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PROLOGO

Los articulos que integran este volumen fueron seleccionados como traba-
Jos sobresalientes de la Cuarta Mesa Redonda sobre Investigacién en Len-
guas Extranjeras que tuvo lugar el 28 de agosto de 1996 en la Unidad Xochimilco
de la Universidad Auténoma Metropolitana, D.F. organizada por el Area de
Lenguas y Culturas Extranjeras de la Unidad Iztapalapa y el Area de Anélisis
de Lenguaje de la Unidad Xochimilco. El propésito del foro, al igual que el de
las tres Mesas Redondas anteriores, fue reunir a investigadores de las Unida-
des de la UAM—Iztapalapa, Xochimilco y Azcapotzalco-—a fin de contar con
un espacio para el conocimiento y difusion de los proyectos de investigacién
actualmente en marcha en nuestra Universidad y propiciar unintercambio de
experiencias y perspectivas enriquecedores. Las dreas y grupos de investiga-
cion que participaron en la IV Mesa Redonda de 1996 fueron: de la Unidad
Azcapotzalco, el Programa de Investigacion en Lenguaje, Cognicién y Cultura
en Educacion Superior; de la Unidad Xochimilco, el Area de Investigacion de
Analisis de Lenguaje; y de la Unidad Iztapalapa, el Area de Lenguas.y Cultu-
ras Extranjeras.
Sobre la préctica de la investigacion, Selliger y Shohamy opinan:

[¢l] estado de mente del investigador o la investigadora refleja, hasta
cierto punto, el mundo que habita. Asimismo, lo que ellos creen y
aceptan como formas de conocimiento, es a menudo una reflexién de
su entorno social y cultural.!

En consonancia con lo anterior, consideramos que la seleccién de trabajos
aqui presentados reflejan efectivamente la amplia gama de intereses y priori-
dades de investigacién que actualmente se desarrollan en el campo de la
ensefianza de lenguas extranjeras a nivel tanto nacional como internacional.
En si, es evidente que nuestra disciplina se esta tornando creciente
interdisciplinaria, con indagaciones tanto en el campo de las ciencias socia-
les (cualitativas y cuantitativas) como en el de las humanidades, lo que se
pone de manifiesto a partir de las tematicas de los trabajos presentados en

! Selliger, H.W. & Shohamy, E. (1989) Second Language Research Methods.
Oxford: Oxford University Press: 5. Las traducciones son de los compiladores.
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este volumen, mismas que incluyen la educacion y-el aprendizaje; la investi-
gacion en lingilistica aplicada y sobre adquisicion de unia lengua extranjera; la
literatura de las culturas ajenas y su impacto en la pedagogia; y la naturaleza
del encuentro intercultural y sus consecuencias didécticas.

Por otro lado, dado que consideramos como investigacion “toda
actividad asociada a la busqueda de nuevos conocimientos,” en este volu-
men hemos reunidos obras que muestran las diversas etapas de la exploracion
investigativa en lenguas extranjeras en busqueda de significados innovadores,
mismas que van desde la formulacion de bases teéricas y resefia bibliografica
hasta la presentacién de estudios concluidos. En dicho sentido, y al margen
de 1a denominacion “cientifica” o “humanistica”, consideramos que toda in-
vestigacion es esencialmente:

un proceso sistematico de indagacién consistente de tres elementos 0
componentes: (1) pregunta(s), problema(s) o hipétesis; (2) datos per-
tinentes; (3) analisis ¢ interpretacién de los datos.?

Para concluir, quisiéramos agradecer al Departamento de Educacién y Comu-
nicacién de la Unidad Xochimilco y al Departamento de Filosofia de la
Unidad Iztapalapa por su apoyo decidido para la public’acién de este volu-
men. Asimismo, queremos reconocer la contribucién de los especialistas
que fungieron como érbitros, para la dictaminacién de los articulos aqui
publicados, cuyas observaciones han permitido optimizar de manera consi-
derable estas obras. Esperamos que la presente publicacion permita conso-
lidar lo que se ha convertido en una tradicion académica y de investigacion
dentro del campo de lenguas extranjeras, sirviendo como un elemento fun-
damental para la difusién del importante trabajo de investigacion que se realiza
en la Universidad Auténoma Metropolitana tanto en nuestra comunidad como entre
otras instituciones de educacién a nivel nacional e internacional.

Margaret Lee Zoreda
Mamoudou Si Diop
Javier Vivaldo Lima

2 pardo en Zavala, Lauro. (1996) Laberintos de la palabra impresa. Investigacion
humanistica y produccion editorial. México, D.F.: UAM-Xochmilco: 16.

3 Nunan, D. (1992) Research Methods in Language Learning. Cambridge: Cambridge
University Press: 3.
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EL TEXTO LITERARIO COMO UN ESPACIO
DE REFLEXION Y UNA EXPERIENCIA DE LECTURA
ACTIVA EN CLASE DE LENGUA EXTRANJERA

Yvonne Cansigno Gutiérrez
Luz Maria Reyna Malvdez Swain

PRESENTACION

Eltexto literario, ya sea de poesia, teatro o narrativo, posee caracteristicas que
lo hacen propicio para ser utilizado como recurso pedag6gico en la clase de
Francés Lengua Extranjera. Es muy comin, que a partir de este corpus se
elaboren materiales cuyos ejercicios estan enfocados a acrecentar el Iéxico o a
mejorar la sintaxis del alumno, descuidando asi las posibilidades de analisis
semantico del texto mismo y su interpretacion.

Nuestra comunicacion tiene como objetivo el presentar una guia
metodoldgica de acercamiento al texto literario. Con esta guia, intentamos
llamar la atenci6n del alumno en el hecho de que su experiencia de lectura
literaria en lengua extranjera le permitird realizar una actividad creativa, en la
que, como lector-receptor pueda desempeiiar un papel mas participativo.

Esta propuesta es producto de una reflexién conjunta que obedece a
intereses comunes acerca de la utilizacién del texto literario en clase de Fran-
cés Lengua Extranjera con estudiantes de nivel universitario provenientes de
diferentes areas del conocimiento, que han tenido un minimo de 80 horas de
estudio del idioma francés. El contexto en el que se desarrolla nuestra expe-
riencia es el de ]a U.A.M.-Azcapotzalco y la U.A.M.-Iztapalapa.

ANTECEDENTES
Al hablar del texto literario en el ambito de la ensefianza del Francés Lengua
Extranjera (FLE) es preciso sefialar que desde los afios setenta la literatura
tiende a retomar un lugar preponderante y justificado. Esto tiene su origen en
la necesidad de insistir en el desarrollo de las competencias oral y escrita
revaloradas por las diferentes metodologias audio-orales y audio-visuales.
Posteriormente en los afios ochenta la mirada de lingiiistas especialistas
en didactica gira en torno al papel que desempefia la literatura en la ensefianza
del FLE, asi se publican diversos textos al respecto: L'Enseignement de la
Littérature (1976 - Nathan), Littérature et Classe de Langue (1982 - Hatier),
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Littérature a Enseigner (1982 - Didier) estos dos ultimos estuvieron bajo la
supervision de Louis Porcher y un equipo de investigadores del CREDIF y el
BELC. También se edita un numero especial de la revista Le Frangais dans le
Monde (1988) dedicado a la literatura y la ensefianza.

Asimismo, en los diversos manuales de ensefianza de Francés Lengua
Extranjera (FLE) asi como en la practica docente de numerosos enseiiantes, la
presentacion de textos literarios como recurso pedagégico tiene un lugar ase-
gurado. En efecto, a partir del texto literario se realizan diversos y variados
ejercicios enfocados principalmente a la adquisicion de léxico y mejoramiento
de sintaxis. Lo que se pretende lograr con este tipo de actividades es, que a
través del uso artistico de la lengua, se obtenga un mejor manejo de la misma
en su uso cotidiano o escolar.

Lo anterior tiene su justificacion si recordamos que en el aprendizaje de
una segunda lengua, la adquisicién de conocimientos se organiza de tal forma
que las metodologias actuales dan prioridad a la comunicacion y a la cognicion,
lo cual contribuye a privilegiar aspectos comunicativos, lingiiisticos y cultu-
rales. En el caso particular del texto literario, su utilizacion sistematica en clase
de FLE, ofrece la posibilidad de desarrollar dichos aspectos.

A este respecto han opinado reconocidos lingiiistas y especialistas en
FLE como Bertrand quien afirma que el texto literario constituye una herra-
mienta pedagdgica rica y variada que “autoriza un gran niimero de aperturas
didécticas. Es un formidable acervo de documentacion cultural, el corpus
literario es también un excepcional repertorio de actividad del lenguaje
(1988: 2-3)”. '

En su libro Littérature et classe de langue (1982) Peytard sefiala que
el texto literario, ademas de constituir un campo de trabajo, un lugar de
exploracién pedagdgica, puede ser considerado como un “objeto-producto”
que “induce a lecturas multiples, variables, plurales, con una gran disponibi-
lidad polisémica”, y “como un laboratorio lingiiistico donde el aprendiente
tiene la oportunidad de observar, de analizar y de comprender lo que repre-
senta la lengua”.

Si bien el texto literario utilizado como apoyo didactico en clase de FLE
permite la realizacién de un enriquecedor trabajo en lingilistica y comunica-
cién, no hay que olvidar que también ofrece otras posibilidades de-explota-
cién que tienen que ver mas con el texto mismo y su significado.

Dentro de esta Optica, pensamos que es muy importante que se realicen
ejercicios de acercamiento al texto literario que tengan como objetivo llamar la
atencion del alumno hacia aspectos importantes que lo ayudarén a que su
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lectura en lengua extranjera sea mas fructifera y cobre mayor significado.

En nuestra practica docente hemos comprobado que el texto literario
constituye un apoyo didactico muy valioso y que representa para nosotros
un campo de trabajo donde nuestros estudiantes de diferentes especialida-
des, se retinen alrededor de un eje comun, de un corpus con caracter universal
que no plantea el problema de trabajar con textos de tematicas particulares
que resultan interesantes y evidentes para algunos y complicados y aburri-
dos para otros.

Recordemos que ¢l texto literario es auténomo, no pierde actualidad,
pues pasa a ser parte de la historia literaria, ya que el escritor escribe “para
siempre” sin importar tiempo y espacio y sin tomar en cuenta fronteras
lingtiisticas. De este modo, pretendemos que el alumno se sitie en la posicion
de un lector interesado en involucrarse mas profundamente con un texto lite-
rario aunque éste se encuentre escrito en lengua extranjera.

La lectura de un texto literario utilizado como apoyo didactico en FLE,
ofrece al alumno la posibilidad de situarse en un campo de accién menos
restringido que el de los didlogos que pretenden representar la realidad co-
tidiana. Frente al texto literario el interlocutor son las palabras. El alumno
se situa en el plano de la ficcién o sea el de la libertad de interpretacion.

ALGUNAS CONSIDERACIONES

PARA APLICACIONES PEDAGOGICAS

Pensamos que para la elaboracion de cualquier guia metodolégica de acerca-
miento a un texto literario narrativo es importante tomar en cuenta algunas
consideraciones que nos permitan organizar mejor nuestro trabajo.

En todo texto se pueden distinguir componentes que le dan su coheren-
cia y que estan situados en planos diferentes: verbal o lingiiistico, sintactico
y seméntico. Hay también elementos funcionales que estan relacionados con
el aspecto sintactico, tales como las marcas tipograficas por ejemplo.

La utilizacion pedagogica de un texto debe tomar en cuenta los elemen-
tos que le permitan fundamentar su valor significativo. De esta forma, para el
trabajo sobre cualquier tipo de texto, ya sea de especialidad, periodistico,
literario, publicitario, etcétera deberia de tomarse en cuenta:

1. LAS CONDICIONES DE LECTURA

a) Seleccidn del texto

El texto puede ser seleccionado por el profesor, por el o los estudiantes o por
acuerdo mutuo. En el marco de un curso tradicional, los criterios de seleccion

O . 13
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pueden ser establecidos por un entendimiento entre docente y estudiantes.
En el caso de los centros de autoacceso, es aconsejable ofrecer un vasto
repertorio de textos de diversos géneros ( novela, cuento, “nouvelle”, poe-
sia, texto de teatro, etcétera).

b) Experiencia previa del lector.

En el caso particular del FLE, es importante comparar la experiencia de los
alumnos en lectura de textos literarios tanto en lengua materna como en len-
gua extranjera (una u otras lenguas que conozcan). Se recomienda hacer inclu-
so un sondeo entre los estudiantes con el fin de conocer la informacion previa
que los alumnos poseen con respecto al autor del texto que se va a trabajar en
clase.

2.LA PERCEPCION VISUAL

a) Examen del aparato tipografico. :

Aqui nos referimos al aspecto material del texto. Todo texto tiene una pre-
‘sentacion que genera también un significado. El aspecto visual de un texto
juega un papel muy importante. Por ejemplo, se puede llamar la atencion
acerca de como estan representadas las imagenes, cudl es su funcién y qué
lugar ocupan en el texto (dibujos, graficas, diagramas, etcétera)

Distincién de capitulos, titulos, parrafos, extensién del texto, tipo de

letras, los espacios,etcétera. Si, como es frecuente, se trabaja con textos
fotocopiados, estos deberan tener la referencia bibliografica correspondiente.
b) Titulo.
Es interesante que en trabajo grupal se externen libremente hipotesis acerca
del titulo del texto literario. Si se trata de una obra conocida que ha sido
traducida al idioma del objeto de estudio, se recomienda hacer comentarios
sobre la pertinencia o no de esa traduccion.

3.ELARRANQUE

En un recorrido por el texto se puede intentar un analisis de la funcién y
extension de las primeras frases de los parrafos. Se pueden elaborar hip6tesis
acerca de lo que tratan ciertos parrafos y hacer énfasis en la forma como estan
conectados unos con otros.

4. NARRADOR

Se recomienda la realizacion de ejercicios que tengan como objetivo hacer
resaltar la presencia del narrador, con el fin de determinar cual es su natura-
leza y delimitar si es sélo una voz narrativa o bien un personaje. Es impor-

Q" 13
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tante también guiar al alumno de manera adecuada para que preste aten-
ci6n a la persona y tiempo gramatical tanto de la voz narrativa como de los
personajes.

5. ROL DEL ENUNCIADOR

Se trata aqui de orientar al alumno a reflexionar acerca de la forma en que se
manifiesta la presencia del enunciador en la accién: a través de qué persona
verbal, otorgando la palabra a los personajes o realizando una descripcion ya
sea interna o bien externa. Si el tono empleado por el enunciador es intimo,
irénico o épico. ;Cual es su relacién con los personajes o con el lector? ;Qué
tipo de discurso utiliza? ( directo libre o indirecto libre, monélogo interior
o narrado, etcétera)

6. PERSONAIJES

Se pueden realizar gjercicios variados acerca de lamorfologia de los persona-
jes que intervienen en el texto literario: sus conflictos interiores o exterio-
res (contradicciones entre pensamientos y acciones ), su evolucién psico-
légica (cambio de valores, motivos, objetivos, creencias ) y las caracteristi-
cas especificas de su discurso.

7.ESPACIOS

Aqui nos referimos al lugar de accion de la narracién y su relacién con los
personajes, asi como a sus desplazamientos ya sea en espacios interiores o
exteriores.

8. TIEMPO

Situaci6n de los personajes y las acciones con respecto al tiempo de la accion
y de la narraci6n. Presencia del tiempo lineal, circular o empleo de ambos.
Frecuencia de los tiempos verbales utilizados.

Los elementos que hemos esbozado, no son de ninguna manera exhaus-
tivos. Son puntos de referencia a partir de los cuales el ensefiante podra
elaborar un itinerario de lectura. El ensefiante sabra distinguir otros elementos
mas y los organizara de manera adecuada en su analisis pre-pedag6gico para
la elaboracion de ejercicios sobre el texto literario enfocados a un analisis
interpretativo del mismo.

MODELOS DE APLICACION
En el n° 50 de la revista Chemins Actuels ( 1996: 22-28 ) proponemos una

Q 15
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“Ficha Pedagégica” para cuya elaboracion se tomaron en cuenta los ele-
mentos de andlisis antes mencionados.

En la presente comunicacién presentamos el modelo de ficha pedago-
gica que Jacques Tardif propone en su articulo: “Intervenir sur des stratégies
cognitives transférables en lecture” (1992:29-33). Aunque Tardifno se refiere
al proceso de ensefianza-aprendizaje de una lengua extranjera en particular,
nos parece interesante comentar sus reflexiones acerca del muy importante
papel que juega la lectura en el proceso de ensefianza-aprendizaje de cual-
quier area de conocimiento.

El profesor que imparte una materia tiene como objetivo general que el
alumno reciba un conocimiento y que sea capaz de transferirlo de un contexto
a otro o de una situacion a otra, es decir, que pueda reutilizarlo de manera
autonoma y asf evitar que el conocimiento quede inerte.

Para lograr este objetivo, el profesor tiene la responsabilidad de dotar al
alumno de herramientas que le permitan adquirir competencias tales como la
de reconstruir el significado de un texto respondiendo a una intencién parti-
cular de lectura o bien la competencia que le permita producir un texto con un
objetivo especifico tomando en cuenta el publico a quien va dirigido. Todo
ello respondiendo a una necesidad de informacion o de imaginacion.

Para Tardif, es fundamental que desde la ensefianza en la escuela prima-
ria, se persiga el objetivo de proporcionar al alumno las herramientas nece-
sarias para que adquiera la competencia de reconstruir el sentido de textos
variados y de esta manera responder a sus necesidades de informacién o de
imaginacion. Es decir, que desde temprana edad el alumno tome conciencia
de que, para que la lectura sea interesante y enriquecedora, tiene que partici-
par activamente como lector.

Para adquirir esta competencia el ensefiante deberd proporcionar al alumno
estrategias de comprension de lectura ( entradas semanticas, marcadores de
cohesion, relaciones grafo-fonéticas, etcétera) que le seran de gran utili-
dad para abordar cualquier tipo de texto, incluso un texto en lengua extranjera.

Tardif define al lector competente como “aquel que reconstruye el sig-
nificado de un texto tomando en cuenta una intenci6n particular de trata-
miento de la informacidn, respondiendo a una necesidad especifica” ( 1992:
30 ). Este es el tipo de lector que la escuela debe tener como objetivo for-
mar. Dentro de esta dptica la lectura es considerada como un medio y no
como un fin.

Para poder lograr la reconstruccion de significado y la respuesta a una
necesidad de imaginacion, el alumno debera relacionar la informacién del texto
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que lee con los conocimientos previos que posea ya que éstos seran una
especie de filtro en el tratamiento de la informaci6n nueva.

Otro factor importante para Tardif en el campo de la comprensién de
lectura es el conocimiento de las estructuras textuales, es decir, la forma de
organizacion de ideas en el texto.

El conocimiento de la estructura textual permite al alumno-lector: /) pre-
ver la informacion del texto segun la organizacién que utilizé el autor; -2)
tener un patrén para el tratamiento de dicha informacioén, integrarla, acudir a
ella o reutilizarla cuando sea necesario.

Tardif sefiala que en la mayoria de los textos narrativos aparecen los
elementos siguientes ( 1992:31): /) descripcion de la situacion inicial, perso-
najes, lugares, tiempo y espacio; 2) situacion problematica o intriga que
introduce ¢l acontecimiento detonador y su descripcién; 3) resolucién de la
situacién problematica o de la intriga que insiste sobre las acciones de los
personajes; 4) conclusion que pone en evidencia las consecuencias de estas
acciones para los personajes; y 5) moraleja o mensaje del texto (en deter-
minados textos, fabulas, cuentos, etcétera). Se puede dar el caso que las
etapas 2, 3 y 4 se repitan varias veces.

Para este tipo de textos, Tardif propone la ficha semantica que presenta-
mos mas adelante y que nos parece perfectamente aplicable en el caso concre-
to de ejercicios de comprension de lectura sobre un texto literario en FLE. Para
completar la ficha, el alumno debera hacer uso de ciertas estrategias como
la localizacién de informacidn, su agrupacion y seleccion. Dado que un tex-
to nunca es exhaustivo, recurrira a inferencias, lo cual le permitira lograr no
solamente una reconstruccion de significados, sino también enriquecimiento
de léxico, aplicacion y reforzamiento de estructuras gramaticales y ademas
uso de su imaginacién y creatividad que se constataran en la produccién
escrita.
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FICHA SEMANTICA PARA UN TEXTO
CON ESTRUCTURA DENARRACION

Mise en situation
Personnage(s)

Lieu (x)

Temps

Situation problématique
(¢1ément déclencheur)

Résolution

Conclusion

CUADRO 1
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Cabe hacer notar que, a partir de los trabajos de Meyer ( 1980, 1984,
1985, 1987 ), Tardif propone también otro tipo de fichas semdnticas a partir
de la estructura del texto, que se pueden utilizar particularmente con textos
informativos. Sin embargo, pensamos que el profesor de FLE podria, en un
momento dado, hacer uso de ellas para ejercitar ciertas habilidades como
localizacion de informacion especifica en textos literarios narrativos. Re-
comendamos este tipo de fichas para los niveles basicos.

FICHA SEMANTICA PARA UN TEXTO
CON ESTRUCTURA DE DESCRIPCION

Phénomeéne

Caractéristiques

CUADRO2

FICHA SEMANTICA PARA UN TEXTO CON ESTRUCTURA
DE ENUMERACION

Sujet

Séquence des événements
1,

2,
3.
4.

CUADRO 3
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FICHA SEMANTICA PARA UN TEXTO
CON ESTRUCTURA DE CAUSA/CONSECUENCIA

Cause Conséquence(s)

CUADRO4

FICHA SEMANTICA PARA UN TEXTO
CON ESTRUCTURA DE PROBLEMA/SOLUCION

Probléme Solution(s)

Conséquence(s) de
la ou des solutions (partie facultative)

CUADRO 5
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FICHA SEMANTICA PARA UN TEXTO
CON ESTRUCTURA DE COMPARACION
Phénoméne 1 Phénoméne 2
Ressemblances
(complémentarité)

Différences

(opposition)
CUADRO®6
CONCLUSION

Sabemos que las reflexiones mencionadas en esta comunicacién son del
conocimiento de nuestros colegas. Nuestra intencién va mas en el sentido
de subrayar la importancia de utilizar el texto literario como campo de tra-
bajo para la realizaci6n de actividades organizadas y estructuradas. Es con el
objeto de apoyar a nuestros alumnos de FLE en la adquisicion de las herra-
mientas que le permitan lograr un mejor desarrollo de su competencia
lingiiistica, comunicativa y cultural asi como en el desarrollo de su propia
imaginacién.

La utilizacién de guias metodolégicas no debe de ninguna manera frus-
trar las tentativas individuales de acercamiento al texto literario. Tomemos en
cuenta que cada persona ha acumulado un bagaje cultural y posee sus pro-
pias estrategias de lectura, asi pues, a partir de ellas y de sus propdsitos de
lectura, elaborara un itinerario de acercamiento ai texto. Al fin y al cabo, el
texto posee un significado y la mirada que lo lee puede producir el propio.
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LA ACTITUD DEL ESTUDIANTE UNIVERSITARIO
HACIA EL APRENDIZAJE DEL INGLES Y SUIMPACTO
SOBRE EL APROVECHAMIENTO ACADEMICO:
EL CASO DE LOS CURSOS DE LECTURA EN INGLES
ENLA UAM-IZTAPALAPA

Susana Ibarra-Puig

El presente estudio explorq la posible influencia de variables tanto
de tipo afectivo como metodolégico sobre el aprovechamiento
académico. El objetivo de este trabajo es dar un informe del estu-
dio, la metodologia y los resultados.

INTRODUCCION

A principios de cada curso, ocasionalmente algunos de mis alumnos manifies-
tan que el inglés ha sido una de las materias mas dificiles. Es por esta razén
que el objetivo de este estudio es conocer la actitud de estos estudiantes
hacia el inglés, antes y después del tratamiento y ver si variables de tipo
afectivo y metodolégico influyen en el aprovechamiento del inglés.

Existen varias definiciones de “actitud” (Dawes, R. 1983:28). En
este estudio, nos referiremos a ella como: “la predisposicion del indivi-
duo para valorar de manera favorable o desfavorable algin simbolo,
objeto o aspecto de este mundo”(Katz.1960: 160, citado en Dawes.
1983). Con base en esta definicién podemos considerar que el estu-
diante de esta universidad ya tiene una predisposicién -favorable o
no- hacia el inglés.

La actitud de una persona no puede ser observada directamente, diga-
mos, como la estatura, pero si se puede inferir de la direccion y persistencia de
un comportamiento externo.

Asimismo, las “actitudes son auto-descripciones y auto-percepciones”
(Baker. 1992:11).

El estudiante puede hacer autodescripciones de su actitud hacia el apren-
dizaje del inglés. En este estudio, estas auto-descripciones se llavaran a cabo
por medio de un cuestionario..

23




L. ELESTUDIO
1.1 OBJETIVOS
Los objetivos de este estudio son determinar:

1. La actitud de nuestros estudiantes hacia el aprendizaje del idioma in-
glés.

2. Elpapel que juega dicha actitud en el aprovechamiento de los mismos en
cursos de lectura.

3. Lafactibilidad de propiciar cambios de actitud hacia el aprendizaje del
inglés.

4. Algunos de los factores que intervienen en el cambio de actitud hacia el
aprendizaje del inglés.

5. Establecer propuestas para que, en los casos en que los estudian-
tes tengan una actitud desfavorable hacia el aprendizaje del in-
glés, se modifique.

Consideraremos a los estudiantes que tienen una actitud desfavorable a aque-
llos cuyo puntaje caiga en el rango de 1 a 2.5, con base en un instrumento que
vade laescala 1 a4;donde 1a2.5 equivale a una actitud desfavorable yde2.6
a4, a una actitud favorable.

1.2 PREGUNTAS DE INVESTIGACION

Tomando en consideracién que se cree que algunos estudiantes que asisten
a los cursos de inglés de la UAM manifiestan una actitud desfavorable hacia
el aprendizaje del inglés como lengua extranjera, se plantearon las siguientes
preguntas de investigacién:

* ¢(Las actitudes derivadas de experiencias previas en programas
instruccionales de aprendizaje de inglés como lengua extranjera a nivel
bachillerato son determinantes en el aprovechamiento académico en los
cursos de lectura en inglés impartidos en esta universidad?

*  (Esfactible propiciar cambios de actitud hacia el aprendizaje del inglés,
que se reflejen en el aprovechamiento académico de inglés?

1.3 HIPOTESIS DE INVESTIGACION

Una vez que se planted el problema es necesario explicarlo. Esto a su vez, se

puede hacer por medio de la formulacién de hipétesis, entendidas como afir-

maciones tentativas sobre la relacion entre dos o mas variables.
Las hipétesis que se proponen son:
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1. Algunos de los estudiantes que asisten a los cursos de inglés tienen una
actitud desfavorable hacia el aprendizaje del inglés.

2. Las actitudes derivadas de experiencias previas a nivel bachillerato son
determinantes en el aprovechamiento académico.

3. Es factible propiciar cambios de actitud hacia el aprendizaje del inglés
en estos estudiantes universitarios.

4. Algunas de las variables que intervienen en el cambio de actitud hacia
el inglés son: de tipo afectivo (Relacién maestro-alumno y alumno-
alumno); de tipo metodolégico (Anélisis Contrastivo).

A) VARIABLES DEPENDIENTES

1. Variable “Aprovechamiento Académico” se refiere al grado de com-
prension de lectura de textos de computacién en inglés.

2. Variable “Gusto por el inglés” es una disposicién que est4 medida por
la frase: “Me gusta el inglés”.

3. Variable “Interés por el aprendizaje de inglés” es una disposicién que
esta medida por la frase: “Aprender inglés es interesante”

4.  Variable “ Facilidad percibida del aprendizaje de inglés” es una disposicioén que
esta medida por la frase: “El inglés es un idioma fAcil de aprender”

5. Variable “Facilidad percibida para leer textos en inglés” es una disposi-
cion que esta medida por la frase “Leer textos en inglés es facil”

B) VARIABLE INDEPENDIENTE

El tratamiento del profesor hacia el grupo. Se trabajara con dos grupos
denominados”A” y “B” respectivamente. El primero recibir4 un tratamiento
tipico de interaccién de clase enfocado a lograr una atmésfera agradable de
trabajo, con el segundo se alteraré la forma tipica de tratar a los alumnos. En
este grupo, el profesor mostrara un trato distante pero respetuoso hacia ellos.

SUJETOS

La muestra del estudio estuvo conformada por 104 estudiantes de seis grupos
estudiados en tres periodos escolares (95-0, 96-1 y 96-P) Durante el periodo
95-0 se dividieron a los dos grupos a cargo de la investigadora en Grupo “A”
y Grupo “B”. Se hizo 1o mismo con los otros cuatro grupos de los siguientes
periodos. Se procur6 que los grupos fueran lo mas homogéneos posible.
Estos grupos estuvieron conformados por falsos principiantes del idioma
inglés inscritos en el primer nivel del curso de Lectura de Textos de Computa-
cién en la UAM. Es decir, que los resultados obtenidos en los post-tests
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corresponden a sus experiencias previas de nivel bachillerato. Asimismo,
los estudiantes que participaron en el estudio estaban inscritos en una de las
25 carreras pertenecientes a alguna de las tres divisiones: Ciencias Sociales
y Humanidades (50 estudiantes), Ciencias Biolégicas y de la Salud 23)y
Ciencias Bésicas e Ingenieria (30) y una secretaria, y sus edades fluctuan
entre 19 a 31 afios, procedentes de escuelas plblicas y privadas,donde se
impartian clases de lectura, de cuatro habilidades 0 ambos. De los 104 estu-
diantes s6lo 18 estudiaron inglés basico en otro instituto.

Cabe mencionar que el inglés es una materia optativa sin créditos en el
curriculum y que los estudiantes deben presentar un examen de requisito
que certifique que pueden leer textos en inglés.

INSTRUMENTOS

A) EXAMEN DE COMPRENSION DE LECTURA

Se elabor6 un examen con el fin de medir el grado de comprension de textos en
inglés y algunos puntos lingiiisticos (e.g. auxiliares modales, adjetivos com-
parativos, voz pasiva). El examen consto de dos textos en inglés de nivel
basico de computacién, con una pagina de extensién cada uno, de 40 reactivos
con preguntas de respuesta abierta, de falso verdadero y de opcién miltiple.

B) CUESTIONARIOS PARA MEDIR EXPERIENCIA PREVIAYY ACTITUDES
Se aplico un cuestionario para medir la actitud, la aptitud y la motivacion
instrumental e integrativa derivadas de experiencia previas anivel bachillera-
to. Este se basé en cuestionarios elaborados por Gardner & Lambert (1972),
Samimy & Tabuse (1992) y Olshtain et al. (1990).

El cuestionario estuvo dividido en dos partes. La primera enfocada a
conocer la experiencia previa de los alumnos en cursos de lengua extranjera
a nivel bachillerato. Consto de 33 reactivos. La escala de tipo Likert fue de
acuerdo a la siguiente escala: 1=Nunca; 2= Muy rara vez; 3=Por lo regular;
4= Frecuentemente; 5= Siempre. La segunda parte fue disefiada para cono-
cer la actitud, la aptitud y la motivacion instrumental e integrativa. Consta de
29 reactivos de acuerdo a la siguiente escala: 1= Totalmente en desacuerdo;
2= En desacuerdo; 3= De acuerdo; 4=Totalmente de acuerdo.

PROCEDIMIENTO

Durante el trimestre de otofio, los dos grupos ( de 25 estudiantes cada uno) fueron
agrupados en Grupo “A” y Grupo “B” ; el mismo procedimiento se siguié en los dos
siguientes trimestres. La fase de intervencion en cada periodo duré mes y medio.
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Por lo que respecta a la administracién de instrumentos, en la primera
clase del trimestre, otra profesora, diferente a la que imparte el curso, apli-
¢6 el cuestionario y el examen de lectura a los alumnos de ambos grupos.
Después del tratamiento, ambos instrumentos fueron aplicados nuevamente
por la misma profesora, esto con el fin de que los estudiantes no se supieran
investigados por su profesora.

TRATAMIENTO

GRUPO “4”

VARIABLES DE TIPO AFECTIVO

El grupo “A” recibié el tratamiento tipico de interaccion de clase del curso de
lectura impartido por esta investigadora enfocado a lograr una atmésfera agra-
dable de trabajo. 1. El primer dia de clase, pararomper el hielo se les pide que
cada uno diga su nombre, ademés de que se les explica brevemente que el
aprendizaje de una lengua es un proceso activo y que en el caso de la lectura,
en ocasiones ellos cometeran errores; haciéndoles notar que el error es algo
natural durante este proceso, con el fin de que asuman el riesgo a participar. 2.
Para bajar el nivel de ansiedad, timidez o vergilenza, se les enfatiza la importan-
cia del respeto mutuo entre compafieros.Ademas de que durante el curso se
les habla por su nombre.

TECNICA METODOLOGICA: ANALISIS CONTRASTIVO

1.- Como parte de la didactica del profesor, en los casos en los que algun
alumno plantea una duda gramatical, se trata de elicitar la explicaci6n corres-
pondiente por parte de los demas alumnos (dado que son falsos principian-
tes) y seglin el caso, se les pide que se basen en un andlisis contrastivo
inglés-espafiol, haciendo énfasis en la facilidad de ciertos puntos gramatica-
les del inglés en comparacion con el espafiol.

GRUPO “B”

VARIABLES DE TIPO AFECTIVO.

Con el grupo “B” se alter6 la forma tipica de tratar a los alumnos. Durante el
tratamiento con este grupo el profesor mostré un trato distante y seco hacia el
grupo, pero respetuoso. 1.En la primera clase no se rompio6 el hielo pidiéndoles
que cada uno dijese su nombre. Tampoco se les explic6 que el aprendizaje de
una lengua es un proceso activo y que en el caso de la lectura, podrian come-
ter errores; de ahi que no se les hizo ver que el error es algo natural durante
este proceso.

o 27

RIC | 20

Aruitoxt provided by Eic:



2. Tampoco se propicié un ambiente de camaraderia entre el grupo, ni se
destac6 la importancia del respeto mutuo. O sea que no se hizo ningun in-
tento particular por bajar el nivel de ansiedad, timidez o verglienza. Durante
el curso no se les habl6 por su nombre.

TECNICA METODOLOGICA: ANALISIS CONTRASTIVO

1.- Como parte de la did4ctica del profesor al surgir alguna duda gramatical, se
les pidi6 a los demas alumnos que la tratasen de explicar. Sin embargo, no se
dieron instrucciones de llevar a cabo un anélisis contrastivo inglés-espafiol,
de ahi que no se hizo énfasis en la facilidad de ciertos puntos gramaticales del
inglés en comparaci6n con el espafiol.

ANALISIS DEDATOS
Para el analisis de datos se agruparon los tres Grupos “A” y los tres “B” (con
25 estudiantes inscritos inicialmente en cada uno); quedando asi 57 estudian-
tes del primer grupo y 47 del segundo. Se analizaron las variables de Aprove-
chamiento Académico. Para obtener datos de esta variable se analizaron los
resultados obtenidos de los pre y post- examenes de comprensién de lectura. Para
propésitos de esta investigacién y para medir las variables: Gusto por el Inglés,
Interés por el Inglés, Facilidad Percibida hacia el Aprendizaje del inglés y
Facilidad Percibida para la Lectura de Textos en Inglés. S6lo se analizaron
las preguntas de la segunda parte del cuestionario correspondientes a medir la actitud.
La escala de esta segunda parte del cuestionario fue: 1= Totalmente en
desacuerdo; 2= En desacuerdo; 3= De acuerdo; 4=Totalmente de acuerdo.
Se us6 el paquete SPSS, obteniéndose descriptivos estadisticos bési- )
cos, asi como pruebas de diferencias entre medias para los grupos “A” y “B”.
Se consider6 el nivel de significancia de .05 como criterio de significatividad.

RESULTADOS

5.1 PRE-TEST

A continuaci6n se presentan los resultados obtenidos antes del tratamiento;
es decir, aquellos que resultaron tomando en cuenta su experiencia previa
adquirida en bachillerato.

El analisis de la diferencia entre las medias entre los grupos “A” y “B” no
mostré diferencia significativa entre ambos grupos al considerar: el aprove-
chamiento académico (t=.60 p .05), gusto por el inglés(t=.34 p .05 ), interés en
el aprendizaje del inglés (=.29 p .05), facilidad percibidadel aprendizaje del inglés
(t=.07 p .05) y facilidad percibida para leer en inglés (t=.90 p 05).(VERTABLA 1)
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TABLA 1 RESULTADOS DE PRE Y POST TESTS
RENDIMIENTO ACADEMICO
X X DIFERENCIA T NIVEL DE
GRUPO GRUPO ENTRE X SIGNIFICANCIA
A g
PRE-EXAMEN 10.01 10.79 78 51 60
POST-EXAMEN 29.23 27.54 1.69 86 39
GUSTO POR EL INGLES
X X DIFERENCIA T  NIVEL DE
GRUPO GRUPO ENTRE X SIGNIFICANCIA
AT P
PRE-TEST 3.0 3.19 13 95 34
POST-TEST 3.19 3.36 16 1.34 18
INTERES EN EL APRENDIZAJE DE INGLES
X X DIFERENCIA T NIVELDE
GRUPO  GRUPO ENTRE X SIGNIFICANCIA
wAn ph
PRE-TEST. 3.36 3.48 12 105 .29
POST-TEST 3.47 3.44 02 24 .81
FACILIDAD PERCIBIDA DEL APRENDIZAJE DE INGLES
X X DIFERENCIA T  NIVEL DE
GRUPO  GRUPO ENTRE X SIGNIFICANCIA
by g
PRE-TEST. 2.57 2.85 27 183. .07
POST-TEST 3.14 2.85 28 238 .01
EACILIDAD PERCIBIDA PARA LEER TEXTOS EN INGLES
X X DIFERENCIA T NIVEL DE
GRUPO  GRUPO ENTRE X S IGNIFICANCIA
by hiv
PRE-TEST. 2.70 276 .06 1290
POST-TEST 3.03 261 Py 428 .00
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PRE-TEST.

A) APROVECHAMIENTO ACADEMICO. De acuerdo a los resulta-
dos de la tabla 1 del pre-examen de comprensién de textos de computacion,
se observé que la media del grupo “A” fue de 10.01 y del “B” 10.79 de un
total de 40 reactivos; en ambos casos puntajes reprobatorios.

B) GUSTO POR EL INGLES. Segiin se observa en la tabla 1, la media
del grupo “A” fue de 3.05 y ladel “B”de 3.19; ambos resultados caen dentro
de la escala 3 que corresponde a estar de acuerdo que les gusta el inglés.

C) INTERES EN EL APRENDIZAJE DEL INGLES. Lamedia del gru-
po “A” fue de 3.36 y la del “B” de 3.48, ubicando a ambos dentro de la
categoria 3 que equivale a estar de acuerdo en que aprender inglés es interesante.

D) FACILIDAD PERCIBIDA DEL APRENDIZAJE DEL INGLES.- Dado .
que la media del grupo “A” fue de 2.57 y la del “B” fue de 2.85, ambos grupos se
ubicaron entre las escalas 2 (estar en desacuerdo) y 3 (estar de acuerdo),
podemos inferir que ambos grupos consideran un poco fécil aprender inglés.

E) FACILIDAD PERCIBIDA PARA LEER TEXTOS EN INGLES .- Pues-
to que la media del grupo “A” fue de 2.70 y la del “B” 2.76, ambos grupos se
ubicaron moderadamente entre la escala 2 (estar en desacuerdo) y la 3 (es-
tar de acuerdo), podemos considerar que ambos grupos consideran un poco
facil leer textos en inglés.

5.2POST TEST
El analisis de las diferencia entre medias entre los grupos “A” y “B” mostré
los siguientes resultados fundamentales:

A) APROVECHAMIENTO ACADEMICO.- De acuerdo a lo mostrado
en la tabla 1 no se obtuvieron diferencias significativas entre las medias de los
grupos “A” y “B” con respecto a aprovechamiento académico (t=.39 p .05);
es decir, que el tratamiento no impact6é de manera diferencial en el aprove-
chamiento de los alumnos de ninguno de los grupos.

B) GUSTO POR EL INGLES, Los resultados de las medias de ambos
grupos después del tratamiento nos indican que no hubieron diferencias en-
tre los dos grupos (t=.18 p .05). Es decir, que las variables de tipo afectivo y de
tipo metodoldgico no tuvieron efecto sobre el gusto en ninguno de los grupos.

Ademds, ambos grupos se ubicaron en la escala 3, equivalente a estar
de acuerdo en el gusto hacia el inglés: Grupo “A” 3.19 y Grupo “B” 3.36.

C) INTERES EN EL APRENDIZAJE DEL INGLES. El anlisis de las
diferencias entre las medias de los grupos “A” y “B” respecto al interés por
aprender inglés no mostré diferencias significativas (t=.81 p 05).
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Ambos grupos,después del tratamiento, se ubicaron en la escala 3 que
indica que estan de acuerdo en que el inglés es interesante.

D)FACILIDAD PERCIBIDA DEL APRENDIZAJE DEL INGLES. El an4li-
sis de las diferencias entre medias de los grupos después del tratamiento
(t=.01 p .05) con respecto a esta variable indican que existe una diferencia
significativa entre ambos grupos. O sea, que las variables estudiadas en la
investigacion si impactaron sobre la facilidad percibida hacia el aprendizaje
del inglés.

Asimismo, después del tratamiento, se not6 un incremento de la media
del grupo “A” de 2.57 a 3.14 (puntajes que comprenden a las categorias de 2
“estar en desacuerdo” y 3 “estar de acuerdo” respecto a la facilidad por apren-
der inglés; lo cual indica que los estudiantes de este grupo después del trata-
miento, consideraron mas facil aprenderlo.

En contraposicién, el grupo “B” -donde no hubo analisis contrastivo ni
una actitud amigable- no mostré fluctuaciones en sus medias de pre-test a
post-test, cuya media, antes del tratamiento, fue de 2.85 y después de éste
continud siendo de 2.85. Nos indica que este grupo siguié considerando
que el inglés era un idioma un poco facil de aprender.

E) FACILIDAD PERCIBIDA PARA LEER TEXTOS EN INGLES. De acuer-
do a lo mostrado en la tabla 2 se observa que hubo una diferencia significativa
entre las medias de ambos grupos respecto a la facilidad percibida para leer
textos en inglés (t=.00 p .05). De ahi, que podamos afirmar que las variables si
tuvieron efecto en la facilidad percibida en ambos grupos.

Se mostré un cambio de apreciacion respecto a la facilidad de leer textos
en inglésen el Grupo “A” . La media obtenida antes del tratamiento de (2.70)
cercana a 3 (estar de acuerdo) seftal6 que ellos consideraban un poco facil la
lectura de textos; sin embargo, la media después del tratamiento fue de 3.03
(estar de acuerdo) la cual indic6 que leer textos en inglés era facil.

Respecto a la media del Grupo “B” antes del tratamiento (2.76) cercana a
3 (estar de acuerdo) nos indic6 que consideraban un poco fécil leer textos;
sin embargo, después del tratamiento, la media de este grupo bajé mode-
radamente a 2.61, indicando que consideraban un poco dificil leer textos en inglés.

DISCUSION DE LOS RESULTADOS

APROVECHAMIENTO ACADEMICO.- Antesdel tratamiento, los puntajes del
examen en ambos grupos fueron reprobatorios. No obstante, si se comparan las
medias de aprovechamiento académico para ambos grupos entre el pre-exa-
men y el post-examen, se observa un incremento importante para ambos grupos.
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PRE-TEST POST-TEST
GRUPO “A” 10.01 29.23
GRUPO “B” 10.79 27.54

Tabla2. RESULTADOS DEL PREY POST-EXAMEN

Por el otro lado, tomando en cuenta que, después del tratamiento, las
variables bajo estudio no tuvieron impacto en el aprovechamiento académico
de ambos grupos ya que no hubo diferencia significativa entre las medias de
éstos, podemos contestar la hipétesis No. DOS “ Las actitudes derivadas de
experiencias previas son determinantes en el aprovechamiento académico”.
Los resultados indican que la actitud no es determinante en el aprovecha-
miento académico, a pesar de que si hubo un incremento en las medias de
ambos, pero esto se debid, quizés, a la metodologia.

GUSTO POR EL INGLES.- Si comparamos las medias obtenidas antes del
tratamiento (Grupo “A” 3.14 y Grupo “B” 3.15) y las obtenidas después del
-mismo, (Grupo “A” 3.19 y Grupo “B” 3.36) las cuales estan en la escala 3 (estar
de acuerdo), podemos afirmar que no hubo cambio de actitud en ninguno de
los dos grupos, antes ni después del tratamiento, pues los alumnos continua-

- ron mostrando su gusto hacia el inglés.

INTERES EN EL APRENDIZAJE DEL INGLES.- Si comparamos las me-
dias obtenidas antes del tratamiento (grupo “A” 3.36 y grupo “B” 3.48) con las
obtenidas después del tratamiento( Grupo “A” 3.47 y Grupo “B” 3.44) las
cuales estan encima de la escala 3 equivalente a “estar de acuerdo”, observa-
mos que no hubo un cambio de interés hacia el idioma, ya que antes y después
del tratamiento, los alumnos de ambos grupos opinaron que aprender inglés
era interesante.

Estos resultados nos permiten contestar la hipétesis No. UNO formula-
daal principio: “Algunos de los estudiantes que asisten a los cursos de inglés
tienen una actitud desfavorable hacia el aprendizaje del inglés” y el objetivo
No. UNO de la investigacién: “Determinar cuél es laactitud de estos estudian-
tes hacia el aprendizaje del idioma inglés”. De acuerdo a estos resultados
podemos decir que la mayoria de los estudiantes manifiestan que les gusta el
inglés y que consideran interesante aprenderlo.

FACILIDAD PERCIBIDA DEL APRENDIZAJE DEL INGLES - De acuer-
do a los resultados de las medias antes del tratamiento,(grupo “A” 2.57,
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grupo “B” 2.85), ambos grupos coincidieron en considerar un poco fAcil
aprender el inglés; sin embargo, después del tratamiento se not6 un incre-
mento de (3.14) en la media del grupo “A” -donde hubo analisis contrastivo
y se propici6 una atmdsfera agradable de trabajo-; es decir, que cambiaron
de opinién y después del tratamiento consideraron que aprender inglés era
facil; mientras que el grupo “B” -donde no hubo anélisis contrastivo ni una
atmosfera agradable de trabajo- sigui6 opinando que aprender inglés era un
poco fécil. Estos resultados nos permiten afirmar que las variables estudia-
das en la investigacion si impactaron sobre la facilidad percibida hacia el
aprendizaje del inglés.

FACILIDAD PERCIBIDA PARA LEER TEXTOS EN INGLES.- Losresul-
tados de las medias del grupo “A” eran de 2.70 y después del tratamiento se
noté un incremento a 3.03; esto indica que este grupo cambid de parecer y
que opino que leer textos en inglés era mas fécil, mientras que el grupo “B”
siguié opinando que leer textos en inglés no era tan facil. Adema4s, la dife-
rencia significativa de t= .00 p .05 entre las medias de ambos grupos nos
permiti6 afirmar que las variables de tipo afectivo y metodolégico si tuvie-
ron efecto en la apreciacion de la facilidad percibida por ambos grupos acerca
de leer textos en inglés.

Los resultados obtenidos en las variables “facilidad percibida del apren-
dizaje del inglés” y “facilidad percibida para leer textos en inglés” nos permi-
ten contestar la hip6tesis No. TRES que dice “Es factible propiciar cambios de
actitud hacia el aprendizaje del inglés”, tomando en cuenta que, después del
tratamiento, el grupo “A” mostr6 mas claramente una actitud favorable hacia
la facilidad percibida del aprendizaje del inglés y para leer textos en dicho idioma.

La hipétesis No. CUATRO que indica “Algunas de las variables que
intervienen en el cambio de actitud hacia el inglés son de tipo afectivo y de
técnica metodolégica” se puede aceptar dado que los resultados indicaron
que el tratamiento si tuvo impacto en el grupo “A”. Asimismo, estos resulta-
dos nos permiten contestar los objetivos sefialados al principio de la investi-
gacién “Determinar si es factible propiciar cambios de actitud hacia el apren-
dizaje del inglés” y “Determinar algunos de los factores que intervienen en el
cambio de actitud hacia el aprendizaje del inglés”. Es por esto que se puede
afirmar que si es posible propiciar algunos cambios de actitud y que los facto-
res que intervienen en dicho cambio son de tipo afectivo y metodoldgico.

Elobjetivo No. CINCO de la investigacién “Establecer propuestas en los
casos de que exista una actitud desfavorable hacia el aprendizaje del inglés”
pudo ser cubierto parcialmente, ya que, antes del tratamiento ambos grupos
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coincidieron en que les gustaba el inglés y aprenderlo era interesante; es
decir, tenian una actitud favorable respecto a estas dos variables. Respecto a
las variables de “el inglés es un idioma facil de aprender” y “leer textos en
inglés es facil,” si bien es cierto que no se ubicaron debajo de la escala 2.5
que nos indicaba que era una actitud desfavorable, si se ubicaron moderada-
mente entre 2.5 y 3. Mientras que, como se dijo anteriormente, después del
tratamiento, el grupo “A” se ubicé claramente por encima de la escala 3 que
nos indica una actitud favorable.

CONCLUSIONES

En primer lugar, se formul6 la hipétesis de que algunos de los estudiantes que
asisten a los cursos de inglés tenian una actitud desfavorable hacia el apren-
dizaje del inglés. Esta hip6tesis no fue cumplida ya que los resultados, antes
y después, del tratamiento indicaron que a los estudiantes de ambos grupos
les gustaba el inglés, ademas de que consideraban interesante aprenderlo. En
segundo lugar, antes del tratamiento, ambos grupos coincidieron en afirmar
que aprender inglés y leer textos en dicho idioma era moderadamente dificil.
Después del tratamiento, los alumnos -donde el profesor se mostr6 distante y
seco hacia ellos y donde no se hizo analisis contrastivo- siguieron opinando
igual; mientras que en el grupo donde el profesor se comporté como lo
hace de manera habitual -propiciando una atmdsfera agradable- los alumnos
cambiaron su actitud y opinaron que aprender inglés y leer textos en dicho
idioma era facil.

En tercer lugar, también se formuld la hip6tesis de que las actitudes
derivadas de experiencias previas eran determinantes en el aprovechamiento
académico. Los resultados obtenidos del analisis de la diferencia entre las
medias entre ambos grupos no mostr6 diferencia significativa respecto al
rendimiento académico, antes ni después del tratamiento. Esto indica que no
hubo impacto de las variables bajo estudio sobre el aprovechamiento de los
alumnos en ninguno de los grupos. No obstante, se observé un incremento
en el aprovechamiento en ambos grupos del pre-examen y post-examen de
lectura, debido, quizas, a la metodologia del profesor. Ademas, se apreci6 que
en el grupo “B” donde el profesor mostré un trato distante hacia los alumnos,
lamedia del post-examen fue inferior al otro grupo, aunque dicha diferencia no
fue significativa.

En cuarto lugar, se habia formulado la hip6tesis de que era factible pro-
piciar cambios en la actitud hacia el inglés. Los resultados obtenidos indica-
ron que esto si es posible ya que, antes del tratamiento, ambos grupos opi-
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naban que aprender inglés y leer textos en dicho idioma era un poco facil;
sin embargo, después del tratamiento, los alumnos del grupo “A” cambiaron
de opinidn y consideraron que aprender inglés y leer textos era facil, mien-
tras que el grupo “B” opiné lo contrario.

Tomando en cuenta que se encontré un cambio respecto a la facilidad
percibida del aprendizaje del inglés y la lectura de textos en dicho idioma
debido a las dos variables bajo estudio, el siguiente paso a dar es delimitar
cual de éstas dos variables fue la que tuvo el impacto en la facilidad percibida.
En este sentido, se prevé replicar el estudio para comparar el efecto diferencial
de cada una de las variables por separado.

En funcién de los resultados de la investigacion, se sugiere que el pro-
fesor de idiomas realice analisis contrastivo inglés-espafiol y que propicie
un ambiente amigable y de respeto entre los alumnos para que éstos no mues-
tren ansiedad, timidez o vergtienza en el salén de clases.

Finalmente, dado que la actitud se basa en experiencias previas que
nos conforman, y este estudio se llev6 a cabo en un momento de aprendiza-
Jje, se sugiere que se sigan haciendo estudios longitudinales.
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EL INTERSTICIO LIMINAL
DE LOS ENCUENTROS TRANSCULTURALES

Margaret Lee Zoreda

Eldominio de la comunicacién y el entendimiento transcultural en nues-
tra““aldea global” son ahora y serdn atin més en el futuro, habilidades sine
qua non en la formacion de los universitarios. Por tanto, el presente
trabajo examina de manera interdisciplinaria una seleccion de perspecti-
vas contemporaneas sobre el encuentro transcultural con el fin de desa-
rrollar un esquema prototipico para interpretar y mejorar el proceso de
ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras.

Si uno echa una mirada por las ciencias sociales y humanidades en nuestra
época “posmoderna”, se observa una preocupacion por las cuestiones de
diferencia y otredad en torno a la identidad cultural, esto es ;qué esta en
juego cuando se acercan sujetos distintos en clase social, grupo étnico, géne-
ro, nacionalidad, edad, lengua, etcétera? En la ensefianza-aprendizaje de un
idioma extranjero (L2) este fendmeno transcultural (a veces denominado
“multicultural” o “intercultural”) es inevitable, dado que la lengua y la cultura
se forjan como practica social. Pero también podemos discernir la relacién
transcultural en otros contextos mas alla del salén de clase: ver programas de
televisién provenientes de otros paises; leer literatura extranjera, ya sea en
idioma original o traducida; o interactuar con turistas y profesionales foraneos
internacionales. Ante la innegable globalizacion de nuestras sociedades y la
convergencia electrénica de mundos lejanos en nuestros propios cubiculos y
salas, la magnitud e intensidad de estos encuentros transculturales exigen
una consideraci6n y analisis de su naturaleza. Tomando en cuenta que en la
investigaciéon en humanidades “por lo comiin no se buscan respuestas a
cuestiones ya bien definidas sino se elaboran redes discursivas” (Marchionini,
1996:39), el presente trabajo propone examinar de manera multidisciplinaria
una seleccion de perspectivas contemporaneas sobre el encuentro trans o
intercultural con el fin de desarrollar un esquema prototipico que sirva para
interpretar y mejorar la ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras. Prime-
ro, como base indispensable para este estudio ofreceré una breve resefia de
algunas definiciones actuales del término, “cultura”, seguida por un panora-
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ma de perspectivas sobre la relacién entre la lengua y la cultura. Luego,
presentaré las caracteristicas generales de la posmodernidad que nos facilita-
ran un repensamiento del encuentro transcultural. Finalmente, intentaré des-
cribir una reformulacion de aquel “tercer espacio” entré las culturas materna
y ajena (C1y C2) que podria proporcionar a los estudiantes de lenguas extran-
Jeras una educacion genuinamente emancipadora.

La cultura, ;qué es y de quién es?

Hace unas décadas hablar de la cultura en la ensefianza de una lengua extran-
Jera significé la Cultura de la Gran Civilizaci6n, esto es la literatura, arte y
musica de las €lites del pais donde se habla tal lengua. Sin embargo, cuando
hoy en dia se habla de la cultura, todavia nos referimos a las grandes obras
artisticas (Morain, 1986:3) pero, ademas a algo mucho mas vasto (quizas exce-
sivo) y, a la vez, controvertido. Por ello, precisamente, nos servira repasar
varias definiciones para afinar el territorio léxico. Basandose sobre el enfoque
antropolégico del término, Geertz ha definido la cultura como “la tela del sig-
nificado con que los seres humanos interpretah su experiencia y guian sus
acciones” (citado en Brogger, 1992:32)." Esta perspectiva no-elitista y colecti-
va conlleva la nocién de ordinariez, prosaismo y cotidianeidad; Williams asi
comenta que “la cultura es ordinaria” (1993:6). Entonces, uno puede afirmar
‘que la cultura de un grupo humano es su modus operandi:

Consiste de los patrones convencionales del pensamiento y compor-
tamiento, incluyendo asi los valores, creencias, normas de comporta-
miento, organizacién politica, actividad econémicay cosas por el esti-
lo, que son transmitidos de una generacion a la préxima por aprendiza-
Je—y no por genes bioldgicos. (Hatch, 1985:178)

Tanto Singer (citado en Adler, 1975:14) como Kramsch (1993a:205) enfatizan la
idea de cultura como resultado de la interaccién entre sujeto y sus percepcio-
nes, conformandose como una construccién social. Consecuentemente, ob-
servamos que la creacion de la cultura manifiesta una dialéctica entre libertad
de creacién y determinantes contextuales:

No podemos comprender la cultura sin referencia a significados sub-
jetivos. ni tampoco la podemos entender sin referencia a las restric-
ciones sociales estructurales. No podemos interpretar la conducta
social sin reconocer que sigue cddigos que ellamismano inventa; a la
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vez, la creatividad humana construye un ambiente dindmico para
cada codigo cultural. (Alexander, 1990:26)

Asi, 1a cultura de un pueblo o grupo esta constantemente evolucionando, o
como Ethington remarca, todas las culturas se encuentran en “el proceso de
reinvencion” (1996:348). En otras palabras, la cultura es un fenémeno fluido
que dificilmente podemos encasillar en conceptos totalizadores. Y, en este
mismo sentido, en todas las definiciones la cultura incluye la perspectiva del
mundo segin un pueblo, miembros de un grupo o un grupo de identidad.
Aqui topamos con una dificultad en la ensefianza de lenguas y culturas ex-
tranjeras: ;cOmo superar los estereotipos culturales para que los alumnos
encuentren la heterogeneidad de los sub-grupos o subculturas de un pueblo?
Por ejemplo, al tratar de comunicar qué es la cultura estadounidense, ;a cual(es)
nos dirigimos—Ila de las multiples etnias de las grandes ciudades, la de los
negros (del sur de Estados Unidos, de las ciudades del Norte, de las clases
adineradas. de las mujeres negras), la de cada region geografica, de los nativo
americanos, etcétera? Y si esto es nada mas en los Estados Unidos, el profe-
sor de inglés tendra que enfrentarse todavia con el mundo angléfono y sus
variadas culturas: Reino Unido, Irlanda, Canad4, Australia, Nueva Zelanda,
Sudafrica, Kenya y partes del Caribe. No es sorprendente que muchos profe-
sores de inglés hayan recurrido a la “capsula cultural” para “dosificar” en
cantidades manejables el componente cultural del curriculum. Y asi de igual
manera hallamos a profesores de las otras lenguas extranjeras ante la proble-
matica de cudl(es) cultura(s) y cémo deberian proporcionarla(s) a sus alumnos
de modo que se eviten estereotipos y lugares comunes.

Lengua y cultura en la ensefianza de lenguas extranjeras

Anteriormente la creencia en la separabilidad de una lengua y su(s) cultura(s)
prevaleci6 en la pedagogia de lenguas extranjeras. Con esta perspectiva lineal
o serial de la relacién lengua-cultura, la practica condujo a que los estudiantes
fueran introducidos a C2 después de aprender la lengua respectiva (Hadley,
1993:357). Actualmente te6ricos de la pedagogia de lenguas extranjeras han
derrumbado esta nocion bifurcada'y afirman la inseparabilidad y
entrelazamiento de lengua y cultura (Hadley, 1993:357). Brown (1986:46)
nos relata que la controvertida tematica de la hipétesis Sapir-Whorf—si una
lengua refleja una vision del mundo o si la lengua verdaderamente genera una
vision del mundo—es ahora de poco interés para los lingiiistas, quienes con-
sideran como dado que lengua y cultura son interactuantes. Como Buttjes
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explica, “la lengua funciona como una manifestacion de la experiencia social tanto
individual como colectiva” (1991:7). Quizés la afirmacion de la fusién total entre la
lengua y cultura se capta mejor en Kramsch quien, basandose en Halliday, apunta
que la lengua es “practica social, una semiética social” y “si la lengua esta
considerada como practica social, la cultura se convierte en el meollo de la
ensefianza de lenguas” (1993a:8). En contra del continuo lineal de primero
lengua, después cultura, Gallaway y Kramsch critican el curriculum de lenguas ex-
tranjeras por haber menospreciado, atin recientemente, la ensefianza-apren-
dizaje de C2 (Gallaway, 1992:88). En particular, la primera reprocha la uti-
lizacion de la “capsula cultural” que nada mas provee a los estudiantes una
version suavizada y estereotipica de C2, fundida en la “nocién de una colec-
cion estatica y rigida de comportamientos” (Gallaway, 1992:89).

De una manera semejante Hadley sefiala y analiza negativamente los
cuatro enfoques pedag6gicos que se han desarrollado a partir de una
conceptualizacion de C2 fragmentada, en “pedazos” de informacion;

. Elenfoque Frankenstein: un taco de aqui, una bailarina flamenco de alla,
una corrida de toros de acuya.

2. Elenfoquede las 4 F: bailes fokléricos, fiestas, ferias, y comida (food).

3. El enfoque de la visita guiada: la identificacién de monumentos, rios y
cuidades.

4. Elenfoque “apropdsito...”: conferencias esporadicas o pedazos de com-
portamiento seleccionados indiscriminantemente para enfatizar diferen-
cias marcadas [entre C1 y C2]. (Hadley, 1993:360)

En contra de la metodologia que enfatiza “solamente los hechos” para la
enseflanza de C2, Hadley, como Kramsch (cuyo enfoque se explicara en la
ultima seccion del presente trabajo), aboga por un enfoque investigativo que
“incluya el aprendizaje experimental y de proceso cuando sea posible” (374).
Asimismo, Seeyle defiende el método del proceso en vez del producto (he-
chos) al opinar que los profesores de L2 no estan para impartir hechos sino
para desarrollar las habilidades en los alumnos para que ellos “puedan enten-
der los meros hechos que ellos mismos descubriran en su estudio de C2”
(citado en Hadley, 1993:357). Alanalizar los procesos de descubrimiento de
C2, todos estos autores recalcan la importancia y necesidad de empezar de
antemano a conscientizarse y evaluar los propios prejuicios, gustos y priori-
dades de uno mismo sobre la cultura matema, tanto en el profesor como en los
estudiantes (Hadley, 1993:402).
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Aunque seria ciertamente imposible postular de una metodologia sola-
mente de proceso sin hechos—;de qué se hablaria?—, lo que hemos visto
anteriormente indica que la cultura esta constantemente cambiando por lo que
dificilmente podriamos “congelarla” para que tuviera una realidad vivida. Lo
que es mis, la heterogeneidad de la misma también obstaculizaria al profesor
que quisiera ensefiarla con un enfoque centrado exclusivamente en hechos.
No creo que con un énfasis basado en el aprendizaje de proceso necesaria-
mente se descarten las grandes obras canénicas de C2. En si la divisién formal
entre la cultura canénica o elitista y la popular se ha desavanecido actualmen-
te. Pero es probable que los alumnos primero se deban conscientizar sobre
qué es y por qué existe el canon de su propia cultura. Al notar la dificultad
para mantener dicotomias intactas—ya sea entre lengua y cultura, profesor
y estudiante, proceso y producto, las culturas elitista y popular o las
culturas 1 y 2, nos adentramos de lleno en el ambiente “posmoderno.”

El entorno posmoderno

Como un prefacio antes de reimaginar el encuentro transcultural del
aprendiente de L2, solamente quisiera trazar en términos generales los rasgos
predominantes de nuestra época que algunos denominan la posmodernidad.
Quizas la nocién mas sobresaliente estriba en afirmar que no existen a prioris
ahistoricos, esto es que toda faceta de la cultura humana es una construccion
social. Asi se finiquitan las grandes metanarrativas totalizadoras herederas
de la Ilustracién como el marxismo-leninismo, el neo-liberalismo, el
universalismo, la objetividad de las ciencias, la civilizacién como progreso
lineal, el sujeto pristino y unitario, la fe absoluta en la racionalidad, el
eurocentrismo y el patriarcado, entre otras (Rosenau, 1992).2 Asi es que el
paradigma estructuralista de un mundo compartido en dicotomias cémodas,
como las mencionadas anteriormente, cede a una visién holistica e
interdependiente con limites permeables en constante flujo (Keller, 1988:73-
75), que surgen entre sujeto y objeto (“el Otro”), ensefiante y aprendiente,
géneros, etnias, razas, localidades y metrépolis, naciones, etcétera. Dentro de
la posmodernidad la teoria feminista ha jugado un papel protagénico al soste-
ner que las emociones son parte intrinsica de todas nuestras
conceptualizaciones y pensamientos (Humm, 1992:305). Kincheloe y Steinberg
elogian sobremanera a las feministas por sostener que “la intensidad emocio-
nal precede a la transformacion cognitiva”, y por consecuencia puede “crear
un efecto desorganizador [y emancipador] sobre la racionalidad tradicional”
(1993:312-313). De tal manera, el pensamiento posmoderno sefiala la im-
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portancia de lo ludico para librarnos de patrones exclusivamente racionales
y/o dominantes (Usher & Edwards, 1994:11-15). Por otro lado, la elimina-
cién de demarcaciones rigidas entre sujeto y objeto (especialmente subra-
yada por las feministas) ha significado el reconocimiento benéfico de la
subjetividad del pensador, luego apuntando que “lo personal se convierte en lo inte-
lectual y lo intelectual se transforma en lo personal” (Westkott, 1992:395).

Dada esta perspectiva holistica y ecoldgica de la realidad y del conoci-
miento, el enfoque posmoderno cognoscitivo, llamado “post-formal”, aboga
en pos de la cognicién metaférica que

es basica para todo pensamiento cientifico y creativo y concierne la
fusién de conceptos previamente dispares en modos imprevistos. Las
mutuas interrelaciones de los componentes de una metifora y no los
componentes mismos son los aspectos mas importantes de una meta-
fora. (Kincheloe & Steinberg, 1993:307)

Las metaforas son “los puntos de crecimiento del lenguaje” (Sharpe, 1995:555)
convirtiéndose el “ensuefio del lenguaje “ (Davidson en Kittay, 1987:119).
Tal habilidad imaginativa que relaciona y ve patrones en distintas partes de la
realidad nos posibilita todo pensamiento abstracto al poder escaparnos de las
restricciones fisicas de la vida (Lakoff, 1987: xiv). Asimismo, el pensamiento
metaf6rico apoya la tendencia posmoderna en la educacién de concentrarse
en el proceso en vez de en meros hechos distintos, sello éste de la ideologia
tradicional educativa bancaria, caracterizada por la transmision y reproduc-
cién de la hegemonia dominante de una generacion a la siguiente (Aronowitz
& Giroux; Freire, citados en Freed & Bernhardt, 1992:256).

(Re)Imaginando el encuentro transcultural: el intersticio liminaP

"En esta secci6n primero quisiera considerar la imagen de la frontera, un con-
cepto comun en casi toda la literatura referente a lacomunicacion transcultural.
Luego recurriré a algunos teéricos—a mi modo de ver posmodernos—quie-
nes nos ofrecen perspicacias novedosas y liberadoras para captar la relacion
del sujeto al conocer una cultura ajena. Asimismo, siguiendo estas observa-
ciones, propondré algunas “construcciones narrativas”, esto es, metaforas
(Hayles, 1995:322) que sirvan para invocar una nueva orientacion en el en-
cuentro transcultural asociado a la ensefianza de lenguas extranjeras. Esto se
utilizara para formular guias para que el aprendiente se acerque y conozca
criticamente una cultura ajena.
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El humanista interdisciplinario Tyler Volk sostiene que existen patro-
nes o iméagenes que se extienden a casi toda la realidad; a éstos él los desig-
na como “metapatrones” (1995:viii), o lo que podiamos llamar
“megametéforas” o “suprametaforas”. Una de las suprametéforas es la de la
Jrontera que €l describe asi con todas sus caracteristicas paradéjicas:

...Las fronteras contienen todo lo que pudiera destruir la diferencia
entre el ser y su entorno; impiden lahomogeneizacion universal....[Sin
embargo] ningun lindero es absolutemente impenetrable.... Aperturas
hacia fuentes de energia externas son esenciales para cualquier sistema
viviente...Entonces, el metapatrén de la frontera resulta ser una sinergia
de separacion y conexion. (1995: 52;54-5;59)

Este rechazo a las fronteras dicotomizadas y disconexas encuentra eco en la
postura del tedrico cultural Bajtin quien opina que todo crecimiento y
enriquecimiento dialégico ocurre en /a zona fronteriza, yaciendo entre cultu-
ras, disciplinas, épocas, sujetos, etcétera (1989:345). La misma Kramsch pro-
pone que los profesores de lenguas extranjeras debiéramos ensefiar la lengua
sobre la “falla cultural” creando asi en el sal6n un “dominio de interculturalidad”
donde los alumnos (y profesores) puedan reflexionar tanto sobre C2 como C1
(1993a:205). Adicionalmente, ella describe su significado de la “frontera” en la
pedagogia de L2:

Pero experimentar la frontera significa descubrir que cada una de estas
culturas (C1 y C2) es mucho menos monolitica que como originalmen-
te habia sido percibida....Debiéramos ver la frontera no como un ver-
dadero suceso sino més bien como un estado mental [énfasis mio), que
ubica al aprendiente en el intersticio de maltiples roles sociales y
decisiones individuales. (1993a:234)

Partiendo asi de que los limites entre culturas y/o sujetos son a la vez
permeables y sitios de aprendizaje y desarrollo activo, recordemos las obser-
vaciones que hizo hace veinte afios el psicélogo-sociélogo Peter Adler* sobre
la comunicacién entre culturas. Describe lo que para &l ser4 cada vez mas
frecuentemente un nuevo tipo de personalidad: la persona multicultural (*in-
ternacional”, “transcultural” o “intercultural”), “cuyos horizontes se extien-
den significantemente mas alla de su propia cultura” (1974:24). El sujeto
multicultural es
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fluido y mévil, mas susceptible al cambio y abierto g las variaciones...capaz
de negociar a todo momento nuevas formaciones de larealidad. Elno
es totalmente parte de su propia cultura, ni tampoco se encuentra total-
mente aparte; ¢l vive, mas bien, en los linderos...en tensién y movimien-
to. (25)

Ademas, Adler sostiene que tales personas muestran tres caracteristicas que
las distinguen de otras que tienen identidades culturales tradicionales. Para
principiar, ellas son psicoculturalmente adaptivas, esto es, “situacionales en
cuanto a [sus] relaciones con otros y sus conexiones a la cultura”, con valores
y creencias sujetos a desplazamientos contextuales (29). En segundo lugar,
las personas multiculturales estan siempre “en flujo”, “llegando a y dejando
de ser algo diferente”, en el proceso de remodelar su propia identidad (29).
Finalmente, el individuo multicultural est4 marcado por “linderos indefinidos
del sujeto” y una “mente sin techo”; tal persona tiene “una perspectiva de
extranjero” sobre su propia cultura (29; ver Bakhtin 1986:7). Por tanto, una
persona multicultural experimenta siempre “desplazamientos en su postura
psicocultural total”...en tanto él mismo se reconfigura (30). Al sufrir tales
cambios constantes o “puntos de fractura”, es posible que la persona
multicultural “viva muchas vidas diferentes, en secuencia o simultdneamen-
te”, a pesar de los “esfuerzos y desplazamientos” unicos que estas transfor-
maciones provocan (34). Al contrario de ciertos enfoques estructuralistas
que delinean un proceso lineal de etapas marcadamente diferenciadas y fijas
(ver Acton & Walker de Felix y Brown, 1986) hacia una aculturacién finalizada
de asimilacién o adaptacién,’ Adler no traza el desarrollo de la personalidad
multicultural como necesariamente unilineal ni tampoco concluido y cristaliza-
do en una etapa final (1975:15-16).

De una manera semejante Claire Kramsch dpina que actualmente la aspi-
racion de los programas universitarios en lenguas extranjeras no debiera ser
solamente “la formacién del aprendiente competente culturalmente sino tam-
bién con personalidad transcultural” (1993a:9). Asi basandose sobre la ac-
tual pedagogia critica, ella propone una pedagogia emancipadora para la ensefian-
za-aprendizaje de L2 de “disension, didlogo y discurso multivocal” en la cual los

aprendientes puedan utilizar el sistema para sus propios propositos
para crear una cultura de un tercer tipo, para €xpresar sus propios
significados sin estar atados a los significados de sus propias comuni-
dadesnialosdelaL2. (1993a:13-14)
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En los intersticios liminales entre las culturas materna y ajena, el es-
tudiante tiene la oportunidad de engendrar constantemente en el salén de
clase un espacio cultural de critica, “un espacio de conflicto entre los signi-
ficados del mismo aprendiente y los de los nativohablantes de 1.2” (1993a:
24). Kramsch nos advierte que no se debe olvidar la heterogeneidad de la(s)
cultura(s) de los alumnos tanto como la(s) de la lengua destinataria. Asimis-
mo sostiene que ese tipo de encuentro sobre la franja cultural entre C1 y C2
proporcionaré al aprendiente autoconocimiento, poder y placer “al invadir
furtivamente el territorio lingilistico y cultural del otro” (1993a:238-239).
Es importante advertir la importancia en la ensefianza de L2 de C1 como punto de
partida en encuentros con C2, mismos que terminarén en la iluminacién y
autorreflexion del mismo sujeto sobre C1. Asimismo, observamos que tanto
Kramsch como Adler (1975:19) y otros tedricos de la comunicacién transcultural
(Seeyle, 1994:247; Comeau, 1992:344-345) afirman que el goce y placer de-
ben formar parte integral del proceso de ensefianza-aprendizaje.

Ahora bien la mayor parte de la discusién que hemos entablado gira
alrededor del tema de la identidad en encuentros transculturales. Si hacemos
valer el poder cognitivo de la metafora, ofreceré lo que opino son imagenes
atiles para facilitar una reconceptualizacion de la identidad, aquella “cons-
truccién imaginaria” (Garcia Canclini, 1995:95), tanto del ensefiante como del
aprendiente.

Al describir la identidad transcultural siempre en un estado de flujo y
cambiante, el mismo Adler remarca que su desarrollo es “un viaje adentro de
simismo” (1975:22). Asi las caracteristicas de tal personalidad seran cambio,
movimiento, flujo, conflicto, goce, juego y, sobre todo, movilidad.¢ Una meta-
fora fructifera para describir “el viaje” transcultural puede ser la del fldneur de
Benjamin y Baudelaire, aquella persona que vivia deambulando por la ciudad
(Garcia Canclini, 1995:97). Tal individuo est4 abierto a las experiencias que
encuentra, “..a la vez muy cerca y distante a lo que escucha y observa”
(Demetzen Benjamin, 1986:xxviii). Al mantener simultaneamente una actitud
abierta a sus “aventuras” y una distancia critica, nuestro fldneur transcultural
ser4 “un explorador quien se transforma en el proceso” (Seobey, 1995:338).
Asimismo, al describir al fldneur de Baudelaire, Friedberg enfatiza su afan
£0z0s0 por la movilidad como rasgo primordial (1994:30).

Otra metéfora significativa es la del dios griego Hermes, el mensajero
de los dioses. En aquella civilizacion fue el dios del comercio, caminos, invencién,
astucia y robo. Luego, Hermes llegé a ser la imagen del penetrador y transgresor
de las fronteras entre culturas (Kincheloe & Steinberg, 1993:304).
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En nuestra discusion para evocar la imaginacion es imposible omitir la
que quizés sea una de las metaforas mdas poderosas en la reciente teoria
posmoderna, y que esta intimamente relacionada con nuestro tema: el ciborg
de Donna Haraway. Para ella el ciborg representa una figura que podemos
emplear para reconstruir creativamente una imagen de nosotros mismos a fin
de escapar identidades preconcebidas y opresivas. El ciborg es oposicional,
una “subjetividad potente sintetizada de la fusion de otras identidades exte-
riores” (1985:93) que “no busca identidad unitaria” (99). Altiempo que Haraway
enfatiza el goce que resultara en la confusion entre los limites de los sujetos,
ella se manifiesta vigorosamente acerca de la responsabilidad que uno debe
mantener en la construccion y reconstruccion de limites o identidades (66).
Asi también Bennet concuerda en que la personalidad transcultural es

un proceso mas autorreflexivo, donde nos vemos genérar nuestra
propia identidad [énfasis mio] en una variedad de maneras...siendo
capaces de movernos adentro y afuera de otras culturas, torndndonos
como potenciales mediadores culturales. (1996:15)

Esta nocion de identidades ductiles, complejas y miltiples, abiertas al cambio
no es meramente otro ejemplo de ingenua teorizacion de pais industrializado
sin relevancia para los paises del Sur. De hecho, en los estudios poscoloniales
es la metafora del hibrido que ya se percibe como una imagen prometedora
para reconceptualizar a los pueblos subyugados por “colonializacién” politi-
ca o por los medios masivos de comunicacidn internacionales. Debiéramos
librarnos de la connotacién peyorativa asociada con la idea de hibridismo
implicita en la imagen del mestizaje. Para algunos, el hibridismo resulta bené-
fico y necesario en pos de la sobrevivencia, tal es el caso del ciborg, a quienes
ello ofrece un espacio de reinvencion en tanto que significa, en cierta medida,
oposicion al sometimiento completo a comportamientos globalizantes y
reduccionistas. Garcia Canclini valora los pros y los contras de las identida-
des hibridas en Latinoamérica: esas “comunidades interpretativas de consu-
midores” que siempre se encuentran permutando y en evolucion (1995:196).
Ademas el mismo autor describe el nuevo tipo de artista hibrido latinoamericano:

Artistas y artesanos reconvierten sus saberes en ceremonias que bus-
can nuevos significados para las intersecciones de lo culto y lo popu-
lar, lo nacional y lo extranjero. Son oficiantes posmodernos, “personae

liminales”, “gentes de umbral”, (1990:343)
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Las caracteristicas de movimiento, fluidez, permeabilidad y la crea-
cion de nuevas formas concernientes a la otredad son indicaciones de las
actuales “culturas hibridas” en Latinoamérica, que como pueblos “fronteri-
zos” entran y salen de la modemnidad en la era *“pos-intra-moderna” (1990:334).

Otra perspectiva sobre el hibridismo cultural como liberacién en lugar
de debilidad lo concibe como “fertilizacién cruzada”: un “proceso dialégico
de recuperacion y reinscripcién” que asume que “el entrelazamiento de préc-
ticas generard nuevas formas a pesar de que viejas formas aun tengan vigen-
cia” (Ashcroft, Griffiths y Tiffin 1995:183-184). Por tanto, al conceptualizar
al sujeto hibrido poscolonial, Petersen y Rutherford postulan que

la verdadera permanencia nunca es estatica, es un proceso eterno de transfor-
macion, susceptible al didlogo con laotredad....[De hecho] la identidad es
parte de un movimiento infinito, donde s6lo uno puede establecer dislogo
con el pasado y futuro, dialogo que es necesario si uno deja de apostar
a una identidad unitaria [y, por tanto, latentemente totalitaria]. Al
afianzarse a la identidad uno se encierra en un horizonte inmévil; la
identidad totalitaria fue la funcién extrema de los nazis. (1995: 188-189)

Entonces es dificil negar que la persona transcultural “hibrida” yace en una
posicién més ventajosa para florecer, enriqueciendo su entorno en nuestra era
de globalizacion. Es una persona que literalmente sera capaz de moverse a
través, alrededor y dentro de fronteras de todo tipo, asi como en el “tercer
espacio” (Bhabba, 1995:209) o la “dimension intermedia” (Saldivar en
Ethington, 1996:349) entre ellas; quizas la imagen de Falk del “ciudadano pere-
grino” llegard a ser una realidad (Falk 1988:91).

En el 4mbito ilimitado y de identidades co-relativamente evolventes de
la persona transcultural, muy a nuestro pesar debiéramos esperar regocijo,
conflicto y dolor. Sobre esto, Mills Edgerton, Jr. afirma que en su propia
experiencia (como docente y aprendiente de L2) ello es una espada de dos
filos. Uno es mas libre en la medida que percibe las restricciones que la
propia sociedad establece sobre uno mismo. Entonces, uno es méas tolerante
con otros que provienen de otras culturas al percatarse de como ellos mis-
mos también son afectados por sus propias culturas. El prosigue describien-
do el “sufrimiento” implicito en el autoconocimiento critico:

enajenado de mi propia gente—un forastero en mi propia tierra—y tam-
bién en los lares de otros. No hay lugar sobre el plancta donde me
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sienta plenamente en casa con aquel dejo comodo y relajado caracteris-
tico de aquéllos que aceptan como dada 1a cultura que les vio nacery
crecer. (Edgerton 1989:227)

Esta pérdida de inocencia que resulta al percibirse uno mismo relacionado con
(y no separado de) otros, tiene paralelo con lo que Adler designa como la
“mente sin casa ni hogar”.

Comentarios finales

El presente trabajo ha intentado repasar algunas de las perspectivas mas
reveladoras sobre la comunicacién transcultural con el propésito de reimaginar
una pedagogiaactualizada “posmoderna” de lenguas extranjeras que, a la vez
servira como un instrumento emancipador para nuestros alumnos de L2 al
transformarles en personas de entendimiento critico tanto de otras culturas
como de la suya. Como un bosquejo prototipico de tal pedagogia de L2, creo
que se vislumbran las siguientes pautas:

»  Los docentes también deberan “viajar” para encontrar a la C2; asimismo,
para promover la comunicacion transcultural en los alumnos, los profe-
sores se exigiran ellos mismos una formaciéon multidisciplinaria (Lee
Zoreda, 1995);

*  Unade las metas educativas sera evitar enfoques monoliticos en la ense-
flanzade las C1y C2;

*  Un componente sustancial en la clase de lenguas sera la autorreflexion
criticasobrelaCl; '

*  Dado que educativamente el proceso es tan importante (o mas) como el
producto, laC2 ser4 una parte integral del curriculum en L2 desde el nivel
de principiante;

*  Envezde lainteraccién tradicional dentro del aula, tanto los ensefiantes
como'los aprendientes se convertiran en informantes y etnografos de las
C1y C2(Kramsch, 1993b:9; Byram, 1991:25);

*  Elgoce, el juego y las discusiones agitadas sern normales y cultivados
enriquecedoramente en el “tercer espacio” al enfatizar el encuentro per-
sonal y la subjetividad del alumno (y profesor);

*  En el curriculum de L2, el autoconocimiento sera una meta explicita
(Seeyle, 1994:75; Byram, 1991:25; Meyer; 1991:157);

*  Debera promover una actitud tolerante de ambigiiedades y a favor de la
mﬁltiperspectividad en vez de dicotomias faciles y maniqueas. .
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Al terminar apuntemos 1o que quiza sera la meta mas sobresaliente en el
futuro, no solamente de la formacién en lenguas extranjeras sino de todo
empefio educativo:

El reto para el siglo XXI serd valorar las diferencias y sostener la
comunion y, ala vez, convivir con la paradoja de la separabilidad y la
convergencia que es el resultado de la globalizacion. (Gaudiani, 1992:77)

NOTAS

! Las traducciones de fuentes son de la autora.

> La bibliografia actual sobre la posmodernidad crece a diario casi
exponencialmente. Cito el libro entero de Rosenau por su lucidez, concision
y perspectiva critica sobre una tematica sumamente extensa.

? Algunas de las imagenes metaforicas y las citas de Adler y Edgerton en esta

seccion fueron presentadas en Zoreda-Lozano & Lee Zoreda, 1996.

Agradezco a la Mtra. Patricia Andrew por hacerme notar este trabajo.

Cabe seiialar que muchos estructuralistas del proceso de aculturacién en

lenguas extranjeras realmente trabajan sobre el mismo pero en el contexto de

una segunda lengua.

¢ Es interesante que el actual Rector General de la Universidad Auténoma
Metropolitana haya abogado recientemente a favor de lamovilidad geogrd-
Jfica de los universitarios mexicanos ante la globalizacién (Rubio Oca, 1996:1);
yo diria que es tan importante para los mismos la adaptabilidad critica en
la cultura propia ante otras culturas.
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LA EVALUACION EN LENGUAS EXTRANJERAS (LE),
PARTE ESENCIAL DEL PROCESO
DE ENSENANZA-APRENDIZAJE

M. E. Magafia Sanchez
Mamoudou Si Diop
Amalia Téllez Salazar

INTRODUCCION

Toda accién pedagégica, todo programa de formacion implica una evalua-
cién que generalmente se realiza cuando culmina el proceso. En muchos
casos se hacen evaluaciones parciales durante el proceso, generalmente cuan-
titativas. En el campo de la ensefianza-aprendizaje de las LE, es imperioso
evaluar especialmente cuando se trata de otorgar constancias del nivel al-
canzado para cumplir con requisitos escolares. La evaluacion concierne tanto
a las y los estudiantes como a el o la docente y al grupo, asi como al proce-
so, a los contenidos y a los materiales (libro de texto, cassettes,
videocassettes, multimedia). Es por eso que cabe hacer las preguntas si-
guientes: /A quién evaluar? ;Qué evaluar? ;Por qué evaluar? ¢, Para qué eva-
luar? ;Quién evalia? ;Cémo evaluar? ;Qué reflexién impone el haber eva-
luado?

El 4rea de Analisis del lenguaje, como heredera de las atribuciones de
la antigua SELEX-Xochimilco, ha seguido expidiendo certificados de com-
prensién de lectura o de dominio de LE. Para obtener dicha certificacion,
se aplica un examen a las y los estudiantes y para aprobarlo, aquéllos deben
sostener una conversacion en espafiol (para el primero) o en lengua extran-
jera (para el segundo) sobre el contenido de un texto académico en LE de su
disciplina que se proporciona una media hora antes del examen.

Los principales interesados en esta certificacion son estudiantes de
posgrado —maestria 0 doctorado— que deben cumplir con este requisito
antes de presentar su examen de grado para obtener el titulo correspondien-
te. También necesitan obtener la certificacién del conocimiento de una len-
gua las personas interesadas en conseguir alguna beca oy su inscripcion en
una universidad en el extranjero. Por otra parte, estudiantes y docentes que
pretenden hacer estudios en el extranjero piden que se les prepare para ob-
tener el TOEFEL, el DAVIS, el DELF 0 el DALF. Asimismo las y los docentes
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que necesitan comprobar el dominio de alguna lengua para solicitar esos
puntos en su demanda de promocién, “beca” o “estimulo” piden que se les
aplique el examen de dominio de la lengua que ya saben. Caso especial apar-
te es el las carreras de Economia y Administracién. Durante los Gltimos
cinco afios, dentro de su programa de estudios, las y los estudiantes de estas
carreras tuvieron cursos de inglés, y los puntos simbélicos obtenidos en
cada curso de inglés se sumaron a los obtenidos al final de su médulo.

En los casos antes mencionados, la calificacién se otorga de acuerdo
con el criterio de cada docente encargada/o de aplicar el examen en cues-
tién. Como se tiene la impresién de que se trata mas que nada de un tramite
burocrético, en la medida en que la persona retine los requisitos minimos,
se confiere la acreditacion pues, a fin de cuentas, quienes presentan alguno
de esos exdmenes ni son docentes de LE, ni van a seguir estudiando la LE
con base en esa acreditacién. De hecho, tal parece que no se considera la im-
portancia de la capacidad de lectura eficiente en LE, instrumento necesario
para captar informacion cientifica en un mundo de comunicacién practi-
camente inmediata —/nternet— de los productos de la investigacion cien-
tifica, tecnol6gica asi como de la cultura, a un ritmo tal que no es posible la
traduccion. Esta se hace de manera necesariamente selectiva y obliga a sus
posibles lectores a un lapso de espera mas o menos largo.

Desde el afio 1994, las autoridades de la Unidad Xochimilco mostra-
ron un claro interés por restablecer el espacio y el servicio de enseffanza-
aprendizaje de LE, de modo que gracias a su decidido apoyo se reabrié el
Taller de lenguas extranjeras (TLE) en el trimestre en curso (96-P). Para
esta reapertura diseflamos programas para inglés y para francés que preten-
den dirigirse a toda la comunidad de la Unidad —tanto estudiantes como
trabajadoras y trabajadores, docentes y administrativos. Estos programas
contemplan objetivos, contenidos, actividades y evaluacién. Asi se nos plan-
ted la necesidad de estudiar cémo realizar la acreditacién y, sobre todo, la
evaluacién como parte del proceso de ensefianza-aprendizaje.

De hecho, amén de los programas, las autoridades de la UAM-X nos
solicitaron la presentacién de un sistema de evaluacién y de acreditacion,
sobre todo para cumplir con el requisito de ingreso a los posgrados y para
la certificacién misma de los posgrados. Por otra parte, el tipo de evalua-
cion —tanto para ubicar a las y los estudiantes en el nivel correspondiente
de LE como para la expedicién de los certificados antes mencionados—
que se habfa estado aplicando hasta esa fecha no nos satisfacia. Por eso
también desde hace un afio emprendimos el estudio sobre la evaluacién.
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Pareceria que aspecto tan importante como el de la evaluacién debié
haber atraido nuestra atencién con mucha anterioridad. Pero por un lado el
no reconocimiento de los estudios de LE en el curriculum de la UAM-X,
por el otro la no continuidad de estos estudios precisamente por la falta de
reconocimiento y la posibilidad de conocer a los pocos estudiantes que con-
tra viento y marea iban mas all del primer trimestre de LE, no nos daba la
oportunidad de hacer evaluaciones.

Como una primera etapa de este trabajo, en la VIla. semana de la
investigacién de esta Unidad, presentamos una ponencia sobre eva-
luacién dirigida exclusivamente a estudiantes de la UAM-X. A pesar
de su intitulado, Evaluacién y acreditacién en LE: objeto y signifi-
cado, este trabajo explicé mas bien la teoria general de la evalua-
cién. Vale la pena retomar aqui algunas consideraciones y plantea-
mientos presentados en dicho trabajo, pues constituyen nuestro mar-
co téorico. Ademads su publicacién tiene una difusién tan reducida
que el reproducirlo aqui nos parece util y necesario.

EXPOSICION

En todo sistema pedagégico centrado en la ensefianza-aprendizaje, la eva-
luacion es parte integrante de este proceso. En el caso de nuestra universi-
dad, esta evaluacion se encuentra a cargo de la propia institucién, desde den-
tro —estudiantes, docentes, autoridades—, y afuera de la misma, a cargo
del sistema nacional de educacién, (CONACYT, ANUIES), la industria, la
iniciativa privada, la sociedad en general. En resumen, en todo momento y
nivel el proceso de ensefianza-aprendizaje est4 en la mira de la sociedad
entera. Cada grupo o esfera, incluso cada quien, se da la autoridad de evaluar,
criticar, calificar, descalificar, premiar, sentenciar e incluso condenar; ac-
tos que tienen todos repercusiones importantes en la situacién presente o
futura del sujeto u objeto evaluado, ya sean personas, programas de estudios
o instituciones.

Por eso hacemos aqui una reflexién sobre la naturaleza y las fun-
ciones de la evaluacién en general y sobre la evaluacién en la ense-
flanza-aprendizaje de lenguas, ya se trate de la materna o de LE. Evo-
caremos las funciones de la evaluacién interna en relacién con la eva-
luacién externa, con algunas de sus diferentes modalidades: evalua-
cion hecha por docentes, por estudiantes, por la institucién en alguna
de sus instancias, autoevalucién de docentes, autoevaluacién de es-
tudiantes, evaluacion de la ensefianza, etc.
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LA EVALUACION POSITIVISTA

De un trabajo elaborado por Carmen Leonor Rojas Z., mecanografia-
do en agosto de 1987 (sin mas referencias), intitulado Modelos con-
tempordneos. de la evaluacion, tomamos una lista de dichos modelos.
Carmen L. Rojas apunta:

El concepto de evaluacién es uno de los conceptos didacticos que mas
ha estado influenciado (sic) por el rigor positivista. (...) El concepto de
evaluacion se ha restringido de tal modo que, para la mayoria de los
educadores ¢ investigadores, ésta se refiere simplemente al proceso de
medida del éxito de la ensefianza en términos de adquisiciones observa-
bles de los alumnos.

Para muchos la evaluacion es sinénimo de la calificacion obtenida en un
examen que se ocupa exclusivamente del rendimiento escolar de un/a estu-
diante. De hecho ésta no es propiamente dicha una evaluacién sino una
acreditacion. Ese enfoque positivista de la evaluacion se caracteriza princi-
palmente por la creencia en la “objetividad”’ y, por ende, en la busqueda de
tal objetividad. Esto implica la confiabilidad y la validez de los instrumentos
de recoleccion y analisis de los datos. Como representante de esta corrien-
te citaremos a D.L.Tufflebeam que define la evaluacion como “el enjuicia-
miento sistematico de la valia o el mérito de algo”. (p 19)

Con el fin de lograr dicha objetividad, el procedimiento requiere ser,
como en toda ciencia, hipotético-deductivo. Nos encontramos en el puro
positivismo, es decir, que a partir de observaciones empiricas hay que al-
canzar las formulaciones tedricas sobre la base del tratamiento estadistico
de datos cuantificables. La medicién de los productos del proceso de la
llamada evaluacion requieré de la operacionalizacion de variables y de la
consideracion de los aspectos observables de la conducta de la o del estu:
diante. Por otra parte, se tiende a considerar las diferencias entre grupos de
control y de experimentacién con el olvido total de importantes diferencias
individuales. Ademas, el énfasis sobre lo observable-cuantificable inmedia-
tamente impide la identificacion de los efectos a largo plazo del aprendizaje.

El objetivo principal aqui consiste en comprobar el grado en que se han
alcanzado los objetivos conductuales previamente' establecidos. El destina-
tario de los datos recolectados por la persona que “evalia” y de sus infor-
mes es la autoridad académico-administrativa quien sanciona asi si se acre-
ditan o no los estudios realizados. Asi la funcion de la evaluacion positivista
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es la de apoyar la planeacion previa, externa al proceso de enseflanza-apren-
dizaje. Como lo afirma R. Tyler en su libro intitulado Principios bdsicos
del curriculum: “La evaluacion tiene por objetivo descubrir hasta qué punto
las experiencias de aprendizaje, tal como se las proyectd, producen real-
mente los resultados apetecidos” (p 108). Tyler precisa también en el mismo libro

En primer lugar eso significa que ella (la evaluacion) debe juzgar la
conducta de los alumnos, ya que la modificacién en las pautas de con-
ducta es precisamente uno de la fines que la educacién persigue.(p 109)

De hecho, generalmente no se toman en cuenta los diferentes intereses y
necesidades de quienes participan en el proceso didactico —estudiantes,
docentes y autoridades—, de modo que este modelo conduce indefectible-
mente a un concepto burocratico de la evaluacién.

LA EVALUACON CUALITATIVA
Ahora bien, en el decenio de los afios 60 se increment6 el interés en el
enfoque cualitativo de la evaluacién. Este interés tuvo su origen en el reco-
nocimiento de que las pruebas estandarizadas de rendimiento no permiten la
comprension de lo que las y los estudiantes aprenden, ni de lo que las y los
docentes pretenden ensefiar. También se reconoce en esos afios la relatividad
de la objetividad tanto en la ciencia como en la evaluacién. En efecto, si la
ciencia trata de comprender la realidad, la evaluacién trata de “entender y
valorar” los procesos y los resultados de los programas de ensefianza-aprendizaje.

La evaluacion no es la constatacién aséptica de resultados con objeti-
vos preestablecidos, observables y cuantificables. Su meta va mas alla de
los resultados a corto plazo y los efectos previsibles y previstos en los ob-
Jetivos y los programas. Su misién es la de facilitar un proceso plural y
democratico en el que las y los participantes —estudiantes, docentes, auto-
ridades administrativas— aprenden sobre ellas/ellos mismos y sobre la
racionalidad de su comportamiento. Por lo tanto, estamos de acuerdo con J.
Elliot, uno de los voceros de la evaluacién democratica que tiene enfoques cuali-
tativos: “En la medida en la que los examenes piblicos exigen de manera inevi-
table la normalizacién, (en esa medida) eforman necesariamente la comprension
que tratan de evaluar”. (p 219)

Asi, centrar la evaluacién en los procesos de ensefianza-aprendizaje es
tratar de tomar en cuenta la particularidad de la situacién, las caracteristicas
especificas de lo que acontece en el aula.
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La evaluacién cualitativa es sensible a las diferencias, a lo imprevisto,
al cambio, tanto a lo observable como a lo implicito. En fin, la evaluacién
cualitativa busca comprender la situacién tomando en cuenta los intereses
de todos los que participan en ella. En este modelo de evaluacion se debe
permitir la contrastacién y la actuacion de las y los implicados en la accion
educativa. Como afirma Gimeno Sacristén,

El servicio mas decisivo que puede prestar la evaluacion es el identificar
aspectos de un determinado proceso con el fin de mejorarlo antes de
que concluya. Es decir, la evaluacién realizada con esta finalidad impli-
ca una actitud investigadora de anélisis de los procesos, un recurso para
iluminar lo que esta ocurriendo. (p 372)

Al término de este estudio, pensamos que los modelos cualitativos, por su
flexibilidad y profundidad, son verdaderamente formadores y mas adecua-
dos para comprender la complejidad del proceso de ensefianza-aprendizaje
humano. Por lo tanto, en el marco de esta concepcién pedagdgica, diremos
con Elliot que

Laevaluacion de la comprension (se refiere a un tipo de aprendizajede
calidad) y la ensefianza para la misma no son actividades separadas. El
profesor fomenta el aprendizaje comprensivo dando acceso a los alum-
nos al dialogo critico sobre los problemas que se encuentran al llevara
cabo sus tareas. Este tipo de evaluacién parte del proceso de aprendiza-
jey noesunaactividad final centrada en los resultados del aprendizaje.
(p224)

Consideramos ciertamente que entre las tareas universitarias, la que es mas
aleatoria, incluso caprichosa, y, por ende, provoca mas incertidumbre, es la
de la evaluacion. Esta resulta también la mas temible para el o la docente
consciente porque es la que tiene una gran carga de responsabilidad y de
consecuencias para el futuro del y de la estudiante. Ni la persona que evaliia
(docente, miembro de alguna comisién dictaminadora, administradoras, es-
tudiantes a través de las famosas encuestas muy tomadas en cuenta para la
beca y los premios a la docencia), ni la/s persona/s evaluada/s (estudiantes,
docentes) pueden afirmar que la apreciacién o la calificacion con numero o
letra o el puntaje —creador de tantas tensiones y frustraciones— otorgados
sean realmente las o los merecidos. En realidad, y sobre todo en las disci-
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plinas o actividades de tipo humanistico, se carece de una base fija determi-
nada de criterios de evaluacion.

En realidad, para evaluar se pone en juego la libertad de apreciacién sin
fundamento preciso del poder real de evaluacion. A pesar de todo, la evalua-
cion pertenece al campo de lo arbitrario, el campo que depende del buen
deseo, del capricho de alguien, del arbitro, es decir, de la persona nombrada
para decidir. Esta se convierte -asi en el amo absoluto de la situaciéon. Muy
raras veces la inconformidad o la impugnacién logran restablecer la justicia.

Diversos trabajos e libros sobre la evaluacion y sobre lo que en francés
se llama Docimologie, es decir, el estudio de los examenes y concursos
cuyo objeto es mejorar las condiciones y estructuras de la evaluacién, de-
claran su fracaso ante la imposibilidad de lograr una verdadera evaluacién en
los campos humanisticos. En la ciencia de la evaluacién y del comporta-
miento de las personas que califican asi como de las personas calificadas se
han logrado progresos tendientes a limitar o controlar la subjetividad de
quienes califican o, por lo menos, buscar la unificacién de criterios (como
hemos tratado hasta la fecha inatilmente de hacerlo para 10s examenes de
recuperacion del Taller de lectura y redaccion del Tronco divisional de CSH).
Dichos criterios se consideran objetivos, cuando tienen indicios cuantitati-
vos (errores, citas, niimero de paginas), y subjetivos, cuando se refieren a
indicios cualitativos. Por cierto que en estos es dificil para quienes evalian
el ponerse de acuerdo. Las condiciones personales, las tendencias ideols-
gicas y la situacién social de la persona que evalua pueden tener un papel
decisivo en la calificacién que otorga. Para paliar estas dificultades se ne-
cesita que quienes evalian establezcan criterios aceptados por todos, porque

el examen debe ser el reflejo de la enseflanza dada, busca la reinversién
de capacidades y aptitudes construidas, creadas e instaladas en las y los
estudiantes en el transcurso de muchas sesiones de formacién sistema-
ticay de adquisicién y practica de conocimientos.

Como lo sefiala la Psicotécnica pedagégica, para la evaluacion de las y los
estudiantes de LE nos fijamos en los objetivos del programa respectivo. El
reclamo mas mencionado es la competencia comunicativa, principalmente
para la lectura de textos académicos. Estudiantes y docentes de médulo la-
man a esta competencia traduccion, con lo que manifiestan su desconoci-
miento tanto de lo que significa traducir como de la formacién y de los
conocimientos previos necesarios para hacer una traduccién digna de ese
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nombre. El segundo reclamo es la acreditacion como requisito para los
posgrados y, finalmente, la preparacion para exdmenes tales como el TOEFEL
y el DAVIS en inglés, asi como el DELF el DALF en francés. Asi el progra-
ma de LE se establecié con el propésito de satisfacer los reclamos expresa-
dos por estudiantes, docentes y autoridades, reclamos que coinciden con
nuestros objetivos. Aclaramos que nuestro propdsito es estudiar estos re-
clamos no como fines en si, sino como puntos de orientacién para nuestro
trabajo como docentes.

En este trabajo presentaremos el DELF y el DALF. ;Qué son el DELF
(Dipléme élémentaire de langue frangaise) y el DALF (Dipléme approfondi
de langue frangaise)? Son diplomas creados en 1985 por el sistema univer-
sitario y el gobierno franceses para agregarse a la serie de los antiguos di-
plomas de dominio del francés existentes desde 1961: Certificat pratique
de langue frangaise, ler. degré; Diplome d’études frangaises, 2e. degré;
Dipléme supérieur d’études francaises. El publico destinatario de estos di-
plomas estaba compuesto principalmente de estudiantes extranjeros de li-
teratura francesa o de profesores extranjeros de francés. Por lo consiguien-

te, la mayoria de las personas extranjeras que pretendian ingresar a las uni-

versidades francesas no podian adaptarse a los requerimientos para
obtener estos diplomas. La creacién del DELF y del DALF vino a
complementar las acreditaciones anteriores y a adaptarse a las necesida-
des de los graduados en diversas disciplinas.

Presentaremos a continuacion las principales caracteristicas fijadas por
las autoridades francesas universitarias y gubernamentales. La finalidad del
DELF y del DALF es “certificar competencias (savoirs et savoir-faire) en
francés, lo que significa estrictamente que no son concursos, no son
Olimpiadas de la lengua francésa. Asi la competencia evaluada se define de
conformidad con los puntos de vista del Consejo de Europa, es decir, dicha
competencia no constituye un modelo para fodos ni se busca el dominio
perfecto del francés, sino que se trata de un conjunto de “procesos
diversificados orientados hacia objetivos diferentes, marcados por etapas
que constituyen cada una una nueva extensién cualitativa o cuantitativa de
competencia (comunicativa)”. Su definicién toma en cuenta el hecho de que
el francés ya no se estudia sdlo para la literatura artistica, sino en vista del
acceso a los aportes cientificos y tecnolégicos del mundo de la Francofonia,
cuya importancia fue reconocida por la ONU al adoptar a la lengua francesa,
en 1970, como la quinta lengua de trabajo, ademds del chino, el castellano,
el inglés y el ruso. En fin, la competencia en francés se considera —defini-
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cién y evaluacién— en términos del uso de los locutores extranjeros
culturalmente heterogéneos, uso diferente al de las y los francéfonos, y no
en términos de competencias en lengua materna.

Estructuralmente el DELF y el DALF se componen de unidades
capitalizables (6 en el DELF y 4 en el DALF). No hay seriacion entre las
unidades, con la excepcioén de la 6a. unidad del DELF. Y la obtencion del
segundo certificado est4 condicionado a la obtencién del primero.

La evaluacion se basa en diez pruebas que corresponden cada una a un
objetivo determinado. Las pruebas del DELF, subdivididas en seis pruebas
de Al a A6, tienen como objetivo la verificacién de las competencias orales
y escrita en comprensién y en expresién, asi como la del dominio de cono-
cimientos culturales. Las pruebas del DALF, subdivididas en cuatro pruebas
de Bl a B4, también corresponden a competencias orales y escritas, pero
tanto la comprension como la expresion son més profundas que en el DELF.
Se pretende por otra parte que las competencias evaluadas se realicen como
respuesta a tareas con dominante comunicativa lingiiistica con macrotema,
macrocampos y de la vida cotidiana. De esta manera se pueden adaptar las
pruebas, que no deben ser ni uniformes ni las mismas para todos, a los pai-
ses, a las regiones y a las. opciones culturales que corresponden a la expe-
riencia de las personas candidatas. Se toman en cuenta los apoyos de ense-
fianza-aprendizaje de los que tuvieron las y los estudiantes, es decir, la ca-
rencia de apoyos no afecta negativamente a quien presenta el examen. Las
instrucciones de las autoridades francesas especifican que “los contenidos
(de las pruebas) deberéan ser adaptados de manera especifica en funcion de
las caracteristicas de los publicos (con los que se trabaja) y deberan ser
objetivos y acordes con sus necesidades.” Asi estas pruebas, con sus planti-
llas adaptadas a los objetivos de evaluacion (que usan las proposiciones de
B. Carrol en Testing Communicative Competence), permiten dar una
apreciacion de las competencias comunicativas en francés LE de las
y los candidatos.

Se puede decir que el DELF y el DALF sirven para demostrar ciertas
competencias de lenguaje, independientemente del uso que se haga de ellas.
El DELF y el DALF no son concursos ni son realmente requisitos para el
ingreso a institucién francesa alguna. Las pruebas definen exdmenes, mas
no programas. En cambio si pueden servir como guias para la elaboracién de
programas de ensefianza-aprendizaje en cuanto a sus objetivos. Por eso orien-
tamos nuestros programas de francés LE a estas pruebas, sin que por lo
tanto nos subordinemos a ellas.
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Si'el DELF y el DALF se consideran guias para orientar la elaboracién
de programas y como parte de la instrumentacién de la evaluacion, cabe
ahora estudiar ésta con un enfoque mas acorde a la concepcion cualitativa.
En efecto, en lo que concierne el proceso de ensefianza-aprendizaje de LE,

La evaluacion es una retroalimentacion para la mejorfa de la accién
pedagégica de las y los docentes y de los mecanismos de adquisicion de los
conocimientos por parte de las y los estudiantes. Por lo tanto, la evaluacién
debe realizarse con firmeza y serenidad. La evaluacién es también una de las
puertas de entrada a la reflexion sobre la ensefianza-aprendizaje en el nivel
universitario y una buena oportunidad para la toma de conciencia de distin-
tos problemas pedagogicos. En este nivel tres ejes fundamentales rigen la
reflexién en materia de evaluacion:

e la evaluacién de las y los estudiantes asi como la de los objetivos de
ensefianza-aprendizaje;

* la evaluacién del propio proceso de enseﬁanza-aprendlzaje asi como
de sus métodos y practicas;

¢ la evaluacion del personal docente, de sus resistencias psicologicas e
ideologicas frente a la evaluacion por parte de los propios estudiantes,
de la institucién y de la sociedad.

Si la evaluacion en general, sobre todo la que desemboca en la acreditacion
.0 en el establecimiento de constancias o certificaciones, corresponde al
papel de la o del docente y de la institucién, hay que pensar en la
autoevaluacion de la o del estudiante mismo como elemento esencial en la
accion pedagogica real. En el aprendizaje consciente y responsable —que
es el de nuestras y nuestros estudiantes— siempre se opera la autoevaluacién,
porque en el proceso de aprendizaje el o la estudiante mide constantemente
sus logros, sus fracasos, su ritmo o velocidad; se compara consigo
mismo, observa sus estrategias con el fin de modificarlas y adaptar-
las a sus necesidades. En un proceso asf el o la docente sirven como
orientadores, como apoyos o como facilitadores. Aqui cabe precisar
algunos puntos sobre:

e las funciones de esta evaluacién interna —la del estudiante— en rela-
cion con la evaluacion externa —Ila de la persona que evalia—, y

e Jlos criterios de evaluacion del estudiante y sus posibles técnicas de
evaluacion.
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Recordemos ahora el enfoque eminentemente humanista del Dr. Charles
Curran (1976) que se plantea como objetivo el aprendizaje auténtico, es
decir, el desarrollo de las diferentes dimensiones de la persona, y no sélo el
de la dimensi6n intelectual. Este enfoque basado en valores permite su afirma-
cién y desarrollo. Por todo lo anterior, el mayor interés est en el proceso, lo que
asegura el espacio para lacreatividad. Segin Curran.las caracteristicas del apren-
dizaje auténtico son:

. No es lineal sino simulténeo.

. Sirve para crecer como persona en nuestra totalidad.

. Por lo tanto, da confianza en si misma a la persona que aprende.
. Por ende, se basa en nuestra experiencia personal.

. Nos permite comunicarnos

. Es unico e irrepetible.

. No se puede predecir.

NN b WN -

Para poder tener la evaluacién directa de las y de los estudiantes durante el
proceso, realizamos una evaluacién eminentemente subjetiva y muy abierta.
En primer lugar se realiza 4 la mitad del trimestre —titulo de la evalua-
cion—, cuando todavia se pueden plantear adecuadamente los problemas
para encontrarles una solucion negociada, si ése es el caso, es decir, cuando
todavia es posible que cada quien —docente y/o estudiantes— aprenda de
sus errores. Las y los estudiantes escriben brevemente sobre: /. Lo que me
gusta; 2. Lo que no me gusta; 3. Lo que propongo. Si lo desean, firman o
ponen su nombre, pero nadie esta obligada/o a hacerlo. Enseguida la docen-
te edita los comentarios del punto 3 y, en el caso que no haya habido propo-
siciones para lo sefialado en el punto 2. transforma estos comentarios nega-
tivos en propuestas claras y positivas para mejorar la calidad de las relacio-
nes y el trabajo en general. Si hay faltas de ortografia o de redaccion en la
edicién se indican las correcciones. Evidentemente esta breve evaluacion
se hara en LE en los grupos avanzados. La edicién, cuyos rubros no son
previsibles pues éstos cambian segiin el grupo, permite darse cuenta cuéles
son los aspectos que interesan al grupo y, dentro de cada rubro, lo que los
miembros del grupo proponen en cada aspecto considerado. Los comenta-
rios irrelevantes no representan ni el 1% y no se reproducen.

Luego se fotocopia la edicion para que todo el grupo se entere de la
evaluacion realizada. Las respuestas de la docente también se incluyen, pero,
generalmente, s6lo dentro de los rubros que el grupo mismo le indica. Fi-
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nalmente las y los estudiantes hacen comentarios sobre las propuestas del
grupo. Con frecuencia las respuestas incluyen observaciones cualitativas
sobre el desempefio individual y el ambiente en el grupo y el trabajo del
mismo. En un grupo de 22 estudiantes, hay de 70 a 120 comentarios positi-
vos (nimero uno); en el 2. las y los estudiantes se autocritican a menudo; en
el 3 se presentan a veces propuestas irrealizables, sobre todo en lo que con-
cierne aspectos organizativos de la propia universidad. Por otro lado, siem-
pre se encuentran aspectos que dificilmente pueden considerar el personal
docente y las autoridades. Asi nos damos cuenta de aspectos del proceso de
enseflanza-aprendizaje no considerados en ninguna evaluaci6n, y aprendiza-
Jes no mencionados en ningin objetivo, y no por ello menos importantes.
Estos aspectos no son cuantificables y si tienen relevancia en el proceso de
enseflanza-aprendizaje, porque se refieren a distintas dimensiones de la per-
sona, como es ¢l caso de las actitudes y las emociones, el entusiasmo, la
conciencia de las transformaciones positivas en el propio ser.

Algo que también puede hacerse es aprovechar los datos obtenidos
para planear el trimestre siguiente, ya que, por ejemplo, el grupo sefiala lo
que prefiere que sea tratado desde el principio para facilitar el aprendizaje
de diferentes habilidades.

Esta evaluacion favorece, pues, la reflexién tanto de las y de los estu-
diantes como de sus docentes en vista de adaptaciones y cambios positivos
en pos de la facilitacién del aprendizaje o, por lo menos, de la eliminacion
de los obstaculos al mismo, es decir, A4 la mitad del trimestre nos permite
rectificar los procedimientos pedagodgicos en particular y la estrategia en
general durante la segunda mitad del trimestre.

COMENTARIOS FINALES

La autoevaluacién no se refiere a normas preestablecidas, sobre todo no se
basa en la comparacién entre individuos diferentes; sino que mas bien toma
como referencia al individuo mismo con sus propios criterios de acuerdo
con sus propios objetivos y sus expectativas propias. El o la estudiante, de
esta manera, tienen la posibilidad de proponer cambios y redefiniciones tanto
en el contenido del programa como en los niveles deseados y la
calendarizacién del proceso mismo.

También con este enfoque de aprendizaje adulto la evaluacién concier-
ne a las competencias de comunicacion del o de la estudiante, es decir, sus
capacidades efectivas de adquisicion de estrategias y técnicas de aprendiza-
je y de comunicacién. Y estas son esencialmente individuales. En esto no
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cabe comparacién alguna con ningtn otro estudiante, ni mediciéon con meta
alguna preestablecida.

En el debate pedagégico que plantea la evaluacion y la acreditacion, los
grupos se dividen entre la evaluacidn externa principalmente cuantitativa y
la evaluacion interna mds bien cualitativa. Citaremos textualmente a
H. Holec (1977) para precisar la postura de los partidarios de la evaluacion
externa.

Los que proponen la evaluacién externa a través de pruebas formales
alegan que este tipo de evaluacion es indispensable, como si fuera la
Gnica manera de satisfacer la necesidad social de la certificacién.

La respuesta de los partidarios de la evaluaci6n interna es, segtin ¢l mismo
Holec,

en lo que concierne la educacion de los adultos, esta necesidad de la
certificacion ha sido burdamente sobrevalorada, puesto que muchos, si
no la mayoria de los adultos que participan en cursos, asf lo hacen (pre-
sentar pruebas formales) porque quieren satisfacer su deseo de apren-
der algo, no porque la necesiten o le concedan mucho valor a cierta
certificacion formal de su actuacién.

Y, a guisa de conclusién en este articulo, H. Holec recalca que “en un proce-
so de ensefianza-aprendizaje adulto (el que tratamos de llevar a cabo en nues-
tro taller de LE), la evaluacién interna es uno de los requisitos pedagogicos
fundamentales”.

Para terminar mencionaremos la autoevaluacion de la que ya se dio un
ejemplo con A la mitad del trimestre. La autoevaluacion es parte integrante
del proceso de aprendizaje y presupone que el o la estudiante han asumido
su propio proceso de aprendizaje, porque en ella el individuo, como sujeto
activo, se encarga de examinar sus logros y resultados, a partir de sus pro-
pios criterios, lo que lo motiva intrinsecamente, en la medida en que acepte
sus errores como necesarios para llegar a dominar la habilidad o a manejar
el conocimiento deseados. Aprender a equivocarse sin miedo al ridiculo,
sin acomplejarse ni desanimarse ciertamente ayuda a ser humilde, tenaz y a
tener madurez. Ademas aprender de nuestros errores nos lleva a la sabidu-
ria, a transformar los obstaculos de piedras que dificultan nuestros pasos en
escalones o peldafios para ascender.
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META, JUSTIFICACION Y ANTECEDENTES
DEL CURSO TALLER DE POESiA CORAL
ENLENGUA ALEMANA,
DISENADO PARA LA UAM-AZCAPOTZALCO

Maria Clotilde Rivera Ochoa

INTRODUCCION ,

El propésito de este trabajo es el presentar la justificacion de un curso taller de
poesia coral en lengua alemana.y los resultados preliminares del uso de tal
taller en cursos regulares de aleméan que se imparten en la UAM-Azcapotzalco.
La meta del curso taller es la puesta en escena del corpus poético como poesia
coral. Se declama el corpus alternando voces individuales y colectivas; esta
declamacién va acompafiada de expresiones faciales y corporales. Se desarro-
llan coreografias adecuadas al corpus. La presentacion se hace con fondo
musical o ritmico. Para la puesta en escena desempeitan un papel importante la
iluminacién, la escenografia, el vestuario y el maquillaje.

El curso taller de poesia coral se contempla como un curso de apoyo
cuya duracién es de 20 horas.Su contenido lo forma una serie de actividades
relacionadas con la fonética, la semantica y la sintaxis de la lengua alemana
y con el analisis del discurso poético. Las actividades tienen como platafor-
ma comun un corpus collage poético.

La conjunci6n curso taller se contempla bajo la perspectiva que sefialan
la nueva escuela y la ensefianza activa. Se propicia la interdisciplina; en este
caso de SELEX (Lenguas Extranjeras) con el Departamento de danzay el Area
de disefio (CyAD) de esta universidad, con el propésito de desarrollar la
creatividad del alumno que le permita lograr el equilibrio y la armonia de sus
4reas: cognitiva, psicomotriz y afectiva.

El curso taller no tiene valor curricular, el alumno sélo recibe constancia
de participacion. En él se le da importancia a larelacion interpersonal maestro
- alumno, alumno - alumno y alumno - comunidad. Se realizan la critica y la
autocritica constructivas en relacion a su participacion. Los alumnos descri-
ben sus vivencias y dan sugerencias para las futuras generaciones.

La parte relacionada al curso es informativa y descriptiva. Se realizan
algunos ejercicios conjuntamente con el profesor, pero no con el fin de que
se pueda verificar la asimilacién de esta informacion al final del curso por
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medio de un examen. Sin embargo la evolucién de las “imagenes” percibidas
por el alumno: imagen visual, imagen auditiva, imagen grafica e imagen poé-
tica, permite al alumno, y por ende al maestro, reconocer sus logros indivi-
duales en esta parte.

Las actividades del curso estan contempladas como un acercamiento al
objeto de estudio ( el corpus poético ) por diferentes caminos, acercamiento
que va a ayudar a la realizacién de la parte del taller, yaque si se conoce mejor
este corpus, mejor se le podra sentir y por consiguiente mejor se le podra
expresar.

JUSTIFICACION

El disefio del curso taller se justifica desde diferentes puntos de vista como lo
son: el educativo, el lingilistico y el artistico. A continuacién se desarrollan
algunos aspectos que permiten tener una visién global de esta justificacién.

A) Institucional

1. Primeramente es necesario preguntarse si el curso taller de poesia coral
satisface, de alguna manera, los principios educativos de la UAM-
Azcapotzalco, los cuales se pueden resumir en los siguientes tres rubros:

a)  Formar profesionistas, capaces competentes y cultos, con conciencia
social y voluntad de servicio.

b) Organizary desarrollar actividades de investigacién humanistica y cien-
tifica en atencion a los problemas nacionales.

€)  Preservary difundir la cultura. (UAM-Az,, 1993)

2. Como segundo aspecto se considera que es necesario tomar en cuenta la
utilidad practica del curso taller dentro del marco curricular de esta institucién.

Por el momento SELEX (Lenguas Extranjeras) se esta reestructurando,
pero su nueva orientacién contempla los siguientes aspectos:

a) los programas de las tres lenguas extranjeras que se imparten ( inglés,
francés y aleman) se unificaran en sus objetivos, metodologias, tiempos
y niveles.

b) los cursos se orientaran hacia el desarrollo de las cuatro habilidades
lingiiisticas, haciendo énfasis en la comprension de lectura de textos
académicos.

€) seimpulsara el autoaprendizaje con asesorias por parte del maestro.
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d) se diseflardn cursos de apoyo para reforzar los cursos regulares de las
lenguas extranjeras.

€) seobtendrd el valor curricular ( con créditos) en las diversas carreras, ya
sea optativo u obligatorio de los cursos regulares de lenguas extranjeras.

El curso taller de poesia coral queda contemplado en el inciso d) y si se analiza
el inciso a), la lengua alemana est4 en desventaja con respecto al inglés y
francés , ya que ambas se imparten en ciclos escolares oficiales inferiores al
universitario, y por otras razones, que mucho se extenderia uno en exponer-
las; por lo tanto para lograr que los alumnos de aleman alcancen el mismo nivel
que los alumnos de las otras dos lenguas en el mismo tiempo, sera necesario
que los alumnos de alemén dediquen tiempo extra aparte de los cursos norma-
les de esa lengua. El curso taller de poesia coral puede ser un espacio adecua-
do para su avance y reforzamiento del aprendizaje de la lengua alemana.

B) La habilidad de la comunicacién intercultural.

Eltrabajar con el discurso poético parte del enfoque intercultural en las clases
de alemén como lengua extranjera propuesto por Mair y Meter (1981), Kussler
(1981), Asmus (1982), Krusche(1993) y Hunfeld (1994), quienes proponen como
alternativa el tener como objetivo de las clases de lenguas extranjeras la habi-
lidad de la comunicacién intercultural, habilidad que no se puede lograr por
medio de los textos secundarios que aparecen en los libros de texto que han
sido elaborados para cumplir con los objetivos de un programa en particular.
Estos textos por lo general simulan dialogos cotidianos que propician una
interpretacion de caracter univoco de la realidad extranjera y a su vez traen
consigo un vacio cultural.

Los autores antes mencionados coinciden en considerar los textos pri-
marios como punto central de las clases de lenguas extranjeras y en parti-
cular los textos literarios. No se trata de un retorno al método tradicional sino
de una revaloracion del texto literario, que requiere de una lectura diferente a
la de la prosa cotidiana, puesto que no tan sélo refleja la realidad, sino que
también la critica, provoca su extrafiamiento y su elevacién, sin perder su
caracter comunicativo.

Por medio de los textos literarios en las clases de lenguas extranjeras se
impulsa la competencia de comunicacién intercultural porque en ellos se ma-
nifiestan ambos aspectos: el cultural y el de la competencia comunicativa;
puesto que la literatura vive de la espontaneidad de la experiencia humana y
puede transmitir sus vivencias a la de otro ser humano, pudiendo olvidar éste
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por un momento su propio yo. El lector, al sumergirse en la experiencia
ajena y extranjera también se sumerge en la lengua extranjera y, asi, empie-
za a vivir en ella. Los textos literarios son a su vez modelos de la estructura
de la lengua y estructuras abiertas que permiten su discusién e interpreta-
cién y con ello, la valoracién tanto de lo ajeno como de lo propio.

Son Iser (en Rall, 1987) y Bense (1971) los que permiten que sus princi-
pios tedricos sirvan de base para el logro de la interculturalidad en el proceso
de la lectura de obras literarias. '

C) Educativo

El hombre estudia para encontrarse a si mismo, para saber quién es y con ello
saber de donde viene y hacia dénde va, para desarrollarse, mejorarse y crecer
como persona. Estudia para ampliar su visién del mundo, saber més de la vida
y poder comprenderla en sus manifestaciones cotidianas. El estudio nos per-
mite enriquecer, profundizar y superar nuestros conocimientos para aplicarlos
en situaciones reales, para aprender a hacer, para sobrevivir en sociedad y
lograr nuestro bienestar y el de los demas. Se estudia por gusto, por diversion,
para matar el tiempo y no sentir la soledad.

Y uno se puede preguntar ;, a caso no puede la poesia cooperar con su
granito de arena para lograr todas estas metas?

A pesar de que la funcién principal de la UAM- Azcapotzalco, como ya
se menciono en el inciso A), al igual que las otras universidades oficiales de
México, es la de satisfacer las necesidades primordiales del pais, mucho se
hace para evitar que los contenidos que se deben transmitir en las unidades
de ensefianza-aprendizaje no se den en funcién del concepto de utilidad, ya
sea para el alumno como individuo o para la sociedad en su conjunto, porque
si solo se estudian las practicas profesionales redituables en funcion de esa
utilidad, el curriculum limitaria la formacién teorica y humanistica de nuestros
profesionistas.(Guevara Niebla, 1990 ). Bajo esta concepcion de la educacion
universitaria se ampara la existencia del curso taller de poesia coral el cual no
ofrece al alumno una utilidad practica y econdmicamente remunerable de in-
mediato por su esfuerzo académico realizado puesto que el producto de la
educacion no se da de un solo golpe; el producto real viene solamente al
pasar el tiempo y al llegar los alumnos a su futuro. (Ormsby, 1994).

D) Artistico

En este inciso es necesario plantear la siguiente pregunta: ;qué es lo que hace
que el arte sea universal? o bien, dicho de otra forma ;qué es aquello que esta
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en las manifestaciones artisticas que nos conmueve a pesar de que no seamos
de la misma cultura?

La respuesta nos conduce a los “universales humanos”; asi como se
habla de “universales lingilisticos”, bien se puede argumentar que los “uni-
versales humanos”, la parte espiritual, su esencia misma, se manifiestan en
las expresiones artisticas de todas las culturas.

Con esta perspectiva del quehacer artistico el curso taller de poesia coral
brinda un espacio a los alumnos hispanohablantes mexicanos para poder
interactuar con el discurso poético en lengua alemana, realizando asi un acer-
camiento del arte aleman a la cultura mexicana y por ende una comprension
entre sus pueblos ya que el lenguaje es un bien porque testifica lo humano en
elhombre. Por el lenguaje es el hombre lo que es. El lenguaje es un bien
que actua como instrumento de comprensién entre los hombres.
(Portuondo, 1974).

Desde luego que es una postura bastante idealista , pero recordemos
algunas palabras de Ingeborg Bachmann:

Naturalmente uno no puede cambiar el mundo con una poesia . Eso es impo-
sible. Sin embargo algo se puede lograr. (Punte, 1993).

E) Utilizacién del discurso poético en el curso taller
Las caracteristicas propias del discurso poético forman una base s6lida para
la justificacién del disefio del curso taller, pero tratarlas en este trabajo no seria
conveniente por su extension, por lo cual tan sélo se mencionaran algunos
aspectos relacionados con el curso taller.

La poesia permite:

*  que se elaboren cuantos “collages poéticos” se deseen.

*  quelosalumnos coordinen diversas lecturas corales del corpus poético.

*  que los alumnos expresen diversas alternativas para su puesta en esce-
na.

Por tltimo quisiera citar a Marcos Marin'y Sanchez Lobato (1988), una de mis
primeras lecturas de la Maestria en Lingiiistica Aplicada , CELE - UNAM.

No hay una lengua que alcance una valoracién y una estima generales si
carece de la capacidad de expresar los valores estéticos, retéricos y poéti-
€0S 0 no se preocupe de desarrollarla.
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ANTECEDENTES

En 1993 en la UAM-Azcapotzalco hubo la oportunidad de ofrecer a la comuni-
dad unscurso de apoyo, muy breve de ocho horas, para presentar en lengua
alemana el'poema “Der Adler” (“El 4guila”) de Friedrich Hélderlin como poe-
sia coral. Pero en esa ocasién no se trabajé como curso taller sino simplemente
como taller , ya que el objetivo principal era su preséntacion como un evento
cultural en homenaje a dicho poeta.

En los meses de noviembre y diciembre de 1994 y enero de 1995, en esta
misma Unidad se pilote6 el curso taller de poesia coral durante 15 sesiones de
90 minutos cada una. Se trabajé con un collage poético constituido por nueve
poemas de diversos autores. Como producto final se logré la filmacién en
video de la puesta en escena del corpus poético. Los resultados de este
piloteo se lograron analizar desde el punto de vista didactico y de adquisi-
cion o aprendizaje de una segunda lengua .

A mediados de 1995 en una sesién de 35 minutos se trabaj6 el poema
“Schweigen” ( “Silencio”) de Eugen Gomringer, en un grupo de Alemén I del
CELE de la UNAM conformado por 39 alumnos.Por ser tan numeroso €l grupo
fue necesario dividirlo en tres equipos de 13 alumnos cada uno para evitar su
dispersion..Por el momento no se ha hecho un analisis minucioso de los
datos, pero en forma general se puede afirmar que la experiencia fue bastan-
te positiva,principalmente en relacion a las capacidades de organizacion y
creativas de los alumnos.

En dos grupos de Aleman I de la UAM - Azcapotzalco, de 11y 14 alum-
nos, se trabajé en una sesién de 90 minutos el poema “Erde”(“Tierra”) de M.
H. Pini. En esta ocasién se pudo observar que por tratarse de un poema mas
complicado, la explicacion del mismo por parte del maestro fue mas densa y
pesada para los alumnos, pero se logré recuperar el entusiasmo de los mismos
durante las diferentes puestas en escena. Los datos recopilados atin no han
sido analizados.

El poema anteriormente mencionado ( “Erde” ) se trabaj6 en forma priva-
da con dos personas por separado, la primera sin conocimiento alguno de la
lengua alemana y la segunda con un nivel intermedio avanzado.La seleccion
se basé precisamente en el criterio del dominio de la lengua alemana, puesto
que en platicas con profesores de alemén se llegé a cuestionar la validez del
curso taller de poesia coral con alumnos de los niveles superiores de esta
lengua.

La experiencia fue muy interesante, en ambos casos la actitud fue dife-
rente a la de los alumnos regulares de las dos instituciones antes citadas, ya

72




E

que lapresion de la evaluacion no estaba presente. La primera persona mos-
tré disposici6n para trabajar, puso atencién a las indicaciones del maestro con
respecto a los diferentes niveles del discurso poético ( fonético, semantico,
sintactico y discursivo). En forma esponténea reconoci6 los lineamientos te¢:
ricos de Iser y fue ella quien mencioné al teérico, haciendo el comentario
que el lector es quien llena los huecos del poema. Le dio pena y evadi6 la
parte creativa del ejercicio que consiste en ilustrar el poema con una vifieta.
Tampoco quiso ponerlo en escena, ni aprendérselo de memoria; sélo estuvo
dispuesta a leerlo en voz alta; en esa lectura s6lo cometié dos errores de
pronunciaci6n; argument6 que tenia que estudiar matematicas y suspendié
el ejercicio. Pero, al poco tiempo sin que se le indicara, tomé el libro de
poemas y leyé otro poema en voz alta; sus errores de pronunciacién fueron
minimos, pero comenté que no podia leer asi porque no sabia darle la ento-
nacién adecuada ya que no conocia el significado de las palabras y pidié que
le dejase leer la traduccion; se le entregé el folleto de los poemas traduci-
dos y los leyé todos por su propia iniciativa. Al terminar pregunt6 porqué el
autor escribia asi, y se le coment6 de que se trataba de poesia concreta y
terminé diciendo, “Est4 bien pero jqué flojera eso de la sintaxis!”

La segunda persona desde la imagen auditiva reconoce el contenido del
poema, pero sus comentarios son meramente descriptivos. Cuando se le expli-
can los diferentes niveles del discurso poético, sélo va reforzando sus cono-
cimientos de la lengua alemana. Pocos fueron los detalles novedosos para
ella. Durante la puesta en escena se le corrigieron un minimo de errores de
pronunciacién y entonacidn, se tuvo que hacer mas énfasis en el desarrollo de
su expresion facial y corporal. En sus comentarios referentes a.la imagen
poética se muestra una actitud analitica y critica. Terminando el ejercicio se
mostro6 satisfecha y lo que de inmediato se le ocurrié hacer, sin que el maes-
tro interviniera, fue declamar el poema a sus vecinos.

En la primera persona se logré el acercamiento a la cultura alemanay la
segunda persona se convirti6 en la difusora intercultural, al difundir un poema
aleman con la sensibilidad de una mexicana. Ambos aspectos estan contem-
plados en los objetivos del curso taller de poesia coral en lengua alemana
disefiado para la UAM- Azcapotzalco.
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HACIA UN ANALISIS DE LOS DETERMINANTES
PSICOLINGUISTICOS DEL PROCESAMIENTO
DE DISCURSO ACADEMICO ESCRITO
ENLENGUA EXTRANJERA:

EL CASO DEL ESTILO COGNOSCITIVO

Javier Vivaldo Lima

RESUMEN: Se presentan los resultados de un estudio enfocado a analizar la
relacion entre el estilo cognoscitivo del lector y su ejecucién en diferentes
niveles de procesamiento de texto académico en lengua materna (espafiol) y
en lengua extranjera (inglés). El estudio forma parte de una linea de investiga-
cion centrada en la delimitacion de los principales determinantes a nivel
psicolingiiistico del procesamiento de discurso en inglés como lengua extran-
Jera. La muestra de la fase de investigacion que se reporta estuvo constituida
por 450 estudiantes de licenciatura de la Universidad Auténoma Metropolita-
na (Unidad Iztapalapa), analizandose su ejecucion en lectura en lengua mater-
nay en lengua extranjera con respecto a variables criterio que incluyeron
estilo cognoscitivo, sexo, nivel de estudios (primer ingreso, intermedio, termi-
nal), y division académica (Ciencias Sociales y Humanidades, Ciencias Basi-
cas y de la Salud y Ciencias Basicas e Ingenierias). Los resultados son discu-
tidos en funcién de sus implicaciones a nivel instruccional.

INTRODUCCION

El propésito de este trabajo es presentar resultados de la investigacion que se
lleva actualmente a cabo en el Area de Investigacion en Lenguas y Culturas
Extranjeras de la UAM lztapalapa en relacién a los determinantes
piscolingiiisticos del procesamiento de texto académico en lengua extranjera.
De manera especifica, se analiza la relevancia del estudio del estilo cognoscitivo
del lector como una de las principales fuentes explicativas de la variabilidad
individual observada en lectores de inglés a nivel universitario.

El constructo de estilo cognoscitivo se define como la forma tipica o
habitual de resolver problemas, pensar y percibir de un sujeto (Allport, citado
en Pitts y Thompson, 1984). Actualmente la literatura hace referenciaa aproxi-
madamente 19 categorias diferentes de estilos cognoscitivos, dentro de los
cuales la dependencia-independencia de campo, el tiempo conceptual y el
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estilo atencional constituyen los mas estrechamente analizados. El presen-
te estudio se centra en la primera de estas dimensiones, dado su tratamiento
extenso en el campo de la investigacion en lectura.

Witkin, Moore, Goodenough y Cox (1977) definen la dimensién de estilo
cognoscitivo de dependencia-independencia de campo como: “el grado en el
que una persona percibe un elemento de un campo como discreto en relacién
al campo circundante total y no como inmerso dentro del mismo, es decir; el
grado en el que una persona es capaz de percibir de manera analitica” (p.7) Por
otro lado, Carter (1989) sefiala que la dimensi6n de independencia-dependen-
cia de campo se refiere al grado en el que un individuo depende principalmen-
te de si mismo o es influido por el mundo exterior (el campo) en su funciona-
miento psicolégico.

Con respecto a la caracterizacién de los principales rasgos distintivos de
los sujetos dependientes e independientes de campo, Jameson (1992) plantea
que los sujetos dependientes de campo (DC) presentan una mejor ejecucion
en el aprendizaje de materiales con contenido social que los independientes
de campo (IC), se ven mas positivamente influidos por sus maestros, presen-
tan un mejor desempefio en tareas estructuradas que en tareas no estructuradas
y se distraen con sefiales no sobresalientes de un contexto de estimulacién.
Por el otro lado, los IC imponen una estructura al material poco estructurado,
se desempefian mejor sin la interferencia del maestro, aprenden mas adecua-
damente a partir de una motivacién intrinseca, dependiendo mas de ellos
mismos que de otros y enfocan las tareas de resolucién de problemas de
manera analitica. Las caracteristicas anteriores se resumen en la tabla 1.

Tabla 1. Caracterizacién de sujetos
dependientes e independientes de campo

DEPENDIENTES DE CAMPO INDEPENDIENTES DE CAMPO

= Mejor ejecucion en el aprendizaje » Imponen una estructura al
de materiales con contenido social material poco estructurado

» Se ven mas positivamente » Se desempefian mejor sin la
influidos por sus maestros interferencia del maestro

» Presentan un mejor desempefio » Aprenden més adecuada
en tareas estructuradas que mente a partir de una moti-

. en tareas no estructuradas vacion intrinseca

» Se ven distraidos por sefiales » Enfocan las tareas de reso-
no sobresalientes lucion de problemas de ma-

nera analitica
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Investigacion en Segundas Lenguas

Por lo que respecta a la relacién entre estilo cognoscitivo y aprendizaje de
segundas lenguas, la investigacion relacionada ha mostrado las siguientes
tendencias concretas: se considera que los sujetos DC poseen una orienta-
cién interpersonal y social que les hace ser mas propensos a conversar y a
comunicarse (Brown, 1987). En consecuencia, de acuerdo a Krashen (1977)
es de esperarse que los sujetos DC muestren un rendimiento superior en
tareas de adquisicion de segundas lenguas en contextos de interaccién con
hablantes nativos. Por el otro lado, los sujetos IC se caracterizan por ser
independientes y por poner atencion a los detalles. De acuerdo con Hansen
y Stansfield (1981) los IC se apoyan en marcos internos de referencia de-
pendiendo de si mismos, por lo que resultan particularmente eficientes en
tareas de aprendizaje que involucran el establecimiento o reconocimiento
de patrones, la organizacion de informacién para establecer generalizacio-
nes y el aprendizaje de reglas.

Diferentes estudios han analizado la relacién entre estilo cognoscitivo
y laadquisicion de segundas lenguas. Tucker, Hamayan y Genesee (1976), al
analizar factores asociados al éxito en el aprendizaje del francés como segun-
da lengua en Canad4, encontraron que el estilo independiente de campo, la
ansiedad dentro del salon de clase y el etnocentrismo constitufan predictores
significativos del rendimiento académico en francés. Seliger (1977)
encontro una correlacion positiva significativa entre la ejecucion de
los sujetos en una tarea de discernimiento Iéxico de oraciones y la
independencia de campo.

Por otro lado, Vivaldo, L6pez y Gonzalez (1996) encontraron una co-
rrelacion positiva y altamente significativa entre el estilo cognoscitivo de
estudiantes universitarios mexicanos y su ejecucién en tareas de proce-
samiento de textos académicos tanto en espafiol como lengua materna
como en inglés como lengua extranjera. Carter (1988) al analizar la hip6te-
sis de que los sujetos independientes de campo mostrarian una mejor
ejecucion tanto a nivel lingilistico como comunicativo en espafiol como
lengua extranjera, encontr6 que la independencia de campo se asociaba a
rendimientos superiores en ambos campos. Finalmente, Chapelle y
Roberts (1986) al analizar la relacién entre un conjunto de variables afectivas
y cognoscitivas como predictoras de la competencia lingilistica en una segun-
da lengua, encontraron que la independencia de campo constituia un predictor
significativo del desempefio del alumno en el TOEFL asi como en otras prue-
bas de dominio de idioma (opcion maltiple, dictado y expresion oral).
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En funcién de lo anterior, el propédsito de esta investigacién
fue profundizar el estudio de la relacion entre el estilo cognoscitivo
y el procesamiento de textos en lengua extranjera y en lengua ma-
terna, incorporando un analisis diferencial de la ejecucion de suje-
tos IC y DC en tareas de lectura contrastando variables relaciona-
das con el género, area de estudios y nivel de estudios de estudian-
tes universitarios de la UAMI.

METODO

Sujetos. La muestra estuvo constituida por 452 estudiantes voluntarios de
nivel licenciatura de la UAM Iztapalapa (267 hombres y 185 mujeres) con una
media de edad fue de 24.76 afios. Por lo que respecta a la clasificacién por
divisién, 146 estudiantes estaban registrados en la division de CBI (32.3%),
233 en CSH (51.5%)y 73 en CBS (16.2%). En lo referente a su categorizacion
por nivel de estudios, 87 alumnos (19.8%) correspondian al nivel inicial -
trimestres 1-4; 142 (32.3%) al nivel intermedio -trimestres 5-8;y 211 (48.0%) al
nivel terminal -trimestres 912. La muestra incluy6 estudiantes de las 26 carre-
ras que se imparten en la Unidad Iztapalapa de la UAM.

Instrumentos

A. Evaluaci6n de Lectura en L1 y L2. La evaluacion de estrategias de proce-
samiento de discurso en espafiol e inglés se basé en la version revisada de
dos juegos de instrumentos de medicion de estrategias de lecturaen L1 y en
L2 (Vivaldo, Lopezy Gonzilez, 1994) disefiados especificamente para el estu-
dio (Formato Espariol-Texto A: Naturaleza Vs. Crianza; Formato Inglés-
Texto A: Nature Vs. Nurture; Formato Espafiol-Texto B: Esquizofrenia; For-
mato Inglés-Texto B: Schizophrenia).

El esquema de evaluacién se centré en la medicién de la ejecucion de los
lectores en los niveles de procesamiento esquemaético, macroproposicional,
de coherencia local y proposicional postulados por el modelo de procesa-
miento de discurso de Van Dijk y Kintsch (1983). Los textos utilizados tuvie-
ron las siguientes caracteristicas: (1) extension similar: 16 pérrafos; (2 tipo
expositivo: divulgacién cientifica; (3) distribuci6n, tratamiento tipografico y
apoyos equivalentes; (4) descripcién como principal funcién discursiva. Cada
instrumento incluyé un total de 33 reactivos (puntuacién méaxima posible: 33
puntos).

B. Prueba Grupal de Figuras Ocultas (Witkin, Oltman, Raskin & Karp,
1977) La prueba de igualacion de figuras ocultas mide la capacidad del sujeto
para localizar perceptos simples dentro de estructuras complejas y se fun-
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damenta en la teoria de IC-DC de su autor. La prueba contiene 18 disefios
complejos dentro de los cuales estan inmersas figuras geométricas sim-
ples. La tarea de los sujetos consiste en percibir y delinear el contorno de
las figuras simples dentro de los disefios complejos en un periodo fijo de
tiempo. La prueba incluye una primera parte de ensayo que no se califica y
que sirve para garantizar que el sujeto haya comprendido la tarea. Por lo que
se refiere a su calificacién, los rangos posibles de puntuacion se dan entre 0
(altamente dependiente de campo) y 18 (altamente independiente de cam-
po), estableciéndose la categoria de dependencia de campo entre puntua-
ciones de 0 y 6, la de campo central entre 7 y 12 y la de independencia de
campo entre 13 y 18 puntos.

PROCEDIMIENTO

La fase de administracién de instrumentos se llevé a cabo en dos sesiones de
trabajo por grupo, aplicandose un total de 18 sesiones (9 grupos). Durante la
primera sesi6n los sujetos completaron la Prueba de Figuras Ocultas de Witkin,
bajo un protocolo de administracién grupal. La segunda parte de la primera
sesion se dedic6 a la aplicacion del formato de evaluacién de lectura asignado
al grupo particular en funcién de un procedimiento de contrabalanceo (Llo
L2). La segunda sesi6n dio inicio con la administracion de la prueba de lectura
faltante y, al término, con la aplicacién del Inventario Internacional de Habi-
lidades de Estudio de Sakamoto, mismo que se aplicé como parte de un pro-
yecto mas general de investigacién. Ambas pruebas de lectura tuvieron un
periodo maximo de aplicacién de una hora con treinta minutos cada una. Enel
caso de la prueba de lectura en lengua extranjera, los sujetos tuvieron acceso
libre al uso de diccionarios.

Los datos fueron analizados utilizando el paquete estadistico SPSS
(Statistical Package for Social Sciences), obteniéndose estadisticos des-
criptivos generales, anélisis de las correlaciones entre variables y prue-
bas de diferencias entre grupos con respecto a estilo cognoscitivo to-
mando como variables criterio sexo, divisién académica, nivel de estudios
y carrera cursada.

RESULTADOS

Estadisticos Descriptivos. Se obtuvo una media de lecturaen lengua materna
de 20.92 (equivalente a un puntaje de 63/1 00) con una desviacién estandar de
4.39, en tanto que en el caso de la lengua extranjera la media de lectura fue de
16.80 (equivalente a un puntaje de 50.9/ 100), con una desviacién estandar
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de 4.54. Por lo que respecta al estilo cognoscitivo, la muestra presenté una
media de 12.13, mostrando una distribucién marcadamente sesgada hacia la
dimensién de independencia de campo (ver gréfica 1).

Distribucién por Estilo Cognoscitivo
Muestra UAM-Iztapalapa

14
12

PW—OIGCODTT
-
[=]
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Std. Dev = 4,71
Mean = 12,1
N = 452,00

00 25 50 75 100 125 150 175

Estilo Cognoscitivo

Grifica 1. Distribucién muestral por estilo cognoscitivo

" Analisis de Correlaciones entre Variables. El anlisis de correla-
ciones entre variables (tabla 2) mostré una correlacion moderada y alta-
mente significativa entre los puntajes de procesamiento de discurso en es-
pafiol y de procesamiento de discurso en inglés (r = .46, p<.001), asi como
la existencia de correlaciones moderadas altamente significativas entre las
puntuaciones de estilo cognoscitivo de los lectores y sus puntajes de eje-
cucién en tareas de procesamiento de discurso en lengua materna (r = .37,

"p<.001) y en lengua extranjera (r = .27, p<.001).

Tabla 2. Anilisis de correlaciones entre variables
ESTCOG _PDE PDI

ESTCOG 11,0000 ,3764** 2725**
PDE ,3764** 11,0000  ,4659**
PDI ,2725%*% ,4659** 11,0000

* - Signif. LE ,05  ** - Signif. LE ,01 (2 colas)
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Pruebas de Diferencias entre Grupos. En primer término se analizaron
las diferencias en estilo cognoscitivo con respecto a sexo utilizdndose la
prueba t de Student para muestras independientes, misma que mostro la exis-
tencia de una diferencia altamente significativa entre las medias de los hom-
bres (13.1685) y la de las mujeres (10.6324) con respecto a dicha variable
(t = 5.83, p<.001).

Por otro lado, se llevaron a cabo anélisis de varianza para estudiar las
diferencias entre grupos al compararse la ejecucion en lectura de acuerdo a
tipos de estilo cognoscitivo, y las diferencias en esta tiltima variable con
respecto a divisién, nivel de estudios y carrera, resultados que se presentan
a continuacion (ver tabla 3 para integracién de datos).

Variablgs en 4 PuntaleF
<7 ANOVA e
ESTCOG / Lectura Indep. de Campo 22.1694 30.8737 .0000
en Espaiiol - L1 Campo Central 20.0942
Dep. de Campo 17.9848
ESTCOG /Lectura Indep. de Campo 17.7661 15.1694 .0000
en Inglés - L2 Campo Central 16.0290
Dep. de Campo 14.7576
Variablesen . GRUPO Media de Estilo Puntaje F N. Signif.
ANOVA i Cognoscitive . . = .o He e
ESTCOG / Divisién  CBI 14.0616 20.1264 .0000
CSH 11.0730
CBS 11.6438
ESTCOG / Nivel de Inicial 12.7586 1.6364 1959
Estudios Intermedio 11.6901
Terminal 12.3744

Tabla 3. Integracion de datos de andlisis de varianza (ANOVA) para
lectura, division y nivel de estudios

Primero, el analisis de varianza de las diferencias entre grupos de estilo
€Ognoscitivo con respecto a ejecucion en lectura en lengua materna (tabla 3), mos-
tré diferencias altamente significativas entre sujetos DC, CC e IC
(F=30.8737, p<.001), indicdndose a partir de la Prueba de Diferencias Hones-
tas Significativas de Tukey que las diferencias significativas se dieron entre el gru-
po independiente de campo y los grupos de campo central y dependientes de cam-
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po, asi como entre los dependientes de campo y los de campo central. El ANOVA
de estilo cognoscitivo contra ejecucion en lectura en inglés revel6 también
la existencia de una diferencia altamente significativa entre los grupos DC,
CC e IC (F=15.1694, p<.001), diferencia que, de acuerdo a la prueba de
Tukey, se asocio a diferencias entre el grupo IC y los grupos CC y DC, no
obteniéndose diferencias entre los CC y los DC en dicha variable (ver grifica 2).

Estilo Cognoscitivo y Lectura
_Lengua Materna

M V4

€ 23

d

i 22

a 24 DIVISION

d 2 mcsl
191

L 18l CJCsH

e 1, : . . mcss

{ Dependiente de Campo Independiente de Cam

u Campo Central

r "

a Estilo Cognoscitivo

Muestra UAM-|ztapalapa

Grifica 2. Estilo cognoscitivo vs. lectura en lengua materna

Segundo, el ANOVA de la diferencia en puntajes de estilo cognoscitivo
por divisién (tabla 3), mostr6 la existencia de diferencias altamente signifi-
cativas entre las medias de estilo cognoscitivo de las tres divisiones bajo
estudio (F = 20.1264, p <.001), habiéndose obtenido la media mas alta en
el caso de CBI (14.06). La Prueba de Diferencias Honestas Significativas
de Tukey indic6 que la diferencia referida se daba de manera significativa
entre la divisién de CBI y las divisiones de CBS y CSH y no asi entre estas
dos ultimas.

Tercero, el ANOVA de estilos cognoscitivos por nivel de estudios (ta-
bla 3) no mostré la existencia de diferencias significativas entre las medias
de estudiantes de primer ingreso, de nivel intermedio y de nivel ter-
minal (F = 1.6364, p = .19, > .05).

Finalmente, el ANOVA de estilo cognoscitive por carrera mostré la
existencia de una diferencia altamente significativa (F = 3.2236, p<.001)
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entre los puntajes de estilo cognoscitivo al considerar la variable ca-
rrera. De acuerdo a la Prueba de Diferencias Honestas Significativas de
Tukey tal diferencia fue explicada por diferencias entre la carrera de
Ingenieria en Computacién y la carrera de Ingenieria Hidrolégica, asi
como entre la carrera de Ingenieria en Electrénica y las carreras de In-
genierfa Hidrolégica, Sociologia, Ciencias Politicas, Psicologia, Ad-
ministracién e Ingenieria Bioquimica.

DISCUSION

Los resultados de este estudio pueden analizarse a varios niveles. En primer
término, se hace evidente una deficiencia en la ejecucion en lectura tanto en
espafiol como en inglés en la muestra bajo estudio, resultados que son con-
sistentes con los obtenidos en estudios previos con poblaciones similares
(Vivaldo, Lépez y Gonzalez Robles, 1994).

Por otro lado, la correlaci6én observada entre el procesamiento de texto en
espafiol y en inglés (r=.46, p <.001) es superior a la encontrada en investiga-
ciones anteriores (Vivaldo, 1992), corroborando la relaci6n existente entre las
estrategias desarrolladas por el lector en su lengua materna y su nivel de
procesamiento en la lengua extranjera.

Por lo que respecta a la relacion entre estilo cognoscitivo y lectura, los
resultados del estudio aportan datos relevantes que corroboran y amplian los
resultados de investigaciones anteriores y permiten plantear consideraciones
especificas para el analisis de la dicotomia estilo cognoscitivo-lectura.

En primer término, se obtuvieron correlaciones directas y altamente
significativas entre el estilo cognoscitivo del lector y su procesamiento de
discurso académico escrito en lengua materna y en lengua extranjera, supe-
riores a las reportadas en la literatura. Lo anterior confirma la relevancia de
considerar al estilo cognoscitivo como un determinante psicolégico del
desempeiio del lector tanto en L1 como en L2.

En segundo lugar, los resultados del estudio hacen evidente la existencia
de diferencias significativas en la ejecucion en lectura entre grupos definidos
por estilo cognoscitivo. Especificamente, tanto en el caso de la lengua mater-
na como en el de la lengua extranjera, los sujetos independientes de campo
mostraron puntajes significativamente superiores en tareas de procesamien-
to de textos con respecto a los de campo central y a los dependientes de
campo.

Entercer lugar, lamedia de estilo cognoscitivo obtenida en la UAM ubica
a la muestra analizada en el nivel superior de la categoria de campo central,
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correspondiendo un 55% de los sujetos a la categoria de independencia de
campo, lo que constituye un indicador importante del perfil general de esti-
lo cognoscitivo de nuestros estudiantes mismo que, de manera importante,
tiende hacia la independencia de campo.

Asimismo, se observan diferencias altamente significativas en género,
habiéndose obtenido medias de estilo cognoscitivo superiores en hombres
(correspondientes a la categoria de independencia de campo), en tanto que la
media en mujeres correspondié al nivel de campo central.

Por otro lado, los analisis de varianza llevados a cabo permitieron esta-
blecer la existencia de diferencias significativas en estilo cognoscitivo entre
las tres divisiones académicas de la institucién. Esto es, los alumnos de la
Division de Ciencias Basicas e Ingenierias obtuvieron medias
significativamente superiores en estilo cognoscitivo con respecto a los es-
tudiantes de las 4reas de Ciencias Sociales y Humanidades y de Ciencias
Basicas y de la Salud, ubicandose los primeros claramente en la categoria
de independencia de campo, en tanto que los segundos se ubicaron en la
categoria de campo central. Por lo que se refiere al analisis por carreras, los
resultados muestran resultados consistentes con el analisis por Division,
habiéndose obtenido las medias mas altas de estilo cognoscitivo en el caso
de las carreras de Ingenieria en Computacion y de Ingenieria en Electronica
(ambas correspondientes a la Divisién de CBI).

CONCLUSIONES

Los resultados del presente confirman la importancia del estilo cognoscitivo
del lector como determinante del proceso de construccién de significado a
partir de un texto. Asimismo, se establece la existencia de perfiles diferenciales
de estilo cognoscitivo entre los estudiantese de la UAM Iztapalapa, asocia-
dos a diferencias en género, area de estudio y carrera. Dichas diferencias
hacen evidente la importancia de tomar en cuenta dichos perfiles en la defini-
cion de propuestas instruccionales concretas, en particular en el campo de la
ensefianza de estrategias de comprension de lectura a nivel universitario.
Finalmente, los resultados obtenidos destacan la relevancia del fortalecimien-
to de habilidades de procesamiento estaratégico de textos asociadas al estilo
independiente de campo en nuestros estudiantes (procesamiento flexible,
habilidades de inferencia, integracion de conocimientos previos, postulacién
y evaluacion de hipétesis, etcétera).
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