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Prólogo 

Gabrie/a Cortés Sánchez 
Vida Va/ero Borrás 

LA INVESTIGACIÓN es una actividad básica para la actualización en el 
área de Lenguas Extranjeras, ya que por medio de ella, la enseñan­
za y el aprendizaje en esta disciplina pueden ser modificados en 
aras de lograr una evolución constante que beneficie, no sólo el as­
pecto académico, sino también la difusión de conocimiento y la in­
vestigación. 

La Coordinación de Lenguas Extranjeras y el Grupo de inves­
tigación en LingUística Aplicada de la Universidad Autónoma 
Metropolitana de Azcapotzalco presenta en este ejemplar, algunos 
de los trabajos que formaron parte del "20 Coloquio de Lenguas 
Extranjeras" que se llevó a cabo en septiembre de 1999 en el campus 
Azcapotzalco. Las lineas de investigación presentadas fueron las 
siguientes: 

1 . El autoaprendizaje en Lenguas Extranjeras 

2 . Evaluación del Aprendizaje en Lenguas Extranjeras 

3. Aspectos lnterculturales en el Apiendizaje de Lenguas 

Extranjeras 

Los participantes de este Coloquio fueron las tres unidades de 
la UAM, el Centro de Enseñanza de Lenguas Extranjeras de la UNi\M 

de c.u. y Acatlán, y el Instituto Goethe. 
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La riqueza de propuestas y experiencias vertidas en el Coloquio 
amerita la publicación de los trabajos que aquí presentamos. Asi­
mismo, la diversidad en la formación de los ponentes tuvo inciden­
cia en la variedad de los temas que fueron seleccionados para formar 
parte de este volumen, por supuesto todos ellos ligados a una área 
interdisciplinaria como es la Lingülstica Aplicada. 

Con estas memorias deseamos ir más allá de ofrecer el testimo­
nio de un foro de reflexión. Es nuestra aspiración que este material 
se constituya en fuente de consulta para los profesores de L. E., 
especialistas e investigadores y todos aquellos interesados en el 
avance y evolución en la enseñanza de Lenguas Extranjeras. 

Por último, deseamos agradecer a todas y cada una de las per­
sonas e instituciones participantes, quienes con su presencia yapor­
taciones hicieron posible esta primera publicación de las "Memorias 
del 20 Coloquio de Lenguas Extranjeras" . Con su compromiso nos 
estimulan a seguir aportando nuestro mejor esfuerzo para difundir 
las investigaciones de todos aquellos especialistas que generan y 
hacen florecer el conocimiento en Lenguas Extranjeras. 
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Avance del proyecto de investigación 
"Incremento del dominio de la lengua 
inglesa utilizando las canciones de los 
Beatles" en el Centro de Recursos de la 

UAM-A" 

Vida Va/ero Borrás 
Ma. C/otilde Rivera Ochoa 

Ma. Eva López Lemus 

I NTRODUCCiÓN 

E N EL 2'-' FORU DE E NSEÑANZA e Investigación en Lenguas Extranjeras y 
Culturas Extranjeras que se llevó a cabo en la UI\M-I en septiembre 
de 1998, expusimos los pasos que consideramos adecuados para 
llevar a cabo nuestra primera experiencia en la investigación de la 
adquisición de una lengua extranjera utilizando los mt.-.dios que ofre­

ce nuestro Centro de Recursos. 
Describiremos brevemente este proyecto de carácter 

exploratorio, el cual está dividido en ¡res partes: papel del asesor, 
descripción del proyecto de investigación "Incremento del domi­
nio de la lengua inglesa utilizando las canciones de los Beatles", y la 
experiencia personal adquirida a través de la utilización de las can­
ciones de los Beatles en el salón de clase. 
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En cuanto al papel del asesor, éste debe tratar de evitar dar una 
información digerida, repetir lo que el usuario ya sabe, forzarlo a 
seguir una ruta, limitar su aprendizaje, dejar que persistan los erro­
res y tratarlo como un cliente. Posteriormente, se realizarán ase­
sorías en las cuales el objetivo final será que el usuario determine 
su propio ritmo de aprendizaje y recurra a su asesor en cuanto sur­
jandudas. 

El proyecto plantea siete preguntas de investigación enfocadas 
al incremento del conocimiento de la lengua inglesa y del dominio 
de las habilidades lingüísticas de esa lengua; sobre la motivación 
interna, el papel de las asesorías, la relación entre memoria musical 
y memoria cognitiva y sobre la manifestación de la expresión cor­
poral. 

Para cada una de las preguntas expusimos su hipótesis corres­
pondiente, se puede decir que, en forma general, las planteamos 
positivamente. El proyecto también contempla diez objetivos, uno 
general y nueve específicos. 

Entre las seis justificaciones del proyecto destacan: 

a) El vivenciar el proyecto como" usuaria" permitirá conocer el 
sistema de autoacceso desde otro punto de vista, y 

b) El aprender viéndolo como un placer permitirá un equilibrio 
emocional en el desempeño académico. 

En esta ocasión hablaremos sobre algunos de los pasos de la 
investigación que plantea el proyecto y que ya se han llevado a 
cabo: 

1) Perfil del alumno 
2) Diseño del plan de trabajo 
3) Pre-test 
4) Realización y registro continuo del plan de trabajo 
5) Post-test 
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PERFIL DEL ALUMNO (USUARIA) 

Profesora de alemán con años de experiencia en la enseñanza de 
dicho idioma. En un principio pensábamos que su manejo del in­
glés era básico, aún cuando podía leer textos de lingüística aplica­
da en inglés con la experiencia adquirida en sus estudios de maestria, 
o sea que su nivel de comprensión de lectura debería ser interme­
dio. No sucedía lo mismo en cuanto a las habilidades auditivas, 
orales, de escritura y en cuanto a las estructuras gramaticales. 

PLAN OE TRABAJO Y PRE-TESTS 

Nos propusimos que firmara su contrato de aprendizaje; en la si­
guiente sesión se le aplicó un examen de ubicación general para 
conocer el nivel de manejo del idioma. Posteriormente, se le aplicó 
otro examen de ubicación especifico de comprensión auditiva, vo­
cabulario, gramática y de escritura, basado en algunas de las can­
ciones de los Beatles. En otra sesión se le pidió que expusiera en 5 
minutos el siguiente tópico "TaJk about your lave jor the Beatles songs", 
dicha plática fue grabada para posteriormente poderla comparar 
al término del plan de trabajo. En esa RÚsma sesión se le pidió que 
escribiera en inglés, en más o menos 150 palabras, la siguiente ins­
trucción "Write why you like to dan ce and where you learned it". Los 
resultados de estos exámenes de diagnóstico colocaron por debajo 
nuestra apreciación del nivel del idioma de la usuaria, puesto que 
el examen de ubicación general demostró que su nivel es interme­
dio, lo mismo sucedió con el examen específico. Su manejo del idio­
ma, tanto oral como escrito, refleja también un nivel mayor del que 
se esperaba, aunque existe la interferencia del idioma alemán; tam­
bién se observó que el estilo es pobre, puesto que las estructuras 
discursivas son simples (los pre-tests forman parte de los anexos). 
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La usuaria, lo primero que se planteó a si misma fueron las pre­
guntas" ¿Qué quiero aprender en el Centro de Recursos?" y" ¿Cómo lo 
quiero aprender?" 

Debido a que en nuestra unidad sólo se enseñan tres lenguas 
extranjeras: alemán, francés e inglés, optó por esta última porque 
en el caso del alemán ella tendrla que desempeñar los tres papeles 
de estainvestigaci6n (quien evaluara, quien asesorara y quien apren­
diera), por consiguiente descartó esa posibilidad. 

En el caso de la lengua francesa sus conocimientos son nulos y 
quizá hubiese sido más sencillo apreciar sus logros, pero como en 
el aprendizaje autónomo los intereses, las necesidades y los gustos 
del usuario son determinantes, se dejó llevar principalmente por 
sus gustos, ya que por el momento no tiene una necesidad inme­
diata que le exija el dominio de una lengua extranjera y asl, se de­
cidió por la lengua inglesa. Una vez determinado" el qué" en general 
o sea, el inglés, terúa que especificar con qué propósito y decidió 
que fuera el de comprender lo que escucha y lo que lee. Para el 
primer propósito le agradó mucho la idea de comprender las can­
ciones de los Bea!les y para el segundo leer tres obras de Shakespeare. 

Para especificar "el cómo" queda aprender, consider6 que lo 
adecuado seria escuchando las canciones de los Bea!les y leyendo 
los textos de las mismas para comprenderlas, pero iba a ser imposi­
ble que se quedara tranquila haciendo esta tarea, por lo tanto anexó 
el cantar las canciones, aunque su propósito principal no fuera la 
expresión oral, o sea, la articulación de la lengua inglesa. Para 
ella seria mucho más imperativo bailarlas, por lo tanto "el cómo" 
lo especificó: " Aprender inglés, escuchando, cantando y bailando 
las canciones de los Beatles". 

Firmó sus contratos de aprendizaje y de servicios de nuestro 
Centro de Recursos. Para el de aprendizaje fue necesario que ella 
misma decidiera los pasos que iba a seguir. A grandes rasgos su 
plan lo elabor6 de la forma siguiente: 

18 



A VANCE DEl PROYECTO DE INVESllGACION "INCREMENTO DEL. DOMINIO DE \.Jo LENGUA INGUSA ... 

1. Escuchar las canciones sin texto para familiarizarse con ellas. 
2. Leer los textos de éstas y anotar todas sus dudas. 
3. Tener una asesorla para aclararlas. 
4. Escuchar las canciones con sus textos a la mano y tratar de can­

tarlas. 
5. Escuchar, bailar y cantar las canciones que ella seleccionara. 
6. Realizar post-test. 

P A!'/J3 SEGUID05 POR LA USUARIA 

La usuaria llevó a cabo los siguientes pasos para lograr la la. parte 
de este estudio exploratorio. (De aqul en adelante la usuaria toma­
rá la palabra). 

PRIMER PASO 

11 Cuando realicé un examen de diagnóstico, me enfrenté con el tex­
to de una canción de los Beatles que no recordaba y me percaté que 
en realidad yo no era una fanática de los Beatles, pues nunca 
hice un seguimiento de su carrera artística; más bien. yo era fanáti­
ca de las fiestas y por lo tanto sus caaciones tuvieron presencia en 
mi vida sólo en ese contexto, bailando. 

"El examen de ubicación de inglés que actualmente se aplica en 
Lenguas Extranjeras también funcionó como instrumento para 
medir mi nivel. Cuando lo respondl fue necesario que mi memo­
ria, a largulsimo plazo (40 o 45 años atrás), funcionara, puesto que 
todas las estructuras que me preguntaban las habla aprendido en­
tre los 10 y 15 años de edad, en un sistema tradicional impositivo y 
totalmente represivo, sin embargo los conocimientos aún están en 
mi cabeza". 
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SEGUNDO PASO 

"Al abrir el cajón de los casetes de canciones para seleccionar los 
que quería escuchar, me engolosiné y pensé: 'Terminando este pro­
yecto quiero escuchar todas estas canciones'. Seleccioné seis casetes: 

Núm. 30 
32 
36 
42 
43 

44 

Tlle Beatles (Alltlwlogl.y) 
17.e Beatles 
Hard Day's lIight 17re Beatles 
17.e Beatles ill Mngical Mistery Tour 
Beatles jor sale 
Witll tlle Beatles 

"Este material lo escuché en cuatro sesiones: 

26 julio 
27 julio 
2B julio 
29 ;ulio 

90 minutos 
30 minutos 
60 minutos 
60 minutos 
Total 4 horas 

"Opté por escucharlos en una grabadora estereofónica portátil 
para poner el volumen similar al de un~ fiesta. 

lO Conforme escuchaba, hacía anotaciones y rne ponía a bailar 
cuando se me ocurría. Me di cuenta que algunas letras eran claras y 
sencillas pero otras no las entendía. Me llamaron la atención algu­
nos fonemas ya olvidados como [th], [r] y [a] (a, o, e); registré 
mis distractores físicos: sueño, hambre y cansancio, pero también mis 
estados de ánimo: estar contenta, relajada en algunas ocasiones, 
motivada para bailar y hacer planes para bailar las canciones con 
otros compatieros. También pude detectar las deficiencias de las 
grabc1ciones y deJ aparato. 
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"Después de este primer contacto con el objeto de aprendizaje, 
decidí, junto con mis asesoras, seleccionar el material con el que iba 
a trabajar más profundamente y realicé nuevamente este paso sólo 
con los siguientes casetes: . 

42 17.e Bealles in Mngical Mystery Tour 

43 Beatles Jor sale 
44 With the Bentles 

"Esta segunda audición la realicé el 30 de agosto en 2 horas, en 
una grabadora interactiva, para percibir mejor la letra y poder de­
tener o retroceder la grabación con más facilidad. 

"Nuevamente hice mis anotaciones. En un principio quise ir 
anotando todo aquello que entendía, pero me di cuenta que la ha­
bilidad de escribir no me interesaba y al hacerlo iba perdiendo el 
gusto de escuchar. 

"En esta ocasión ya no podía bailar y me limité a llevar el ritmo 
con los pies, las manos y la cabeza, aunque con ésta última se me 
dificultaba porque los audífonos me estorbaban. Me agradó mu­
cho cantar las partes que me sabía y en un momento me di cuenta 
que mi voz se había afinado, habilidad no prevista yeso me causó 
satisfacción. Con los audífonos puede escuchar ciertos instrumen­
tos que no había apreciado con la grabadora portátil. El lugar tam­
bién era diferente, mucho más agradable que la sala de video, más 
amplio, por las ventanas se veían los árboles. Todo el ambiente hizo 
que las dos horas pasaran muy rápido". 

T ERCER PASO 

"La lectura de las letras de las canciones la realicé en 3 sesiones: 
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31 agosto 
1 septiembre 
2 septiembre 

1 hora 
1 hora 
2'/2 horas 
Total 4 '/2 horas 

"Sólo trabajé con el texto de 24 canciones incluidas en los casetes: 

43 
44 

Beatles for sale 
With the Beatles 

"Durante este tiempo lel detenidamente las letras, busqué las 
palabras desconocidas y las que no estaba segura de su significado. 
Anoté aquellas expresiones que no comprendla, a pesar de conocer 
el significado de cada una de las palabras. También hice una lista 
de aquenas estructuras gramaticales que yo hubiera armado de 
manera diferente" . 

CUARTO PASO 

"El 3 de septiembre tuve una asesorla que duró 1 hora, en ella se 
me aclararon las dudas sobre: 

a) El vocabulario que no encontré en el diccionario romo: 11 commgo", 
11 diddle", 11 babé' y 11 juke bar". 

b) Dieciocho (18) expresiones que no comprendía su significado: 
lt's gol a back beat; lt's got to be rack; Any old way; And in the mood 
they take a mambo; Conna gel my baby baek home; 1 said yel, now; It 
won'l be long; All 1 gotta do; Sinee she's been gone 1 wonder what lo 

lalk lo me; Little ehild, won'l you dance wilh me?; Tou didn't stop lo 
make me feel better by leaming me a card or a letter; The juke box 
blows a fuse; Glow-worm, Darts like a spinning lop; Hold me right; 
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You real/y gol a Ilold on me; 1 see no use in wond'ringwhy; Oh, you 're 
giving me lite same old lineo 

e) La construcción de diez (10) estructuras gramaticales: 
Wllen you gave nice no reply; TIley said you were no llame; To me is 
Ihal a modem rack and rol/ music; Go gel lo hear lhem playa langa; 
Ain'l; And 1'1/ send al/ rny loving lo you; It's a rocking lillle record; 1 
wanl rny jockey lo play; Don'l wanna kiss you bul 1 need lo; And 
al/ 1 wanl you lo do. 

" Aunque la entrevista se llevó a cabo en su mayor parte en in­
glés, hubo la necesidad de utilizar el español para la mejor com­
prensión de algunas expresiones". 

QtnNTOPASO 

"Una vez resueltas todas mis dudas realicé el So. paso en una se­
sión el 8 de septiembre con duración de 110 minutos, escuché las 
canciones en la grabadora interactiva, con sus textos a la mano y 
traté de cantarlas, tuve problemas con aquellas canciones que eran 
rápidas, pues no lograba la velocidad del original y en esos mo­
mentos la interferencia de la fonética de mi lengua materna, espa­
ñol, era mayor. 

"Otro problema que se me presentó, en este paso, fue que los 
textos no inclulan algunas repeticiones de las estrofas y éstas a su 
vez tenían cambios que no lograba entender, esto causó que varias ve­
ces me perdiera. 

"Pude observar que algunas letr?s repetfan mucho una o dos 
frases, pero me molestaban porque esta repetición no era me­
cánica. 

"Después de la sesión escogí solo el casete núm. 43 Bealles for 
sale, para realizar el siguiente paso, porque en este casete se incluía 
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la pieza que más me había gustado cantar" Mr. Moollliglrt" y el rock 
más rápido para bailar" Rock fllld rollI1lJlsic". 

"Del casete núm. 44 Witlr tire B"ntles, seleccioné la canción "Till 
t1U're mns you n no para cantarla ni bailarla sino para declamarla como 
poema. aspecto que no estaba contemplado en el plan de trabajo". 

SEXTO PASO 

"Para realizar este paso utilicé nuevamente la saja de video y la 
grabadora portátil estereofónica. Bailé las piezas lentas con el texto 
en \a mano y las cantaba simultáneamente. Las piezas rápidas s610 
las bailé. no me preocupé por cantarlas. pues las letras quedaron 
integradas al ritmo de la melodía". 

A continuación se presentan los resultados de los post-tests aplica­
dos a la usuaria después de que hubo completado los seis pasos 
anteriores: 

El examen de comprensión auditiva mostr610 siguiente: 
Las preguntas fueron contestadas correctamente y sin muchos 

titubeos, lo que significa que la comprensión auditiva es buena. La 
producción oral denota, aún, interferencia del idioma que maneja 
la usuaria, o sea, el alemán: uso de expresiones como "~ss" y tra­
ducción (traslación) de palabras del alemán al inglés. No hubo pro­
blema alguno en la sección gramatical. En cambio sí se presentó 
alguna dificultad al escuchar el tiempo futuro con " ¡('ill" , usando 
su contracción " '11" Y la .. -s" en la conjugación de los verbos en pre­
sente simple, en tercera person,l del singular, 

El examen de comprensión de lectura 10 presentó la usuaria en 
forma muy irregular (,'er las anotaciones que ella misma hizo en el 
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examen, del tiempo que dedicó a cada parte). Cada vez que la usua­
ria tenía oportunidad de dedicarle tiempo lo hacia, asi hasta termi­
nar con el texto y realizar los ejercicios posteriores. 

El ejercicio que verificaba la comprensión de lectura, por medio 
de enunciados que tenían que ser respondidos con verdadero (V) o 
falso (F), indica dudas en la lectura, probablemente debido a ex­
presiones idiomáticas o bien, por la continua interrupción en la 
misma. 

Los resultados del ejercicio de manejo de gramática (usos del 
articulo definido" the") son totalmente correctos. Muestran que la 
usuaria comprende perfectamente instrucciones de un texto gra­
matical y sabe poner en práctica las reglas aprendidas. 

El estudio exploratorio continúa y por lo tanto, se seguirá con 
pasos similares a los que se explican en esta ponencia para llegar a 
conclusiones que prueben o refuten las hipótesis planteadas. 

(Los post-tests originales fonnan parte también de los anexos) 
Materiales 
Textos: 

- "With !he Beatles" 
- "Yellow Submarine" 
- "1 want to hold your hand" 

Casetes: 

- The Beatles (Antltologhy) 
- The Beatles 
- Hard Day's nigltt. 771e Beatles 
- Beatles jor sale 
- Wi th tite Beatles 
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Anexo 1 
Pre-tests 

División Ciencias Sociales y Humanidades - Sección de Lenguas Extranjeras 

Proyecto Un primer intento 

Profesores Vida VaJero BorrAs, Maria Oeotilde Rivera. Eva Lemus 

Trimestre 99-0 

ENGLISH fuCEMENT TEST 

l. Escribe todas las palabras que te sepas en inglés, (1 minuto). 
\l. Contesta las preguntas que tu asesor te hará. 
ill. Las oraciones a continuación pueden ser verdaderas o falsas. Si 

son verdaderas, anota T (true); si son falsas, anota F (false). 

a) Your name is Julia. 
b) It's 6 o'dock. 
e) We must keep quiet at hospitals. 
d) Your name is Oeotilde, isn't it? 
e) We hadn't seen each other before. 
f) We put on our overcoats when we go swimming 

N. Escribe la conjugación correcta para cada uno de los verbos en 
paréntesis, según se te indique. 
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PRESENTE SIMPLE. 

a) You Sil}' (to say) yes, 1 Sil}' (to say) no. 
b) 1 do'nt want (notfto want) sound complaining. 

FUTURO SIMPLE. 

e) 1 JI...bug (will/ to rain), so 1 will follow (will/ to follow) the 
sun. 

PREsENTE PERFECTO/ PRESENTE SIMPLE. 

But tomorrow ~ (may/to rain), so 1 will follow (will/to 
follow) the sun. 

PRliSENTE PERFECTO/PERFECTO SIMPLE 

e) if she has gpne (to have/to gol 1 can't go (not/can/to gol on 

GERUNDIO 

With a couple of kids omning (to run) in the yard. 

CoNDICIONAL 

g) 1 wpuld remember (would/ to remember) all the things we 
planned. 

CoNDICIONAL 

Whatwmdd say (you/would/tosay)ifI (tosing) out of tune? 
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ENCUSH PLACEMENTE TEST-BEATLES 

V. Observa cuidadosamente la siguiente canción de los Beatles. Des­

pués, completa la tabla colocando cada palabra de la canción en 
el lugar que le corresponda, de acuerdo con su uso gramatical 

FOR NOONE 

Your day breaks, 
Your mind aches, 
You find that all her words of kindness linger on 
When she no longer needs you. 

She wakes up, 
She makes up, 
She takes her time and doesn' t feel she has to hurry 

She no longer needs you. 
and in her eyes you see nothing. 
No sign of love behind the tears cried for no one, 
A love that should have lasted years. 

You want her, 
You need her, 
And yet you don't believe her when she says her love is dead 
You think she needs you. 

And in her eyes you see nothing 
No sign of love behind the tears cned for no one, 
A love that should have lasted years. 

You stay home, 
She goes out, 
She says that long ago she knew someone; 
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But now he's gone 
She doesn't need him. 

Your day brakes, 
Your mind aches, 
There will be times when al! !he things you 

said will fil1 your head 
You won't forget her. 

And in her eyes you see nothing 
No sign of love behind !he tears cried for no one, 
A love that should have lasted years 

Prouombft.'S 

prrsotlflles 

Adjetivos 
posesil'os 

Pronombres 

objetivos 

AdjethlOs 

30 

Proflompres 

posesivos 

Aduerbios 

ProlJomhres 
indefinidos 

SlIfotal/tivos 
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Preposiciones 

Verbos modales 

Presente 
simple 

Voz pasiva 

31 

Pasado 
simple 

Presente 

perfecto 

Futuro simple 
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UAM-A 

COORDlNAOÓN DE LENGUAS EXTRANJERAS 

1 31 __ 61 82 
2 32 62 83 

3 33 63 84 
4 _ _ 34 _ _ 64 85 
5 __ 35 65 86 
6 __ 36 _ _ 66 87 
7 37 __ 67 88 
8 38 68 89 
9 39 69 90 

10 __ 40 70 
11 __ 41 71 

12 42 72 
13 __ 43 73 

14 44 74 
15 __ 45 75 
16 46 76 
17 47 77 

18 48 __ 78 __ 

19 49 79 
20 50 __ SO 
21 51 81 
22 52 
23 53 
24 54 
25 55 Alumno 
26 56 División y canera 
27 57 Núm. de matrícula 
28 58 Núm. de aciertos 
29 59 Nivel 

30 60 Fecha 
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EXAMEN DE DIAGNÓSTICO 

Parte del proyecto de investigación" Aprender inglés escuchando, 
cantando y bailando las canciones de los beatles". 

Writing: "Write why yoy like to dance and where yoy leamed". 
(ISO words.) 

To dance is a human activity and I Eeel tite dance like a natural 
expresion. When I was a child I liked to see to dance, tite native 
dancer in my city "los danzantes" and I tried to dance like tltem but 
socialy tltat was no good for a girl. My motlter wanted tltat her tree 
daugthers leamed to dance tite classic and spanier dances, tltat was 
very common in my childhood.1 didn't dance good but no mater I 
liked to do tltat. I have two cousins, tltey dance very fine one dan­
ces classic and tite otlter spanier and I allways saw tlteirs festivals. 
When 1 was 12 years old 1 leamed to dance rock and roll and every 
weekend I could practice in the parties oE my oldest sister. It was 
very normal tltat tite young people organized tite "tardeadas". But 
when 1 was 18 we didn't dance any more in the house of any friend 
or (pariente) we used to dance in tite discotecs and 1 liked to dance 
the Beatles musik and the musik of other groups of this time. 
Actually Ileam to dance tite musik oE my parents like danzón, and 
tite musik oE my oldest sister like cha cha chá and mambo. Now 1 
want leam to dance the musik of tite young people: tropical and 
tite tecno, also I want le: to dance tite huapango. 
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Anexo 2 
Post-tests 

Proyecto Un primer intento 

Profesores Vida Valero Bomis, Marfa OeotiJde Rivera, Eva Lemus 

la. etapa Primer examen de comprensión auditiva 

l. 

H OJA DE RESPUESTAS 

a)lt's over 
b) It's the end 
a) 1 understand your point of view, but /'11 stick with my idea 
b) 1 don't agree with you, but I respect your opinion 
a) I am not sure about making a decision 
b) 1 have questions about something 
4. 
5. 
6. 

II This section is intended to chek grammar 
7. 
8. 
9. 

10. 
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111. Repeat everything yoy listen to from this part of the song "devil 
in her heart" 

11. 

IV. Say if the statements are true or false. 
12. The Beatles use the expression "Darling when you're near, 

mmm", is it used in "Eighl Day's a Week" 
13. There is a song by The Beatles called "Mrs. Moonlight" 
14. The oppossite of "1m a loser" is ''I'm a winner" 

al 
15. "She thinks of him" is the same as saving "H's in her mind" 

al 
16. If "She' s dressed in black". She' s sad 

al 
17. In the expressions "My tears are folling LIKE rain from the 

sky" and "Darts LIKE a spinning top" LIKE is not used in 
thesameway 

al 

v. Try to make up a senlence following the pattern in each 
expression you will hear 

18. Tell me that you love me 

Al 
Bl 
C) 

19. She' lI never hurt me 

Al 
Bl 
C) 

20. She' s got a crazy partner 

Al 
Bl 
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Proyl'Ctn Un prinll'r inh'nhl 

Pnl(l'SCIn.'S Vida Vak'm Borras, Marfa Cll"OtilJl' Rivera, Eva Lcmus 

la. l" .llx1 I'rinll'r l'xa nll'1l dl..·culllprcnsi6n auditiva 

l . 

11. 

111. 

ORSERV ACIONES 

1. a) User had questions about the meaning 
2. a) User observed not much hesitation in deciding correet one. 

3. b) 
4. 
5. Ust'r <.'xpresses her ideas complete ly, but using expressions 

frolll Cerman language. 
6. 

7. 
R. 
9. 

10. 

H. USt'r fOllnd this St."Ction a Httle difficull; she's nol used lo 
Iish··1l a text word by word. However, shen she was given the text 
Shl' co uld evell Ilotice that s he had missed lis tening future 
cUlltract ions and adding "s" to words. 
IV . 

"12. 
"J3. 
14. 
15. Uger sa id it Wilsn ' t a diffic ult sl"Ction. 

16. 
17. 
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v. 
18. 
19. User handled exercise correctly. 

Proyecto Un primer intento 

Profesores Eva Lemus 

la. etapa Examen de comprensión auditiva 

20. 
El examen auditivo que presentó la usuaria Ma. Oeotilde Rivera 
mostr6los resultados siguientes: las preguntas fueron contestadas 
correctamente y sin muchos titubeos. La producción oral denota 
interferencia del idioma que la usuaria maneja, alemán; uso de ex­
presiones como" sss", y traducción de palabras del alemán al in­
glés. No hubo problema alguno en la sección gramatical. Si se 
presentó algo de dificultad al escuchar el tiempo futuro con "wil/", 
usando su contracción" 'l/", Y la "s" en la conjugación de los verbos 
en tercera persona del singular, en el presente simple. 
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R EAIJING 2 

·Hí-Yl·¡u -nld Cl'Cill" is Iistening to her latest buy: a pop record. The 
stlllTld uf Ilt'Y Judt:' mis the rOc."lIll. 

Enter CL"ilc'" fatl1l'r, 42, who starts humming the songo 
CL'CiI(': Wnw, Dad, you know this song? 
Fathl' r: Surc I know it! it's a golden oldie. 
Cl.'Cilt': Ctlme tm, Dad! Golden oldies are boring. This song's 
gn'at! 
OUl~tinn: Whtl sang that oldie? Answer: You guessed it -
'n,e 
Ilcalk-,;. A 1"1 of The Beatles' songs still sound fresh, original 
<1nd hi~hly individual. This ma)' explain why the past two 
~t'neral·ill1ls ha ve grown up sith their songs. What's more, to 
llw minds (lf sume, there has not bt:"t"1l a group since which 
":3nl1\.ltch 111C Bt"atlt.'S' talent a nd su('ccss. On Ihe occasion of 
th(' rl'-I.lunching of sume of The 
Bcallt's slln~s, together with wllle new oness, il may be a 
~,,,,d tine to \ook back 011 their SUCCl."SS and consider holV it 
..... alllt· .1ll()ut. 
Thl.· lx'~lIll'S slartl'li their career in 
Lin'rl'""I , En¡;l.md, .'1 a j.zz club called "The Cavem". In 
th,l~ days, pl."ople \Vere used lo the sound of such stars as 
ChUl'k {k>rry and Little Richard. The four boys grew up with 
Ihdr Illu~k : Tlll'k-and-roll. n,e Bttatles were (lne of man)' 
grtlUpS in Li\'crpl1tll who were trying t('l produce a more 
slrikin~ sound. Thi~ they did with only S(lm~ success. 
I {o\\'~"cr, dl'Spill' tlw modest quality of their music al that 
s t.lgl", Ilw l'(,~·s \\lert" cnthusiaslk and individu~ll and their 
il1la~c ,lppC.1Icd lo their youlhfu\ audiences. Bridtl 

EPStl·itl , .1 rl'Cord CXL"l"uliv..:-, \\las quick lo re~llize Ihis. He 
intr{)dun~d Ih(!11l lo rl.'Cord producerGeorge r..,1artin and the 
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group hit it big with She Loves You, which became an 
instant success-a surprise to The Beatles as much as anyone 
else. 
'We started out just players, fighting to make something of 
ourselves-it was the only way out of the 
factory. No one thought we were musicians until The Sunday 
Times wrote about uso We didn't understand what this 
"cadence" stuff was about. .. ' 
Ringo Starr (2/23/81) 

It was thus, through a well-timed mixture of novelty, 
individuality and highly skilful marketing and publicity 
strategies that the greatest 
phenomenon in pop music emerged. 
For a large part of the 60s, The Beatles were possibly the most 
famous men in the world. Their domination of the music 
scenefrom 
1963 to 1%7 was complete. In 1963, The Beatles came to 
America and took it by storm. 
The response of the American public was irnmediate. They 
gave 
several concerts, al! sell-Quts. To anyone over 10 and up to 
30, the word 'Beatles' meant song and perfomance. 
Even more, it meant lifestyle, dress, 
attitude and, of course, hair. In the years between 1963 and 
1%9, they released a dozen albums, of varying merit, the 
majority of the songs having been written by 
Lennon and McCartney . Their standards improved 
considerably as they matured both as musidans and as 
individuaIs. 
In the years between 1%7 and 
1969, however, things began to change. Their manager, 
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considered by many as Ihe driving force behind Ihe group, 
died; Iheir personal interest diversified and so Ihey 
began to grow aparto Whatever the reasons for their 
retirement ad a group from the business, it marked the 
end of an era, but the sound of Iheir music has lingered on. 

Task Ba Mark Ihestatements True (f) ofFalse (F) accordingto Ihe 
passage. Think carefulIy about the reference items of 
the sentences before making your choice. 

Task 8b Correet alI false statements and turn Ihem into true ones, 
according to Ihe passage. 

1. The author assumes Ihe reader has guessed Ihe name of a 
songo 

2. CeciJe's Jistening to her latest buy and Hey lude is being 
played too. 

3. Hey lude, like alI golden oldies, is boring. 
4. Now is a good time to consider how Ihe re-Iaunching of 

The Beatles' songs carne about. 
S. John George, Paul and Ringo grew up to Ihe sound of 

rock-and-roll. 
6. For The Beatles, fighting was Ihe way out of Ihe factory. 
7. Famous men dominated the music scence in the mid­

sixties. 
8. Brían Epstein and Ihe group began to grow apart because 

Iheir interests diversifies. 

SKILL: THE DEFINrrE ARTICLE 

The definite artiele is used: 
A. when describing something specific: 

E.g. the box on Ihe chair; the man on Ihe comer; Ihe house next 
door. 
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B. because Ihe word or idea has been mentioned before: 
E.g. 1 saw a dog chasing a mano When Ihe man stopped, Ihe dog 
bithim. 

C. when referring to something unique: 
E.g. Ihe 1%Os; Ihe Can-Can; Ihe Beatles; Ihe world. 

D. to describe a universal or collective category: 
E.g. lbe snake is a reptile. lbe car is a symboI of progess. 

Ihe fieId of music; Ihe peopIe. 
E. in superlatives: 

E.g. Ihe best; Ihe greatest; Ihe most desirabIe. 

Look at Ihe following uses of Ihe definite article in Ihe context of 
Ihe passage and decide which category Ihey belong too 

Example A B e D E 

1l.14-15 'The Beatles' X 

11 .17-18 'The past two generations' X 

1.20 'The minds of sorne' X 

1l.23-24 'The occasion of Ihe relaunching' X 

1.42 'The boys' X 

11.64-65 'The greatest phenomenon in pop rnusic' X 

JI.69-70 'The rnusic scene' X 

II.73-74 'The arnerican public' X 

1.B4 'The songs' X 
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Proyecto Un primer intento 

Profesores Eva l...emus 

la. etapa Primer examen de lectura de comprensión 

El examen de lectura de comprensión se presentó en una forma 
muy irregular. Cada vez que la usuaria, Ma. Oeotilde Rivera, tuvo 
oportunidad de dedicarle tiempo avanzó. AsI hasta terminar con el 
texto y realizar los ejercicios posteriores. 

El ejercicio que verificaba la comprensión de lectura por medio 
de enunciados Verdaderos o Falsos, indica dudas en la lectura, pro­
bablemente debido a expresiones idiomáticas o bien, por la conti­
nua interrupción en su lectura. 

Los resultados en el ejercicio del manejo de gramática (usos del 
articulo indefinido" the") son totalmente correctos. Muestran que 
l. usuaria comprende perfectamente instrucciones de un texto gra­
matical y sabe poner en práctica las reglas aprendidas. 
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Certificación: diferencias entre los 
sistemas de evaluación Británico y 

Norteamericano 

Francisco Roberto Rojas Ca/de/as 

lNrRoDucaóN 

LA PRESENTE investigación describe y analiza diferencias entre los 
exámenes de certificación de dos escuelas de evaluación de la len­
gua inglesa, la británica y la norteamericana, a partir de la cons­
trucción de su marco teórico y de las tradiciones educativas que las 
sustentan. 

Se abordan puntos controversiales como la identificación del 
error y la tipologla de errores que se genera a través de este concep­
to de evaluación, como una propuesta de competencia del desarro­
llo del sistema lingüístico, y sus implicaciones y consecuencias 
dentro de los cursos de lenguas extranjeras. 

Se analizan paralelamente otros factores que influyen en la ela­
boración de este tipo de exámenes, como son: la dicotomia entre lo 
real y lo académico, su industrialización y sus valores agregados. 

Como punto de partida, se considera que los exámenes de certi­
ficación no miden el conocimiento general, sino habilidades espe­
cíficas; muestran qué tan capaz es una persona en una área 
específica; revelan si una persona está preparada para una educa-
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ción superior, como el seguir un curso dentro de una universidad o 
un tipo de entrenamiento especializado; indican si una persona está 
capacitada para realizar un trabajo en particular y su preocupación 
versa sobre un desempeño en el futuro, más que en evaluar logros 
pasados [Heaton, 1997; Henning. 1987). 

MARCO TEÓRICO 

La certificación de los exámenes de los sistemas de evaluación bri­
tánico y norteamericano se apoyan en dos hipótesis. La primera, es 
la Hipótesis Divisible de la Competencia, en la que se menciona 
que la lengua puede ser dividida en componentes y habilidades 
separadas. Los componentes pueden ser la fonologfa, la sintaxis y 
el léxico, entre otros. Las habilidades son la comprensión auditiva, 
la producción oral, la comprensión de lectura y la producción es­
crita. Esta hipótesis es representativa de la escuela atomista britá­
nica y el examen de certificación de dominio (proficiency exam) es el 
más popular [OUer, 1979). 

La segunda hipótesis se refiere a que el dominio del lenguaje, 
entendido como un todo, puede ser funcionalmente unitario, y es 
una herencia del concepto del factor general de inteligencia desa­
rroUado por Spearman, quien desarroUó una serie de técnicas con 
el propósito de examinarlo. Este concepto recibió posturas a favor 
y en contra, ya que el constructo de inteligencia no ha sido comple­
tamente definido. En esta tendencia se encuentra el Test of English 
as a Foreign Language (roEFl), que es el examen de certificación más 
popular en América y el más representativo de la escuela norte­
americana de evaluación 
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ESTRUCTURA DE LOS EXÁMENES 

En la Gran Bretaña, la estructura de su examen de certificación si­
gue una linea representativa-propositiva. Es representativa porque 
refleja la práctica del aprendizaje. Siguiendo el sistema de ense­
ñanza, el alumno muestra lo que puede hacer con su conocimiento 
del sistema lingüístico de la lengua meta. Es propositiva porque 
impone una tarea del mundo real en la que el estudiante pone en 
práctica lo que ha aprendido; haciendo énfasis en la efecti\~dad de 
la comunicación, en la que debe mostrar sus competencias prag­
máticas de comprensión de lectura y de producción escrita [Madsen, 
1983]. 

Por su parte, la propuesta estadounidense, por lo general, sigue 
una estructura rígida y en extremo detallada que permite una in­
terpretación racional y comprensible, que puede obtenerse de sus 
resultados. Su propuesta de evaluación de dominio del sistema lin­
güístico radica en la identificación de error en los reactivos del exa­
men, que son más integrativos y cuyos distractores se vuelven más 
complejos. Sin embargo, los errores, encapsulados dentro dellfmi­
te de la oración, tienen una función más sintáctica que funcional. 

Para su sustento teórico, el sistema de certificación norteameri­
cano se basa en e) conocimiento de la gramática inconsciente del 
nativo hablante y en su capacidad de detección de las formas 
agramaticales y gramaticalmente correctas; pero, ante )a imposibi­
lidad didáctica de transmitir el conocimiento implfcito, realizan una 
propuesta en la que la identificación del error se divide en 10 áreas 
de posibles problemas. Estos errores se presentan dentro de un 
reactivo con tres distractores y el alumno tiene que identificar una 
serie de funciones y señales, y fragmentar cada parte de la oración . 
en cláusulas o frases hasta localizar la respuesta correcta, lo que 
puede llevarse a cabo a partir de un solo caso plObable hasta 102. 
Estas áreas problemáticas y casos probables se muestran en d si­
guiente cuadro: 
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Cuadro 1 
Areas de defección del error que evalúa el examen TOEFL 

Áreas de identificación del error Casos probables 

Sujeto 6 
Concordancia verbal 11 
Subordinación 6 
Verboides 7 
Pronombres, fonna, concordancia y referencia 20 
Forma de la palabra 4 
Orden de las palabras 17 
Estructura paralela 11 
Repetición innecesaria 4 
Uso correcto 16 

La propuesta norteamericana de evaluación del sistema lingills­
tico manifiesta las siguientes inconsistencias: 

1. El sistema linglllstico, al ser un conjunto de variantes y no 
variantes, toma el aspecto no variante de la gramática como sostén 
de la propuesta, siendo que las variaciones sociolingüisticas en cuan­
to a adquisición, modo y léxico son soslayadas. 

2. El valor significativo del error puede llevar semánticamente a 
un soJo referente, pero como connotación nos lleva a dos valores 
que implican lo opuesto; el primero, como lo catastrófico y abomina­
ble; y el segundo, como una etapa del proceso del aprendizaje en el 
que, confonne el alumno avanza, el error empieza a desaparecer. 
Lamentablemente, nuestros alumnos suelen verlo como lo primero. 

3. La mera evocación de la palabra error nos lleva a buscar erro­
res hasta donde no existen. 

4. El alumno que tiende a conformar un discurso acadéIIÚco y 
científico no ha terminado de construir la lengua extranjera. Cabe 

cuestionar su tendencia al encapsulamiento dentro del nivel de la 
oración si existen estudios en lingüística aplicada que muestran que 
las estructuras que no son muy bien comprendidas tienden a evi­
tarse dentro del discurso oral o escrito del estudiante. 
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5. Con el propósito de ofrecer un mejor diagnóstico de los can­
didatos, el GRE (Graduate Record Examillatiolls), que fonnan parte del 
EIS 1996 (Educatioll Testillg Seroie), genera un programa de pruebas 
dentro de 16 disciplinas que ahora se encuentran en etapa de inves­
tigación y que se intenta incluir para el año 2003. Es decir, después 
de obtener en el TOEFL el puntaje requerido para la admisión, el can­
didato deberá presentar el GRE, que es un examen sobreconocimien­
tos de su carrera y que podrá diagnosticar más efectivamente el 
desempeño del estudiante en un ambiente académico especifico. 
Surgen entonces dos preguntas: ¿En dónde queda la confiabilidad 
del TOEFL para certificar habilidades lingüísticas enfocadas al desem­
peño a futuro dentro de una universidad? ¿Ha sido el TOEFL w> exa­
men de certificación de carácter meramente utilitario que ha sido 
usado como un primer escenario para dar acceso a los candidatos 
a un segundo escenario de admisión? 

6. Por otra parte, ¿cuál es la razón por la que, para poder apren­
der lo que sí es, se tiene que aprender lo que no es? El aprendizaje 
se presenta en términos de lo que existe y se concibe; nadie explica 
el color blanco como algo que no es negro, azul, violeta, amarillo, 
etc. Es más fácil notar la presencia que la ausencia [Rutherford y 
Sharwood, 1985]. Ya que en circunstancias reaJes la lengua se vale 
de la metáfora o la metonimia para resolver una aproximación a la 
realidad, la lengua crea y recrea imágenes, genera universos y ob­
sesiones. No cae en los binarismos de bien o mal, o sí o no, que 
datan en la historia occidental desde fines del siglo XVI, época en la 
que se separ6la ciencia del arte. 

Contrariamente a la escuela estadounidense, los británicos ma­
nejan la identificación del error en actividades como la corrección 
de un articulo, en la que el examinado, en su papel de editor, evita 
el límite de la oración como frontera discursiva. En estas activida­
des la detección del error no es parte fundamental de la evaluación 
de un sistema lingülstico, sino que tiene un valor secundario y pe­
riférico. 
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REAL V$. ACADEMICO 

Tanto en la escuela norteamericana como en la británica se mani­
fiestan discrepancias en sus sistemas de evaluación. La propuesta 
estadounidense se dirige más hacia lo real, con base en el contenido 
de un sistema lingüístico, pensado en el alwnno que va a estudiar 
den-tro de su sistema educativo. Este concepto de individualiza­
ción es un tema relativamente nuevo dentro de la certificación, que 
se desarrolla debido a que se ha encontrado, en algunos estudios 
de seguimiento de alumnos extranjeros, que a pesar de haberse ob­
tenido la certificación, existe un gran número de fracasos, ya que 
con la certificación se mide una generalidad y no el área de conoci­
miento específica, que se asume por generalización. 

La propuesta británica, por su parte, se centra más en lo acadé­
mico, siguiendo la línea de su sistema de enseñanza en la que se 
asumen los conocimientos generales del sistema Lingüístico, consi­
derando tanto al aprendiente que accede al aprendizaje de una len­
gua por placer o por motivos instrumentales. 

NIVELES DE ACREDITAOÓN 

Se puede observar que, dentro de la escuela británica. la asignación 
de los niveles de acreditación obedece a tuda una tradición educa­
tiva. Con b.:'lse en la evaluación por medio de la norma de desempe­
ño, los resultados de la población examinada son simplemente 
ajustados a su curva proyectada y, de esta manera, se protege el 
prestigio del examen v al sistema educativo en general. La acredi­
tación se logra obteniendo los siguientes porcentajes: 

-I{l .... PIISS 
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En el TOEFL de la escuela norteamericana sólo existe el valor de la 
cifra; es decir, una cifra superior a 500 es considerada como una 
buena calificación. Sin embargo, para ingresar a una universidad, 
el comité de admisión de cada universidad fija su estándar. Algu­
nas universidades de prestigio como Harvard, M.I.T., o la Univer­
sidad de Stanford, fijan un nivel de 600 para poder aceptar al 
candidato. 

Al ser estos exámenes entidades con cierto valor hegemónico, 
representan a países y tienen una serie de valores agregados, como 
los curSos de preparación que reportan grandes ganancias. Más 
ahora, si vemos que dentro de nuestro mundo global, más bien 
uniformizado, este tipo de entidades representa un valor agregado 
industrial del mundo del negocio de la educación lingüística edito­
rial, donde una vez más los paises en vías de desarrollo se vuelven 
consumidores y los industrializados en colectores de ganancias. 

IMPLICACIONES y CONSECUENCIAS DE LA CERTIFICACIÓN EN LA 

ENSEÑANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS 

Las actividades de certificación tienen un gran poder porque están 
relacionadas con una actividad científica, experimental, estadística 
y, por lo tanto, objetiva y verdadera. Su fuerza radica en el lenguaje 
de los números que permiten cuantificar, dasificar y establecer jui­
cios. Los números no están abiertos a la discusión ni a un desafío; 
es su estandarización, bajo una misma escala, la que se cuestiona 
porque somete a los examinados a serjuzgados. Los resultados propor­
cionan información a quienes toman las decisiones, ya sean buró­
cratas, directores de escuelas o maestros, para castigar, convencer, 
acomodar, aceptar o rechazar, otorgando o negando con ello un 
poder, una autoridad o un control para legitimar las decisiones y 
sanciones [Shohamy, 1993). 

1111111111 
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El concepto general de certificación es abordado por Carlos 
Monsiváis [1999] como "la aceptación de un poder moral mayor." 
Dentro de la lingíllstica aplicada, Spolsky [1984, 1985] expone de 
manera similar lo que constituiría el mayor valor ético de la certifi­
cación a través de lo que llama un examen formal. Al respecto, 
Spolsky indica que los exámenes objetivos con base en la norma 
son potencialmente peligrosos para quienes los toman, ya que 
los examinados casuales pueden ser fácilmente confundidos por los 
resultados y, en el mejor de los casos, en un examen como el TOEFL, 

que es sistemáticamente revisado, se aconseja sugerir a los 
examiandos que hagan sus propias interpretaciones de sus resulta­
dos. Spolsky menciona que seria conveniente tomar en cuenta otros 
factores como la edad, el pais de origen, la educación previa y el 
campo de estudio de los estudiantes, así como su habilidad para 
presentar exámenes, y que no recomendaría que el alumno fuera 
medido por cualquier cIase de prueba fomlal, ya que el espacio que 
existe entre la prueba y el desempeño del estudiante en la vida real es 
digno de consideración. 

Por lo tanto, como profesores de idiomas e investigadores, de­
bemos considerar las implicaciones de lo anteriormente expuesto: 

• Aplicar este tipo de exámenes conscientes de sus limitaciones. 
• Buscar el tipo de examen que vaya más de acuerdo al sistema de 

enseñanza que estamos usando y que sea el que mejores venta­
jas le ofrezca al aprendiente. 

• Preparar al aprendiente en la toma de exámenes de certificación 
en donde se evalúan habilidades y no meramente los conteni­
dos del curso. 

Para la enseñanza del inglés, se sugiere que, a través de la reso­
lución de tareas, tanto el maestro como el estudiante se sensibilicen 
de que toda persona genera sus propios errores sin que estos deses­
timen su calidad como aprendiente de una lengua extrajera, recor-
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dando siempre que el alumno apenas comienza a construir el siste­
ma lingüístico de la lengua meta, y flexionando conjuntamente so­
bre el conocimiento que se genera del análisis del error. 

Asimismo, se sugiere abordar las tareas de producción escrita 
sistemáticamente desde los primeros cursos, para llevar al alumno 
más allá de la frontera de la oración; hacer ejercicios en los que se 
empleen diferentes estrategias para la resolución de exámenes con 
la intervención de los alumnos más exitosos para crear lazos entre 
todos ellos; intentar abordar, desde los primeros cursos, los casos 
lingüísticos probables para fortalecer el conocimiento lingillstico 
de los estudiantes no tan sólo con generalidades sino con observa­
ciones que les serán útiles en cursos posteriores; y, por último, orien­
tar a los alumnos a que lean y a que escriban más sobre lo relacionado 
a su campo de estudio en la lengua que estén abordando, ya que si 
su deseo es estudiar en el extranjero, tendrán que hacer exámenes 
basados en los contenidos de su carrera. 
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Evaluación de lenguas extranjeras 

Jorge Arturo Huerta González 

INTRODUCCIÓN 

Uno de los componentes principales del proceso de enseñanza y 
aprendizaje de una lengua extranjera es la evaluación. De acuerdo 
con Davies 1990, mediante la evaluación se pueden establecer me­
tas a alcanzar en la enseñanza del lenguaje y ofrecer, tanto al maes­
tro como a los alumnos, el medio para monitorear el avance en el 
logro de estas metas. 

Asimismo, la evaluación es una forma para llegar a una deci­
sión importante. Por ejemplo, una prueba de colocación permite al 
evaluador decidir en qué curso podrá aprender más un alumno de 
nuevo ingreso; así como una prueba de progreso permite al maes­
tro decidir si está empleando la metodología adecuada o si es po­
sible llegar a cubrir el programa del curso [Baker, 1989). En 
términos generales, la evaluación provee información que per­
mite avanzar en investigaciones realizadas sobre el tema, reflexio­
nar sobre la validez de un programa de estudio, seleccionar a 
aquellos alumnos que están en posibilidad de avanzar a un nivel 
de estudios superior y evaluar los cursos, métodos y materiales 
empleados [Davies, 1990). 
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CARAcrERlsrlCAS DE UNA PRUEBA 

Con el fin de asegurar que una prueba evalúe lo que se pretende 
evaluar, ésta deberá cumplir con ciertos criterios. Las característi­
cas que una prueba debe tener son: 

Que sea práctica 

Una prueba debe ser práctica en el sentido de las limitaciones 
financieras, problemas de tiempo, facilidad de aplicación y califi­
cación (Brown, 1994]. Una prueba que conste de tres o cuatro pági­
nas y que tenga que ser aplicada a una población de mil alumnos, 
tal vez no pueda ser cubierta por el presupuesto destinado a foto­
copiado por lo que deja de ser práctica. Una prueba de dominio 
(proficiency) que tome 5 horas para ser resuelta deja de ser práctica. 
Una prueba que tiene que ser aplicada mediante una entrevista 
personal cuando se tienen 500 alumnos y cinco maestros tampoco 
es práctica. Finalmente, una prueba que le toma al alumno 5 minu­
tos contestar y una hora al maestro calificar no es práctica. 

Que sea confiable 

Es necesario elaborar una prueba con tales caracterlsticas que 
los resultados obtenidos al aplicarla bajo ciertas circunstancias (dla 
de la semana, hora, lugar, examinador, etc.) sean similares a los 
que se obtuvieran si la misma prueba fuera aplicada a los mis­
mos alumnos bajo circunstancias diferentes. Mientras más simila­
res sean los resultados, más confiable será la prueba. 

La confiabilidad de una prueba puede ser determinada mediante 
un coeficiente de correlación o confiabilidad en el que un valor de 1 
indica que la prueba arrojaría los mismos resultados para un grupo 
de alumnos sin importar las circunstancias bajo las cuales se apli­
que. En el otro extremo, una prueba con un coeficiente de confiabi-
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lidad de O indica que los resultados obtenidos de la prueba para un 
mismo grupo de alumnos bajo diferentes circunstancias son com­
pletamente diferentes [Baker; Hughes, 1989]. 

Existen varios métodos de darle corúiabilidad a una prueba: 
versiones paralelas, prueba y re-prueba y pruebas divididas en dos. 

El primero de ellos consiste en crear una versión similar de una 
prueba para pilotearla y comparar los resultados de ambas. El pro­
blema que presenta este método es asegurar que ambas versiones 
son en realidad similares; mientras más compleja sea una prueba 
más dificil será crear una versión similar de la misma [Davies, 1990]. 

El segundo método consiste en aplicar la misma prueba dos ve­
ces a un mismo grupo. Sin embargo, este método no es corúiable ya 
que si ha pasado poco tiempo entre las dos aplicaciones de la prue­
ba, es probable que los participantes recuerden varias de las res­
puestas elevando el coeficiente de corúiabilidad; por otra parte, si 
se deja pasar mucho tiempo es probable que los participantes olvi­
den lo aprendido, o aprendan más, reduciéndose el coeficiente. 

La tercera alternativa consiste en aplicar una sola prueba divi­
dida en dos partes equivalentes, con lo que los participantes ob­
tendrán dos calificaciones que permitirán lograr el coeficiente de 
confiabilidad como si hubieran contestado toda la prueba dos veces. 

Se considera que 10s coeficientes de confiabilidad deben ser 
de 0.90 a 0.99 para pruebas de vocabulario, estructura y lectura, de 
0.80 a 0.89 para pruebas de comprensión auditiva y de 0.70 a 0.79 
para pruebas de producción oral [Hughes, 1989]. 

Que sea válida 

La caracteristica más importante de una prueba es la validez, es 
decir, el grado en el cual una prueba evalúa en verdad lo que se 
supone debe evaluar. Por ejemplo, para valorar la habilidad de la 
escritura uno podría solicitar a los participantes en la evaluación es­
cribir tantas palabras puedan en un tiempo de 15 minutos y des-
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pués contar el número de palabras para obtener la calificación fi­
nal. Tal prueba sería practica y confiable porque se podría aplicar 
facilmente y se podrían esperar resultados similares si se volviera a 
aplicar al mismo grupo de participantes. Sin embargo, difícilmente 
sería ésta una prueba válida, al menos que se indicarán algunos 
criterios, por ejemplo, en cuanto a la organización de las ideas, en­
tre otros [Brown, 1994]. 

La validez es generalmente dividida en varios tipos: de apa­
riencia, contenido, construcción, predicción y concurrencia [Davies, 
1990]. 

La validez de apariencia tiene que ver con la impresión que la 
prueba ejerce sobre el evaluado. Una prueba con validez de apa­
riencia es aquella que da al examinado la sensación de que la prue­
ba en verdad evalúa lo que clama evaluar, lo cual le permitirá tener 
un mejor desempeño [Brown, 1994]. 

Una prueba tiene validez de contenido cuando contiene una 
muestra representativa de las habilidades del lenguaje que se su­
pone debe evaluar. Por ejemplo, una prueba de gramática debe in­
cluir actividades relacionadas con el conocimiento o dominio de la 
gramática; sin embargo, esto no garantiza que la prueba tenga vali­
dez de contenido al menos que incluya una muestra representativa 
de las estructuras más importantes, es decir, de aquellas estructu­
ras que hubieran sido objeto de estudio durante un curso si ese 
fuera el caso. 

La validez de contenido es muy importante, ya que conforme 
tenga mayor validez de contenido una prueba, mayor será la preci­
sión de la evaluación. Una prueba que no incluya aquellas áreas 
identificadas como importantes, o que las incluya pobremente, ca­
recerá de este tipo de validez y podrá tener efectos negativos ya 
que se podría relegar estas áreas en el proceso de enseñanza-apren­
dizaje [Hughes, 1989]. 

Para determinar si una prueba posee validez de construc­
ción, se puede realizar la siguiente pregunta: ¿la prueba concuerda 
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con la construcción teórica en evaluación tal y como ha sido defini­
da? Por ejemplo, se puede realizar la hipótesis o construcción de 
que la habilidad de la lectura comprende una serie de subhabilida­
des, tal como la habilidad de adivinar el significado de palabras 
desconocidas empleando su contexto. Si se realiza una prueba para 
evaluar esta habilidad, tendrá validez de construcción sólo si se 
demuestra que en realidi'd está evaluando esa habilidad y no otra 
(Brown, 1994; Hughes, 1989). 

la validez de predicción y la de concurrencia están muy rela­
cionadas. la primera de ellas tiene que ver con la fuerza predictiva 
de una prueba, es decir, hasta que grado puede predecir el desem­
pefto futuro del examinado. Por ejemplo, se ha buscado que las prue­
bas de dominio (proficiellCY) tengan mayor validez incrementando 
su poder de predicción del éxito académico de, por ejemplo, los 
estudiantes extranjeros en paises de habla inglesa. La predicción 
no posee, como es obvio suponerlo, algún criterio establecido con el 
cual se le pueda comparar. En el otro extremo, la validez de concu­
rrencia en una prueba se basa en algún criterio ya existente, como 
puede ser otra prueba, y se establece sólo cuando la prueba bajo 
escrutinio es una versión paralela del criterio existente o una ver­
sión simplificada del mismo [Davies, 1990). 

TIPOS DE PRUEBAS Y EVALUAOÓN 

Pruebas de dominio (Proficiency tests) 

Este tipo de prueba mide el domini'l del idioma de una persona 
sin considerar los cursos que la misma haya tornado en el pasado. 
Por tanto, es una prueba que no se basa en los objetivos o conteni­
do de un curso en particular, sino más bien en una especificación 
de 10 que el examinado debe poder hacer en cuanto al dominio del 
lenguaje para que se le considere con capacidad [Hughes, 1989). 
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Las pruebas de dominio han consistido tradicionalmente de ejer­
cicios de opción múltiple sobre gramática, vocabulario, compren­
sión de lectura, comprensión auditiva y algunas veces de un ejercicio 
de escritura. Tales pruebas algunas veces tienen una validez dismi­
nuida, por ejemplo: confunden la capacidad oral con un conoci­
miento profundo de algún tema en particular o confunden el 
conocimiento acerca de una lengua con la habilidad de emplearla. 

Un ejemplo típico de una prueba de dominio es el examen TOEFL 

(Test ofEnglish as a Foreign Language), que es empleado por cerca de 
10,000 instituciones de educación superior en los Estados Unidos 
como indicador de la habilidad de un estudiante para desarrollar 
trabajo académico en un ambiente donde se emplea el idioma in­
glés como medio de comunicación [Brown, 1994). 

Pruebas de logro (Aclrievement) 

A diferencia de las pruebas de competencia, las de logro están 
relacionadas con los cursos de enseñanza de un idioma y su objeti­
vo es determinar qué tan exitoso ha sido el estudiante, el grupo de 
estudiantes o los mismos cursos en alcanzar los objetivos del curso. 
Las pruebas de logro son de dos tipos: a) logro final, b) logro de 
progreso. 

Las pruebas de logro final son aplicadas al terminar un curso 
del idioma en cuestión y generalmente se elaboran de acuerdo con 
el programa de estudios o el libro de texto empleado. Esto tiene la 
desventaja de que si el programa o el libro de texto han sido mal 
escogidos respecto a los objetivos generales del curso, el éxito en la 
prueba no reflejará necesariamente éxito en el cumplimiento de taJes 
objetivos. Por ejemplo, un curso puede tener el objetivo de desarro­
llar la habilidad de la conversación, pero el curso en si y la prueba 
final tal vez sólo requieran que el alumno diga algunos enunciados 
cuidadosamente estudiados sobre su lugar de origen, el clima o 
algún otro tema. 
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Por tanto, es recomendable basar este tipo de pruebas en los 
objetivos generales del curso, lo cual tendría como consecuencia 
una redefuúción de los objetivos del curso, del programa y los ma­
teriales empleados para su cumplimiento. 

Por otra parte, las pruebas de logro de progreso tienen, como su 
nombre lo indica, la finalidad de evaluar el progreso de los 
alumnos durante un curso. Resulta conveniente basar estas prue­
bas en los objetivos generales del curso, defuúendo objetivos a cor­
to plazo progresivos que permitan la elaboración de pruebas de 
progreso que incrementen su dificultad conforme se cumplan estos 
objetivos durante el curso [Hughes, 1989]. Asimismo, este tipo de 
pruebas pueden indicar a los estudiantes qué parte del curso nece­
sita mayor atención y a los maestros cuáles partes del curso no han 
sido efectivas [Baker, 1989]. 

Pruebas de diagnóstico 

Estas pruebas son empleadas para identificar \as fortalezas y 
debiliades de los estudiantes y su principal objetivo es determinar 
en dónde es necesaria una mayor enseñanza. Este tipo de pruebas 
son muy valiosas para la enseñanza individualizada o el auto-apren­
dizaje, ya que se le puede indicar al alumno en dónde existen lagu­
nas en su dominio del idioma y se le puede dirigir a fuentes de 
información, ejemplificación y práctica [Hughes, 1989]. 

De hecho, algunas pruebas de dominio pueden servir como prue­
bas de diagnóstico al aislar y emplear determinadas partes de las 
mismas [Brown, 1994]. 

Pruebas de colocación 

Este tipo de pruebas tienen el objetivo de colocar al estudiante 
en un nivel particular de un programa de estudio. Una prueba de 
colocación generalmente incluye una muestra del material que es 
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empleado en el programa de estudio (esto es, posee validez de con­
tenido), lo que permite determinar en qué nivel del programa el 
alumno se desarrollará mejor (Brown, 1994]. 

De esta forma, es posible crear grupos homogéneos. Los crite­
rios de economla generalmente indican que los grupos de enseñan­
za deben ser de más de dos integrantes y que para emplear el tiempo 
del maestro de manera efectiva es deseable que los alumnos res­
pondan a las actividades de forma similar; en otras palabras, es 
deseable que el grupo sea homogéneo. Si un grupo no cumple este 
criterio, entonces la cantidad de atención individual requerida por 
cada estudiante puede rebasar la capacidad del maestro con lo que 
el proceso de enseñanza-aprendizaje no sería exitoso [Baker, 1989]. 

Evaluación directa o indirecta 

Se dice que una evaluación es directa cuando se requiere que el 
examinado desarrolle precisamente la habilidad que queremos eva­
luar. Si queremos saber qué tan bien los estudiantes escriben com­
posiciones; si queremos saber qué tan buena es su pronunciación, 
los hacemos hablar. Los ejercicios y los textos empleados en la eva­
luación directa deben ser 10 más auténtico posible. 

Dado que en la evaluación directa sabemos qué habilidades de­
seamos evaluar, la creación de las condiciones para provocar el 
empleo de esas habilidades es relativamente fácil, as! como su eva­
luación. 

La evaluación indirecta evalúa las habilidades que subyacen en 
el desarrollo de una actividad en particular. Por ejemplo, una sec­
ción del examen roEFL, fue desarrollada como una medida indirecta 
de la habilidad de la escritura y contiene ejercicios como el siguiente: 

When a spacercraft operating .be)rmld the atmosphere, its fins and 
wings nat 1.o.ngeI: serve to stabUize it 
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donde el examinado debe identificar cuál de las partes subrayadas 
es incorrecta. Aunque se ha demostrado estadísticamente que la 
habilidad para resolver tal ejercicio está relacionada con la habili­
dad de escribir composiciones, no es lo mismo. 

El problema principal de la evaluación indirecta es que la rela­
ción entre la habilidad necesaria para resolver un ejercicio indirec­
to y las habilidades que se supone subyacen en dicho ejercicio es 
débil e incierta [Hughes, 1989]. 

Evaluación relacionada con la norma y relacionada con el criterio 

La evaluación relacionada con la nonna compara los resultados 
individuales con aquellos del resto del grupo y no nos indica lo que 
el alumno es capaz de hacer con el idioma. Por ejemplo, el resulta­
do de una evaluación de este tipo aplicada a un alumno nos diría 
que el mismo se encuentra dentro del 10% de alumnos con mejores 
resultados o que su resultado fue mejor que 60% del resto de alum­
nos que también tomaron la prueba. 

Por otra parte una prueba que nos indique, por ejemplo, cuales 
son las capacidades del examinado para comunicarse oralmente 
(saludar, intercambiar información personal, expresar opiniones, 
hacer sugerencias, pedir información, etc.) en lugar de indicarnos 
cuál es su posición con respecto a los demás examinados es una 
prueba relacionada con el criterio. 

El propósito de las pruebas relacionadas con el criterio es dasi­
ficar a los examinados conforme a su capacidad o incapacidad para 
desempeñarse satisfactoriamente en alguna habilidad o grupo de 
habilidades. Las habilidades son esta"olecidas y aquellos que las 
pueden desempeñar con éxito "pasan", y los que no, "reprueban". 
Esto significa que se motiva a los alumnos a medir su progreso en 
relación a un criterio significativo, sin sentir que están destinados a 
"reprobar" en el caso de que sean menos hábiles que el resto de sus 
compañeros [Hughes, 1989]. 
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Evaluación objetiva y subjetiva 

Estos tipos de evaluación se refieren más bien al tipo de califica­
ción a realizarse en una prueba. Si ésta tiene un número limitado 
de respuestas correctas o si las opciones que se tienen como res­
puesta escapan a la ambigüedad y si no es necesario que el que 
califica aplique su propio criterio para calificar, entonces se dice 
que la calificación es objetiva. Por otro lado, si se requiere que el 
evaluador aplique su criterio para calificar, como serla el caso de 
una composición, entonces se dice que la calificación es subjetiva. 

Por lo general, los evaluadores buscan la evaluación objetiva 
por la gran confiabilidad que ofrece. De hecho, mientras menos 
subjetiva sea una prueba mayor será la concordancia en calificacio­
nes dadas por dos evaluadores diferentes; asimismo, se esperaría 
que un examinado que tomara la prueba en dos ocasiones diferen­
tes obtuviera calificaciones similares [Hughes, 1989]. 

Evaluación de partes separadas (discrete point) y evaluación integral 

Las evaluaciones de partes separadas, se elaboran bajo la pre­
misa de que el lenguaje puede ser dividido en sus partes compo­
nentes pudiendo ser evaluadas las mismas adecuadamente. 
Básicamente, estas partes componentes son las "cuatro habilida­
des" (comprensión auditiva, producción oral, lectura y escritura), 
las muchas unidades jerárquicas del lenguaje que se encuentran 
dentro de cada "habilidad" (fonología/ grafología, morfologfa, léxi­
co, sintaxis) y las subeategorlas dentro de estas unidades. Un ejem­
plo de este tipo de evaluación son los exámenes de dominio 
(proficiency), en los que se tiene un grupo de preguntas con respues­
tas de opción múltiple divididas en gramática, vocabulario, lectu­
ra, etc., donde algunas preguntas evalúan unidades pequeñas y otras 

unidades más grandes evaluando así los componentes del lenguaje 
por separado (Brown, 1994; Hughes, 1989]. 
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Este tipo de evaluación ha tenido muchas críticas, especialmen­
te en la era "integrativa-sociolingOistica" que hace especial énfasis 
en la comunicación. La critica principal señala que la capacidad en 
una lengua es un grupo de habilidades interactivas que no pueden 
ser separadas para su evaluación. La capacidad comunicativa es 
tan global y requiere tal integración que no puede ser evaluada en 
porciones de gramática, vocabulario, lectura y otras partes del len­
guaje separadas [Brown, 1994). 

Por otro lado, la evaluación integral requiere que el examinado 
combine las partes de una lengua para realizar con éxito algun ejerci­
cio [Hughes, 1989). Los dos tipos de pruebas que se considera repre­
sentan a la evaluación integral son las pruebas " cloze" y los dictados. 

Una prueba" cloze" es un pasaje para lectura que ha sido muti­
lado, eliminando cada sexta o séptima palabra de tal forma que el 
examinado tiene que completar el pasaje con el vocabulario ade­
cuado. De acuerdo con la teoria de este tipo de pruebas, el exami­
nado requiere una serie de habilidades para completar el texto: 
conocimiento de vocabulario, gramática y estroctura del discurso, 
habilidades y estrategias para la lectura y una gramática de "ex­
pectación" internalizada (que le permita predecir el elemento si­
guiente dentro de una secuencia). 

En una prueba de dictado se lee un pasaje relativamente corto 
(de lOO a 200 palabras) tres veces. En la primera el pasaje es leido a 
una velocidad "normal" mientras los alumnos escuchan. En la se­
gunda lectura, el pasaje es leido en partes lo suficientemente largas 
para retar a los alumnos y éstos escriben durante las pausas. En la 
tercera vez, los alumnos escuchan nuevamente el pasaje a veloci­
dad normal para que chequen lo que hdn escrito. En las pruebas de 
dictado se considera que el alumno también requiere cierta capaci­
dad en el lenguaje como: escuchar cuidadosamente, reproducir lo 
escuchado en forma escrita, tener una memoria eficiente de corto 
plazo y algunas capacidades de expectación que ayoden a la me­
moria de corto plazo [Brown, 1994). 
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ETAPAS EN LA CONSTRUCCIÓN DE UNA PRUEBA 

De acuerdo con Hughes [1989J y Davies [199OJ, en algunos aspec­
tos, la elaboración de una prueba se puede dividir en tres etapas. 

Elaboración de las especificaciones 

COI ltell ido 

El contenido de una prueba, que variara dependiendo de qué es 
lo que se quiera evaluar, es determinado conforme a: 

1) las operaciones, 

es decir, cuáles son los tipos de ejercicios que el examinado de­
berá completar en la prueba (respuestas abiertas, opción multiple, 
ejercicio" c1oze", etc.); 

2) los tipos de texto, 

los cuales se henen que definir al evaluar la habilidad de la lec­
tura (cartas, formatos, textos académicos, etc.); 

3) las personas a las que se dirigirá el evaluado, 

en esta especifi cación se debe determinar con qué personas el 
evaluado tendrá que establecer contacto (por ejemplo, maestros y 
compañ~ros de clase de habla inglesa en una universidad en el ex­
tranjero) y en qué forma (oral, escrita, a través de la comprensión 
auditiva o de la lectura); y, 
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4) los temas, 

es decir, cuáles son los temas de los textos a emplear, si éste 
fuera el caso (por ejemplo, la selección de un tema neutral para un 
grupo multidisciplinario). 

Formato y Tiempo 

Aqul se deben especificar los tipos de ejercicios a ser emplea­
dos, el peso que tendrán en la calificación y el tiempo en que se 
estima serán contestados, as! como ejemplos de los mismos. 

Niveles de desempeño 

En esta etapa deberán definirse los diferentes niveles de desem­
peño para lograr éxito en la prueba. Esto puede ser tan simple como 
decir que el alumno que conteste 80% de la prueba correctamente 
aprobará. 

Procedimiento de calificación 

Aqu! deberá definirse el mecanismo de calificación que reduzca 
la subjetividad al minimo. 

Elaboración de la prueba 

Elahoradón de ejerddos 

La elaboración de ejercicios o preguntas exitosas es extremada­
mente dificil, algunos ejercicios tendrán que ser elirninados y otros 
desechados. La mejor forma de completar esta fase es a través del 
trabajo en equipo, donde se debe tener una mente abierta a las cn-
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ticas O preguntas que los demás puedan hacer a un ejercicio que 
uno ha elaborado con el fin de mejorarlo. 

Elaboración de claves para la calificación 

Una vez que se han definido los ejercicios, se deberá elaborar 
una clave para su calificación cuando esto sea posible. Cuando los 
ejercicios incluyen preguntas con solo una respuesta posible no es 
dificil elaborar la guia, pero se debe tener especial cuidado cuando 
haya respuestas alternativas a una pregunta que sean correctas y 
que tal vez merezcan un valor diferente o cuando se le puede dar 
crédito parcial a una respuesta incompleta. Nuevamente, el trabajo 
de equipo en esta etapa es de gran ayuda. 

Piloteo de la prueba 

Aún cuando se haya tenido extremo cuidado en los pasos des­
critos, siempre existe la posibilidad de que la prueba aún tenga al­
gunos problemas. Por lo que es conveniente detectarlos antes de 
aplicar la prueba. 

La mejor opción para identificar estos problemas, es aplicar la 
prueba a un grupo similar a aquel en el cual será aplicada "oficial­
mente". Así, deberán registrarse todos aquellos problemas detecta­
dos en la aplicación y calificación de la prueba de tal forma que ésta 
pueda ser modificada para mejorarla. 

Validación de la prueba 

Los resultados obtenidos de la aplicación de una prueba nos 
podrán indicar si ésta tiene validez, o sea, si en realidad evaluó lo 
que tenía que evaluar. Por ejemplo, al elaborar una prueba de colo­
cación, el número de alumnos en los cursos apropiados o 
inapropiados nos dirá que tan válida fue la prueba. 
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EVALUAOÓN DEL IDIOMA lNGUS EN LA UAM-XOCHIMlLCO 

El Taller de Lenguas Extranjeras de la Universidad Autónoma 
Metropolitana Unidad Xochimilco brinda actualmente cuatro ni­
veles de estudio en el idioma Inglés y Francés y tres en Alemán, lo 
cual implica la elaboración trimestre con trimestre de exámenes de 
progreso para cada uno de los niveles de los idiomas citados. 

Asimismo, el Taller ha brindado a las licenciaturas y posgrados 
que lo han solicitado, apoyo en la elaboración, aplicación y califica­
ción de exámenes de comprensión de lectura en los idiomas Inglés 
y Francés. Estos exámenes se han realizado empleando textos au­
ténticos que estén relacionados con el ámbito de conocimiento de 
la División de estudios a la que la carrera o posgrado en cuestión 
pertenezca, es decir Ciencias Sociales y Humanidades, Ciencias 
Biológicas y de la Salud y Ciencias y Artes para el Disefto. 

Sin embargo, a partir del trimestre 99-0, la División de Ciencias 
Biológicas y de la Salud solicitará en todas sus licenciaturas el exa­
men de comprensión de lectura en lengua extranjera como requisi­
to de titulación; 10 cual también será adoptado por la División de 
Ciencias Sociales y Humanidades a partir del trimestre 2000-1; mien­
tras que la División de Ciencias y Artes para el Disefto está por 
definir la fecha en que también lo solicitará. 

Esta situación provocará un aumento considerable en el volu­
men de demandantes de cursos de lenguas extranjeras y de exáme­
nes de comprensión de lectura en diversas áreas de conocimiento. 
Ante esto, el Taller de Lenguas Extranjeras iniciará un proyecto 
de investigación con miras a mejorar la calidad de los exámenes de 
progreso y de comprensión de lectura que tendrá que ofrecer en los 
trimestres futuros. Adicionalmente, este proyecto contempla el se­
nerar los lineamientos necesarios para el diseño y elaboración de 
pruebas de producción escrita y oral, y de comprensión auditiva 
para estar en condiciones de ofrecer pruebas de dominio cuando 
los usuarios del Taller de Lenguas Extranjeras asi lo demanden. 
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Tossed Salad vs. Melting Pot 

Alejandra Sánchez Valencia" 

EL HECHO de que el siglo xx esté por finalizar ha movido los corazo­
nes de los distintos grupos humanos para poner los ojos en si mis­
mos. No es de extrañarse que en el contacto entre culturas, entre 
lengua, los individuos se vean particulannente interesados en bus­
car sus rafces, en comprender sus origenes, aunque ello muchas 
veces no conduzca precisamente a una adaptación al grupo mayori­
tario. En otras palabras, la gran paradoja con la que este siglo con­
templa la llegada de su ocaso es con la conciencia de que los orgullos 
étnicos y religiosos en el planeta se han reavivado, más que 
globalizado. 

El concepto "me/ling pot" de manera literal se refiere a una vasi­
ja para fundir metales o toda sustancia que responda al proceso. En 
los Estados Unidos se convirtió en una frase metafórica que hada 
referencia a las diversas corrientes de inmigrantes que han pobla­
do los Estados Unidos y se han asimilado a la corriente principal. El 
término resultó popular debido a una obra escrita en 1908 por ls­
rael Zangwill The Me/ling Pot, y si bien es cierto no fue quien inven­
tóla metáfora, su obra popularizó el tér.nino. 

Hablar de contacto entre los grupos humanos trae consigo dos 
fenómenos observables: uno sociolingüfstico y otro de comporta­
miento. Ambos se gestan en condiciones histórico-sociales. El se-

• Estudios México-Estados Unidos 
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gundo fenómeno es al que dirigiremos nuestra atención en la po­
nencia. Para su mejor comprensión podemos proponer una siste­
mafu.aci6n secuencial de etapas dentro del mismo, aunque ello no 
quiere decir que en todos los casos éstas sean alcanzables, a saber: 
acu{turación, asimilación y adaptación. 

La fantasía de la "Mel ting Poi" no es necesariamente la realidad: 
los orgullos étnicos, lingüísticos y religiosos se reavivan día con día 
mientras este siglo emprende la retirada. FinaImente en aquella olla 
donde todo se fundfa, nos encontramos con una sed enorme de 
trabajo étnico: el descubrimiento y mantenimiento de la identidad 
racial. No es de extrañarse, entonces, que los sociólogos hayan 
reconsiderado el término para hablar de "tossed salad", una ensala­
da, donde todo se revuelve pero no se funde. 

La aculturación alude a la primera etapa, donde se da el convivio 
cultural; la asimilación hace referencia al proceso, y finalmente la 
odoploción corresponde a una etapa ideal por alcanzar como fase 
final. 

Para realizar una serie de reflexiones más profundas es necesa­
rio partir de una primera piedra angular: la cultura, por la que se 
entenderá un conjunto de conductas, creencias, actitudes, ideales y 
valores que deben ser aprendidos y compartidos, donde resalta el 
carácter simbólico y la herencia. Asl, los conocimientos se adquie­
ren a través de las generaciones, y su repercusión se da en esquemas 
de comportamiento. 

Helmut Shoeck, en un diccionario de Sociología, señalarla res­
pecto al término: 

La cultura encierra en si todas las normas y reglas de conducta, los 

usos y costumbres, las opiniones corrientes y, las actitudes nonna­

les frente a los problemas fundamentales, todo lo cual le da a una 

sociedad su fisonomía inconfundible. La cultura regula la conducta 

interna humana y la hace fácilmente previsible para toda persona y 
con esto inocua y soportable. ( .. . ) La cultura es lo que se va acumu-
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lando y transformando en una sociedad a lo largo de los siglos, trans­

mitiffidose de generación en generación ( ... ) la cultura consta de es­

quemas de comportamiento, explicitas e implícitas (sic) de y para 

unos comportamientos que han sido heredados y transmitidos a tra­

vés de símbolos (idioma). La cultura representa la aportación carac­

teristica de los grupos humanos y su expresión en la cultura material. 

Lo fundamental de toda cultura consiste en unas ideas deducidas y 

elegidas históricamente y en los valores inherentes. I 

En otras palabras se puede hablar de las necesidades humanas y 
UIÚversales: comer, dormir, asearse, por ejemplo; lo que dará la nota 
cultural de cada una de ellas será la actuación a las preguntas: ¿qué?, 
¿cómo?, y ¿dónde? Sin embargo, lejos de pensar en algo estático, se 
puede aludir al movimiento, a los cambios que se sufren también 
dentro de la comUIÚdad, y en el tiempo a través de las generacio­
nes. De ninguna manera puede hablarse de culturas tan determi­
nantes que por ende los comportamientos sean perpetuos, absolutos. 
Una acción sincrónica puede tener su impacto a nivel diacrónico. 
Helmut Shoeck comentarla: 

( ... ) 10 que nosotros designamos con el nombre de cultura da a los 

hombr~ la posibilidad de mantenerse durante periodos largos de 

tiempo como grupo, tribu, sociedad. La cultura une a los hombres y 

a los pequenos grupos, pero reglamenta tambiffi sus relaciones. No 

hay ninguna cultura tan absoluta, tan omnipotente, que excluya la 

posibilidad de que en ella existan algunas familias en las que deter­

minadas cosas se realicen de forma diferente.2 

1 Shoeck, Helmut, Diccionario de Sociología, Sección de Ciencias Sociales, 

vol. 136, Españá, Herder, 1981, pp. 186-187, 191. 

, !bid. p. 188. 
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Hablar de cultura, sin embargo, adquirirá matices diferentes si ha­
cemos referencia a los sociólogos o a los antropólogos. Para los se­
gundos, el compartir un conjunto de costumbres de manera común 
bajo el amparo de la sociedad le da el carácter de cultura, mientras 
que para los primeros el hecho de compartir costumbres dentro de 
una sociedad mayoritaria le da el carácter de subcultura. Por eso no 
es de asombrarse que tanto lo sociólogos como los social engineers 
norteamericanos de casi todo el siglo xx, consideraran que su pals 
estaba compuesto por subculturas que finalmente se 
homogenizarlan en la "Melling PoI" (la olla donde todo se funde) 
siguiendo el "Mainslream" (la corriente principal). 

Más aún, se ha utilizado el concepto de cultura, meramente como 
frase compuesta para dar acogida a cualquier situación en que se 
compartan características comunes, sin importar la proveruencia 
de distintas sociedades, por ejemplo cuando se habla de cultura: de 
la pobreza, ecológica, del ahorro, etcétera. 

Dentro del concepto parteaguas que hemos manejado aquí don­
de se alude a una colección de valores, creencias, comportamientos 
aprendidos y compartidos que se heredan de generación en gene­
ración, existe un mal que ha existido en todos los tiempos: el 
"etnocentrisrno", esto es una pobreza de visión que lleva a los indi­
viduos y a los grupos a juzgar a otros con base en la propia cultura. 
Esta limitante impide reconocer y dar alivio a los problemas socia­
les, el entendimiento queda tan restringido y poco flexible que difI­
cilmente se puede cuestionar lo que se hace, es simplemente la 
costumbre de realizarlo y juzgarlo como lo mejor. 

Al incio de este articulo hablábamos del contacto entre grupos 
culturales, y ello quiere decir también que se puede pasar por la 
etapa de aculturación, la cual es entendida en atropologia como dos 
culturas donde una actúa como "la fuente" de la cual se nutre la 
otra, es decir, toma sus elementos, y si bien es cierto podrIa alud.irse 
a un fenómeno de "dar y tomar" por ambas partes, la mayorfa de 
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las veces una de las sociedades tenderá a ser más poderosa, con lo 
que la relación se caracterizará por la superordinación y subordi­
nación, donde la cultura menos poderosa tomará elementos de la 
otra. 

Esta situación de "préstamo" tendrá la denominación de 
aculturación cuando entren en juego las presiones externas, sin em­
bargo, cuando se dé por convicción propia y en forma voluntaria 
nos enfrentaremos con un fenómeno de difusión. Las primeras for­
mas que hubo para lograr una acu/turació" fueron la conqui.;ta y la 
colonización, donde el cambio cultural del otro grupo se conseguía 
por medio de las amenazas y la fuerza. Hoy en día el modo ha 
cambiado, las estrategias resultan más diplomáticas pues tenemos 
la persuación, los programas educativos y de salud. En otras pala­
bras, el sesgo es el mismo en el sentido de que la cultura conquista­
da cae en la cuenta de que para sobrevivir y, sobre todo, que su 
descendencia corra con mejor suerte, necesita cambiar. Para acele­
rar el proceso se requiere de la educación, particularmente con los 
miembros más jóvenes. 

El hecho de agilizar la aculturación puede tener su consecuencia 
directa en el fenómeno de" asi",ilación", donde se habla de una adap­
tación a nuevas formas de vida y pensamiento de acuerdo a la so­

ciedaddominante. Una vez más existen dos derroteros, enel primero 
se observa que gracias a esta aculturación, en la asi",ilación hay más 
tolerancia e incluso la cultura mayoritaria acepta a algunos miem­
bros de la minoritaria, el segundo derrotero no es tan optimista, 
pues no debe olvidarse la plaga denominada etnocentrismo, que sim­
plemente cerrará las puertas de la aceptación y la oportunidad al 
grupo minoritario. 

La adaptación, vista como el paso final en la secuencia del con­
tacto de dos culturas y la asimilación, es considerada como una 
cualidad, un estado que se desea alcanzar para una mejor sociali­
zación. Por ello se ha dicho que: 
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( ... ) se da adaptación cuando un individuo, un grupo, una minorfa o 

una institución, a lo largo de un espacio de tiempo y en la mayoría 

de los casos debido a un cambio consciente de las propias caracterís­

ticas, han adoptado una disposición interna que hace que sus rela­

ciones ron otras personas dentro del mismo ambiente social tengan 

menos fricciones que las existentes al principio de este proceso. So­

lamente podremos hablar de adaptación como el estado de mutua 

tolerancia (posiblemente el óptimo que se pueda alcanzar), si antes 

se ha dado un contacto de estas mismas personas en una situación 

menos adaptada o completamente inadaptada.) 

Dentro del ambiente de g1obalizacion que dla con dla se promueve, 
donde la paradoja es el retorno al origen, los Estados Unidos de 
norteamérica han reconsiderado su punto de vista respecto a la 
adaptación, y se han preocupado por impulsar la promoción de 
programas en que se aprecie a cada cultura por igual dentro del 
gran caleidoscopio que conforma a la nación, mientras mayor com­
prensión exista, se espera se tenga una mayor capacidad laboral: 

Realizing that assimilation is probably not the way of the future, 40 

percent of U .5. corporations have begun programs on managing 

diversity. These programs are designed to uncover and root out 
biases and prejudices about people 's differences, to ¡ncrease 

awareness and appreciationof those differences, and to teach Hpeople 

skilJs", especiaIly roaununication and negotiation skills, for working 

with diverse groups. The bottom line oí these programs is to develop 

leaders who can put a team oí diverse people together so they can 

cooperatively and efficiently reach rorporate goals:' 

J lbid ., p. 6. 

4 Henslin, lames M. Sociology. A Down-To-Earth Approach, Estados Uni­

dos. Prentice Hall, 1997, p. 182. Una traducción libre a la cita es: Al darse cuenta 

de que tal vez la asimilación no es el camino del futuro, 40 por ciento de las empre-
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El panorama, al menos dentro del orden laboral expuesto resulta 
alentador, sin embargo, no se menciona que el etnocentrismo en sí, 
ha sido un agudo elemento trabajado en el ámbito político para la 
obtención de votos: la discriminación contra las minorías. 

Por todo ello bien valdría la pena reflexionar en que la fantasía 
de un período como la " Melting Pot", no es necesariamente la reali­
dad: los orgullos étnicos, lingüísticos y religiosos se reavivan dia 
con día mientras este siglo emprende la retirada. Finalmente, en 
aquella olla donde todo se fundía, nos encontramos con una sed 
enorme de trabajo étnico: el descubrimiento y mantenimiento de la 
identidad racial y étnica. No es de extrañarse, entonces, que los 
sociólogos hayan reconsiderado el término para hablar en todo caso 
de una ensalada, donde todo se revuelve pero no se funde: 

We can use the term etlmic work to refer to how people construct 

their ethnicity. For people who already have a strong ethnic identity, 

trus term refers to how they enhance and maintain their group's 

distinctions. For people with a lower sense al ethnicity. it refers to 

atempts to recover their ethnic heritage, such as trying to trace family 

lines. Millions ol Americans are engaged in ethnic work, which has 

confounded the experts who thought that the United States would 

be a melting pot, its many groups quietIy blending into a sort ofethnic 
stew. In recent years, however, as Americans have become fascinates 

sas norteamericanas ha dado inicio a programas sobre el manejo de la diversidad. 

Dichos programas están diseñados para descubrir y sacar de raíz las inclinaciones 
y prejuicios respecto a las diferencias entre las personas, incremen tar la concien­
cia y el aprecio por tales diferencias, así como enseñar "habilidades humanas", en 

especial de comunicación y negociación para trabajar con diversos grupos huma­
nos. El trasfondo de estos programas es generar líderes que puedan guiar a un 
equipo de diversas personas de tal forma que de manera eficiente y cooperativa se 

alcancen los objetivos de la empresa. 
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with their U roots" and increasingly assertive and prideful of their 

ethnic background (Kamow and Yoshihara 1992; Wi. 1993), sorne 

analysts think the term "tossed salad" more appropriate than 
"melting pot".' 

AsI, observamos que el hecho de que dos culturas entren en contac­
to con sus respectivos orígenes, rafees, costumbres e idiomas, no 
quiere decir que devengan en la adaptación ideal, sin embargo, re­
sulta mucho más saludable pensar que existen diferencias y pese a 
éstas se puede convivir metafóricamente en una "ensalada", a creer 
ciegamente que no hay diferencias porque es fácil fundirlas en una 
"olla". 

S lbid., p. 326. Una traducción libre a la cita es: "Podemos utilizar el ténnino 
trabajo étnico para reftrimos Il la manera en que los individuos construyen su 

etnicidad. Para aquellas personas que ya posten una fuerte idnrtidRd étnial, el 
ténnino hace referencia a cómo incrementan y mantienen las distinciones del gru­

po. Para aquellas otras con un bajo sentido de etnicidad hace reforencia a los inten­
tos para recuperar la herencia étnica, como el traza.r los árboles genea16gicos. 
Millones de norteamericanos están comprometidos con el trabajo étnico, y ello ha 
confundido a los expertos que pensaban los Estados Unidos serian la "Melting 

Pot" na olla donde lodo se funde), donde sus difrrenles grupos, de manera call1UÚl 
se fundirlan en una especie de caldo étnico. Sin embargo, en años recientes los 
norteamericllnos han sentido foscinllción con sus "raíces H así como el cada vez 
mas creciente orgullo y asertividlld de su pasado étnico (Karnow y Yoshihara 

1992; Wei, 1993), algunos ana/islas pienson que e/lérmino '7ossed Salad" (l¡¡ 

ensalada que se revuelve) resulta más apropiado que "Melting Pot" (la olla. donde 
lodo se funde) . 
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La importancia de la motivación 
en el laboratorio de idiomas 

Elisabeth Albine Mager Hois 

lNTRoDucaóN 

TODAVIA FALTA una metodologla satisfactoria para el trabajo en el la­
boratorio de idiomas que se oriente principalmente a la comunica­
ción de los integrantes del grupo. Lo que conocemos hasta hoy en 
d(a son metodologlas audiolinguales que enfatizan particularmen­
te el aprendizaje individual y no del grupo siguiendo mecanismos 
automáticos de ,,"/te,,, drill. Por esta razón considero necesario ela­
borar métodos comunicativos para el laboratorio de idiomas que 
garanticen una mayor motivación y éxito en la adquisición de una 
segunda lengua, ya que la lIIotivación es ellllotor principal para una 
mayor efectividad de las actividades en el laboratorio de idiomas. Por 10 
tanto, el objetivo general consiste en el muestreo y análisis de la im­
portancia de la motivación y su aplicación concreta en el la borato­
rio de idiomas. 

El método para la elaboración de esta investigación parte de ba­
ses teóricas, en las cuales se analiza el desarrollo histórico dellabo­
ratorio de idiomas y la motivación como factor principal del 
aprendizaje de lenguas extranjeras con la finalidad de encontrar un 
método adecuado para la enseñanza de éstas. En el segundo apar­
tado se presenta un diseño de aplicación de este método para las 
actividades en el laboratorio de idiomas. 
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1. BASffi TEÓRICAS 

1.1. DEFINICiÓN DEL rtRMINO lJ'BORA1ORIO DE IDIOMAS 

El término de ' laboratorio de idiomas' proviene de una traducción 
del inglés que significa un lugar, donde se encuentra la instala­
ción de enseñanza y aprendizaje de la lengua.! Es decir, ellaborato­
rio de idiomas implica un programa y un lugar, donde se encuentran 
equipos de grabación y reproducción para el idioma hablado.' 

Los productores de estos laboratorios y la propaganda amplían 
todavla este término en el sentido y el aprendizaje' En este sentido, 
esta instalación puede implicar una combinación de multimedia 
con aparatos audiolinguales y audiovisuales combinados por red 
hacia la clase y el mundo.' 

La combinación de diferentes medios por si sola no significa un 
mayor éxito en el aprendizaje de una segunda lengua, sino que ne­
cesita de una metodología adecuada que provoque una mayor mo­
tivación con la que se aumente la efectividad en el dominio del 
idioma. Además, se considera indispensable cierto conocimiento 
técnico por parte del maestro para el óptimo desempeño del equipo. 

'Elfriede Roeske, "Bilnllz des Spracltlnbors (fec/lllik)," ell Elfriede Roeske (ed.), 

Das Sprachlabor im Sprachunterricht, Alsbach, Alemania, Leuclrttltrm, 1979, 

p. 22. 

2 Rei"ltold Freudcllsteill , UnterrichtsmittelSprachlabor: Technik, Methodik. 
Djdaktik. f. 42: Pmkfisdlt:' Pddagogik, Bocl!uJIJ, Alemania, F. J(amp, 1971, p. 41 . 

J Ibid .. p. 38. 

~ Ht:>rbert Kalter et al.. "Multimedia in der Sc1l11le", en Schulmagazin, 5 a 
10, 3 / 1997, p. 5. 
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1.2. Los MÉfODOS PARA LA ENSEÑANZA DE lENGUAS 

EXTRANJERAS A TRAVÉS DE LA HISTORIA 

Cuando escuchamos el término de ' laboratorio de idiomas' lo aso­
ciamos automáticamente con el mélodo audiolingual, donde las habi­
lidades auditivas y orales tienen preferencia. 

Asi, el americano Stack transfería este mecanismo stimulus­
response, basado en el conductimo de Skinner, al laboratorio de 
idiomas.' Su método audio-lingual se basó principalmente en ejer­
cicios mecánicos o dril/s, donde los pallem dril/s en forma de diálo­
gos, tenían un lugar preferencial. 6 

Este método surgió a fines del siglo XIX en Europa para la forma­
ción de alumnos adultos (Método Berlitz) y entró en los planes de 
estudio para las escuelas superiores después de la Primera Guerra 
Mundial en Estados Unidos, donde se necesitaban hablantes de 
idiomas exóticos.7 

Empero, este modelo mecánico deja muy poco lugar para una 
producción creativa, porque su objetivo es la mecanización de ora­
ciones fuera del contexto que salen como reflejo inconsciente a cier­
tos estimulas' As!. los funcionalistas abrieron el camino al método 

5 Elfriede Roeske, "Entwicklung fremdspraclJliceJIr Sprachlaborprogramme mit 
Vororientierung für didaktiscl,e Leitlinien des muttersprach/ichen Unterrichts", 
en Elfriede Roeske (ed.), op. cit., p. 104 . 

• Edward M. Stack, The Language Laboratory and Modem Languague 

Teaching. 3a. ed., London, Oxford University .?ress, 1971, p. 129. 

7 Gerhard Neuner y Hans HUllfeld, Methoden des fremdsprachlichen 

Deutschunterrichts: Eine Einführung Fernstudieneinheit 4, Berlin, 
Langensc/Jiedt, 1993, p. 45. 

11 Vd. Elfriede Roeske, "Der Situationsbezug als Prinzip der Sprnclllaborarbeit", 
en Elfriede Roeske (ed.), op. cit., pp. 64 5. 
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comunicativo enfocándose en la utilidad de las acciones hwnanas,9 
Por ejemplo, el funcionalismo de Praga tiene una perspectiva fun­
cional comunicativa, ya que el idioma está ligado con la realidad y 
se rige por un sistema interior.1O Halliday desarrolló la !eoria de 
con",rwricative competence con la función ideológica o la experiencia 
con el mundo real, la función interpersonal o relaciones sociales y la 
función textual," Este método comunicativo y cultural, proveniente de 
la lingülstica pragmática, surgió en la década de 1970" por la nece­
sidad de establecer comunicación en un mundo internacional. 

El método dialéctico, por su parte, con su perspectiva social y cul­
tural estimula al sujeto para superar las contradicciones internas. 
Rosemann presenta en este contexto el aspecto de la dinámica psí­
quica13 motivando al alumno a superar obstáculos de manera au­
téntica e interactiva. Los enfoques interculturales, que surgieron al 
final de la década de 1980, aumentaron aún más esta dialéctica in­
terna contrastando las problemáticas de las diferentes culturas con 
la propia, lo que despertó el interés de los alumnos. 

q Sallarn J. Saviglloll, Communicative Competence: Theory and Oassroom 

Practice : Texts and Contexts in Second Language Leaming, EUA, Addisol/­

Wesley PublisllillK Compal/y, 1983. p. 13. 

m C/aus Het'schell, Grundfragen der Linguistik.. t. 156. Stuttgart. Alemallia, 

W. Kol1Umlllmer, 1972. pp. 52. 

11 Sandrn]. SaV;llglloll, op. cit., pp. 13-15. 

1~ Vd. Udo O. H. ]U1Jg, Das Sprachlabor: Mt)glichkeiten und Grenzen 

technischer Medien im Unterricht, Konigsteill , Alemania, Scriptor Verlag 

GlllbH, 1978, pp. 15-23. 

rJ H. RosellltJ/III , Motivation. Arbeitshefte litr Psycl1ologie. t. 6 (Berl;n, 1973), 

e ll Gert Sollllrckt.> (ed.). Motivation im Fremdsprachenunterricht, Padt>rbonl, 

Alemania, Ferdillalld 5clloll;"8h, 1976, p. 21. 
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1.3. LA ManVACIÓN COMO MaroR PRINOPAL PARA UNA 

MAYOR EFEcnVIDAD EN EL APRENDIZAJE DE IDIOMAS 

1.3.1. MOTIVACIÓN y METODOWCf .... 

Existen dos diferentes tipos de motivación, la motivación primaria y 
la secundaria. En la primaria se trata situaciones o relaciones entre la 
persona y el ambiente que motiva al hombre sin intervención pe­
dagógica. En comparación, la motivación secundaria presenta una 
simulación de una situación real que brinda ayuda para un apren­
dizaje de imitación," refiriéndose a motivos de periferia, como el 
prestigio entre compañeros, simpatía por el maestro, oportunida­
des futuras, etc. No es aprender por el idioma mismo sino por cir­
cunstancias y anhelos secundarios. 

1.3.2. RELACIÓN DE MOTIVACIÓN Y EFECTIVIDAD 

Una motivación considerable se alcanzal cuando las exigencias no 
son demasiado fáciles ni demasiado difíciles" con lo cual se puede 
evitar la frustración de los alumnos. Los objetivos de estas activida­
des deben ser comunicativos para despertar el interés de interac­
ción de los estudiantes permitiendo una actuación independiente y 
autónoma por parte de los alumnos" Solamente asl puede surgir 
una mayor motivación que promueva una efectividad en el apren-

.. Gert Solmecke (ed.) op. cit., p. 23. 

" !bid., p. 22. 

16 Vd. MIlrlis H. Hase, HDas Mitschnittverfohren als Moglic1rkeitder lntegratioll 

des Schülers in den Beurteilungsprozess mündlicl,er Leistung", en Udo O. H. 
lung., op. cit., p. 38. 
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dizaje, debido a la autoconfianza y a la disposición por superar di­
ficultades." 

1.3.3. M OTIVACIÓN y COHESION GRUPAL 

Esta cooperación fomenta un clima favorable para el aprendizaje, 
debido al factor de cohesión de grupo, que se distingue, según 
Elisabeth Adelt, por una adherencia afectiva de sus miembros que 
procede de la simpatía por los integrantes del grupo. Además es 
necesario una actividad en común y el prestigio del grupol' En el 
laboratorio de idiomas, las redes y los equipos de audio hacen po­
sible este contacto interno de los diferentes alumnos. La personali­
dad del maestro desempeña en este contexto un papel importante, 
sobre todo cuando procura crear un ambiente comunicativo y acce­
sible que lleva al grupo a un aprendizaje más efectivo. 

Para garantizar esta efectividad es de suma importancia esco­
ger actividades que garanticen una mayor motivación. 

2. PROPUF5TAS DE ACTIVIDADES PARA EL USO DE 

LABORA TORIO DE IDIOMAS 

Ahora surge la pregunta: ¿En qué foses de la clase se aplican las acti­
vidades correspondientes para el uso de laboratorio de idiomas? 

"Vd., íbid., p. 163. 

IH Elisnbeth Adeltcit. ell Günter Endruweit y Gisela Trom",sdorf!, WOrterbuch 

der SozioJogie, t. 2, Stuttgnrt, Ferdillm,d Enmke, 1989, p. 339. 
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2.1. C ONFRONTACiÓN CON LA REAUDAD 

En primera instancia debe tratarse de una realidad compleja, pre­
sentada a través de diferentes medios de comunicación, así como 
audio, videocasetes, televisión, etc. que se pueden conectar con 
micrófonos individuales. Este método se distingue por su autenti­
cidad y por su ubicación en un contexto situacional con cierta pro­
blemática y divergencias culturales. En segunda, los comentarios 
pueden transmitirse a través de esquemas u otros medios ilustra­
tivos por medio de un proyector, retroproyector, entre otros, que 
provocan atención e interés por parte de los alumnos. Esta fase 
puede llevarse a cabo en grupo, equipos o individualmente. 

2.2. E XPRESIÓN ORAL 

En esta fase se puede discutir sobre la problemática en grupo, pero 
también en equipos. Las primeras instrucciones para todos los alum­
nos se pueden dar a través de bocinas ambientales (room speaker). 
Con la tecla attendance de las grabadoras individuales y el aU eaU 
del panel de control, los alumnos pueden escuchar al maestro, con 
la combinación mode/-aU eaU también a sus compaileros. Si un alum­
no quiere comunicarse con uno de sus compañeros, lo puede hacer 
con el aU eaU-intercom-mode/, activado por el instructor. Cuando el 
maestro se da cuenta de que algunos alumnos todavla tienen pn>­
blemas con la temática o la expresión verbal, entonces puede for­
mar parejas o grupos pequeftos a través del comando set pairo En 
esta fase el maestro se dará cuenta de algunos problemas fonéticos, 
gramaticales o semánticos de los alumnos que dejará de práctica en 
la etapa de los ejercicios. También se puede elaborar un tema en for­
ma oral, incluso por escrito, y en la discusión general se incorporan 
los diferentes resultados a través de un alumno, o bien del maestro. 
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2.3. EJERCICIOS 

Los ejercicios puden ser de tipo semántico, estilistico, morfológico 
y fonético llevándose a cabo en diferentes fases. Para ejercicios 
semánticos contextuales son suficientes dos fases (propuesta y res­
puesta), para ejercicios estilísticos puden ser tres (propuesta, respuesta 
y reafirmación), para ejercicios morfológicos y fonológicos es conve­
niente practicarlos en cuatro o menos fases dejando espacio para 
una expresión libre y de esta manera evitar su control extremo. Es 
conveniente ejercer el control solamente en ciertos casos para evi­
tar una linútación del alumno. Los ejercicios se pueden llevar a cabo 
en grupo o individualmente. Por ejemplo, las actividades en grupo 
permiten un control mutuo por los compañeros con cierta 
autoestima. En comparación, los ejercicios individuales favorecen 
un aislamiento del alumno para protegerse de la critica grupal,19 
por lo que resulta más conveniente para alumnos más tlmidos e 
introvertidos. Además, el trabajo individual permite un ritmo per­
sonal.20 Para ejercitar la memoria a largo plazo también es de suma 
importancia repetir lo aprendido.2I Si surgen dudas, el alumno 
puede comunicarse con el maestro por medio de la tecla call y para 
responder éste elige el botón response.22 De esta manera, los estu­
diantes establecen una interrelación de confianza con el maestro 
reafinnando su proceso de aprendizaje. 

"Vd. Wilg. M. Rivers, Teaching Foreign-Language SkilIs, 2. ed .. Chieago, 
The University ofOlieago Press, 1981, pp. 402 s. 

'" Ibid., p. 402. 

21 Werner Brand!, "Versprachlichung im Unttrricht: Lern -und 

gediiehtnispsychologiche Aspekte", en Schulmagazin. 5 • 10, 2 / 1997, p. 79. 

l2 Vd. Instructivo para el Uso de los Laboratorios Sony 9000. 
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2.4. APUCACIÓN o TRANSFfR 

Para llegar a una transferencia de lo aprendido se busca primero el 
por qué de un asunto o problemática y se cambia el qué o el quién, 
el dónde y el cuándo, etc., es decir, se trasmite la problemática a otros 
personajes o a otras situaciones, manifestada en películas, textos, 
canciones o poesías. En niveles avanzados se puede transformar 
un texto de tipo narrativo a un estilo informativo o de una poesía 
a una prosa, etc. 

Para la simulación de ciertas situaciones se puede aplicar la com­
putadora. Por ejemplo, existen simuladores y role-plays, donde los 
alumnos se enfrentan a diversas situaciones y reciben al mismo tiem­
po unfredback (retroalimentación) en el aprendizaje del idioma meta.D 

El método intercultural aprovecha en esta etapa el transfor a otra 
cultura. 

2.5. CONTROL o TEST 

El control de lo aprendido se puede realizar durante las diferentes 
fases del aprendizaje, por lo cual se puede evitar exámenes fijos. El 
maestro tiene en su mesa de control una alternativa para la observa­
ción calificadora de los alumnos (scanning monitor). De esta mane­
ra, el profesor puede atender a cada alumno ' seleccionando los 
números correspondientes. Para intervenciones se presiona el 
intercom o el intervengo. Este control sirve también para tests o exá­
menes, y además señala lineamientos para ejercicios posteriores o 
dictados. 

lJ Christopher Iones y Sue Fortescue, Using Computers in the Language 

Oassroom. 3". ed., New York, Longm.n Group UK Limited, 1991, pp. 63-69. 
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CONCLUSIONES 

Esta jerarquía de las diferentes fases se puede cambiar según la 
nL'Closidad de la clase. Conviene dosificar este conjunto en diferen­
IL'S S<.'Siones. Los alumnos tendrán la posibilidad de colaborar en 
L'Sta planificación para ser responsables de su aprendizaje y activar 

sus intereses. Además, la variación de las diferentes fases, de ins­
trumentos y actividades de trabajo, motivan a los alumnos. 

Para lograr dicha motivación, el maestro debe estar interesado 
primeramente en la clase y los alumnos, porque transmite entu­
siasmo al grupo. No obstante el profesor es el motor principal de 
las actividades, necesita la colaboración de sus alumnos, pues el 
laboratorio de idiomas no solamente es un centro para actividades 
individuales, sino colectivas que cumplen con los objetivos 
cumunicativos que prometen un éxito mayor. Así, ellaboralorio de 
idiomas presenta grandes posibilidades para motivar a los alum­
nos con un método adecuado, como el método comunicativo de 
tipo sochx:ultural que estimula a los alumnos en mayor grado. 
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Un enfoque para la preparación del 
examen TOEFL en el contexto universitario 

María Virginia Appiani Mercau, Javier Vivaldo Lima, 
Teresita del Rosario Caballero Robles, 

María Teresa Flores Revilla 

LA UNIVERSIDAD AU'lÓNOMA Metropolitana, Unidad Iztapalapa, puso 
en marcha en 1997 un programa de diversificación de la enseñanza 
de lenguas extranjeras. Dicho programa está enfocado al fortaleci­
Iniento de la competencia lingilistica y comunicativa de nuestro 
alumnado, en un contexto que, superando las limitaciones inheren­
tes al aprendizaje de la lengua fuera del pals donde se habla, per­
Inita una estimulación multisensorial acorde a los diferentes estilos 
de aprendizaje de nuestros estudiantes. 

Dentro de un contexto tal, se estructuró un programa de doIni­
nio de inglés en doce niveles, abarcando desde el principiante bási­
co hasta el nivel avanzado. Una caracterlstica de los programas en 
el nivel avanzado es la presentación de diferentes opciones a nivel 
terminal, entre las que se cuentan estudios de inmersión cultural, 
programas para propósitos espectficos (redacción, comprensión 
de lectura y conversación) y entrenaIniento para la preparación del 
TOEFL (Test 01 English as a Foreign Language). 

Con relación a esta última opción, la ponencia tiene como princi­
pal objetivo presentar una visión general sobre el desarrollo de un 
curso de preparación para el TOEFL en su etapa piloto. En primer 
término, se describirán los objetivos del curso asl como su ubica-
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ción dentro del programa general de inglés. En segundo lugar, se hará 
una breve descripción de la metodología y desarrollo del programa de 
entrenamiento. Finalmente, se presentarán resultados comparativos 
de los diferentes momentos de evaluación, tomando como referencia 
los estándares manejados por el roER.. Se concluirá con la discusión de 
las implicaciones a nivel instruccional de la propuesta presentada. 

INTRODUCCiÓN 

En febrero de este año egres6la primera generación de estudiantes 
de los "Cursos de Dominio de Inglés" de la uAM-Iztapalapa. Se con­
sultó a estos estudiantes cuando llegaron al último nivel (doceavo) 
qué tipo de curso querían tomar y, unánimemente, se inclinaron 
por un curso de preparación del examen roOFL (Test 01 Englis as a 
Foreign Language). Dos de los profesores-investigadores asignados 
a la Coordinación de Enseñanza de Lenguas Extranjeras diseñaron 
el "Curso de Preparación para el TOEFL", el cual consta de 36 horas 
de entrenamiento y ha sido piloteado ya tres veces. 

El propósito de esta ponencia es compartir nuestra experiencia 
en estos cursos y obtener retroalimentación. 

Primero, se dará una descripción del programa del curso. En 
segundo lugar se presentarán unas gráficas, las cuales muestran el 
desempeño de los participantes en las pruebas modelo tomadas de 
los libros de preparación para el roEFL que asumieron durante el 
curso y, finalmente, se darán a conocer algunos comentarios de los 
participantes acerca del mismo. 

CURSO DE ENTRENAMTEN10 PARA EL EXAMEN roEFL 

OBJETIVOS 

El curso tiene como finalidad que los participantes: 
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1) Trabajen intensivamente las diferentes habilidades que evalúa el 

TOEFl (comprensión auditiva, desempeño gramatical, comprensión 

de lectura y expresión escrita) así como las estrategias cognoscitivas 

que se ponen en práctica durante la ejecución de dicho examen. 

2) Trabajen de manera individual y grupal los contenidos lingüísticos 

que evalúa el TOEFL. 

3) Realicen prácticas periódicas con exámenes modelo. 

4) Tengan un diagnóstico preciso al finalizar el curso, sobre el pun­

taje que alcanzarlan en el examen TOER institucional u oficial. 

MATERIALES 

Se elaboró un manual de trabajo diseñado especialmente para los 
participantes el cual consta de tres exámenes modelo (uno de diag­
nóstico y dos de práctica) seleccionados de los siguientes libros: 
Cambridge Preparation jor tIJe TOEFl Test y TI1e Heinemann TOEFL Practice 
Tests. Asimismo, se utilizó el software, multimedia interactivo ElllS 

(English Language Leaming .ud lnslruclion Syslem) y por último, sec­
ciones de los libros Grammar in Use y Clear Speech. 

METODOLOGIA 

La presentación e inicio del curso arrancó con el siguiente cuestio­
nario con el propósito de explorar los intereses de los participantes 
sobre el curso y conocer qué sablan acerca del examen del roEFL. 

1) ¿Cómo se enteró sobre la existencia de este curso? 

2) ¿Qué expectativas tiene respecto del mismo? 

3) ¿Qué sabe usted del examen TOEFL? 

4) ¿Cuál es su procedencia? 
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En esta misma sesión, los participantes tomaron la prueba de 
diagnóstico con el propósito de saber en qué nivel iniciarlan su en­
trenamiento. A partir de la corrección de este examen se realizó un 
análisis de errores que permitió detectar fallas muy especificas en 
las diferentes habilidades evaluadas. 

La segunda sesión consistió en proporcionar el resultado global 
del examen lo cual pennitió que los participantes reflexionaran acer­
ca de sus errores y, de acuerdo con esta actividad, se les proporcio­
nó material específico para reforzar el aprendizaje. A solicitud de 
los participantes, la sección de comprensión de lectura no se traba­
jó intensivamente, puesto que su mayor interés estaba en las sec­
ciones de comprensión auditiva y gramática. Posterionnente, se 
impartió una explicación introductoria al uso del software ELLlS. 

A partir de esta segunda sesión la dinámica de trabajo del resto 
del curso consistió en presentar un examen modelo, revisión y re­
troalimentación individual y grupal de las secciones de compren­
sión auditiva y desempeño gramatical y por último la práctica 
individual bajo asesona constante del instructor. 

En la última sesión del curso, se proporcionó a los integrantes el 
siguiente cuestionarlo de evaluación: 

1. Califique en una escala del 1 al S los siguientes aspectos del curso 
"Training Coursefor TOEFl" . 

a) Programa 

b) Material impreso 

c) Software interactivo ELUS 

d) Desempeño docente 

e) Otro 

12345 

12345 

12345 
12345 

2. ¿Qué aspectos positivos rescata usted de este curso? 

3. ¿Qué aspectos negativos o mejorables ha encontrado en el curso? 

4. Sugiera tres aspectos que podrían mejorarse en el curso. 
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Cabe destacar que los tres instructores de los cursos pilotos rea­
lizaron adaptaciones a! programa del curso según su parecer, si­
guiendo los intereses particulares de cada grupo. Por ejemplo, en 
uno de los grupos se tomaron cuatro exámenes modelo, en otro 
tres, y en el otro sólo dos. 

Con el fin de realizar un meticuloso control se diseñó una tabla 
que contiene el nombre del participante y las puntuaciones obteni­
das por sección en cada uno de los exámenes aplicados, el prome­
dio y el progreso logrado a lo largo del entrenamiento. 

1: Compresión Auditiva. 

2: Desempeño Gramatical. 

3: Comprensión de Lectura. 

T: Puntaje Total. 

Este curso de entrenamiento se ha dado tres veces. El primer 
grupo estuvo formado por 7 estudiantes de la UAM-I (dos eran se­
cretarias y el resto estudiantes de licenciatura). El rango de edad 
era de 22 a 50 años. Fue impartido a los estudiantes del nivel 12 del 
programa de Dominio de Inglés como Lengua Extranjera que se 
imparte regularmente en la CELEX (Enero-Abril, 1999). Por otra par­
te, los participantes de los otros dos cursos eran básicamente inves­
tigadores que trabajan y/o estudian en la UAM. Hubo un par de 
estudiantes de otras universidades y una profesora de la UNAM. 

REsULTADOS 

En relación a! cuestionario inicia! del curso, las respuestas genera­
les de los participantes fueron las siguientes: la mayoría de ellos se 
enteró de la existencia del curso a través del correo electrónico. 
Respecto a las expectativas del curso, nos sorprendió saber que pocos 
participantes planeaban tomar el examen TOEFL en el futuro cerca-
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no. Estaban interesados en perfeccionar su inglés o en mejorar su 
nivel de inglés. En cuanto a qué sabian del examen lOEFL, todos con­
testaron que es indispensable presentar el examen para poder in­
gresar a diferentes universidades nacionales y/o extranjeras para 
realizar estudios de posgrado, pero ninguno de ellos sabia exacta­
mente en qué consistla el examen. Respecto a la procedencia de los 
participantes, la mayoria fue de estudiantes y profesores-investi­
gadores de las unidades Iztapalapa y Xochimilco de la UAM, otros 
dellPN y una participante de la UNAM. 

Las respuestas de la evaluación final del curso fueron satisfac­
torias: la puntuación obtenida en la primera pregunta abarcó el ran­
go de 3 al 5, lo cual significa que tanto el programa, los materiales 
impresos e interactivos, asi como el trabajo realizado por los ins­
tructores fueron considerados adecuados. Las respuestas a la se­
gunda pregunta indicaron que los participantes lograron 
puntuaciones superiores a sus propias expectativas y que se enri­
queció su manejo general del idioma. En la tercera pregunta, la 
mayoria de los participantes respondió que estaban muy satisfe­
chos con el curso. Las sugerencias solicitadas en la pregunta cuarta 
apuntaron a que el curso tuviera una mayor duración, a tener tra­
bajo extra<lase, y a realizar una revisión más profunda de los as­
pectos gramaticales de la lengua. 

Con respecto al puntaje total, todos los estudiantes obtuvieron 
un puntaje más alto en las pruebas que siguieron al examen de diag­
nóstico. Algunos de ellos mejoraron hasta 100 puntos, otros única­
mente 16 puntos, y la mayoría de ellos mejoraron en un promedio 
de 30 puntos. 

El piloteo del curso nos muestra que si bien quedan muchos as­
pectos por limar, el programa del Trainingfor TOEFL puede ser ade­
cuado para los fines a que fue diseñado. 
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Educación e interculturalidad en la clase 
de lengua extranjera 

Rosella Bergamaschi Iandolo 

lNrROOUCCIÓN 

EL OBJETIVO de este escrito es reflexionar acerca de la importada de 
adquirir y fomentar, en la clase de lengua extranjera, una concien­
cia intercultural, que permita en los participantes el desarrollo 
de un pensamiento capaz de aceptar, sin anularlos, el relativismo de 
los propios valores y capaz, por lo tanto, de confrontarse con la 
pluralidad de las culturas. 

En efecto, como dice Charles Taylor, la identidad humana se 
construye dialógicamente, en respuesta a nuestras relaciones con los 
otros e incluye nuestros diálogos reales con los demás. Para el do­
cente de una lengua extranjera, esta visión amplia de la enseñanza 
de un idioma representa un ideal pedagógico que le devuelve su 
papel de educador. 

Por otra parte, se intentará también reflexionar acerca de algu­
nos criterios que puedan servir como guia para seleccionar 
documentos y materiales didácticos orientados a un enfoque 
intercultural. 

99 



ResElLA B ERCAMA5CHIIAN1XXD 

1. ENSEÑANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS Y MEDIAOÓN CUl.TURAL 

Todo proceso de enseñanza-aprendizaje es, como sabemos, un pro­
ceso de mediación cultural. En la escuela, de todo orden y grado, y 
la universidad no está excluida, conviven, siempre, más culturas. 
Tan es asl, que también el docente de L1, encuentra en su dase 
ocasión para un encuentro multicultural que puede llevarlo a po­
ner en juego su propia identidad, sus seguridades, tal vez de adulto 
y profesionista, y asumir un papel de mediador cultural, entre 
identidades y culturas diferentes. No nos referimos a los casos en 
los que la presencia en un salón de dase de estudiantes portado­
res de culturas "vistosamente" diferentes (como sucede cada vez 
con mayor frecuencia en muchos paises europeos, o en los Esta­
dos Unidos) hace más dara la naturaleza intercultural del poceso 
de enseñanza-aprendizaje. O a los casos, también éstos cada vez 
más frecuentes, de intercambios estudiantiles entre instituciones 
educativas de diferentes paises. En estos casos, se ha afirmado, 
"cualquier situación que se aleja de la norma, de 10 cotidiano, des­
pierta en quien la vive un estado de atención, de vigilancia" 
[Calasso, 1997), pero también despierta una mayor receptividad, 
podrlamos agregar, hacia los eventos de contacto cultural que se 
están viviendo. 

Nos referimos, más sencillamente, a los casos más cotidianos en 
que un docente, como deciamos de Ll, opera en un contexto 
lingülsticamente y en apariencia culturalmente homogéneo. ¿Por 
qué decimos en apariencia? Para explicarlo, podemos enfocarnos 
brevemente a lo que entedemos con "cultura". No se trata aqui de 
analizar las varias definiciones de cultura que se han elaborado 
[Kluckhohn, 1949; Kroeber, 1952), pero si entendemos la cultura en 
la acepción que ha formulado la antropologia interpretativa y la 
consideramos como el campo en el que los seres humanos asignan 
significado al flujo de su experiencia [Sahlins, 1988), podemos pen­
sar que la cultura es el conjunto amplio y complejo de las repre-
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sentaciones, de las formas de comunicación, de conocimiento y de 
los sentimientos que se transmiten al interior de un grupo humano 
[Geertz, 1992; Thompson, 1993]. Un sistema de representación del 
mundo, que atribuye significación no sólo al comportamiento de 
cada individuo, sino a las relaciones con los otros y con otras reali­
dades. 

La reelaboración individual y subjetiva que hace cada indivi­
duo de este stock de conocimientos, su particular apropiación y re­
creación de las formas culturales es lo que determina la 
multiculturalidad aún al interior de una cultura global que se pre­
senta aparentemente homogénea. Es justamente a esto a que nos 
referimos cuando decimos que también el docente de L1 enfrenta 
este universo culturalmente plural, habida cuenta que incluye to­
dos los desniveles internos de la cultura, de la estatificación social, 
de las identidades locales, de las minorlas, etc. En otras palabras, 
también en una cultura "nacional", si se quiere utilizar este térmi­
no, se distinguen variedades, no solamente ligadas al tiempo y al 
espacio, sino también a subgrupos (entre los cuales los definidos 
por la edad, por ejemplo, la misma" cultura juvenil" con la que el 
docente debe aprender a relacionarse), a los medios de comunica­
ción, a particulares áreas de conocimiento (Bertocchi, 1997]. 

Si todas las observaciones que hemos apuntado hasta aqul son 
ciertas, lo son aún más cuando consideramos el contexto del proce­
so de enseñanza-aprendizaje de una lengua extranjera. En este caso, 
la naturaleza multicultural del encuentro de los sujetos del proceso 
educativo se hace evidente de una manera muy específica y parti­
cular. Entre el docente de U y sus estudiantes se abre una situación 
de conaeto de códigos lingüísticos y cu!turales diferentes. Se trata de 
una situación de interculturalidad por excelencia, de la cual ha 
de ser plenamente consciente el docente, si quiere que su enseñan­
za sea eficaz hasta simplemente en el plano lingüístico. Al respecto, 
nos parece útil recordar las afirmaciones hechas por el Consejo de 
Europa ya desde 1986, en las cuales se subraya toda la importancia 
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de los aspectos multiculturales en las relaciones entre nuestras so­
ciedades contemporáneas. Mencionemos algunas: 

a) la mayoría de nuestras sociedades se han vuelto multiculturales, 

y Jo serán cada vez más; 

b) cada cultura tiene sus especificidades, y como tales respetables; 

c) e l multiculturalismo es potencialmente una riqueza; 

d) para que lo sea en manera concreta, es necesario instaurar una 

interpretación entre todas estas culturas sin cancelar la identidad 

específica de ninguna de ellas; es necesario, entonces, poner la 

muJticulturalidad en movimiento para transformarla realmente en 

interculturalidad, con todo el dinamismo que esto implica (espe­

cialmente en ténninos de comunicación e interacción) [Conseil de 

I"Europe, 1986J. 

El docente ha de asumir así una responsabilidad con respecto a su 
papel de mediador cultural. Como se ha afirmado, la mediación 
cultural es, por definición, un proceso dialógico, que establece en­
tre los sujetos del proceso educativo un continuo y circular "inter­

cambio del papel de director del proceso mismo" [Gay GaIfi, 1995]. 
¿Cómo actúa la mediación cultural? Para decirlo en los térrnios 

de Daniela Bertocchi, la mediación cultural: . 

- facilita en el otro la comprensión de Jos elementos del sistema cul­

tural que le viene propuesto y las relaciones entre tales elementos; 

- crea en el aprendiente una mayor conciencia, incluso a través de 

la confrontación, de los elementos y de las características y del pro­

pio sistema cultural; 

-lo ayuda a relativizar, colocando los diferentes saberes y compor­

tamientos en una perspectiva más amplia, 

- favorece el pasaje de conocimientos estereotipos· a conocimientos 

personales y crfticos. 
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Tratándose además, como dijimos, de un proceso circular, conduce 
ambos sujetos del proceso a una relativización del propio sistema 
cultural. En efecto, como siempre sucede al interno de un proceso 
intercultural, el aprendizaje, entendido como modificación de con­
ceptos, pero también de actitudes, involucra necesariamente a to­
dos los participantes del proceso mismo [Bertocchi, 1997]. 

2. CoMPETENCIA COMUNICATIVA Y COMPETENCIA lNrERCULTURAL 

El papel de mediador cultural asumido por el docente de lengua 
extranjera, tal como lo hemos descrito, es una premisa tal vez indis­
pensable para que el aprendiente adquiera una plena competencia 
comunicativa en la U. 

El concepto de competencia comunicativa elaborado por Hymes 
en 1972 e introducido después en el ámbito de la enseñanza de las 
lenguas extranjeras, se refiere" al conocimiento (práctico y no nece­
sariamente explícito) de las normas psicológicas, culturales, y so­
ciales que regulan el uso de la palabra en un ámbito social" [Balia et 
al., 1997]. Este concepto se refena esencialmente a la capacidad de 
utilizar la competencia lingüística en formas que fueran socialmen­
te aceptadas. Sin embargo, como sabemos, la competencia 
comunicativa se ha vuelto con el tiempo un concepto multidimen­
sional, que incluye no sólo la dimensión lingüística, sino también 
las dimensiones cognitivas, afectivas, comportamentales que entran 
en juego en una comunicación eficaz. 

En la actualidad, parece cada vez más difícil poder hablar de una 
competencia comunicativa sin incluir :a competencia intercultural. 
En efecto, si se aplica a la comunicación entre individuos que perte­
necen a grupos culturales diferentes, el concepto de competencia 
comunicativa se refiere a la capacidad de relacionarse verbal y no 
verbalmente de manera eficaz con individuos que pertenecen a una 
cultura diferente de la propia. En este sentido, la finalidad de la en-
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señanza de una lengua no puede ser solamente la de desarrollar una 
competencia linguistica y comunicativa en L2, sino también la de 
desarrollar una competencia en la cultura extranjera. 

Aqui cabe hacer una observación. No debemos olvidar que existe 
una diferencia de fondo entre poseer una cultura y ser conscientes 
de una cultura. Robert Ackerman decta al respecto que la cuitura 
es "la matriz, consciente e inconsciente al mismo tiempo, que da 
sentido al comportamiento y a las creencias sociales [Ackerman, 
1987]. Los que poster! una cultura, la comparten, la viven. aunque 
no necesariamente la comprendan. Los que se acercan a una cultu­
ra otra, por diferentes razones, para estudiarla, para conocerla, (en 
nuestro caso espedfico, es el estudiante de una lengua extranjera) 
pueden llegar a entenderla, a interpretarla, pero no necesariamen­
te esto implica que asuman como propio su mundo de creencias, de 
valores, o que experimenten sus mismas vivencias emocionales, o 
que consideren que sus ilusiones o sus utopías sean las propias. 

En un sentido la cultura es vivencia, se refiere a lo que un deter­
minado grupo humano siente, experimenta, sin que necesariamen­
te sea consciente de ello (seria la "matriz" de la que habla 
Ackerman). En otro sentido, se hace referencia a la posibilidad de 
entender, conocer, comprender otro mundo cultural, sin necesaria­
mente sentirse parte de sus valores y creencias. 

La competencia intercultural de la cual hablamos anteriormen­
te no se refiere a que se tenga que llegar a poseer una cuitura dife­
rente de la propia, sino a ser conscientes de loque la diferencia o la 
hace semejante a la propia. El papel de mediación cultural desem­
peñado por el docente de lengua extranjera es de entenderse justa­
mente en este contexto, en el de propiciar una situación en la que el 
aprendiente no sólo puede conocer y comprender los elementos 
del sistema cultural que le viene propuesto, sino que puede adqui­
rir una mayor comprensión y conciencia del suyo propio. Sin em­
bargo, insistimos en este punto, el carácter circular del proceso de 
mediación cultural involucra a todos los participantes en el proceso 
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mismo, por lo tanto también el docente es actor de la reapropiación 
de su sistema cultural. La enseñanza de una lengua extranjera se 
inserta entonces en un panorama educativo más amplio, en el que 
el docente no es sólo transmisor de conocimientos lingülsticos y 
culturales, sino que asume un papel de educador, estableciéndose 
una estrecha interrelación entre los objetivos informativos del pro­
ceso de enseñanza-aprendizaje. 

3. MATERIALES DlDÁCIlCOS y ENFOQUE lNTERCULTURAL 

En el contexto que hemos delineado, quisiéramos apuntar algunas 
reflexiones acerca de los criterios para seleccionar materiales 
didácticos desde un enfoque intercultural. No hace falta mencio­
nar la autenticidad de los documentos, aunque sabernos que se tra­
ta de un concepto hasta cierto punto ambiguo, y que no siempre 
toma en cuenta los aspectos contextuales en que esos documentos 
se han producido. Por mencionar un ejemplo, ¿un articulo de pe­
riódico recortado, fotocopiado, distribuido en clase, sin tomar en 
cuenta el público al que estaba dirigido, sigue siendo un documen­
to auténtico o no? Tal vez se deba hablar de una nueva autentici­
dad, de una autenticidad, por asi llamarle, didáctica, pero aún asi 
representa una condición necesaria de la cual no se puede prescin­
dir. Mas en general, los criterios que pueden guiar la selección de 
materiales didácticos, como observan algunos autores [llalivia, 
De Cario), se relacionan con los objetivos que se quieren alcanzar, 
los cuales, hemos dicho más arriba, pueden ser formativos e infor­
mativos en el campo de la cultura extranjera objeto de estudio. Se­
gún los autores mencionados, los objetivos informativos tienden a 
la adquisición de: 

- una competencia de "sobrevivencia"; 

- un código interpretativo de la realidad extranjera. 
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Por otra parte, los objetivos formativos, se enfocan a desarroDar: 

- la conciencia de la arbitrariedad del sistema fundador de la reali­

dad propia; 

-la capacidad de observación, de cOMontación/comparación, de 

interpretación de la realidad otra [Baliva et al. , 1997]. 

Como se puede ver, se trata de un recorrido en el que el apren­
diente pasa de adquirir las primeras herramientas para establecer 
un contacto con los miembros de otra comunidad cultural, hasta el 
desarrollo de una actitud reflexiva tanto hacia la propia, como ha­
cia la cultura ajena. Los documentos pedagógicos, entonces, han de 
ser seleccionados tomando en cuenta la meta de este recorrido, para 
lo cual Baliva propone identificar en la "calidad informativa" uno 
de los conceptos claves para guiar la mencionada selección. Con 
este concepto la autora no quiere hacer referencia a la cantidad de 
la información contenida en el documento, o a su actualidad o a la 
presencia a menos de algún tipo de soporte audiovisual, sino a la pre­
sencia de elementos que permiten la puesta en movimiento de 
múltiples representaciones de la misma realidad. En otras palabras, 
los documentos pedagógicos se muestran aptos para ser utilizados 
en un enfoque intercultural si: 

- representan situaciones conflictivas, contradictorias, inesperadas, 

que se prestan a lecturas múltiples; 

- contienen varios puntos de vista, que permiten proyectar sobre las 
mismas realidades Hmiradas cruzadasH por parte del autor, del lec­

tor o del protagonista de la historia relatada; 

- presentan indicios lingüfsticos tendientes a valorar o devaluar el 

comportamiento de un grupo étnico o social; 

- dirigen la atención sobre los usos de los objetos culturales y no 

sólo sobre los objetos como tales. 
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Por supuesto, no se trata de criterios absolutos, ni tampoco se re­
quiere que estén presentes contemporáneamente en el mismo do­
cumento, pero pueden orientar de una manera muy operativa la 
elección de materiales didácticos. 

Para hacer un ejemplo concreto en el campo específico de la en­
señanza del italiano como lengua extranjera, quisiera mencionar la 
pellcu\a Puerto Escondido, del director Gabriele Salvatores, que pa­
rece contener muchas de las características antes mencionadas. Se 
trata de una historia que se desarrolla en dos tiempos y en dos lu­
gares diferentes, tiene un principio en Italia, en los primeros años 
90, y todo el desarrollo posterior en México. El protagonista es un 
funcionario de banco, de rango medio-a1to, que por razones total­
mente imprevistas se encuentra acusado de un homicidio que no 
ha cometido. Como consecuencia, decide huir a México y refugiar­
se en un lugar por la única razón de lo sugerente de su nombre, 
Puerto Escondido, precisamente. El desarrollo de la acción nos con­
duce desde un contexto cultural delineado, breve pero muy eficaz­
mente, en las primeras secuencias a través de rasgos precisos (la 
concepción del mundo de un italiano de clase media, habitante de 
una gran ciudad del norte industrializado y europeizado, su idea 
de la seguridad, del bienestar, la importancia que atribuye a la moda, 
a los artículos firmados, su idea de la justicia y de ciertos principios 
clvicos, podriamos decir) hasta un contexto lejano y diferente sobre 
el cual tanto el protagonista, como sus compañeros de aventura, 
italianos por cierto, como el espectador, empiezan a 1anzar sus" mi­
radas cruzadas". A partir de este momento, no sólo asistimos al 
descubrimiento de la otra realidad que hace el protagonista por si 
mismo, sino a través de la interpretaciólt de sus compañeros, que le 
ofrecen su personal visión y valoración del pals en que han caído, 
por diferentes razones, y asistimos también a cómo se va produ­
ciendo una reconsideración, mediada por la distancia, no sólo geo­
gráfica, por supuesto, de la cultura de la cual son originarios. El 
protagonista y sus amigos perciben y se perciben, y a su vez son 
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percibidos, en un verdadero juego de espejos interculturales. Y no­
sotros, los espectadores (italianos y mexicanos), junto con ellos. As~ 
por ejemplo, la escena en que el inspector encargado de buscar al 
funcionario fugitivo, inspector que es el verdadero culpable del 
asesinato, reconstruye el razonamiento que finalmente lo llevó a 
encontrar a su presa en México, es una verdadera reflexión no sólo 
de los rasgos culturales que como italianos comparten, sino de los 
rasgos con que un país como México vive en el imaginario italiano. 
El estudiante de italiano lengua extranjera que asiste a la pellcula, 
entra en el juego interpretativo casi de inmediato, y no sólo se di­
vierte porque la pellcula es divertida, sino que se emociona al sen­
tirse observado y percibido en su cultura por la mirada del otro, 
pero a su vez, puede observar y percibir a este otro que lo mira. 

CONCLUSJONl'S 

Para concluir, quisiéramos afirmar nuevamente que un encuentro 
cutural constituye siempre una situación dialógica. En el ámbito 
del proceso de enseñanza-aprendizaje de una lengua extranjera, no 
es suficiente enseñar la cultura de la lengua objeto de estudio. Fun­
damental es alcanzar una conciencia de la propia. En este proceso, 
los participantes aprenden a desarrollar la capacidad de tolerar 
ambigüedades y diferencias, aprenden, como dijimos en un princi­
pio, a relativizar, sin anularlos, los propios valores. La pérdida de 
seguridades y de certezas, tanto lingülsticas como culturales, lejos 
de provocar una pérdida de identidad, ofrece al individuo la posi­
bilidad de una distancia que es una condición indispensable para 
alcanzar una identidad más compleja, que presupone la diferencia. 
La experiencia de la diversidad ofrece entonces la oportunidad de 
adquirir elementos nuevos de pertenencia. 
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¿ Cómo entendemos la 
competencia pragmática? 

Angela Janes 

Dentro del campo de la cultura en el aprendizaje de lenguas ex­
tranjeras, lo que me llama la atención se sitúa en la parte de baja 
cultura. Me refiero a la comunicación: la cultura a través de la ca­
municación. Porque los valores y las creencias de una sociedad se 
reflejan en el uso de su idioma y la competencia pragmática está 
basada en el conocimiento de lo apropiado en aquel ambiente cul­
tural. 

Uso la expresión ' competencia pragmática' bastante libremente 
en el sentido de "ser capaz de utilizar la lengua eficazmente para 
alcanzar un propósito específico y para entender la lengua según el 
contexto", propuesto por Thomas [1983, 92J, siguiendo Leech [1983J 
en este respecto. 

Un aspecto de la competencia pragmática que Candlin [1976, 
238J nos recuerda es que "la competencia pragmática involucra 
reglas más bien probables que categóricas". Entonces, en una socie­
dad hay normas de interacción pero no todos los miembros de una 
sociedad usan la lengua de la misma manera para alcanzar objeti­
vos parecidos. Por estas razones, los hablantes nativos, aun lingüis­
tas, no pueden comentar con exactitud sobre aspectos pragmáticos 
de lengua. Necesitarnos algo más que comentarios, porque son per­
sonales, y en cierta manera, idiosincráticos, aunque dentro de un 
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esquema más amplio compartido por otros miembros de la misma 
sociedad. 

No se debe olvidar que, aunque supongamos que los miembros 
de una sociedad saben las normas, no están obligados a obedecer­
las. Hay posibilidaes para desobedecer, y los nativos hablantes des­
obedecen, consciente o inconscientemente. 

Si aceptamos que la competencia pragmática es así, ¿cómo sa­
bemos cuando no la tenemos? Thomas [1983, 94) dice que no pode­
mos hablar de 'errores pragmáticos' precisamente porque no hay 
regIas exactas como regIas de gramática. Ella prefiere la expresión 
' fracaso pragmático', pues no alcanzamos nuestros objetivos. Es 
dificil aprender de nuestros fracasos pragmáticos en un idioma ex­
tranjero. Primero, en mi experiencia, los fracasos pragmáticos son 
raramente "corregidos" por hablantes nativos, posiblemente a di­
ferencia de errores léxicos o gramáticos, por ejemplo. Es probable 
que si yo no hablo bien el idioma, el nativo piense que yo no conoz­
co las normas y él ignorará mi fracaso. Pero si hablo bien el idioma, 
él pensará simplemente que soy grosera, agresiva, indiferente, etc.; 
depende del tipo de fracaso. Y dependiendo de cómo al oyente le 
guste mi persona o no, influirá su tolerancia hacia mis fracasos, o a 
mis groserías. Por estas razones, yo creo que es necesario examinar 
cómo la gente usa la lengua. No creo que baste escuchar y repetir. 
Requiere de cierta reflexión consciente. 

Aunque hasta el momento he hablado muy generalmente sobre 
la competencia pragmática, a continuación examinaré el caso parti­
cular del japonés. 

Uno de los problemas en investigación sobre japonés es la canti­
dad de factores sociolingüísticos que un investigador tiene que 
manejar simultáneamente. En cada emisión en japonés se conside­
ran los grupos uc/ti (dentro) y soto (fuera), el estatus, la edad, el 
sexo, la situación social. El buen manejo de japonés requiere una 
buena comprensión de estos factores, y parece que la adquisición 
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es complicada no sólo para los extranjeros sino para los mismos 
japoneses. 

En la investigación que hice para mi maestrla en lingüística apli­
cada japonesa sobre un aspecto de la pragmática planteó proble­
mas interesantes, pero se quedó inconclusa por razones varias. 
Describiré brevemente lo que hice y algunos de los resultados y 
problemas que encontré. 

Primero presento dos aspectos del japonés a través de los cuales 
se transmite la actitud del hablante. No tienen significado en sI. 
Estos aspectos son las particulas de interacción y el estilo de los 
predicados. 

Las particulas de interacción no transmiten proposiciones, sino 
son manipuladas por el hablante para expresar su actitud hacia la 
proposición y hacia el oyente. El uso de estas particulas muestra la 
vinculación del hablante en la conversación y su sensibilidad hacia 
las necesidades del oyente. Parece que a veces este uso es incons­
ciente y en otras es deliberado [Neustupny, 1986; Oishi, 1985J. 

Aunque existen varias partfculas de interacción, dentro de las 
más comunes son ' yo' y . ne·. Generalmente, estas particulas se po­
nen después del verbo, es decir, al final de la frase, pues en el ja­
ponés el verbo va al final (SO)V. 

La particula ' yo' puede indicar nueva irúormación. El hablante 
piensa que el oyente no sabe la información y él quiere enseñárselo: 

Situación: checar si algo está descompuesto 
Dame desu ka. le, daizyoobu desu yo. 
¿Está descompuesto? No, está bien (se lo ¡nJonuo). 

También 'yo' puede servir como intensificador. Por ejemplo, el 
hablante quiere asegurar al oyente: 

Situación: checar si una acción es apropiada 
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ti dt'sU ka. Ji dL'S lI yo. 
¿Está bien? Si, está bien (se lo asegllro) 

La partícula " le ' puede funcionar como ' tag questiOlls' en inglés, 
o como ciertos usos de 'verdad ', 'de veras ' o '¿no?' en castellano. 
Sirve como una solicitud de conformidad, dejando al oyente la op­
ción de confirmar. El hablante quiere promover un sentimiento de 
compartir algo, algo que tiene en común con el oyente: 

Situación: checar si una suposición está correcta 
AlIgdn-san wa igirisuzin desu m'. 
Eres británica, ¿no? 

El segundo aspecto es el del estilo, Para no complicar las cosas 
demasiado, podemos decir que hay dos estilos básicos. Por razones 
de simplicidad, no incluyo el uso de ' laiglll,yoogcII ' que es la lengua 
honorífica, la cual de todos modos puede tener estos dos estilos 
básicos. En la enseñanza de japonés como lengua extranjera, estos 
estilos han sido tradicionalmente llamados el estilo "formal" y el es­
tilo "informal", El estilo "formal" se usa entre gente que no se co­
noce bien, hacia superiores, en discursos formales, y también en 
cuentos para niños. El estilo "informal" se usa entre anúgos, dentro 
de la familia, y una variación del estilo" imormal" se usa en ensa­
yos, en periódicos y en revistas. 

La figura 1 muestra cómo se manifiestan estos dos estilos bási­
cos: la conjugación de los predicados. Son conjugados en el tiempo 
no pasado: que es el tiempo presente o futuro, o el aspecto no ter­
minado. Como pueden imaginar, la diferencia entre los estilos es 
clara en el tiempo pasado e igualmente en otros aspectos, pero 
es necesario para el propósito de esta discusión. Lo importante es 
que se note que el estilo 11 fonnal" tiene los morfemas' desu ' o '1IUlSII ' . 

En general, se nota que las partículas ocurren más frecuente­
mente en el estilo" informal" que en el estilo "formal" Uorden, 1987, 
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Figllra 1 
La conjugación de los predicados en los dos estilos básicos 

"informal" "fonnal" 

ddcinl J'''''~~' .Jri.imasu 
(poder, poder hacer) 

.... ~ Ildjl'titlfl (tipo i) tahú desu 
(es caro, alto) 

10m da /mM adfrtiva (tipo na) kirri dcsu 
10m· (es bonito) 

mlMi do /mM sustalltivo sellsri desu 
~Isri · (es un/el profesor) 

"indica opciones más 'suaves 'o más 'femeninas 'pero la distinción no es categórica 

227]. Posiblemente porque mostramos nuestras actitudes más di­
rectamente con amigos o dentro de la familia. 

Como ya se mencionó, se suele hablar del estilo" formal" o del 
estilo" informal". Sin embargo, estos nombres engañan. Esta dis­
tinción ignora que a veces hay un cambio de estilo dentro de una 
conversación. 

La figura 2 es una conversación que tiene dos cambios de estilo 
dentro de ella. Esta conversación se encuentra en una telenovela 
japonesa que se llama Rongu Bakeesyon (Las vacaciones largas) emiti­
da durante el año 1996. Por falta de tiempo y de recursos, usé la 
versión novelada de esta telenovela para mi investigación. 

Los participantes en esta conversación son una pareja joven. Tie­
nen más o menos 20 años y están trabajando en un club nocturno. La 
mujer, que se llama Ruu, sospecha que su pareja, Sinzi, tiene una aman­
te, y en este intercambio de palabras se encara con él para decirselo. 

Como podemos anticipar, esta pareja normalmente usa el estilo 
informal entre ellos. Sin embargo, en la linea 3 tenemos una afirma­
ción por Ruu, y en la linea 8 una negación por Sinzi donde hay un 
cambio de estilo. ¿Por qué cambian de estilo en estos lugares? Pa­
rece ser consistente con los resultados de Maynard [1993, 179] don-
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(1) Ruu 

(2) Sinzi 

(3) Ruu 

(4) S¡nzi 

(5) Ruu 

(6) Siozi 

(7) Ruu 

(8) Sinzi 

(9) Ruu 

ANcEu. }ANES 

Figura 2 
tommJa de la telenovela Rongu Bakeesyon [Janes, 1997, 27] 

Saikin. hen ni yasasii. Sore-ni eti no kaisuu hetta. 
"Tú has estado casi demasiado cariñoso recientemente. Y ya 
no hacemos el amor tan frecuentemente romo antes." 

Omaenaa ... 
"Tú ... H 

Darte. hontoo desu 
"Pues. es la verdad" 

Ki~no-sei da yo 
"Es tu imaginación" 

Ki~no-sei. zya nai mono Tuketeru mono Kono aida sita no ga ... 
"No es mi imaginacón. Lo he notado. Recientemente hemos 
hecho ... • 

Dasu-na. dasu-na. koo-iu tokoro de dasu-na 
"Ya basta. no es el lugar ... " 

Onna dekita no? 
"¿Tienes otra mujer?" 

Dekimllstll 
"No, (no tengo)" 

Zyaa, kekkon-site 
"Pues. cásate conmigo" 

de el hablante cambia del estilo" informal" al estilo" formal" para 
"comunicar información fundamental dirigiéndose diectamente al 
oyente' . Un caso que Maynard describe como "high aroareness 01 
"thou"', o "conciencia alta de "tú '''. Aquf la elección de un estilo 
distinto a lo normal, un estilo marcado, enfatiza la afirmación y la 
negación respectivamente. Vemos entonces que las leyendas del 
estilo" forinal" e 11 informal" son imprecisas. El estilo sirve para más 

que la formalidad. Para resumir, el estilo normal (el estilo no marca· 
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do) se escoge generalmente según las normas sociales pero algún 
cambio dentro de una conversación debe ser motivado por razones 
pragmáticas. 

Sin embargo, estos casos son acompañados por otro fenómeno 
más interesante. En esta conversación ruando hay un cambio de 
estilo, no hay particula de interacción. Falta el marcador del ha­
blante, la actitud o la emoción del hablante. En ambos casos aquJ 
habrlamos esperado escuchar el estilo "informal" seguido por la 
particula de interacción, ' yo ' . Pues la particula ' yo ' sirve para insis­
tir, como vemos en la línea 4, 'ki-no-sei da yo' (es tu imaginación). 
Parece que la combinación del estilo "formal" sin particula de in­
teracción indica énfasis del acto de discurso, aqui afirmación y 
negación, 

Encontré algunos casos parecidos dentro de la telenovela que 
estudié. Y entre los resultados que noté, lo más destacado fue esta 
falta de particula donde hay un cambio de estilo. Parece que el cam­
bio de estilo alcanza un énfasis de función pero el hecho de que la 
opción sin particula es escogida quedó inconclusa. Interpretando 
los varios resultados, hay la posibilidad que primero, el cambio de 
estilo sólo es suficiente para transmitir la actitud de estos lugares 
(que parece ser el caso en este ejemplo); segundo, el estilo marcado 
se escoge cuando la elección de una partícula apropiada es dificil; 
tercero, la elección de particula se pone en conflicto con la elección 
de un estilo marcado (ciertas particulas no se usan con uno u otro de 
los estilos). 

Aunque la investigación mostró unos aspectos interesantes del 
idioma japonés, encontré unos problemas durante mi proyecto de 
investigación. Más importante, me fal:aban datos. Necesitaba más 
variedad de textos, preferiblemente comprobados por conversacio­
nes naturales. Quizá un panel con nativos del idioma hubiera sido 
deseable, un panel en el que dieran opiniones diversas sobre las 
combinaciones de estilo y particulas posibles (pero no usadas). 
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Figura 2 
p,nversación tomada de la /elenemela Rongu Bakeesyon [fanes, 1997, 27J 

(1) Ruu 

(2) Sinzi 

(3) Ruu 

(4) Sinzi 

(5) Ruu 

(6) Sinzi 

(7) Ruu 

(8) Sinzi 

(9) Ruu 

Saikin, hen ni yasasiL Sore-ni eti no kaisuu hetta. 
"Tú has estado casi demasiado carii'loso recientemente. Y ya 
no hacemos el amor tan frecuentemente como nntes." 

Omne naa 
"Tu ... " 

Dattc, hontoo dcslI 
"Pues, es la verdad" 

Ki·no-sci da yo 
"Es tu imaginación" 

Ki·nCHiei zya nai mono Tuketeru mono Kono a ida sita no ga ... 
"No es mi imaginacón. Lo he notado. RI.'Cientemente hemos 
hecho ... " 

Dasu·na, dasu·na, kO()-iu tokoro de dasu·na 
"Ya basta, no es el lugar ... " 

Onna dckita no? 
"¿Tienes otra mujer?" 

Dckimnsell 
"No, (no tengo)" 

Zyaa, kekkon.site 
"Pues, cásate conmigo" 

de el hablante cambia del estilo "infonnal" al estilo "fonnal" para 
'comunicar información fundamental dirigiéndose diectamente al 
oyente ". Un caso que Maynard describe como "lIigll awareness af 
' thOll ' '', o "conciencia alta de ' tú '''. Aquí la elección de un estilo 
distinto a lo nonnaJ, un estilo marcado, enfatiza la afirmación y la 
negación respectivamente. Vemos entonces que las leyendas del 
estilo "forinal" e" informal" son imprecisas. El estilo sirve para más 
que la formalidad. Para resumir, el estilo normal (el estilo no marca-
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do) se escoge generalmente según las normas sociales pero algún 
cambio dentro de una conversación debe ser motivado por razones 
pragmáticas. 

Sin embargo, estos casos son acompañados por otro fenómeno 
más interesante. En esta conversación cuando hay un cambio de 
estilo, no hay particula de interacción. Falta el marcador del ha­
blante, la actitud o la emoción del hablante. En ambos casos aqui 
habriamos esperado escuchar el estilo "informal" seguido por la 
particu\a de interacción, ' yo ' . Pues la particu\a ' yo ' sirve para insis­
tir, como vemos en la linea 4, ' ki-no-sei da yo' (es tu imaginación). 

Parece que la combinación del estilo" formal" sin particula de in­
teracción indica énfasis del acto de discurso, aqui afirmación y 
negación. 

Encontré algunos casos parecidos dentro de la telenovela que 
estudié. Y entre los resultados que noté, lo más destacado fue esta 
falta de particula donde hay un cambio de estilo. Parece que el cam­
bio de estilo alcanza un énfasis de función pero el hecho de que la 
opción sin particula es escogida quedó inconclusa. Intezpretando 
los varios resultados, hay la poSibilidad que primero, el cambio de 
estilo sólo es suficiente para transmitir la actitud de estos lugares 
(que parece ser el caso en este ejemplo); segundo, el estilo marcado 
se escoge cuando la elección de una particula apropiada es dificil; 
tercero, la elección de particula se pone en conflicto con la elección 
de un estilo marcado (ciertas ¡>aI'!fculas no se usan con uno u otro de 
los estilos). 

Aunque la investigación mostró unos aspectos interesantes del 
idioma japonés, encontré unos problemas durante mi proyecto de 
investigación. Más importante, me faltaban datos. Necesitaba más 
variedad de textos, preferiblemente comprobados por conversacio­
nes naturales. Quizá un panel con nativos del idioma hubiera sido 
deseable, un panel en el que dieran opiniones diversas sobre las 
combinaciones de estilo y particulas posibles (pero no usadas). 
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Consideré otras dos telenovelas pero no incluyeron muchos ca­
sos de cambio de estilo. Por eso, un estudio de conversaciones di­
versas, entre participantes de diferentes niveles de estatus, de sexo 
opuesto, con propósitos distintos seria necesario para comparar 
cuando se usan estos recursos pragmáticos y para tener una idea 
clara de su preponderancia. 

¿Pero cómo se pueden manejar todos estos datos? Intenté con­
tar ejemplos del cambio de estilo para calcular su porcentaje del 
texto, pero fue muy dificil. (No sé si usted jamás ha tratado de con­
tar instancias de un fenómeno dentro de un texto. ¡lnténtelo!) Por 
supuesto, la computadora tiene la capacidad. En recientes años, el 
desarrollo de computadoras ha logrado un avance muy importan­
te en el éxito de la lingüística del corpus. La capacidad para analizar 
extensa información, rápidamente y con precisión ha producido 
estudios en lexicograffa (para elaborar diccionarios como Collins 
COBUILD para estudiantes de inglés como lengua extranjera), estu­
dios en gramática, en lexico-gramática, entre otros. 

Unas características del enfoque de corpus son que (1) es empíri­
co, analiza patrones verdaderos del uso de la lengua; (2) la base de 
análisis es una colección grande y organizada de textos naturales; 
(3) se usan técnicas cuantitativas y cualitativas; (4) se puede aplicar 
a casi cualquier estudio empírico en el campo de la lingüística. 

Para investigar la interacción entre el cambio de estilo y el uso 
de partlculas, estoy considerando cómo voy a aprovechar estas 
nuevas tecnologías. Desde el punto de vista cuantitativo, puedo 
usarlas para comparar textos orales en registros diferentes. Por ejem­
plo, para calcular la cantidad de cambios de estilo por cada 1000 
frases. El propósito sería investigar la amplitud del fenómeno. Y 
desde el punto de vista cualitativo, puedo usarlas para aislar los 
casos de cambio de estilo y evaluar el uso de particulas en estos 
lugares. También podría analizar los actos de discurso similares 
que tienen o no tienen un cambio de estilo. 
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Aunque en este momento mi propia investigación no considera 
directamente la enseñanza, se podrla imaginar una situación don­
de el uso de corpus grandes, analizados por computadora ayuda a 
efectuar comparación entre la competencia pragmática en la L1 y 
en la U, en el salón de clase, o en la media!eca. Ya que existen 
algunas tentativas para aplicar los corpus en el salón de clase 
[Granger & Tribble, 1998]. A lo que se le llama data-driven leaming. 
Se le está probando como método inductivo para darle al estudian­
te ejemplos producidos por hablantes nativos y no nativos de un 
idioma para que él explore las regularidades y patrones de uso de 
ciertas formas gramaticales. 

Para concluir, admito que todavia no soy especialista de la lin­
gülstica de corpus, pero de lo que he visto estoy convencida que 
podría ser muy útil para desarrollar nuestra comprensión de la prag­
mática. Desde entonces, trabajo en un proyecto para elaborar un 
corpus de japonés con este propósito, bajo la dirección del doctor 
Tony McEnery, especialista de corpus, de la Universidad de 
Lancaster, Inglaterra. 
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Nota 

Se usa kunrei-siki para transcribir el japonés, a la excepción de pala­
bras que ya tienen otra convención de transcripción. 
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El significado del silencio como un valor 
cultural en la clase de lenguas extranjeras 

Gabriela Cortés Sánchez 

Cada sociedad tiene sus propios valores y creencias; dentro de és­

tos, el silencio es un concepto al C~, de acuerdo con el contexto y la 

situación, se le dan distintos significados e interpretaciones. Este 
trabajo considera la noción del silencio en la sociedad mexicana, as! 

como su percepción cultural en alumnos de la uAM-Azcapotza1co, 

quienes están aprendiendo el inglés como una lengua extranjera, 

Asimismo, se pretende encontrar si se refleja el significado cultural 

del silencio en la interacción del salón de clases de un idioma ex­

tranjero y, de ser ast cómo se manifiesta. Del análisis de los resulta­

dos obtenidos se obtendrán reflexiones sobre las implicaciones de 

este valor dentro del aprendizaje de una lengua extranjera. 

1. LA INSEROÓN DEL SILENCIO EN LA CUL lURA 

DENn«J DE LA definición establecida como cultura, el silencio es uno 
de los conceptos con distinto significado y valor en los discursos 
interculturales. Estos van a depender de la importancia que se le dé 
al discurso oral en cada sociedad. Becker [en Tannen, 1991, 23) dis­
cute la trascendencia del silencio en el discurso, desde aquellas pau­
sas necesarias entre oraciones y palabras hasta los silencios que 
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representan lo no expresado oralmente. La cultura occidental es una 
cultura eminentemente verbal, el silencio remite a la mudez, a la fal­
ta de palabras, al vado, a la nada, a lo no-significante [Carda, 1996, 
79]. Las palabras son vistas como el reflejo de los pensamientos inter­
nos. La concepción del silencio en culturas orientales es otra; en estas 
cuturas, las explicaciones largas no agradan y son más valoradas las 
personas que hablan menos que los parlanchines. 

También hay diferencias culturales entre los lugares y las situa­
ciones en las que se debe guardar silencio. Cudykunst y Ting­
Toomey [1998, 87] describen las variaciones en los estilos 
conversacionales en cuatro dimensiones: 11 Direct-Indirect" f 
"Elaborate-Succinct", "Personal-Con/extua!", and "Instrumen/al­
Affective". Las culturas que prefieren el estilo directo son aquellas 
que usan el mensaje verbal para expresar de forma explicita y ver­
dadera las intenciones del hablante, como ejemplo de este tipo de 
cultura tenemos los amerieuropeos. Las culturas que prefieren el 
estilo indirecto son aquellas que cubren con un velo los deseos y las 
necesidades reales de sus palabras con oraciones y silencios ambi­
guos como los americo-africanos, japoneses o coreanos. 

Las diferencias culturales de estilo también difieren de lo elabo­
rado a lo conciso. El estilo elaborado es aquel que usa frecuente­
mente metáforas, proverbios y otro lenguaje figurado dentro del 
cual se encuentran las culturas árabes y latinomaericanas. El con­
traste a este estilo de información es el conciso, el cual sólo da la 
información necesaria; como ejemplo tenemos a las culturas ja­
ponesa, americana y chino-americana que prefieren el uso de lo 
sobreentendido y largas pausas. 

Las culturas con preferencia a un estilo personal, en contraste a 
la de un estilo contextua!, son las que le dan mayor atención al indi­
viduo como centro de acción. Por otro lado, las culturas contextuales 
son muy formales y hay un valor muy alto respecto a las diferen­
cias de estado, así como su acentuación. Ejemplos de cultura de un 
alto contexto son: la japonesa, la árabe y la latinoamericana situa-
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das en los tres primeros lugares. En los cuatro últimos lugares de 
bajo contexto se ubican Suiza, Alemania, Escandinavia y Estados 
Unidos. Las culturas de alto contexto tienden a valorar la comunica­
ción no verbal y a comunicarse de manera indirecta; a emplear ex­
presiones ambiguas y de doble sentido; a respetar la pausa y el silencio 
en la comunicación; a valorar a la persona cuyo estilo de comunica­
ción es indirecto como bien educada y discreta, y a peIcibir a la per­
sona cuyo estilo de comunicación es directo como amenazante y 
ofensiva. Por otro lado, las culturas de bajo contexto tienden a valo­
rar la comunicación verbal; a comunicarse de manera directa y evi­
tar la ambigüedad en los mensajes (emisor); a sentir ansiedad cuando 
se usa la pausa y el silencio en la comunicación; a peIcibir a la perso­
na cuyo estilo de comunicación es indirecto como desconsiderada, 
deshonesta y mentirosa, e incluso, que insulta la inteligencia Y racio­
nalidad de su interlocutor; además, se aprecia a la persona cuyo esti­
lo de comunicación es directo como honesta y franca. 

Por último, el estilo instrumental está orientado y depende de 
mensajes verbales explicitos; este estilo es preferido por las cultu­
ras individuales. Ejemplo de una cultura en la que se destaca la 
individualidad es la estadounidense. El estilo afectivo es más emo­
cional y requiere de sensibilidad para reconocer los mensajes fun­
damentales tanto de lo verbal como lo no-verbal; en este grupo se 
clasifican Yugoslavia, México, Grecia y Japón, entre otros. 

Una vez expuestos los distintos estilos culturales y conversacio­
nales en los que aparece el silencio, en la siguiente parte se ubicará 
al silencio en la cultura mexicana y cómo se peIcibe de acuerdo a lo 
desarrollado anteriormente. 

2. LA CULTURA MEXICANA Y EL SILENCIO 

Para hablar del silencio en la cultura mexicana es necesario remitir­
se a su origen. De acuerdo a Samuel Ramos "la cultura mexicana es 
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el resultado de un sistema vicioso al que llama Imilación y el cual ha 
sido practicado universalmente por más de un siglo". Pero, ¿a quié­
nes hemos imitado? Primero, al grupo criollo llegado de España 
que consolidó su presencia durante la Independencia y la época de 
Reforma. La Reforma consuma la Independencia y le otorga su ver­
dadera significación pues plantea las bases mismas de la sociedad 
mexicana, niega el pasado indlgena y el catolicismo [Paz, 1990, 114]. 

Por otro lado, en otros procesos que constituyen la columna 
dorsal de nuestra sociedad, Samuel Ramos distingue en ellos la 
genuina situación que determina el movimiento de la ideologla con 
que se disfraza, por lo general, el reflejo del pensamiento europeo. 
Ejemplos de ello son la influencia del positivismo de Comte y 
Spencer, y el evolucionismo de Darwin durante la dictadura de 
Porfirio D1az, así como su gusto excesivo por lo francés. Esta duali­
dad permite afirmar, por supuesto sin generalizar y desde un pun­
to de vista relativista, que las reglas conversacionales en la cultura 
mexicana son influidas por la visión de ese mundo occidental que 
conquistó al mexicano, en el sentido del imperio de lo eminente­
mente verbal. Asimismo, se presentan rasgos de la cultura españo­
la, la cual tuvo influencias árabes y vemos en su estilo conversacional 
lo elaborado donde se usan frecuentemente metáforas, proverbios 
y otro lenguaje figurado, lo cual también lo convierte en un estilo 
indirecto. Para ilustrar, podemos mencionar, de acuerdo con Samuel 
Ramos, el albur en el que a palabras de uso corriente se les da un 
sentido nuevo, así como el empleo de eufemismos, es decir, expre­
siones que mitigan la verdad o la fuerza de la intención, lo cual 
revela el gusto del mexicano por lo indirecto. Octavio Paz, por su 
parte, señala al silencio como un elemento del lenguaje con distin­
tos matices en su significado al afirmar. "Su lenguaje esta lleno de 
reticencias, de figuras y alusiones, de puntos suspensivos; en su 
silencio hay repliegues, matices nubarrones, arcoiris súbitos, ame­
nazas indescifrables; aún en disputas prefiere la expresión velada a 
la injuria" [Paz, 1990, 26; énfasis mío]. 
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Para finalizar esta parte, es necesario mencionar que una huella 
de lo indígena y lo español se encuentra en la preferencia del mexi­
cano por las ceremonias y las fórmulas que también convierten lo 
verbal en algo más elaborado. 

Una vez establecidas las bases teóricas desde el punto de vista 
cultural, se definirá el diseño de la investigación para encontrar, en 
el contexto de la uAM-AzcapotzaIo, el significado del silencio. 

3. DISEÑO DE LA 1NVliS11GACIÓN 

3.1. PREGUNTA DE INVESTIGACiÓN 

De \as reflexiones realizadas con base en la información anterior, se 
plantearon las siguienes preguntas de investiación: 

• ¿Qué significado cultural le dan los alumnos de inglés de la UAM­
AzcapotzaIco al "silencio" en el salón de clases? 

• ¿Qué significado cultural le dan los profesores de inglés como 
lengua extranjera de la uAM-AzcapotzaIco al silencio de sus alum­
nos en el salón de clases? 

3.2. HIPÚTESI5 DE INVESTIGACIÓN 

Debido a que este estudio es de tipo exploratorio y con el fin de 
evitar tener categorfas muy definidas que repriman la interpreta­
ción personal del investigador o que le impidan realizar una obser­
vación real y objetiva sobre la interpretación de los sujetos de 
investigación (interactuantes), no se plantean hipótesis iniciales. 
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3.3 SU)rnlS 

La muestra de estudio estuvo conformada por 46 sujetos: 

o 20 alumnos pertenecientes a dos grupos: 12 estudiantes de nivel 
III de inglés, ocho varones y cuatro mujeres, cuyas edades 
fluctuaban entre los 16 y 42 años; 8 alumnos de nivel IV, cinco 
varones y tres mujeres, con edades entre los 17 y 38 años. 

o Dos profesores, uno del grupo del nivel III y el otro del nivel IV; 
ambos mexicanos. Uno de eUos del sexo femenino y cuya edad 
es de 43 años. El otro profesor de sexo masculino con una edad de 
3Oaños. 

o Tres profesores de distintas lenguas: francés, alemán e inglés. 
o 21 alumnos: profesores y trabajadores del Centro de Idiomas de 

la uAM-Azcapotzalco cuyas edades fluctuaban entre los 19 y 53 
años de edad, 12 del sexo femenino y nueve del sexo masculino. 

~.4.. M~ ot RE.CO\.ECOÓN DE. DATOS Y ANÁLIS1S 

Esta investigación fue elaborada con base en una triangulación tan­
to en la recopilación de datos como en el análisis. La triangulación 
de datos se logró mediante el uso de múltiples fuentes de datos 
como fueron: los cuatro cuestionarios, dos relacionados al silencio 
en general y dirigido a la comunidad universitaria en general, otro 
dirigido a alumnos que estudian el inglés como lengua extranjera y 
el último dirigido a profesores de inglés como lengua extranjera. 
Otras fuentes de información fueron la observación y la grabación 
de clases. Para la triangulación metodológica de análisis del corpus 
se utilizó la combinación de métodos cuantitativos y cualitativos; 
lo cuantitativo para mostrar numéricamente los lugares y situacio­
nes asociadas con el silencio y el habla, lo cualitativo para analizar 
las observaciones y grabaciones hechas en el aula y darles interpre-
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tación usando la dimensión cultural y el análisis del discurso en el 
área de la interacción en el salón de clases. Estos dos enfoques se 
especifican en la parte del procedimiento del análisis de los datos. 

3.5. PROCEDIMIENTO 

Inicialmente, se aplicaron los dos cuestionarios generales tanto a 
alumnos como maestros y trabajadores de la Coordinación de len­
guas Extranjeras de la uAM-Azcapotzalco. Este cuestionario no se 
aplicó a los dos grupos que se observaron debido a que se preten­
día tener otro parámetro de opinión sobre el significado cultural 
del silencio. Simultáneamente, se observaron las clases de los gru­
pos de los niveles m y IV los viernes durante tres semanas. La pri­
mera en el horario de las 13:00 hrs. y la segunda a las 14:30 hrs. 
Después de la segunda observación, se aplicaron el tercer y cuarto 
cuestionarios a los grupos observados, ya que para entonces se con­
sideró que los alumnos estaban familiarizados con la presencia del 
observador y estarían dispuestos a cooperar (ver anexos). 

3.6. A NÁLISIS DE I..a; DATOS 

3.6.1. ANAuSlS CUANTITATI VO 

Para el análisis de los cuestionarios uno y dos se usó un método 
cuantitativo con el propósito de observar qué lugares y situaciones 
fueron con mayor frecuencia asociad"" con el silencio. También se 
aplicó un análisis cuantitativo a los cuestionarios tres y cuatro rela­
cionados con.los momentos de la clase asociados al silencio y sus 
percepciones respecto al silencio y el habla. Las respuestas abier­
tas fueron analizadas con los enfoques que se mencionan en la parte 
cualitativa. 
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En cuanto a las observaciones; se realizó un análisis cuantitati­
vo para comparar los momentos relacionados con el silencio de los 
alumnos y maestros. 

3.6.2. ANÁLISIS CUAUTATIVO 

Para el análisis cualitativo de la información vaciada en las rejillas, 
se usó el modelo de interacción de clase sugerido por Flanders. Éste 
divide en 10 categorlas el análisis de interacción como se muestra 
en la siguiente tabla. 

Cuadro 1 
Calegarfas de análisis de interacción en el salón de clases 

{FIanders, 1975, 190J 

Habla el profesor Responde 1 Acepta sentimientos 
2 Ajaba o anima 
3 Acepta o utiliza ideas de los alumnos 

Inicia 4 Formula preguntas 
5 Expone y explica 
6 Da instrucciones 
7 Critica o justifica su autoridad 

Habla el alumno Inicia a Respuesta del alumno 
9 El alumnó inicia el discurso 

Silencio 10 Silencio o confusión 

Debido a que Flanders no le da significado al silencio, las 
transcripciones y las observaciones se analizaron desde el punto 
de vista cultural, con base en la descripción de las variaciones en 
los estilos conversacionales de Gudyknst y Ting-Toomey en las di­
mensiones: 11 Djrect~j"direct", "elaborate~succtjnct" y ' ''personal~ 

contextuar'. Asimismo, se usaron las siguientes teorías del análisis 
del discurso. 
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• "Silence and Poli tenessU de Leech, quien conceptualiza al silencio 
como una conducta desagradable que debe evitarse en la inte­
racción. Esta máxima esta motivada porque en ciertas socieda­
des las pausas largas y los silencios no son tolerados. 

o "Silenee and Politene~s" de Brown y Levinson, quienes abordan 
el tema del silencio a través del concepto de cara. Esta" cara" 
tiene dos aspectos, el positivo y el negativo. La primera es el 
deseo de dar una imagen que guste y sea apreciada, la segunda 
es aquella que está libre de imposiciones. Ellos afirman que todo 
acto verbal pone en peligro estas caras y que guardar silencio es 
la forma más educada de manejarlo. 

o De Gilmore se tomará para el análisis la idea de que el silencio 
del inferior puede indicar defensa frente a la autoridad del su­
perior. Gilmore pone como ejemplo al alumno que se niega a 
contestar la pregunta del maestro. 

• Grice y sus conceptos de pertinencia y relevancia. La relevancia 
se entiende como sólo hablar cuando se tenga algo importante o 
trascendente que expresar. La pertinencia se concibe como el 
momento adecuado para manifestar algo; en caso contrario, lo 
mejor es guardar silencio. De este mismo autor se toma la pro­
puesta de cooperatividad como un acto verbal o no verbal enca­
minado a que la comunicación tenga éxito. 

o De Sacks y Pomeranz se usarán las afirmaciones de que el que 
pregunta siempre tiene el poder porque es él quien confirma si 
la respuesta es lo que él desea saber y quien, además de inter­
pretar lo que se responde, argumenta o hace juicios de valor 
sobre lo que se contesta. Sin embargo, el silencio puede también 
corrresponder al rechazo o a la negación de la pregunta plan­
teada y, por lo tanto, ser una forma de expresar que el poder 
está en las manos de quien debería contestar. 
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4. R ESULTAIXl6 

4.1. R ESULTAOCJSCUANTfTATIVOS 

L.1S gráficas siguientes muestran los resultados obtenidos en los 
cuatro cuestionarios: 

Gráfica 1 
Cllestiollarios Nos. 1 y 2 

Lugares asociados con el silencio por 
alumnos y profesores de la UAM·A 

r-:-:-::-..,-,----, 
O 14lglesia 

Gráfica 2 
Cuestionario No. 3 

O 12 Biblioteca 
o 9 Conferencia 

O 5 Salón de da"" 

O 4 Hospital 

O 2Pante6n 

Significado del silencio en alumnos y profesores 
de la UAM·A 
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o 16 Poder 
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Gráfica 3 
Cuestionario No. 4 

Significado del silencio en el salón de clases 

o 14 Solución 

CJ 12 Aprendizaje 

o 8 Ignorancia 

o 7Defensa 

4.2. REsULTADOS CUALITATIVOS DE LAS OBSERVACIONES Y 

GRABACIONES AUOmVAS 

4.2.1. G RUPO DE NIVEL TRES 

De las observaciones del grupo tres se obtuvieron los siguientes 
resultados: 

La duración de los silencios tuvo un promedio de cinco a 10 
segundos siendo el más largo de 1'30". Los silencios de los alumos 

fueron mucho más frecuentes que los de la profesora, cuestión que 
no extraña. De los cuarenta y cinco minutos en promedio de las tres 
clases, la profesora habló 25 minutos dejando 20 minutos para los 
alumnos, de los cuáles 10 minutos fueron para que un solo alumno 
expusiera el tema que él escogiera. Los otros fueron para todo el 
grupo. Por lo general, quien interrumpía el silencio era la profeso­
ra, ya fuera para indicar un cambio de actividad o, con frecuencia, 
para hacer bromas y cubrir el silencio de los alumnos. Asimismo, 
constantemente la maestra provocaba el silencio de los alum­
nos con sus correcciones. En toda la primera clase, de los 15 alumnos 
presentes, ocho no hablaron. Esta clase también se caracterizó por-

. que nunca hubo trabajo en equipo o por parejas, por lo cual las 

131 



G. ... IIRIELA C ORTts S ANCHEZ 

oportunidades de hablar fueron pocas, sólo cuando lo señalaba la 
profesora y a quien ella lo indicara. Se presentan tres transcripcio­
nes de algunos fragmentos que se consideraron relevantes para esta 
investigación. Las normas de transcripción utilizadas son las suge­
ridas por Castaños [1998, 4]. Con base en las categorías de Flanders, 
en el lado izquierdo de las transcripciones se encuentran identifica­
dos los eventos sucedidos en el salón de clases (ver cuadro 1). 

Fragmento 1 Categorfas de Aandl?rs 

TI 551: How many yedrs yo llave? Oiga 4 
TI T: Qlli~lIl'Kri/1r~ ¿? (DlRICIENOOSE A OleA) 9 
TI SS.> ( •.• ) 10 
H 552: ( ... ) QuE' cuclntos atlos tienes ¿? (TlTU8EANOO) 10-8 
T5 T: Ay !¡ Perfecto espal'\ol 7 
r6 e, ( ... ) 
17 T: Cómo d igo cuantos anos ¿? 4 
1'8 551: [Howoldan!'You ¿? 8 
1'9 553: Ho\\' are old rou ¿ ?I- 8 
n o T: -Ho\\' old are you ¿? Escnbelo, Ho\\' old are you ¿? escnbelo tU 

(!>I::iIALl.NOO A QlCA) ( .•. ) Excuse me ho\\' old tl't' n' you ¿? 7 
TI I SS: ( ... ) (L()!; All:~lsa; CL:AROAN SllI¿'liClO LARCO) 10 

Este fragmento fue tomado de la primera clase después de que 
un alumno expuso un tema durante cinco minutos sobre una ope­
ración que sufrió cuando era niño. Después, los alumnos escribie­
ron en un papel una pregunta para que el expositor la leyera y la 
contestara. Este fragmento fue seleccionado porque los silencios que 
surgen no son simples pausas para darle armonía a la conversa­
ción. Si observamos el tumo dos el cual, de acuerdo con la catego­
ría de Flanders, se cataloga como la formulación de una pregunta 
por parte del profesor que requiere que alguien la responda y, en 
este caso, es dirigida a alguien en especial. El turno tres es cataloga­
do como silencio según Flanders y adoptando la propuesta de 
Gilmore puede significar defensa ante el superior. Igualmente, si­
guiendo a Sanz y a Pomeranz. los silencios de los tumos 3. 4, 6 Y 11 
pueden ser un rechazo ante la muestra de poder de la maestra. De 
acuerdo con Levinson y Brown, el silencio de la estudiante de estos 
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turnos puede significar una forma de salvar su cara positiva frente 
a los demás y poner en evidencia la cara negativa de la profesora. 

Fragmento 2 Categorias de Flanders 

n 

TI 

T.I 

T4 
TI 

T6 
17 
1"8 
l'J 
no 
nI 
n2 
n3 
n. 
n5 
n. 
n7 

SS1: Do you need radio therapy to your ItsSOll ¿? lrislln ¿? (elJ!;(o"NOO 
LA "p.oa"clON OE LA nosUNCl l\ClON DE LA PROfESOU) 

T: leisure (COItUCCION DE LA I'ItOFESOIlA) therapy¿? (OI.lCItND05E" 

QUIEN ELAeo.o LA PREGUNTA) 

SS2: (oo.) to (?) and tumor (TlTUBE"NOO) to ( ... ) to ( ... ) for to ( ... ) eh ( ... ) stop ( .) 
1ñe advanced of the tumor ¿7 

SS1: No-
T: -Don"t invent words¡! No inventes. hay muchas muchas palabras. 

memorize sorne words en the dktionary. entonces no inventes. okey ¿? 
a ver whenever you speak English think in t't'Tbo. sujeto y compl~nnlto 
si no está no sirve la oración. (OI.lGItNOO5I "l E5T\.101"NU 2) Jorge Alberto, 
c6mo dices ¿? 

SS2: mm ( ... ) 
T: - Es una terapia para no se qué ( ... ) 
SS2: ( ... ) o sea para evitar el avance-
T: -C6mo dices evitar un tratamiento ¿? Qué sujeto le pones ¿? 
SS2: ( ... ) mmm ( ... ) it"s is it ¿? 
T: a treatment 
SS2: that use when a ( ... ) lo l ... ) eh quitar ¿1 ( ... ) S\oppcd \he comiTnJes-
T: -(no inventes 
C: ja ja ¡al 
SS2: ( ... ) stopped the tumor?-
T: -Bul he was operated. the tumour was retired.. 
e, ( ... ) 

8 

• 
8 

5 
JO 

4-10 
.. lO 

• 
"lO 

• 
8-10 

7 

8-10 
7 

10 

Este fragmento también forma parte de la primera cIase y de la 
misma actividad mencionada al principio. Resultan interesantes 
para esta investigación los tumos 3, 6, 8, 10, 12 Y 15; podríamos 
interpretarlos con base en la idea del mundo occidental de valorar 
más a las palabras que al silencio y podríamos apoyar esta idea de 
Leech, que conceptualiza al silencio como una conducta desagra­
dable que debe evitarse en la interacción. En todos estos silencios 
hay el esfuerzo por conseguir expresar con palabras una idea que 
el alumno no puede comunicar quizá por su nivel de conocimien­
tos del idioma, pero la insistencia de la profesora y su poder sobre 
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él lo obligan a intentarlo varias veces. Sus silencios no son largos, al 
contrario, por lo cual no podemos hablar de rechazo. Quizá el si­
lencio del turno 17 por parte de la clase sea una expresión de repu­
dio, de acuerdo con Pomerantz. 

Fragmento 3 Categorias de Flanders 

" T: What's your personality like¿1 4 
1"2 SS1 : I'm very serious l am sometimes shI ¿1 Shai ¿1 ( .) 8-10 
1'3 T: always¿?Sometimes¿? 4 
T4 SSI : Si when 1 was to the present another person or when 1 ( ... ) eh the 8-10 

situanon ( ... ) 
15 T: - Te está ayudando en tu cabezotaaa traducir traducir traducir traducir 

traducir ¿7 7 
T6 SSI : ( ... ) Cómo ¿1 ( ... ) 10 
17 T: ( ... ) ayuda ¿1 Te ayuda ¿1 OK ¿? 7 
1'8 SS1 : ( ... ) 10 
T9 [Are you stingy Iike me? (DlRlGItND05E Al MISMO AtuMNO UNO) 4 
no C: jajaja] 
TI1 SSI: ( ... ) mmm.. no (roN voz MUY ODIL. CASlIMPEllEPTlBLE)- 10-8 
113 T: -But are you stingy yesorno¿? 4 
114 SS1 : ( ... ) mmm (no (CON voz DEBlL NUEVAMENTE) 10-8 
115 T: ok.ey What's your pe:rsonality Jike ¿1] (REFtRlENOO>!: A 0Tft0 AWMNO) 4 

El fragmento tres es parte de las segunda clase, en la cual la 
profesora tocó el tema de los adjetivos para describir la personali­
dad. Este tópico era delicado, ya que muchos de los adjetivos te­

nían connotaciones negativas además de que describirse o describir 
a alguien frente a un grupo de personas no es sencillo. En los tur­
nos 6 y 8 correspondientes a un mismo alumno, de acuerdo con la 
clasificación diez sobre el silencio de Flanders, podemos observar 
que, de acuerdo con Pomerantz, son una manifestación de rechazo; 
se muestra en estos tumos una ruptura de comunicación entre la 
profesora y el alumno. En el turno 91a maestra trata de restablecer 
la comunicación a través de una pregunta que la involucre y la haga 
parecer graciosa, siendo cooperativa en términos de Grice; sin em­
bargo, no hay éxito y el rechazo se manifiesta en el turno 14 con un 
silencio que hacer perder el poder a la profesora, que vuelve a in-
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sistir con su misma pregunta en el turno 13. En el turno 14, el alum­
no, en la primera parte, emite un rechazo con su silencio y final­
mente da una respuesta que la profesora no reconoce como buena 
porque inmediatamente formula otra pregunta a otro alumno con 
el fin de tomar o reafinnar su poder, lo cual coincidirla con la clasi­
ficación cuatro de Flanders. 

4.4.2. GRUPO DE NIVEL CUA.TRO 

De las observaciones del grupo del nivel IV se obtuvo la siguiente 
información La duración de los silencios tuvo un promedio de quin­
ce a sesenta segundos. El promedio de observación de esta clase 
fue de una hora. Aunque el habla del profesor fue mayor, 35 minu­
tos aproximadamente, también el promedio del habla de los alum­
nos fue superior en relación con los del grupo de nivel ill, que fue 
de 25 minutos. Comparando, podriarnos decir que el habla y los 
silencios en este grupo fueron más compartidos entre el profesor y 
los alumnos que en el del nivel III. El silencio se iniciaba cuando el 
profesor daba instrucciones y, al igual que en el otro grupo, el pro­
fesor frecuentemente hacía bromas para interrumpir el silencio de 
los alumnos. En la primera clase observada, el maestro entregó los 
resultados de un examen. Los alumnos guardaron silencio como 
preludio a la devolución de la evaluación. Debido a que en este 
grupo habla mucho trabajo en parejas y equipos, el silencio no 
era tan común. Asimismo, los alumnos interrumpían el silencio para 
preguntar sus dudas y constantemente hacían comentarios entre 
ellos. A continuación, se presentan 2 tr..nscripciones de algunos frag­
mentos que se consideran relevantes para esta investigación. 
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Fragmenlu l Caregorfas de Flanders 

TI T: Do )'ou remcmber Cinderella ¿? the girllthat was \'cry peor and 5 
TI C; jajaja]-
1'3 T: -and cleaned lhe house she had a step mother Is Ihal oke)' ¿? (?) It's 5 

a fairy tale a woman who mader her dreams come Irue she molde a 
dress what clse ¿? 4 

T4 SSl : ( ... ) fa pumpkin 8 
n a~m~n¿?] 8 
T6 T: Yeak¡l Shc gol a pumpkin ¡nlo a ( .) 4 
17 SSl: carroza 8 
1'8 T: camage what dse ¿? What about lhe horses ¿? 4 
1"9 552: lhe mOU5e 8 
110 T; the what ¿? Thc mice the mice into horses yeah okey Do you ¡ike lhal 

kind os slories 8 
TI! e, ( ... ) 10 
112 563: Es que no entendl nada 9 
113 C: -jajaja 
114 T: Son cuenlos de hadas IOidn ·' you really read 
115 55;4 sornes nlinuh."S ago you talked aboul 5 

comics, aboul cartoons, bul l!'Iey are anotner things (.) I don ' t know (.) 9-10 
116 T: No it"s nol the same bul we stdrted wilh that,md latt'f (?) okcy well 1 
117 C: ( ... ) 10 

El fragmento anterior forma parte de la primera clase observa­
da, en la que el profesor trató el tema de "Fairy Tales". Resultaron 
relevantes para el análisis del silencio los tumos 4, 11, 15 Y 17. En el 
tumo 4, el alumno está en silencio, pero prefiere romperlo aunque 
no está muy seguro; de acuerdo a Leech, esto se podria interpretar 
como una conducta indeseable. El silencio del tumo 11, que da res­
puesta a la pregunta del profesor, ocasiona que el maestro pierda 
el poder. Y esto se reafirma con la intervención del alumno en el 
tumo 12, donde indica que no entiende nada, pero el profesor es 
cooperativo y más que importarle el poder, desea que la interacción 
tenga éxito, por lo cual hace la traducción para reparar. El tumo 15, 
con ese silencio, muestra el rechazo de un alunrno a la traducción 
del término y cuestiona esta vez al profesor, tomando en sus manos 
el poder de acuerdo con lo que Pomerantz y Sacks afirman. El si­
lencio del turno 17 muestra el rechazo de los alumnos al compañe­
ro que no apreció la cooperatividad del profesor al cuestionar su 
traducción con sus preguntas. 
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Fragmento 2 Categor1as de F!anders 

TI r o So we are going lo talk about stereotypes yeah do yoou have 
stereotypes of people In Britain ¿? From London or British people ¿? • 

TI Co ( ... ) 10 
n To Do you think they are happy ¿? • 
T4 SS1: No ( ... ) 8-10 
lO ro -So they are not happy they have to be sad ¿? • 
r. 561: ( ... ) No 8-10 
1'7 To So weU tel! me the stereotype you have from people from London and 

Britain • 
1'8 SSl: They are fonnal • 
1'9 r o .jo 3 
TIO 5IS2: very iierious and quiet 8 
TI! SS3: They don 't express their emotions • TI2 r o yeah. yeah What e!se ¿? • 
TI3 SS4: 'They are ~ • TI, To tolerant ¿? Okey what e!se ¿? 3-4 
TIS SS5: they are punctual • TI. r o Okey punctual what else ¿'l 3-4 
TI, $6: They like tea • TI. To okey they like the tea 3 
TI, '$l: they are reserved ( ... ) 
no To Are they shy ¿? Introverted ¿1 • 
TIl e No • 
1'21 To What about you Olympia ¿1 • 
Tl2 $So ( ... ) 10 
Tl3 To You don -t have any idea about them ¿? (DlIUCIENOO5F. AL ALUhtN( 8) • TI. $So ( ... ) 10 

El último fragmento fue seleccionado de la segunda clase, que 
trató el tema de los estereotipos. Los tumos 2, 4 Y 6, todos ellos 
relacionados con el silencio, demuestran la dificultad del maestro 
para que los alumnos abordaran el tema; y podria considerarse como 
rechazo o una forma de defensa por tratar un tema que toca valores 
diferentes a los suyos. Con base en la cara positiva y negativa, lo 
anterior sugiere que, ante la posibilidad de ponerlas en evidencia, 
se usa el silencio como defensa. La teorla de Gilmore refuerza esta 
idea porque el alumno, al negarse a contestar la pregunta del maes­
tro, usa el silencio como estrategia de defensa. Se descarla la idea 
de que los estudiantes no conocían el tema de los estereotipos por­
que en los siguientes turnos se manifiesta su conocimiento. 
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5. CONCLUSIONES 

Poro finalizar, podemos decir que, después de analizar los resulta­
dos y lo ren'iado en el salón de clase, se llegó a la conclusión de 
que, debido a la Innu • ."cla europea y espanola, México es una cul­
tura de alto contexto, ya que valora el hecho de comunicarse de 
maneralndlrc'Cta. Se evidenció el empleo de expresiones ambiguas 
y de doble sentido, el respeto a la pausa y al silencío en la comunica­
ción; y se valoró a la per""n. cuyo estilo de comunicación fue in­
directo como bien educada y discreta. Citando a Octavio Paz, se 
resume el estilo del mexicano para comunicarse en las siguientes 
palabr"s: 

ViLiu u luJoh:~cntl·. "rlollo, meNUzo, general, obrero o licenciado, el 

mL,)Ch:.l"" !jC me I1pnrl.OC:c como un Mer que ijl.' underra y se preserva: 

m¡1l4(nrl1 el rONlro y má!Kuro la 8onrl!'D. PlantDdo en su arl8C8 sote­

lil1d lodu le 81rvc p¡lra dL'fcndcr8c: el rtUrnrio y la palabra, la cortesla y 
el de,preclo. lu lronfa y lo rc.lgnoclOn. Tan celoso de .u Intimidad 

comn de 111 1'IL'nl1, ni siquiera tU; atreve a r07.ar con 8U8 Oj05 al ved­
"'",. Atrllvlcf'ln lu vida corno dCl'lolndo; todo puede herirle. palabras 
y .n.p,·~hu de pulobrn.¡rlll, 1990, 26; ~"f •• i, mloJ. 

Aslmls",o, se afl"na que aunque la cultura mexicana le da prima­
d" o lo wrb"lsobre el silencio debido a la Innuencla de su mestiza­
Je, ~.te tiene un significado qu~ no es un vado y que es fundamental 
que ,e I~ r.conozca en la clase de lenguas extranjeras. con el fin 
d~ que 11lI1to I1lumnos como maestros puedan entender no sólo el 
silencio "n su cultura, sino también su Importancia y ayudarlos a 
ren"XIM"r sobre el significado del mlsmoen otros sociedades y, en 
p"rtkul"r, en la culturo met •. 
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., 
¿ . 

., ,. 

(?) 
( .. ) 
( ... ) 
(CI) 

negritas 
cursiva 
[renglón a 

GAaRlElA CORTtsSANcHEZ 

NORMAS DE TRANSCRIPCIÓN UTlUZADAS 

Entonaciones coordinadas en dos puntos diferentes, la 
primera descendente como el modelo canónico de pre­
gunta. 
Entonaciones coordinadas en dos puntos diferentes, la 
primera ascendente y la segunda descendente, como 
en el modelo canónico de admiración 
Fragmento inaudible o incomprensible 
Pausa corta 
Silencio 
Comentarios o descripciones formuladas por los ana­
listas 
Énfasis por medio de volumen 
Énfasis por claridad de articulación o tiempo lento 

renglón b) Superposición; los fragmentos marcados son simultá­
neos 

aaaaa 

renglón 
renglón 

Alargamiento moderado y grande de sllaba, respecti-
vamente 
a­
Interrupción 
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Anexos 
ClJESI1ONARIO PARA ALUMNOS,. MAESTROS V TRABAJADORES 

Este cuestionario tiene como propósito recoger información para una investiga~ 
ción que pennitirá conocer más acerca de la sociedad mexicana. Agradecemos de 
antemano su colaboración. No es necesario que escri~ su nombre. 

Edad: 
Sexo: 
Nivel: 

____ aOos 

M F 

De acuerdo clln su experiencia conteste los siguientes cuestionamientos de forma 
amplia y personal. 

1. ¿En qué lugares está prohibido hablar? ¿Por qué? 

2 ¿En qué lugares es incorrecto hablar? ¿Por qué? 

3. ¿En qué lugares es inusual hablar? ¿Por qué? 

4. ¿En qué circunstancias es correcto no hablar? 
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Anexos 

5. ¿En qu~ lugares es obligatorio hablar? ¿Por qué? 

6. ¿En qué lugares es mal visto no hablar? ¿Por qué? 

7. Haga una lista de cinco lugan.-s que asocie ron el silencio . 

. ' . ... . ' . ... 
... 
8. Haga una lista de circunstancias que asocie ron el silencio . 

... 

... . ' . . ' . 

... 

-,----------------------' 
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Anexos 

OJESTiONARIO PARA ALUMNOS 

Este cuestionario tiene como propósito recoger información para una investiga­
ción que permitirá conocer más acerca de la sociedad mexicana. Agradecemos 
de antemano su colaboración. No es necesario que escriba su nombre. 

Edad: 
Sexo: 
Nivel: 

___ años 

M F 

De acuerdo con su experiencia conteste los siguientes cuestionamienlos de for­
ma amplia y personal. 

1. ¿Hay algún momento de la clase de inglés en el que esté prohibido hablar? 

SI ___ ¿Cuáles? 
No __ _ 

2 ¿Es incorrecto hablar en algún momento de la clase de inglés? 

SI ___ ¿Cuándo? 
No 

3. ¿Hay algún momento de la clase de inglés en el que sea obligatorio hablar? 

SI ___ ¿Cuándo? 
No 

4. ¿Hay circunstancias en las cuales es correcto no hablar en la clase? 

SI ___ ¿Cuándo? 

No 

5. Haga una lista de cinco momentos en la clase de inglés que asocie ron el 
silencio. 

lo ., 
.'. 
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Anexos 
CuESTIONARIO PARA PROFESORES 

Este cuestionario tiene como propósito recoger infonnación para una investiga­
ción que permitirá conocer más acerca de la sociedad mexicana. Agradecemos 
de antemano su colaboración. No es necesario que escriba su nombre. 

Edad: 
Sexo: 
Nivel: 

___ años 

M F 

De acuerdo con su experiencia. conteste las siguientes preguntas de fonna am­
plia y personal. 

1. ¿Hay algún momento de la clase en la cual esté prohibido que hablen los 
alumnos? 

sr ___ ¿Cuál? 
No 

2. ¿Hay algún momento de la clase en el cual es incorTt.'Cto que los alumnos 
hablen? 

sr ___ ¿Cuál? 
No 

3. ¿Hay circunstancias en las cuáles sea incorrecto que los alumnos no hablen? 

sr ___ ¿Cuál? 
No 

4. ¿Qué tan frecuentes es el silencio de los alumnos en su clase? 

Mucho 
No 

Frecuente Poco Nulo 

5. Haga una lista de cinco momentos en la clase de inglés que asocie con el 
silencio . 

... 

... . ' . ... 

... 
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Una mirada personal sobre los espacios 
interculturales en la enseñanza del inglés 

como lengua extranjera 1 

Margaret Lee Zoreda 

lNTRODUCOÓN 

EN UNA REFLEXION personal, exploraré la perspectiva del profesor o 
profesora extranjeros (en este caso, norteamericana) de inglffi len­
gua extranjera ante la inclusión de la cultura popular anglófona 
en nuestras curriculas universitarias. Primero, describiré algunos con­
textos y circunstancias que a menudo definen la enseñanza a nivel 
universitario de temas sobre la cultura norteamericana. Estas expe­
riencias pudieran ser relevantes, en algunos casos, en la enseñanza 
de otras culturas extranjeras, o tratándose de un país multicultural, 
las culturas de las diversas etnias. Pretendo, también, mostrar que 
cualquier profesor (sea extranjero o no) comprometido en tal pro­
grama, puede gozar de oportunidades prácticamente ilimitadas 
y gratificantes para desarrollar perspicacias dialógicas y emancipa­
doras sobre su propia cultura, a la rar de sus estudiantes. Espero 

1 Una primera versión de es te trabajo se publicó en Perfiles Educativos (CISC­

UNAM) , oct. -dic. 1994. Agradezco al Miro. Javier Viva/do Lima por SI/S m",cll fa­

rios sobre este trabajo. 
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con este análisis, resultado de una intención pluralista, motivar en 
los lectores la idea de" otredad" que surge en las relaciones de ense­
fianza-aprendizaje en el salón de lenguas extranjeras. 

El pedagogo no convencional ... juega el papel de alumno/profesor y 
aprende{ enseña mediante un intercambio creativo y oposicional con 

su propia cultura.2 

Me he referido en un trabajo anterior' a los argumentos que jus­
tifican la inclusión de la cultura popular anglófona en nuestras 
curricula universitarias de lenguas extranjeras, con el fin de fomen­
tar en los estudiantes encuentros transculturales genuinamente 
enriquecidores. Ahora exploraré, en una reflexión personal, el lado 
inverso de este fenómeno: la perspectiva del profesor o profesora 
extranjeros (en este caso, norteamericana) dentro de esas currícula.' 
Primero, describiré algunos contextos y circunstancias que a me­
nudo definen la enseñanza a nivel universitario de ternas sobre la 
cultura norteamericana. Estas experiencias pudieran ser relevan­
tes, en algunos casos, en la enseñanza de otras culturas extranje­
ras, o tratándose de un pais multicultural, las culturas de las diversas 
etnias. 

2 Oavis, R., /lA Mnnifosto far Oppostiollal Pedagogy: Freirl?, BOllrdiell , Merod, 
(lnd Graff', Reorientations, Hellricbell, B & Morgal!, r., cris .. UlIiversity 01 
llIinois Press, 1990, p. 264. (Esta traducción y las siguientes SOll IIIías). 

3 Lcc> Zor(!da, M" "La cultura popular (lJlglójol/n: l.' lI cwmtro 1I1lj¡I('r!.' itnrio, 

autorreflexiólI y apreciación críticn" ('/1 Signos Anuario de Humanidades, lIA. A!­

lztapa/apa. mio VIl, tOIllO 11, 1993. 

~ E/ presente trabajo enfocará sobre parte de la cultura popular allglóJolla, la de 
10$ Estados Unidos de América. 
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CONDICIONffi PARA LA ENSEÑANZA DE LA CULTURA POPULAR 

NORTEAMERICANA EN MÉXICO 

Es común en congresos internacionales de la Asociación de Cultu­
ra Popular (con sede en E.U.A.), escuchar a ponentes lamentándo­
se de cómo deben defenderse ante el desprecio que parte de sus 
colegas, que enseñan cultura canónica, sienten hacia la cultura po­
pular. A estos profesores los considero afortunados; por lo menos 
alguien les presta atención académica en sus universidades. No co­
nozco ninguna institución de educación superior en México que 
ofrezca cursos con temáticas que cubren la cultura popular norte­
americana en sus planes de estudios.5 Existen varias razones que 
pudieran dar cuenta de esta situación, en mi opinión, académica­
mente anómala consideando los pormenores e implicaciones de las 
complejas interacciones demográficas, sociales, pollticas y econó­
micas que para bien o para mal existen y existirán entre México y 
los Estados Unidos. No es mi intención aquí debatir o polemizar 
con profundidad sobre estos temas, sino más bien, abrir la reflexión 
crítica sobre ellos, que espero, a su tiempo, alcance niveles propios 
de una discusión sensata y fructifera. 

En todo país, en particular aquéllos en proceso de moderniza­
ción (¿o posmodernización?), hay diversos sectores y grupos inte­
lectuales que tradicionalmente se resisten a reconocer oficialmente 
aquello que perciben como una amenaza a la identidad y cultura 
nacionales.' La noción que el Tratado de Libre Comercio podría 

5 Con la excepción de la uAM-Iztapa1al'a tI',e ofrece varios cursos de cimcia fic­
ción en inglés, aún sin créditos. Se puede deducir que "oficialmente" /lO SO/l reco­

nocidos. 

6 Garda Candini, N., "Tradición y modernidad cultural ante el Tratado de li­

bre Comercio" en México y los cambios de nuestro tiempo, vol. 3. l/NAA'V 

CONACULUIFCE, 1992, p. 175. Debemos miad;r aquí qlle existcn i/ltelectllales, q//;c-
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intensificar lo que ya es visto como una saturación comercial, por 
parte de los medios norteamericanos de comunicación, ha causado 
posturas negativas hacia todo lo que se entiende o percibe como 
cultura norteamericana. Incluso a nivel universitario, donde se su­
pone que entre académicos prevalece una amplia visión del mun­
do, no es extraño escuchar comentarios como "los americanos no 
tienen cultura" o "la cultura norteamericana no es una temática 
académica" y otros lugares comunes. Es ciertamente dificil conven­
cer a los que sostienen que la cultura del otro (en este caso 
conceptualizada como hegemónica) es tabú, que esa cultura debie­
ra incluirse de alguna forma en los programas de estudios univer­
sitarios. 

Donde uno debiera suponer que la cultura ajena estaría apro­
piadamente representada -tal como en el caso de los programas de 
lenguas extranjeras-, nos topamos con otros obstáculos igualmente 
incongruentes. En aquellas pocas universidades que ofrecen licen­
ciaturas en inglés, éstas son ya sea de letras o literatura canónica, o 
de enseñanza de inglés (esto es, metodología didáctica). La gran 
mayoría de las otras universidades que ofrecen programas o cur­
sos de inglés tienen docentes formados en la metodología de la lin­
güística aplicada. En este tipo de capacitación, a menudo no se 
estudian con ampliatud los aspectos culturales del mundo anglófono 
y, mucho menos, su cultura popular. Ello no se juzga valioso en la 
formación académica de los profesionistas de la enseñanza de len­
gua inglesa. Mientras que profesores de otras lenguas no parecen 
negar los aspectos culturales en la enseñanza de idiomas, los profe-

nes ante el encuentro entre las culturas mexicana y norteamericana, no temen por 
la cultura tradiciollal mexicmm sino expresnn la opinión que los Estados Unidos 

ticne más razólI para temer a México. Por !'jemplo, tlCr Fu!'ntes, C. "Entrevista 
con Carlos Fucntes: la irl!'lItidad y el agua (COIl Martí" Solan's) , La Jornada 
Semanal 110. 222. 12 septicmbre 1993, pp. 18-22. 
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sores de inglés manifiestan actitudes ambivalentes hacia la lengua 
inglesa y las culturas anglófonas. La docencia de inglés puede faci­
litar la obtención de un empleo; sin embargo, las culturas asociadas 
con las lenguas (especialmente la norteamericana) se perciben casi 
exclusivamente en términos comerciales, al contrario, por ejemplo, 
de la noción de civilización francesa o alemana. En suma, numerosos 
profesores universitarios de inglés comparten con otros de sus pa­
res en otras áreas académicas las mismas aprensiones menciona­
das anteriormente hacia la cultura norteamericana imperialista.7 

Esta brecha en el conocimiento a nivel universitario sobre las 
culturas extranjeras está subsanada hasta cierto punto por \as de­
pendencias culturales de algunos países industrializados: el Insti­
tuto Francés de América Latina (Francia); el Instituto Goethe 
(Alemania); el Consejo Británico (Inglaterra); el Instituto Dante Ali­
ghieri (Italia) y el Servicio de Información de los Estados Unidos 
(USIS). Todos, menos el último, promueven intensivamente exposi­
ciones de arte, conferencias, ciclos de cine, etcétera. El USIS se dedica 
principalmente a la enseñanza de inglés (la lengua) y no a la cultu­
ra estadounidense, en contraste con las instituciones de difusión 
cultural de los otros países mencionados. Su presupuesto es bas­
tante limitado comparado con los de otras naciones. De una mane­
ra el gobierno de los Estados Unidos da la impresión, en sus 
relaciones con otros países, que lo primordial es el comercio y no su 
cultura nacional. En esto hace el juego a los criticos mexicanos quie­
nes, de por sí, ya menosprecian la cultura norteamericana. 

Como profesora de origen norteamericano en el área de lenguas 
extranjeras en una de las grandes universidades publicas, si ocu­
rriese la necesidad de hablar sobre la cultura estadounidense, se-

i Seria la telllnticn de otro trabajo il/dagar ::: i el mis/IIo gobirmo e:::tndO/l ll idell :::" 

l/O C$ cómplicc t'lI In creflciól/ lit' tales ilctitudes, COII Sil fa lta de ft l/all cia/JI il!lIto 
para artil1idades culturales ell M(!.l:i(() y su apoyo total para fOl I (1 fo cOlllcrcial. 
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guramente se me podria 1lamar a jugar el papel que muchos opi­
nan es el adecuado. "Ah, eUa es norteamericana; ¡ella puede enseñar 

la cultura estadounidense!" Sin cuestionar por el momento esta si­
tuación, cualquier extranjero que enseña inglés forzosamente tiene 
el carácter, de alguna forma, de embajador inconsdente de su propia 
cultura.8 Este contexto puede, en momentos, conducir a situaciones 
desconcertantes y conflictivas con los estudiantes, en la medida que 
se estime que el profesor (especialmente si éste es un norteamerica­
no) sostiene y representa la actual polltica ofidal estadounidense. 
Ésta es, quizá, una de las razones que lleva a mis colegas mexicanos 
a adoptar una posición precavida al evitar el componente cultural 
en clases de inglés. 

Además de estos obstáculos de naturaleza ideológica, es dificil 
allegarse de los materiales apropiados para enseñar cultura popu­
lar norteamericana sin viajar frecuentemente a los Estados Unidos. 
Además, libros y videos son caros y por lo común, tienen que ser 
pedidos especialmente con fechas de entregas muy tardadas. Las 
bibliotecas, con la excepción de la Biblioteca Benjamín Franklin (pa­
trocinada por el USIS), brindan pocos recursos; y alll, generalmente 
encontramos solamente lo aceptable de la cultura popular estado­
unidense desde el punto de vista del gobierno en tumo. 

Asimismo, como es natural, residiendo fuera de los Estados 
Unidos, se recibe la cultura norteamericana de una manera bastan­
te fragmentada. Debido a los rápidos cambios que la cultura popu­
lar continuamente sufre, subsiste el riesgo de retener una perspectiva 
obsoleta del escenario contemporáneo norteamericano. De forma 
mínima la televisión por cable pretenderla llenar este vacio, pero 
hay que señalar que lo que ah! se transmite no es propiamente la 
cultura en vivo sino porciones de ella que son, además, mediatizadas 

8 Smoot en Horcnoitz, R., "The PoliNes olInfernationaI American Studies", 

American Studies Intemational, 31, no. 1, 1993, pp. 89-116. 
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según los intereses de las grandes corporaciones transnacionales 
de la comunicaci6n. 

EL APRENDIZAJE EMANCIPADOR DESDE LA PERSPEcnv A rxx:ENrE 

Enseñar cultura popular norteamericana en México me ha propor­
cionado la oportunidad de examinarla a través de la perspectiva de 
otra cultura -la de mis alumnos. Aqu! se rompe la inercia de los 
supuestos culturales tácitos; y as! adquiero progresivamente una 
conciencia crítica de mi propia cultura. El viejo refrán, "Solamente 
sabes algo cuando puedes ensei\arlo", adquiere as! pertinencia. 
Bajtin se refiere a esto como la extraposici6n: 

Algo muy importante para la comprensión es la extraposidón del 

que comprende en el tiempo, en la cultura; la extraposición con res­

pecto a lo que se quiere comprender creativamente. Incluso a su pro­

pio aspecto exterior el hombre no lo puede ver y comprender 

auténticamente en su totalidad, y ningún espejo ni las fotograBas 

pueden ayudarlo; su verdadera apariencia sólo la pueden ver y 

comprender las otras personas, gracias a su ubicación extra puesta 

en el espacio y gracias al hecho de ser otros ... En la cultura, la 

extraposición viene a ser el instrumento más poderoso de la com­

prensión. La cultura ajena se manifiesta más completa y profunda­

mente sólo a los ojos de otra cultura.9 

En su extraposici6n a la cultura popular estadounidense, los estu­
diantes me acicatean a salir de mi p"'pia cultura y, al unisono, ellos 
pudieran también alcanzar la extraposici6n a su propia cultura por 

9 Bajtín, M. , "Respuesta a la revista 'Novy Mir"", en Estética de la creación 

verbal, transo T. Bubnova, México, Siglo XXI, 1989, p. 352. 
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intermediación de mi tanúz cultural extranjero sumado a sus pro­
pias indagaciones sobre la cultura norteamericana. En este dialogismo 
mutuo, que se afinca y enriquece en la zona fronteriza entre cultu­
ras,10 tenemos el potencial de reacentuar los rasgos únicos de cada 
una de la culturas interactuantes. Así, las preguntas y comentarios 
de los alumnos afinan la autopercepción que el profesor tiene de su 
propia cultura. Por ejemplo, durante un suceso como la Guerra del 
Golfo Pérsico, un profesor de cultura estadounidense encontrarla 
muy dificil mantenerse a distancia pollticamente en el salón de cla­
ses. Asimismo, al exhibir algunas pellculas contemporáneas, aspec­
tos y supuestos c1asemedieros norteamericanos tales como jardines 
espaciosos y arreglados para cada vivienda familiar, abundancia 
de agua corriente, calles sin desechos y ausencia de perros abando­
nados, no parecerán ya tan universalmente válidos al observarse a 
través del prisma de personas ajenas a la experiencia cotidiana su­
burbana estadounidense. 

Para un profesor extranjero, esta zona fronteriza de contacto 
transcultural también brinda la oportunidad para la elaboración 
de perspicacias sobre la cultura popular mexicana. A menudo no 
se puede evitar incurrir involuntariamente en un análisis cultural 
comparado. Entre otros, ¿por qué generalmente los comentaristas 
de la televisión mexicana se refieren al presidente con su titulo for­
mal, como" el Presidente Ernesto Zedillo" y no sólo" Zedillo" como 
harían usualmente sus contrapartes gringos con respecto a Clinton? 
Asimismo, el sistema polftico mexicano que apoya tácitamene (si 
no explícita y legalmente) la noción de caudillo u hombre fuerte en 
materia de gobierno se diferencia en gran medida del sistema polf­
tico norteamericano que resalta en su lugar el concepto de contrape­
sos y equilibrios como forma de gobierno ideal. También ocurre a 
veces, aunque no es de ninguna manera la regla, que lo que se con-

lll Bajtíll, "Dc'los nplllltl'S", op. cit., p. 6. 
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sidera gracioso en México no inspire sonrisa alguna en los Estados 
Unidos y viceversa. ¿Por qué en la televisión mexicana no se pro­
ducen regularmente, sin causar gran conmoción, programas de sá­
tira política para el gran público al menos a nivel del norteamericano 
Saturday Night Uve producido por la NSC? ¿Por qué el humor y sáti­
ra políticos están relegados en gran medida a cabarets de púbicos 
selectos y se evitan en los medios masivos de comunicación (con la 
honrosa excepción de algunos caricaturistas)? ¿Qué similaridades 
y diferencias se dan en la manipulación comercial de la identidad 
nacional tanto en México como en los Estados Unidos cuando nos 
referimos aqui al fútbol soccer (el famoso tricolor) y allá al basquetbol 
(recuérdese el revuelo generado alrededor del equipo oHmpico de 
sueño)? 

Reitero, parafraseando al Boletín de la Asociación de Cultura 
Popular, u que la misión de un profesor de la cultura norteamerica­
na no es defenderla indiscriminadamente a la Fiske,12 ni denunciarla 
categóricamente al estilo de Adorno,l3 sino más bien, promover su 
comprensión genuinamente crítica, comunicándola con honestidad. 
En este aspecto, Henry Giroux, el intelectual radical norteamerica­
no señala justamente que 

[aquellos J maestros comprometidos con el proyecto de )a pedagogía 
critica, debieran interpretar la base de lo popular buscando los valo­

res que deforman y restringen potencialidades humanas y resaltan­

do aquéllos que otorgan "voZ' a posibilidades no realizadas'" (tnfosis ",iol 

11 Popular Culture Association Newsletter, 1I/arzo 1993, p. 1. 

11 Fiske, / ., Understanding Popular Culture, Bosto", Umvi" HY/JIIIII, 1989. 

Il Adorno, T., "Culture Industry RecoIIsidered", Culture and SOciety, 

AlexaJrder, J. & Seid1l1all, S., (eds.), Cambridge, CambridRr UJ', 1990. 

14 Giroux, H., Border Crossings, New York, ROlftlrdge. 1992. p. 202. 
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Además, él manifiesta que no deberfamos abandonar nuestra obli­
gación de exigir a los alumnos que analicen críticamente la cultura 
(extranjera).15 El examen crftico de la cultura popular norteameri­
cana, apoyado en las perspicacias de nuestros estudiantes, enca­
minarla a los mismos profesores hacia lo que Habermas denomina 
11 conocimiento emancipador"16 -un estado de autonornfa, inmune 
a fuerzas sojuzgadoras en virtud de la práctica autorreflexiva 
liberadora. Tales conocimientos y aprendizaje emancipadores re­
cIaman nuevos esquemas para el proceso de enseñanza-aprendiza­
je, esto es, "una reorientación radical de la noción del sujeto 
docente" 1 7 En particular, HolmIund recalca las ventajas de utilizar 
textos populares en el salón de cIase: 

La relación jerárquica entre maestros y alumnos es, en parte, soca­

vada; y algunos de los vados entre docentes como expertos y estu­
diantes romo aprendices son suprimidos. lB 

En este enfoque dialógico, el docente-alumno y los alumnos-do­
centes examinan cognitivamente (y crfticamente) el mismo objeto 

" lbid., p. 175. 

16 Habermas, J., Knowledge and Human Interests, transo Shapiro, ' ., Boston, 
Beacon, 1971, p. 308-315. 

17 Henricksen, B., "Teaclring Against lile Gra;n" en Reorientations. Henricksen, 

B. & Morgan, T., (ed,.), Urbana, U. of IIlinoi, P., 1990, p. 36. 

18 Holmlund, e, HRocky IV Meets La Grande llusion: Pedagogy and Tlleory 
in Popular Culture Study" en The Americanization of the Global Village: 

Essays in Comparative Popular Culture, Rolli", R., (ed.), Bowling Creen, 
Bf1Wling Green State U. Popular Press, 1989, p. 145-146. 
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(en este caso tanto las culturas norteamericana como mexicana), los 
estudiantes además transformándose en co-investigadores.19 

Mientras que los alumnos, a través de sus múltiples perspecti­
vas me ayudan a confrontar mi cultura materna, en las discusiones 
en el salón de clase espero que mis observaciones distanciadas sobre 
la cultura mexicana fomenten en ellos, paralelamente, una actitud 
similar. Deberiamos procurar el reconocimiento de los supuestos 
que guardamos sobre nuestra propia cultura y la ajena tanto en la 
enseñanza como en el aprendizaje; en otras palabras "sacar a la luz 
el diálogo oculto impUcito".'" Esta autorreflexión debiera funcio­
nar como un manantial liberador entre profesores y estudiantes que 
les permita percibir y clarificar su papel y situación en la red global 
de relaciones sociales entretejidas, o como indica Fredric Jameson, 
ser capaces de .. trazar cognitivamente" la ubicación de uno mismo 
en el mundo, de igual manera que ideamos un mapa mental de una 
ciudad para no extraviarnos.21 

En un trabajo anterior propuse la inclusión de la cultura popu­
lar norteamericana (o anglófona) como un medio para contribuir 

hacia la formación de nuestros graduados como alfabetos 
transculturales, capaces de confrontar "otras" culturas críticamente 

y simultáneamente apreciar la suya propia.zz 

" Freire, P., Pedagogy of !he Oppressed, New York, Con/inuum, 1989, pp. 
67-68; 99. 

20 Slrarp, citada en Henricksen, op. cit., p. 32. 

21 ¡ameson, F., "Cognitive Mapping" en Marxism and tire 11lterpretation o/ 

Culture, Nelson, G. & Grossberg, L. (eds.), Urbana, Unit'ersity 01 Illillo;s Press, 

1988, p. 353. 

12 Lee Zoreda, M., op. cit., p. 2. 
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Deseo finalmente ampliar ese concepto para incluir igualmente 
a los profesores, quienes también deberían comprometerse en un 
proceso de alfabetización transcultural. Al exponer críticamente a 
la manera de un informante antropológico la cultura popular es­
tadounidense, soy privilegiada al otorgárseme la calidad de testi­
go de las múltiples y variadas perspectivas estudiantiles. Los 
supuestos de mi cultura son desafiados por las perspicacias y cues­
tionamientos de mis alumnos. Del mismo modo, el estudio de la 
cultura popular norteamericana a la par de lo que se espera sean 
mis comentarios criticos e interrogantes sobre la cultura mexicanal 

pueden aportar simultáneamente una experiencia cultural 
liberadora para los estudiantes. Lo que profesores y estudiantes 
deberíamos compartir es el deseo tanto de sentirse en casa en un 
mundo de redes culturales y económicas instantáneas como de de­
sarrollar y ejercitar defensas cognitivas para prosperar en tales 
ámbitos. 
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