudiado afecte al 

investigador. Para ello hace uso de instrumentos objetivos para entender el sentido y la 

intencionalidad de lo que sucede durante el experimento. Para la investigación etnográfica que se 

realiza en el aula todo proceso social es un proceso de investigación y de esta manera es 

importante reconocer el nivel de interacción e impacto que se realiza entre los maestros y los 

alumnos (considerando también a las autoridades y a las familias) por lo que la “contaminación” 

no sólo no es evitada, sino que es una condición indispensable para alcanzar la comprensión de 

los significados de los eventos que ahí tienen lugar.  

El objetivo de la investigación en el laboratorio científico es producir conocimiento 

nomotético, es decir, basado en leyes y generalizaciones independientes del contexto y 

universalmente válido y transferible para cualquier lugar y en cualquier momento (aunque su 

validez decae con el tiempo y pasa a ser historia más que ciencia). En la investigación que se 

realiza en el aula, la finalidad del trabajo es la comprensión del fenómeno que origina la realidad 

y la formación de las personas que participan de ella con el objetivo de transformar en positivo el 

trabajo que ahí se realiza. Las generalizaciones en los fenómenos educativos se enunciarán de 

manera provisional y probabilística, restringidas al espacio y al tiempo en donde se haya 

realizado el estudio y serán interpretables de manera específica en cada contexto que le sea 

semejante. Existen aspectos comunes a los diferentes contextos educativos (aulas, en este caso) 

y, a partir de ellos, pueden establecerse categorías de análisis e interpretación; no obstante, esos 
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aspectos comunes, y por ende las categorías que de ellos deriven, no constituyen toda la realidad: 

ésta se encuentra en continua transformación. La manera como en un contexto/realidad/aula se 

decida emprender un proyecto de transformación a partir de los resultados del proceso 

investigativo –que el mismo profesor o sus colegas han obtenido‒ es el ejercicio de conciencia 

de la realidad y de compromiso histórico del docente investigador.  

En el modelo de investigación hipotético deductivo, la preocupación fundamental es la 

producción de leyes y enunciados que expliquen la realidad de los fenómenos estudiados desde 

un enfoque de causalidad o covariación estadística. El objetivo fundamental es predecir y 

controlar la realización de ese mismo fenómeno en las mismas condiciones. El enfoque inductivo 

deductivo de la investigación etnográfica en el aula está regido también por el rigor 

metodológico propio del trabajo científico, pero sus resultados no pretenden la replicabilidad; es 

decir, no se pretende afirmar que los resultados obtenidos se van a obtener de manera fiel y 

legaliforme en otras condiciones en que se dé marcha al proceso estudiado.  

La credibilidad de las investigaciones realizadas en el aula se basa en el contraste 

permanente de las indagaciones, lo provisional de las inferencias y de las hipótesis de trabajo que 

se van decantando a partir de la reflexión, el debate y el contraste. Estas tres últimas acciones se 

realizan a partir de las siguientes estrategias básicas: el solapamiento metodológico, que es la 

búsqueda constante de teoría que explique los fenómenos que están ocurriendo en el aula (el 

solapamiento metodológico es la meta de la triangulación); la replicación paralela, que es la 

aplicación simultánea del mismo proyecto en dos grupos de estudiantes que, según el análisis de 

necesidades previamente realizado, presentan características y carencias similares (también en 

este caso es altamente necesario realizar la triangulación); la auditoría, que no es otra cosa que 

solicitar la presencia de un investigador con mayor experiencia y formación que el maestro que 
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está realizando el estudio en el aula (el experto puede ser uno de los ángulos de la triangulación 

multicitada).  

La transferencia de los resultados no se propone como una actividad mecánica; no se 

afirma que si un proyecto originó buenos resultados al ser aplicado en un contexto X, éstos serán 

igualmente buenos en X
1
; los resultados obtenidos se convierten en un apoyo para poder 

comprender la nueva realidad que se desea abordar, comprender y transformar. Antes de aplicar 

el proyecto cuyos resultados se mostraron positivos, es imprescindible realizar algunas 

operaciones mínimas para legitimar su aplicación en el nuevo contexto: definir las similitudes de 

los dos contextos para detectar sus estructuras, los factores que las constituyen, las necesidades 

que se van a atender, la similitud de los personajes que ahí se encuentran presentes, las 

similitudes materiales de los contextos, etc.  

En el laboratorio científico la investigación parte de teorías, proposiciones y conceptos 

para definir un problema, enunciar las hipótesis de resolución y definir estas últimas; se pasa 

entonces a la manipulación o a la neutralización de las variables, a la recogida de datos empíricos 

para así llegar a la comprobación de las hipótesis; se procede entonces a la generalización y a la 

inferencia. La investigación etnográfica que se realiza en el aula prefiere seguir una lógica mixta, 

inductivo-deductiva, de modo que se produzca constantemente una interacción entre las teorías o 

las hipótesis de trabajo y los datos, los enfoques y los acontecimientos; el propósito no es 

comprobar las hipótesis, sino sumergirse en la complejidad de los acontecimientos reales e 

indagar sobre ellos con la libertad y la flexibilidad que requieren las situaciones, elaborando 

descripciones y abstracciones de los datos –siempre provisionales‒ y partir de ellas para 

continuar con el trabajo; no existe la neutralización de variables, sino que todas ellas merecen ser 

tomadas en cuenta hasta ser priorizadas e incluidas en la investigación. Los acontecimientos que 
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se presenten –inclusive aquellos anómalos e imprevistos‒, las variables o factores extraños son 

tomados en cuenta para seguir entendiendo la complejidad del mundo real del caso concreto en 

estudio. El diseño de investigación, entonces, es un diseño flexible de enfoque progresivo, 

sensible a los cambios y modificaciones en las circunstancias físicas, sociales o individuales que 

puedan aportar datos significativos del pensamiento y de la acción de los estudiantes o del grupo. 

Esos datos se convierten en la guía para continuar el estudio, profundizando en los aspectos y en 

los problemas más importantes y que no siempre aparecen a primera vista, sino que más bien 

permanecen ocultos: el objetivo es, entonces, hacer concreto lo abstracto, evidente lo oculto, 

explícito lo implícito, interpretable lo antes no visto.  

 La investigación propia del laboratorio científico hace uso de instrumentos bien 

determinados: tests, pruebas objetivas, cuestionarios, encuestas, pruebas de rendimiento, escalas 

de observación, etc.; estos instrumentos se basan en la objetividad de los mismos y el 

investigador debe permanecer al margen –no contaminado‒ durante el proceso de su aplicación y 

uso para la recogida de datos. En el caso de la investigación en el aula no es posible elaborar 

instrumentos objetivos completamente libres de las condiciones culturales y contextuales propias 

de tal ambiente; entonces el investigador descriptivo, para no perder la objetividad en su trabajo, 

apela a su juicio, sensibilidad y competencia profesional como investigador para captar lo 

complejo y polisémico de los fenómenos educativos y para buscar siempre la adaptación flexible 

a los cambios y a la aparición de acontecimientos no previstos: la investigación en el aula se 

convierte, así, en un estudio de casos dentro del enfoque interpretativo, porque dentro de ese caso 

en estudio sólo se pueden interpretar completamente los acontecimientos que implican una 

significación. Los instrumentos para la investigación en el aula, pues, deben ser lo 

suficientemente flexibles para poder reportar de manera fiel los acontecimientos que allí 
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sucedan. Entre ellos se encuentran la observación participante y la observación externa; la 

entrevista con los diferentes sujetos participantes; la triangulación (con la teoría, el investigador 

y un tutor) en donde se dará de manera permanente el contraste de fuentes, métodos, 

informaciones y recursos; el registro en audio y video para consulta permanente de los hechos; el 

diario de clase, en donde se dará cuenta de datos, reflexiones, impresiones y acontecimientos; 

finalmente, la encuesta. Nótese cómo los instrumentos utilizados por y en la investigación en el 

aula son más variados que los que se utilizan en el laboratorio científico.  

El marco ideal –y tal vez único‒ en donde se realiza la investigación científica 

experimental es el laboratorio, ya que sólo en ese lugar se reúnen las condiciones para establecer 

el control de las variables dependientes que intervienen en el estudio, la manipulación de las 

variables independientes, la anulación de las variables ajenas y la constatación de las 

transformaciones operadas en las primeras. La investigación descriptiva de corte etnográfico 

indica que los estudios deben realizarse en el contexto natural en donde se producen los hechos, 

en el medio ecológico y complejo en donde se producen esos fenómenos cuya esencia queremos 

comprender para transformar. Para esto es necesario abordar y enfrentar esa compleja diversidad 

de fenómenos, su singularidad y su carácter no estático; por difícil que parezca, dar voz a los 

silencios, hacer explícito lo implícito, poner a la vista lo oculto. 

Desde el punto de vista didáctico, el maestro debe tener en mente con mucha claridad qué 

es lo que está proponiendo a sus alumnos que éstos realicen y cuál es la base teórica en la que se 

cobija. Esto implica que el trabajo en el aula esté organizado de tal manera que nada escape al 

control del docente: las actividades siguen una secuencia que él conoce, los materiales han sido 

diseñados o seleccionados ad hoc para este grupo y esta actividad, se tiene en mente qué tipo de 

trabajo –individual o grupal‒ se va a solicitar a los alumnos, cuáles son las normas y los 
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principios que rigen los intercambios sociales que tendrán lugar en el aula, el tipo de instrumento 

que se va a utilizar para comprobar que los estudiantes hayan llegado a las metas y a los 

objetivos, etc. Si el maestro de lenguas (en este caso) cumple con tal requisito, está a un paso de 

convertirse en docente-investigador.  

Los informes de investigación que se realizan dentro del enfoque de la investigación en el 

laboratorio científico suelen ser escuetos y precisos; siguen un esquema unilineal que da cuenta 

del procedimiento realizado; utilizan un lenguaje académico y especializado lo más técnico 

posible; hacen uso de una sintaxis sencilla que permite su lectura igualmente precisa y con un 

solo significado, mismo que será decodificado por los lectores que han sido previamente 

caracterizados como especialistas en el tema; su ideal sería la formulación matemática que dé 

cuenta de los elementos y de las relaciones entre ellos que está reportando. En el caso del 

informe de la investigación etnográfica que se realiza en el aula el lenguaje no debe estar 

reservado a los intelectuales de casta, expertos de la comunidad de académicos, sino que su ideal 

es que sea asequible a los intelectuales funcionales y prácticos que enfrentan la realidad de la 

educación para estudiar y resolver sus problemas; esto hace que el informe haga eventual uso de 

recursos literarios de mayor presencia y, sobre todo, que dé la palabra a los protagonistas de la 

investigación educativa cuyos diálogos y expresiones dan fe de los avances y resultados de los 

trabajos.  

Los resultados de la investigación con enfoque experimental positivista se proponen 

formular principios y leyes que se vean reflejados en otros procedimientos iguales. Este tipo de 

resultados son del mismo tipo que los que se obtienen en algunas disciplinas relacionadas con la 

enseñanza de lenguas: la psicología experimental, la psicolingüística, algunas ramas de la 

lingüística, etc., pero no de la investigación etnográfica que se realiza en el aula, porque las 
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condiciones que ahí imperan no son las de un laboratorio. Como ya se dijo, los resultados de la 

investigación etnográfica en el aula sólo proponen una utilización hipotética y contextual de los 

resultados obtenidos: fueron resultado de un proceso desarrollado en un contexto singular e 

irreductible en donde las interacciones siempre imprevisibles de los elementos humanos que los 

componen –individuos y/o grupos‒ conforman un nicho ecológico social único e irrepetible. Se 

podría afirmar, entonces, que la teoría no determina directamente la práctica. El maestro que se 

decide a ser investigador, entonces, debe producir su propio conocimiento en sus propios 

contextos y a partir de sus propios contextos interpretativos. Ese conocimiento es el resultado del 

contraste y explicitación de la realidad con la experiencia propia y de sus colegas y con las 

representaciones subjetivas que los participantes en el proceso realizan de su propia situación. En 

el salón de clases en donde se enseñan las lenguas –y cualquier otra disciplina‒ no cabe asumir 

que la teoría es una sola, única e incuestionable: el propio docente debe constituirse en un 

investigador de la realidad en la que está interviniendo y no es posible derivar normas únicas de 

intervención dictadas por investigadores externos que obtuvieron sus conclusiones en 

laboratorios científicos. El conocimiento resultado de las investigaciones en el aula debe superar 

el ego y el etno-centrismo de los investigadores y debe producirse en procesos de colaboración y 

contraste entre ellos mismos, la teoría existente y la realidad en la que interactúan. El 

conocimiento obtenido en las aulas debe servir para educar y los primeros educados son los 

maestros-investigadores que trabajan en él y la utilización de ese conocimiento debe ser 

propuesta democráticamente, puesto que democráticamente es como surgió.  

 

5. Una propuesta… 
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Realizar “investigación” en el aula suele ser visto como algo irrealizable e inalcanzable para y 

por un docente ordinario que ejerce su trabajo muchas veces rutinario. Algunas prácticas 

institucionales poco afortunadas hacen que la idea de convertirse en investigador no sea ni 

siquiera pensada: el seleccionar un único libro de texto para utilizar en el aula; el asignar 

matemáticamente el número de unidades de trabajo que posee tal libro divididas entre el número 

de meses que se va a trabajar; el poco tiempo que se dedica a la actualización didáctico-

disciplinaria de los docentes; la ausencia o limitaciones de espacios escolares en donde los 

docentes puedan realizar prácticas académico-administrativas y de gestión del conocimiento, 

como la planeación, el seguimiento y la evaluación de sus proyectos, al menos; el no proponer, 

pilotear, evaluar y compartir materiales didácticos para ser usados específicamente por los 

alumnos de la institución; la falta de inducción de los nuevos docentes a la institución; la poca 

comunicación que se establece a niveles ascendentes, descendentes y transversales; la actitud 

poco colaborativa y poco humilde de algunos colegas que sí han podido formarse 

académicamente a niveles de post-grado; el ocuparse solamente de actividades que serán 

oficialmente reconocidas al momento de acceder a programas de estímulos a la docencia o a la 

investigación, soslayando el atender las verdaderas necesidades de los docentes y de los alumnos 

de la institución y otras más.  

No obstante, la experiencia nos dice que son muchos los docentes que hacen caso omiso 

de lo que en ocasiones entorpece la práctica educativa, más que favorecerla, y no solamente son 

excelentes educadores, sino que –en la brevedad del espacio en el que se mueven‒ hacen 

propuestas que se comentan al interior de la institución e inclusive fuera de ella, aun por unos 

pocos. Y entonces en el triste contexto descrito en el párrafo anterior, también existen propuestas 

para poder realizar investigación.   
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La propuesta que se desea presentar mediante el presente documento es fruto de varios 

años de trabajo, de reflexión y de discusión con algunos colegas que se desarrollan como 

maestros de lenguas en la Facultad de Lenguas y Letras de la UAQ, con los estudiantes de las 

materias Administración de la clase de lengua (V Semestre), Diseño de Proyectos Educativos 

(VII Semestre) y Didáctica de la Gramática (VIII Semestre, modalidad en línea) de la 

Licenciatura en Lenguas Modernas en la misma facultad y con otros colegas que han participado 

en eventos académicos orientados a la actualización de maestros de lenguas. Su esencia es partir 

de las prácticas cotidianas que todo maestro realiza en sus aulas y, de ahí, llegar a la redacción de 

documentos que puedan ser compartidos con otros maestros que se ocupan de nuestra misma 

labor.  

¿Qué es lo que hace un maestro de lenguas con una formación mínima como licenciado 

en la docencia de la lengua que enseña y con un gran compromiso histórico por educar a sus 

alumnos en el proceso enseñanza aprendizaje de una lengua? Prepara sistemáticamente unidades 

didácticas para proponer a sus alumnos. Pero esas unidades de trabajo no surgen de la nada: son 

el producto de un proceso de administración de su clase de lengua. 

Ese proceso “administrativo” comprende las siguientes fases (las cinco primeras son 

secuenciales y estrictamente lineales; las dos últimas son permanentes a todo el proceso): 

1. Análisis de las verdaderas necesidades de sus estudiantes 

2. Planteamiento de las metas y objetivos generales por alcanzar 

3. Planeación de las actividades 

4. Organización de las actividades 

5. Ejecución del proyecto 

6. Control de los resultados 
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7. Evaluación 

8. Comunicación 

A continuación se presenta una breve descripción de cada una de estas fases (Cfr. Magos, 

2008): 

1. Análisis de las verdaderas necesidades de sus estudiantes: nos permite colocarnos en la 

situación real de nuestro grupo. Se realiza a partir de instrumentos como la observación, la 

encuesta y la entrevista. Las necesidades pueden ser normativas (contrastando el potencial de 

nuestros alumnos con los programas oficiales que trabajaremos), sentidas (lo que nuestros 

alumnos explicitan como carencia), comparativas (qué les hace falta a estos alumnos en 

comparación con otros semejantes a ellos), demandadas (lo que la sociedad nos reclama que 

nuestro alumno luzca en su perfil de egreso), prospectivas (las que en realidad no existen, 

pero sabemos que van a existir en un futuro) y las latentes (las que no se clasifican en 

ninguna de las anteriores, pero que de cualquier modo están presentes). El análisis de 

necesidades nos puede arrojar una lista de ellas y luego deben ser priorizadas (por inclusión, 

derivación, acumulamiento, etc.); esto nos permitirá plantear el problema motivo de nuestro 

trabajo (proyecto). Los elementos del problema, a su vez, nos permitirán bosquejar el marco 

teórico con el cual cobijaremos nuestro trabajo, sabiendo que es sólo un bosquejo susceptible 

de ser modificado, enriquecido, reorientado, etc., a partir del desarrollo de los trabajos. El 

análisis de las necesidades nos ubica en la situación real. 

2. Planteamiento de las metas y objetivos generales por alcanzar: este rubro se refiere a los 

objetivos generales de nuestro proyecto sin olvidar cubrir las tres áreas educativas: objetivos 

formativos o actitudinales (ser), objetivos procedimentales o de habilidad (saber hacer) y 

objetivos conceptuales (saber). Las metas están constituidas por cuantificaciones que se 
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desean alcanzar (el número de temas por ver, de reportes por hacer, de actividades por 

realizar, etc.). El planteamiento de metas y objetivos generales nos da cuenta de la situación 

ideal.  

3. Planeación de las actividades: implica resolver problemas como el plantear los objetivos 

específicos y particulares, seleccionar el enfoque metodológico que utilizaremos, decidir las 

técnicas por activar, seleccionar los contenidos, prever las actividades, etc. Será el momento 

de trazar las unidades didácticas que constituyen los pasos para llegar de la situación real a la 

situación ideal: actividades de preparación, de introducción al tema, de recepción de los 

datos, de reflexión, de producción, de repaso y refuerzo y de evaluación.  

4. Organización de las actividades: es la instrumentación que se hace de las actividades que 

hemos planeado: en cuánto tiempo, con cuáles materiales, quién las realizará, cuáles 

funciones tendrá el maestro y cuáles el alumno, en dónde se realizarán funciones y 

actividades, etc. El sentido común nos lleva a pensar simultáneamente en la planeación y en 

la organización, pero si tenemos el objetivo de realizar investigación, es necesario diferenciar 

claramente estas dos funciones administrativas. A mayor precisión al ubicar los movimientos 

didácticos que realizaremos en el aula, mayor control de ellos.  

5. Ejecución del proyecto: es la realización del proyecto, el llevarlo a cabo. Esta función 

administrativa tiene tres sub-funciones:  

a) Dirección, que implica un estilo de conducción de grupos según las necesidades 

(democrático, autocrático, permisivo);  

b) Motivación, el arte de hacer que los otros den lo mejor de sí y se pongan al servicio del 

proyecto que se está ejecutando;  



197 Memorias en extenso. Congreso Internacional de Idiomas 2012.   

 

c) Integración, hacer que todos los elementos presentes –humanos y materiales‒ se vinculen 

eficientemente en términos de los objetivos y de las metas del proyecto.  

6. Control de los resultados: es el medir los resultados, diseñar y aplicar actividades que nos 

permitan ver cuánto fueron logrados los objetivos particulares y específicos de cada unidad 

de estudio. Cuando controlamos los resultados, asignamos calificaciones. 

7. Evaluación: es una función que acompaña permanente y simultáneamente a todas las otras. 

Evaluar es asignar un valor a las actividades, materiales, tiempos, apoyos de todo tipo, actuar 

de los estudiantes y de los maestros, etc. Al dar un valor a todos los elementos y factores que 

se están activando para realizar un proyecto es posible corregir, reorientar, enriquecer, tomar 

decisiones de varios tipos, etc. La evaluación aparece al inicio del proceso, durante su 

ejecución y al concluir el mismo.  

8. Comunicación: significa estar informado de lo que sucede en el contexto en el cual estamos 

trabajando e informar a todos de lo que pasa, pero también implica establecer acuerdos y 

compromisos con todos quienes están trabajando. Ésta también es una función permanente y 

simultánea a todas las seis primeras (funciones lineales).  

 

Si deseáramos crear un esquema que nos presente estas funciones de manera gráfica y fácilmente 

identificable, bien podríamos incluir el siguiente (Magos, 2008, p. 209): 

 

Cuadro 1. Fases del proceso de administración de la clase de lengua 

 

C 

o 

Núm. Fase Acciones  

E 

v 

I Análisis de 

necesidades  

Determinar el estado real de la situación, qué es lo que los 

estudiantes necesitan, de qué carecen; enunciar el problema 

por resolver; determinar el marco teórico... 
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m 

u 

n 

i 

c 

a 

c 

i 

ó 

n 

II Planteamiento de 

los objetivos  

Determinar el estado ideal de la situación, a dónde queremos 

llegar, por cuál motivo... 

a 

l 

u 

a 

c 

i 

ó 

n 

III Planeación  Determinar cómo vamos a llegar de la situación real a la 

situación ideal, cuáles pasos debemos dar... 

IV Organización  Determinar con cuáles instrumentos, de qué manera, en cuánto 

tiempo, en cuáles lugares... 

V Ejecución  Determinar cómo dirigiremos las acciones, cómo integraremos 

los recursos, cómo motivaremos a los participantes... 

VI Control  Determinar con cuáles instrumentos cuantificaremos los 

resultados, en cuál momento...  

 

Pero si el objetivo es realizar investigación en el aula, la propuesta anterior debiera ser 

completada o abordada considerando también las fases de trabajo siguientes. Como fácilmente se 

podrá notar, para redactar un documento (proyecto) que dé cuenta de cada una de estas fases, es 

importante que el docente investigador esté inmerso en la realidad en la cual desea efectuar su 

trabajo; además, es importante un ir y venir del contexto (aula) a la teoría. Un investigador 

etnográfico no podría “recoger datos” del grupo con el cual desea trabajar y regresar a la soledad 

de su escritorio para completar su investigación. Los tres primeros puntos citados a continuación 

corresponden a la fase de escritura del proyecto; el punto 4, corresponde a la aplicación, control 

y evaluación del proyecto y, finalmente, el punto 5 corresponde a la escritura de su informe de 

investigación y a la comunicación de los resultados. Es precisamente este último punto el que 

diferencia a un buen maestro que hace investigación, pero no comparte sus hallazgos, de un 

investigador que con sus trabajos promueve un actuar más comprometido con el mundo: 

1. Justificación práctica y teórica del proyecto: corresponde de manera simétrica a todo lo 

dicho arriba respecto al análisis de necesidades en el proyecto para realizar la administración 

de la clase de lengua. 
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2. Anticipación: correspondería al planteamiento de los objetivos generales y metas en el 

proyecto administrativo. Se agrega que, al realizar investigación, se debe explicitar lo que el 

docente piensa que son las hipótesis para solucionar el problema.  

3. Definición del proyecto de investigación: comprende las fases de planeación y organización 

del proyecto. Si bien en el proyecto investigativo forman parte de una sola fase, sigue siendo 

importante diferenciarlas para poder establecer control sobre ambas.  

4. Aplicación, control y evaluación del proyecto: comprende una serie de pasos que hacen más 

completo el proceso de investigación en el aula respecto al proceso de administración de la 

clase de lengua. Ahora se debe observar el efecto del trabajo que se realiza en el aula, el 

impacto de los materiales, el actuar de los estudiantes, el sentir del docente, etc. Esto 

permitirá no sólo ejercer la evaluación –como se cita arriba‒, sino que será la base para 

derivar categorías de análisis como los actos, actividades, significados, participaciones, 

relaciones y situaciones que se dan en el aula (Martínez Miguélez, 2004, p. 75). Esas 

categorías permitirán llegar a la teorización (por analogía, usando metáforas o 

adoptando/creando modelos). 

5. Comunicación: fase que no está prevista en el esquema de administración de la clase de 

lengua. Se refiere, en un primer momento, a la necesidad de escribir el informe final de todo 

el proceso (lo que hace diferente a un buen maestro de un buen maestro-investigador) y, en 

un segundo momento, compartir los resultados con los colegas, ya sea en reuniones como la 

que ahora nos ocupa o en diferentes medios escritos.  

 

Todo este proceso puede quedar incluido en el cuadro siguiente (Magos, 2010, p. 6): 
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Cuadro 2. Fases del proceso de investigación en el aula 

 

 

VII 

 

C 

o 

m 

u 

n 

i 

c 

a 

c 

i 

ó 

n 

Administración 

de la clase de 

lengua 

Acciones por ejecutar Investigación 

etnográfica 

 

 

VIII 

 

E 

v 

a 

l 

u 

a 

c 

i 

ó 

n 

 

I. Análisis de 

necesidades 

A. Determinar las características del escenario 
B. Identificar y definir un problema de 

investigación 
C. Estructurar un primer marco teórico 

1. Justificación 

práctica y 

teórica del 

proyecto 

II. Planteamiento  

de objetivos 

D. Plantear los objetivos generales  
E. Definir las hipótesis de solución del problema 

2. Anticipación 

III. Planeación F. Definir, diseñar e instrumentar el proyecto 
que se aplicará en el aula 

3. Definición 

del proyecto 
IV. Organización 

 

V. Ejecución 

 

 

 

G. Operar y controlar el proyecto determinado 
H. Observar los avances en el trabajo 
I. Definir las categorías logradas y analizarlas 
J. Reorientar los trabajos si fuera necesario  
K. Ordenar la información en categorías y 

analizarlas  
L. Teorizar sobre los avances y resultados 

 

 

4. Aplicación, 

control y 

evaluación del 

proyecto 

 

VI. Control 

M. Escribir el informe final 
N. Compartir los resultados 

5. Comunicar 

los resultados 

 

 

Como puede observarse en la cuarta columna, se está creando un esquema de investigación 

etnográfica que comprende cinco fases que bien se pueden corresponder a las funciones citadas 

en el Cuadro 1 y que aquí aparecen en la segunda columna (Administración de la clase de 

lengua). La tercera columna muestra con mayor detalle las “acciones por ejecutar” y que bien 

pueden emprenderse como un proceso de administración de la clase de lengua, pero ahora 

orientadas hacia un proceso de investigación etnográfica. Los rubros que aparecen en la cuarta 

columna y las acciones por ejecutar enlistadas en la tercera pueden ser siempre estudiados con 
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mayor precisión, amplitud y profundidad no sólo para llegar a una comprensión más clara de 

ellos, sino sobre todo para que los maestros interesados en hacer investigación etnográfica en sus 

clases cada vez se familiaricen más con tales rubros y logren interiorizarlos para hacer de ellos 

un nuevo estilo de trabajo. Si contamos con un maestro cuya formación profesional le permita 

proponer, realizar y evaluar proyectos para aplicar en su aula y le sumamos una gran vocación y 

conciencia social, estamos ante un potencial docente investigador que se moverá en los ámbitos 

de la investigación etnográfica.   

 

6. Conclusiones  

Las instituciones no sólo crecen y se desarrollan: también evolucionan. El Instituto de Idiomas 

que nació en 1966 se ha transformado en una facultad que alberga, entre otros proyectos 

formativos, al CELYC, cuya función es incidir en la formación de los jóvenes universitarios y de 

la sociedad queretana en general a partir de la enseñanza-aprendizaje de las lenguas y culturas 

del mundo. A juzgar por su planta docente en cuanto a formación y actitud ante el trabajo, el 

CELYC está listo no sólo para crear una Maestría en Didáctica de Lenguas para completar la 

formación de algunos docentes, sino para crear también un centro de investigación en la 

enseñanza-aprendizaje de lenguas que formalice las investigaciones que ya algunos docentes 

realizan y para dar inicio a programas de difusión cultural que impacten directamente en la 

universidad y en la comunidad en general.  

El hombre, dentro de sus necesidades funcionales más importantes tiene la necesidad de 

moverse, de comunicarse, de crear, de creer y de competir. Esto lo hace investigar de manera 

natural para insertarse al mundo con mayores probabilidades de éxito. Esta necesidad natural que 
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el hombre tiene por investigar debe ser aprovechada por las instituciones para proponer nuevos 

programas y nuevos proyectos. 

Si bien el estudio de las lenguas y las culturas es el mismo para todos, el trabajo operativo 

y el impacto social de los literatos, traductores, maestros de lenguas, lingüistas e intérpretes no es 

el mismo. Esto hace que sus campos de acción sean diferentes también en cuanto a instituciones 

en donde trabajan, acciones que ejecutan, métodos con los cuales investigan, productos logrados, 

etc. Si bien son campos diferentes, esto no significa que no puedan complementar sus acciones y, 

juntos, darle mayor brillo al campo de las lenguas, las letras y las culturas. 

Los esquemas de la investigación “tradicional” (investigación histórica, descriptiva, 

experimental) han sido enriquecidos al surgir un nuevo enfoque investigativo orientado a las 

ciencias sociales y que podemos hacer nuestro para aplicarlo en el salón de clases. Las 

diferencias entre el enfoque experimental-positivista y el enfoque descriptivo-etnográfico son 

claras: ambos enfoques son válidos en sus estructuras y en sus elementos, pero los dos tienen su 

propio lugar para ser realizados. El enfoque descriptivo-etnográfico es el propio para el estudio 

de los procesos educativos a partir de la enseñanza-aprendizaje de las lenguas; el enfoque 

experimental-positivista tiene su lugar en el laboratorio científico.  

Un buen maestro de lenguas cuya formación en las cuatro áreas citadas arriba sea 

incuestionable (formación disciplinaria, psicopedagógica, vocación, conciencia social) realiza su 

trabajo y, de manera natural, investiga. Para formalizar sus investigaciones, sin embargo, 

necesita conocer un procedimiento de investigación etnográfica que le permita adquirir seguridad 

en sus acciones investigativas y llevar a buen fin su trabajo ubicándolo a lo que, históricamente, 

de él se espera.  
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La propuesta que encierra el documento que está llegando a su fin es eso: una propuesta. 

Está ahí para ser leída, cuestionada, aplicada, mejorada y sustituida, como todas las propuestas 

hechas con entusiasmo y con humildad.  

Jaime Magos Guerrero 

Febrero de 2012 
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There are many factors that affect the process of second language acquisition; these can be 

cognitive, affective and social, among others. Motivation is an affective aspect of learning; it 

involves the attitudes that influence the degree of effort that learners make to acquire a second 

language. This investigation is centered in motivation and its relationship with language learning. 

Our hypothesis is that there exists a difference between women and men and their motivation to 

be taking English courses. We attempt to demonstrate that each gender focuses more on one 

specific type of motivation. In our small scale investigation we aim to analyze the data obtained 

and reach some conclusions as to the validity of our hypothesis. 

BACKGROUND 

Language is in itself an essential part of growing up, we all need to acquire at least one language 

to communicate needs and participate in our environment. When it comes to second language 

learning, this is not the case. Being bilingual has many advantages both on a personal and work 

context; even though we know the pros of bilingualism, we can easily say that it is not 

completely necessary to be bilingual in order to have a fulfilling and content life. Both 

motivation and ability play a great and vital role in learning a second language, when the subject 
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of SLA arises, one automatically ponders on what motivates a person to acquire another 

language, in this sense, we must take into account two different types of motivations: extrinsic 

and intrinsic.  

Intrinsic Motivation 

       Saville-Troike (2006) distinguish two types of motivation: integrative and instrumental and  

she considers that motivation is usually conceived as a construct including a list of components 

such as: significant goal or need, desire to attain the goal, perception that learning L2 is relevant, 

belief in the success or failure of learning L2 and the value of potential rewards. (p.85-86). 

       While Dörnyei (2001) claims that “scholarly interest in the intrinsic orientation for L2 

learning has grown over the past decade (e.g., Brown, 1990, 1994; Dörnyei, 1990, 1994ª, 1994b, 

1998; Julkunen, 1989), and several researchers have empirically examined the relations between 

this orientation and variety of affective, behavioral, and cognitive variables”. (p.50). 

       Dörnyei (2001) argues for instance, that “intrinsic motivation has been associated with lower 

anxiety, more positive attitudes towards language learning, and increase feeling of self-efficacy 

in language learning. (Ehrman, 1996; Schmidt, Boraie, & Kassabgy, 1996, as cited in Dörnyei, 

2001, p. 50). In this respects intrinsic motivation comes from the choice a person gets from the 

task itself. 

       To be sure, Dörnyei (2001) specifies that “some scholars claim that the integrative and 

instrumental orientations are synonymous with intrinsic and extrinsic orientations, respectively” 

(p. 50). But on other hand Gardner (as cited in Dörnyei, 2001) suggests that both the integrative 

and instrumental orientations are extrinsic in that the language is acquired to achieve goals. In 
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this way it can be that integrative orientation is similar to intrinsic motivation in that it refers to 

positive attitudes towards the activity and the learning process. 

Extrinsic motivation 

       Following Gardner’s definition (1985), L2 motivation can be described as a complex of 

constructs, involving the combination of effort and desire to achieve the goal of learning the 

language, plus favorable attitudes towards learning it. When talking about extrinsic motivational 

factors, we need to keep in mind that they deal with the benefits that learning another language 

may bring, such as a better job, getting a promotion at work, more income, or acceptance into 

university, and so forth, all of these reasons are instrumental to the learner to some degree. 

Extrinsic motivation has had other names, such as instrumentality, this term was given by 

Dörnyei and Cziser (2002), they found that instrumentality significantly correlated with language 

choice and the effort that participants intended to exert towards learning the language (Kline, 

2006). The extrinsic factors are regulated by external sources, the main reason for learning the 

SL is because of a prize or gain that may accompany this knowledge. They need to have a 

tangible and necessary goal in order to be motivated.  

       One of the less self-determined types or orientations is the external regulation, here, students 

or employees learn L2 because of some school or job requirement, not because they think it will 

provide them with better opportunities, but because it is compulsory for their education and/or 

employment status. Introjected regulation, as cited in Dörnyei (2003), refers to when a student 

has adopted contingencies and self-imposes pressures or rewards. This makes this specific 

orientation extrinsic in the sense that the student is not learning L2 because it is necessarily 

enjoyable for him, but because he is motivated to demonstrate his ability in L2 learning or to 

regulate his self-worth. In this case there is an internal regulation, he alone provides himself with 
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a reward or a punishment for his results. Identified regulation, on the other hand is as well self-

determined. The student chooses to engage in L2 learning because of the recognition he might 

get for it. Integrated regulation happens when identified regulations are completely assimilated 

to the self, or as Ryand and Deci (2000) put it, these regulations have been evaluated and brought 

into congruence with one’s other values and needs. People who consider themselves ‘universal 

people’ (Dörnyei, 2003), see L2 as an inherent part of their self-concept. These people are 

motivated because they are interested in interacting with the L2 community or because, at some 

level, they feel identified with them. The playwright, novelist and poet Samuel Beckett comes to 

mind, he often wrote in French because he said that he had more linguistic possibilities in that 

language than in his native tongue, English.  

Instrumental Motivation 

Gardner and Lambert (as cited in Larsen-Freeman, 1991) introduced the concept of instrumental 

motivation, in which the learner is motivated to learn an L2 for utilitarian purposes, such as 

furthering a career, improving social status or meeting an educational requirement (p. 173). In 

those respects in place settings in which is there a necessity to study a language, instrumental 

motivation could be more effective, because it occurs when a person is identified by their own 

desire to obtain something useful. 

       According to Gardner and Lambert (as cited in Larsen-Freeman, 1991), an instrumentally 

oriented learner can be as intensively motivated as an integrative oriented one; however, they 

hypothesized that the latter orientation would be better in the long run for sustaining the drive 

necessary to master the L2 (p.174). In this term, if students have a desire in the future to be 

masters in a language, they will be able to get it, because the purpose of instrumental motivation 

of language acquisition is practical.  Clearly, the usual outcome about instrumental motivation is 
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founded in Gardner and Lambert. Gass and Selinker (2008, p. 426-427) claim that instrumental 

motivation contributes to achievement referring to an utilitarian goal, such as obtaining a job. 

        On the other hand, according to Dörnyei (2001), integrative motivation reflects a positive 

disposition toward the second language group and the desire to interact with and even become 

similar to valued members of the community. This type of motivation is more common in people 

who have wishes of studying abroad, and/or traveling for pleasure to the foreign communities.   

Sample degree of orientation ítems 

_____________________________________________________________ 

Integrative orientation 

Sample:  Studying French is important because it will allow me to gain good friends 

more easily among French Canadians. 

Instrumental Orientation 

Sample:  Studying French can be important to me because I think it will someday 

be useful in getting job. 

  

Dörnyei (2001) presents in this orientation index the difference between reasons were 

classified as integrative and instrumental (p. 14). 

Brown (2000) makes the point that both integrative and instrumental motivation is not 

necessarily mutually exclusive. Most situations involve a mixture of each orientation. He cites 

the example of international students that learning English in the United States for academic 

purposes may be balanced relatively in their desire to learn English both for academic 

(instrumental) while at the same time in their desire to be integrated with people and culture of 
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that country (p. 163). 

       Clearly, in other words, if students may want to get good grades on an assignment, but if the 

assignments do not interest them, the possibility of a good grade will be not enough to maintain 

that students’ motivation and they will not put effort into the process. 

METHOD 

Our method of research is quantitative in which numerical data was collected. 

Participants: 

The questionnaires were applied to 25 women and 25 men, giving a total of 50 students of 

English as a foreign language from the Universidad Autonoma de Baja California, campus 

Tijuana. 

Materials: 

We used a questionnaire as our instrument of investigation.  In order to prepare the questionnaire, 

we did some research on multiple choice questionnaires that were related to motivation in second 

language acquisition. Based on the instrument presented by Dörnyei (2010) we adapted the items 

to form ours. 

The questionnaire was anonymous and confidential, we only asked for the gender information 

from the participants. 

Procedures: 

The questionnaire was given to 50 English students from 3rth and 4rth level, 25 of them women, 

the other half, men. Specific instructions were given for the questionnaire. Each item had four 



211 Memorias en extenso. Congreso Internacional de Idiomas 2012.   

 

options 1) Disagree, 2) Slightly disagree, 3) Slightly agree, and 4) Agree. We requested that they 

mark with a cross (X) the response that best applied to them.  

RESULTS 

1. I enjoy learning English very much. 

                               

                                   

The results show a clear distinction between women and men, the former reflecting a much 

bigger intrinsic motivation in learning English than the latter. In fact, 76% of women agree with 

the assertion that they enjoy learning English very much, while only 20% of men do; and just 8% 

of women slightly disagree with the mentioned assertion, whereas 24% of men do it. 

2. I would like to study English even if I were not required to do so. 

 

 

 

 

Again, the results unveil an extreme opposition between women and men, the first displaying a 

much bigger intrinsic motivation in learning English than the second. Actually 88% of women 
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agree with the assertion that they would like to study English even if they were not required to do 

so, while only 12% of men do; and just 4% of women slightly disagree with the mentioned 

assertion, whereas 36% of men do it. 

3. I feel excited when hearing English spoken. 

 

 

 

 

As in precedent answers, the results exhibit an unequivocal opposition related to the sex of 

participants and intrinsic motivation, being women the most intrinsically motivated. Women’ 

agreement with the asseveration of feeling excited when hearing English spoken reaches 64%, in 

contrast with men’s agreement, which reaches only 16%; in the same tendency, 16% of men 

disagree with the mentioned affirmation, which contrast with 0% of women who do it. 

4. After this class, I will probably take another course. 

 

 

 

 

 These results show that the 
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majority of the participants intend to go on with their studies of English; the only difference 

shown is that 52% of men do not plan to take another English course and only 12% of women 

think this way.  

5. I study English because close friends of mine think it is important. 

 

 

 

 

Answers lay out a bigger extrinsic motivation in women than in men, since 28% of women 

accept to study English because close friends of their think it is important, while 0% of men do 

it; in a similar direction, only 16% of women disagree with the precedent assertion, whereas 24% 

of men do it. 

6. My parents/family believe(s) that I must study English to be an educated person. 

 

As in question 6, answers lay out a greater extrinsic motivation in women than in men. In this 

case, 48% of women admit (agree and slightly agree) the influence of their parents or family in 

the decision of studying English, in contrast with just 36% of men who accept it (slightly agree); 

in the same way, 52% of women reject (slightly disagree and disagree) parental or familiar 
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influence in the decision of studying English, contrasting with 64% of men who reject it (slightly 

disagree and disagree). 

7. The things I want to do in the future require me to use English. 

                                     

The results show an evident opposition related to the sex of participants and 

extrinsic/instrumental motivation, being men the most extrinsically/instrumentally motivated. 

Thus, 92% of men admit (agree or slightly agree) that the things they want to do in the future 

require them to use English, in contrast with only 36% of women who accept it (agree or slightly 

agree). 

8. Studying English is important to me because English proficiency is necessary for promotion in 

the future. 

                                      

As in the precedent case, the results exhibit an obvious distinction related to the sex of 

participants and extrinsic/instrumental motivation, being men the most 

extrinsically/instrumentally motivated. Thus, 50% of men accept (agree or slightly agree) that 
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studying English is important to them because English proficiency is necessary for promotion in 

the future, while just 32% of women who admit it (agree or slightly agree). 

9. Studying English is important to me because I think it will someday be useful in getting a 

good job and/or making money. 

                                      

Again, the results indicate that men are more extrinsically/instrumentally motivated than women, 

since 92% of men accept (agree or slightly agree) that studying English is important to them 

because they think it will someday be useful in getting a good job and/or making money, 

whereas only 44% of women admit it (agree or slightly agree). 

10. I have to learn English because without passing the English course I cannot graduate. 

                                     

Once more, the answers imply that the extrinsic/instrumental motivation of men is bigger than 

that of women, because 84% of men accept (agree or slightly agree) to study English with the 

purpose of graduate, while 34% of women admit it (agree or slightly agree). In a similar way, no 

man rejects the precedent assertion, whereas 32% of women do it. 
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CONCLUSION 

To summarize, it is evident that motivation in studying English varies accordingly with the sex 

of individuals, i.e., women and men show distinct types of motivation in language learning. 

Thus, intrinsic motivation is clearly bigger in women than in men, the former showing a greater 

influence of feelings (pleasurable rewards of enjoyment) and personal interest in the decision of 

learning a foreign language. Results also exhibit that women have a greater extrinsic/non 

instrumental motivation than men, in view of the greater influence of parents/family opinions in 

the determination of studying English, as well as the judgments of close friends. Accordingly, 

men display out a larger extrinsic/instrumental motivation, considering the learning of a foreign 

language as a means to obtain separable outcomes, like a job ascension, making money, and 

university graduation. 
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