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Del aula a la Mediateca: ¿autonomía o espejismo? Experiencias en el 

aprendizaje del francés en la Mediateca del CCH Sur-UNAM  

A. Beatriz Escobar Cristiani / CCH SUR UNAM 

Ma. Concepción Morales Corona / CCH SUR UNAM 

Introducción 

El objetivo de este trabajo es analizar la autonomía y las posibilidades de que los estudiantes 

la desarrollen en el contexto de las Mediatecas del Colegio de Ciencias y Humanidades 

(CCH) de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM). Específicamente, la 

ponencia presenta nuestras experiencias en lo relativo al aprendizaje del francés en la 

Mediateca del CCH Sur.  

El texto comienza explorando qué es la autonomía, cuáles son sus características así como 

sus requerimientos. Posteriormente se presenta el modelo educativo del CCH y la relación 

que el mismo establece con el tema de la autonomía. A continuación se discute la forma en 

que se ha intentado ayudar a los estudiantes en el desarrollo de formas de trabajo autónomo 

en el caso de la mediateca del CCH Sur, para finalmente discutir los avances y limitaciones 

en ese proceso. 

 

La autonomía en el aprendizaje: una aproximación 

La autonomía en el aprendizaje parece algo difícil de lograr por todo lo que implica.  En 

primer lugar, se trata de un proceso complejo, en el cual participan varios actores: por una 

parte, el protagonista indiscutible es el propio estudiante, pero igualmente colabora el 

profesor en el aula y, para el caso de las mediatecas,  el asesor,  ya que es él quien orientará 

al aprendiente para que desarrolle un conjunto de habilidades que le permitan tomar 

conciencia de sus capacidades y de su propio proceso de aprendizaje.  
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En segundo lugar, la autonomía se relaciona con una serie de factores como el grado de 

madurez del aprendiente, su actitud hacia el aprendizaje, su disposición a participar como 

actor dinámico en su propio proceso de aprendizaje. Todo ello convierte al desarrollo de la 

autonomía en un proceso cuyos resultados son difíciles de predecir de manera total. 

A pesar de las dificultades que implica, muchos consideran la autonomía como un elemento 

que debe figurar de manera central en el aprendizaje. En sentido estricto, no se trata de un 

factor indispensable para el estudio, pues es posible aprender sin autonomía. No obstante, 

ésta enriquecerá el aprendizaje de una manera notable. Rué (2009) lo explica a través de una 

metáfora:  

ñla autonom²a del alumno esé lo que la perspectiva a la pintura realista: proporciona 

profundidad y un contexto de verosimilitudé Quiz§s, aparentemente, un logro sea el 

mismo [con o sin perspectiva], pero adquirirlo ñcon perspectivaò le a¶ade un sentido 

de volumen y de realidadò. 

Por ello, la autonomía en el aprendizaje debería ser vista como una de las principales claves 

del éxito en la formación escolar, especialmente en el contexto de una sociedad del 

conocimiento donde la informaci·n puede ñcaducarò con enorme rapidez y donde la persona 

requerir§ una formaci·n ña lo largo de la vidaò (Ru®, 2009). 

Ahora bien, debido a la complejidad del concepto y la variedad de factores que involucra, la 

autonomía se puede definir de distintas formas. Particularmente para el caso del aprendizaje, 

Dickinson (1995) establece que se trata de la situación en la cual el aprendiente es totalmente 

responsable de las decisiones relativas a su aprendizaje y de la implementación de éstas. 

Desde una perspectiva más orientada a los factores sociales, Leni Dam (1995) considera que 

la autonomía del aprendiente se caracteriza no solo por una disposición, sino que comprende 

también una capacidad y una voluntad de actuar independientemente y/o en cooperación con 

otros, como una persona socialmente responsable.  
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A su vez, Rué (2009) define la autonomía personal a partir de los factores que involucra: el 

acceso a diversas opciones para poder elegir entre ellas, el desarrollo de un cierto nivel de 

racionalidad y la posibilidad de actuar de una forma libre de coerción. Como se puede 

observar, la libertad es uno de los factores que conforman la autonomía, pero no es el único. 

Se requiere además de una voluntad de ser autónomo y de una capacidad para llevar a cabo 

en los hechos esa voluntad (Puig y Martín, 2007). O como expresan los propios Puig y Martin 

(2007),  para ser un aprendiente autónomo se requiere por igual tener la posibilidad de 

hacerlo, querer hacerlo y saber hacerlo  Todos estos factores pueden (en distintos momentos 

y circunstancias) estar presentes en diversos grados en el actuar de una misma persona. Por 

esta razón, la propia autonomía resulta ser también graduable. Por tanto, como afirma Sinclair 

(2000), más que buscar una autonomía total, deberíamos centrarnos en los distintos grados 

que ésta puede alcanzar. Dichos grados son variables de una circunstancia a otra porque, 

como es sabido, los factores sociales y afectivos ejercen una influencia directa en los procesos 

de aprendizaje. 

La autonomía no debe entenderse, entonces, como un atributo monolítico que se tiene o no, 

sino como algo que puede variar en distintos momentos: ñNo se trata de ser aut·nomo en 

toda circunstancia del aprendizajeé Se trata, en cambio, de potenciar aquellos grados de 

autonom²a intelectual y personal posibles en cada situaci·n y momento educativosò (Ru® 

2009).  

Y si pensamos en ñpotenciarò, resulta evidente que el desarrollo de autonomía se encuentra 

directamente ligado con las oportunidades prácticas que existan para lograrla. Algunas 

opciones pueden resultar más o menos convenientes para el logro de la autonomía. Pero, a 

fin de que un aprendiente sea capaz de identificar entre las opciones disponibles aquellas que 

le resultan más convenientes en un momento determinado, necesita desarrollar una serie de 

saberes y habilidades. 
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Considerando los elementos ya señalados, y teniendo en cuenta nuestra experiencia en 

Mediateca y las observaciones que hemos realizado a partir del trabajo en dicho 

espacio,  podríamos definir la autonomía como la capacidad que el estudiante tiene para 

identificar sus propias necesidades de aprendizaje, para tomar decisiones, para planear con 

base en objetivos específicos y ser capaz de realizar la evaluación de su propio 

aprendizaje.  En un contexto de autonomía, el aprendiente es capaz de llevar a cabo su propio 

proceso de aprendizaje, tiene presentes las estrategias que le ayudarán a lograrlo y puede 

reflexionar sobre lo que ha aprendido. 

En última instancia, la autonomía en el aprendizaje tiene que ver con lo que el aprendiente 

quiere y con un cierto grado de madurez de su parte. Sin embargo, no necesariamente debe 

entenderse como algo que se adopta de modo discreto, y tampoco puede verse como una 

transformación rápida o instantánea,  sino m§s bien como ñun proceso de desarrollo continuo 

y continuadoò, de manera que se define ñpor elevaci·n, como producto de una determinada 

formaci·nò que ocurre a trav®s de experiencias vitales pero tambi®n de ciertos contextos 

formativos (Rué, 2009) 

Ayudar a que el aprendiente desarrolle la autonomía significa darle la prioridad al 

aprendizaje. Es decir, se trata de colocar al aprendiente en el centro de toda actividad. Esta 

postura se relaciona evidentemente con el enfoque constructivista, para el cual el 

conocimiento es sobre todo algo que quien aprende construye gracias a una red de 

interacciones con su medio. El aprendizaje es visto entonces como un proceso activo y 

personal en cuyo centro se ubica el estudiante. Por ello, resulta de fundamental importancia 

crear un contexto que favorezca la autonomía de los estudiantes y la colaboración entre ellos. 

Igualmente, es necesario relacionar el aprendizaje con la realidad, lo que permitirá acceder 

de manera más sencilla al conocimiento (Qotb, 2009) 
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Para Díaz Barriga y Hernández (2010), el aprendiente no construye el conocimiento en 

solitario, sino gracias a la mediación de otros en un momento y en un contexto particular. 

Desde esta perspectiva, el aprendizaje resulta un proceso situado y colaborativo. En el 

contexto escolar, puede ser el profesor quien apoye al aprendiente para construir el 

conocimiento y para ubicarse como un actor crítico de su entorno. Y en el caso específico de 

las Mediatecas, el asesor debe jugar ese mismo papel, aunque a través de una interacción que 

puede resultar más cercana y por tanto puede garantizar un mayor acompañamiento hacia el 

usuario. Por su parte el aprendiente debe reflexionar sobre las estrategias de las cuales 

dispone y tomar consciencia de sus propios límites y de las herramientas que pueden ayudarlo 

a superarlos. En la Mediateca, este proceso está guiado por el asesor, quien se encarga de 

mostrar al aprendiente las distintas posibilidades que tiene para construir sus aprendizajes. 

Si se busca alcanzar una autonomía como la que se describe en las líneas anteriores, se 

requiere de un trabajo continuo tanto de los profesores y los asesores de mediateca como de 

los aprendientes. Sin embargo, esa labor se dificulta porque ñsupone trascender ciertas 

preconcepcionesé ciertos marcos de referencia asentadosé requiere reflexionar sobre el 

propio conocimientoò (Rue, 2009).  

Como resultado de esas limitantes, en algunos casos la llamada autonomía en el aprendizaje 

estar§ definida de una manera m§s ñlimitadaò, como una herramienta complementaria que 

responda en momentos concretos a demandas específicas de conocimiento formuladas por el 

profesorado. En esta versión limitada de la autonomía, el estudiante únicamente elegirá por 

sí mismo  las condiciones contextuales (tiempo, lugar, herramientas) que lo ayuden a 

responder a dichas demandas.  En tal caso, la autonomía se concede respecto a las 

condiciones, pero no sobre el resultado o el producto del aprendizaje (Rué, 2009). En todo 

caso, este tipo de ñautonom²aò puede constituir una plataforma para otros grados m§s 

avanzados.  
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El caso del CCH: modelo educativo y desarrollo de la autonomía: 

En el modelo educativo del CCH, la autonomía se considera no como un elemento incidental 

o secundario, sino como uno de los grandes ejes del trabajo de la institución. Dicho modelo 

está estructurado en cuatro ejes: la organización académica por áreas, la cual fomenta una 

visión humanística y científica del conocimiento; la noción de cultura básica, donde se busca 

el desarrollo de habilidades intelectuales; el alumno como actor de su educación, es decir, se 

espera que éste desarrolle habilidades que le permitan participar activamente en su proceso 

de aprendizaje; y el docente como guía del aprendizaje, cuyo papel es fundamental pues 

realiza la función de orientador y facilitador del aprendizaje, además de favorecer la 

autonomía y la actitud crítica en el alumno (CCH, 2015) 

Los principios pedagógicos del Plan de Estudios del CCH son: aprender a aprender, aprender 

a ser y aprender a hacer. Esto es, que el alumno sea capaz de adquirir nuevos conocimientos 

por su propia cuenta, que desarrolle habilidades que le permitan poner en práctica lo 

aprendido en el aula y que además desarrolle valores humanos, cívicos y éticos.1 

Para el caso específico de la lengua extranjera, en particular del francés, se espera que el 

principio de aprender a aprender se exprese en el desarrollo por parte del estudiante de su 

capacidad de observación, comparación, oposición, inducción, deducción y razonamiento, 

así como de buscar soluciones a problemas diversos de comprensión y de expresión (CCH, 

2011) 

Se puede entonces observar que el modelo educativo del CCH otorga una importancia central 

a la idea de autonomía, ya que concibe al estudiante como alguien que, de manera activa y 

razonada, es capaz de construir sus propios aprendizajes. En este contexto, la aparición de 

las Mediatecas como apoyo para el aprendizaje de las lenguas extranjeras coincide de manera 

destacada con el proyecto de formación de aprendientes autónomos promovido por el CCH. 

                                                 
1 Colegio de Ciencias y Humanidades. Plan de Estudios del CCH. Recuperado en enero 2015 de 

http://www.cch.unam.mx/plandeestudios 

 

http://www.cch.unam.mx/plandeestudios
http://www.cch.unam.mx/plandeestudios
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Cabe señalar que la creación de las Mediatecas en los CCH debe entenderse en el marco del 

tránsito relativamente reciente de un modelo de aprendizaje de lenguas extranjeras orientado 

a la comprensión de la lectura hacia un modelo ñde cuatro habilidadesò, que se consolid· 

apenas en el año 2009 (CCH, 2012). 

Las Mediatecas del CCH fueron creadas, esencialmente, como un espacio para que el 

aprendiente-usuario que asiste descubra, desarrolle y lleve a la práctica el aprendizaje 

autónomo. Es un espacio donde el estudiante puede ir en el horario que tenga disponible, 

apoyarse en el asesor y en los materiales que existen y tener una retroalimentación que le 

permitirá mejorar paulatinamente (Arias, 2011, CCH, 2012)  

Se trata de un proyecto joven, pues tiene apenas unos años de funcionamiento. En el Plantel 

sur, la inauguración de la Mediateca tuvo lugar en agosto de 2009, aunque de hecho, el trabajo 

efectivo comenzó posteriormente: la Mediateca del CCH Sur empezó a dar servicio el 9 de 

marzo de 2010. Tiene una capacidad para atender a 68 estudiantes de manera simultánea, y 

está organizada en diferentes áreas: área de consulta, área de lectura, área de audio y video, 

área multimedia y área de juegos y asesorías (CCH Sur, 2010). 

En cuanto al material, la Mediateca del CCH Sur cuenta con distintos tipos: libros, 

diccionarios, películas, audios, software para idiomas (Tell Me More), adquiridos por la 

Coordinación General de Lenguas (CGL) y por el propio plantel, o en ocasiones recibido a 

través de donaciones de profesores y asesores. En el caso específico del francés, debemos 

mencionar que hay poco material en relación con el existente para inglés; es así que se recurre 

a sitios en internet. Además, los asesores han realizado una importante labor de diseño de 

materiales diversos (estrategias de aprendizaje, juegos, actividades para las películas, entre 

otros), de acuerdo a los contenidos del programa de francés y a las necesidades que se 

detectan en los estudiantes que asisten a la Mediateca. 
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Como se puede observar, la función de la Mediateca implica tratar de conciliar o reducir la 

tensión entre un enfoque de formación orientado hacia el desarrollo personal (en este caso, 

en lo relativo a la autonom²a) y la formaci·n ñt®cnicaò destinada al dominio de conocimientos 

instrumentales básicos (el conocimiento de la lengua extranjera). Al momento de brindar 

asesorías o de diseñar materiales, el asesor debe tratar siempre de lograr un balance entre 

ambos polos. 

En esta labor, sin embargo, los asesores se enfrentan a varias problemáticas, sobre las cuales 

se ha trabajado de manera sistemática, aunque no se han podido resolver hasta el momento 

en un cien por ciento. 

 

Problemáticas. 

Una de las problemáticas que obstaculizan el desarrollo de la autonomía es que los 

estudiantes vienen mayoritariamente de escuelas con una educación tradicional, centrada en 

la recepción pasiva de la información que imparte el profesor. Esto se relaciona directamente 

con el hecho de que existe una cultura académica centrada en el profesor (a quien se ve como 

el poseedor del conocimiento), por lo cual el tipo de relaciones profesor-estudiante que se 

favorecen no suelen ser conducentes a la autonomía. Por el contrario, lo que el sistema facilita 

es aceptar una situación en que lo externo se impone sin posibilidad de crítica. Dicha visión 

es difícil de superar incluso en un modelo como el del CCH. Por tanto, existe en los hechos 

una fuerte dependencia respecto del profesor. Aunque el modelo educativo del CCH trata de 

favorecer un ambiente que reduzca la imposición en el proceso de aprendizaje, eso no se 

logra totalmente.  
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La dependencia de los estudiantes respecto del profesor se traslada del salón de clases a la 

Mediateca. En la Mediateca, se pretende que sean los alumnos quienes construyan sus 

conocimientos a través de una serie de herramientas o materiales que les ayuden. Sin 

embargo, es un proceso que se complica o no se culmina, dado que un requisito indispensable 

para lograrlo es la actitud o la disposición para actuar por parte del aprendiente. Si no hay un 

ambiente que haga valorar la autonomía en el aprendizaje, el trabajo de Mediateca se ve 

dificultado. 

Otro problema que se presenta es el hecho de que hay una tendencia a no tocar aquello que 

no resulte ñestrictamente fundamental para sacar adelante la materiaò (Ru®, 2009). Por lo 

tanto, aquellas actividades, estrategias, etc. que estén destinadas principalmente a promover 

la autonom²a pueden ser vistas como un ñdesperdicio de tiempoò. Esto dificulta que entre los 

estudiantes haya una buena recepci·n de la idea de ñtrabajar m§sò para desarrollar algo como 

la autonomía del aprendiente, condición que muchas veces no se cumple.  

La situación se complica debido al carácter obligatorio que, con frecuencia, tiene la asistencia 

a la Mediateca. Aunque en las estadísticas no se lleva un registro de qué porcentaje de los 

estudiantes asiste por cuenta propia y qué porcentaje lo hace como requisito para su clase de 

lengua extranjera, en la práctica hemos observado que la mayor parte de los usuarios cae en 

la segunda categoría. Generalmente, los profesores piden a sus estudiantes que realicen un 

cierto número de actividades 

En ocasiones los propios estudiantes pueden decidir qué actividades realizar (con el apoyo 

del asesor, quien se encarga de explicarles qué en la mediateca). Pero muchas veces el 

profesor plantea como primer requisito que el estudiante tenga un cierto número de visitas. 

En otros casos, el profesor determina de antemano las actividades precisas que deben realizar. 

Pero si en muchos casos los usuarios asisten a la Mediateca para cumplir algún requisito, esta 

realidad dificulta el logro de los objetivos esperados en relación con la autonomía. 
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En todo caso, considerando el panorama descrito, el asesor debe entonces desempeñar el 

papel de promotor y generador de cambios. De ahí la importancia de tener claros los 

principios pedagógicos del CCH y saber lo que es una Mediateca y los conceptos que ahí se 

manejan para poder transmitirlos a los usuarios. 

Tradicionalmente, el primer medio al que se recurría para presentar el concepto de autonomía 

a los estudiantes era el taller de inducción, que se imparte al inicio de cada año escolar. En 

dicho taller, se presentaban varios temas relativos a la promoción de la autonomía en el 

aprendizaje de idiomas. En un inicio, el taller se impartía en sesiones de dos horas. No 

obstante, para tratar de ampliar la cobertura, el tiempo de la sesión se redujo a una hora. 

Ello ha provocado que en las sucesivas revisiones que se han hecho a la estructura del taller 

se pierda información de distinto tipo. Uno de los elementos que ha ido reduciendo su 

presencia es lo relativo a la autonomía, pues se ha considerado que el tema ya es conocido 

por los estudiantes, pues se debe promover continuamente en distintos espacios del CCH2. 

De esta manera, por las necesidades prácticas la Mediateca en ocasiones da por sentado que 

los estudiantes ya cuentan con una serie de elementos necesarios para trabajar en autonomía. 

A pesar de este supuesto, la realidad muestra que muchos de los usuarios que asisten a 

Mediateca, incluso quienes lo hacen por cuenta propia y no enviados por su profesor, tienen 

en realidad importantes limitaciones en cuanto a sus habilidades para el trabajo autónomo. 

Así, por ejemplo, no saben identificar sus necesidades de aprendizaje, luego entonces 

tampoco tienen claros sus objetivos de aprendizaje. Es importante considerar este hecho 

porque como se señaló en las páginas anteriores3 además de la voluntad por parte del 

aprendiente, para alcanzar la autonomía se requiere de una técnica que también debe 

desarrollarse progresivamente, y que demanda un continuo proceso de autoevaluación, como 

una forma de que el estudiante adquiera conciencia de las estrategias que emplea para 

aprender y si le son útiles (o funcionan para él) o no. Vista así, la autoevaluación aparece 

                                                 
2 De hecho, en los semestres recientes, los estudiantes de nuevo ingreso al Colegio de Ciencias y 

Humanidades deben tomar un taller en línea sobre Estrategias de Aprendizaje, que cuenta con módulos sobre: 

el CCH y su modelo educativo y sobre aprender a aprender.  
3 Ver Supra, p. 1-4 
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como una forma de que el aprendiente comparta la responsabilidad en su propio aprendizaje, 

lo cual requiere un continuo proceso de reflexión. 

Sin embargo, debido a la dinámica, falta tiempo para la reflexión y la formación para la 

autonomía. Como la mayoría de los que asisten lo hacen como tarea, o van a hacer sus tareas, 

en realidad no hay tantas oportunidades para ese tipo de reflexión. En la práctica, las 

exigencias de la propia institución4 y de los programas de francés ocasionan en gran medida 

que el trabajo se centre en objetivos puramente lingüísticos, de manera que la reflexión sobre 

la autonomía pasa a un segundo plano 

La herramienta por excelencia para promover la reflexión entre los usuarios de la Mediateca 

es el diario en donde llevan el registro de sus actividades. De manera similar al taller de 

inducción, a lo largo de los semestres que lleva en funcionamiento la Mediateca del CCH 

Sur, se han realizado varias versiones (cuatro) de este diario, en un intento por mejorarla en 

base a las experiencias con las versiones anteriores 

Cabe resaltar que, además de ser herramienta de reflexión, también funciona como una forma 

para el profesor de llevar el control y para los asesores de realizar el seguimiento de lo que 

ha realizado el estudiante. En sus distintos momentos, el peso que se le ha dado a los 

elementos de reflexión y de registro de actividades ha ido variando.  

Desafortunadamente, en un momento dado el hecho de que el diario cumpla al mismo tiempo 

las dos funciones puede generar cierta confusión o descuido entre los estudiantes, quienes en 

realidad no ponderan el valor de la reflexión, y en cambio privilegian el papel del diario como 

forma de comprobar ante su profesor las actividades que han realizado. 

                                                 
4 En su momento, se se¶al· que ñes fundamental que la inversi·n econ·mica que est§ haciendo la Rector²a de 

la UNAM (con la creaci·n de las mediatecas) se traduzca en mejores resultadosò, entendidos como un mayor 

dominio de las lenguas extranjeras por parte de los estudiantes. En este sentido, y considerando que la autonomía 

no es un elemento fácil de medir para justificar resultados, se puede observar que el énfasis está más en el 

aspecto lingüístico. (CCH Sur 2010-2)  
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En la práctica, muchas veces se da por sentado que los estudiantes lo han trabajado en otros 

espacios del CCH, pero con frecuencia esta situación resulta en que los estudiantes no lo 

trabajan en el salón de clase y a fin de cuentas no tienen los elementos suficientes para realizar 

su autoevaluación ni conocen su importancia.  

 

 

Conclusiones 

El desarrollo de la autonomía a través del trabajo en una Mediateca debe ser un proceso en 

el que participen de manera activa y colaborativa tanto los aprendientes como los asesores. 

Hay que considerar el hecho de que los estudiantes llegan de un modelo muy tradicional 

donde como regla general no se ha dado tanta importancia a la autonomía. En consecuencia, 

continúan con ese patrón. Por ello resulta difícil promover el trabajo autónomo y lograr que 

ellos entiendan el concepto de una manera más tangible, que se refleje en su forma cotidiana 

de aprender. 

Otro factor que dificulta el logro de la autonomía es el grado de madurez de los estudiantes. 

Muchos de ellos la irán desarrollando a lo largo de los 3 años que pasan en el CCH. Sin 

embargo, para ello se requerirá un trabajo constante y considerable, que no sólo depende de 

la Mediateca, sino del esfuerzo conjunto de las diferentes áreas que conforman el CCH. 

La Mediateca del CCH Sur es joven y aún tiene un largo camino por recorrer. Son varios 

los  aspectos que se deben  mejorar en cuanto a la elaboración de talleres y materiales, pero 

se ha estado realizando un trabajo continuo de mejoramiento a partir de las experiencias que 

hemos tenido. 

No podemos esperar que los resultados de este tipo de trabajo se logren en poco tiempo. A  la 

autonomía se llega a través de un proceso gradual cuyos frutos en muchos casos ni siquiera 

se observarán en el mismo CCH, sino que probablemente llegarán en  estudios de licenciatura 

o incluso más tarde y  en la vida profesional de quienes hoy son usuarios de la Mediateca.  
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Aprender en franco-español 

Ociel Flores Flores / UAM- Azcapotzalco 

Lucía Tomasini Bassols / UAM Azcapotzalco 

Introducción 

El contexto: 1. Un lugar común en el discurso de la enseñanza-aprendizaje de lenguas 

extranjeras consiste en afirmar que la clase debe ser impartida únicamente en la lengua meta 

y, por lo tanto, debe evitarse en la medida de lo posible el uso de la lengua materna. 2. Los 

estudiantes universitarios adolecen de severas deficiencias en el uso de la lengua materna, de 

tal modo que es frecuente que en los niveles intermedios y avanzados sean capaces de escribir 

un texto correcto en francés y no en español. El objetivo de esta presentación consiste en 

mostrar el procedimiento y los resultados de una experiencia en la que un grupo de 

estudiantes de FLE se apoyó en la gramática y la sintaxis del español para producir un texto 

en francés. El aprendizaje logrado operó en ambas lenguas. 

 

Aprender en franco-español 

Llevar a los estudiantes de francés como lengua extranjera a escribir un texto de mediana 

dimensión (media página a una página) comprensible y sin errores es una tarea ardua. Una 

de las razones de esta situación consiste en que los estudiantes universitarios mexicanos 

adolecen de serias deficiencias en el uso de su lengua materna, además de poseer un 

conocimiento superficial de su gramática. 

La experiencia didáctica que ahora se presenta tiene como fin poner sobre la mesa la 

conveniencia de, por una parte, trabajar de manera simultánea la expresión escrita en ambas 

lenguas. Y por otra, simplificar la gramática francesa ajustándola a objetivos de orden 

estrictamente comunicativo. La razón más evidente para apoyar esta decisión consiste en que 

el aprendizaje del francés debería facilitarse si se partiera del aprovechamiento deliberado y 
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sistemático de las semejanzas que esta lengua comparte con el español que es, a fin  de 

cuentas, una más de las lenguas romances. En este contexto es pertinente preguntarse si la 

reflexión gramatical, sintáctica y léxica que acompaña la producción de un texto escrito en 

lengua extranjera puede ïdebería- atender la formación integral del estudiante universitario; 

de este modo solucionar una deficiencia en español al aprender francés equivaldría a atender 

dos necesidades de formación con un mismo esfuerzo (tal vez la que atañe a la lengua materna 

sería la más apremiante).  

 

La experiencia fue realizada con los estudiantes de Francés III, de la UAM-Azcapotzalco, 15 

alumnos pertenecientes a diversas licenciaturas (ingenierías, derecho, administración). Los 

alumnos han estudiado francés durante aproximadamente 120 horas y el curso en cuestión 

tiene una duración de 60 horas. El tiempo dedicado a la expresión escrita es de 

aproximadamente 18 horas, de las cuales 6 son dedicadas a actividades en casa. 

La estrategia adoptada en este proyecto inició con el análisis de varias representaciones que 

se erigen con frecuencia en principios inamovibles en la clase de lengua extranjera y cuya 

incidencia no es necesariamente benéfica: 

¶ Soy hablante nativo de español, por lo tanto, hablo y escribo correctamente esta legua.  

¶ El curso de francés debe desarrollarse exclusivamente en lengua extranjera.  

¶ Es indispensable seguir la progresión gramatical marcada por el manual. 

 

El objetivo elegido fue ñHablar del pasadoò, meta que retoma la adquisici·n de elementos 

léxicos y gramaticales iniciada en el trimestre anterior (Francés II). En cuanto a la gramática, 

el trabajo se centró en la utilización del passé composé y el imparfait. 
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Las actividades realizadas y los materiales usados para atender el desarrollo de las cuatro 

habilidades fueron los siguientes: 

¶ Comprensi·n auditiva de los cap²tulos ñUne cohabitation difficileò y ç Le retour au 

pays », del manual Campus I, DVD. 

¶ Comprensión de lectura de la novela en francés fácil Cinq semaines en ballon, de 

Jules Verne. 

¶ 12 ejercicios en línea del sitio: francaisfacile.com  

¶ Construcci·n del di§logo: ñQuôest-ce que tu as fait le week-end pass®?ò (compuesto 

por tres mico-conversaciones sobre la vida real de los estudiantes). 

En cuanto a la expresi·n escrita, la actividad propuesta consisti· en escribir ñMa biographieò, 

texto de una extensión de una página en la que cada estudiante narra, en enunciados no 

mayores a línea y media, algunos sucesos significativos de su vida. 

La estrategia consistió en tres orientaciones básicas: 

La primera: 

¶ Recuperación de conocimientos gramaticales en lengua materna. 

¶ Comparación permanente entre imparfait : copretérito / Passé composé : pretérito 

simple. 

La segunda: 

Faire simple, es decir,  reducir al mínimo la reflexión gramatical y evitar el 

metalenguaje. 

- ía, aba: imparfait (excepciones: iba, era).  

- fui, dije, vine: passé composé  
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La tercera: 

Simplificar la gramática. Evitar la producción de enunciados en antepresente, tiempo 

que demostró agregar una dificultad significativa a la definición del valor del pretérito 

simple y el copretérito. Por otra parte, los alumnos manifestaron hacer un uso muy 

esporádico del antepresente y con frecuencia no lo reconocían como parte de la 

variante español-de-M®xico (ñHe hecho me suena a espa¶ol de Espa¶aò). 

Durante la realización de las actividades, algunos estudiantes mostraron dificultad 

para establecer la distinción entre el uso del pretérito simple y el copretérito. No 

fueron infrecuentes enunciados como este: ñCuando tuve 15 a¶os, nadaba todos los 

d²as a las siete de la ma¶ana.ò Adem§s, hubo manifestaciones de resistencia a la 

correcci·n. Un alumno termin· por decir: ñYo hablo as² y se entiendeò. 

A continuación, se muestra algunas de las producciones, obtenidas después de 18 

horas de trabajo específico de expresión escrita, que presentan particularidades dignas 

de mención. Cabe mencionar que la corrección de estos textos fue realizada de dos 

maneras: observaciones señaladas con círculos y subrayados en cada palabra o 

enunciado erróneo, en las versiones (tres) de cada estudiante. Y corrección grupal de 

algunos de los enunciados que concentraban un número considerable de errores, 

acompañada de una reflexión dirigida al grupo en general. 
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Francés 

 

 

En este texto, destacan tres enunciados en los que persiste un uso impreciso o incorrecto del 

imparfait y el passé composé. El primero es el número 8, en el cual no hay un contexto en el 

que se inserte de manera pertinente: ñJôaimais le footballò. Algo semejante sucede con el 

enunciado 12, el cual encierra una fuerte ambigüedad, al no situar lógicamente la idea. Sin 

embargo, el enunciado 13 ñActuellement, Jôai v®cu § Valle de Chalcoò muestra que a¼n 

queda trabajo por hacer para conseguir enunciados lógicos.  
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Español 

 

 

La imprecisión en el uso de los tiempos del pasado fue más grave en lengua materna. El uso 

del copretérito en la mayoría de los enunciados y el pospretérito del enunciado 13 despiertan 

serias hipótesis acerca de las categorías lógicas que orientan a  este estudiante en el momento 

de expresarse en su lengua materna. Al mismo tiempo, los enunciados correctos en francés 

sugieren que simplemente hace falta un trabajo d reflexión-recuperación del aprendizaje que 

se obtuvo en algún momento y que luego se difuminó. 
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Francés 

 

 

Este texto muestra una mejor adquisición de los tiempos verbales en cuestión. A pesar de que 

aparece el enunciado 12, ñJôai fait du sportò, en general, la comunicaci·n se logra.  
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Español 

 

 

 

El texto español corresponde, en cuanto al uso de los tiempos del pasado, al texto en francés. 

Si ignoramos las numerosas faltas de ortografía ïentre lasque destaca la falta de la tilde en el 

pretérito simple- y algunas excentricidades como: ñyo estudie dentro de escuelas p¼blicasò, 

no hay inconsistencias dramáticas en el uso de los tiempos del pasado estudiados. 
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Francés 

 

 

Este texto presenta un caso sui generis de logros mezclados con errores ajenos a la 

conjugación. Un enunciado destaca por el uso de ambas conjugaciones (si bien este caso 

preciso la yuxtaposición de imparfait y passé composé puede no responder a una estructura 

canónica que preferiría dos imparfaits): ñQuand jôetais enfant, jôai pass® tous me weekend ¨ 

la mer.ò 
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Español 

 

 

En la versión en español, una vez más, las tildes del pretérito simple son ignoradas 

sistemáticamente, aparte de otros errores ortográficos. Sin embargo, el texto comunica de 

manera eficiente. 

Ahora bien, si se toma en cuenta el logro grupal, el resultado obtenido dista mucho de ser 

satisfactorio, tanto en las producciones en francés como en español. Sin embargo, el hecho 

de que se logre producir un número significativo de enunciados correctos en tanto en francés 

como en español  lleva pensar que un trabajo sistemático podría mejorar también la redacción 

en ambas lenguas 
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Una observación final: la información aportada por los estudiantes se reduce a datos banales: 

ñme gustaba el footballò; ñescuch® a mi cantante favoritoò, a pesar de que la consigna fue 

contar sucesos significativos de mi biografía. Es verdad que se trata de un nivel principiante, 

pero es notable la necesidad de trasladar la expresión escrita a la enunciación de ideas más 

complejas, m§s ñuniversitariasò.  

 

Conclusiones 

La experiencia realizada entre los estudiantes de la UAM-Azcapotzalco confirma la 

necesidad de mejorar la competencia lingüística en lengua materna como condición para 

hacer más eficiente el aprendizaje del francés-lengua extranjera.  

Es altamente recomendable aprovechar las semejanzas gramaticales del español y el francés 

(adem§s de las l®xicas, sint§cticasé), y aprovechar la reflexi·n sobre estas para realizar 

producciones en ambas lenguas.  

Por otra parte, se hace evidente la conveniencia de evitar en la medida de lo posible el 

metalenguaje (copret®rito, pospret®rito, n¼cleo verbal, auxiliaré). En su lugar, faire simple; 

es decir, adoptar estrategias que reduzcan la complejidad gramatical al m²nimo: ñ²aò en 

franc®s da ñ¯ò (dec²a: disais). 

Ignorar el antepresente para no agregar una complejidad más al corpus copretérito-pretérito 

simple / imparfait-passé composé. 

 

Finalmente, esta experiencia puede ser ampliada a otros modos y tiempos verbales. Sería 

conveniente, por ejemplo, trabajar de manera simultánea el futuro simple y el pospretérito:  

¶ Futuro: haré, harás / ferai, feras.  

¶ Pospretérito : haría, harías / ferais, ferais    
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Yé last but not least.  Es posible imaginar la construcción de una gramática del francés 

práctica, simplificada, que aproveche al máximo las similitudes con el español y que evite 

los puntos « complejos ». Un ejemplo es la conjugación en presente del subjuntivo. En su 

lugar, se recurriría a formas menos exigentes: il faut que je vienne demain  puede ser 

sustituido por una forma con infinitivo o simplemente por el verbo venir:  il me faut venir 

demain, je dois venir demain.  
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Estrategias y motivaciones para el aprendizaje de lenguas extranjeras en 

adultos mayores 

Juan Pedro Navarro Agraz / Universidad de Sonora 

Introducción 

El adulto mayor en México, además de ser vulnerable a la discriminación por edad, debe 

enfrentar otros obstáculos como son deterioros de salud, falta de trabajo, pobreza, entre otros. 

No obstante, aprender un lengua extranjera puede significar para la población adulta mayor 

una mejora en su calidad de vida. El aprendizaje de una lengua extranjera puede requerir 

mucho esfuerzo en la edad adulta en general, pero puede verse facilitado si existe una alta 

motivación de logro; es por ello que se pretende medir este factor en los participantes. Por 

otra parte, conocer las estrategias de aprendizaje empleadas por los aprendices de lenguas 

mayores revelaría una parte importante sobre su proceso de aprendizaje de una lengua 

extranjera. De esta manera, los hallazgos de esta investigación aportarán información que 

permita hacer selecciones más sólidas con respecto a las prácticas de enseñanza de lenguas 

para que puedan ser más benéficas y provechosas para los adultos mayores. El presente 

estudio es parte de una investigación en proceso. 

 

Marco conceptual 

Envejecimiento y Aprendizaje 

El envejecimiento es un fenómeno que afecta a todos los seres vivos y se caracteriza por un 

deterioro de las funciones fisiológicas y cognitivas (Garamendi, Delgado, & Amaya, 2010: 

27). El decremento en los procesos mentales dificulta las funciones cognitivas, motores y 

sensoriales, y varía de acuerdo a los hábitos y estilos de vida de los individuos (Valencia, 

Morante, Soto, 2011: 14). La vejez puede ser distinta para cada quién, pero es un reto para 

todos, debido a los deterioros físicos y mentales que trae consigo. 
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El aprendizaje es un proceso que ocurre en los individuos mediante la práctica de conductas 

y resulta en la apropiación de conocimientos que se usarán y/o que modifican conocimientos 

previos, la asimilación de habilidades, y la modificación de habilidades existentes. Si bien el 

aprendizaje es inobservable, siempre se manifiesta como cambios específicos en el 

comportamiento de quien aprende. Los comportamientos aprendidos son tanto duraderos 

como flexibles, lo cual permite que el hombre incremente su competencia con el paso del 

tiempo y prácticamente aprenda toda su vida. La amplia capacidad de adaptación del ser 

humano se atribuye al aprendizaje (Da Silva, Signoret, 2005: 55-56). Continuar aprendiendo 

a lo largo de la vida trae muchos beneficios pero debe considerarse que el aprendizaje cambia 

conforme avanza la edad de los individuos. 

El proceso de aprendizaje es diferente en las distintas etapas de la vida, tanto por los 

conocimientos previos, como por las habilidades cognitivas y las estrategias de recuperación 

de información (López, Zavala, & Villuendas, 2011). Valencia, Morante, & Soto, en su 

estudio de 87 adultos mayores sobre su velocidad de procesamiento y memoria de trabajo, 

en relación  a su edad, género y nivel educativo, encontraron que la edad influye 

negativamente en el procesamiento cognitivo, que el nivel educativo es proporcional al nivel 

de rendimiento, y que la edad no presenta impacto significativo en los resultados. El nivel 

educativo favorece la reserva cognitiva de los individuos al haber contribuido a la formación 

de conexiones neuronales (Valencia, Morante, & Soto, 2011: 18-22). 

 

La edad y el aprendizaje de lenguas 

Existen rasgos abundantes que contrastan a los aprendices de lenguas mayores con los 

jóvenes. Da Silva y Signoret, en su libro sobre adquisición de una segunda lengua, explican 

que la madurez cognitiva permite que los adultos puedan reflexionar sobre reglas y 

componentes lingüísticos, y llevar a cabo procesos de aprendizaje de lenguas. El 

conocimiento sintáctico y morfológico desarrollado por adultos, debido a su madurez 

cognitiva, les permite producir oraciones en etapas muy tempranas del aprendizaje de L2/LE 

(Da Silva, Signoret, 2005: 187-188). Por lo general, los adultos emprenden el aprendizaje 
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para aplicar inmediatamente los nuevos conocimientos en su vida cotidiana (Conti, Fellenz, 

1991: 2). Por el contrario, los niños no necesariamente se conccientizan de su aprendizaje. 

Lightbown y Spada, en su artículo sobre cómo se aprenden los idiomas, comentan que la 

madurez cognitiva y consciencia metalingüística de los adultos les permite entablar 

discusiones acerca de la lengua y emplear habilidades de resolución de problemas en su 

aprendizaje, y lo atribuyen a la falta de la habilidad innata para aprender lenguas que alguna 

vez tuvieron cuando niños. Además, contrastan algunas características del aprendiz de 

lenguas adulto con las del aprendiz infante: Los niveles de exposición a la lengua meta en 

adultos son más bajos; utilizan sus habilidades generales de aprendizaje al aprender una 

lengua extranjera ïcuando éstas no son tan efectivas como las capacidades de aprendizaje de 

lenguas utilizadas por niñosï; Las estructuras lingüísticas e ideas que los adultos necesitan 

para comunicarse son mucho más complejas, pues los aprendices mayores entablan 

conversaciones y participan en actividades de una naturaleza más seria, como visitar al 

médico, hablar con un abogado, solicitar empleo, etc.; y por último, la incapacidad de cumplir 

con las exigencias lingüísticas de tales tareas a menudo resulta vergonzoso y frustrante para 

un adulto (Lightbown, Spada, 2006: 31-32).  

 

Estrategias de Aprendizaje de lenguas 

Vivian Cook encuentra que los aprendices que son capaces de valerse por sí mismos y son 

responsables de su aprendizaje logran mejores resultados que aquellos que dependen en 

mayor medida del instructor (Cook, 2008: 118). Independientemente del método de 

enseñanza, las estrategias de aprendizaje de lenguas hacen la diferencia entre los aprendices 

más exitosos y los menos exitosos (Mangubhai, 1991: 11). El tema de estrategias de 

aprendizaje de lenguas ha sido de interés por décadas en el campo de la enseñanza de lenguas 

extranjeras. Muchos autores han llevado a cabo investigaciones sobre estrategias de 

aprendizaje de lenguas, describiendo y haciendo sus propias clasificaciones (Bialystok, 1978; 

O'Malley & Chamot, 1990; Oxford, 1990).  
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De las diferentes clasificaciones revisadas, las de OôMalley y Chamot (1990) y las de Oxford 

(1990) son las que comparten más similitudes. Ambas clasificaciones consideran categorías 

cognitivas, metacognitivas, afectivas y sociales. Bialystok (1978), en cambio, contempla a 

las estrategias de aprendizaje como un elemento integral de su modelo de aprendizaje de 

segundas lenguas. Las clasificaciones de Oxford le ha ganado una amplia aceptación por 

encima del resto (Fazeli, 2011: 131).  

 

Modelo de Oxford 

Las estrategias de aprendizaje, segun Rebecca Oxford, son ñherramientas para el 

involucramiento activo y auto-dirigidoò; son los pasos que toman los estudiantes para 

mejorar su aprendizaje, y son especialmente importantes para el aprendizaje de lenguas 

porque involucran al aprendiz en dirección de su propio aprendizaje, lo cual es esencial para 

desarrollar una competencia comunicativa (Oxford, 1990: 1). Los aprendices de lenguas 

hacen uso de estrategias de aprendizaje de lenguas independientemente de su nivel, aunque 

algunos las usen inconscientemente. 

Oxford define dos clasificaciones principales para las estrategias de aprendizaje de lenguas: 

Estrategias Directas e Indirectas. Las estrategias Directas involucran procesos mentales en el 

aprendiz, requieren un procesamiento mental del lenguaje e involucran a la lengua meta 

misma. Éstas incluyen las estrategias de Memoria, Cognitivas, y de Compensación. Las 

estrategias de Memoria ayudan a los estudiantes a almacenar y recuperar información nueva. 

Las estrategias Cognitivas permiten que los aprendices entiendan y produzcan la lengua 

nueva, y tienen la función en común de manipulación o transformación de la lengua meta por 

parte del aprendiz. Las estrategias de Compensación habilitan a los estudiantes a usar la 

nueva lengua para comprensión o producción a pesar de su falta de conocimiento de la lengua 

meta. Las estrategias Indirectas ayudan en el manejo del proceso de aprendizaje de lenguas 

sin involucrar directamente la lengua meta. Éstas incluyen las estrategias Metacognitivas, 

Afectivas, y Sociales. Las estrategias Metacognitivas permiten que los aprendices controlen 

su propia cognición, pues implican estar al tanto de procesos mentales propios. Las 
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estrategias Afectivas ayudan a los aprendices a controlar y regular sus emociones, 

motivaciones, y actitudes. Por último, las estrategias Sociales sirven a los aprendices de 

lenguas a aprender con otros (Oxford, 1990). 

Oxford desarrolló un instrumento, en forma de encuesta, que sirve para recabar datos respecto 

a la frecuencia y preferencia de uso de estrategias de aprendizaje de lenguas, el Strategy 

Inventory for Language Learning (SILL) (Oxford, 1990). Este instrumento sigue siendo 

utilizado en estudios recientes alrededor del mundo (e.g. Judge, 2012; Tahriri & Divsar, 

2011; ChianYi, 2009; Hong-Nam & Leavell, 2007).  

 

Motivación 

Se le llama motivación al conjunto de fuerzas que impulsan a los individuos a adoptar 

conductas, ya sean observables o no, en función de objetivos obtenidos a favor de su 

supervivencia tanto biológica como social. Es un proceso que puede ser variable en cuanto a 

su intensidad y cantidad. La motivación puede ser estimulada internamente por factores 

psicológicos como impulsos, necesidades o deseos, así como por factores biológicos, como 

el hambre, el sueño. También puede ser estimulada externamente por factores ambientales 

que influyen en el individuo (Palmero, 2008: 2-10).  

El tipo de motivación es también importante, pues influye en la calidad de la experiencia y 

resultados (Reeve, 2010: 12). Ryan y Deci distinguen diferentes tipos de motivación, siendo 

la más básica distinción la de motivación intrínseca y motivación extrínseca. La motivación 

extrínseca es aquella que motiva llevar a cabo una actividad en busca de un resultado de valor 

instrumental, y son premios o presiones externas que impulsan al individuo. En cambio, la 

motivación intrínseca se define como llevar a cabo una actividad por que resulta interesante, 

ameno y/o satisfactorio hacerla, y es la diversión o reto que impulsa al individuo a actuar 

(Ryan & Deci, 2000: 56). La motivación intrínseca resulta en persistencia en la tarea, 

comprensión conceptual, y creatividad, comportamientos importantes para el aprendizaje 

(Reeve, 2010: 83). Un individuo intrínsicamente motivado tiene mayores posibilidades de 

lograr sus propósitos. 
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La motivación puede orientarse a la aproximación o evitación. La motivación orientada a la 

aproximación impulsa al individuo en dirección de objetivos deseados. En cambio, la 

motivación orientada a la evitación impulsa al individuo en dirección opuesta a aquellos 

resultados no deseados (Reeve, 2010: 13). Un individuo con altas necesidades de logro puede 

adoptar conductas de aproximación al éxito, mientras que un individuo con un alto temor a 

resultados indeseables, fácilmente adopta conductas de evitación de aquellas actividades que 

lo lleven a esos resultados.  

La salud y el bienestar son factores determinantes en la motivación del adulto mayor para 

llevar a cabo el proceso de aprendizaje. Los obstáculos más fuertes para su aprendizaje son 

aquellos relacionados con discapacidad física, y los menos fuertes son aquellos relacionados 

con la interacción con otros (Boulton-Lewis, 2010: 217-219). En su artículo sobre el 

aprendizaje en adultos mayores, Phipps, Prieto, y Ndinguri mencionan que muchos adultos 

mayores evitan oportunidades de aprendizaje porque implican actividades demasiado 

complicadas para ellos, pues sus hábitos de aprendizaje cambian con la edad (Phipps, Prieto, 

y Ndinguri, 2013: 14-21). La motivación para el aprendizaje en los adultos mayores se ve 

afectada por la dificultad relativa en llevar a cabo una tarea dada, la importancia atribuída a 

la tarea, su habilidad, velocidad, memoria, funciones sensoriales, y el estado de salud en 

general del individuo.  

La motivación es uno de los factores clave que predicen el éxito al aprender una lengua. La 

motivación brinda la iniciativa para implicarse en el aprendizaje y basicamente seguir 

experimentando el proceso de aprendizaje de lenguas. Aún si los aprendices son muy 

inteligentes y tienen todas las cualidades de un buen aprendiz, una falta de motivación les 

impedirá aprender una L2/LE (Dörnyei, 1998:117).  
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Motivación al Logro 

El logro es un motivo humano universal. La motivación de logro es una tendencia a realizar 

de manera exitosa actividades en cuanto a un estándar de excelencia, el cual puede ser 

relacionado con la tarea, el individuo mismo, o con los otros. El éxito se evalúa con orgullo 

y el fracaso con vergüenza, ambos correlatos emocionales (Gómez, Martín, 2008: 203). 

Quienes tengan una alta necesidad de logro responden a los estándares de excelencia con 

emociones orientadas a la aproximación. En otras palabras, aceptan retos. En contraste, 

quienes tengan una baja necesidad de logro reaccionan a los estándares de excelencia con 

emociones orientadas a la evitación, o sea que evitan el reto. Un alto temor al fracaso puede 

hacer que los individuos se fijen metas de evitación, y a su vez a percibir que sus esfuerzos 

no sirven para lograr triunfar en algo (Reeve, 2010: 130-139). 

Andrew Elliot y Marcy Church desarrollaron un marco de Motivación al logro, evitación y 

aproximación. La motivación al logro orienta a los individuos hacia la posibilidad de éxito 

suscitando la adopción de metas de dominio y desempeño-aproximación, y el temor al 

fracaso orienta a los individuos hacia la posibilidad del fracaso suscitando metas de 

desempeño-evitación enfocadas en la evitación de resultados negativos. Las metas de 

dominio se basan en motivación al logro y expectativas de alta competencia y facilitan la 

motivación intrínseca. Las metas de desempeño-evitación se basan en el temor al fracaso y 

expectativas de baja competencia, y debilitan la motivación intrínseca y el desempeño. Las 

metas de desempeño-aproximación se basan en la motivación al logro, temor al fracaso y 

expectativas de alta competencia, no afectan la motivación intrínseca pero si afectan 

positivamente el desempeño. (Elliot & Church, 1997: 220-221). 

Vera, Laborín, Domínguez, Parra, & Padilla mencionan que el estado funcional del adulto 

mayor esta relacionado tanto a su manera de asumir control de sus fracasos y aciertos como 

de su autoconcepto y que, al aumentar la edad, el control tiende a situarse cada vez más en 

factores externos. El adulto mayor cuenta también con expectativas de logro que influyen en 

su motivación para afrontar retos. Aquellos individuos orientados al éxito asumen tener el 

control de sus éxitos y fracasos, mientras quienes evitan el fracaso asumen no tenerlo ( Vera, 

Laborín, Domínguez, Parra, Padilla, 2009: 121-134).  
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Conforme avanza la edad, el control de los fracasos y aciertos va situándose cada vez más en 

factores externos al individuo, y con ello su orientación al logro puede reducir. Para el adulto 

mayor, aprender una lengua extranjera puede convertirse en un reto progresivamente difícil, 

que fácilmente puede tender a evitarse con tal de evitar el fracaso. 

 

Metodología 

El presente estudio tiene como objetivos conocer qué estrategias de aprendizaje son utilizadas 

por adultos mayores hermosillenses que aprenden una lengua extranjera, conocer su grado 

de motivación al logro, y por último, conocer el tipo de relación que existe entre las 

estrategias de aprendizaje de lenguas que utilizan y su grado de motivación al logro. Para ello 

se plantean las siguientes preguntas de investigación: ¿Qué estrategias de aprendizaje de 

lenguas son empleadas por adultos mayores de 50 años de edad al aprender una lengua 

extranjera?; ¿Qué grado de motivación al logro presentan?; ¿Qué relación existe entre el tipo 

y frecuencia de uso de estrategias de aprendizaje de lenguas y el grado de motivación al 

logro?  

Se opta por un enfoque cuantitativo, pues se medirán fenómenos y se analizarán con 

procedimientos estadísticos. Además, esta investigación tiene un alcance correlacional dado 

que se busca documentar la relación objetiva entre el grado de motivación de logro de 

individuos, lo cual es un rasgo de personalidad, con el uso de estrategias de aprendizaje de 

lenguas, las cuales son conductas específicas adoptadas en el proceso de aprendizaje de una 

lengua (Hernández, Fernández, Baptista, 2010). 

Se utilizó el Strategy Inventory for Language Learning de Oxford (1990) para recabar los 

datos sobre la preferencia de uso de estrategias de aprendizaje de lenguas por parte de los 

participantes. La versión del SILL utilizada consta de 50 reactivos divididos en 6 escalas 

acorde a las categorías de estrategias previamente descritas: Memoria, Cognitivas, 

Compensación, Metacognitivas, Afectivas y Sociales. Utiliza una escala de Likert de 7 

puntos que van de ñnuncaò (1) a ñsiempreò (7) para medir la frecuencia de uso en cada una 

de las 6 categorías. En su versión para aprendices de inglés como segunda lengua/lengua 
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extranjera, el SILL ha presentado confiabilidad de .91 y hasta .94 en el alfa de Cronbach en 

diversas traducciones (Oxford, 1996: 31-32). 

Para medir la motivación al logro se emplearon las Escalas de Orientación al Logro y 

Evitación al éxito de Reyes-Lagunes (1998), validadas para la población sonorense por Rosas 

(2006). Estas escalas cuentan con una confiabilidad que va de .68 a .87 en el alfa de Cronbach 

en sus seis dimensiones. Las escalas de Orientación al Logro y Evitación al Éxito constan de 

46 reactivos que incluyen las cuatro dimensiones de la orientación al logro: 1) 

Competitividad: definida como considerar que competir y ganar es lo más importante; 2) 

Trabajo: definido como aspectos instrumentales por lograr que el trabajo de los demás se vea 

mal; 3) Negación de reacciones negativas ante la competencia: definida como enojo o 

disgusto por no ganar en situaciones de competencia interpersonal; 4) Maestría: Hacer las 

cosas bien hechas, ser cuidadoso y perfeccionista; así como las dos dimensiones de la 

evitación al éxito: 1) Inseguridad de logro: definida como miedo, angustia o nervios al 

emprender una labor; 2) Dependencia a la evaluación social: definida como la preocupación 

o nervios por la opinión o crítica de los demás sobre el trabajo propio. Presenta una 

confiabilidad que va de .68 a .87 en el alfa de Cronbach en sus seis dimensiones, y por úlimo, 

utiliza una escala Likert de 7 puntos que van de ñnuncaò (1) a ñsiempreò (7).  

Los participantes son adultos mayores de 50, de ambos sexos, que llevan a cabo el proceso 

formal de aprendizaje de una lengua extranjera en Hermosillo. La muestra consta de 27 

pensionados de la Casa Club del Jubilado y Pensionado de ISSSTESON-Hermosillo que 

cursan los niveles básicos de inglés que allí se ofrecen y 62 adultos mayores aprendices de 

lenguas inscritos en los cursos de lenguas extranjeras en el Departamento de Lenguas 

Extranjeras de la Universidad de Sonora.  

El levantamiento de datos se llevó a cabo en dos fases. Primero, se hizo contacto con los 

maestros del Departamento de Lenguas Extranjeras de la Universidad de Sonora por medio 

de los coordinadores, vía email, solicitando su cooperación para localizar a candidatos para 

el estudio. Posteriormente se pasó a buscar a los candidatos para reclutarles y aplicarles la 

encuesta. Despúes, en coordinación con la instructora de inglés de la Casa Club del Jubilado 

y Pensionado de ISSSTESON-Hermosillo, se aplicaron las encuestas en las horas de clase de 
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los seis grupos. La recolección de datos se hizo con permiso de las directoras de las 

instituciones visitadas y el consentimiento informado de los participantes. 

Los datos recolectados fueron capturados en el software de análisis estadístico Statistic Pack 

for Social Sciences (SPSS) de IBM. Una vez obtenidas las medias de los datos para cada 

variable, se procedió a calcular los coeficientes de correlación de Pearson con el fin de 

analizar las relaciones que existen entre las variables. Se hicieron tres pruebas de 

correlaciones bivariadas: a) estrategias de aprendizaje de lenguas, edad y años estudiados, b) 

estrategias de aprendizaje de lenguas y orientación al logro, y c) estrategias de aprendizaje 

de lenguas y evitación a las consecuencias negativas del éxito. 

 

Resultados 

Se encontró que los adultos mayores de 50 son usuarios regulares de estrategias de 

aprendizaje de lenguas. Favorecen el uso de estrategias metacognitivas y sociales, con medias 

de 5.46 y 5.37 respectivamente. Las estrategias de memoria y cognitivas obtienen el 3er y 

4to lugar de frecuencias de uso, con medias de 4.95 y 4.87, mientras que las estrategias usadas 

con menor frecuencia son las afectivas y las de compensación, con medias de 4.57 y 4.19 

(véase Tabla 1). 
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En la prueba de correlaciones entre estrategias de aprendizaje de lenguas, edad y años 

estudiados, se encontró una correlación negativa débil entre los años estudiados y la edad de 

los participantes. Se encontró también una correlación positiva débil entre años estudiados y 

el uso de estrategias de compensación (véase Tabla 2). 

 

En la prueba de correlaciones entre las estrategias de aprendizaje de lenguas y las 

dimensiones de la orientación al logro, se encontraron correlaciones positivas medias entre 

la Maestría y las estrategias de Memoria, Metacognitivas y Afectivas; correlaciones positivas 

débiles entre: a) la Competitividad y las estrategias Cognitivas y Metacognitivas; b) la 

Maestría y las estrategias Cognitivas y Sociales; y c) Trabajo y las estrategias de 

Compensación. Dos correlaciones positivas débiles resultaron entre la Competitividad y las 

estrategias de Memoria y Afectivas (véase Tabla 3).  
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En la prueba de correlaciones entre estrategias de aprendizaje de lenguas y evitación a las 

consecuencias negativas del éxito se encontraron correlaciones positivas débiles entre: a) la 

Inseguridad de Logro y las estrategias Afectivas; b) la Dependencia de la evaluación social 

y las estrategias de Compensación; y c) la Dependencia de la evaluación social y las 

estrategias Afectivas. Resultó también una correlación positiva muy débil entre la 

Inseguridad de logro y las estrategias de Compensación (véase Tabla 4). 
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Discusión 

El uso frecuente de estrategias metacognitivas y de las sociales en el adulto mayor, es 

congruente con la teorías sobre la conciencia del adulto sobre su aprendizaje (Da Silva & 

Signoret, 2005), y que la interacción con otros facilita el aprendizaje en el adulto mayor 

(Boulton-Lewis, 2010). Las pruebas de correlación bilateral de Pearson indican que a mayor 

edad tienen los participantes, cuentan con menos años de estudio en su haber. No hay una 

correlación significativa entre el uso de estrategias y la diferencia de edad para este grupo de 

participantes, sin embargo, la cantidad de años estudiados sí se relaciona con el uso de 

estrategias de compensación, relacionándose indirectamente con la edad. 

Dentro de la motivación de logro, los participantes cuya personalidad se inclina hacia la 

Maestría, es decir que son perfeccionistas y gustan de hacer las cosas bien hechas, cuentan 

con mayor variedad en su repertorio de estrategias, pues tienden a utilizar con mayor 

frecuencia las estrategias de Memoria, Cognitivas, Metacognitivas, Afectivas y Sociales. 

Aquellos cuya personalidad se inclina hacia la Competitividad, es decir que valoran sobre 

todo la competencia y ganar, utilizan también una considerable variedad de tipos estrategias 

en su aprendizaje, tendiendo a usar con mayor frecuencia las estrategias de Memoria, 

Cognitivas, Metacognitivas y Afectivas. Los participantes cuya personalidad se inclina al 

Trabajo, o sea que en su motivación de logro buscan que el trabajo de los demás se vea mal, 

tienden a usar más las estrategias de Compensación. Cabe mencionar que aquellos cuya 

personalidad se inclina hacia la negación de reacciones negativas ante la competencia no 

favorecen el uso de ningún tipo de estrategias en particular. Dentro de la evitación a las 

consecuencias negativas del éxito, tanto en los participantes cuya personalidad se inclina 

hacia la Inseguridad de Logro como aquellos que presentan un alto grado de Dependencia de 

la evaluación social, tienden a hacer mayor uso de las estrategias de Compensación y las 

Afectivas.  
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Se puede concluir que los participantes cuya personalidad tiende al perfeccionismo se 

distinguen de aquellos que gustan de competir únicamente por utilizar estrategias sociales en 

su aprendizaje de lenguas con mayor frecuencia. Tanto la maestría como la competitividad 

resultan ser motivos fuertes para lograr sus metas y hacen uso frecuente de varios tipos de 

estrategias de aprendizaje de lenguas. Aquellos participantes que buscan el logro haciendo 

que el trabajo de los demás se ve mal, así como aquellos que se enojan cuando no obtienen 

la mejor calificación, y también aquellos que presentan inseguridad de logro y les afecta las 

opiniones que sus compañeros tengan de ellos, utilizan las estrategias de compensación con 

mucha mayor frecuencia que las de otras categorías. Los aprendices con semejantes razgos 

de personalidad verían su aprendizaje de lenguas beneficiado si se fomentara ampliar su 

repertorio de estrategias en el aula de lenguas. Afortunadamente son comportamientos que 

pueden enseñarse y ser aprendidos siempre y cuando los estímulos de el instructor de lenguas 

sean adecuados para sus alumnos. 

Posteriormente se realizará un análisis discriminante en el cual se buscará describir 

diferencias significativas entre grupos de variables para clasificarles en grupos. Con este 

análisis será posible distinguir con precisión la pertenencia de las variables de 

comportamiento (estrategias de aprendizaje de lenguas) a diferentes grupos de personalidad 

(motivación de logro). Para llevar a cabo este análisis satisfactoriamente se requiere levantar 

aún más encuestas que las que ya han sido recolectadas.  
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Diseño de tareas para promover la competencia comunicativa 

intercultural  

Elvia Franco García / UNAM FES ACATLÁN 

Ana María Martínez Gutiérrez / UNAM FES ACATLÁN 

Introducción 

El mundo en que vivimos es cada vez más complejo, los sucesos del siglo pasado y los de la 

última década nos han transformado; los avances tecnológicos, el intercambio económico, el 

proceso de globalización y la migración han coadyuvado a este cambio, de tal forma que la 

sociedad en la que vivimos es cada vez más diversa y más compleja en todos los aspectos.  

Los fenómenos mencionados han provocado también la diversidad cultural, la cual tiene dos 

fuentes fundamentales: la de origen de cada una de las naciones que es su riqueza étnica 

multicultural y como segunda causa la migración. El fenómeno migratorio cuestiona a la 

sociedad tradicional, fundamentada en la uniformidad, transformándola en multicultural.  

El ámbito educativo también ha experimentado estos cambios, en parte porque las mismas 

sociedades ahora son diversas, porque la curricula educativa ha adoptado un formato distinto 

intercultural y se promueve la movilidad estudiantil al interior y al exterior de las 

instituciones educativas. Esta movilidad puede ser dentro de un programa nacional o 

internacional lo que, a su vez, promueve la multiculturalidad e interculturalidad en las 

Instituciones de Educación Superior (IES). En México, la diversidad cultural es innegable, 

es un país con una riqueza indígena y étnica, y en las universidades convergen estudiantes y 

docentes de distintos antecedentes culturales, sociales y económicos.  

El propósito de este estudio ha sido sugerir la promoción del desarrollo de la competencia 

intercultural a través del diseño de tareas a fin de que los estudiantes de inglés o de una lengua 

extranjera sean capaces de interactuar de manera más adecuada en el contexto intercultural. 
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En la primera parte de este estudio se definen conceptos como cultura, multiculturalidad e 

interculturalidad, a fin de comprender lo que se debe lograr en la enseñanza de una lengua 

extranjera para que los estudiantes estén conscientes de su propia identidad y cultura, al 

mismo tiempo que toman conciencia y se familiarizan con la cultura meta. En la segunda 

parte, se describen las características de la metodología basada en tareas y se propone como 

un modelo de enseñanza para promover y desarrollar la compertencia comunicativa 

intercultural.   

 

Desarrollo de la competencia intercultural  

Con la finalidad de dar claridad a lo que nos referimos y comprenderlo con exactitud, es 

necesario definir los términos cultura, multiculturalidad e interculturalidad. La UNESCO en 

la Conferencia Mundial sobre las Políticas Culturales (México, 1982, p. 1) señala que: 

 
ñéla cultura puede considerarse actualmente como el conjunto de los rasgos distintivos, 

espirituales y materiales, intelectuales y afectivos que caracterizan a una sociedad o un grupo 

social. Ella engloba, además de las artes y las letras, los modos de vida, los derechos 

fundamentales al ser humano, los sistemas de valores, las tradiciones y las creencias y que la 

cultura da al hombre la capacidad de reflexionar sobre sí mismo. Es ella la que hace de nosotros 

seres específicamente humanos, racionales, críticos y éticamente comprometidos. A través de 

ella discernimos los valores y efectuamos opciones. A través de ella, el hombre se expresa, 

toma conciencia de sí mismo, se reconoce como un proyecto inacabado, pone en cuestión sus 

propias realizaciones, busca incansablemente nuevas significaciones, y crea obras que lo 

trascienden.ò 

 

De acuerdo con Hidalgo (2000), la multiculturalidad se entiende como la yuxtaposición de 

distintas culturas en un mismo espacio físico, sin que exista un enriquecimiento o intercambio 

entre ellas; mientras que, la interculturalidad implica una comunicación comprensiva entre 

diferentes culturas, dentro de una convivencia de diálogo, en un espacio geográfico en el que 

se enriquecen y se relacionan mutuamente en un marco de respeto, reconocimiento e 

igualdad.  
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Por otro lado, la dinámica multicultural de las IES en nuestro país requiere suscitar la 

consciencia cultural e intercultural. Lo mismo ocurre en la enseñanza de las lenguas 

extranjeras, ya que conocer y saber usar un código lingüístico no es suficiente. Es aquí en 

donde cobra importancia el conocimiento y la consciencia intercultural para que el proceso 

comunicativo, a través de una lengua extranjera, sea más eficiente.  

Acante (1996 en Hidalgo, 2000), por su parte, señala que la interculturalidad en la educación 

consiste en crear y sustentar la currícula, las actividades académicas, los programas y los 

proyectos que desarrollen interés por las culturas. Michael y Thompsom (1995 en Hidalgo 

2000)  consideran que la interculturalidad es una filosofía  que se enfoca en la creación de la 

diversidad cultural intentando entender las diferencias culturales, apreciando sus 

contribuciones y asegurando la participación de otros para derribar las barreras culturales. 

Lo anterior no es ajeno a la enseñanza de lenguas extranjeras, pues la multiculturalidad e 

interculturalidad se presentan en la enseñanza misma, es decir, en la metodología de la 

enseñanza de las lenguas, los materiales, las situaciones de enseñanza y en el uso mismo de 

la lengua como se concibe hoy en día, donde el estudiante de lenguas se plantea como un 

usuario de la lengua.  

 El aprendizaje de lenguas es complejo ya que las nuevas tendencias de enseñanza de idiomas 

incluyen la competencia social y cultural como factores relevantes para el dominio de la 

lengua extranjera. El Consejo de Europa y el Marco Común de Referencia Europeo para las 

Lenguas establecen que hay otras habilidades esenciales y conocimientos que incluyen la 

consciencia intercultural, las habilidades interculturales, y la competencia existencial, 

introduciéndose la importancia de la dimensión intercultural en la enseñanza de lenguas 

(Byram, Gribkova and Starkey, 2002).  

Sin embargo, los libros de texto en general no consideran la interculturalidad como un tema 

por sí mismo, acaso incluyen algunos aspectos como modales, comida y algunas tradiciones 

en la comprensi·n de textos, en peque¶as ñcapsulas culturalesò.  
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Kramsch (2000) explica que saber hablar el código lingüístico; por ejemplo inglés, no es 

suficiente para poder comunicarse eficientemente; explica que, es necesario enseñar la 

cultura la que no se debe equiparar con una habilidad lingüística, pues subyace al proceso de 

aprendizaje de la lengua.  

El aprendizaje y enseñanza de la interculturalidad es relevante para el estudiante de lenguas, 

ya que ignorar aspectos culturales le puede ocasionar problemas para darse a entender en la 

lengua meta por falta de conocimientos culturales, sean éstos de género, clase social, 

generacionales, nacionales, educativos, de experiencia de vida, idiosincrasias lingüísticas, 

estilo o intencionalidad. Cuando la comunicación se lleva a cabo dentro del marco de la 

interculturalidad; se llega a la comunicación entre culturas, es decir, a la interacción 

intercultural (communication across cultures). 

En algunos casos, los profesores de lenguas están acostumbrados a enseñar gramática, 

vocabulario, habilidades lingüísticas, estrategias de aprendizaje y algunas normas de 

conducta aceptadas. Para que los profesores puedan despertar la consciencia intercultural, en 

otras palabras, para promover la interculturalidad dentro de su salón de clase, es necesario 

que tengan conocimientos suficientes sobre aspectos culturales e interculturales de la lengua 

meta, que hayan vivido en el país donde se habla la lengua extranjera, que hayan convivido 

con hablantes nativos, y que se interesen y estudien estos temas. 

La enseñanza de lenguas se ha basado en el enfoque comunicativo que surgió a finales de 

1970 y principios de 1980. Este método busca que el alumno se comunique en la lengua meta, 

e hizo evidente el hecho de que los alumnos podían producir oraciones correctas dentro del 

salón de clases, pero que no eran capaces de comunicarse apropiadamente en las situaciones 

de comunicaición real. Brown y Yule (1983, en Ellis, 2003) mencionan que la comunicación 

involucra dos propósitos generales: la función interaccional, con la que con la lengua se 

establece y mantiene contacto, así como la función transaccional usada para intercambiar 

información referencialmente. El objetivo del enfoque comunicativo es que los alumnos 

adquieran competencia comunicativa logrando una comunicación exitosa a través del 

aprendizaje y uso de las formas lingüísticas, significados y funciones (Larsen-Freeman, 
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2000). El profesor debe crear oportunidades para que los estudiantes puedan interactuar en 

dicha lengua en intercambios significativos; en otras palabras, debe responder a necesidades 

comunicativas auténticas en situaciones reales.  

La competencia comunicativa es un término acuñado en un primer momento por Hymes 

(1972 en Stern, 2003); se refiere al uso del lenguaje en actos de comunicación particular, 

concreta, social e históricamente situados. Hymes introduce una visión más pragmática; es 

decir, se interesa por el modo en que el contexto influye en la interpretación del significado. 

El contexto debe entenderse como la situación en la que se lleva a cabo la comunicación y 

toma en consideración los factores extralingüísticos que condicionan el uso del lenguaje. Los 

aspectos socio-culturales, por ejemplo, resultan determinantes en los actos comunicativos.  

Para Hymes, la competencia comunicativa reside en ñwhen to speak, when not, and as to 

what to talk about with whom, when, where in what mannerò. Para Breen y Candlin (en 

Salaberri, 2007) la comunicación tiene las siguientes características: es una forma de 

interacción social, tiene un grado elevado de no-predictibilidad y creatividad en su forma y 

el mensaje, ocurre en el discurso y en contextos socioculturales, que a su vez gobiernan las 

formas de uso, depende de las condiciones psicológicas de los hablantes, tiene una finalidad 

completa y se utiliza lenguaje auténtico.  

En 1984 J. Van Ek (en Byram et al., 2001) propone un nuevo modelo más detallado de la 

competencia comunicativa con seis componentes o competencias interrelacionadas, a saber: 

competencia lingüística, sociolingüística, discursiva, estratégica, sociocultural, y social 

sumando la autonomía y la responsabilidad social.  

Este modelo refleja fundamentalmente la atención concedida a las relaciones entre la lengua 

y las esferas de lo social y lo cultural, así como la competencia sociocultural. Anteriormente, 

se hacía hincapié en conseguir una adecuada competencia lingüística antes de poner el énfasis 

en los aspectos socioculturales. Lo que hoy parece más razonable es presentar toda la 

información lingüística dentro de un contexto sociocultural que familiarice al aprendiz con 

el mundo.  
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La competencia comunicativa conlleva una dimensión cultural-social. Esta competencia se 

inserta dentro de las prácticas sociales y culturales de una comunidad, en la cual la lengua 

ocupa un lugar central. La competencia  comunicativa intercultural abarca también la relación 

entre la lengua, las prácticas culturales y creencias de un grupo, ya que estas últimas 

desempeñan, de igual forma, un papel en las interacciones comunicativas. Las actividades, 

tareas, y proyectos de la lengua extranjera se desprenden de los ámbitos sociales y de las 

prácticas sociales (Pérez y Zayas, 2007) para las que se utiliza el lenguaje. El acento recae 

en el papel de los individuos como actores sociales dotados de múltiples identidades 

(nacional, local, regional, profesional, etc.) y de un bagaje de conocimientos sobre el mundo, 

y de aptitudes y destrezas que entran en juego en la comunicación.  

Desde la perspectiva de la dimensión intercultural, el buen estudiante no es el que imita al 

nativo, sino el alumno que es consciente de su propia identidad y cultura. El profesor es un 

mediador profesional entre quienes aprenden, así como entre las lenguas y culturas 

extranjeras (Paricio, 2001). 

A mediados de los 90ôs se suma otro nuevo concepto, el de la dimensi·n o competencia 

intercultural acuñada por Byram y Zárate; va más allá de la noción de competencia 

sociocultural, destaca la importancia del bagaje cultural que trae consigo el estudiante cuando 

inicia el aprendizaje de una segunda lengua. Es necesario, por ello, introducir en el aula 

ambas culturas: la de la lengua meta y la del alumno, que se había visto relegada en ocasiones. 

Del mismo modo, junto con los procesos cognitivos, se destacan los aspectos afectivos en el 

contacto con una nueva lengua y otra cultura.  La dimension intercultural (Byram, Gribkova 

y Starkey, 2002: 6) se entiende como: 

 
ñThus, developing the intercultural dimension in language teaching involves recognising that 

the aims are: to give learners intercultural competence as well as linguistic competence; to 

prepare them for interaction with people of other cultures; to enable them to understand and 

accept people from other cultures as individuals with other distinctive perspectives, values and 

behaviours; and to help them to see that such interaction is an enriching experience.ò 
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Los componentes de la competencia intercultural a desarrollar por un hablante/mediador 

intercultural son los siguientes: 1. Los puntos de vista y perspectivas interculturales (ñsaber 

serò o savoir etre): apertura, curiosidad y capacidad para confiar en otras culturas y la 

reconocer cultura propia. 2. El conocimiento (ñsaberesò o savoir): apreciación de los distintos 

grupos sociales, de sus productos y de sus prácticas, tanto en el propio país como en el del 

interlocutor; es el conocimiento de las interacciones generales entre sociedades e individuos. 

3. Las capacidades de comparaci·n, de interpretaci·n y de establecer relaciones (ñsaber 

comprenderò savoir comprendre): capacidad general para interpretar un documento o un 

acontecimiento vinculado con otra cultura y relacionarlo con acontecimientos vinculados con 

la propia cultura. 4. Las capacidades de descubrimiento y de interacci·n (ñsaber 

aprender/hacerò o savoir aprendre y faire): es la capacidad para adquirir nuevos 

conocimientos sobre una cultura y unas prácticas culturales dadas. 5. La visión crítica en el 

plano cultural (ñsaber comprometerseò o savoir sôengager): capacidad para evaluar, de 

manera crítica, los puntos de vista, prácticas y productos del propio país y de las otras 

naciones y culturas. La competencia comunicativa intercultural (CCI) se centra en las 

actitudes del hablante intercultural como mediador; los mediadores deberán desarrollar una 

consciencia que les permita apreciar sus valores, reconocerlos; y saber cómo estos influyen 

en el reconocimiento de los valores de los otros.  

Los profesores de lenguas extranjeras deben estar preparados para poder desarrollar en sus 

alumnos la competencia comunicativa intercultural; el  profesorado deberá estar preparado 

para apoyarse en alguna metodología para enseñar aspectos culturales, diseñar materiales y 

seleccionar textos adecuados para enseñar la interculturalidad.  

En este trabajo, se presenta como opción para la enseñanza de la lengua y de la competencia 

lingüística intercultural la metodología basada en tareas o Task-based learning (TBL) o Task-

based language teaching (TBLT) con el fin de concientizar, familiarizar y proveer el 

conocimiento intercultural necesario para que los estudiantes aprendan la lengua meta.  
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Cabe señalar que el aprendizaje de la competencia intercultural nunca podrá considerarse 

como concluido, por lo que la competencia intercultural tampoco podrá considerarse 

perfecta. Lo importante es que su conocimiento y su práctica permitan una comunicación 

satisfactoria, pues las identidades y valores sociales de los individuos no son fijos e 

inmutables, por lo que se pueden modificar. Byram, Nichols y Stevens (2001) proponen el 

concepto de hablante intercultural que es aquel hablante que tiene la capacidad de interactuar 

con otros, que tiene la capacidad de percibir las perspectivas de otros y del mundo, puede 

mediar entre distintas perspectivas y es consciente de las diferencias.  

Para Kramsch (2000), la enseñanza de lenguas debe tomar en consideración aspectos 

culturales e interculturales e incluirlos a manera de contextos sociales y culturales, 

incrementando la consciencia estética y critica, que define la autora como la alfabetización 

intercultural crítica (critical cross-cultural literacy).  

 

Diseño de tareas 

La metodología basada en tareas se fundamenta en el método comunicativo para la enseñanza 

de lenguas, incluye conceptos como el de competencia comunicativa como lo concibe Hymes 

(1972 en Stern 2003), Swain y Canale (1980),  así como Van Ek (1984 in Byram et al., 2001). 

Desde la perspectiva de Brown (2007: p. 50) la enseñanza de lenguas basada en tareas o bien  

TBLT por sus siglas en inglés es la metodología que puede reemplazar a este enfoque. Para 

algunos autores como Kumaravadivelu la enseñanza de lengua basada en tareas (TBLT) es 

un enfoque muy distinto al enfoque comunicativo, mientras que otros como Ellis argumentan 

que el TBLT se encuentra en el centro del m®todo comunicativo, en palabras de Ellis at ñthe 

very heart of CLTò. 
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 La metodología basada en tareas (TBLT) es una herramienta pedagógica que permite a los 

estudiantes usar la lengua en situaciones reales del mundo y en situaciones significativas, 

asimismo, suscita el aprendizaje colaborativo. La metodología es flexible, se adapta y 

responde a los diferentes estilos de aprendizaje que convergen en el salón de clases. El 

enfoque de TBLT aborda el tratamiento del lenguaje del significado a la forma linguística, 

de la fluidez a la precisión gramatical, por lo que el input precede al output.   

El uso de las tareas en el salón de clase tiene varias aplicaciones y se pueden utilizar para 

aprender y enseñar distintas conocimientos, por ejemplo, temas lingüísticos, mejorar 

habilidades lingüísticas, competencias metacognitivas, aspectos culturales e interculturales, 

dar repasos, preparar diálogos y role-plays, obras de teatro y proyectos, entre otros.     

La metodología TBLT se sugiere como método de enseñanza en el Marco Común Europeo 

de Referencia para las Lenguas. Las tareas están íntimamente relacionadas con las prácticas 

sociales que se llevan a cabo a través de la lengua, y se entienden como los patrones 

comunicativos usados en un contexto social, de ahí que en esta metodología el alumno es 

considerado un usuario de la lengua (MCERL) del mismo modo las tareas se han definido 

por distintos autores, a saber: 
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MCERL 

 

Tasks are a feature of everyday life in the personal, public, educational or 

occupational domains. Task accomplishment by an individual involves the 

strategic activation of specific competences in order to carry out a set of purposeful 

actions in a particular domain with a clearly defined goal and a specific outcome 

(see section 4.1). Tasks can be extremely varied in nature, and may involve 

language activities to a greater or lesser extent, for example: creative (painting, 

story writing), skills based (repairing or assembling something), problem solving 

(jigsaw, crossword), routine transactions, interpreting a role in a play, taking part 

in a discussion, giving a presentation, planning a course of action, reading and 

replying to (an e-mail) message, etc. A task may be quite simple or extremely 

complex (e.g. studying a number of related diagrams and instructions and 

assembling an unfamiliar and intricate apparatus). A particular task may involve 

a greater or lesser number of steps or embedded sub-tasks and consequently the 

boundaries of any one task may be difficult to define. 

Communication is an integral part of tasks where participants engage in 

interaction, production, reception or mediation, or a combination of two or more 

of these [é](2011: p.15). 

Ellis  

 

 ñA task is a work plan that requires learners to process language pragmatically 

in order to achieve an outcome that can be evaluated in terms of whether the 

correct or appropriate propositional content has been conveyed. To this end, it 

requires them to give primary attention to meaning and to make use of their own 

linguistic resources; although the design of the task may dispose them to choose 

particular forms. A task is intended to result in language use that bears a 

resemblance, direct or indirect, to the way language is used   in the real world. 

Like other language activities, a task can engage productive or receptive, oral or 

written skills and also various cognitive processesò (2003: p. 16).  

 

Long y 

Crooke 

 ñIt is claimed that (pedagogic) tasks provide a vehicle for the presentation of 

appropriate target language samples to learners ï-input which they will 

inevitably reshape via application of general cognitive capacitiesð and for the 

delivery of comprehension and production opportunities of negotiable difficultyò 

(1991 in Skehan, 2007: p. 97). 
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Willis  

 

By task, I mean a goal-oriented activity with a clear purpose in which learners 

use the language to achieve a real outcomeé. Doing a communication task 

involves achieving an outcome, creating a final product that can be appreciated 

by other. Examples include compiling a list of reasons, features, or things that 

need doing under particular circumstances; comparing two pictures and/or texts 

to find the differences; and solving a problem or designing a brochureò (1988:  

pp. 17-18). 

 

ña task is a goal-oriented communicative activity with a specific outcome, where 

the emphasis is on exchanging meaning not producing specific language formsò 

(2005: p. 36). 

De acuerdo con Skehan (2007), las tareas permiten al profesor y a los estudiantes llevar a 

cabo el proceso de aprendizaje en contextos socio-culturales. Las tareas se basan en el 

constructivismo, por lo que es entonces un aprendizaje social con el que los alumnos 

aprenden entre sí de manera colectiva y aportan a su propio aprendizaje conocimientos, con 

el apoyo de un experto que es el profesor. 

De acuerdo con Ellis (2003), la adquisición de la lengua y el desarrollo del interlenguaje  

tiene lugar cuando se aplica la metodología de TBLT dado que los alumnos están más 

concentrados en el significado que en las formas lingüísticas durante las primeras fases de 

las tareas o tasks. Lo anterior no quiere decir que las tareas no incluyan una sección para el 

enfoque en las formas lingüísticas, los temas y contenidos.  

La metodología en cuestión también se asocia con el enfoque humanista para la enseñanza 

de las lenguas adoptando sus principios. Este enfoque  pone énfasis en el desarrollo del 

potencial integral del alumno (Moskowitz, 1978) reconociendo la importancia de la 

dimensión afectiva y cognitiva en el aprendizaje. Los enfoques humanistas motivan a los 

estudiantes a hablar y compartir sentimientos, puntos de vista y opiniones con los otros, lo 

que aumenta su autoestima y su deseo de aprender (Ellis, 2003). 
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En línea con los autores ya citados (Ellis, 2003; Willis, 2005 y Skehan, 2007), la metodología 

de TBLT se enfoca en el significado y en la forma o estructura lingüísticas como se verá a 

continuación en la estructura de las tareas. Los modelos  para la elaboración de tareas se 

constituyen básicamente por tres componentes que reflejan cronológicamente el  modelo: 

pre-task, while-task y post-task.   

A continuación se presenta el modelo de TBLT de Willis (2005). La autora propone este 

modelo para la enseñanza de inglés como lengua extranjera. En este trabajo se adapta el 

modelo para la enseñanza de contenidos lingüísticos, culturales e interculturales, ya que esta 

propuesta pedagógica es flexible y se puede reestructurar para diversos fines educativos 

como el aprendizaje basado en proyectos y contenidos. Desde la experiencia propia, 

confirmamos que su aplicación es muy fructífera y dinámica. 
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Modelo de Aprendizaje Basado en Tareas (Adaptado de Willis 2005) 

Pre-Tarea 

Introducción al tema y a la tarea: El profesor introduce y explora el tema a tratar con los estudiantes, retoma 

conocimiento previo, contextualiza el tema,  por ejemplo presenta vocabulario, se contextualiza el tema, se 

provee input una grabación o lectura. Se recomiendan por lo menos  dos actividades para la pre-tarea. Se 

dan instrucciones. 

 
Las actividades pueden ser: juegos de palabras, sopas de letras, listar palabras, lluvia de ideas, leer o escuchar 

un dialogo o conversación entre otras actividades. 

 

Ciclo de la Tarea 

 

Tarea 

Los estudiantes reciben 

instrucciones, se organizan y 

llevan a cabo la tarea en 

pequeños grupos, el profesor 

monitorea y motiva la 

comunicación, no corrige en este 

momento. Los alumnos llevan a 

cabo la tarea. 

 

 

Planeación 

Los alumnos se preparan para 

presentar y compartir su 

actividad; por ejemplo, preguntan 

dudas al profesor, revisan, 

ensayan. 

Este es el producto que se obtiene 

en la realización de la tarea. 

 

Reporte  

Los estudiantes comparten y 

muestran sus productos, por 

ejemplo, una presentación o 

proyecto, un dialogo a los 

compañeros. El docente es un 

observador que da 

retroalimentación y comenta las 

participaciones. Es trabajo 

colaborativo y es motivante para 

los estudiantes. 

 

Enfoque en la Lengua (tema, contenido cultural, desarrollo de la habilidad 

Análisis 

Los estudiantes discuten y examinan los puntos 

lingüísticos, el vocabulario, los contenidos culturales. 

El profesor explica y resuelve dudas de manera 

inductiva o deductiva. Se lleva a cabo el enfoque en 

la forma o en los puntos gramaticales o los contenidos 

culturales. 

Práctica 

El profesor amplia la práctica de los puntos 

lingüísticos tratados, vocabulario o contenidos 

culturales, a más detalle y profundidad (repasa, 

reaprende o re-enseña) y evalúa. 
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Ejemplo del Modelo de TBLT de Willis, Aplicado a una Tarea Intercultural 

Introducción del tema: Saludos 

Pre-tarea 

¿Quién es tu mejor amigo? 

¿Dónde lo conociste? 

¿Por qué te cae bien? 

Ciclo de la Tarea 

Tarea 

Ve el siguiente video y contesta las preguntas con 

tus compañeros: 

USCMarshall. (2012). Living in the U.S. - Making 

American Friends. Recuperado de 

https://www.youtube.com/watch?v=_m1hDeYeLyc 

 

1. ¿Cómo saludas en Estados Unidos cuando 

te presentan a una persona por primera vez? 

2. ¿Cómo saludas a tus amigos? 

3. ¿Cómo saludan tus padres a sus amigos? 

4. De acuerdo con el video y con tu 

experiencia, ¿cómo se saludan los jóvenes 

en los Estados Unidos? 

5. ¿Cuáles son algunas de las diferencias y 

similitudes entre mexicanos y americanos? 

Planeación 

Prepara un role-play representando cómo se 

saludan personas de distintos países, o de personas 

de tu comunidad de distintas edades. 

Están en una fiesta o reunión y alguien los presenta. 

Trabajen en equipos de tres. 

Todos participen en la construcción del guión, 

pidan ayuda a su profesor si tienen dudas, actúen el 

role-play antes de presentarlo en el grupo. El 

profesor revisa la actividad. 

Reporte 

Los equipos  presentan y comparten sus role-plays 

frente a sus compañeros. 

Enfoque en la Lengua/Tema tratado: Saludos en Distintos Ámbitos 

Análisis 

Los alumnos resumen y concluyen el tema 

compartiendo información. 

La profesora puede revisar tiempos verbales y 

elaboración de preguntas, uso de conectores, etc.   

Práctica 

Los estudiantes practicarán distintos tipos  de 

saludos; por ejemplo, saludos formales e 

informales en inglés.  

Los alumnos completarán diálogos a manera de 

revisión final. 

 

 

https://www.youtube.com/user/USCMarshall
https://www.youtube.com/watch?v=_m1hDeYeLyc
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Lustig y Koester (2006), Kramsch (2000) y Seelye (1993) coinciden en algunos puntos 

importantes para llevar a cabo la comunicación intercultural; por ejemplo, las actitudes, los 

conocimientos y las destrezas sobre temas como: a) la comunicación intercultural no verbal 

(movimientos corporales, espacio, tacto, tiempo, voz y otros códigos no verbales); b) la 

concientización y entendimiento de la existencia de diferencias y similitudes culturales; c) el 

uso de distintos recursos didácticos (películas y programas de televisión) para analizar 

contextos, documentos y sucesos de ambientes familiares, sociales y públicos; d) reconocer, 

comparar y utilizar los protocolos culturales de la comunicación escrita; e) reconocer, 

comparar y familiarizarse con los roles sociales, la cultura nacional y la de la cultura meta; 

f) reconocer y modificar estereotipos de la cultura propia y de la lengua meta; g) 

familiarizarse con los protocolos de la cultura meta sobre modales, conductas y actitudes en 

sucesos sociales y académicos, que puedan confundir al estudiante o llevarlo a tener 

malentendidos; h) reflexionar sobre la importancia de apreciar las riquezas de las culturas 

intranacionales e internacionales.  
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Conclusiones 

La enseñanza de lenguas extranjeras no puede ceñirse, en la actualidad, a sólo la impartición 

de contenidos lingüísticos, en un mundo globalizado, multicultural e intercultural en el que 

los alumnos utilizarán la lengua extranjera para comunicarse, estudiar o llevar a cabo 

transacciones comerciales. Para poder usar la lengua de manera exitosa, es necesario entender 

y comprender las diferencias y similitudes culturales. 

La competencia comunicativa intercultural no se puede impartir con métodos tradicionales 

que sólo permitan la repetición. La implementación de la metodología basada en tareas es 

una herramienta pedagógica que permite el desarrollo de la competencia comunicativa 

intercultural en nuestros alumnos.  

Asimismo, la consciencia intercultural despertará e incrementará el deseo de saber más sobre 

la cultura de la lengua meta, lo  que le permitirá al alumno tener una visión más amplia del 

mundo y re-apreciar su propia cultura. La competencia comunicativa intercultural también 

será útil para que los alumnos, en una cultura como la nuestra, para que valoren y aprecien 

la multiculturalidad e interculturalidad que es propia de México. 

Es muy cierto que los contenidos culturales deben tener un espacio en la enseñanza y que en 

ocasiones estos aspectos no se abordan en las clases de lenguas; por ello es crucial que el 

docente reflexione sobre la importancia de incluir estos contenidos de manera transversal. 

Los temas podrán ser de carácter étnico, cultural, intercultural o artístico, entre muchos otros. 
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El desarrollo de la competencia discursiva escrita en contexto 

universitario  

Yvonne Cansigno Gutiérrez/ UAM- Azcapotzalco 

Introducción 

El desarrollo de la competencia discursiva escrita en contexto universitario representa un 

desafío en el entorno educativo de hoy y tiene un impacto en todas las actividades del 

individuo, se trate de trabajo escolar o académico, de investigación o de actividades 

personales. La capacidad y habilidad de escribir en los diferentes escenarios de nuestra vida  

lleva también a considerar la importancia  que implican actualmente  las Tecnologías de la  

Información y la Comunicación (TIC) en cada uno de ellos. 

 Cada día, los contenidos educativos en línea se multiplican  y tienen más pertinencia en la 

promoción del aprendizaje virtual y de la cultura. Asimismo, la tecnificación en la vida 

cotidiana para llenar formularios, realizar trámites y redactar mensajes se han convertido en 

una tarea habitual. 

Para implementar estrategias de aprendizaje que coadyuven a desarrollar eficientemente la 

competencia de la escritura en el contexto educativo, es preciso explicar a profesores y 

alumnos que se requiere del conocimiento de herramientas y métodos específicos para 

prepararse para un cambio que permita la utilización efectiva de las Tecnologías de la 

información y la Comunicación (TIC). Esto requiere la implementación de una nueva forma 

de pensar sobre el aprendizaje, basado en el uso de procedimientos tecnológicos y didácticos 

relacionados con aquellos aspectos de la Informática. 

A lo largo de los diferentes enfoques metodológicos en la enseñanza y el aprendizaje de las 

lenguas extranjeras, la escritura sea ido convirtiendo, cada vez más, en una herramienta de 

comunicación esencial, no sólo en el ámbito académico, sino también en la vida cotidiana. 

Vivimos en un mundo de cibernautas donde  el uso de equipo tecnológico nos ha atrapado 
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en todos los momentos de la cotidianidad (celulares sofisticados, tabletas, IPAD, IPOD, 

computadoras portátiles, etc.). Con justa razón, es importante que los estudiantes tomen 

conciencia y desarrollen habilidades sólidas en el contexto de la escritura para beneficiarse y 

aplicarlas  convenientemente en sus estudios universitarios con el apoyo de la tecnología. 

Esta perspectiva, conducir  a los estudiantes a leer y escribir en una lengua extranjera de 

acuerdo con los códigos y estándares deseados en el contexto universitario, se ha convertido 

en un gran reto no sólo para las instituciones de educación superior, sino también para todos 

aquellos que requieren desarrollar la competencia discursiva.  

Con el afán  de fortalecer el papel de la escritura  con una serie de prácticas escriturales  que 

permitan  a los alumnos no sólo el aprendizaje lingüístico del FLE, sino también el  uso que 

ofrecen las TIC, Créativité littéraire5, es  una opción para desarrollar las capacidades 

creativas de los alumnos en la redacción de diversos tipos de documentos. Esta labor invita 

a seguir diversas rutas de aprendizaje con el contacto directo del  Internet, cuya propuesta se 

basa en la lectura de textos literarios, con la posibilidad de seleccionarlos de acuerdo al 

agrado  del utilizador de dicho material, con el objeto de orientarlo a escribir textos propios 

con el apoyo importante de  la web. Esta propuesta nace del interés de retomar el contexto 

literario, revisar aspectos lingüísticos y entornos culturales vinculados a la francofonía y 

caracterizando la esencia de la escritura como experiencia del conocimiento en contextos 

tanto personales como académicos. 

Es de este modo que Créativité littéraire  propone acceder a diferentes sitios web, seguir un 

camino de autoaprendizaje y descubrir la riqueza de los géneros literarios. Con  el uso de este 

material, el alumno puede expresar sus experiencias, sentimientos y necesidades. Se trata de 

diversificar actividades estrechamente relacionadas con los campos de estudio de textos 

literarios y aplicar estrategias apoyándose de la tecnología.  

 

 

                                                 
5  Es un dispositivo   que  empecé a estructurar y  utilizar con mis estudiantes de  FLE  en la Universidad 
Autónoma Metropolitana  Azcapotzalco, en Mexico.  
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Con Créativité littéraire, escribir, redactar, recrearse en el escrito requiere de prácticas 

cotidianas, escolares y  constantes, tanto en lengua materna como en la lengua extranjera. 

Las actividades de producción escrita con base en textos  literarios  conducen a repensar las 

dificultades que posee un  idioma para escribir y en todos los elementos claves que la escritura 

debe considerar para hacerlo correcta y coherentemente. 

 

Desarrollar pistas de aprendizaje con Créativité littéraire  

El propósito de trabajar con Créativité littéraire es vincular lectura y escritura con una 

práctica de estrategias apoyadas  por  Internet. El estudiante es colocado en un ambiente de 

aprendizaje interactivo para desarrollar sus propias iniciativas. Tiene la posibilidad de tener 

acceso a la literatura a través de las TIC, todo un oasis que  ilustra aspectos festivos, 

históricos, artísticos y lingüísticos. En este ámbito, el estudiante tiene la opción de manipular 

textos que son de su interés y seleccionar aquello que le interesa dentro de la riqueza 

inconmensurable de Internet. 

 Créativité littéraire estimula la imaginación, ofrece la posibilidad de utilizar muchas 

aplicaciones, como Adobe Premiere, Photoshop y PowerPoint, recomienda el uso de diversos 

correctores y puede dar una dimensión visual o auditiva. La propuesta promueve la capacidad 

y habilidad de cada estudiante para leer y expresarse por escrito en francés. 

Se observa que la motivación del alumno para escribir en FLE se incrementa si él tiene la 

elección de los temas y de los géneros literarios. Se convierte en un aprendiente autónomo a 

través del cual tiene acceso a la información y adquiere  la libertad de búsqueda en Internet. 

Su  escritura se convierte en  creativa y experimenta el placer de la lectura (incluso en 

Internet), experimenta un trabajo con textos modelo y autores que han dignificado las 

diferentes etapas de la literatura francófona.   
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En el proceso de Créativité littéraire  el alumno recrea la palabra de una manera particular, 

desarrolla a su vez cierta "creatividad tecnológica", por consiguiente tiene: 

¶ fácil acceso a través de Internet que le permite encontrar y comparar diversas 

fuentes de información, 

¶ empatía y sugiere auto-reflexión que lo llevaran a asimilar los intercambios 

directos y espontáneos que implican sus experiencias: sentimientos, emociones, 

necesidades en relación con los textos literarios que ha elegido, 

¶ capacidad crítica y creativa que le permite desarrollar en él un trabajo individual 

y en colaboración. 

Desde un punto de vista literario, la abundancia de libros y textos sobre este tema ofrece una 

rica selección entre  el cuento, el ensayo, la novela, el teatro y la poesía con sus respectivas 

tipologías, por ejemplo. 

En relación a la consulta y descubrimiento de los textos literarios y su uso en los portales 

web, las herramientas propuestas son diversas y se centran en las habilidades lingüísticas, 

comunicativas e interculturales. 

 

Escribir: ¿ una experiencia exitosa en la clase de lengua? 

Hasta finales de los años 70, la orientación comunicativa afectó el oral y el  escrito, y es a 

partir de los años 80, que la escritura se empezó a situar  en una dimensión cognitiva, es decir, 

empezó a considerar las tipologías textuales de la lectura- escritura en las actividades de 

redacción de estudiantes escritores. Con el abandono de dichas metodologías, refiriéndose a 

las llamadas "estructuralistas"  y "eclécticas" que dominaban el proceso de enseñanza de la 

escritura, el escrito parece retomar  un lugar importante en los "métodos" modernos. Y no 

obstante que  la adquisición de habilidades orales sea un objetivo prioritario en clase de 

lenguas, la escritura se desarrollará en paralelo, lo que permitira la posibilidad de un trabajo 

simultáneo y compartido. 
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 Actualmente, con la utilización cotidiana de la tecnología en el aprendizaje del FLE, la 

escritura se ve  involucrada en la memorización de las destrezas orales. Esto se refiere a un 

uso de lo que Jacques Anis llama el "parlécrit" que es utilizado comúnmente por los jóvenes 

estudiantes mezclando el oral en el escrito, lo que se caracteriza por la producción y recepción 

de mensajes multimodales que incluyen texto, imágenes y sonido con tecnología (el uso de 

los teléfonos móviles y tabletas ...). 

Entre las preguntas a  nivel didáctico, la relación de la norma en la práctica de la escritura, 

más sólidamente constituida, se inspira frecuentemente en el oral. En este escenario, el 

"parlécrit" es leído en voz alta por escrito. Creemos que este debate está abierto en la 

continuidad o discontinuidad entre el aprendizaje del oral y del escrito, como dos prácticas 

comunes de los estudiantes que viven la era de las nuevas tecnologías.  

Es un hecho que es fundamental promover la capacidad y habilidad de cada estudiante para 

expresarse ya sea oralmente o por escrito en un idioma extranjero y en contextos específicos 

de comunicación. Cabe señalar a este respecto que la creatividad literaria lleva a los 

estudiantes a una planificación de sus escritos con el uso de la tecnología, lo que implica un 

esfuerzo inventivo en la exploración los géneros literarios: cuento de fantasía, novela 

policiaca, de aventuras, de ciencia ficción, etc. 

En todos los casos, el uso de textos literarios ayuda a nutrir el esfuerzo de escribir e invita a 

los estudiantes en la exploración de las obras de manera más completa. El utilizador de 

Creativité littéraire va tomando conciencia del potencial creativo, del aprendizaje de las 

técnicas de creatividad y del  uso de la tecnología. El profesor debe ser capaz de apoyar 

dentro  y fuera de la clase con este tipo de herramientas (dispositivos multimedia, sitios web, 

corrección automática en línea). 

 Es importante reconocer que, aunque hay oportunidades para desarrollar habilidades escritas 

usando las TIC, se observan también dificultades de la lengua en el proceso de  escritura. Lo 

anterior se refleja en las "reglas" o los "códigos" en relación con el uso "estándar" del  oral y 

de la escritura. Este fenómeno llamado "parlécrit" es una expresión de vida y de creatividad, 

donde los textos escritos contienen faltas de ortografía debido a alguna interferencia con el 

oral.   
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Ventajas y beneficios  de escribir  a partir de « Créativité littéraire » 

1 

CARATULA  

2 

Bienvenue 

Présentation du matériel 

3          Contenu                                                               Accueil 

          Conte                      Nouvelle 

          Poésie                     Roman 

          Essai                       Théâtre 

4                                   Conte                          Retour       Accueil 

Niveaux 

Public 

Objectifs 

Linguistiques Communicatifs Interculturels  

   

 

5      Contenu                                                  Retour       Accueil 

a) Phase de sensibilisation 

b) Phase dôappropriation 

c) Phase dôexposition 

d) Phase de production 
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6                                                                                      Accueil 

Autres supports     adresses ®lectroniques de diff®rents sites dôint®r°t 

7                                                                                     Accueil 

Autres fiches 

-Un critique gastronomique 

-Préparez votre voyage 

-Le conte 

- Les portables 

-Lô®ducation  

 

 

El trabajo a realizar está previsto por objetivos: lingüísticos, comunicativos e interculturales. 

Las tareas a desarrollar, aún para aquellos estudiantes con dificultad para escribir en lengua 

materna y/o extranjera, permite un proceso de reflexión con respecto a las lecturas 

seleccionadas y facilita encuentre herramientas y apoyo para lograr las actividades de 

aprendizaje propuestas. En cuanto a las direcciones de correo electrónico, los textos modelos 

y las tareas, van orientando al alumno a escribir por si mismo sus propios textos, así como a 

entender cómo funciona el sistema de enunciación que leía. Podemos tratar de ver cómo los 

textos seleccionados proporcionan pruebas de un tratamiento en particular para seguir de 

acuerdo a cada uno de los géneros literarios.  

Es importante mostrar que las cuatro fases de trabajo proponen una serie de actividades para 

ir adquiriendo cierta competencia discursiva en la escritura: la toma de conciencia, la 

propiedad, la exposición y la producción. Durante cada una de ellas, el usuario debe ser capaz 

de buscar información y documentos, seleccionar el texto de su  interés, realizar las 
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estrategias de aprendizaje propuesto con el objeto de llegar al resultado de expresarse por 

escrito un texto coherente.  

Entre los ejercicios, se puede contar la misma historia vista por los diferentes personajes, por 

ejemplo, cambiar la hora, el lugar, los personajes, el carácter de un personaje, escribir la 

misma historia de otra manera, imaginar un poema, escribir un texto mediante la supresión 

de palabras sin mover cualquier palabra o agregar o escribir, parafrasear un texto completo 

que carece de varios pasajes, escribir un nuevo episodio, completar o cambiar parcialmente 

o toda la historia, modernizar un cuento, etc. 

 En el caso particular de la poesía: se puede trabajar buscando imágenes poéticas, jugar con 

las palabras asociarlas, crear campos semánticos, unir párrafos para producir un texto 

diferente al modelo, utilizando imágenes, figuras, colores, etc. 

 

Conclusion 

Cabe señalar que en los últimos años, hay un fuerte interés por la escritura que surgió a priori 

en el desarrollo de nuevas tecnologías que han transformado radicalmente la práctica de la 

comunicación escrita. Creatividad literaria concede gran importancia a la escritura y 

proporciona al usuario universitario, que no está acostumbrado en trabajar con textos 

literarios o con los propios géneros literarios a adquirir una cierta autonomía con el apoyo y 

la estimulación de la tecnología. 
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Addressing listening comprehension micro-skills 

Eduardo Meléndez Guzmán / UNAM FES ACATLÁN  

Introduction  

The workshop will focus on the importance of listening comprehension in learning a 

language, and on addressing listening comprehension microskills to help A2-level students 

with weak listening comprehension skills. It will cover the definition of listening 

comprehension and of listening comprehension microskills, the research on the importance 

of listening comprehension in learning a language, a review of the type of activities that 

address the listening comprehension microskills, and some common problems with listening 

comprehension that learners have at the A2 level. Finally, the participants will create an 

activity plan aimed at one listening comprehension microskill for A2-level students after 

having been presented a list of suggested activities. 

Goal 

The participants will develop materials or activities that help students improve their listening 

comprehension microskills in English.  

Objectives 

By the end of the 2-hour workshop the participants will be able to identify the different 

listening comprehension microskills in English.  

By the end of the 2-hour workshop the participants will be able plan an activity that addresses 

an A2 listening microskill.  
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Evaluation 

Self-assessment. The participants will be given a checklist to assess the listening activity plan 

they create. 

Workshop evaluation. The participants will be given a workshop evaluation format. 

Workshop procedure 

Procedure Materials Time Comments 

The presenter will introduce himself and will 

explain the goal and the objectives to the 

audience. 

PPT-slides 1-

3 

5 

 
 

The presenter will ask the participants to think 

about the question How much of the four skills do 

we actually use in real everyday life? 

individually, then he will give a hand out to fill 

in the first row with the percentage they estimate. 

The presenter will make sure the participants 

answer with multiples of five to make the 

addition process simple. Once they finish, the 

presenter will ask them to compare their 

estimates. 

Handout1, 

PPT-slide 4 
5 

To contribute to the exchange 

of information the presenter 

can ask the questions Are they 

similar? Are they different? 

Which is the highest 

percentage for reading, 

listening, speaking and 

writing? 

 

The presenter will ask the participants to go to 

the empty charts that will be pinned to the walls 

of the classroom and to draw a horizontal line 

over the percentage they came up with for every 

language skill. When they finish, the presenter 

will ask four people to count the highest stack of 

bars for every skill to decide the class tendency 

and to add them to their handouts. Finally, the 

teacher will ask participants to compare their 

estimates with the average and to share and 

discuss briefly when they are very different. 

 

 

 

 

Handout1, 

flip chart 

paper, 

markers 

5  
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The presenter will ask participants to focus on the 

last row of the handout that will have to be filled 

in with the information they will hear from an 

audio the presenter will play. The audio is about 

a series of data gathered from research on the 

subject. (1) The presenter will play the audio 

twice. Once the results are in the handout, the 

presenter will ask for the answers and will clarify 

them to proceed to the following part. 

PPT-slide 5, 

Handout1, 

audio 

5 

If necessary, the presenter may 

ask participants to focus on the 

required data to fill in the gaps, 

that is, the percentages per 

skill. Especial thanks to 

Hayden and Vicky, from the 

Phoenix Inn, for lending their 

voices for the recording. 

The presenter will give participant handouts with 

the questions: What does the research show? 

What conclusions can you get about listening 

comprehension from the data you heard?/Do the 

data reflect the way you approach listening 

comprehension in class? Do you address 

listening comprehension instruction in a way 

more or less proportionate to the numbers 

presented?/Should these data influence the way 

we address listening comprehension in our 

classrooms?, and will ask them to discuss the 

answers in groups for five minutes. Once they 

finish, the presenter will ask them to share their 

answers. 

Handout1, 

PPT-slides 6-

7 

10 

The questions can be shown in 

a slide for them to be presented 

when eliciting answers. If it is 

necessary, the presenter can 

close this part by showing a 

slide with a quote by Walter 

Loban ñWe listen a book a day, 

we speak a book a week, we 

read a book a month, and we 

write a book a year.ò (2) 

The presenter will quickly show a series of 

quotes from literature on listening 

comprehension stating the importance of 

listening in language learning and the place it has 

in language instruction. 

 

ñLearning to speak a language is very largely a 

task of learning to hear it.ò (3) 

ñéthe early stages of language development in a 

personôs first language are dependent on 

listeningéò (4) 

ñThrough reception (listening) we internalize 

linguistic information without which we could 

not produce language.ò (5) 

ñListening is the primary channel for language 

input and acquisition.ò (6) 

 

Then, he will show another slide with quotes 

from researchers that explain the place listening 

comprehension actually has in ESL instruction. 

 

PPT-slides 8-

10 
10 

The presenter will make sure 

to explain that the words in red 

on the slide what about the 

teaching of listening? show 

what research has found about 

listening comprehension 

instruction. Quote 1 was taken 

from Peterson, P. W. (2001). 

Skills and strategies for 

proficient listening. In Celce-

Murcia (Ed.) Teaching 

English as a second or foreign 

language. 3rd ed. 

Boston:Heinle & Heinle. 

 

As a transition to the following 

activity, the presenter may 

pose questions such. 
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ñéthe teaching of listening comprehension 

remains a somewhat neglected and poorly taught 

aspect of English in many ESL or EFL 

programséñ (7) 

ñé(listening is viewed as) a means to expose 

students to new languageéò (8) 

ñéwe often take the importance of listening for 

granted, and it is arguably the least understood 

and most overlooked of the four skills in the 

language classroom.ò (9) 

ñListening and speaking skills are not important 

parts of many course books or curricula and 

teachers do not seem to pay attention to these 

skills while designing their lessons.ñ (10) 

 

Finally, the presenter will show the quote by 

David Nunan ñlistening is the Cinderella skillò 

(11) to sum up the previous information. 

The presenter will ask participants to work in 

teams to draw a chart that represents the process 

of listening comprehension. Each chart will then 

be pinned to the walls of the room for the other 

teams to observe. Then, the presenter will show 

Judi Brownellôs HURIER LC model (12) and he 

will give two minutes for the teams to compare 

their charts to the one presented. Finally, the 

presenter will quickly explain the elements of the 

HURIER model and will show a second model 

by Cassany and Sanz (13) to support the first one. 

Flipchart 

paper, 

markers, PPT-

slides 11-12 

15 

The present may want to 

remind participants that 

thereôs no correct LC process 

chart. 

The presenter will set three listening tasks and 

will lead the participants to their analysis as he 

sees fit. 

Video 1 ï Micromachines man 

Watch the video and get TEN NOUNS from 

what you hear. 

1. Did you get ten nouns? 

2. Did you get fewer than ten nouns? 

3. More than ten? 

4. What difficulties did you find while 

listening to the video? 

5. What specific micro-skill from the list 

do you think we need to enhance in 

order to understand the message with 

relative ease? 

For video 2 ï Yoda 

Watch the video and complete the text while you 

listen. 

PPT-slides 

13-16 

Videos 

15 

The presenter may have to 

stress that itôs important that 

participants focus on the 

listening problem the clips 

represent, not on 

understanding what they hear, 

and that their answers donôt 

have to be correct. Also, the 

presenter will have to decide 

the segment and the duration 

of the clips they want to 

present. 
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1. Was it easy to do the task? Why? Why 

not? 

2. What specific micro-skill from the list 

do you think we need to enhance in 

order to understand the message with 

relative ease? 

Video 3 ï Mr Short-Term Memory 

Watch the video. Observe the situation and 

identify the problem. 

1. What specific micro-skill from the list 

do you think Mr. Short-term Memory 

needs to enhance in order to 

communicate? 

At the end of this activity, the presenter will 

explain the listening comprehension problems 

the participants have just watched. 

The presenter will provide the participants with 

the list of listening micro-skills (14) and will ask 

them to find the micro-skill they would need to 

work on in order to make listening 

comprehension easier for the task they carried 

out (videos). 

Handout 2 

PPT-slide 16 
5  

The presenter will briefly explain what LC 

micro-skills are, where they happen in the LC 

process, and the approach that is based on 

addressing them to teach LC (15). He will stress 

that in order to comply with the objectives of the 

workshop, they will be working with LC micro-

skills that need to be developed or enhanced by 

A2-level students who are  more dependent on 

the bottom-up process. 

PPT- slides 

17-19 
5  

The presenter will turn again to the problems of 

listening comprehension in the videos. He will 

proceed to apply activity one, from Handout 4 

with the following sentence. 

 

ñThe patient has no previous history of 

successful suicides.ò 

 

Once the activity is completed, the presenter will 

ask participants to decide which LC micro-skill 

is the activity intended for. Then, he will quote 

Field on the ease of creating activities or 

materials practice or improve studentsô LC 

micro-skills. 

PPT-slides 

20-22 
10  
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The presenter will ask participants to think of 

activities for their students to enhance the 

listening comprehension micro-skills detected in 

the other two videos previously presented. The 

presenter will provide the participants with a 

sheet of paper where, in teams, they will develop 

their activity plan and they will be asked to make 

it clear and legible, for they will be ñpublishedò 

afterwards on the workshopôs webpage. He will 

also provide each team with a copy of three 

activities meant for each of the three micro-skills 

considered for them to have a model to work 

with. Once they have their plans ready, the 

presenter will ask volunteers to explain the 

problem they have detected, the micro-skill 

needed, and the activity they designed. 

PPT-slide 23-

24 

Sheets of 

paper 

Pens/pencils 

Handout 3 

20 

It is important that the 

presenter stress the importance 

of identifying the problem, 

therefore, the micro-skill that 

has to be enhanced, in order to 

come up with solutions in the 

form of activities. Itôs also 

important for the presenter to 

monitor and help the teams to 

produce their activities. If need 

be, the presenter may play 

videos 1 and 2 again for 

participants to identify the 

underlying problems 

(microskills). 

The presenter will wrap up by addressing final 

considerations on slide 24. The presenter will 

listen to the participantsô questions, if any, and 

then he will ask them to answer the evaluation 

sheet. 

PPT-slide 25-

28 
5  
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Los retos de la competencia comunicativa en la era de la globalizacion 

Gabriela Rubio Zárate / Universidad del desarrollo empresarial y pedagógico 

ñMuchas personas pueden producir oralmente una lengua, pero nadie puede afirmar 

que sabe una lengua a menos que sea capaz de pensar en ella.ò 

Chomsky 

 

Introducción 

Desde hace varios años, la enseñanza de lengua extranjera se aleja de los modelos didácticos 

basados en contenidos gramaticales. No obstante, este evidente cambio en la metodología no 

parece encontrar eco en el diseño curricular de Lengua Extranjera (LE), cuyo planteamiento 

y estructura (por objetivos conductuales y/o por contenidos) no ofrecen una plataforma 

teórico-operativa consistente para construir sobre ella los procesos de enseñanza y 

aprendizaje que lleven al estudiante a una mayor y mejor actuación en la lengua extranjera. 

En estos espacios de innovación, como es la interacción y el uso de tic´s, se vislumbra el 

desarrollo de nuevos modelos educativos, en los que el profesor es consejero comunicador y 

el estudiante comunicador-negociador de significados. 

 

Los retos de la competencia comunicativa en la era de la globalizacion 

La educación en México ïy alrededor del mundo- se encuentra en constante innovación. 

Adaptar la enseñanza y aprendizaje de una sociedad de conocimiento emergente a un sistema 

educativo tradicional requiere mucho más que la adquisición de las competencias que señala 

la UNESCO (United Nations Education, Science and Culture Organization). Ser actor del 

mundo del conocimiento, si bien demanda una actualización permanente, va más allá: es 

preciso impulsar a los docentes al entendimiento y compromiso con los requerimientos de 

dicha sociedad.  
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En el caso particular de los profesores de lenguas extranjeras, se debe aceptar que la 

profesionalización de éstos no es una exigencia unificada, y esto es precisamente lo que 

genera una marcada diferencia dentro del aula. Los docentes saben, sabemos, que, 

desafortunadamente, son pocas las instituciones a nivel superior que solicitan una 

certificación de lengua extranjera para el egreso de sus alumnos.  

A principios de los años noventa surgieron nuevas perspectivas educativas en relación con la 

inclusión del Marco Común de Referencia Europea (MCRE), el cual contempla la reflexión 

sobre la comunicación y la lengua como procedimiento de aprendizaje y enseñanza de esta 

última. En varios países, incluso fuera de Europa, dichas perspectivas se vieron reflejadas en 

la implantación de un nuevo currículo para la enseñanza de lenguas; en México esto no 

ocurrió sino hasta el 2004. 

Durante años, la enseñanza de idiomas extranjeros ha sido un ámbito que no ha recibido la 

atención necesaria dentro de las políticas educativas de México; sin embargo, en la 

actualidad, y debido al fenómeno de la globalización, la enseñanza y el aprendizaje de 

lenguas extranjeras han cobrado relevancia en el campo educativo y en la curricula de los 

sistemas educativos alrededor del mundo. No es una casualidad que la Secretaría de 

Educación Pública (SEP) haya instaurado el Programa Nacional de Inglés en Educación 

Básica; con todo, parece insuficiente que sólo se pretenda impartir una hora de dicha lengua 

a la semana. 

Ante este nuevo panorama en el contexto de la enseñanza y el aprendizaje de lenguas 

extranjeras, ha quedado de manifiesto la necesidad de cambiar la metodología de aprendizaje. 

Hoy día el mundo requiere alumnos con la capacidad de interactuar con hablantes nativos de 

una lengua extranjera, con un carácter y una seguridad propios de una enseñanza y 

aprendizaje basados en la motivación y en la interacción dentro de un mundo globalizado. 

Si bien ser profesor de lenguas implica una tarea constante de replanteamiento y consecución 

de metas, de revisión de contenidos y métodos didácticos, pocas veces se dispone del tiempo 

o las condiciones necesarias para llevar a cabo investigaciones sobre los propios estudiantes. 

Uno de los cuestionamientos naturales que surgen al aprender un idioma es: ¿por qué estudiar 

una lengua extranjera? Ésta es una pregunta difícil de contestar por la diversidad de las 
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respuestas. Puede partirse de la hipótesis de que uno de los principales móviles para la 

inscripción y permanencia de los estudiantes en los distintos niveles de enseñanza de la 

lengua son el interés y la motivación que éstos tienen respecto a la misma. 

Según lo expuesto, es pertinente, por tanto, reflexionar acerca de ciertas disyuntivas, las 

cuales, a partir de este siglo, han causado una gran polémica y han llevado a los teóricos a 

plantearse una serie de preguntas, entre ellas:  

 

¶ ¿cómo evaluar el impacto de la globalización en términos de factores del lenguaje?; 

¶ ¿cómo conciliar el declive del hablante nativo respecto de los contextos 

multilingües?;  

¶ ¿cómo distinguir aquello que se considera central respecto de lo periférico en el marco 

de una interconexión lingüística y cultural cada vez más consolidada?  

¶ ¿son inseparables lengua y cultura?;  

¶ ¿cómo erradicar el mito de que la enseñanza y el aprendizaje de la diversidad 

lingüística se reducen a funciones léxicas o gramaticales?  

¶ ¿no es acaso la enseñanza de una norma lingüística un acto culturalmente 

significativo?;  

¶ ¿por qué asociar la enseñanza de la lengua con meras destrezas comunicativas?;  

¶ ¿qué están haciendo los docentes para concientizar a los alumnos sobre la importancia 

de poder interactuar en una sociedad multicultural? 

 

Responder a estas preguntas implica un profundo análisis de la enseñanza de lenguas 

extranjeras, pues no se globaliza una lengua abstracta, sino formas específicas del habla, 

géneros, estilos y formas de practicar la misma. 

En este orden de ideas, se hace imperante proponer un modelo didáctico para el desarrollo 

de la habilidad de la Competencia Comunicativa de la lengua extranjera, cimentado, además, 

en tópicos y tareas de interacción comunicativa. Su desarrollo pretende identificar la 

importancia que tiene la lengua como vehículo de comunicación en el mundo globalizado. 

Existe, igualmente, un profundo interés personal de quien esto escribe y que ha motivado 
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investigaciónes en cuanto a por qué los alumnos, después de haber estudiado una lengua 

extranjera durante tres años en educación secundaria, o seis, si añadimos la educación media 

superior, no logran obtener un nivel de ñsobrevivenciaò como se requiere actualmente, 

incluyendo los factores emocionales que limitan su interacción. 

Es por ello que ha adquirido una  gran  importancia la teoría de enseñanza de idiomas y las 

investigaciones que han surgido al respecto a principios de este siglo debido a diversos 

factores: el primero es el fenómeno de la globalización, que ha tenido repercusiones 

económicas, políticas, sociales, culturales y educativas; el segundo es la apertura que la 

sociedad ha mostrado en relación con los procesos científicos, multiculturales y, por ende, 

con la enseñanza y el aprendizaje de lenguas extranjeras. 

Bajo esta perspectiva se analizará el MCRE, el cual es el resultado del trabajo de un grupo 

de especialistas en el campo de la lingüística aplicada. Este marco ha establecido las líneas 

de trabajo de los profesionales de la enseñanza de lengua extranjera.  

De ahí, el interés de la UNESCO en implementar políticas lingüísticas a nivel internacional 

buscando así una reflexión, la cual tiene como propósito crear una conciencia en los docentes 

de lenguas extranjeras sobre la pertinencia de una implementación de los saberes en los 

diseños curriculares que sea acorde con la sociedad del conocimiento. 

Pero ¿cómo desarrollar en la enseñanza de idiomas la habilidad de la competencia 

comunicativa? En efecto, no hay nada nuevo en la idea básica de que la habilidad para 

comunicar es el objetivo del aprendizaje de una segunda lengua. Éste es el supuesto sobre el 

cual se estructuraron las metodologías que surgieron a partir de los años setenta; sin embargo, 

al considerar el t®rmino ñcompetenciaò se toman en cuenta las implicaciones propias del 

mundo globalizado, provocando así que este objetivo sea explorado cuidadosa y 

explícitamente.  

Se argumenta, asimismo, por qué la enseñanza y el aprendizaje de las lenguas extranjeras en 

un mundo globalizado requieren de la incorporación de nuevos elementos a la práctica 

educativa, tales como: el multilingüismo, la pedagogía diferenciada o las TIC. Dicha 
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incorporación de elementos responde a las necesidades de una sociedad del conocimiento, en 

la cual el lenguaje desempeña una función importante.  

Para alcanzar los fines arriba expuestos, se ha tomado como base el enfoque comunicativo 

que busca desarrollar la Competencia Comunicativa; dicho enfoque ha influido en la 

enseñanza de lenguas extranjeras desde principios de los años setenta. Este trabajo, por ende, 

parte de la idea de que pese a los avances tecnológicos y a la importancia que ha cobrado la 

interacción de los individuos en una sociedad globalizada, la enseñanza de lenguas 

extranjeras no ha logrado su objetivo: que los alumnos obtengan la Competencia 

Comunicativa. 

La Competencia Comunicativa es una habilidad estrechamente relacionada con el dominio 

de una LE.  Al igual que en la Lengua Materna, dicha competencia se desarrolla dentro de 

una interacción sociocultural e interpersonal entre dos o más participantes. Durante esta 

interacción, dicha competencia tendría que ocurrir de manera espontánea, sujetarse a las 

limitaciones de los inter-actuantes y del contexto, y es posible incluso predecir sus efectos 

siempre y cuando se trabaje en el aula su enseñanza y aprendizaje.  

 

Ahora bien, al reflexionar sobre lo antes dicho, surge una serie de preguntas: ¿cómo se puede 

lograr el dominio de una lengua, sea ésta primera o segunda?, ¿cómo se adquiere el grado de 

perfección en el dominio de la lengua que prácticamente todos los seres humanos consiguen?, 

¿cómo es posible que algunos individuos aprendan varias lenguas y las manejen 

simultáneamente con fluidez?, ¿por qué, bajo idénticas condiciones, algunos individuos 

aprenden una lengua y otros nunca lo logran? 

Enlazada con esta última interrogante, aparece esta pregunta: ¿cómo se lleva a cabo el 

aprendizaje de las lenguas? Si existen tan pocos estudios sobre la forma en que adquiere un 

niño su LM, encontramos aún menos que se enfoquen en el cómo aprende un individuo una 

LE. Entre los escasos trabajos que se han publicado, encontramos el de Chomsky (1977), 

quien afirma que: ñReconstruir y comprender lo que el ni¶o ha hecho instintivamente y con 

un mínimo de esfuerzo es un objetivo todavía lejano para la mente consciente, que no está 
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espec²ficamente concebida para este prop·sitoò, (pp. 12-13). Igualmente, resulta una tarea 

compleja el poder reconstruir los procesos por los que atraviesa un individuo que se enfrenta 

al aprendizaje de una LE. 

 No obstante lo anterior, si partimos del principio que afirma que la lengua es un tipo de 

conocimiento y que cualquier conocimiento es el resultado de la aplicación de una parte 

innata y de otra ñaprendidaò o experimentada por el individuo, entonces, debemos plantear 

una búsqueda que nos permita trazar algunos caminos que puedan ayudarnos a entender cómo 

adquiere y cuáles son las técnicas y métodos que facilitarían a un individuo el aprendizaje de 

una lengua extranjera. 

La lengua constituye el vehículo social por excelencia, especialmente en el momento 

histórico actual, en el que la creciente relación entre las diversas culturas y países es posible 

a través de los idiomas. Cada vez nos sentimos más ciudadanos de un mundo global, en el 

que el conocimiento de varias lenguas desemboca en la apertura de nuevos horizontes para 

el diálogo y la colaboración internacional. 

Para desenvolverse en una lengua distinta a la materna, los individuos se valen de procesos 

conscientes e inconscientes. Las estrategias de aprendizaje constituyen uno de los procesos 

que contribuyen positivamente al desarrollo de habilidades que favorecen la adquisición de 

una lengua nueva, diferente a la usada en casa, y el uso de ésta, bien de forma consciente o 

de forma inconsciente, constituye la base del aprendizaje estratégico. 

Se puede aprender a hablar sin saber lingüística; es lo que hacen todos aquellos (niños o 

adultos) que adquieren una lengua por el simple contacto con sus hablantes. 

La lingüística señala dos razones esenciales para la adquisición de una lengua: 

¶ Por ñsimple contactoò: el individuo no s·lo repite f·rmulas v§lidas para una serie 

de situaciones, sino que debe hacer un gran número de análisis, aun cuando éstos 

no se hagan de manera consciente, con el objetivo de superar la comprensión 

global del enunciado, la cual es, de hecho, una comprensión parcial que aísla unos 

elementos reconocidos de otros que no lo son. 
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¶ Una gran parte de la adquisición de la LM y la casi totalidad de la adquisición de 

lenguas extranjeras no se hace por simple contacto, sino conscientemente, por 

medio de la pedagogía (François, 1997, p. 11). 

 

Ahora bien, existen muchas teorías sobre la lengua, y lejos de facilitar su adquisición, la 

perturban. Así, las gramáticas tradicionales -que mezclan los niveles de la lengua- deciden 

arbitrariamente la norma y utilizan conceptos que oscurecen los hechos en lugar de aclararlos. 

Por ejemplo: ¿qué es una palabra? ¿qué es una lengua?, ¿qué es una lengua materna?, ¿qué 

es una lengua extranjera? 

Responder a las preguntas anteriores requiere mucho más que el estudio de la lingüística; hoy 

día son varias las ciencias que intentan interpretar y conocer la evolución y aplicación de la 

lengua. Pero, ¿cómo comprender el lenguaje y extraer de ese conocimiento herramientas que 

faciliten la forma de enseñarlo? De hecho, asumir que un hombre está dotado del lenguaje es 

afirmar que es capaz de adquirir una o varias lenguas. 

En estos contextos la reflexión sobre la lengua implica que los alumnos sistematicen 

diferentes aspectos (sintaxis, gramática, vocabulario, ortografía y pronunciación), los cuales 

les permitirán comunicarse mejor. El hecho de analizar la lengua a partir de diferentes 

contextos presupone que el alumno no sólo aprende un segundo idioma, sino que, al mismo 

tiempo, desarrolla estrategias de pensamiento lógico que podrá usar en otros tipos de 

aprendizaje. 

Del mismo modo, adquiere también una serie de conocimientos relacionados con otras áreas 

y, en particular, se acerca a la cultura de otros países, pues necesita acercarse a ellas mediante 

los diversos materiales que lee (cuentos, libros de ciencia, biografías, enciclopedias 

multimedia, información en internet, etcétera).  

Es así como el alumno se prepara desde un principio para enfrentar las exigencias de trabajar 

en otras áreas y tomar cursos de un segundo idioma, cuestión que resulta fundamental para 

lograr un mayor vocabulario y fluidez en el lenguaje. 
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Pero, más allá del enfoque mismo, es importante considerar los diferentes elementos que 

puedan motivar a nuestros alumnos en cada una de las etapas por las que atraviesan mientras 

adquieren destrezas y habilidades en otra lengua. Así, el juego y las canciones, las actividades 

recreativas, las películas, los talleres de arte que se realicen en el segundo idioma, se 

convierten en reforzadores importantes de la motivación para usarlo y aprenderlo.  

Si los alumnos aprenden en un ambiente cálido y de confianza, y si son motivados y 

estimulados constantemente, disfrutarán del aprendizaje y desarrollarán una actitud favorable 

hacia la lengua extranjera, la cual podrán usar toda la vida. Aún más, los resultados positivos 

obtenidos de esta forma, favorecerán también el interés  por aprender otras lenguas y 

aumentarán su propia autoestima. 

Es innegable que, por un lado, la expansión del inglés continúa amenazando la diversidad 

lingüística con fuerza depredadora, mientras que, por otro, permite a todos los ciudadanos 

del mundo comunicarse de forma libre. Esta polarización, agriamente recorrida durante 

varias décadas, sigue generando nuevas versiones, al perpetuar, para unos, la herencia de un 

imperialismo monocultural; mientras que, para otros, se amplía la visión cosmopolita que 

acabar²a con la ñbabeliaò actual al eliminar las barreras ling¿²sticas.  

En las últimas décadas, las nuevas tecnologías de la comunicación y la información se han 

revelado como un instrumento metodológico que ofrece múltiples y diversas posibilidades 

para su uso en la enseñanza de lenguas. Las oportunidades que aporta el internet brindan un 

amplio abanico de aplicaciones que es preciso estudiar de forma teórica y empírica. El 

desarrollo de actividades creativas mediante la aplicación de recursos de internet y su 

integración en las estrategias de aprendizaje de cualquier disciplina es imperativo en la 

sociedad actual. 

Es indispensable abogar por una nueva perspectiva de acción, que ya ha sido propuesta por 

el Consejo de Europa en el Marco Común de Referencia Europea para el aprendizaje y 

enseñanza de lenguas, y se apoya en los puntos de vista comunicativo y cultural. El objetivo 

de la enseñanza de lenguas, en este contexto, se concibe como la preparación de los alumnos 

para la interacción cotidiana con extranjeros, esto es, la creación, de manera conjunta, de una 

nueva cultura por y para la comunicación. 
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Un marco de referencia debe contemplar una representación conjunta muy general del uso y 

del aprendizaje de las lenguas. La perspectiva privilegiada aquí es de tipo comunicativo 

porque considera al usuario y al aprendiz de una lengua como actores sociales que tienen que 

llevar a cabo múltiples tareas en un contexto y circunstancias determinados dentro de un 

campo de acción particular. Si los actos de habla se realizan en actividades comunicativas, 

éstas se inscriben dentro de acciones con un contexto social y sólo éstas les otorgan plena 

significación. Los diferentes marcos de referencia que se han elaborado a lo largo de la 

historia de la didáctica de las lenguas-culturas han sido creados, forzosamente, cada uno de 

ellos, en función de una concepción conjunta del uso y del aprendizaje de esas lenguas-

culturas. 

La cultura es considerada, en efecto, como un componente, llamado sociocultural, del 

objetivo buscado, es decir, la competencia comunicativa.  Es cierto que la perspectiva 

intercultural en la didáctica de las lenguas-culturas se ha abierto en estos últimos años al 

abordaje de cuestiones relativas a las situaciones de contacto permanente entre culturas 

diferentes, como es el caso de las sociedades multiculturales y de los fenómenos individuales 

o colectivos de mestizaje cultural.  

Es así como se asigna a esa perspectiva el objetivo de prepararnos a vivir juntos nuestras 

diferencias. Sin embargo, cuando ya no se trata s·lo de ñvivir juntosò (co-existir o co-

habitar), sino de hacer juntos (co-actuar) no nos podemos contentar con asumir nuestras 

diferencias, necesitamos imperiosamente darnos cuenta de nuestras semejanzas. Y esta 

modificación del objetivo cultural de referencia exige nada menos que pasar en didáctica de 

la cultura de una lógica de producto a una lógica de proceso, por una parte más adaptada a 

una representación moderna, es decir, dinámica, de las realidades culturales. Es obvio que en 

la perspectiva intercultural se ha podido focalizar el tema de la alteridad sólo porque no se 

ha pensado prioritariamente en la acción común, la cual exige elaborar concepciones 

idénticas, es decir, objetivos, principios y modos de actuar compartidos por el hecho de haber 

sido elaborados en común por y para la acción colectiva. 
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En lo que al desarrollo de la competencia comunicativa (proceso que consiste en la voluntad 

personal de actuar solamente poniendo en práctica los elementos culturales del país meta) se 

refiere, es precisamente en el aula donde la enseñanza y el aprendizaje de una lengua 

extranjera deben forjarse en un marco co-accional, en el que estén definidas, de manera 

explícita, con base en el contexto, las concepciones comunes exigidas por el trabajo 

colectivo. 

El objetivo ético de la enseñanza hace insoslayable la cuestión existencial; es bien conocida 

la idea del filósofo francés Jean Paul Sartre de que no se trata tanto de saber lo que somos, 

sino de lo que vamos a hacer con lo que somos, y además, de la cuestión social, qué hacer 

juntos, a pesar de y con nuestras diferencias. 

La noción de la acción social del MCRE, reintroduce claramente en la didáctica de las lenguas 

extranjeras el elemento de las culturas en su dimensión colectiva, pues hasta ahora sólo se ha 

gestado un desarrollo unilateral de las nociones de focalización en el aprendiz y su 

autonomía. Así, el objetivo de la enseñanza y aprendizaje de las lenguas, ya no es únicamente 

la formación de individuos autónomos, sino también la de profesionistas al mismo tiempo 

creativos y responsables, activos y solidarios. 

No obstante estos éxitos, la enseñanza de lenguas extranjeras se enfrenta a tareas apremiantes, 

tales como la formación profesional de jóvenes profesores, la actualización del contenido 

didáctico, la modernización de medios docentes en cuanto a la incorporación y el fomento de 

la cooperación internacional. 

Si bien el dominio del idioma sigue siendo el punto de partida imprescindible en la formación 

de un profesor, éste necesita conocer y probar distintos enfoques y metodologías. En la 

actualidad, éstos se dirigen, cada vez más, a la promoción de un aprendizaje autónomo con 

el apoyo de las nuevas tecnologías de la información y de la comunicación. 

La incorporación de ambos componentes en la formación docente depende, en gran medida, 

de las oportunidades que el profesor tenga de experimentar con estos medios y de descubrir 

información y recursos pertinentes para su quehacer, ya sea de manera independiente o como 

integrante de una comunidad de aprendizaje en línea. Sólo experimentando y asumiendo su 
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nuevo papel, el docente puede facilitar a los alumnos el aprovechamiento de los nuevos 

ambientes digitales para el aprendizaje de lenguas. 

En la sociedad del conocimiento el profesor de lenguas debe adquirir las capacidades, 

habilidades, actitudes y valores que le permitan: diagnosticar su situación de enseñanza; 

reflexionar críticamente sobre su propia actuación; estudiar de manera independiente; 

localizar en diversas fuentes la información pertinente a sus problemas de enseñanza; 

aprovechar los recursos que ofrecen el internet y otras tecnologías para aprender y promover 

el aprendizaje en sus alumnos; utilizar los resultados de la investigación en lingüística 

aplicada para mejorar su práctica docente; colaborar en grupos de trabajo interdisciplinarios; 

realizar investigación, ya sea de manera individual o en forma colectiva; proponer prácticas 

innovadoras en el aula y dar a conocer los resultados de su indagación en foros académicos 

nacionales e internacionales.    

Sí bien es muy difícil encontrar el método perfecto para lograr el desarrollo de las cuatro 

competencias que debe dominar el alumno de lengua extranjera (comprensión oral, 

comprensión escrita, producción escrita y producción oral), de acuerdo a lo señalado, debe 

ser impartido como Competencia Comunicativa, el método que se utilice en el aula debe estar 

relacionado directamente con el alumno a quien está dirigido. No hay que olvidar que es 

indispensable tomar en cuenta las diferentes formas de aprender; aquello que resulta idóneo 

para un alumno, puede no serlo para otro. A pesar de todo, es necesario buscar la actividad 

adecuada para un momento y un estudiante en específico, para conseguirlo, la única vía es la 

elaboración de una investigación que sustente los contenidos que se enseñarán y cómo se 

hará. Los docentes de lengua extranjera tenemos la gran responsabilidad, pero también la 

enorme oportunidad, de decidir por nosotros mismos lo que es válido y lo que es realmente 

importante para la enseñanza. 

Cabe enfatizar que las actitudes del alumno y del docente de lengua extranjera en el aula 

deben  ser benéficas, tanto en el aspecto propiamente lingüístico como en el desarrollo de la 

Competencia Comunicativa intercultural a la que se aspira en la actualidad para ser un 

ciudadano competente del mundo globalizado.   
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El uso de la Literatura Mexicana como estrategia para mejorar la 

competencia comunicativa en estudiantes de EL2 

Nadia Vázquez Díaz / UAM - Azcapotzalco 

Introducción 

Dedicarse a dar clases crea un compromiso con la actividad pedagógica que al paso del 

tiempo produce inquietudes, teorías personales, y en general, se vuelve una rutina extraclase 

la búsqueda o diseño de materiales didácticos para mejorar el aprendizaje de los alumnos en 

aspectos que con la experiencia se detecta que son más difíciles para los aprendientes o que 

despiertan más su interés. 

El presente trabajo trata acerca de una de mis inquietudes, la utilización de la Literatura 

Mexicana del Siglo XX como estrategia para mejorar la competencia comunicativa, 

específicamente la comprensión lectora en estudiantes surcoreanos, adultos (entre 25 y 30 

años) que estudian español como lengua adicional en inmersión en México y tienen como 

objetivo a corto plazo presentar el examen  para la obtención del Diploma de Español como 

Lengua Extranjera (DELE) nivel B2, para lo cual, realicé una propuesta de curso con 

materiales didácticos diseñados con esa finalidad. Debo aclarar que resultado del trabajo en 

clase descubrí que el conocimiento de aspectos culturales no sólo mejora la comprensión de 

lectura, adelantándome un poco a las conclusiones añadiré que aumenta la confianza en el 

alumno por lo que su expresión oral presenta mejorías claramente observables. 

Mi objetivo principal al desarrollar el material fue despertar en el alumno el gusto o al menos 

la curiosidad por la Literatura Mexicana, de esta forma hice una selección de textos que le 

permitirán conocer diferentes estilos, temáticas y épocas para dar un panorama amplio de 

posibilidades, así el estudiante, de acuerdo con sus intereses, podrá incrementar después del 

curso de forma independiente su bagaje literario; aunque estoy consciente de que para el 
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alumno eso es un efecto colateral y su principal interés es obtener la certificación, creo que 

son objetivos que no tienen por qué estar peleados y pueden cumplirse de forma simultánea.  

Este trabajo principalmente es sobre didáctica de la lengua y la literatura, por lo que conjunta 

la enseñanza del español como segunda lengua (L2) y la literatura, de ahí que mi marco 

teórico corresponda a las dos áreas; de la enseñanza de lenguas he adoptado desde hace 

muchos años preceptos del Marco Común de Referencia para las Lenguas (en adelante 

MCER)  como el enfoque centrado en la acción6 y el enfoque intercultural, de la didáctica de 

la literatura las estrategias para el desarrollo de la lectoescritura (desarrolladas por Acquaroni 

y Cassany), y de la teoría literaria la estética de la recepción (propuestas de Isser y Jaus). 

 

La Teoría de la Recepción y su uso para la comprensión de textos en clase de EL2 

En el siglo pasado la enseñanza de lenguas y la crítica literaria experimentaron un cambio de 

paradigmas similar. En la didáctica de las lenguas, se había trabajado en los métodos de 

enseñanza para mejorar la efectividad del aprendizaje, pero debido a los trabajos en 

psicología cognitiva (realizados en la segunda mitad del siglo XX), las investigaciones se 

enfocaron en el estudiante y su intervención activa en su propio aprendizaje, aunque el 

profesor es considerado el facilitador y podemos decir guía, el estudiante debe tener 

conciencia de que la parte más importante del proceso de aprendizaje está a su cargo. 

Un cambio similar ocurrió en la crítica literaria y por extensión en la didáctica de la literatura: 

las investigaciones sobre la literatura anteriormente estaban centradas en el autor (su persona, 

datos biográficos, etc. corresponde al enfoque romántico del siglo XIX) y el texto (primero 

en la historia literaria y más tarde en el aspecto lingüístico, las teorías estructuralistas y New 

criticism), hasta la llegada de las teorías de la recepción (Jauss: 1978; Iser: 1985; Eco: 1985), 

donde tomó relevancia el acto de leer y por consiguiente los procesos cognitivos que se 

                                                 

6 Este enfoque se inscribe plenamente en la dimensión del uso social de la lengua e incorpora la reflexión sobre 
la importancia de los factores lingüísticos y extralingüísticos de la comunicación y de las características y 
competencias individuales de quienes participan en los intercambios comunicativos traduciéndose en tareas. 
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desarrollan durante la lectura. Estas teorías resaltan el papel decisivo del lector en la 

construcción de los significados del texto leído (Bouchiba, 2010). 

De la teoría de la recepción hay un par de conceptos que me parecen útiles para la enseñanza 

de literatura en clase de L2: el lector, el proceso de lectura, la función del texto en el proceso, 

el horizonte de expectativas y la interpretación misma. 

 

La interpretación y el texto 

Como señala Iser (2005:284): ñLa interpretaci·n es un acto de traducci·n, cuya ejecuci·n 

depende del tema que se va a interpretar así como del contexto dentro del cual tiene lugar esa 

actividadò. Esta traducci·n referida espec²ficamente a los textos, va m§s all§ del simple 

conocimiento del sistema lingüístico-gramatical o morfosintáctico, evidentemente interpretar 

conlleva de forma intrínseca cierto grado de conocimiento temporal y espacial. Aun cuando 

siempre interpretamos desde nuestro presente histórico, no se pueden separar las 

circunstancias en las que se escribió el texto y cómo fue interpretado en su momento, la 

interpretación es cambiante pero no de forma aleatoria. Para un estudiante de L2 es 

importante tomar en cuenta la comunidad de sentido del texto (conformada, para este caso, 

por hablantes de español, nativos y mexicanos), el contraste de interpretaciones puede poner 

en evidencia las diferencias en la creación de significado atribuibles a su nacionalidad pero 

también manifestar coincidencias debidas a la época en que realiza la interpretación. 

Referente  al texto, tenemos que: 

Desde la perspectiva de una estética de la recepción, la obra no es un objeto siempre 

igual a sí mismo que invariablemente muestre uno y el mismo aspecto a los lectores de 

distintas épocas, sino que es parte de un proceso en el cual se funden los horizontes de 

la obra y del lector (Llovet, 2005:232).  
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El texto literario se caracteriza por no ser copia o reproducción de la realidad, aunque los 

objetos del texto tengan su soporte en la realidad, en la experiencia primero del autor y luego 

del lector, la realidad definitiva cobra vida hasta el acto de lectura. Una característica que 

Iser establece para el texto es que es indeterminado, porque el autor no cubre con medios 

lingüísticos toda la experiencia del lector, es decir hay espacios vacíos, o huecos de 

significación que el lector va llenando durante la lectura. 

Esa contextualización me lleva directamente al siguiente concepto importante: el horizonte 

de expectativas, como lo nombra Jauss, todo acto nuevo de conocimiento presupone en el 

sujeto una serie de conocimientos o prejuicios, para Ibsch (en Angenot, 1993:287) ñtodos los 

juicios que nos hemos ido formando a lo largo de nuestra experiencia con respecto a cada 

uno de los aspectos y regiones de la vida y de la sociedad; éstos se organizan como puntos 

de referencia que posibilitan enmarcar cada nueva percepci·nò. 

Para Iser (2005), todo texto está construido de manera tal que genera preguntas en el lector. 

Éste va dando respuestas provisionales a dichas preguntas durante el proceso de lectura y al 

mismo tiempo el autor le va proponiendo salidas, éstas ayudan a mantener la atención y el 

interés del lector (puesto que al seguir leyendo quiere confirmar sus respuestas u obtener las 

respuestas validadas por el autor). Esos elementos proporcionados por el autor a manera de 

salidas o respuestas sostienen la coherencia interna del propio texto. Estas preguntas de las 

que nos habla Iser se dividen en dos: 

1) Las que aporta el texto, se construyen a partir de los vacíos de información que 

deja el texto para provocar una actitud participativa en el lector, causan interés e 

intriga, tienen que ver con la trama y el desarrollo de la línea argumental, algunas 

se van resolviendo en el transcurso del relato y otras evocan la imaginación del 

lector. 

2) Las que el lector lleva al elegir un texto, ya sea el título, el autor, el tema, todo 

elemento que cause la curiosidad necesaria para que el lector lo elija lo llevará a 

formularse una serie de preguntas e hipótesis sobre la respuesta de las mismas, 

que tienen que ver con su acervo personal.  
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Así pues, todo acto de lectura viene precedido por unas expectativas, o precomprensión, el 

lector tiene de antemano una serie de conocimientos que le permiten comprender el texto, 

primero como objeto literario o artístico, éstas se refieren a la forma, la temática y las 

características del género literario que leemos y que se fundan en las lecturas y conocimiento 

de obras leídas con anterioridad. Cada nuevo texto que leemos evoca y recuerda lecturas 

anteriores que han formado un conjunto de reglas del juego estético (Llovet, 2005:232). 

Siguiendo con Iser, la interacción central para todo  texto literario entre su estructura y su 

lector se lleva a cabo, precisamente, en el proceso de lectura. El texto literario, solo ofrece 

ñperspectivas esquematizadasò īconcepto de Ingardenī que hay que concretizar, 

(direcciones generales que el lector debe actualizar), de  ahí deduce que el texto literario 

posee dos polos: 

1. El artístico que designa al texto creado por el autor. 

2. El estético que designa la concretización efectuada por el lector. 

Es importante aclarar que parte de hacer más competente al estudiante para la interpretación, 

es que conozca los géneros literarios y pueda diferenciarlos, explicar el pacto de ficción para 

que no confunda las funciones de la lengua pasando por histórico un texto ficticio, por 

ejemplo. En muchas ocasiones el estudiante ya tiene el referente en su propia lengua, es decir 

ha leído un periódico y por tanto conoce una nota, una crónica o un cuento. Aun cuando no 

reconozca específicamente las características de cada uno, los diferencia entre sí, ese 

conocimiento previo se traslada al nuevo contexto y de esa forma hace esas mismas 

diferencias en la lengua meta. 

Así pues, al contextualizar un texto en clase y ubicarlo en el conjunto de producciones 

literarias de su época, (es una contextualización de tipo histórica, pero enfocada a la forma 

como el discurso narrativo fue interpretado en su momento), actualizamos el horizonte de 

expectativas del alumno con un conocimiento nuevo que ha de traerle nuevas preguntas e 

inquietudes. Un ejemplo genérico es el caso de las vanguardias artísticas, para comprenderlas 

en la actualidad forzosamente tomamos en cuenta características que sólo pueden 

interpretarse viendo en retrospectiva, para ser más precisa: el rompimiento estético, como en 

el caso del modernismo, la estructura del verso libre, el uso del lenguaje, etc. puede 
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entenderse a partir de reconocer las influencias del simbolismo y el romanticismo, reconocer 

el preciosismo y sobreadjetivación, etc. no es que el desconocimiento de todo eso nos impida 

hacer una interpretación personal y válida; más bien, toda esa información nos lleva a una 

comprensión más pertinente. 

De acuerdo con esta teoría será el lector quien otorgue vida y significado a la obra, pero si 

bien es cierto que en el horizonte de expectativas el lector lleva esos dos grupos de preguntas 

(las que aporta el texto y las que él lleva de antemano), cuando el lector recorre las 

posibilidades del texto solo le queda la propia experiencia para llenar los espacios en blanco; 

de aquí que el texto cobre vida al ser leído. Estas experiencias no únicamente tienen que ver 

con sus lecturas previas, sino también con su conocimiento de la vida, es por esto que si elijo 

un texto con el t²tulo ñC·mo utilizar el transporte p¼blico en M®xico y no morir en el intentoò 

seguramente causará interés y expectativa para un extranjero que vive en nuestro país, y con 

la sola lectura del título habrá en su mente una serie de preguntas y de deseo de información 

específica sobre el tema, conjeturas e hipótesis, que durante la lectura y después de ella 

podrán ser validadas o resueltas. 

 

El lector 

De los diferentes tipos de lectores que se han desarrollado como concepto en la teoría 

literaria, Iser (en Rall, 2011:136) retoma el de ñlector informadoò (desarrollado por Fish), 

que requiere cumplir con requisitos específicos: 

El lector informado es alguien que: 1) es un hablante competente de la lengua a partir 

de la cual est§ formado el texto, 2) est§ en posesi·n total del ñconocimiento sem§ntico 

con el que un oyenteé  maduro resuelve su tarea de comprensi·nò. Esto incluye el 

conocimiento (esto es, la experiencia, como productor y como captador) de grupos 

lexicales, probabilidades de colocación, frases idiomáticas, dialectos profesionales y 

otros, etcétera; 3) tiene una competencia literariaé El lector de cuya respuesta hablo 

es, entonces, ese lector informado que no es ni una abstracción ni un lector actualmente 

vivo, sino un híbrido ïun lector real (yo) que hace todo lo que está en su poder para 

volverse a s² mismo una persona informadaī. 
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Un estudiante de espa¶ol como L2 puede aspirar a ser el ñlector informadoò, el estudiante 

interesado en adentrarse a profundidad en la lengua y por tanto en la cultura, puede desarrollar 

esas competencias para lograr una buena traducción del texto.  

Particularmente el perfil de alumno que manejo para este trabajo cuenta idealmente con una 

serie de características arriba descritas, para empezar tiene los suficientes conocimientos 

léxicos y gramaticales, claro que eso en términos generales no lo vuelve un hablante 

competente del español; el aprender una lengua extranjera conlleva el conocimiento y uso de 

todas las competencias lingüísticas mencionadas con anterioridad, pero en la actualidad 

alguien que decide cambiar de país de residencia donde se habla una lengua diferente a la 

materna, desarrolla una sensibilidad ante las diferencias culturales. Ahora se enfatiza el hecho 

de que: 

ñconforme se expande la experiencia ling¿²stica de un individuo en los entornos 

culturales de una lengua ïen cualquier ámbito y aprendidas por cualquier medioï, este 

individuo desarrolla una competencia comunicativa en la que amalgama todo lo que 

sabe: conocimientos y experiencias lingüísticas con los que las lenguas se relacionan 

entre s² e interact¼anò. (Núñez, 2015) 

De forma simplificada su grado de competencia va ligado a su experiencia con la lengua. 

Además de lo anterior, intenta ser un lector informado, toda vez que tiene la necesidad de 

mejorar sus competencias comunicativas, cabe recalcar que un estudiante de lengua 

extranjera como el que planteo, pretende una actuación similar a la de un nativo, para lo cual, 

no sólo desea expresarse de la misma forma, quiere manejar los mismos temas, y hasta imitar 

actitudes, ademanes y gestos de los nativos; para lo que también requiere conocer autores 

mexicanos e hispanoamericanos así como sus obras, o la forma como se abordan 

determinados temas, como el amor, la magia, los celos, etc. todo eso que de forma común 

reconocemos como cultura general, se vuelve parte de su competencia sociolingüística, que 

le da confianza y le permite interactuar con mayor soltura con hispanohablantes, lo cual es 

muy motivante. 
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En general, el estudiante de español como L2, es un lector real que se plantea como objetivo 

ser un lector informado, con un horizonte de expectativas entre las cuales tiene de forma 

natural incluida que el texto literario le ayudará a comprender mejor la cultura mexicana (en 

este caso) y mejorar sus capacidades comunicativas. 

 

Comprensión Lectora (CL) 

La CL es una de las habilidades de recepción que se desarrollan en la adquisición de L2, pero 

reconocer sus características y más aún sus alcances no es muy fácil. Al igual que en L1 no 

sólo es necesaria la descodificación (reconocimiento visual de las palabras y asignación de 

significado) del texto, es decir, poder leer, ya que aun cuando el alumno pueda leer el texto 

completo en un tiempo razonable es complicado medir el grado de comprensión, según 

Mayor (citado por Acquaroni, 2004:943) 

En primer lugar, porque la lectura constituye una de las modalidades más complejas y 

esenciales de la actividad lingüística en la que participan variables de muy diversa 

índole ïcognitivas, lingüísticas, textuales, socioculturales, biológicas, etc. ï que, como 

veremos después, interactúan de forma dinámica. 

Además, no hay que olvidar que los niveles de aproximación a un texto escrito que se 

alcanzan en una lectura pueden ser diversos (superficial, profunda, relectura, etc). Cualidad 

que hace a la CL diferente de la comprensión oral, porque el texto escrito pervive idéntico, y 

el alumno puede volver a revisarlo (releerlo) una y otra vez, en ese mismo momento o mucho 

tiempo después y cambiar o completar el sentido que consiguió en la primera lectura.7  

La comprensión lectora es indispensable para el desarrollo de la vida académica de cualquier 

estudiante, en particular en L2, va desde el entender las instrucciones de un ejercicio o un 

examen, hasta la lectura de textos especializados del área de estudio profesional del alumno, 

                                                 
7 El texto oral no permite eso, tiene un grado alto de inmediatez para crear significados, pero la mayor parte de las veces 
contamos con una interacción directa con el interlocutor que puede aclarar y explicar el significado de lo escuchado y no 
comprendido completamente, (aunque muchas veces también puede confundir más, sobre todo cuando el interlocutor 
es un hablante nativo sin la experiencia de estudio de una LE, generalmente en los intentos por hacer las cosas más 
simples, complican las situaciones). 
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sin olvidar por supuesto todos aquellos textos que aparecen en  la vida diaria (letreros, menús, 

volantes, periódicos, revistas, etc).  

Si bien es cierto que no todos los textos presentan el mismo grado de complejidad ni de 

interactividad, todos requieren ser interpretados y de esta forma cobrar sentido. Para hacerlo 

no hay que olvidar que el cerebro humano no va colocando en cajones diferentes cada 

conocimiento nuevo apartándolo de los anteriores, incorpora todos e interrelaciona conforme 

se tienen nuevas experiencias,8 ayudar a que en la lectura el alumno construya el sentido del 

texto y desarrolle la habilidad de lograrlo de manera independiente depende en primer lugar 

de las estrategias de comprensión que ha desarrollado en su L1, (para este trabajo en 

particular los estudiantes han cursado estudios superiores, de lo que se infiere que tienen 

bastante experiencia con textos académicos) y en segundo lugar de las estrategias que se 

utilicen en clase y en el tratamiento específico de cada tipo de texto. 

 

Operaciones cognoscitivas en el acto de lectura 

Para Ortega (1999:7) al leer la memoria a corto plazo guarda momentáneamente la 

información conforme se va recibiendo para después pasarla a la memoria a largo plazo, en 

este paso se realizan una serie de operaciones cognoscitivas: 

a) Supresión. Consiste en tomar sólo aquello que es pertinente, requiere de una 

jerarquización de la importancia de la información y de discriminar lo que no es 

necesario. 

b) Generalización. Después de suprimir información el lector construye enunciados 

que engloban la información rescatada, es decir resume el significado. Esta 

generalización no sólo depende de la extensión del texto (párrafo, capítulo, libro) 

también de la cantidad de ideas o postulados expresados, dependiendo del grado 

                                                 
8 Según la psicología cognitiva la memoria a largo plazo (MPL) posee una capacidad ilimitada, y la información permanece 
desactivada sin límite de tiempo, hasta que se activa parcialmente en función de las demandas de una tarea o situación 
específicas y es transferida nuevamente a la memoria  a corto plazo (MCP) o memoria activa para ponerse en conexión 
con la nueva información. La MCP, tiene una capacidad restringida y una función instrumental operativa, ya que es la que 
permite la codificación y almacenamiento temporal imprescindible para ejecutar los procesos de codificación de la 
información nueva y de conexión con el conocimiento ya almacenado. 
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de complejidad el lector hará una secuencia de enunciaciones. Una adecuada 

generalización englobará la secuencia. 

c) Construcción. El lector construye la síntesis del texto a partir de proposiciones 

basándose en los dos procesos anteriores. 

Estás operaciones se ven reflejadas claramente cuando después de leer un texto el lector 

puede verbalizar de qué se trata, resume la historia y ejemplifica sus partes favoritas. Para 

conseguir esto se requiere un manejo particular del lenguaje, que en este sentido es similar 

de forma oral y escrita. 

Aspectos del lenguaje que intervienen en la interpretación (Ortega, 1999:10-12) 

En el acto de leer el lector para darle significado al texto se apoya principalmente en tres 

aspectos del lenguaje: el punto de vista lingüístico (morfológico, sintáctico y léxico), el 

semántico y el pragmático. 

Desde el punto de vista lingüístico, por ejemplo, se hace uso de conocimientos morfológicos 

(concordancia de género y número, raíces de palabras, sufijos, prefijos, etc.); sintácticamente, 

se utiliza la concepción del orden de los vocablos (para establecer el sujeto, la acción, el 

objeto, etc.) y léxicamente se espera que aparezcan palabras del mismo campo conceptual 

para inferir significados dentro del discurso. 

Desde el punto de vista semántico, el lector establece predicciones relacionadas con sus 

conocimientos previos y conexiones entre campos de significado. Aun cuando no se tenga 

experiencia previa en el tema se establecen analogías, contrastes, etc. 

Por último, desde el punto de vista pragmático, el lector intenta reconocer actos de habla en 

los actos lingüísticos que aparecen en el texto, como peticiones, órdenes, saludos, etc. esto le 

ayuda a entender la intención que subyace en cada uno, por ejemplo cuando una solicitud es 

en realidad una orden simulada o un consejo que en realidad es una advertencia, etc. Es muy 

común que la función pragmática de un texto no sea clara y es trabajo del lector develarla, 

por ejemplo en discursos políticos (manipulación de opinión), en publicidad (persuasión), etc. 
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Para interpretar, el lector hace uso de esos elementos a partir de su experiencia, así conjunta 

lo que ha estudiado (las estructuras y conocer el significado de las palabras), con sus 

conocimientos de la vida, los rasgos socioculturales, de ahí que comprenda que en México 

decir ñmi t²o colg· los tenisò significa que muri·. 

En general, la CL en la clase de EL2 ejerce tres importantes funciones, ñcomo input o caudal 

lingüístico, como vehículo de información gramatical y léxica o como habilidad 

comunicativa intr²nsecaò (Cassany, 1999:47). Debido a estas funciones la lectura no s·lo 

dará el tema y guía para las actividades de expresión ya sea oral o escrita, además aportará 

parte del léxico específico a utilizar, mostrará situaciones y prácticas específicas (de uso del 

lenguaje, comportamientos, costumbres etc.) y  de esta forma mejorará la competencia 

pragmática del aprendiente. 

 

Propuesta pedagógica 

Los materiales que realicé se estructuran en unidades didácticas, que pueden conformarse 

por una o dos clases.  Cada secuencia pedagógica está diseñada para cumplir objetivos 

(generales y específicos), principalmente en tres áreas: lingüística (ampliación de 

vocabulario), cultura (comprensión de situaciones específicas) y desarrollo particular de 

alguna habilidad comunicativa (lectura o escritura).  

El curso consta de seis clases de aproximadamente dos horas cada una, la primera clase inicié 

con dos ejercicios de evaluación del nivel del alumno: un ejercicio de expresión escrita, uno 

de comprensión de lectura y  en la segunda sesión apliqué un cuestionario para conocer qué 

tan familiarizado estaba con los aspectos culturales a tratar en el curso, éste se realizó de 

forma oral para que las respuestas fueran espontáneas. La evaluación de estos tres ejercicios 

fue contrastada con la evaluación de ejercicios similares al finalizar el curso para definir los 

avances logrados por el alumno. 
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Cada clase está conformada por varias actividades en las que se utilizan las cuatro 

habilidades, aunque evidentemente en todas las clases se da prioridad a la comprensión de 

lectura y a la expresión escrita. El nivel de demanda para el alumno va en incremento, es 

decir, los textos son cada vez más largos o complejos, o bien, la tarea a realizar más difícil, 

y siempre va de actividades controladas a actividades más libres. 

Selección de textos 

La selección de textos es la parte más importante del curso, está relacionada con mi acervo 

cultural y la intuición que he desarrollado a lo largo de alrededor de casi diez años de práctica 

docente. Corresponde principalmente a los siguientes criterios: 

1. Contenido cultural a tratar. Esto es lo más importante, ya que mi hipótesis es que 

el texto literario ayuda a mejorar la comprensión de aspectos culturales. 

2. Autor conocido (o más bien reconocido por hablantes nativos). Ya que el alumno 

espera lograr la competencia de un hablante nativo, esta competencia se refiere 

también a los temas que maneja, un hablante no especializado si no ha leído, al 

menos ha escuchado acerca de algunos de los autores elegidos. 

3. Longitud breve y vocabulario comprensible. El objetivo principal de cada clase 

es explicar un aspecto de la cultura, un tema específico, por lo que el alumno no 

debe entretenerse demasiado con el vocabulario, por supuesto éste se verá 

enriquecido de forma natural (el alumno difícilmente puede conocer todo el léxico 

empleado), pero lo más importante son las situaciones mostradas. Preferí cuentos 

cortos, pero para los casos de poesía y ensayo utilicé fragmentos, sobretodo 

porque ningún texto fue adaptado. 
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Los autores y textos que elegí, y que agrupé por contenido cultural son: 

Carlos Fuentes (2011). ñLa plata del R²oò (fragmento). 

Carlos Monsiváis (2010). ñGabriel Vargas: La herej²a violentaò (fragmento). 

Eduardo Antonio Parra (2006). ñLos santos inocentesò. 

Gabriel Vargas(2009). La familia Burrón. 

Inés Arredondo (2011). ñOrfandadò. 

Jaime Sabines (1973). ñAlgo sobre la muerte del mayor Sabinesò (fragmentos) 

Jorge Ibargüengoitia (2008). ñHospitalidad mexicana. La casa de Ustedò. 

José Emilio Pacheco (2002). ñExtranjerosò. 

Julio Torri (1964). ñFuneralesò y ñVida de Campoò. 

Nellie Campobello (1960). ñCartuchoò y ñEl muertoò. 

Octavio Paz (1998). ñTodo santos, d²a de muertosò (fragmento). 

Salvador Novo (1967). Nueva grandeza mexicana. (fragmentos). 
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Ejercicios 

A continuación presento como ejemplo, la planeación de una clase, en la tabla pueden 

observarse los ejercicios solicitados: 

 

Clase 2  

Título En paz descanse. 

Tema Funerales 

Objetivos para la lectura Que el alumno identifique la idea global de los textos. 

Que el alumno infiera el significado del léxico desconocido. 

Objetivo para la escritura Que el alumno contraste ideas en un texto argumentativo. 

Objetivo cultural Que el alumno contraste las características de los funerales 

en México y Corea. 

Que el alumno conozca la celebración del día de muertos. 

Lecturas utilizadas 1) ñFuneralesò y ñVida de Campoò de Julio Torri. 

2) ñAlgo sobre la muerte del mayor Sabinesò (fragmento) 

de Jaime Sabines. 

3) ñTodo santos, d²a de muertosò de Octavio Paz. 

Tareas 

solicitadas 

Texto 1 Inferir el significado del vocabulario a partir del texto (EE). 

Expresar la idea global (EO).  

Inferir información a partir del texto. (EO) 

Contrastar las costumbres en los funerales en Corea y 

México (EE y EO). 

Texto 2 Encontrar la idea global (EE). 

Encontrar información específica (EE). 

Inferir información a partir del texto (EE). 

Describir un funeral 150 palabras (EE). 

Texto 3 Encontrar las ideas principales de los párrafos (EE). 

Descripción de una festividad en México y contraste con la 

misma en Corea. 150 palabras (EE). 

Tabla ¡Error! No hay texto con el estilo especificado en el documento.-1 Clase 2. Fuente: Elaboración propia 
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Es siempre un reto dosificar la dificultad de los ejercicios, la teoría indica que cada actividad 

tiene que motivar el aprendizaje, es decir que tenemos que proveer al alumno de un material 

con una muestra de lengua que le exija un poco más de lo que sabe9 esto implica que el 

alumno entienda gran parte de lo que se le da y se esfuerce por comprender la totalidad  y 

eso es tan ambiguo como suena.  Como puede verse en una sola clase vimos narrativa (Torri), 

poesía (Sabines) y ensayo(Paz). Que corresponde a escritores con estilos diferentes y de 

generaciones distintas. Las consignas y el tipo de ejercicios desarrollados tienen la finalidad 

de desarrollar estrategias de lectura. 

Tomé este ejemplo en particular porque considero que el material utilizado en la clase fue 

muy exitoso, el tema causa curiosidad en los estudiantes y esclareció algunos prejuicios. En 

los dos primeros textos: ñFuneralesò y ñVida de campoò se observan descripciones de algunas 

practicas que se realizan cuando alguien muere, el cortejo fúnebre y el funeral. Después de 

leerlos los alumnos tuvieron dudas sobre las costumbres y al aclararlas parecía reforzarse el 

prejuicio de que en México por todo se hace fiesta. Después a leer el poema de Sabines 

comprendieron que sí se trata de un hecho triste y difícil. Y por último el fragmento del 

ensayo de Paz les permitió establecer diferencias y similitudes con lo que pasa en su país de 

origen, es decir, de la misma forma como muestran aspectos diferentes entorno al 

fallecimiento permitieron al alumno comprender la situación. 

Además de este, desarrollé otros temas con el mismo tratamiento: el perfil lector, la 

hospitalidad, el día de muertos y el humor. En general, con buenos resultados. 

Para evaluar la comprensión cultural realicé un cuestionario de aspectos culturales que el alumno 

contestó de forma oral al principio del curso (cuestionario de entrada CE) y el mismo cuestionario 

fue aplicado en la última clase (cuestionario de salida CS) y las respuestas fueron diferentes.  

 

                                                 
9 De la Teoría del monitor de Krashen (Input comprensible+1). La hipótesis del input señala que las personas 

adquieren una lengua al entender los mensajes no dirigidos que están mas allá de su competencia adquirida. 
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El cuestionario sobre cultura hice las siguientes preguntas, (relacionadas con los temas a 

tratar en el curso): ¿Qué es un funeral? ¿Cómo son los funerales en México? ¿Cómo se 

celebra el día de muertos en México? ¿Qué significa la palabra chiste? ¿Qué significa la 

palabra broma? 

En general se ve un avance en la comprensión de los aspectos culturales tratados en el curso, 

precisión de vocabulario, mejor descripción de algunos elementos, y contraste de  

costumbres. Cabe destacar que a pesar de que la expresión oral no es el objetivo de este 

trabajo es evidente la mejoría en las respuestas del cuestionario de salida: hay menos titubeos, 

menos silencios, menor repetición de palabras, una mayor fluidez y también menos gestos y 

ademanes de frustración al no poder expresarse. De ahí, se infiere que el conocer los temas 

le dio mayor seguridad al hablar al respecto, por tanto considero que los conocimientos 

culturales adquiridos les ayudaron a mejorar su competencia pragmática oral. 

 

Conclusiones 

Después de impartir el curso, puedo decir que mis alumnos mostraron interés por la Literatura 

Mexicana no todos los textos les gustaron pero si hubo inquietud por conocer más y 

mostraron avances en la comprensión escrita, expresión oral y escrita. Aunque los alumnos 

ya tenían una serie de estrategias desarrolladas de cursos previos (llevar un diccionario 

personal) y de su lengua materna (subrayar términos desconocidos, observar los elementos 

paratextuales, etc.), éstas fueron ampliadas con estrategias, a modo de indicaciones como 

subrayar las palabras clave de la pregunta y buscarlas en el texto, buscar las respuestas de 

forma secuencial, inferir el significado del léxico desconocido  a partir del texto, etc. 

Particularmente en esta habilidad los alumnos sintieron al término del curso que pueden leer 

más rápido y comprenden más que antes del curso. Y como un buen avance en este sentido, 

puedo decir que lograron reconocer el tono irónico en el texto de Ibargüengoitia y el 

humorismo en el de Arreola. 
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Esta investigación develó que no sólo los temas a tratar en clase deben ser motivantes, es 

decir, provocadores de preguntas, el tipo de texto utilizado también es un factor a considerar, 

las sorpresas en la aplicación fueron muchas y algunas muy gratas, como descubrir que la 

poesía es un tipo de texto viable, o que los fragmentos de cuentos o ensayos despiertan una 

gran curiosidad en alumnos con un compromiso fuerte por aprender, lo que logra que busquen 

y lean el texto completo, fue un acierto incluir la fuente de internet para que pudieran acceder 

con facilidad. 

También en los ejercicios de escritura se presentaron algunos avances. Que al igual que en 

los otros parámetros de evaluación dependen no únicamente del material empleado o de mi 

desempeño como docente, el esfuerzo, la dedicación, la personalidad y el medio en el que se 

desarrolla socialmente el alumno influyen directamente en el aprovechamiento del curso. Así 

puede observarse que un alumno soltero y más joven intentó incorporar coloquialismos como 

ñchidoò o ñmedia naranjaò, en sus redacciones y empleaba un registro informal. A diferencia 

de otro, que es diplomático y no tiene contacto constante con mexicanos, quien siempre buscó 

el registro formal, pero por su experiencia intercultural mostró una mayor sensibilidad en la 

comprensión de temas culturales.  

No hay que olvidar que en el aprendizaje hay muchos aspectos que confluyen y que lo hacen 

complejo, que el papel como profesor es ser un facilitador del conocimiento y parte del 

puente cultural que cruzan los estudiantes camino a la comprensión, pero el trabajo constante 

lo harán los alumnos a su ritmo, dependiendo de sus intereses y las actividades en que se 

desarrolla su vida diaria, por lo que empatar los horizontes de expectativas de ambos, docente 

y alumno es primordial, porque muchas veces el alumno no distingue bien cuáles son sus 

carencias. 
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Prueba CILS (Certificazione dellôItaliano come Lingua Straniera),  

el caso de la FES Acatlán 

Vicente Gabriel Zepeda Barrios / UNAM FES Acatlán 

Introducción 

El propósito del presente trabajo consiste en analizar el proceso enseñanza ï aprendizaje del 

italiano, en el curso correspondiente al programa del Plan Global (PG), es decir, de las cuatro 

habilidades (comprensión oral, comprensión escrita, expresión oral y expresión escrita) del 

Departamento de Italiano (DI), del Centro de Enseñanza de Idiomas (CEI), de la Facultad de 

Estudios Superiores Acatlán (FES-A), de la Universidad Nacional Autónoma de México 

(UNAM).  

Pretende también establecer si existen factores que impidan o que intervengan de manera 

negativa para que los estudiantes adquieran, de manera óptima, esas habilidades; por lo que 

intenta descubrir, además, cuáles son esos factores, en qué consisten y cómo interfieren.  

El diseño de esta investigación se basa en el estudio de dos elementos: el primero, el análisis 

del programa del curso del PG, así como de sus contenidos, sus objetivos, la división que se 

hace en él de los componentes de dichos contenidos y objetivos, los libros de texto y los 

materiales didácticos utilizados para cubrir esos contenidos y para lograr esos objetivos, las 

actividades, las evaluaciones que acompañan este programa, así como del calendario previsto 

para realizarlas, las condiciones académico-administrativas en que se presenta ese proceso, 

entre otros.  

El segundo elemento por analizar son los resultados de la prueba CILS (por sus siglas: 

Certificazione dellôItaliano come Lingua Straniera) de los alumnos de este curso, durante las 

trece aplicaciones realizadas en esta sede comprendidas entre los años 2006 y 2013.  
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Antecedentes 

El DI del CEI de la FES-A de la UNAM, ofrece cursos en dos modalidades: el programa 

correspondiente al Plan Global (PG) y el programa de Comprensión de Lectura (CL). El 

primero de ellos tiene como objetivo la enseñanza de las cuatro habilidades de una lengua, 

así como la enseñanza del sistema gramatical del idioma [DI, 2006]. Este programa se divide 

en seis niveles, cada uno corresponde a un semestre lectivo, es decir, seis semestres en total.  

Por su parte, el objetivo del programa de los cursos de Comprensión de Lectura consiste en 

enseñarles a los alumnos las estrategias específicas de esta habilidad de la lengua, para que 

puedan acceder a la bibliografía en italiano que se relacione con los contenidos de las 

materias de sus respectivas carreras y con los temas de su formación profesional, para poder 

cumplir así con uno de los requisitos que establecen los planes de estudio de las diferentes 

carreras que se imparten en la FES-A, el cual consiste en la comprensión de lectura de una o 

dos lenguas extranjeras, según la carrera.  

Al momento de llevar a cabo este estudio, el DI contaba con una planta docente de 25 

profesores, los cuales atendían una población de 1,488 estudiantes en los cursos que se 

imparten entre semana. De éstos, 1,150 correspondían al curso del PG, 308 al de CL y 30 a 

diversos talleres que también ofrece el DI. Dichos talleres son de literatura italiana, cultura, 

gastronomía, música, cine, conversación, gramática, entre otros.  

Los estudiantes que asisten a estos cursos se dividen en comunidad interna, es decir, alumnos 

de las carreras, posgrados o especialidades de la FES-A, o egresados de la Facultad, con una 

fecha de egreso no mayor de dos años, o estudiantes de bachillerato, licenciatura o posgrado 

de cualquiera de las otras dependencias de la UNAM; y comunidad externa: personas que no 

estudian en la FES-A ni en ninguna otra institución de la UNAM.  

Por otra parte, el promedio de la población estudiantil de los cursos de PG de los 15 

semestres, correspondientes al período comprendido entre los semestres lectivos 2006 ï 1 y 

2013 ï 1, es de 1,212.6 alumnos por semestre y el total de la población correspondiente a los 

niveles 5 y 6 (y 7 y 8, cuando los hay), también de ese período, es de 1,908; asimismo, el  

promedio de estos niveles por semestre es de 127.2 alumnos; estos alumnos son los que 

potencialmente podrían presentar la prueba CILS en sus niveles B1, B2, C1 y C2.  
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La Universidad de Siena, Italia, administra dicha prueba, es decir, se encarga de elaborarla, 

aplicarla, de su corrección y calificación, como parte del Marco Europeo de Referencia de 

las Lenguas; en México, el Instituto Italiano de Cultura, dependiente de la Embajada de Italia 

en México, es el encargado de administrar la prueba.  

El DI cuenta aproximadamente con 82 grupos, en promedio, por semestre, con horarios que 

van a partir de las 7:00 y hasta las 20:00 horas. Las clases se imparten durante 14 semanas 

de un semestre lectivo, en dos sesiones por semana de dos horas cada una, ya sea lunes y 

miércoles, o martes y jueves; en este caso, un profesor atiende a cada grupo, pero existen 

otras dos modalidades: la primera, sólo los viernes, de 9:00 a 13:00 hrs., en este caso, las 

clases se dividen en dos bloques de dos horas cada uno con dos profesores por grupo, cada 

uno de ellos cubre un bloque.  

En estos dos casos se trabaja cuatro horas por semana, lo que hace un total de 56 horas al 

semestre, que, en los cursos de PG, son 336 hrs. para todo el programa.  

La segunda modalidad consiste en impartir clases sólo los sábados, con las mismas 

características que los grupos de los viernes, pero, a diferencia de éstos, son tres cursos al 

año de doce sesiones cada uno, que suman en total 48 hrs. por curso - nivel; 48 hrs. X 6 

niveles = 288 hrs. en total.  

Los alumnos del curso del PG, tanto de los cursos entre semana, como de los sabatinos, tienen 

la posibilidad de cursar otros niveles, de manera optativa, después del sexto nivel; esto sucede 

cuando los alumnos de algún grupo de este nivel solicitan la apertura de un nivel superior. 

El programa correspondiente a los cursos del PG incluye, entre otras cosas [DI, 2006]: 

a) los contenidos de léxico, gramaticales y morfosintácticos que habrán de 

enseñarse. 

b) los objetivos funcionales y nocionales inherentes a la enseñanza de una lengua. 

Estos dos incisos constituyen el qué; 
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c) las actividades por realizarse (el quién y el cómo), que se enfocan a cubrir dichos 

objetivos y sus respectivos contenidos. El quién: las actividades didácticas que se 

enfocan a que los alumnos practiquen o ejerciten dichos contenidos; y el cómo, 

que indica someramente la forma de llevar a cabo esas actividades; 

probablemente sea éste uno de los factores que interfieren de manera negativa 

para que el proceso no ocurra de manera idónea; 

d) la calendarización (el cuándo), que establece los tiempos en que habrán de tratarse 

los contenidos y los objetivos, así como de realizarse las actividades 

correspondientes a cada nivel;  

e) la evaluación formal del proceso, entendiéndose como tal, la elaboración, 

aplicación y corrección de dos exámenes, uno parcial y otro final, ambos 

semestrales y departamentales; así como asignar una calificación a los estudiantes 

que asisten a los cursos, generalmente derivada del resultado obtenido en estos 

exámenes;  

f) las condiciones y los términos administrativos según los cuales se realizarán todas 

estas actividades. 

Se toma como punto de partida para realizar la presente investigación, el semestre lectivo 

2006 ï I por tres razones: la primera, porque a partir de dicho semestre entra en vigor el 

programa que actualmente rige los cursos del PG; la segunda, porque a partir de ese año, la 

FES-A se convierte en sede de la prueba CILS y se lleva a cabo la primera aplicación en 

diciembre de ese año, y la tercera, porque es también a partir de esa fecha que se inician las 

observaciones empíricas que condujeron a este estudio como resultado de otra investigación 

realizada también por Zepeda (2010) sobre los errores en la producción escrita del examen 

de dominio del idioma de los alumnos de quinto nivel10 del DI del CEI, durante los semestres 

lectivos 2005 ï I y 2005 ï II.  

 

                                                 
10 Al momento de realizar dicha investigación, el programa correspondiente a los cursos de PG contaba 

únicamente con cinco niveles.  
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Prueba CILS:  

Con el aprendizaje del italiano, los estudiantes pueden presentar cualquiera de las pruebas 

CILS o CELI (por sus siglas: Certificazione della Lingua Italiana) que las universidades de 

Perugia, Siena y Roma aplican en México a través del Instituto Italiano de Cultura, o a través 

de sus sedes alternas, entre las que también se encuentra la FES-A. Los alumnos que acreditan 

una de estas pruebas, reciben una constancia reconocida por la Unión Europea.  

El Marco Común Europeo de Referencia para las Lenguas, en su configuración inicial, 

establecía varios niveles para todas las lenguas a partir de los cuales se favorecía la 

comparación u homologación de los distintos títulos emitidos por las instituciones 

certificadas. Con base en esa configuración inicial se recopiló información acerca de los 

niveles propuestos por otras entidades y autores.  

Los encargados del proyecto observaron que el número más adecuado de niveles para el 

aprendizaje, enseñanza y evaluación de las lenguas era de seis, que no coincidían con los 

niveles clásicos de básico, intermedio y avanzado, por estar situados a un nivel superior o 

inferior de ellos, respectivamente. Con base en esto, se hizo una distinción inicial en tres 

bloques, cada uno se ramificaba en otros dos niveles más restrictivos: 

Bloque A: Usuario básico: Nivel A1: Acceso; Nivel A2: Plataforma. 

Bloque B: Usuario independiente: Nivel B1: Umbral; Nivel B2: Avanzado. 

Bloque C: Usuario competente: Nivel C1: Dominio operativo eficaz; Nivel C2: Maestría. 

Sin embargo, la configuración actual establece que el desarrollo posterior del Marco Común 

Europeo de Referencia para las Lenguas, permite simplificar el esquema anterior al siguiente, 

el cual facilita notablemente la comprensión a los usuarios de la información porque presenta 

una tabla de escala global para los seis niveles.  
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Con esta certificación, los estudiantes tienen la posibilidad de obtener becas en universidades 

italianas para estudiar un posgrado en las diferentes áreas del conocimiento y las artes. Pero 

éste es tan sólo uno de los beneficios académicos, dado que existen, además, otros de tipo 

personal que resultan ser también atractivos y satisfactorios para ellos, puesto que les 

permitirá establecer contacto con la cultura y con la literatura de ese país, es decir, podrán 

leer obras originales de autores y escritores italianos de todos los tiempos y géneros. También 

podrán leer periódicos y revistas con contenidos muy variados.  

Tendrán acceso, además, a su arte cinematográfico como fenómeno social, puesto que relata, 

entre otros aspectos, hechos específicos y maneras de ser y pensar de esa sociedad; a su 

música en general, a la ópera en particular, puesto que Italia ha dado al mundo notables 

clásicos e intérpretes modernos, del gusto de la mayoría de los estudiantes que aprenden 

italiano. Podrán disfrutar de su gastronomía y admirar su arquitectura; tener acceso al diseño 

industrial, automovilístico, textil, mobiliario, entre otros, puesto que, sin duda, Italia ocupa, 

a partir de la Revolución Industrial, un lugar destacado en estos campos; también podrán 

acceder a una serie de manifestaciones tanto culturales como sociales de todo tipo, por 

ejemplo, a la información que aparece en internet, medio por el cual hoy en día es posible 

leer revistas y periódicos italianos inclusive antes de que la versión impresa esté al alcance 

de la gente en Italia.  

Existe también la posibilidad de estar en contacto directo con personas hablantes nativas de 

esta lengua, a través de correo electrónico, Facebook, Twitter, entre otros, o por medio de 

todos los nuevos recursos disponibles, gracias a la tecnología cibernética.  

Finalmente, hablar otro idioma resulta ser, además, una herramienta muy útil en un mundo 

cada día más globalizado, cada día más cercano, no sólo en el aspecto cultural y desde el 

punto de vista geográfico, sino también en tiempo y comunicación. Para las personas que 

hablan otros idiomas, éstos representan puertas abiertas al comercio, a mercados de trabajo 

y al turismo, entre otros.  
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Problema de investigación 

Estudiantes de los cursos de italiano del CEI de la FES-A, UNAM, muestran un rendimiento 

académico, un desempeño lingüístico y un logro de objetivos que no corresponden a las 

competencias lingüísticas expuestas en los Planes11 y Programas12 de Estudio (PPE) de 

dichos cursos. Se trata de un problema de tipo descriptivo y de estructura causal (causa ï 

efecto). 

De acuerdo con la fórmula que sugieren Hernández, Fernández y Baptista (2010), este 

problema puede quedar representado de la siguiente manera:  

 

 

 

 

 

  X       Y   

Donde X representa las variables independientes y Y, la variable dependiente.  

 

Problemática 

Observaciones empíricas sugieren que un alto porcentaje de alumnos de los cursos de italiano 

del CEI de la FES-A, UNAM, presentan deficiencias en lo que se refiere al dominio de ese 

idioma, tanto durante sus estudios, como al final de los mismos. En consecuencia, al terminar 

los cursos dichas deficiencias se hacen evidentes, aunque en menor escala, y debido tal vez 

                                                 
11 Conjunto de enseñanzas y prácticas que, con determinada disposición, han de cursarse para cumplir un 

ciclo de estudios u obtener un título (definición tomada del Diccionario de la Real Academia Española de la 

Lengua DRAE).  

 
12 Sistema y distribución de las materias de un curso o asignatura que forman y publican los profesores 

encargados de impartirlas (según el DRAE). 
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a la afinidad que existe entre las dos lenguas, en dos de las cuatro habilidades: la lectura y su 

comprensión, y la comprensión auditiva. Esas mismas deficiencias se hacen evidentes en 

mayor grado, en las otras dos habilidades: la expresión oral y escrita.  

En la lectura y la expresión oral, se incluyen algunas deficiencias de entonación, 

pronunciación y en el uso correcto de las pausas, y en ambas, así como en la expresión escrita, 

el desconocimiento y el empleo inapropiado de vocabulario, de cognados y falsos cognados, 

de numerosas expresiones idiomáticas propias de esta lengua, así como del desconocimiento 

y uso inadecuado de las diferencias y las semejanzas entre el idioma que aprenden y el propio, 

en lo que se refiere, por ejemplo, a la sintaxis, al uso de algunos elementos gramaticales y de 

sus estructuras: de las preposiciones, de los tiempos y modos verbales, así como de algunos 

adverbios, sobre todo de tiempo, que frecuentemente tienen sintaxis diferente a la del 

español, entre otros.  

Por otra parte, se presentan diferentes situaciones como en las que por el hecho de no tener 

un dominio mínimo de la lengua que aprenden, los alumnos suelen estar en desventaja en 

situaciones, como pueden ser el mercado laboral o la posibilidad de obtener una beca, debido 

a que no cuentan con el nivel mínimo requerido del idioma.  

 

Pregunta de investigación 

La situación descrita conduce obligatoriamente a plantear la siguiente pregunta:  

¿Cuáles son los elementos previstos en los PPE de los cursos de italiano del CEI de la FES-

A, UNAM, con que cuentan los alumnos que los estudian, y que hacen que ellos desarrollen, 

en mayor o menor medida, las competencias lingüísticas planteadas en esos mismos PPE?  

Del planteamiento de esta pregunta derivan también las siguientes preguntas:  

¿Cuáles otros factores interfieren en el desarrollo de esas competencias lingüísticas?  

¿En qué consisten esos factores?  

¿Cómo interfieren? 
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Objetivo general 

Analizar el proceso enseñanzaïaprendizaje con la finalidad de identificar si los elementos 

con que cuentan los alumnos, hacen posible desarrollar las competencias lingüísticas 

planteadas en los PPE del curso de italiano del CEI, de la FES-A, UNAM.  

 

Objetivos específicos 

- Analizar los planes y programas de estudio del curso de italiano del DI del CEI 

de la  FES-A, y describir sus características; 

- Realizar un análisis estadístico de los alumnos del DI del CEI de la FES-A que 

presentan la prueba CILS y de los resultados que obtienen en dicha prueba, con 

el propósito de determinar el nivel de desarrollo de las competencias alcanzadas 

al finalizar los cursos del PG.  

- Identificar y describir los factores, presentes y ausentes, que interfieren en el 

desarrollo de las competencias lingüísticas de los estudiantes que cursan los 

diferentes niveles del PG de italiano del CEI de la FES-A, UNAM.  

- Proponer estrategias que contemplen una metodología centrada en el aprendizaje, 

que ayuden a resolver el problema planteado y que se basen en los argumentos 

contenidos en el presente trabajo.  

- Se sugiere también explicar que los conceptos que se tienen sobre los exámenes 

y la evaluación, los libros de texto y los materiales didácticos utilizados en este 

proceso y todos los demás factores que intervienen en él, son flexibles y factibles 

de ser reemplazados.  
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Hipótesis 

Una de las causas por la que los alumnos que toman los cursos de italiano del CEI de la FES-

A, UNAM, no desarrollan, en su totalidad, de manera idónea, las competencias lingüísticas 

planteadas en los PPE de esos cursos, consiste en la carencia de algunos elementos y en la 

presencia de ciertos factores que obstaculizan dicho desarrollo.  

A partir de esta hipótesis, se puede plantear también la siguiente fórmula basada igualmente 

en la propuesta que hacen Hernández, Fernández y Baptista (2010): 

 

 

 

 

 

  X   x       x         x          x     x  Y  

Donde Y (variable dependiente) es igual a 48.92% del total del desarrollo de las competencias 

lingüísticas, y resulta de multiplicar el promedio de las calificaciones obtenidas por los 

estudiantes en la prueba CILS, por el valor que corresponde al nivel B2 (73.42% X 66.64%). 

X representa las variables independientes, y las x minúsculas todos aquellos factores que 

interfieren u obstaculizan el desarrollo de esas competencias de manera idónea (programa, 

contenidos, objetivos, exámenes, libros de texto, materiales didácticos, calendario, profesor, 

metodología, entre otros).  
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Marco teórico 

Zarzar (1988: 11) presupone que los profesores saben lo que tienen que hacer en la escuela, 

de la misma manera que los alumnos deben saber lo que tienen que hacer como estudiantes. 

En efecto, la concepci·n tradicional indica que ña la escuela el profesor va a ense¶ar y el 

alumno va a aprenderò. De acuerdo con este autor y con esta concepci·n, el profesor debe 

saber muy bien su materia para ñense¶arlaò a sus alumnos: un buen profesor es aqu®l que, 

además de conocer su materia, sabe enseñarla, exponer, mostrar, explicar; por lo tanto, el 

profesor debe ser experto en las técnicas de exposición de enseñanza.  

Afirma, sin embargo, que esta concepción, sin llegar a ser falsa, está incompleta, ya que al 

poner el énfasis en la enseñanza como función principal del profesor, relega el otro binomio 

del proceso que es el aprendizaje. Este autor establece también (p. 12) que si se concibe 

integralmente el fenómeno que se produce en la escuela como un proceso de enseñanzaï

aprendizaje, se podrá apreciar entonces que la función principal del profesor no es 

únicamente enseñar, sino también y, sobre todo, propiciar que sus alumnos aprendan; es más, 

no sólo propiciar, sino que también debe cerciorarse de que sus alumnos aprendan.  

En efecto, sostiene que enseñar y aprender son dos procesos que pueden entenderse de 

manera integral o de manera desarticulada, porque el hecho de que exista un profesor que 

enseñe no garantiza de manera automática que los alumnos aprendan; o, un estudiante puede 

aprender inclusive a pesar de un docente, es así como también se da el hecho de que los 

alumnos aprenden y esto no siempre se debe a que existe un profesor que enseña. Afirma (p. 

14) que además de las técnicas de enseñanza, el profesor debe conocer también las técnicas 

para el aprendizaje; que debería conocer los principios teóricos que sustentan estas técnicas; 

es decir, las diferentes teorías del aprendizaje o, por lo menos, tener clara su propia 

concepción del mismo. De esa manera, los conocimientos teóricos que el profesor tiene de 

su materia y de los procesos de aprendizaje, deben traducirse en actividades de aprendizaje, 

aquí es donde se vuelve a enfrentar el problema de las técnicas, no sólo para la enseñanza, 

sino también y, sobre todo, para el aprendizaje.  
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Su preocupación principal cuando prepara un curso no se dirige a qué va a enseñar, ni cómo 

lo hará, sino qué quiere que aprendan los alumnos durante el curso, y cómo puede ayudarlos 

a que lo aprendan bien; nos dice que la mayor parte de la información que estudian y aprenden 

en la escuela, se les olvidará, en la medida en que no la utilicen en la vida práctica.  

Calvin (2001) señala que el aprendizaje de una segunda lengua, sobre todo en la edad adulta, 

cuando la capacidad de discriminación fonológica se ve reducida a los sonidos de la propia 

lengua, suele no ser ni natural ni espontáneo y la tolerancia a los errores es mucho menor.  

En efecto, el proceso de lateralización de las funciones cerebrales, que se completa alrededor 

de los 13 años de edad, tiene efectos profundos en el procesamiento del lenguaje, aumenta la 

capacidad de análisis consciente, por un lado, pero disminuye la capacidad de discriminación 

fonológica, por el otro. Parece ser, según Ellis (1997), que la única ventaja que tienen los 

adultos frente a los niños en cuanto a la incorporación espontánea de los nuevos elementos 

en la primera lengua, es la adquisición de vocabulario, que mejora con la edad. Por otra parte, 

los adultos llegan al estudio de una segunda lengua con un bagaje de preferencias y 

estrategias desarrolladas durante el aprendizaje de otras materias que se debe considerar 

durante la enseñanza, (y el aprendizaje) de una lengua extranjera, de modo que se cumpla, 

como objetivo, una mayor calidad en la enseñanza en beneficio de quienes la aprenden.  

 

Metodología 

Para abordar tanto el problema como el objetivo central de esta investigación, fue necesario, 

en primer lugar y por una parte, analizar el plan de estudios del curso del Plan Global de 

Italiano, puesto que éste, plantea una lista de competencias y habilidades que los alumnos 

deberán adquirir al cursar los seis semestres de los que consta el plan. Por otra parte, fue 

menester también describir la población objeto de estudio y analizar sus resultados de la 

prueba CILS; posteriormente, hacer un balance de estos tres elementos, ya que dicha prueba 

es, prácticamente, la directriz que marca el camino a seguir de dicho plan de estudios. De 

esta manera, se pretendió establecer la relación que existe entre lo que plantea este plan de 

estudios respecto a las competencias por lograr, y lo logrado.  

http://www.monografias.com/trabajos28/nociones-fundamentales-discriminacion/nociones-fundamentales-discriminacion.shtml
http://www.monografias.com/trabajos11/tole/tole.shtml
http://www.monografias.com/trabajos7/mafu/mafu.shtml
http://www.monografias.com/trabajos/discriminacion/discriminacion.shtml
http://www.monografias.com/trabajos16/objetivos-educacion/objetivos-educacion.shtml
http://www.monografias.com/trabajos11/conge/conge.shtml
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Pacios (1987), justifica una metodología que analice los currícula a los que deba ajustarse la 

actividad docente a la hora de dirigir y ayudar a los alumnos en su aprendizaje; prescribe una 

metodología didáctica, que indique cuáles son los métodos más adecuados para realizar la 

actividad, tanto del docente como del discente ayudado por él, que se ordene por su propia 

naturaleza a la adquisición del conocimiento, al dominio del saber, a la verdad demostrada 

racionalmente, fiel reflejo de la realidad, y que este fin, la verdad, condicione y determine 

tanto el método que regule la actividad que a ella conduce, como la ciencia que se ocupe de 

ese método; y señala que a partir de un profundo conocimiento científico de esa realidad 

podrá construirse una metodología de la acción docente y de la acción discente: una 

Metodología didáctica.  

Otra observación empírica, indica que no es sólo el programa, o la forma en la que éste se 

divide, lo que dificulta el aprendizaje del italiano, sino la forma en que éste es concebido por 

los dos actores que intervienen en este proceso; es decir, el papel que juega cada uno de ellos: 

si son tanto el profesor como el alumno los que intervienen en la clase, ¿por qué, al terminar 

el curso, el alumno no cuenta con las competencias planteadas en el Programa? En este caso, 

por competencias se entiende el manejo amplio de vocabulario, la fluidez que puedan 

alcanzar los estudiantes, el dominio, por parte de ellos, de las estructuras morfosintácticas 

propias de esta lengua, el conocimiento y aplicación de expresiones de uso cotidiano, entre 

otros.  

 

Población objeto de estudio 

El universo de la población objeto de estudio consta de 1908 estudiantes de los niveles 5, 6, 

7 y 8 del programa PG de italiano, de los semestres lectivos comprendidos entre el 2006 ï I 

y 2013 ï I, es decir, 15 semestres. Estos alumnos son los que pueden presentar o presentan 

una prueba de los seis diferentes niveles de la certificación CILS.  
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Del total del universo, a lo largo de estos semestres, 173 estudiantes conforman la muestra 

estudiada, ya que es el número de alumnos que presentaron dicha prueba; este dato 

corresponde al 9.06 % de estudiantes, un porcentaje considerablemente bajo. Aunque la causa 

por la cual no todos los alumnos presentan esa prueba resulta ser multifactorial, aquí cabría 

preguntarse si no es también la falta de esas competencias, la inseguridad que sienten los 

estudiantes en el dominio de la lengua, por lo que deciden no presentar esta certificación.  

Otras observaciones empíricas indican que el comportamiento de los estudiantes de las 

generaciones posteriores a la población objeto de estudio, en lo que se refiere al rendimiento 

académico en este campo, es muy similar al que se observa en los resultados que derivan de 

este estudio; lo que significa que si se hiciera un nuevo análisis de esas generaciones, los 

resultados obtenidos, serían muy parecidos a los que se obtuvieron en este estudio.  

La Certificación del Italiano como Lengua Extranjera (CILS), de la Universidad de Siena, se 

aplica, en México, y en el resto del Mundo, dos veces al año: una en el mes de junio, y la otra 

en el de diciembre. Este es el primer estudio sobre los resultados de la certificación que 

presentan los alumnos de esta Facultad.  

 

Resultados de la prueba CILS 

Resultados del examen CILS nivel B2 aplicado en junio de 2011:  

Si se toma en cuenta que son seis niveles de los que consta la Certificación, si se le da al 

dominio de la lengua un valor numérico total de 100 puntos, se tiene, como supuesto - aunque 

subjetivo, pero que pretende ser lo más objetivo posible, al menos desde el punto de vista 

numérico - que, al dividir esos 100 puntos entre seis, que es el número de niveles de esta 

prueba, el porcentaje que corresponde a cada nivel, es de 16.66%13; por lo tanto, al nivel B2, 

corresponde un valor de dominio del 66.64%.  

                                                 
13 De esta manera, se tiene que al nivel A1 le correspondería el 16.66%, al A2, el 33.32%; al B1, el 49.98%; al 
B2, el 66.64%; al C1, el 83.30%; y al C2, el 99.96% 
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Se presentaron doce alumnos de los niveles sexto y séptimo, seis de los cuales acreditaron 

las cinco partes de la certificación, y los seis restantes no acreditaron todas las partes. La 

mayor calificación obtenida en esa evaluación, fue de 72 puntos sobre 100, y la menor de 61 

puntos. Lo que significa que estos alumnos terminaron, como máximo, con un dominio del 

72% de un 66.64%, lo cual se traduce en un dominio real de aproximadamente un 49% del 

total de la lengua, es decir, no alcanzan, ni siquiera, el 50% del dominio. Esto es en el caso 

del italiano que es una lengua afín al español y - como lo creen erróneamente muchos 

estudiantes y muchas personas ï una lengua fácil de aprender. ¿Cuáles serán entonces los 

resultados de las certificaciones de las lenguas no afines al español, y que tienen la fama, 

también errónea, de ser difíciles de aprender?   

Se presenta a continuación, el cuadro que contiene el análisis completo de los resultados de 

las diferentes aplicaciones de la prueba CILS, para tal efecto, se consideraron todos los 

niveles así como todo el período objeto de estudio.  

 

NIVEL 

 

Número de 

alumnos 
Calificación A 

Calificación 

NA 

Datos No 

Disponibles 

Calif. del nivel 

A2 

A1 - - - -  

A2 1 1 0 0 56/60 

B1 31 18 13 4  

B2 84 49 35 11  

C1 31 11 20 7  

C2 4 1 3 0  

TOTAL 151 80 71 22 173 
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Como se puede observar, tanto en el cuadro como en la gráfica, poco más del 50% de los 

estudiantes que realizan esta prueba, se concentra en el nivel B2; no sólo por la cantidad que 

la presenta, sino también por los resultados que obtienen, ya que de los 84 alumnos que se 

presentaron en este nivel, 49 la acreditaron, contra 35 que no la acreditaron.  

Por razones estadísticas, se pueden excluir los dos extremos, por ser, en cada uno de los dos 

casos, un solo alumno el que acredita la prueba, por lo que no tienen representatividad en 

este estudio; o bien, al promediar el total de los resultados, se eliminarían por sí solos o se 

concentrarían en los resultados del nivel B2. Por otra parte, los resultados de los tres niveles 

del centro: B1, B2 y C1, muestran una leve tendencia hacia abajo, es decir, el número de 

acreditados en el nivel más bajo (B1), es ligeramente mayor al número de acreditados en el 

nivel más alto (C1) ya que de los 31 alumnos que presentaron la prueba en ambos casos, en 

el nivel B1 la acreditaron 18, contra los 11 del nivel C1; en cambio, los que no la acreditaron 

en el nivel B1 son sólo 13 contra los 20 del nivel C1. Esto quiere decir que aunque la balanza 
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marca el nivel B2 como el mayor indicador, se inclina ligeramente hacia abajo, lo que agrava 

un poco más la problemática en cuestión.  

El concepto eficientista e instrumentista que se tiene de la evaluación, es el que se maneja 

m§s com¼nmente en la educaci·n: ñLa verdadera evaluaci·n de los aprendizajes de los 

alumnos debería interesarse b§sicamente por estudiar los resultados del proceso educativoò; 

pero esta acción es en realidad una medición.  

Esta concepción tecnócrata del control de los aprendizajes, de asignación de notas o de 

calificaciones, por exigencia institucional y social, ha predominado en el campo de la 

educación; y cabe mencionar que ésta se fundamenta en los principios de la psicología 

conductista que apoya el desarrollo de una teoría de la medición, más que de la evaluación.  

A partir de esta concepción distorsionada de la evaluación, surge la propuesta de 

programación didáctica, fincada en los objetivos conductuales. Este tecnicismo se plantea en 

términos de conductas unívocas, observables y medibles. Se trata de una concepción 

mecanicista y reduccionista del aprendizaje, en la medida que se le concibe como un 

resultado, más que como un proceso que se enfrenta a un conjunto de problemas que 

demandan solución o que ocasionan la paralización de dicho proceso; por eso, y porque 

comprende y explica el proceso de aprender, la concepción de la evaluación que se centra en 

la corroboración, corrección e interpretación de resultados, resulta simplista.  
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Estrategias de aprendizaje en lenguas extranjeras hacia la autonomía 

Flor Arlette Mata Garcés / Centro de idiomas Xalapa, Universidad Veracruzana 

Ivette Santa Martínez Jiménez / Centro de idiomas Xalapa, Universidad Veracruzana 

Introducción 

Actualmente, el mundo globalizado en el cual nos hemos sumergido nos ha llevado a hacer, 

conocer, preparar, realizar, etc. una serie de cambios en diferentes rubros como pueden ser 

los avances científicos, los procesos educativos, la tecnología, etc. Es por esto que también 

se habla de una transformación en cuanto al proceso de enseñanza-aprendizaje y en este caso, 

de una lengua extranjera.  

Hoy en día, con el surgimiento de las nuevas tecnologías de la información y de la 

comunicación, el aprender un idioma extranjero se ha convertido en algo más accesible con 

las diferentes modalidades de aprendizaje: presencial, virtual, semi-presencial, a distancia y 

multimodal. 

Se puede decir que con los nuevos espacios educativos, las estrategias de enseñanza y las de 

aprendizaje, la evolución de los roles del docente y del estudiante, los diferentes estilos de 

aprendizaje  y otros aspectos importantes; permiten que  el proceso de enseñanza- 

aprendizaje, en este caso de una lengua extranjera, sea el resultado de toda una nueva 

experiencia enriquecedora, la cual puede llegar a satisfacer las necesidades del aprendiente. 

En lo que concierne a los nuevos espacios educativos y  con la aparición de los centros de 

auto acceso en el país, estos han venido a formar una parte importante en el aprendizaje de 

lenguas extranjeras. Todos conocemos la finalidad de estos centros de auto acceso: el de 

promover el trabajo en autonomía. 

 Sin embargo, si bien sabemos que nuestra cultura no es totalmente el ser autónomos, es 

imperante hacer una reflexión en nuestra labor docente y para poder hacer algo con respecto 
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a esto, es decir, que si hoy en día la enseñanza tradicional quedó en el pasado, y que ahora 

los roles del profesor y del estudiante han evolucionado; entonces debemos hacer uso de las 

nuevas herramientas, de crear por así decirlo  una ruta diferente de aprendizaje, en donde el 

estudiante es capaz de tomar decisiones respecto a su aprendizaje, de las distintas estrategias 

y los estilos  de aprendizaje  que lo lleven hacia un total autonomía. 

Ahora bien, con esto se pretende decir, que las estrategias de aprendizaje ya sea que el 

docente las enseñe al aprendiente para que sea él mismo estudiante quien pueda apropiarse, 

utilizarlas, conocerlas o reciclarlas e incluso compartirlas, porque quizás el alumno las 

emplee pero no sabe cómo sacar el mayor provecho de ellas;  todo esto con el único fin de 

llegar a un aprendizaje significativo y de este modo hacer del aprendiente un ser autónomo. 

El presente documento muestra cómo, a partir de las diferentes estrategias de aprendizaje en 

un idioma extranjero, se cree que es relevante proponerlas para fomentar la autonomía en el 

aprendizaje. 

Se abordara primero la definición de estrategia, para después poder explicar los tipos de 

estrategias, así como una serie de ejemplos y ver cómo el estudiante es capaz de explotar sus 

habilidades para apropiarse de una lengua extranjera.  

 

¿Qué es una estrategia? 

Partiendo de la definición de estrategia tomada del diccionario de la real academia española: 

Estrategia. F.1. Arte de dirigir las operaciones militares. 2. Arte para dirigir un asunto. 

Para De Villers en Cyr (2004) una estrategia es ñel arte de planificar y de coordinar un 

conjunto de operaciones en vista de alcanzar un objetivoò. Mientras que para  Legendre en 

Cyr (2004) considera que la estrategia de aprendizaje es ñun conjunto de operaciones y de 

recursos pedagógicos, planificado por el sujeto en el fin de favorecer mejor el logro de 

objetivos en una situaci·n pedag·gicaò. 
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Efectivamente, la reflexión hacia lo expresado  por Villers y Legendre en Cyr (2004), se 

puede decir que en ambas definiciones las estrategias se planean con el propósito de lograr 

un fin. 

Otras definiciones hechas sobre estrategias de aprendizaje serían las tomadas del artículo Las 

estrategias de aprendizaje y sus particularidades en lenguas extranjeras de la Revista 

Iberoamericana de Educación en donde mencionan  que  Rubin dice que las estrategias de 

aprendizaje son ñestrategias que contribuyen al desarrollo del sistema de  la lengua  que el 

aprendiz construye y afectan directamente al aprendizajeò.  

Mientras que para Oô Malley y Chamot las estrategias ñson pensamientos o comportamientos 

especiales que los individuos usan para ayudarse a apropiarse, aprender o retener nueva 

informaciónò. 

 Una última definición que los mismos autores del artículo consideran la más completa es la 

hecha por Rebeca Oxford, las estrategias de aprendizaje son ñé acciones espec²ficas, 

comportamientos, pasos o técnicas que los estudiantes (con frecuencia de manera 

intencional) utilizan para mejorar su progreso en el desarrollo de sus habilidades en la lengua 

extranjeraò. 

Finalmente, podemos señalar que las estrategias de aprendizaje en el contexto de las lenguas 

extranjeras tienen un objetivo en común: desarrollar y mejorar las competencias en la lengua 

meta y que el aprendiente es quien decidirá cuales utilizar para su propio beneficio y así 

llegar a un aprendizaje en  total autonomía. 
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Tipos de estrategias 

Las diferentes clasificaciones o tipos de estrategias de aprendizaje que se han elaborado por 

algunos autores muestran de cada una de ellas particularidades o similitudes, pero podemos 

hacernos la pregunta: ¿Cuáles son las estrategias para utilizar con los estudiantes? Una 

posible respuesta a nuestra pregunta planteada, las que el docente conoce y sabe que  a los 

alumnos les serán familiares, de fácil uso; porque es el aprendiente quien decide lo que desea 

aprender tomando el contexto autónomo, es quien tendrá un ritmo de su propio aprendizaje, 

se autoevaluará y es él mismo quien tomará la decisión de qué estrategia o estrategias le 

sirven en su proceso de enseñanza-aprendizaje de una lengua extrajera. 

Ahora veamos los tipos  de estrategias hechas por Cyr (2004) quien las clasifica de este modo: 

las Cognitivas, las Metacognitivas y las Socio-Afectivas. Sin embargo, entre los trabajos  

más sobresalientes en cuanto a este rubro, se encuentra la clasificación realizada  por Oxford 

(1990); la autora las divide en: Directas e Indirectas. Esto quiere decir que las estrategias 

directas van a implicar un empleo de la lengua a aprender y el trabajo en los procesos 

mentales. En cambio, las estrategias indirectas van a encerrar el aprendizaje. 

Finalmente, una ¼ltima clasificaci·n propuesta por OôMalley y sus colaboradores (1985): 

sostienen  que las estrategias de aprendizaje de una lengua extranjera pueden agruparse en 

tres grandes categorías: metacognitivas, cognitivas y socio-afectivas. Las metacognitivas 

conllevan hacia una reflexión sobre el proceso de aprendizaje, así como la preparación del 

mismo y una autoevaluación de las actividades del aprendizaje. 

No obstante, las cognitivas implican una interacción con la materia de estudio, una 

manipulación mental o física de ésta misma y una aplicación de técnicas específicas en la 

ejecución de una tarea de aprendizaje. Por último, las socio-afectivas que mezclan una 

interacción con otra persona, con el objetivo de favorecer el aprendizaje y el control de la 

dimensión afectiva. 

Las estrategias de aprendizaje que se abordarán en este documento son las clasificadas por 

Oxford (1990): Estrategias Directas y Estrategias Indirectas.  
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Estrategias directas 

Este tipo de Estrategias Directas se dividen en: Nemónicas, Cognitivas y Compensatorias 

mientras que en las Estrategias Indirectas se encuentran las Metacognitivas, Afectivas y 

Sociales.  

Las Estrategias Nemónicas se utilizan para crear lazos mentales, imágenes,  sonidos y 

acciones, es decir, por medio de ejercicios donde el estudiante puede asociar una imagen con 

el contenido de un texto, algunos ejemplos podrían ser: clasificar, asociar, elaborar, 

establecer un campo semántico, contextualizar, utilizar técnicas mecánicas, etc. 

  Con esto podemos decir  que en la práctica con los aprendientes en la clase de lengua se 

puede dar un texto con el fin de observar las imágenes para que hagan hipótesis del tema 

del mismo, que deduzcan a partir de eso; también se les pide a los alumnos que  busquen 

algunas palabras claves- las cuales les servirán para tener una visión del tema a trabajar, con 

el fin de alcanzar una mejor comprensión lectora. 

Algunas actividades que se llevan a cabo dentro del salón de clase es la sistematización en 

este caso de un sonido, por ejemplo, la diferencia de la V y B, ya que en el español no se 

hace la diferencia en cuanto a sonido, sino más bien es una cuestión ortográfica. Mientras, 

que en el idioma francés existe una distinción entre ambas consonantes; lo que se hace con 

los alumnos son tarjetas que contengan frases o palabras con las dos consonantes y a través 

de ejercicios de repetición para poder sistematizar el sonido.  

En cuanto a las Estrategias Cognitivas se van a emplear para poner en práctica la lengua, lo 

que se realiza en el salón de clases son ejercicios de recepción y emisión de mensajes, se 

trabaja con el  análisis, el razonamiento, así como también se los alumnos se pueden hacer 

valer de la creación de estructuras  o de reutilizar las estructuras vista en clase. Además, los 

juegos de rol permiten acercar al estudiante hacia una situación de la vida cotidiana; de igual 

manera los alumnos pueden servirse del recurso de la traducción. 

Para realizar actividades auditivas o trabajar más esta competencia, se les ponen  a los 

aprendientes diversas grabaciones adecuadas al nivel, haciendo preguntas sencillas para que 

ellos puedan tener una comprensión general de la situación o del tema; asimismo se les dan 
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algunos sitios web para trabajar cuestiones de fonética, para canciones o simplemente se les 

pide trabajar el Cd que acompaña su método, esto con el objetivo de poder reconocer algunos 

de sonidos de la lengua de estudio.  

En cambio las actividades realizadas para  los estudiantes de nivel avanzado, el trabajar con 

documentales, reportajes, noticieros o escuchar la radio el fin es otro, tener un entrenamiento 

para poder seguir un programa de radio, de un dialogo o de una conferencia, etc. incluso 

también para adquirir palabras o expresiones propias de la cultura en el contexto de la 

vida cotidiana o profesional. 

 Es importante remarcar  que una estrategia puede ayudar a instruir o a dominar otros 

aspectos de la lengua que puede involucrar  también el conocimiento de la cultura lo que 

es esencial para desenvolverse en un país extranjero. 

 En lo que concierne a la comprensión escrita, se les invita a los alumnos a leer algo de su 

interés lo que le permitirá una lectura placentera  y lo  que mot ivará a interesarse en la 

lengua meta. Además, con la lectura el aprendiente podrá adquirir nuevo vocabulario, 

reconocer tiempos verbales, así como revisar estructuras gramaticales.  

En cuanto a trabajar  la expresión oral ésta se lleva a cabo  a través del entrenamiento de 

diálogos de situaciones, se hace uso de los trabalenguas, poesía, lectura en voz  alta, pequeñas 

exposiciones, juegos que impliquen trabajar la competencia oral,etc. 

Por último, se puede subrayar que las estrategias mencionadas se tratan de hacer de forma 

constante a modo que los aprendientes logren ver sus avances y logros, motivándoles para 

poder apropiarse de la lengua meta. 

Finalmente, las Estrategias Compensatorias, pretenden que el aprendiente desarrolle la 

estrategia de la inferencia para deducir el uso de las estructuras en determinados contextos, 

esto quiere decir,  por medio de índices lingüísticos. La utilización del parafraseo le permitirá 

expresar lo que él quiera, (oralmente o de manera escrita) e igualmente podrá hacer uso de la 

lengua materna, de la mímica y gestos para darse a entender en la lengua extranjera. 
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Estrategias indirectas 

Las Estrategias Indirectas, de igual forma que las Directas, son parte fundamental del 

aprendizaje o formación de los aprendientes. Dentro de esta categoría se tienen las 

Estrategias Metacognitivas, las Afectivas y las Sociales. En lo que corresponde a las 

Estrategias Metacognitivas Oxford (1990) expresa que en éstas,  el estudiante regula su 

proceso de aprendizaje, lo controla, esto es, se centra en lo que quiere aprender, planea como 

se podría ir apropiando los nuevos saberes y auto-evalúa lo que va adquiriendo lo que, 

posteriormente, le permitirá tomar decisiones precisas sobre éste. Es decir, él decidirá qué 

aspectos de su aprendizaje debe continuar trabajando o las acciones que son necesarias tomar 

para una mejor adquisición de lo que va aprendiendo. 

Dentro de las Estrategias metacognitivas, Cyr (2004) estima que el estudiante hace uso de las 

representaciones mentales del aprendizaje de una lengua extranjera que ha adquirido con el 

tiempo o estudia de cerca la materia a aprender. El aprendiente se vale de los conocimientos 

con antelación adquiridos para apropiarse los nuevos y de esta manera enriquecer su bagaje 

cultural con respecto a la lengua de aprendizaje.  

El aprendiente es cauto, presta atención, se enfoca en las habilidades receptivas  de manera 

que le permitan en lo posterior apropiarse de las habilidades productivas.  

Cyr comenta que el estudiante autónomo establece metas a corto, mediano y largo plazo, 

busca oportunidades de exponerse a la cultura a través de la lengua, esto es, trata de 

interactuar en la lengua de aprendizaje a través de los medios que tiene a su alcance.  

Otra de las acciones a tomar por parte del aprendiente dentro de las estrategias metacognitivas 

es auto-controlar y auto-evaluar su aprendizaje. El estudiante establece prioridades dentro de 

los conocimientos que ha decido apropiarse y reflexiona, constantemente, sobre los saberes 

que se va apropiando, lo cual le permitirá conocer si las estrategias que ha utilizado, han sido 

las más viables en el proceso de su aprendizaje.  
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En el contexto del Departamento de lenguas extranjeras de la Facultad de Idiomas 

Universidad Veracruzana. Las primeras acciones que se ponen en práctica son socializar 

entre nuestros estudiantes las razones que les han llevado a aprender una lengua extranjera, 

las cuales la mayoría de las ocasiones resultan ser motivaciones extrínsecas. Así también, 

ellos expresan con sus compañeros lo qué es para ellos aprender una lengua extranjera, cómo 

se apropian la lengua, cuáles serían los pasos a seguir, si han establecido metas a corto, 

mediano y largo plazo.  

Estas actividades se llevan a cabo en una sesión a la semana y son monitoreadas por los 

docentes en su papel de monitor y guía, ya que en ocasiones los aprendientes tiene una 

concepción errónea de lo que es aprender una lengua extranjera. Los profesores comparten 

fichas de aprender a aprender con los estudiantes, las cuales les permiten hacer una reflexión 

más profunda sobre el proceso que conlleva el aprendizaje de una lengua extranjera. 

En estas sesiones hacemos ver a los alumnos la importancia de exponerse a la cultura a través 

de la lengua, independientemente de su personalidad. Es decir, se da a conocer al aprendiente 

que hay diversas maneras de exponerse a la cultura, de buscar oportunidades que les permitan 

interactuar a través de lengua, por ejemplo, la interacción física con sus compañeros de clase 

o con los asistentes de lenguas que vienen a compartirnos su cultura, a través de las 

tecnologías de la comunicación y de la información, libros convencionales y electrónicos, 

revistas, etc. 

En cuanto a las metas establecidas a corto plazo, una vez pasado un tiempo del curso se tienen  

una asesoría general con todo el grupo, con el fin de conocer si han logrado alcanzar la o las 

primera(s) metas. Cuando ellos expresan que si han alcanzado sus metas, les preguntamos 

cómo lo lograron, qué tuvieron que hacer, si utilizaron las mismas estrategias o si tuvieron 

que implementar nuevas. Sin embargo, cuando la respuesta es negativa pedimos al 

aprendiente que trate de hacer una mirada retrospectiva e identificar cuáles fueron las 

acciones que no le permitieron lograr lo propuesto en un principio. Cabe mencionar que esta 

asesoría se lleva a cabo de manera conjunta, con la intención que los aprendientes puedan 

socializar sus experiencias, conozcan nuevas estrategias que deseen experimentar y aprendan 

de ellas. 
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En las Estrategias Indirectas están incluidas las Estrategias Afectivas. Estas juegan un papel 

esencial en el aprendizaje puesto que, de acuerdo a Oxford (1990) se refieren a las emociones, 

la motivación, actitudes y valores, los cuales son factores que influyen en el aprendizaje de 

una lengua de una manera positiva o negativa. La autora asume que la parte afectiva del 

aprendiente así como el profesor pueden influir sobremanera en el éxito o fracaso en el 

aprendizaje. El buen aprendiente es capaz de controlar sus emociones no obstante, no son la 

mayoría. La autoestima es una elemento afectivo básico, lo bien reforzada que este nuestra 

autoestima o lo muy lastimada que pueda estar determinará nuestra actitud y por ende nuestra 

motivación hacia el aprendizaje. 

En algunos casos, cierto nivel de ansiedad puede ser un factor que permita al aprendiente 

alcanzar un nivel en su desenvolvimiento, sin embargo, grandes cantidades de ansiedad 

pueden bloquear el proceso de aprendizaje del aprendiente. Es de suma importancia 

contribuir a la disminución de la ansiedad así como del stress que les puede provocar su 

proceso de aprendizaje. Cyr (2004) menciona que los ejercicios de relajación o respiración 

son idóneos para este propósito, de igual manera el buen humor en clase, valerse de música 

apropiada para este fin son de gran ayuda.  

El autor asume que el auto-motivarse es una acción clave en el proceso de aprendizaje. El 

aprendiente debe felicitarse por todos sus logros alcanzados, debe arriesgarse sabiamente, si 

es capaz de lograr sus objetivos o debe seguir trabajando para poder lograrlos, teniendo una 

actitud positiva hacia los retos. El estudiante debe premiarse por los logros obtenidos, además 

de decirse cosas bellas.  

Otro aspecto importante es que los estudiantes detecten qué provoca sentimientos positivos 

y sobre todo negativos en ellos. Esto es, por ejemplo, que provoca que se sientan irritados, 

nerviosos, ansiosos, estresados, etc.  Cyr propone que el aprendiente lleve una clase de diario 

en donde el pueda plasmar los sentimientos que emergen en su proceso de aprendizaje  así 

como también socializarlo en su clase o con alguien de su confianza. 

En nuestro ambiente de trabajo, se trabaja esta parte afectiva en la última sesión que se tiene 

a la semana con los estudiantes, puesto que, ha terminado una semana de trabajo y ellos 

pueden hacer una mirada retrospectiva en la que se puede hacer un recuento de cómo se 
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sintieron o cuales fueron los sentimientos que experimentaron. En la medida de lo posible 

los estudiantes socializan estas experiencias con sus compañeros de clase y escuchan así 

como también comparten cuáles son las medidas que toman para prevenir y evitar tener 

sensaciones o sentimientos negativos en su aprendizaje. Se busca crear una ambiente 

agradable y relajado de tal manera que les permita tener confianza de expresarse en la otra 

lengua evitando hasta donde sea posible sentirse cohibidos, estresados, ansiosos o 

desanimados para involucrarse en el otro idioma.  

En las sesiones de trabajo se hacen ejercicios de respiración, de relajación para hacer sentir 

al aprendiente lo más tranquilo posible y estar dispuesto a trabajar. Se dicen cosas graciosas, 

sin aludir a nadie, sino más bien, que les permita a los aprendientes reír un poco para disipar 

toda tensión. 

El último grupo dentro de la categoría de Estrategias Indirectas se encuentran las Estrategias 

Sociales. Según Oxford (1990) la lengua es una forma de comportamiento social en donde 

existe una comunicación y esta se da al interactuar con la gente, sin embargo, para que haya 

una muy buena comunicación e interacción es necesario aplicar estrategias sociales idóneas. 

La autora declara que es esencial hacer preguntas cuando tenemos duda respecto de la lengua 

o queramos alguna aclaración. Es menester tener una actitud cooperativa, de trabajo en 

equipo, una actitud solidaria y dispuesta a trabajar con cualquiera de los miembros de esa 

clase. La empatía hacia el otro es fundamental ya que, aunque, en su gran mayoría se es de 

la misma nación, existe diversidad aun en la misma ciudad, estado, región o país, más aun 

cuando se tiene como visitante algún asistente de la lengua que se está estudiando y viene a 

trabajar con la clase. La autora subraya que se debe trabajar en un ambiente de armonía y 

respeto hacia el otro.  
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En nuestros salones los estudiantes deben trabajar de manera colaborativa y en un ambiente 

armónico y de respeto puesto que se trabaja a través de proyectos en donde se necesita aplicar 

tanto las estrategias directas e indirectas para poder obtener el producto que se pide como 

proyecto final. En la gran mayoría de las actividades que se realizan en la clase y fuera de 

ella, debe haber trabajo colaborativo en la que los estudiantes deben hacer gala de las 

estrategias que mejor den a conocer sus potenciales con respecto al aprendizaje de la lengua 

y que les permitan volverse fuertes aprendientes autónomos quienes sean capaces de trabajar 

en un ambiente colaborativo. 

 

La importancia de las estrategias en el aprendizaje autónomo 

Con los constantes cambios realizados a la educación así como a sus componentes, en el 

ámbito del aprendizaje de lenguas extranjeras se han tenido que adaptar otros elementos que 

anteriormente no se contemplaban. Se observa la presencia de otros apoyos que ayudan a la 

generación de un aprendizaje significativo e integral que a la vez va acompañado de un 

trabajo autónomo. 

A través del Proyecto de Lenguas Modernas del Consejo de Europa instituido en 1971, 

Benson (2001) expone que el concepto de autonomía se vuelve un término lo suficientemente 

relevante en el ámbito de la enseñanza-aprendizaje de las lenguas, favoreciendo además, la 

creación del Centro de Investigaciones y Aplicaciones en Lenguas (CRAPEL) en la 

Universidad de Nancy en Francia por parte de Yves Châlon, padre de la autonomía en el 

aprendizaje de lenguas. Henri Holec considerado un icono en el ámbito de la autonomía dio 

seguimiento a la labor de Châlon. El enfoque que se tomó en cuenta en este proyecto estuvo 

influido por sugerencias muy relacionadas con el aprendizaje en auto-dirección enfocado en 

adultos. El informe que Holec diseña para el Consejo de Europa se toma como punto medular  

la autonomía en el ámbito del aprendizaje de lenguas. 
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Benson enfatiza que la autonomía o la capacidad que el individuo puede ejercer para tomar 

las riendas de su aprendizaje, se vio como una característica natural en el desarrollo del 

aprendizaje auto-dirigido en el cual el aprendiente es el que establece sus metas, avances, y 

evaluación y que además, le es imperante conocerse a sí mismo, para que a su vez, sea capaz 

de identificar qué estrategias, tanto directas como indirectas, le son más convenientes para 

que él pueda hacer uso de sus grandes potenciales en su proceso de aprendizaje de una lengua 

extranjera de manera autónoma.  

Wenden (1992) menciona que el objetivo principal de concientizar tanto al aprendiente como 

al profesor sobre las estrategias de  aprendizaje, es que éstas formen parte de su formación 

integral como ser humano, el cual forma parte de una sociedad, y que le va a permitir conocer 

o reconocer cuál es su rol en su  proceso de aprendizaje, lo que a su vez lo volverá un gran 

aprendiente autónomo.  

En este marco, como apoyo al aprendizaje auto-dirigido en lenguas, surgen los Centros de 

Auto-Acceso, el primero de ellos se creó en este centro de investigación y en la Universidad 

de Cambridge, con la finalidad de que el aprendiente tuviera acceso a una colección valiosa 

de materiales para el aprendizaje de una segunda lengua donde proveer al aprendiente de 

asesoría y el uso de materiales auténticos, fueron componentes preponderantes en el enfoque 

del CRAPEL. De acuerdo a lo expresado por Benson, en CRAPEL, el auto-acceso se percibió 

como un medio promotor, específicamente, del aprendizaje auto-dirigido.  
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Conclusión 

El ser humano como ser racional y cambiante que es, debe ser capaz de conocerse, puesto 

que este conocimiento le dará la oportunidad de reconocer o medir sus potenciales en la 

adquisición de nuevos saberes. Una de las herramientas esenciales en la apropiación de 

conocimientos son las estrategias de aprendizaje que le ayudarán en la explotación- de 

manera más sabia-, de sus habilidades en el proceso de aprendizaje. Las estrategias de 

aprendizaje, bien sea de una lengua extranjera o en otro ámbito, jugarán un rol preponderante 

ya que los aprendientes, como miembros de una sociedad, deben ser capaces de aplicarlas 

según sea el caso. Todo esto permitirá ser un buen aprendiente.  

Esto significa que alguien que tiene el deseo de aprender, busca los momentos más 

pertinentes para ponerlos en práctica o para adquirir nuevos saberes y se vale de estrategias 

precisas que potencien sus habilidades, las cuales le permitirán ser capaz de desenvolver e 

interactuar en una sociedad de manera armónica, respetuosa y con una actitud colaborativa 

que le dé la oportunidad de resolver problemas o crear propuestas innovadoras en su ámbito 

educativo o laboral. 
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Powerful teaching ï beyond language command 

María Guadalupe López Arroyo / UNAM FES ACATLÁN 

Introduction  

Becoming an English teacher involves much more than simply learning the language and 

learning how to explain. There are certain traits good teachers have; a combination of genuine 

interest and a solid education can provide schools with efficient, reliable teachers. Having 

the right education helps, and so do the right personality traits. In this talk, there will be some 

instances of what powerful teachers do and what skills can be developed and enhanced to 

help students learn better. 

 

Powerful teaching ï beyond language command 

English teaching is a very rewarding, satisfying, yet tiring and sometimes underpaid 

profession. In Mexico, there is a high demand for English teachers, not only in schools where 

English is taught as a foreign language, but also in companies, publishing houses, language 

centers, and some people seek private tutoring in order to improve their foreign language 

skills. At the same time, thereôs the impression that the need for English is covered due to 

the number of teachers there are in our country. However, are all the teachers prepared to 

face the difficulties of being an English teacher in Mexico? 

Unfortunately, thereôs the sad assumption that anyone who speaks English can actually teach 

the language. Back in my college days, when I was studying the major in English teaching, 

my family and several acquaintances made a remark that I still hear, and almost 20 years 

have passed by: ñYou only need to study English to teach English; why would you spend 

almost five years in college to become a teacher? Itôs not like medicine or law, now, is it?ò 

This idea about teaching English is not only inaccurate, but a tad offensive and even 

dangerous. In order to become an English teacher (and one who is still learning at that) I 
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spent four and a half years in college, I have been teaching since 1999, I have taken several 

diploma courses in English, applied linguistics, ICTs, and I hold two language certifications 

by Cambridge. Still, whenever I have applied for a job and have been asked about my 

qualifications, I say I hold a BA in English teaching. Iôm usually met with a blank stare and 

the eternal question: ñDonôt you have a TEACHERôS?ò This is, of course, frustrating. But 

the point of this talk is not to rant and rave about my own situation as a professional English 

teacher, but to analyze the gloomy reality we are living in our country concerning teaching 

English as a foreign language.  

Teaching is a profession that needs a calling, pretty much like any other profession. But the 

consequences of a bad teacher remain deep in the students, who are sometimes scarred due 

to an incompetent teacher or to someone who had the best of intentions but just couldnôt 

teach. Here I would like to talk about the traits of a powerful teacher. 

 

First of all, I would like to talk about preparation 

The Licenciatura en Enseñanza de Inglés (LEI), the English teaching major UNAM offers, 

is one of the most comprehensive programs that can provide the students with a solid 

education concerning English on several levels. Not only are the students taught English 

during the whole major, but they are also educated in linguistics, psycholinguistics, 

sociolinguistics, English literature, psychology, methodology, and history, among other 

areas. Some Teacherôs courses include topics similar to those of LEI, but they are comprised 

so that the students complete their education in a year or less. The comparison stands by 

itself, of course. At the end of the LEI program, in the very last semester, the students have 

to spend four months teaching in the language center of FES Acatlán. They are completely 

in charge of planning and delivering lessons, with the help of their head teachers in every 

group. This practice helps them realize whether they want to teach or not when they finish 

the major. Subjects like Supervised Teaching Practice, which I just described, are essential 

to the education of LEI students. In my opinion, the subject is a big eye-opener for everyone. 

In this subject, the students realize teaching is not a picnic, but it can be if you have the right 
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attitude and if you enjoy what you are doing. Otherwise you might start thinking on a career 

in something completely different. 

Besides, once you finish a major in English teaching, the education doesnôt end there. Itôs 

highly recommended that you get a language certification (though many schools assume that 

the FCE or CPE certificates imply that one can teach), enroll in courses (some are even 

online, and many are for free), and do anything that itôs within your power to always be 

learning. In this day and age, with all the technology and information at our disposal, it would 

be a shame not to improve our teaching practice when the opportunity comes knocking.  

 

Now Iôll move on to personality 

Many of my students tell me that they donôt like it when the teacher is too serious, and they 

donôt like it when the teacher is too funny either. Then some co-workers complain that these 

students ñdonôt know what they wantò, but itôs just a matter of personality. A good teacher 

is able to adjust their own personality to fit what their students want (and yes, thatôs a must 

in this trade). Some students have confided that they do not like it when they have a question 

about something different from what the teacher is explaining and the teacher replies 

sarcastically, angrily, or dismisses the question saying that something so stupid doesnôt 

deserve an answer. The result? Lack of credibility and even respect from students to teachers. 

A powerful teacher is able to show a friendly manner without becoming the studentsô 

ñchumò; itôs someone who can accept jokes and funny remarks in class, and maybe elaborate 

on them to lead the students to something of linguistic value. This teacher is comfortable and 

is not easily rattled by students. We all know that the moment we lose it in front of the 

students, weôre practically doomed, as the kids will be able to push our buttons whenever 

they want. A good teacher is also creative; itôs someone who can prepare something for 

different learning styles and preferences, someone who can clearly see what didnôt work and 

improve it, without blaming the students. Many a time I have heard the complaint, ñI prepared 

some fantastic material but my lazy students didnôt even appreciate itò. Did you present the 

content in a manner that was relevant to your students? Did you actually link the content to 
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something relevant to your studentsô lives? Did you make it as interesting as possible by 

means of focusing on the students and not only the syllabus? If you answer these questions 

honestly, youôll be able to see what went wrong. 

The next trait is presence. It refers to being able to command respect and attention when 

weôre in a room. Donôt be mistaken: the fact that a teacher has worked for years on end does 

not mean that their presence has been acquired automatically. Presence means that you are 

able to make your students listen to you because you have something important and 

valuable to say. It also means that you come in peace, so to speak, and that your intention is 

for the students to have fun and leave the classroom with something meaningful. Your 

presence also implies your rapport with your students. If youôre resourceful, have a wonderful 

level of English and prepare very detailed, very well-planned lessons, but are not at all 

interested in what your students have to say, show indifference or even disdain towards what 

your students want to share in class, then you donôt have presence; that means youôre a person 

with a very good command of English and accrued materials, but not a teacher.  

The last trait is passion. I do not mean this in a clichéd way, but someone who is into teaching 

must really be into teaching. By this I mean someone who cares about the students, who goes 

the extra mile to prepare classes (we all know that class preparation is time-consuming and 

itôs not time paid), someone who considers the studentsô personalities and quirks, knows their 

names, gives them well-prepared, focused, organized, fun lessons and who feels happy when 

teaching. I must say there are some examples of teachers who claim to love teaching English, 

but then, in the teacherôs lounge, complain that ñthis year I had a bunch of stupid kidsò, or ñI 

donôt know why they always give me basic levels, theyôre horribleò. Again, these, in my 

opinion, are in the wrong trade. Whenever something fails, itôs essential to be honest, open 

and completely humble in order to see what went wrong, how to fix it, and then move on to 

try again. Trial and error is not only for students, but also for teachers.  
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I would like to mention that even though UNAM offers two very complete and 

comprehensive programs to become English teachers (LEI, and LICEL, which is in online 

and open systems), there are other options that might look like the easiest way to get a degree, 

but looks can be deceiving. I would like to talk about CENEVAL. According to their 

webpage14, they can grant a degree in English language teaching to whoever can prove a 

minimum experience of three years, and/or are self-taught in English teaching. They have to 

pay for registration, sit a test, present a lesson plan, and if everything goes well, they get the 

degree. I believe this happens because of a pervasive negative idea about teaching as a 

profession: a teacher has a lowly job, and therefore itôs not important to be one, itôs not as 

prestigious as being a doctor, a lawyer, an architect. Due to this, itôs easy to see why so many 

people are drawn to CENEVAL to become ñofficialò English teaching. Because of the very 

low status teachers have in Mexico (what with the protests, the conflicts, the strikes and the 

generally negative Education Reform in our country). According to a rather discouraging 

piece from La Jornada (2004)15, CENEVAL is a business that takes advantage of people 

who barely make money to live on. According to La Jornada, in 10 years, CENEVAL got 2 

thousand 900 million pesos for the tests that the poorest people pay. Some scholars have 

stated that CENEVALôs clients represent about 12% of the total population of Mexico. Every 

test costs 200 pesos; CENEVAL gives 2.7 million tests every year. You do the math. This is 

one of the saddest situations in education in our country. Itôs wonderful to want to have a 

degree, but I see two problems with the CENEVAL situation: we donôt know who evaluates 

the people who test the candidates; and the candidates, because of this really negative idea 

about teachers not needing a thorough, in-depth education, feel compelled to go to 

CENEVAL, apply, spend their money, and hope for the best. The main issue here is, in my 

opinion, a lack of interest to study (as well as the extended poverty in our country); many 

people simply donôt want to go through the process of finishing a major, it doesnôt look worth 

                                                 
14 CENEVAL. Normas Específicas para la Acreditación y Certificación de Conocimientos Terminales Correspondientes al Tipo 
Superior, en Niveles Educativos Afines a la Enseñanza de Inglés, Adquiridos en Forma Autodidacta o a Través de la 
Experiencia Laboral, 2011. Retrieved from: 
http://archivos.ceneval.edu.mx/archivos_portal/7997/NormasparalaAcreditacionyCertificaciondelosDocentesdeIngles.pdf on 
September 23rd, 2015. 
15 El CENEVAL, próspero negocio disfrazado de calidad educativa, denuncian académicos. La Jornada, June 21, 2004. 
Retrieved from: http://www.jornada.unam.mx/200 4/06/21/043n1soc.php?origen=soc-jus.php&fly=1  on September 30, 
2015. 

http://archivos.ceneval.edu.mx/archivos_portal/7997/NormasparalaAcreditacionyCertificaciondelosDocentesdeIngles.pdf
http://www.jornada.unam.mx/2004/06/21/043n1soc.php?origen=soc-jus.php&fly=1
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the effort, particularly with institutions that offer you a degree in exchange for just several 

thousand pesos. I am not trying to point fingers here; I want to raise awareness about the 

importance of not only having a degree, but also to show commitment and a very thorough 

education (not only in English language) to become an English teacher. Mind you, even LEI 

graduates arenôt perfect; even some people who hold the LEI degree are still ñdiamonds in 

the roughò, so to speak, when it comes to teaching. We are in dire need of professional 

English teachers nowadays. It is unfair enough to hear people say that you only need to speak 

the language in order to teach; itôs even worse to have institutions that will dole out degrees 

without a solid academic background and where we cannot even know who the testers are.  

This issue leads me to two points I would like to make: the lack of professionalization and 

the fact that teaching is not a business. According to a rather blunt (but truthful) article by 

Lionel Dionne16, ñDeprofessionalizationé is the process by which highly educated and 

skilled professionals are first displaced and then replaced with individuals of inferior training 

and compensation.ò In other words, those who hold a degree in the area are not taken into 

account to teach, are set aside, and even ignored, to favor those who lack teaching training 

but speak a bit of English. This serves two purposes: the students get a ñteacherò (position 

covered, job done), and the schools donôt feel obliged to pay a professional, because there 

isnôt one! Since a professional might sometimes pose difficulties to the workplace, according 

to Dionne, because they solve problems and have the skills to deal with the situations that 

arise in their area, itôs best not to hire them. They become dangerous beings who have 

answers, solutions, and ideas, but might refuse to accept a low pay. This issue goes beyond 

the money; itôs a matter of respect towards the teaching profession. Every one of us would 

love to be paid what we are worth, but being honest, in the area of English teaching in Mexico 

there are many people who hold a degree in Dentistry, Psychology, Architecture, Law, etc., 

and because they lived abroad, or finished all the levels at an English language school or got 

a Teacherôs course (which lasts one year, remember?), they are given the job, because school 

needs English teachers. The results are evident, yet sometimes the schools turn a blind eye 

to them: the students complain about not learning enough, there are not good grades, the 

                                                 
16 Lionel Dionne, Deprofessionalization in the Public Sector. Communications Magazine [online]. Retrieved on September 27, 
2015, from http://www.pipsc.ca/portal/page/portal/website/news/magazine/winter09/6 .  

http://www.pipsc.ca/portal/page/portal/website/news/magazine/winter09/6
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ñteachersò (those who are not trained to teach) feel they are wasting their time but they are 

making some money ñwhile they find a better jobò. Besides, the Kappadeltapi17 blog states 

that there is a real shortage of teachers, but itôs essential to hire qualified young people in the 

field of education. Teaching is a profession, and we tend to forget that. If we donôt have the 

required skills, knowledge, and values to be a teacher, itôs best to bow out and let those with 

experience do the job. According to this blog, ñwhen we reduce teaching to something that 

can be learned in a few short weeks, we devalue and de-professionalize the field of teaching.ò 

I believe there must be a stop to the ideas about English teaching in Mexico being ñeasyò or 

ñuninterestingò or ñsomething to do while you find something betterò. Our students are on 

the receiving end of our knowledge, skills, and values, or our indifference, anger, and 

disappointment. We need to be clear as to which side we want to lean, along with our learners.  

Just to close the topic, I would like to mention one more instance of programs which give a 

de-professionalized vision of English teaching. The Opciones Técnicas in the Escuela 

Nacional Preparatoria, UNAM. According to the Opciones Técnicas website18, the students 

(high school students, may I add, that is, teenagers) who take the course will receive ñthe 

necessary education to perfectly perform as English teaching professionalsò. Now this one 

of the problems along with CENEVAL and the Teacherôs courses, because it fuels this vision 

of English teaching as something easy or something you can learn to do in a few months. Itôs 

evident this program has all the good intentions to offer the students an option where they 

can get a taste of what it is like to be an English teacher, but I believe it is a tad misleading 

to say that they will become professionals when they are still in high school, that is, when 

they are still not completely sure about what they want to study in college or what path they 

will follow.  

 

 

                                                 
17 The De-Professionalization of Teaching: What Does It Mean for Traditional Teacher Education Programs? February 2, 
2013. Retrieved from http://blog.kdp.org/2013/02/02/the -de-professionalization-of-teaching-what-does-it-mean-for-
traditional-teacher-education-programs/, on September 20, 2015.  
18 Opciones Técnicas ENP: Técnico en la Enseñanza de Inglés. Retrieved from http://www.optec.dgenp.unam.mx/EN.html  on 
October 1st, 2015. 

http://blog.kdp.org/2013/02/02/the-de-professionalization-of-teaching-what-does-it-mean-for-traditional-teacher-education-programs/
http://blog.kdp.org/2013/02/02/the-de-professionalization-of-teaching-what-does-it-mean-for-traditional-teacher-education-programs/
http://www.optec.dgenp.unam.mx/EN.html


Memorias del 10° Coloquio de Lenguas Extranjeras 
                                                                                                             

1 5 8  
1 3  d e  n o v i e m b r e  d e 2 0 1 5  

I do not mean to bite the hand that feeds me, as I work for one of the UNAM high schools, 

but I did not want to finish this talk without mentioning something which I consider needs 

more thought, analysis, and planning in order to offer the students something realistic. I 

would say this Opción Técnica might be offered to those who are considering a career in 

English teaching. When they finish high school, they might want to enroll in LEI or LICEL, 

and that would be a happy ending indeed.  

My main focus for this talk is to try to explain how English teaching in Mexico does not 

receive the respect and prestige it deserves, but also to emphasize the need for professionals 

who show interest, kindness, compassion, and values, to their students, so that our learners 

not only become proficient users of a foreign language, but also good citizens, good people 

who appreciate a good English teacher. And by ñgood English teacherò I mean one with the 

traits I have mentioned before.  
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Evaluación de planes y programas de estudio en el alemán 

María Guadalupe Martínez Castaneira / UNAM 

Yasser Gandhi Hernández Esquivel / UNAM 

Introducción  

Es seguro que todo profesor en algún momento de su experiencia profesional cuestionó la 

pertinencia de los planes y programas de estudio que fueron implementados por la institución 

educativa. El origen de los mismos está alejado de la creación espontánea, pues fueron 

pensados con la finalidad de ofrecer una orientación al cuerpo docente para la preparación 

de las clases. La decisión de trabajar o no, tal como lo dicta el plan de estudio, se rige por la 

capacidad crítica, creativa y de autonomía del docente para poder retomar lo que considera 

útil para el perfil del grupo. 

De manera general, el diseño de los planes de estudio requiere de la acción de personas 

calificadas y conocedoras de las materias que serán consideradas para formar parte del curso 

escolar, pero, en muchos casos, esto se convierte en una obsesión reiterativa de la taxonomía, 

en donde la jerarquización de los conocimientos es lo más importante a la hora de ir formando 

la estructura de los planes. 

En este caso, se crean prioridades a partir de las exigencias de la institución y no de la 

comunidad, específicamente de los estudiantes: el contexto pasa a segundo plano y el papel 

protagonista lo toma el prestigio de la institución. Es por ello que toma relevancia el Proyecto 

de Modificación Curricular (PMC) de la Escuela Nacional Preparatoria (ENP), pues hace 

notar su interés por transformar la calidad educativa y el ejercicio docente. Sin embargo, este 

trabajo pretende abrir el camino a la reflexión y a la crítica para analizar los planes de estudio 

de cualquier institución educativa que ofrezca el idioma alemán como lengua extranjera. 
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Los objetivos principales de este análisis de los planes de estudio de  la ENP son: reconocer 

las ventajas y desventajas de la modificación de los planes de estudio, analizar y observar los 

contenidos del plan de estudio del idoma alemán en la ENP para garantizar una mejora en la 

calidad de enseñanza del estudiante y reconocer los problemas que se dan en el planteamiento 

de nuevas propuestas en la evaluación curricular, los obstáculos inherentes a la modificación 

del plan de estudios y el alcance de los resultados esperados. 

 

Evaluación de planes y programas de estudio 

La vida de los seres humanos está construida por una serie de acontecimientos que modifican 

nuestra experiencia. Estos sucesos pueden darse necesariamente con la interacción con otras 

personas (socialización) o sin ellas (reflexión). En ambos casos, el mundo de la persona será 

otro y con ello, otra persona. Es innegable entonces que la sociedad tiene una gran 

responsabilidad por darle lo mejor a sus ciudadanos. 

A finales del siglo XX se ve un gran cambio en la manera en que se conciben los planes de 

estudio en los distintos centros de estudio, escuelas públicas o universidades. La educación 

basada en contenidos en lengua extranjera se enfoca en la enseñanza de  un contenido a través 

del uso de la lengua meta (LM), por lo que se deja de concebir a la lengua como un fin y 

toma en ese momento el papel de una herramienta. 

De aquí surgieron diferentes propuestas con el fin de elaborar los programas de estudio; para 

ello se requiri· cumplir con ciertos puntos para llegar a la meta. Esto signific· ñplantear 

propuestas muy detalladas que se desagregan en múltiples elementos, objetivos, contenidos, 

actividades, recursos didácticos, etc., e incluso, tienen la pretensión de planificar cada sesión 

de trabajoò (D²az, 2009:45), lo cual da la impresi·n de ser una manera razonable para la 

construcción de los nuevos contenidos. 

Desafortunadamente en la elaboración de programas de cada asignatura es necesario cumplir 

con objetivos, contenidos, actividades, recursos didácticos, etc., que requieren de mucho 

tiempo para su elaboración y que si dichos elementos no son equilibrados desde un punto de 

vista pedagógico, puede volverse en un requisito administrativo institucional, en donde el 
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docente junto con los alumnos tendrán que cubrir durante el ciclo escolar, por lo que los 

intereses y capacidades del docente quedarán contempladas en un segundo plano. 

El fin de llevar a cabo una propuesta de programas de cada asignatura es unificar planes de 

estudio para hacer una mejora en la forma de enseñanza y para que la labor de los docentes 

sea de una manera uniforme y que todos los alumnos consigan el mismo nivel de 

conocimiento. Sin embargo, no se debe de perder de vista que la educación actual en México 

se encuentra muy politizada y polarizada a causa de la incapacidad del Gobierno Federal para 

cubrir las necesidades sociales de una educación de calidad, en donde se tomen en cuenta las 

condiciones regionales e institucionales. 

Además de estos problemas, aparece uno que enfatiza en la desactualización de los planes de 

estudio de la educación básica y la incompatibilidad de aplicarlos en las aulas. Esto responde 

a que las nuevas adaptaciones que se les hacen a los planes de estudio responden a las 

exigencias de la globalización, que busca seres competentes en ciertos saberes, sin considerar 

las condicionantes que dificultan el proceso de aprendizaje. 

Esto ha suscitado controversias con respecto al desarrollo de estos programas, puesto que no 

se llega a un acuerdo para determinar objetivos, contenidos, metodologías, apoyos, 

bibliografía; puesto que cada maestro tiene diferentes propuestas, y esto es por la gran 

diversidad de población estudiantil que existe en el país y las diferentes necesidades de cada 

escuela. Lo anterior ha llevado a tomar la decisión, de que cada localidad de la República 

Mexicana tenga su propia propuesta de planes, hecho que ha generado la descentralización 

de programas únicos para cada asignatura.  

Desafortunadamente esta decisión ha traído como consecuencia que algunos alumnos queden 

es desventaja en conocimientos con respecto a otros; además que la programación uniforme 

ha originado que en ocasiones se haga a un lado la función intelectual del docente, lo que ha 

ocasionado reacciones en contra, por parte de ñautores vinculados con el pensamiento 

pragm§tico y aquellos que precedieron ò(D²az, 2009:47), de esta manera el prop·sito por el 

que se ha propuesto la integración de programas que darían uniformidad a la educación ha 

dado fin al objetivo inicial, que era el tener una interpretación única del contenido y formas 

de transmisión. 
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Agregado a esto, encontramos que esta reelaboración de los programas la llevan a cabo 

expertos de renombre en la materia, pero que no garantizan la incorporación de los problemas 

reales que existen en las aulas. El error más grave aquí es que se hace a un lado a los docentes, 

quienes son la fuente primordial en el ejercicio educativo. Es por ello que el Gobierno Federal 

como las instituciones debe de reflexionar sobre el rumbo en que están dirigiendo los 

contenidos y la preparación de los estudiantes mexicanos.   

En el caso concreto de la ENP, en el plan de estudio de la materia Alemán I y Alemán II,  

consideramos que se deben replantear los contenidos, ya que en primer lugar ambos planes 

de estudio fueron aprobados por el Comité Académico en el año 1996, en donde se ve una 

clara diferencia entre los materiales que fueron considerados para su concepción. Tales 

materiales fueron concebidos desde una metodología situacional, en donde la gramática es la 

prioridad en el proceso de enseñanza. 

Esta desactualización que encontramos con el contexto actual es importante que se tome en 

cuenta, pues la enseñanza de las lenguas extranjeras ha pasado desde ese año de publicación 

de los planes de la ENP por grandes cambios, en donde el enfoque comunicativo y la 

inmersión en la lengua extranjera han ganado bastante terreno en la manera en que se enseña 

el idioma. Además, otro de los factores cruciales que contemplamos fue la actual 

disponibilidad que tenemos de recursos electrónicos y del uso de las TIC en el salón de clase. 

Recordemos que los alumnos actuales de nivel preparatoria son alumnos que nacieron cerca 

del año 2000, fecha en que las tecnologías de la información comenzaron a tener su auge; 

podemos considerar a muchos de nuestros alumnos con una capacidad innata al uso de los 

recursos electrónicos. Tomando en cuenta estos factores, vimos que era pertinente hacer una 

crítica y propuesta al vigente plan de estudios del idioma alemán. 

Por un lado, tenemos que considerar que las dificultades de ejecutar un nuevo plan de estudio 

tienen más que ver con la incapacidad de los responsables para analizar el contexto educativo 

en que se aplicarán las nuevas medidas. Esta descontextualización tiene un efecto negativo 

porque se diseñan contenidos para estudiantes y profesores idealizados que no corresponden 

a la realidad, lo que desembocará en una educación mediocre y una experiencia de 

insatisfacción al no conseguir resultados positivos.  
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La selección de contenidos es fundamental para poder dar un sentido u orientación a la 

intención primera de la instauración de programas. Para ello se debe tener bien definida la 

finalidad y las diversas formas de trabajo pedagógico que se pueden adaptar para que este 

último punto, y quizá, dentro de esta iniciativa, este trabajo pedagógico es el que se deja en 

un último plano, o mejor dicho al que ya no se le da la importancia adecuada. En este caso 

ñla cuesti·n central es c·mo establecer a trav®s de las actividades del aula una coherencia 

entre problemas globales de la educaci·n y t®cnicas de trabajo escolarò (D²az, 2009:48). 

Ahora bien, para lograr un posible éxito entre la uniformidad de programas y contenidos 

aunados a una coherencia de técnicas de trabajo del aula es importante tomar en cuenta el 

ámbito cultural en el que se pretende implantar dichas fusiones entre contenido y técnicas de 

aprendizaje, ñAtender a la problemática de la multiplicidad resulta indispensable para 

abordar diversos problemas que requieren ser tomados en cuenta en la construcción de planes 

y, sobre todo, de los programas de estudioò(D²az, 2009:49). 

Sobre esta línea, vemos que durante la elección del material para la enseñanza de 

conocimientos, el profesor puede enfrentarse a varias cuestiones que influyen tal decisión. 

Una de ellas es adecuar el tipo de información a los conocimientos previos de los alumnos, 

así como también a la personalidad de cada aprendiente, y más complejo aún, del grupo. 

Es imprescindible primero conocer las necesidades del grupo para poder diseñar un plan de 

trabajo que sea adecuado a sus intereses y que con ello se involucren mejor en su propio 

aprendizaje y sean responsables del mismo. A partir de esta información se diseña un plan 

de trabajo que contenga el perfil del grupo y se deja de lado hasta cierto punto la tendencia 

de que el docente elija los temas. De acuerdo con lo anterior, se procedería a investigar el 

tipo de actividades adecuadas para los aprendientes.  

Además, esta actividad serviría para que los alumnos se conozcan mejor entre sí y se generara 

un ambiente de mayor confianza para expresar más adelante las preguntas de los 

cuestionarios. Esto se puede hacer en pequeños grupos de trabajo, de tres a cinco personas, 

en donde los aprendientes discutían lo que les gusta o no hacer al aprender de las materias, 

independientemente de que las estrategias de enseñanza del profesor. 
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Sin embargo, siempre se debe guardar respeto a la identidad de cada uno de nuestros 

estudiantes y no tratar que ellos cambien sus estilos de aprendizaje a uno impuesto, porque 

podría provocar un distanciamiento o inseguridad de lo que él hace. Por el contrario, hay que 

encaminarlos a descubrir su forma de trabajo, es decir, mostrarles de que otra forma se podría 

trabajar. Sólo la madurez y la sabiduría de cada persona le permitirá elegir lo más adecuado 

y ventajoso. 

El rol que el docente juega dentro de los programas es el tema más importante, pues el 

profesor tiene de cierta forma la responsabilidad del éxito o fracaso de los resultados que se 

esperan al poner en práctica de los programas. Desafortunadamente  con la implementación 

de los programas, objetivos, contenidos, metodologías, apoyos, bibliografías, etc. el profesor 

cumple actualmente el papel de un ejecutor que solo cumple con lineamientos dejando a un 

lado su quehacer, su consciencia, su ética, su intelecto y libertad de cátedra y capacidad de 

solución de problemas con respecto a la enseñanza, negándosele la función intelectual como 

núcleo de trabajo, es decir, la interpretación de un contenido y de una propuesta 

metodológica.  

Otro de los factores que están involucrados en el proceso de aprendizaje, tiene que ver 

meramente con la manera en que el alumno maneja la información. Tanto las variables 

afectivas y biológicas juegan un papel importante en el aprendizaje (Da Silva, 2009), también 

se debe tener en cuenta los procesos cognitivos que están involucrados en su proceso de 

aprendizaje.  

Es importante mencionar que el aprendizaje de va más allá de memorizar conceptos o fechas, 

sino que se debe tener en cuenta los aspectos sociales y personales que tienen impacto en la 

comunicación. Sensibilizar a los alumnos sobre estos factores, ayudará a aclararles muchas 

inquietudes de  su proceso de aprendizaje. 

En cuanto a la interacción y distancia social que guarda con sus compañeros de clase, en 

muchos casos condiciona la participación que tiene a la hora de participar en las actividades. 

Otra variable importante, y que creemos es la más determinante de todas, es la motivación. 

Tal tema ha sido trabajado extensamente por Robert C. Gardner (1985, 1994). Dentro de las 

variables afectivas, se habla de la personalidad del aprendiente, es decir, el carácter que media 
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con el exterior: si el aprendiente es tímido o extrovertido, si es curioso al aprendizaje o si 

toma riesgos para hablar y enfrentar la presión social del grupo. 

La personalidad es la barrera o el puente que se construirá entre el aprendiente y  su profesor 

y sus compañeros, lo que se traduce en un aumento o reducción de la distancia social y 

confianza entre ellos. El estado de ánimo, la seguridad, la ansiedad y el temperamento del 

estudiante son otras características que definen al individuo y que se deben tener en cuenta 

en todo momento (Da Silva, 2009). 

Siendo así, de alguna con la implementación de un programa y plan definido se paraliza de 

alguna forma la constante evolución y mejora de la enseñanza, porque el programa que es 

válido actualmente  en un par de ciclos escolares comenzará a ser obsoleto, debido a que de 

parte del maestro no hay innovación, mejora y enriquecimiento en los contenidos que cada 

docente, gracias a su experiencia, puede proveer. También se limita la creatividad del 

profesor y del alumno, ya que se detiene la capacidad de investigar y aportar nuevas ideas 

con sus opiniones, dudas y sus necesidades al desarrollo de nuevos materiales de 

investigación. Tampoco hay la oportunidad de dar al alumno armas que le puedan servir, 

tanto en estudios superiores, como en el área profesional. 

Por ello, se debe buscar formar alumnos más autónomos, que puedan resolver problemas sin 

la ayuda permanente del profesor. Según Vandergrift, la metacognición es la habilidad 

consciente para autoregular el aprendizaje y analizar la manera en que se procesa la 

informaci·n en la mente, es decir,  que permite ñretroceder al momento preciso de lo que 

ocupa nuestra mente para poder analizar y evaluar en lo que pensamosò(Vandergrift, 

2009:79). 

A través de la metacognición se desarrolla la autonomía y con ello mayor oportunidad de 

mejorar el rendimiento en el aprendizaje, pues el alumno puede trabajar fuera del salón de 

clases. Por un lado, la habilidad es entendida como la aplicación de destrezas de manera 

automatizada; en cambio, las estrategias son tomadas como intencionales, en donde la 

persona está consciente de su uso. Por tanto, las estrategias metacognitivas son procesos 

cognitivos controlados por el individuo para dirigir una tarea. 
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La enseñanza de estrategias metacognitivas en el salón de clase tiene como función que los 

aprendientes sean más autónomos y puedan ser cada vez más capaces de regular y controlar 

las variantes durante el proceso de aprendizaje. No obstante, es importante mencionar que 

una mayor independencia significa también mayor responsabilidad; cuestión que debe ser 

expresada en cada curso. 

El reto debe ser hacer del alumno y del docente un individuo activo, pragmático y no pasivo, 

receptor. Los programas deberán ser planeados dejando la libertad de didáctica al maestro 

para actuar ante las necesidades de cada plantel educativo y así mismo cumplir con los 

requerimientos de la realidad escolar, todo con la intención de un progreso constante para el 

bien del alumno y no de la institución. 

Dentro de las proposiciones que plantea Díaz Barriga (2009) considero importante el planear 

propuestas detalladas, objetivos, contenidos, actividades, recursos didácticos, ya que de 

alguna manera es significativo delimitar los conocimientos que se pretenden enseñar en un 

ciclo, y por supuesto que los contenidos deben estar muy bien planeados para que se logren 

objetivos realistas. Tal vez la cantidad de conocimientos no sea tan importante como la 

calidad con la que se transmitan. 

No se debería descartar la descentralización de una visión uniforme de los planes de estudios; 

y si no de una descentralización total si de una opción de libertad en la que de alguna manera 

esto podría ayudar a dejar libre al maestro para atender aspectos particulares de los alumnos 

debido a su cultura y situación de vida ya que hablar de una uniformidad de en México 

significa restringir la entrada de muchos alumnos a una nueva propuesta de los planes y 

programas de estudio. 

Desafortunadamente se ha profundizado tanto en el contenido que debe llevar la estructura 

de un programa que se ha perdido de vista la metodología. El objetivo principal se ha 

convertido en un fin administrativo lleno de discusiones que no concluyen en nada. Debería 

ser establecido un objetivo y ver la vialidad de contextos que pueden llevar a ese fin no 

perdiendo la realidad en que la mayoría de las instituciones tienen y dar seguimiento sin 

importan tal vez tanto el seguimiento de una bibliografía. Y dar más importancia al rol que 

el maestro debe jugar en el desarrollo de dichos objetivos. 
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La tarea de la institución educativa y del docente debe ser, enfrentar de una forma justa la 

situación real de las exigencias de los contenidos y la situación real en la que se encuentran 

los alumnos,  y también la situación a favor y en contra que tienen los profesores para saber 

cómo se trabajará con los alumnos y poder cumplir con los programas; ver si estos tienen los 

contenidos pertinentes y posibles para los alumnos; dejar que el maestro se valga se sus 

propias técnicas pedagógicas para llegar al cumplimiento de las metas del programa.  

La función que cumple cada programa es de suma importancia, por consiguiente no se puede 

dejar a un lado, puesto que es la base para el desarrollo y determinación de contenidos del 

programa sí. A saber, hay tres tipos de programas a desplegar; cabe mencionar que cada uno 

de ellos es complemento de los otros dos: 

a) Los programas de plan de estudios.  

b) Los programas de las academias o grupos de maestros. 

c) Los programas de cada docente. 

Consideramos que los programas de plan de estudios que son la cabeza de los otros dos y de 

este depende el éxito de los tres  en conjunto, pues con este programa se obtiene una visión 

general de los seguimientos  y las metas que se quieren alcanzar. Dentro de este plan se refleja 

el tipo de proyectos que adoptará la institución, ya sea semestral o anual, el problema que el 

problema que se abordará y la orientación global, y sobre todo los contenidos que se 

expondrán,  previamente bien estudiados. 

           Dentro del aula, quien tiene la responsabilidad de llevar a la práctica el plan de 

estudios es el docente; solamente él conoce el área en que trabaja y las peculiaridades de su 

lugar laboral, en este caso el aula, también conoce la población con la que trabaja, es decir 

los alumnos, las debilidades de estos y sus fortalezas. 
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El contexto que debe de ser considerado se compone por tres partes: el estudiante, el docente 

y la institución ï Gobierno Federal. El primer rubro está compuesto por la edad de los 

estudiantes, sus carencias, disponibilidad de tiempo para el estudio, recursos didácticos 

disponibles e intereses. En cuanto al docente, se debe de tener en cuenta su formación, 

actualización, personalidad, experiencia en la educación y grado de participación en la toma 

de decisiones para la modificación curricular. 

Por último, en lo que compete a la institución ï Gobierno Federal- son las condicionantes 

que éste último pone sobre la institución para la impartición de contenidos, así como la visión 

y misión que se tiene contempladas para el futuro estudiante. Sin embargo, el Gobierno 

Federal debe ser capaz de estar abierto a la crítica y de aperturar la edición de los programas 

de estudio con el apoyo de los involucrados directos, más que a capricho de unos cuantos. Es 

de suma importancia afirmar que la formación y la experiencia profesional son las mejores 

herramientas del docente para ayudar a los alumnos a que descubran su estilo de aprendizaje 

y apliquen estrategias para dar grandes avances en el aprendizaje en las materias impartida 

en la ENP.  

La constante comunicación entre docente, aprendiente e institución ayudará a que exista una 

coherencia entre lo que se quiere enseñar, lo que se puede y lo que se quiere aprender. 

Conocer cada necesidad y dificultad de cada persona, hará que estemos más capacitados para 

planear actividades fructíferas. Y finalmente, aquellos aprendientes que puedan trabajar de 

manera autónoma y que tomen la responsabilidad de su aprendizaje, tendrán como 

consecuencia avances que estarán relacionados con el grado de compromiso. 
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Conclusión 

Consideramos que la idea de reestructurar los planes y programas es muy acertada ya que 

viviendo en un mundo globalizado y que día con día cambia y evoluciona, México debe estar 

al nivel y al tanto del sistema de educación en otros países. Sin embargo, este cambio, más 

que llevar a resultados óptimos, está destinado a su no-ejecución debido a la falta de 

congruencia entre las propuestas de los planes, de los contenidos y la práctica. 

En cuanto a la conformación de un programa, se apoya la proposición de centrarse en objetos 

comportamentales: eje del programa, mecanismos de acreditación, conjunto de actividades 

de aprendizaje y bibliografía del curso.  

Es algo con lo que absolutamente se está de acuerdo siempre y cuando sea algo realista a la 

situación de cada plantel y tipo de población, ya que hay que tomar en cuenta que muchas 

veces incluso en un mismo plantel varia el tipo de alumnado en cada grupo. 

Además consideramos que siempre deben de existir planes emergentes que puedan ayudar a 

subsanar un curso en el caso de que el profesor por algún motivo se ausente, que el grupo se 

llegue a quedar por largo tiempo sin maestro; ya que de ser así el programa no llegaría a su 

objetivo, el conjunto de alumnos se desbalancearía 

Sin embargo, las desventajas son claras, ya que implementar nuevos cambios a la estructura 

del plan curricular, trae consigo una que los docentes tengan que modificar viejos hábitos de 

enseñanza. Al mismo tiempo exige que los profesores tengan el tiempo necesario para 

introducirse en un curso de entrenamiento para conocer las nuevas herramientas y las 

modificaciones que se harán al plan de estudios.  

Asimismo, se considera que el docente debe de tener una adecuada formación y actualización 

sobre la modificación del plan curricular con el objetivo de que se pueda adaptar fácilmente 

al contexto de la enseñanza-aprendizaje. 
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Se sugiere que exista una eficiente y permanente comunicación entre la institución y el 

docente, en donde se discuta la congruencia entre los planes de estudio y la práctica docente, 

con el propósito de tomar decisiones que mejoren los resultados en el aprendizaje. Asimismo, 

se debe incorporar los conocimientos de otras ramas como la Pedagogía, la Antropología, la 

Sociología y la Psicología, para que ayuden a comprender todos los elementos que entran en 

juego para adquirir una lengua. 

Vale la pena repensar en el quehacer actual de los grandes mandos que dirigen este país, así 

como la respuesta que tomamos como ciudadanos para mejorar nuestra calidad educativa, 

que necesariamente tendrá como frutos la formación de mexicanos más humanos y 

socialmente sanos. 
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Herramientas colaborativas: un medio para desarrollar el proceso de 

aprendizaje. 

Norma Flores González / BUAP 

Resumen 

Hoy en día, el proceso de aprendizaje no está limitado a un espacio físico, horario, método o 

número de alumnos. Un claro ejemplo es el aprendizaje colaborativo que tiene lugar en un 

salón virtual por medio de herramientas colaborativas que conllevan a la discusión grupal o 

en grupos  pequeños donde cada alumno tiene un rol. De hecho, este tipo de aprendizaje 

otorga privilegio a espacios y herramientas que permitan el desarrollo de habilidades 

individuales y grupales, a partir de discusiones virtuales en el momento de explorar conceptos 

nuevos. Para ello, se requiere de un conjunto de métodos de instrucción,  práctica y 

estrategias para desarrollar las habilidades mixtas (aprendizaje, desarrollo social y personal) 

apoyadas en la tecnología donde hay elementos esenciales de interdependencia, interacción, 

habilidades personales y de grupo así como contribución individual. La presente 

investigación tuvo como objetivo identificar qué herramientas colaborativas utilizan los 

alumnos en su proceso de aprendizaje y con qué frecuencia utilizan dichas herramientas en 

la construcción y desarrollo de su proceso de aprendizaje  en un ambiente virtual, en la 

Licenciatura Abierta en la Enseñanza de Lenguas-Inglés (LAEL-I) de la Benemérita 

Universidad Autónoma de Puebla. Para realizar dicha investigación se recurrió primeramente 

a un estudio exploratorio para conocer cuáles herramientas colaborativas se utilizan en el 

proceso de aprendizaje y posteriormente, se aplico la estadística descriptiva para medir su 

frecuencia. Los resultados permitieron identificar herramientas colaborativas que además de 

propiciar un proceso de aprendizaje rico, crítico y reflexivo también desarrollan un sentido 

de comunidad y de habilidades de aprendizaje. 

Palabras clave: herramientas colaborativas, proceso de aprendizaje, educación a distancia. 
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Introducción 

La nueva sociedad del conocimiento de este mundo globalizado ha impactado de forma 

importante al sector educativo, redefiniendo nuevas comprensiones modélicas que se tienen 

sobre la educación, su función social y su correspondiente instrumentación real y concreta. 

En la última década, la educación ha evolucionado de forma impresionante. Para ello, solo 

basta un análisis del panorama educativo actual, donde las clases pueden ser en un salón o 

un espacio virtual. Esto cambia las reglas de la educación universitaria escolarizada, semi-

escolarizada o abierta donde ahora el alumno debe desarrollar un aprendizaje significativo y 

profundo para poder desplazarse y desenvolverse acertadamente en este mundo globalizado.  

De acuerdo a Nunan (2007) el aprendizaje son conocimientos nuevos que el estudiante 

aprende o adquiere a partir de una serie de experiencias en situaciones propias de su vida 

cotidiana, aunado a la apropiación de otro tipo de información académica generada por el 

contacto directo a través de todos sus sentidos.  

 

Aprendizaje 

Seg¼n Crisp²n  ñel aprendizaje es un proceso intrapersonal e interpersonal de car§cter social, 

cultural y disciplinar, que está anclado contextualmente y no puede entenderse sino dentro 

del sistema interactivo de los elementos que lo producenò (2011:12). Entonces, el verdadero 

aprendizaje debe ser significativo, crítico y reflexivo  llevado a la práctica (funcional) y 

esquemático al unir los conocimientos nuevos con los previos (constructivo). 

Básicamente en las Instituciones,  el conocimiento está organizado en contenidos y este a su 

vez clasificado en: conocimientos o contenidos declarativos: factual (léxico) y conceptual 

(teoría), habilidades o contenidos procedimentales (cómo aplicar métodos y técnicas, saber 

hacer) y actitudes (valores: saber ser y estar) toda vez que la educación contempla los pilares 

de Jacques Dô Lords como fundamento y principio de la ense¶anza. (Maqueo, 2004) 
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Para llevar a cabo los principios antes mencionados en el contexto educativo, se necesita de 

estrategias de aprendizaje y técnicas de estudio las cuales están basadas en la taxonomía de 

Bloom a saber: observar, expresar, analizar, sintetizar, interpretar, asociar, comparar, etc. 

Aquí  se destacan dos tipos de aprendizaje: superficial y profundo siendo éste último el tipo 

de aprendizaje que el estudiante  debe privilegiar. (Silva, 2008) 

Por lo que al estudiante se refiere Coll (1990) menciona que desde la concepción 

constructivista se encuentran tres fundamentos: 

1. El alumno es quien construye o reconstruye. 

2. El alumno aprende y reconstruye a partir de contenidos curriculares ya elaborados 

y definidos. 

3. En dicho proceso de reconstrucción, el alumno es guiado y orientado de manera 

deliberada y explicita por el docente. 

Es así como el alumno aprende y atribuye significado a una nueva representación mental y 

realiza un marco explicativo del conocimiento, lo cual implica un cambio en los esquemas 

de conocimiento que se poseen previamente. 

¿Pero cómo se desarrolla el proceso de aprendizaje en un ambiente virtual? 

La educación a distancia surgió a finales del siglo XX como consecuencia del desarrollo de 

las tecnologías de la comunicación, multimedia e interactivo, sobre todo la web 2.0. Esta 

enseñanza es considerada como método que se vale de recursos técnicos mediada por el 

computador  donde se originan cambios en la constitución de la organización escolar, y se 

favorece el aprendizaje de los estudiantes al promover habilidades de alto orden de 

pensamiento crítico, autonomía en el aprendizaje, colaboraciones más enriquecedoras y 

habilidades personales, de grupo y sociales de manera sincrónica y asincrónica. 

Para Vázquez (2009) el modelo pedagógico incluido en esta tendencia se resume en objetivos 

conductuales organizados en secuencia lógica por unidades. Los métodos están basados en 

el auto- aprendizaje y por  ende el alumno debe ser autodidacta. Para ello, el alumno utiliza 

distintas herramientas de colaboración las cuales le permiten interactuar con sus compañeros 

mediante la discusión crítica constructiva para reconstruir conocimiento. 
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En resumen, el aprendizaje en un entorno virtual es un aprendizaje colaborativo que se 

fundamenta en el enfoque constructivista donde el conocimiento es descubierto por los 

mismos alumnos para ser posteriormente relacionado y reconstruido a medida que se 

enfrentan con nuevas experiencias. Dichas experiencias se dan en un proceso social de 

construcción de conocimientos en forma colaborativa mediante herramientas colaborativas 

que rebasan las distancias, espacios físicos, turnos de habla y tiempos.   

 

Herramientas colaborativas 

Una herramienta colaborativa se define como ñuna estrategia de ense¶anza-aprendizaje  

mediadora con la cual interactúan dos o más sujetos para construir conocimiento, a través de 

la discusi·n, reflexi·n y toma de decisionesò (Zartu¶a, 2010:45). Es importante mencionar 

que este proceso social implica la generación de conocimiento compartido, representando el 

entendimiento común de un grupo con respecto a un concepto o tema. 

Existen distintas aplicaciones y herramientas colaborativas, que son utilizadas para 

desarrollar el aprendizaje de una lengua extranjera cuyo potencial las han convertido en 

verdaderos ambientes técnico pedagógicos para el trabajo colaborativo muy significativo. 

Considerando a Kearsley (2000) la posibilidad de utilizar recursos informáticos en el proceso 

de aprendizaje permite distintas formas de interactuar, comunicarse y transmitir información 

y uno de ellos es el aprendizaje colaborativo mediante el uso de herramientas colaborativas.  

Con fundamento en lo anterior, la presente investigación retoma importancia toda vez que 

tiene por objetivo identificar las herramientas colaborativas que promueven el  aprendizaje 

en una lengua extranjera. 

Para Janssen (2012) las herramientas colaborativas, favorecen la construcción  de 

conocimientos y procesos sólidos de aprendizaje significativo mediante el intercambio de 

información, discusión  y acuerdos.  
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Esto es lo que sucede en la LAEL-I, donde se observa que la comunicación del propio 

conocimiento y definiciones del conocimiento compartido como grupo a través de debates 

da como resultado procesos de aprendizaje más profundos (Ding, 2009). Esto decir, el 

intercambio de información entre los miembros de la comunidad de aprendizaje es muy 

valioso pues expresan diferentes perspectivas y explican sus puntos de vista de un mismo 

contenido.  

A continuación se enlistan algunas herramientas colaborativas: 

V Foros.   

V Wikis 

V Google docs 

V Google drive 

V Facebook 

V Blogger 

V ProofHub 

V MindMeister  

V BigMarker  

V SlideRocket   

V Skype  

 

Metodología 

La investigación educativa propone dos enfoques para observar la realidad los cuales son 

acciones que adopta el investigador para resolver un problema en condiciones delimitadas y 

determinadas a saber: cuantitativo y cualitativo (Hernández, 2008). 

 Es esencial mencionar que metodológicamente, esta investigación fue abordada desde la 

perspectiva de la investigación cuantitativa, con un diseño transeccional y un alcance inicial 

exploratorio y final descriptivo para responder a las preguntas: 

¿Cuáles son las herramientas colaborativas que se utilizan en su proceso de aprendizaje? 

¿Con qué frecuencia se utiliza cada una de ellas? 

 

 

http://www.proofhub.com/
http://www.mindmeister.com/
http://www.mindmeister.com/
https://www.bigmarker.com/
https://www.bigmarker.com/
http://www.sliderocket.com/
http://www.sliderocket.com/
http://www.skype.com/
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Universo y muestra 

El estudio se llevo a cabo en la Licenciatura Abierta en la Enseñanza de Lenguas-Inglés 

(LAEL-I) generación 2014 durante el periodo verano 2015. Tomando en cuenta que el grupo 

está compuesto de 16 alumnos (maestros en servicio), se optó por tomar toda la población 

como muestra para dicho estudio. 

 

Instrumento 

El instrumento consistió en un cuestionario de 28 items (14 en forma de proposiciones 

afirmativas y 14 negativas) agrupados en dos categorías: herramientas colaborativas 

utilizadas y frecuencia con que se utilizan, cuyo propósito fue indagar cuáles herramientas 

colaborativas utilizaban en su proceso de aprendizaje y con qué frecuencia. Para medir la 

frecuencia, se asignaron valores a la escala  de medición. 

A partir de dicho instrumento se obtuvieron los siguientes resultados: 

 

Resultados 

Caracterización de las herramientas colaborativas utilizadas por los alumnos en su proceso 

de aprendizaje: 

Tabla 1. Herramientas colaborativas utilizadas. 

Herramienta 

colaborativa 
Porcentaje válido 

Blogger 20.0 % 

Foro 23.3 % 

Wikis 26.7 % 

Skype 10.0 % 

Google docs 20.0 % 

Total 100% 
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Como se observa, la herramienta colaborativa más utilizada es: wikis, seguida por Foro, 

google docs, blogger y skype. 

Caracterización de la frecuencia con que se utilizan las herramientas colaborativas en el 

proceso de aprendizaje: 

Tabla 2. Frecuencia con que se utilizan las herramientas colaborativas. 

Herramientas 

colaborativas 

Validos 

(Puntuación) Frecuencia 

Blogger 1-6        6 

Foro 7-12      7 

Wikis 13-18    8 

Skype  19-24    3 

Google docs 25-30    6 

 Total 30 

 

De acuerdo a la tabla anterior, se concluye que el orden de uso coincide con la frecuencia. 

Por tanto, la herramienta colaborativa más utilizada según su frecuencia es la wiki, seguida 

del foro, google docs y blogger. Por el contrario, la menos utilizada según su frecuencia es  

skype. 

Tabla 3. Comparación de herramientas colaborativas utilizadas y la frecuencia con que se usan. 

Herramientas 

colaborativas 

Validos Porcentaje 

(alumnos 

que la 

utilizan) Frecuencia 

Porcentaje 

válido 

Blogger 1-6        20.0% 6 20.0 

Foro 7-12      23.3% 7 23.3 

Wikis 13-18    26.7% 8 26.7 

Skype  19-24    10.0% 3 10.0 

Google docs 25-30    20.0% 6 20.0 

 Total 100.0% 30 100.0 

 

Como se observa en tabla anterior, el orden de uso de las herramientas colaborativas coincide 

con el porcentaje de frecuencia con que las utilizan en su proceso de aprendizaje. 
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Gráfico 1. Distribución de frecuencias del uso de herramientas colaborativas 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Según la tabla y en el gráfico, el análisis estadístico refleja que el 26.7%  de los alumnos 

utiliza frecuentemente los wikis y solo el 10%  el skype.  Por otro lado, el 23.3%  utiliza el 

foro, el 20% google docs y blogger. 

A partir de las respuestas de cada ítem,  se desprenden los siguientes resultados: 

Los alumnos externan que al trabajar con herramientas colaborativas: 

V Ellos son creadores y descubridores de su propio aprendizaje al desarrollar sus 

competencias y habilidades con un mismo objetivo, el aprendizaje 

significativo. 

V Enriquecen su experiencia y por ende su conocimiento modificando sus 

esquemas. 

V Promueven el uso de distintas metodologías y actividades variadas, las cuales 

no hacen monótono el proceso de aprendizaje. 

V Fortalecen sus relaciones interpersonales y comunicación social basada en el 

respeto. 
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V Los debates no se limitan a un tiempo y a un espacio físico. Entonces, la 

discusión y las contribuciones son más profundas, críticas y reflexivas. 

V Fomentan la auto-evaluación y la co-evaluación a través de rubricas o listas 

de cotejo. 

V Se otorga privilegio a la resolución de problemas de forma creativa y 

colaborativa mediante la negociación y mediación entre iguales. 

V Se da el aprendizaje significativo y se fomentan actitudes y valores.  

V La motivación y la actitud hacia el trabajo, tutor y proceso de aprendizaje se 

incrementa porque es un proceso grupal. 

V El alumno recibe una retroalimentación personal lo cual le permite mejorar su 

desempeño mediante las estrategias metacognitivas. 

 

Conclusiones 

Las herramientas colaborativas pueden considerarse un medio para acercarse al conocimiento y 

desarrollarlo de manera activa en una cibercultura donde se fomenta la expresión creativa y 

critica en un contexto que, aunque externo a una institución, debe considerarse como un nuevo 

espacio educativo y ser tomado en cuenta como una opción viable para el proceso de aprendizaje. 

El objetivo principal de este estudio es conocer cuáles herramientas colaborativas se usan en el 

proceso de aprendizaje  de los alumnos de la LAEL-I y con qué frecuencia las utilizan. A partir 

de los resultados, es vital remarcar que  los alumnos recurren más a la wiki con mayor frecuencia 

toda vez que, de acuerdo a estudios realizados como el de De Wever (2011), la tecnología de la 

Wiki es factible para dar apoyo de forma efectiva en la implementación de actividades educativas 

y proceso de aprendizaje significativo. Por otro lado, se infiere que los alumnos hacen más uso 

de esa herramienta colaborativa debido a que se trata de un recurso utilizado en el campo de la 

docencia desde hace varios años y muy probablemente conocido y utilizado en sus prácticas 

docentes.  
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El propósito y resultado de  esta investigación no es dar la impresión de que la wiki es la única o 

la mejor herramienta colaborativa para el  desarrollo del proceso de aprendizaje en el salón 

virtual.  

Gracias al desarrollo de la Web 2.0, existen muchas aplicaciones para fomentar el aprendizaje 

significativo y colaborativo. Sin embargo,   para que el aprendizaje sea exitoso es crucial que se 

den las condiciones idóneas tales como recursos tecnológicos,  posibilidad y disponibilidad de 

interacción entre los usuarios, objetivos específicos y comunes, trabajo colaborativo y quizás lo 

m§s importante,  ñherramientas colaborativas de gesti·n intelectual que sirvan para el proceso de 

aprendizaje para la vidaò (Handley, 2007: 2). 

Finalmente, se concluye que las herramientas colaborativas virtuales aportan elementos positivos 

y enriquecedores al proceso de enseñanza y sobre todo al de aprendizaje para un posible cambio 

en el modelo de la educación. No obstante, el hecho de que una herramienta colaborativa virtual 

se perciba más útil  que otra (según su frecuencia de uso como es el caso de este estudio), puede 

ser debido a distintos factores como las características o requerimientos de la actividad a 

desarrollar, la precisión  de las instrucciones de dicha actividad y el apoyo que ésta ofrezca a sus 

alumnos durante el proceso de construcción conjunta de conocimiento como herramienta 

colaborativa. 
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Consideraciones teórico-metodológicas para seleccionar un libro de texto 

de inglés 

Mónica Berenice Vargas Luna / UAM - Azcapotzalco 

Rafael Bueno Rodríguez / UAM - Azcapotzalco 

Resumen 

El objetivo central de este trabajo de investigación es abordar y discutir los factores que 

determinarían la sustitución de un libro de texto del idioma inglés para licenciatura de la 

UAM Azcapotzalco; así como los aspectos que se deberían considerar al momento de 

seleccionarlo. Varias razones fundamentan esta propuesta, entre ellas, la constante necesidad 

de cubrir las expectativas de los programas de estudio de la institución, puesto que es 

imprescindible tomar en cuenta tanto el aspecto metodológico como pedagógico. Es así que 

este escrito propone un soporte teórico-metodológico que pueda fungir como guía para salvar 

las innegables dificultades que implican el piloteo y la transición del libro de texto 

seleccionado, cuyo objetivo sería mantener un balance entre los componentes léxico-

gramatical, comunicativo, cultural, etcétera. 

 

Abstract 

The main objective of this research is to discuss and focus on factors that determine the 

replacement of a textbook of English for the different careers at UAM Azcapotzalco; and 

aspects that should be considered when selecting it. Several reasons underlying this proposal, 

including the continuing need to meet the expectations of the curriculum of the institution, 

since it is essential to take into account both the methodological and pedagogical aspect. So, 

this paper proposes a theoretical and methodological support that can serve as a guide to save 

the undeniable difficulties involved piloting and transition selected text book, whose aim 

would be to maintain a balance between the lexical-grammatical components, 

communicative, cultural etc. 
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Introducción 

El contexto complejo de enseñanza de lenguas extranjeras actual ha orillado a los profesores a 

redefinir el papel que desempeña el libro de texto en el proceso de enseñanza- aprendizaje de la 

clase de inglés. Inmersos en un mundo global caracterizado por la diversidad, nos vemos en la 

necesidad de analizar la forma en la que nos vinculamos e interactuamos con la lengua meta. 

Un libro de texto representa una guía y puede considerarse importante para algunos 

profesores y para otros no. Algunas veces resulta un debate complicado la elección de un 

libro de texto ñapropiadoò para el ámbito académico. A nuestras manos llega una enorme 

cantidad y variedad de propuestas editoriales, y la exigencia de seguir un programa de 

estudios estipulado o un libro de texto, frecuentemente limita a los profesores a implementar 

de forma flexible sus propios materiales. Un objetivo prioritario sería verificar si el modelo 

pedagógico que se presenta, incluye mecanismos para percibir el contenido como un medio 

e invita a investigar; es decir, despierta la curiosidad del alumno por aprender más. 

La mayoría de los profesores de inglés tiene una idea intuitiva al momento de elegir un libro 

de texto, pero eso no es suficiente, puesto que se precisa de una guía formal para valorar la 

eficacia y calidad de un texto. No obstante, entran en juego diversos aspectos como las 

recomendaciones de otros colegas, el precio, las experiencias profesionales, editoriales de 

preferencia etc. Es necesario considerar que la necesidad de elegir un libro de texto es una 

tarea delicada, puesto que debemos verlo desde la mirada del usuario; es decir, del alumno y  

no sólo desde la perspectiva del grupo de profesores involucrados. 

Es una verdad insoslayable que quien será el principal usuario del texto es el alumno, puesto 

que el profesor diseña y adecua su clase en función del texto empleado. Los docentes de 

lengua extranjera somos mediadores entre el libro de texto y los alumnos, ello implica; desde 

esta perspectiva, una gama de oportunidades para que los alumnos comprendan textos y 

puedan interactuar con otras culturas. La necesidad de utilizar materiales que proporcionen 

usos reales y auténticos de la lengua meta es constante. Sin embargo, gran parte del material 

comercial utilizado en las universidades es producido para estudiantes de inglés de todo el 

mundo y esto no satisface las necesidades específicas de nuestros aprendintes y afecta 

negativamente su proceso de aprendizaje. 
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Definir las características necesarias de un libro de texto requiere de criterios de revisión y 

selección consensados por quienes forman parte de la institución educativa, y es aquí donde 

entran en conflicto los conceptos de exclusión e inclusión de contenidos. Considerar si el 

aprendizaje esperado puede vincularse con los conocimientos previos de los alumnos es un 

punto imprescindible; puesto que los libros de texto no solamente transmiten aspectos 

discursivos, lexicales y gramaticales, sino también una mirada del mundo en general. Las 

imágenes que acompañan al texto contienen información no implícita que frecuentemente 

fortalece o rompe estereotipos culturales. 

Además de revisar minuciosamente los objetivos implícitos de un libro de texto; es necesario 

tomar en cuenta las características del profesor para lograr una práctica efectiva y considerar 

bajo qué perspectiva se hará la selección de un texto determinado; asimismo, considerar si 

las variadas actividades incluidas en el libro de texto de inglés fomentan procesos mentales 

de análisis, creatividad, juicio crítico y aplicación de lo aprendido. Así también, si los 

contenidos son significativos, y la forma en la que se estructura y se presenta la información 

facilita la construcción del conocimiento y la participación frecuente del alumno (aspecto 

muy importante en una clase de lengua extranjera). 

 

La sustitución de libro de texto de inglés 

En este mundo globalizado, es necesaria la presencia de profesores con valores éticos que 

puedan formar profesionales bilingües con la finalidad de que se inserten en escenarios 

académicos y laborales cada vez más complejos y demandantes. Ello implica actualizar 

frecuentemente tanto a los profesores como los materiales empleados en clase. 

Es necesario establecer desde un principio para qué se empleará un libro de texto en la clase. 

Dawn (2002) señala que puede fungir como esencia de la clase, material de apoyo o como 

fuente de inspiración para las actividades de la clase. Esto nos señala que es primordial 

establecer los usos que se harán de ese material y de ésta forma se podrá elegir uno nuevo 

que cumpla con las expectativas planteadas. 
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La excesiva oferta de materiales de enseñanza de idiomas es una realidad ineludible. Los libros 

de texto destinados a estos fines buscan de diversas formas ser una herramienta indispensable 

para aprender un idioma. Las innovaciones tecnológicas editoriales cada vez se perfeccionan más 

con la intención de crear atractivos materiales y por ende del agrado tanto de los profesores como 

de los aprendientes. Hemos sido testigos de la evolución que han experimentado las diferentes 

casas editoras, enfrentando incluso la posibilidad, cada vez más cercana, de lograr la transición 

a materiales online; lo que se conoce actualmente como e-books. 

No obstante, parece ser que conviviremos con los materiales impresos por un tiempo considerable 

aún, al menos en este país, hasta que podamos transitar a esas formas virtuales. Mientras tanto 

debemos enfrentar críticamente esta realidad y hacer esfuerzos conjuntos para una ñmejor o 

apropiadaò selecci·n del material did§ctico con el que queremos que nuestros aprendientes 

adquieran habilidades comunicativas por medio de materiales educativos (llámese libro de texto) 

que sean significativos, motivadores y retadores para los aprendientes. 

Estudios serios realizados por Darling-Hammond et al. (2008) han demostrado que los alumnos 

aprenden más profundamente y se desenvuelven mejor con tareas complejas si se les da la 

oportunidad de involucrarse en proyectos de aprendizaje m§s ñaut®nticosò y actividades que les 

demanden emplear su conocimiento particular para resolver problemas reales. 

La sustitución de un libro de texto depende de muchos factores. Aunque existe la posibilidad 

práctica de únicamente adoptar la versión más actualizada del mismo material.  En muchas 

ocasiones las editoriales únicamente cambian algunos contenidos, imágenes y apoyos 

multimedia para dar la impresión de actualización y seguir manteniendo sus ventas. 

No obstante, existen algunos factores que son determinantes para la sustitución de un libro 

de texto en inglés: 

a) No está actualizado 

b) No corresponde con el plan de estudios 

c) No cumple con las expectativas de los usuarios 

d) No corresponde con el contexto socio-cultural de los alumnos 
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Aspectos a  considerar al seleccionar un libro de texto  

Para abordar el aspecto de las consideraciones a seguir para seleccionar un determinado 

material didáctico, sería conveniente tomar en cuenta, primero, algunos imaginarios que dan 

cuenta de la resistencia hacia los libros de texto de parte de los alumnos y profesores 

involucrados en un proceso de selección de libros de texto de inglés. 

Según Cunningsworth (1988) el aspecto principal que se debe tomar en cuenta antes de 

seleccionar un libro de texto ñes el tipo de estudiante, resalta aspectos como la edad y el  

estatus econ·mico. As² tambi®n las pol²ticas  y objetivos de la comunidad de aprendizajeò. 

De acuerdo con Ansary y Babaii (2002), algunos argumentos que se oponen al uso del libro 

de texto establecen:  

¶ si cada grupo de estudiantes tiene diferentes necesidades, ningún libro de texto 

puede ser una respuesta para todas las necesidades diferentes, 

¶ los temas de un libro de texto podrían no ser relevantes e interesantes para 

todos, 

¶ un libro de texto es limitado, inhibe la creatividad del profesor, 

¶ un libro de texto establece secuencias y estructuras predeterminadas que 

podrían no ser realistas y amigables con la realidad, 

¶ los libros de texto tienen su propia racionalidad, y como tal, por su naturaleza,  

no pueden proveer una variedad de niveles, todos los tipos de estilo de 

aprendizaje, y cada estrategia de aprendizaje que existen en la clase; y lo más 

importante de todo, quizá sea que, 

¶ los profesores pueden sentirse como mediadores supeditados a los juicios de 

otros que determinan lo que es bueno y lo que no. 
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En el contexto particular de la UAM-A, debido a la diversidad de licenciaturas que se ofrecen 

y los diferentes estratos sociales y contextos de sus estudiantes, estos puntos anteriores 

reflejarían la variedad de intereses que los aprendientes de idiomas pudieran tener, y en 

consecuencia se refuerza el argumento de que la selección de materiales debe estar 

íntimamente ligada a los contenidos de los programas de estudio, pues estos juegan el papel 

de criterios unificadores. 

La selección de materiales de estudio (textbook) debería apuntar en esa dirección para apoyar 

el logro de los objetivos de aprendizaje que favorezcan el crecimiento intelectual, social y 

colaborativo tan necesario en los estudiantes universitarios. Por tal motivo las etapas 

involucradas en la selección de materiales de estudio no deberían estar basadas en 

argumentos o procedimientos meramente intuitivos que pasen por alto los intereses 

educativos, tanto institucionales, como de los estudiantes mismos.  

Es una práctica generalizada, pensar que los verdaderos (y únicos) involucrados y 

capacitados para tomar decisiones en cuanto a la selección de materiales, son los miembros 

del staff de profesores directamente involucrados. En muy pocas ocasiones los materiales 

educativos se someten a evaluación directa de los alumnos; su participación (ya como parte 

del piloteo del material) consiste en mediciones subjetivas hechas por los profesores que 

intentan medir con calificaciones o pruebas estandarizadas el avance, aprendizaje y 

comprensión. Es decir, no se considera la opinión de los estudiantes en cuanto a diseño, 

temas, costos, saturación o ausencia de contenidos, etc. 

ñPor supuesto que las ñpruebas en el sal·n de clasesò podr²an ser interpretadas holgadamente 

ïprobando el nuevo material, dejando una o dos copias de los materiales que se ven 

prometedores a los alumnos para su inspección en sus propios tiempos, pero tales 

procedimientos no cuadran con lo que Low (1989) llama ñestudios emp²ricosò. Esto significa 

piloteos (pruebas) a gran escala durante un periodo de tiempo significativo.ò Roberts (1996: 

380) 
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Expectativas de los programas de estudio de la institución 

En mayor o menor medida, diferentes teóricos han hecho esfuerzos encaminados a elaborar 

guías metodológico-pedagógicas que cubran los aspectos medulares que obedezcan a los 

intereses particulares de tal o cual institución. Lo fundamental al momento de hacer el 

seguimiento de dichos puntos es tener siempre presentes los objetivos que el plan de estudios 

de la institución señala. De esta manera la selección del material será más acertada y atenderá 

a las necesidades institucionales y no a juicios personales basados en la forma y no en el 

contenido. 

Los programas de estudio de la UAM- Azcapotzalco exigen a sus alumnos y egresados, entre 

otros aspectos, aprobar el nivel III de inglés como requisito para poder inscribirse al área de 

concentración (alumnos de economía) y para titulación (alumnos de las demás licenciaturas). 

Ello implica una gran responsabilidad al elegir un libro de texto para la asignatura de inglés. 

Lineamientos metodológicos 

Desde el punto de vista metodológico, según Ansary y Babaii (2002), existen factores 

que juegan a favor del uso de un libro de texto: 

¶ Es un instrumento que regula y mide los tiempos del programa, 

¶ Desde el punto de vista de los estudiantes, si no hay libro no hay un objetivo o 

propósito de estudio, 

¶ Sin libro, los aprendientes piensan que su aprendizaje no se toma en serio, 

¶ En muchas ocasiones el libro de texto sirve como programa, 

¶ Provee textos prefabricados y tareas prediseñadas, 

¶ Es una forma ñbarataò de proveer materiales de aprendizaje, 

¶ Un aprendiente sin libro de texto est§ ñdesconectadoò y es dependiente del profesor, 

y quizá lo más importante de todo, 

¶ Para los profesores novatos un libro representa seguridad, guía y apoyo. 
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Estos puntos reflejan un justificante poderoso para tomar al libro de texto de inglés como un 

elemento unificador que da identidad al grupo de profesores y alumnos involucrados en el 

proceso enseñanza-aprendizaje del inglés. No obstante, lo que realmente unifica al grupo 

deben ser los programas de estudio que determinan el perfil de alumno que la institución 

desea formar. De esta manera el libro de texto será tomado como una herramienta susceptible 

de ser abordada desde diferentes ángulos y enfoques, según el método de enseñanza del 

profesor y los estilos de aprendizaje de los alumnos. 

 

El piloteo 

Al momento de seleccionar un libro de texto, se debe considerar pilotearlo antes de adoptarlo, 

para ello se debe contar con un instrumento. Este puede ser una lista de necesidades de la 

institución. Es importante establecer los criterios de evaluación contenidos en un check list. 

(Cfr. Anexo 1) 

El piloteo consiste en una ardua tarea, pero imprescindible, puesto que proporcionará gran 

información sobre la selección de los libros de texto. Un piloteo efectivo ayudará a 

determinar si los materiales y los maestros con los recursos necesarios para poner en práctica 

un programa de instrucción basado en estándares internacionales como el Marco Común 

Europeo de Referencia (MCER); puesto que la mayoría de los libros de texto  de inglés se 

enfocan en el (MCER) al elaborar sus materiales. 

El uso real de los materiales en los salones de clase proporcionará experiencia docente con 

la organización, la evaluación del programa, y la variedad de estrategias de instrucción. Las 

evaluaciones de los maestros que realizan el piloteo serán imprescindibles para la toma de 

decisiones. 
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Balance entre los componentes léxico-gramatical, comunicativo, cultural, etcétera. 

Es esperable que el libro seleccionado contenga componentes gramaticales por supuesto, 

pero también es importante considerar el aspecto cultural. Como profesores de lengua 

extranjera no sólo somos transmisores de los elementos gramaticales de la lengua meta; sino 

que también formamos seres integrales; donde el enfoque cultural tiene un gran peso.  

Byram (1999:143) menciona al respecto que ñla responsabilidad del profesor es desarrollar 

la consciencia cultural crítica: la habilidad de adoptar una nueva perspectiva sobre la cultura 

propia y analizarla críticamente y la habilidad de hacer explícitas las razone subyacentes de 

uno mismo para la aceptación o el rechazo de algo en otra culturaò. 

 

Conclusiones 

Es importante redefinir el papel que desempeña el libro de texto para la clase de inglés antes 

de emprender la búsqueda de un nuevo material, puesto que cualquier desacierto por pequeño 

que sea, podría manifestarse en problemas de enseñanza-aprendizaje evidentes. 

La transición de un libro de texto en inglés a otro implica un cambio, mismo que será difícil 

de aceptar por muy diversas razones, desde que los los maestros se acostumbran a un libro, 

hasta que el nuevo material implica un reacomodo y revisión exhaustiva  de los programas 

de estudio. La programación cuidadosa de las etapas de revisión, análisis, comparación, 

piloteo, etc. Deben llevarse a cabo de acuerdo con tiempos suficientes establecidos que 

permitan a los involucrados recabar la información suficiente que posibilite tomar las 

decisiones más acertadas que afecten positivamente a todos aquellos que se serán 

interpelados por un nuevo libro de texto. 
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Anexo 

Checklist for ESL Textbook Selection 

A. Program and Course  

Does the textbook support the goals and curriculum of the program?  

Is the textbook part of a series, and if so, would using the entire series be 

appropriate? 

Are a sufficient number of the course objectives addressed by the textbook?  

Was this textbook written for learners of this age group and background?  

Does the textbook reflect learnersô preferences in terms of layout, design, and 

organization?  

Is the textbook sensitive to the cultural background and interests of the 

students?  

B. Skills  

Are the skills presented in the textbook appropriate to the course? 

Does the textbook provide learners with adequate guidance as they are 

acquiring these skills?  

Do the skills that are presented in the textbook include a wide range of 

cognitive skills that will be challenging to learners? 

C. Exercises and Activities  

Do the exercises and activities in the textbook promote learnersô language 

development?  

Is there a balance between controlled and free exercises?  

Do the exercises and activities reinforce what students have already learned 

and represent a progression from simple to more complex?  

Are the exercises and activities varied in format so that they will continually 

motivate and challenge learners?  

D. Practical Concerns  

Is the textbook available?  

Can the textbook be obtained in a timely manner?  

Is the textbook cost-effective? 

Dawn, Garinger, SOUTHERN ALBERTA INSTITUTE OF TECHNOLOGY 
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Textbook Evaluation Checklist 

A. Content 

i. Is the subject matter presented either topically or functionally in a logical, organized 

manner?  

ii. Does the content serve as a window into learning about the target language culture 

(American, British, ect.)?  

iii. Are the reading selections authentic pieces of language?  

iv. Compared to texts for native speakers, does the content contain real-life issues that 

challenge the reader to think critically about his/her worldview?  

v. Are the text selections representative of the variety of literary genres, and do they contain 

multiple sentence structures?  

B. Vocabulary and Grammar 

i. Are the grammar rules presented in a logical manner and in increasing order of difficulty?  

ii. Are the new vocabulary words presented in a variety of ways (e.g. glosses, multi-glosses, 

appositives)?  

iii. Are the new vocabulary words presented at an appropriate rate so that the text is 

understandable and so that students are able to retain new vocabulary?  

iv. Are the new vocabulary words repeated in subsequent lessons to reinforce their meaning 

and use?  

v. Are students taught top-down techniques for learning new vocabulary words?  
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C. Exercises and Activities 

i. Are there interactive and task-based activities that require students to use new vocabulary 

to communicate?  

ii. Do instructions in the textbook tell students to read for comprehension?  

iii. Are top-down and bottom-up reading strategies used?  

iv. Are students given sufficient examples to learn top-down techniques for reading 

comprehension?  

v. Do the activities facilitate studentsô use of grammar rules by creating situations in which 

these rules are needed?  

vi. Does the text make comprehension easier by addressing one new concept at a time instead 

of multiple new concepts?  

vii. Do the exercises promote critical thinking of the text?  

D. Attractiveness of the Text and Physical Make-up 

i. Is the cover of the book appealing?  

ii. Is the visual imagery of high aesthetic quality?  

iii. Are the illustrations simple enough and close enough to the text that they add to its 

meaning rather than detracting from it?  

iv. Is the text interesting enough that students will enjoy reading it? 
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Teacher's Manual 

A. General Features 

i. Does the manual help teachers understand the objectives and methodology of the text?  

ii. Are correct or suggested answers given for the exercises in the textbook?  

B. Background Information 

i. Are teachers shown how to teach students to use cues from morphology, cognates, 

rhetorical relationships, and context to assist them in lexical inferencing?  

ii. Is there a list of true and false cognates for vocabulary words? 

C. Methodological Guidance 

i. Are teachers given techniques for activating studentsô background knowledge before 

reading the text?  

ii. Are teachers given adequate examples for teaching students to preview, skim, scan, 

summarize, and to find the main idea?  

iii. Does the manual suggest a clear, concise method for teaching each lesson?  

D. Supplementary Exercises and Materials 

i. Does the manual give instructions on how to incorporate audiovisual material produced for 

the textbook?  

ii. Does the manual provide teachers with exercises to practice, test, and review vocabulary 

words?  

iii. Does the manual provide additional exercises for reinforcing grammar points in the text?  
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III. Context  

A. Is the textbook appropriate for the curriculum?  

 i. Does the text coincide with the course goals?  

B. Is the textbook appropriate for the students who will be using it?  

i. Is the text free of material that might be offensive?  

ii. Are the examples and explanations understandable?  

iii. Will students enjoy reading the text selections?  

iv. Will the content meet studentsô felt needs for learning English or can it be adapted for this 

purpose?  

C. Are the textbook and teacherôs manual appropriate for the teacher who will be teaching 

from them?  

 i. Is the teacher proficient enough in English to use the teacherôs manual?  
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El modelo de enseñanza-aprendizaje de inglés en el CCH:  

de la comprensión a la interacción 

Araceli Padilla Rubio / UNAM 

Luisa Del Socorro Luja Gamboa / UNAM 

 

Resumen 

La actualización de planes y programas de estudio de lenguas extranjeras es un proceso en el 

cual convergen, por un lado, revisión de aspectos curriculares técnicos  y teórico-

metodológicos propios de la disciplina; por el otro, la creación de modelos de enseñanza-

aprendizaje congruentes con el modelo educativo particular de la institución. Este trabajo 

tiene como propósito presentar el modelo de enseñanza-aprendizaje de los programas de 

inglés en el CCH, los cuales están en proceso de aprobación por parte del Consejo Técnico 

de esta institución. Para ello en primer lugar se describen:  

I. Actualización de los fundamentos teórico-metodológicos y los enfoques 

disciplinario y didáctico en los que se sustentan los programas. 

II.  Estructura y los elementos constituyentes: asignaturas, propósitos, aprendizajes, 

contenidos temáticos conceptual procedimental y actitudinal) y los niveles de 

conocimiento a desarrollar  (comprensión, expresión e interacción). 

III.  Utilidad de los otros elementos y anexos: sugerencias de estrategias y de 

evaluación, así como del glosario de términos y la bibliografía).  

Es precisamente en la enunciación de todos estos elementos que permea el modelo de 

enseñanza aprendizaje de la comprensión  a la interacción que se retoma en las diferentes 

asignaturas de la materia de inglés.  

En la segunda parte del trabajo se presenta una reflexión sobre los logros de la actualización 

de los programas y de las dificultades superadas a lo largo del proceso de actualización del 

ciclo antes mencionado. 
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I. Actualización de los fundamentos teórico-metodológicos y los enfoques disciplinario 

y didáctico en los que se sustentan los programas. 

1. Antecedentes 

En los últimos 20 años la enseñanza-aprendizaje y sus respectivos Planes y Programas de 

estudio del Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) han pasado por modificaciones y 

procesos de actualizaciones/revisiones curriculares dirigidas a mantener una propuesta 

educativa de calidad y la vigencia e innovación en su Modelo Educativo de corte crítico: 

1996, 2002, 2009, 2010-2011, 2013-2014-2014-2015.  

En el Plan de Estudios  original  (1970), la materia de inglés  era considerada requisito 

obligatorio  sin valor curricular, se impartía en cuatro semestres y tenía una duración de 260 

horas de instrucción.  Posteriormente en 1996,  se elaboró el primer  programa oficial de 

inglés por parte del Centro de Enseñanza de Lenguas Extranjeras (CELE).  El curso pasó de 

90 a 256 horas,  distribuidas  en cuatro semestres. La materia  adquirió valor curricular  y se 

incorporó a una de las cuatro áreas de conocimientos en las que se organizan las asignaturas 

del CCH,  Área de Talleres de Lenguaje y Comunicación. El enfoque de la materia era la 

comprensión de lectura que continuó con una propuesta de enseñanza-aprendizaje dirigida a 

la formación de lectores estratégicos, autónomos y críticos.  Después en 2002, se inició un 

nuevo proceso actualizaci·n curricular general denominado ñRevisi·n y Actualizaci·n de los 

Planes y Programas de Estudio del CCHò, donde las materias de Inglés y Francés conservaron 

la metodología de enseñanza-aprendizaje basada  en el Enfoque Comunicativo.  

Recientemente, se promovió una actualización importante  de manera interna y fue previa al 

tercer proceso de actualización que se daría en 2013.  La revisión y modificación interna de 

los programas de inglés y francés tuvo su origen en el 2009 y se llevó a cabo como parte del 

Plan de Desarrollo de la Rector²a de la UNAM que buscaba: ñmejorar la ense¶anza de 

idiomas, principalmente el inglés, de manera que se asegure su aprendizaje.  El cambio 

trascendental fue el establecimiento de la enseñanza de inglés en la modalidad de cuatro 

habilidades para todos los cursos en agosto del 2009.  En este primer semestre  no había 

programas de estudio,  sólo seleccionó un material comercial para apoyar la enseñanza y la 
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evaluación ordinaria y extraordinaria. Adicionalmente se crearon laboratorios de idiomas en 

todos los planteles (Narro 2008: 11). Asimismo, entre  mayo 2008 a agosto 2009, se 

construyeron nuevos edificios para albergar salones de clase, laboratorios y una mediateca 

para impulsar el mejoramiento de la enseñanza del inglés y francés. A esto se sumó el 

equipamiento de aulas y el incremento en el banco de horas,  pues serían grupos de 25 

alumnos, por lo que se contrataron 130 profesores para cubrir la demanda del 100% de los 

grupos en  los cinco planteles.   

En marzo de 2010,  la Jefatura del Departamento conformó un seminario para elaborar una 

propuesta de programa, el cual  trabajó colegiadamente en el diseño, revisión y difusión de 

la propuesta y elaboró los programas indicativos en un período dividido en dos fases. Entre 

2010 y 2011 se elaboró e instrumentó el Primer Acercamiento a los Programas de Inglés 

ñPAPISò, que después con los resultados de la instrumentación y  aportaciones del claustro 

docente, se formuló el Segundo Acercamiento a los Programas de Ingl®s ñSAPISò, siendo 

aprobados (PAPIS y SAPIS)  por el Consejo Técnico del CCH.  

Tanto los ñSAPISò como los ñPAPISò  unificaron criterios y determinaron propósitos, 

aprendizajes y contenidos mínimos de los cursos.  Para estos programas se adoptaron como 

referentes teóricos el Enfoque Comunicativo y el Enfoque Accional haciendo referencia a 

Plan de Estudios Actualizado que se¶ala ñel desarrollo de la competencia comunicativa como 

base para la adquisición de habilidades lingüísticas, a través de modelos centrados en el uso 

de la lengua, donde la adecuación del discurso a la situación en que se produce, así como a 

la cohesi·n y coherencia de los textosò (PEA  1996:63) y al Enfoque Accional propio del 

Marco Común Europeo de las Lenguas (MCER). 

El tercer proceso oficial de actualización de programas,  se inició en Agosto de 2012.  En 

este caso, la  Dirección general del CCH y el Consejo Técnico pusieron en marcha la 

actualización de todos los programas de las materias/asignaturas que conforman el Plan de 

Estudios del CCH y crearon comisiones para ese propósito. Se creó la Comisión especial 

para la Actualización de los Programas de Estudio (CEAPE), la cual actualizó los programas 

de Inglés I, II, III y IV y elaboró la propuesta de programa para un tercer año de la materia 

con las asignaturas de Inglés V y VI. La Comisión diseñó los seis programas e incluso elaboró 
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productos curriculares complementarios: diagnóstico, actualización de marco teórico-

enfoque disciplinario y didáctico-, glosario de términos, diseño de estrategias, entre otros.  

Es importante señalar que la Comisión también coordinó actividades de socialización del 

trabajo y mejora del mismo con base en las aportaciones de la comunidad docente. 

Una serie de condiciones políticas en la UNAM hicieron imposible la instrumentación de los 

mismos; en su lugar, el CCH pensó en extender el proceso de actualización un año más y de 

esta manera lograr una actualización más sólida. Durante el ciclo 2014-2015 se llevó a cabo 

la última etapa de la actualización. Se reestructuró la Comisión y se llevó a cabo la misión 

de revisar las propuestas de programas generadas en el ciclo anterior. En este caso se decidió 

descartar la posibilidad de los seis semestres de inglés y retornar a la propuesta anterior de 

cuatro semestres. La Comisión reestructuró los programas y retomó el enfoque teórico-

metodológico propuesto de la versión anterior. También se llevó a cabo el proceso de 

socialización y de mejora de la versión de los programas con base en la retroalimentación de 

los docentes.  

 

2. Referentes disciplinarios 

La revisión y análisis de los programas de inglés tuvo como tarea inicial la actualización del 

marco teórico. Este fue un buen inicio porque permitió analizar los referentes teóricos 

metodológicos de los cuales se derivaría la actualización disciplinaria y de la materia.  Los 

referentes que fueron adoptados en esta actualización, además de la Perspectiva 

Constructivista, que ya había sido contemplada en las actualizaciones anteriores de los 

SAPIôs y PAPIôs son: el Enfoque Comunicativo, el Enfoque Accional,  y el Modelo 

Educativo del CCH.  En este trabajo y por motivos de espacio sólo se abordará el Enfoque 

Accional, el Comunicativo y el Modelo Educativo del Colegio.  
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a) Enfoque comunicativo 

Este enfoque también es compartido por las materias pertenecientes al Área de Talleres de 

Lenguaje y comunicación, y  a la vez se contempló  en los programas de 2002 y en los SAPIôs 

y PAPIôs.  El Enfoque comunicativo establece a la competencia comunicativa como: ñ la 

base para la adquisición de habilidades lingüísticas, a través de modelos centrados en el uso 

de la lengua, donde la adecuación del discurso a la situación en que se produce, así como la 

coherencia y la cohesión de los textos son de capital importanciaò (Plan de Estudios 

Actualizado, PEA1996:63). Este enfoque también hace referencia a un conjunto de 

concepciones te·ricas del lenguaje, cuyo objeto de estudio es ñel proceso comunicativo y las 

relaciones que en el mismo se establecen entre los sujetos que interaccionanò (S§nchez, 

1997:196) y no las formas, ni la lengua como un sistema abstracto y formalizado. Este 

enfoque se basa en la premisa de que lo que se hace en el salón de clases debe tener valor 

comunicativo en la vida real, y fomenta el uso de diferentes tipos de texto (Flowerdew, 

2005:12). Es aquí donde el Enfoque Comunicativo coincide y se enriquece con el Accional 

al transitar de una comunicación simulada a la real con énfasis en la dimensión colectiva de 

las acciones y en la finalidad social de las mismas (Puren, 2006).  

 

b) Enfoque Accional 

Uno de los referentes disciplinarios esenciales de los programas de Inglés I a VI es el Enfoque 

Accional, el cual es propuesto en el Marco Común Europeo de Referencia para el 

Aprendizaje, Enseñanza y Evaluación de Lenguas Extranjeras (MCER), y se seleccionó por 

su coincidencia con algunos componentes de nuestro modelo educativo. De acuerdo con este 

enfoque los alumnos (usuarios) son considerados agentes sociales, miembros de una sociedad 

que tienen tareas en una serie de circunstancias, en un entorno específico y dentro de un 

campo de acción concreto.  Los programas de inglés del CCH guardan congruencia con los 

niveles del MCER y con ello se garantiza que cuentan con los requerimientos lingüísticos 

homologados a los niveles de dominio en el mundo.  
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En concordancia con el MCER las habilidades de la lengua ahora se entienden como 

actividades de ésta y aumentaron de cuatro a ocho. De acuerdo con el propósito general y 

con el Modelo Educativo, los programas de inglés sólo abordan seis habilidades: 

comprensión oral y escrita, expresión oral y escrita e interacción oral y escrita. Esto se 

observa con mayor claridad en las cartas descriptivas. El término de habilidades, en estos 

programas, se refiere a la capacidad de desarrollar procedimientos que se interiorizan por 

medio de actitudes como la promoción de la meta cognición y la autonomía. 

A efecto de tener un panorama general del MCER y tener una mejor comprensión de su 

vinculación con los Programas Actualizados de Inglés del CCH, a continuación se citan los 

elementos que son relevantes para el enfoque disciplinario de estos Programas. 

¶ Abarca varias perspectivas que se derivan del Enfoque Comunicativo, por lo que 

tiene la ventaja de presentar elementos que resultan coherentes con la perspectiva 

del Modelo Educativo del Colegio, por ejemplo, al señalar que los métodos de 

enseñanza y aprendizaje incluyen los tres tipos de conocimientos ïconceptual 

(saber), procedimental (saber hacer) y actitudinal (saber ser)ï que deben construir 

los estudiantes para formarse como ciudadanos autónomos. 

¶ Parte de la base de que el estudiante de una lengua, y de su correspondiente 

cultura, no deja de ser competente en su lengua y cultura maternas. Es decir, el 

alumno no adquiere dos formas de actuar y de comunicarse distintas, sino que 

complementa una con otra, por lo que desarrolla una interculturalidad. La 

competencia lingüística y la cultural, respecto a cada lengua, se modifican 

mediante el conocimiento de la otra lengua y contribuyen a crear una conciencia, 

unas destrezas y unas capacidades interculturales. Todo lo anterior permite que el 

estudiante desarrolle una personalidad más rica y compleja, y mejore su capacidad 

de aprendizaje posterior de lenguas y de apertura a nuevas experiencias culturales 

(Consejo de Europa, 2002:15).  
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¶ Describe de forma integradora qué tienen que aprender a hacer los estudiantes de 

lenguas, con el fin de utilizar el idioma para comunicarse, así como los 

conocimientos y destrezas que tienen que desarrollar para poder actuar de manera 

eficaz. La descripción también comprende el contexto cultural donde se sitúa la 

lengua.  

¶ Es referido como un estándar internacional, o sello de aprobación de diferentes 

lenguas, para los requerimientos mínimos lingüísticos y para definir y homologar 

los niveles de dominio en el mundo (Programas de Estudio Inglés I ï IV, 2015, 11). 

 

Una razón muy importante para haber seleccionado los niveles de la lengua señalados por el 

MCER, es que abarcan las etapas del proceso de adquisición de una segunda lengua,  que son 

señaladas  por varios de los teóricos que estudian la adquisición de una segunda lengua.  Los 

niveles del MCER marcan una etapa de comprensión oral y escrita, otra etapa de expresión 

oral y escrita y finalmente una etapa de interacción oral y escrita.  En este sentido, se 

involucran los conceptos de input (etapa de comprensión), output (etapa de producción oral 

y escrita) y la interacción (etapa de producción pero con un interlocutor).  

En la teoría de adquisición se destaca la importancia del input, ya que todos los casos exitosos 

de adquisición de segunda lengua se caracterizan por la disponibilidad del input 

comprensible.  Dentro de las investigaciones, ya sea de la gramática universal en la 

adquisición de una segunda lengua, o el modelo del conexionismo, o procesamiento de la 

información, u otro patrón, se asume que la información básica que los aprendientes tienen 

para construir algún tipo de representación mental de la lengua es el input al que ellos están 

expuestos (Van Patten, 1999:43).  Sin embargo, es pertinente recordar que el procesamiento 

de la información se relaciona con la adquisición, que es un subproducto de la comprensión.  

Aunque la comprensión no puede garantizar la adquisición, la adquisición no puede suceder 

si no se da la comprensión (White, 1987, Carroll, 2001 citados por Van Patten, 2008, p. 115). 
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Por su parte, Gass (1997) en su hipótesis de input- interacción- output,  considera al input 

como esencial para la adquisición de una segunda lengua, y lo describe como un proceso 

donde primero el aprendiente se da cuenta de la información de entrada en línea con los filtros 

afectivos, actitudinales y lingüísticos (etapa de apercepción).  El aprendiente entonces 

comienza a analizar el input comprendido antes de iniciar la etapa del intake, que es la etapa 

donde el aprendiente comienza a formar y probar sus hipótesis sobre la segunda lengua (Gass, 

1997, citado por Mc Carthy, 2014:8).  Este modelo es cíclico y enfatiza la importancia de la 

interacción entre hablantes nativos y no nativos para la recepción y producción del input and 

output modificado para la adquisición de segunda lengua (Mc Carthy 2014:8).  La interacción 

provee a los aprendientes con una oportunidad de enfocar su atención a la forma lingüística 

en el contexto de una comunicación con significado (Ross-Feldman, L., en Mackey, 2007:57, 

Citado por Mc Carthy, 2014:8).   Así también la interacción crea oportunidades para aprender 

de varias formas, ya que la interacción involucra retroalimentación y modificaciones al input 

y output (Mackey, 2007:24).  

En cuanto a la hipótesis del output de Swain, sostiene que el output comprensible facilita la 

adquisición e impulsa a los aprendientes a producir output coherente y apropiado, los 

aprendientes son estimulados a pasar del procesamiento semántico deductivo al 

procesamiento sintáctico inductivo, además de promover el desarrollo del interlenguaje 

(Susanti Barnard en Tomlinson, 2007:188, Citado por Mc Carthy, 2014:10).  Adem§s, ñal 

producir el lenguaje los aprendientes tienen oportunidades para notar la diferencia entre su 

interlenguaje y la lengua meta, probando sus hipótesis acerca de cómo funciona la lengua 

meta y conscientemente reflejar esto en su aprendizajeò (Ross-Feldman en Mackey, 2007, 57). 

Finalmente como justificación,  se han presentado los conceptos básicos de tres teorías para 

destacar el rol del input y output, en la adquisición de una segunda lengua (Mc Carthy. 

2014:10).  De forma general, se puede concluir  que el input y el output son esenciales para 

la adquisición de una segunda lengua a través de la interacción.  Aún en el modelo de 

Krashen, el input depende de una conversación con un interlocutor extranjero para  facilitar 

la comprensión del aprendiente y así su adquisición. 
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En el modelo cíclico de Gass, los hablantes nativos y no nativos trabajan juntos para alcanzar 

la comprensión mutua a través del input y output modificados.  Para Swain, al presionar el 

output del aprendiente, lo estimula para probar sus hipótesis acerca de la segunda lengua e 

involucrarlo a utilizar varias estrategias de comunicación que proveen retroalimentación, 

facilitando su adquisición (Mc Carthy, 2014:10). 

 

c) Modelo Educativo 

El Modelo Educativo del Colegio de Ciencias y Humanidades es de corte crítico y de acuerdo 

con ello se caracteriza por adoptar cuatro ejes estructurales: la noción de cultura básica, la 

organización por áreas disciplinarias, el alumno como responsable de su formación y el 

profesor como experto en la materia y guía del proceso de aprendizaje. El Plan de Estudios 

del Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH) se orienta, en su propuesta educativa, y 

organizaci·n, a dotar al alumno de una cultura integral b§sica con ñlos conocimientos y 

habilidades que le permitan acceder por sí mismo a las fuentes del conocimiento, y más en 

general, de la cultura; es decir a la lectura de textos de todo tipoéò (PEA, 1996:36). Los 

postulados, propuesta educativa y organización del conocimiento por áreas se conservaron y 

porque permiten la adecuación a las nuevas circunstancias del acto educativo: aprender a 

aprender, aprender a hacer y aprender a ser.  

 

3. Referentes didácticos 

En el caso de la materia de Inglés, dentro de los elementos teóricos considerados en la 

enseñanza de lenguas, se retoman el Enfoque Comunicativo y el Enfoque Accional, con el 

propósito de orientar la práctica docente en los cursos de Inglés I a IV en el CCH. Algunos 

elementos del cognoscitivismo y del constructivismo, entre otros, han sido llevados al campo 

de la didáctica de lenguas extranjeras. En el Enfoque Comunicativo se enfatizan los procesos 

cognitivos y sociales al aprender una lengua. Desde 1972, Wilkins (Wilkins, D. 1972) 

evidenció los sistemas de sentido (significado) que subyacen en los usos comunicativos del 

lenguaje, destacando las nociones y las funciones. Según el Enfoque Comunicativo, el 
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aprendizaje de una lengua es exitoso cuando los estudiantes enfrentan situaciones de la vida 

que necesitan comunicación. En consecuencia, las clases se desarrollan con base en contextos 

y funciones del lenguaje y se hace énfasis en diferentes tipos de textos. Incluye aspectos de 

la vida real en las actividades como vacíos de información, elección de vocabulario y forma 

y retroalimentación, así como acciones concretas. Por su parte, el Enfoque Accional 

promueve el uso social de las tareas comunicativas, en las que tanto el alumno como los 

hablantes de una lengua son considerados agentes sociales. La comunicación y el aprendizaje 

implican la realización de tareas no sólo de carácter lingüístico, aunque involucren 

actividades de lengua y requieran de la competencia comunicativa del individuo.  De esto se 

deriva el papel comunicativo de las tareas, las cuales hacen posible el funcionamiento de la 

competencia comunicativa del aprendiz a través de la realización de varias actividades de 

lengua: expresión o producción oral y escrita, comprensión o recepción oral y escrita, e 

interacción oral y escrita (Muñoz 2010:77). A partir de estas concepciones, a continuación 

se enuncia un conjunto de conceptos, principios y lineamientos que explican cómo se concibe 

el proceso de enseñanzaïaprendizaje y la evaluación del idioma inglés, así como las 

prácticas, materiales, recursos y procedimientos que hacen posible el logro de los propósitos 

de los programas de estudio de las asignaturas de Inglés I a IV (Programas de Estudio Inglés 

I ï IV, 2015, 14). 

 

II. Descripción de Programas de Estudio de Inglés I-IV  

 

Cada programa tiene cuatro cartas descriptivas (homologadas al formato institucional de 

todos los programas de las asignaturas del CCH), que corresponden a cada una de las 

unidades, con los siguientes elementos: nombre de la asignatura, número de la Unidad, 

propósito de ésta y número de horas sugerido para desarrollar los aprendizajes de esa Unidad. 

Cada uno de los cuatro cursos consta de 64 horas, lo que hace un total de 256 horas 

(Programas de Estudio Inglés I ï IV, 2015, 19). 
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Descripción cartas descriptivas 

El propósito general de la materia se refiere a lo que el alumno será capaz de hacer al finalizar 

los cuatro cursos de inglés, momento en el cual el alumno ha alcanzado los propósitos 

establecidos en dichos cursos. El propósito enuncia la actividad a realizar, la condición a 

través de la cual se realizará la acción y la finalidad de la misma.  

El propósito general de cada curso se refiere a la meta o lo que el alumno conocerá al finalizar 

las cuatro unidades que lo conforman. Igual que el propósito general de la materia, enuncia 

la actividad a realizar, la condición a través de la cual se realizará la acción y la finalidad de 

la misma.  

El propósito de cada unidad se refiere a lo que el alumno alcanzará al terminar una unidad. 

Los aprendizajes son los resultados o logros esperados que articulan las habilidades 

intelectuales y las temáticas. Con base en el Modelo Educativo del CCH, toma como eje el 

aprendizaje del alumno.  

 

       INGLÉS I 

El alumno será capaz 
de describirse a sí 
mismo y a otros de 
manera oral y escrita, 
además intercambiará 
de forma sencilla, 
información sobre su 
familia, pertenencias y 
entorno inmediato de 
manera oral y escrita. 
 

INGLÉS II 
 

El alumno será capaz 
de intercambiar 
información básica 
sobre el entorno, 
actividades 
cotidianas y en 
progreso, así como 
habilidades, gustos y 
necesidades,  de 
manera oral y escrita. 

 
 

 

       INGLÉS III 

El alumno 
intercambiará 
oralmente y por escrito, 
información sobre su 
entorno cotidiano al 
comparar y describir 
situaciones, personas, 
lugares del pasado y 
del presente.  
Asimismo,  localizará e 
informará la secuencia 
de eventos sucedidos 
en textos orales y 
escritos. 

 

    INGLÉS IV 
 

El alumno será capaz 
de interactuar con 
otros para describir y 
compartir 
experiencias y 
sucesos cotidianos y 
pasados, así como 
sugerencias, planes y 
predicciones, de 
manera oral y escrita.  

PROPÓSITO GENERAL DE LA MATERIA 
 

Al término de los cuatro cursos, el alumno será capaz de comprender textos sencillos, orales y escritos, de 
su ámbito personal y académico. Asimismo, será capaz de expresar, de manera breve, acontecimientos 
presentes, pasados y futuros, y participar en intercambios básicos sobre información personal y necesidades 
inmediatas. 

 
 



Memorias del 10° Coloquio de Lenguas Extranjeras 
                                                                                                             

2 0 9  
1 3  d e  n o v i e m b r e  d e 2 0 1 5  

Los aprendizajes indican lo que los alumnos deben lograr en cuanto a la adquisición de 

conceptos, procedimientos, actitudes y valores. La organización de los aprendizajes responde 

a una gradación en cuanto al proceso de adquisiciónïaprendizaje de inglés por lo que van de 

la recepción, a la producción y a la interacción oral y escrita en lengua inglesa. Las temáticas 

se refieren a una propuesta flexible de tres tipos de conocimientos: conceptuales, 

procedimentales y actitudinales, los cuales son necesarios para desarrollar cada aprendizaje. 

Con el fin de que el profesor distinga las nuevas tem§ticas, ®stas se resaltan en ñnegritasò, y 

las que se refieren a aprendizajes que se van a reciclar están en letras normales. En esta 

columna los conocimientos se clasifican en: 

¶ Conceptuales: representan los elementos formales de la lengua que el alumno debe 

conocer; dentro de ellos, están ubicados los componentes lingüísticos. 

 a) Léxico: se refiere a vocabulario y frases comunes. b) Gramática: representa el 

conocimiento formal de la lengua. c) Fonética: es una selección de aspectos de pronunciación 

en nivel de reconocimiento y de producción.  

¶ Procedimentales: desglosan el contenido pragmático, el cual consta de dominio del 

discurso, actos de habla y funciones comunicativas.  

Se refieren al conocimiento que tiene el alumno sobre la forma en que los mensajes se 

organizan, se estructuran y se ordenan, así como la manera en que éstos se utilizan para 

realizar funciones comunicativas, y sobre la secuencia de organización de los mismos. 

¶ Actitudinales: se refieren a un conjunto de habilidades, estrategias y actitudes; se 

desglosan en componentes sociolingüísticos y habilidades generales dirigidas al 

desarrollo de la autonomía en el aprendizaje.  

Los aprendizajes y las temáticas reflejan una secuencia lógica en el proceso de enseñanzaï

aprendizaje, ya que describen los elementos a considerar en el logro de los aprendizajes, y 

proponen una secuencia en su abordaje y tratamiento pedagógico.  

Las estrategias que se presentan en la tercera columna son una propuesta de actividades para 

que el profesor aborde el aprendizaje en cuestión. Las actividades corresponden sólo a un 

momento de la estrategia que puede ser de inicio, desarrollo o cierre.  



Memorias del 10° Coloquio de Lenguas Extranjeras 
                                                                                                             

2 1 0  
1 3  d e  n o v i e m b r e  d e 2 0 1 5  

La sugerencia de evaluación se encuentra al final de cada Unidad. Consiste en la descripción 

de una actividad que permitirá evaluar los conocimientos y habilidades que los alumnos 

desarrollaron a lo largo de esa Unidad de aprendizaje (Programas de Estudio Inglés I ï IV, 

2015, 20).  

 

 
APRENDIZAJES 

 

 
TEMÁTICA 

 

ESTRATEGIAS 
SUGERIDAS  

 

 
El alumnoé 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 

 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 

 

 
 
 
 
 
 
 

 

 

 

Como observación general, durante este último proceso de revisión curricular de los 

Programas de Inglés (2014/2015), se determinaron los ajustes relevantes y viables de los 

componentes de las cartas descriptivas y se homologaron de acuerdo a las directrices del 

Colegio.  De este modo, se hicieron cambios en propósitos, aprendizajes, temáticas, 

estrategias y sugerencias de evaluación.   Mención especial merece la parte de temáticas, en 

cuanto a los contenidos actitudinales, pues se desglosaron suficientemente habilidades, 

estrategias de aprendizaje y actitudes.  En el foro realizado para la difusión de los cambios a 

estos programas, se mostraron a los profesores cómo estos contenidos actitudinales 

pertenecían a diferentes rubros como: habilidades académicas generales, estrategias 

CONCEPTUAL  

 

PROCEDIMENTAL  

 

ACTITUDINAL  

CONCEPTUAL  

PROCEDIMENTAL 

ACTITUDINAL  

CONCEPTUAL  

PROCEDIMENTAL  

ACTITUDINAL  

Aprendizaje 1  

Aprendizaje 2  

Aprendizaje 3 

11 

       Estrategia 1 

Estrategia  3 

Estrategia  2 
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cognitivas y metacognitivas, actitudes hacia la formación del aprendizaje 

autónomo/reflexivo, estrategias específicas por habilidad, estrategias específicas por 

contenido lingüístico y estrategias actitudinales dirigidas hacia la autoestima (persona), el 

aprendizaje del idioma inglés, el entorno, la interacción y la formación sociocultural y para 

la interacción.   

 Uno de los principales aportes de esta actualización fue la revisión consensuada de todos los 

programas por parte de todos los integrantes de esta Comisión, lo que enriqueció los 

Programas de Inglés I a IV. 

 

1. Interpretación de las cartas descriptivas, a partir del Modelo Educativo 

Los programas del CCH al pertenecer a un Modelo Educativo de corte crítico, se constituyen 

como propuesta orientadora, dinámica, flexible y modificable en su instrumentación.  La 

secuencia, profundidad y gradación de los aprendizajes y el desarrollo de sus contenidos 

sigue una lógica inductiva, de acuerdo con el ciclo o proceso de adquisición/aprendizaje 

(procesamiento del input), el cual inicia con la comprensión (identificación y 

reconocimiento) y va hacia la producción de la lengua, primero en forma guiada hasta llegar 

a la producción libre. En cada aprendizaje se puede apreciar que además de abordar funciones 

y nociones de la lengua, y de indicar el momento del proceso de aprendizaje, también 

especifica la actividad o actividades a desarrollar: comprensión oral y de lectura, producción 

oral y escrita e interacción oral y escrita. Los programas de inglés, en concordancia con el 

Modelo Educativo del Colegio, constituyen una propuesta para el profesor, por lo que con 

base en los aprendizajes de sus alumnos, el profesor podrá hacer adecuaciones siempre y 

cuando tome en cuenta los aspectos teórico-metodológicos señalados aquí, y oriente toda 

actividad al logro de los aprendizajes y propósitos que establece cada unidad. 
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III. Retos de la actualización curricular 

1. Aplicación de programas y viabilidad 

Los cuatro programas están listos en este momento para ser instrumentados. Son viables 

porque cuentan con los elementos necesarios para orientar la enseñanza y el aprendizaje de 

inglés en cuanto marco teórico, enfoque disciplinario y de la materia, y cartas descriptivas 

con especificaciones para la planeación, enseñanza-aprendizaje y evaluación: perfil del 

alumno y el profesor, enfoque didáctico y de la materia y cartas descriptivas. Como el proceso 

de actualización de estos programas permitió la participación amplia de docentes quienes ya 

conocen con un margen significativo de precisión el contenido y formato de los mismos. De 

igual manera, los profesores están conscientes de los alcances y limitaciones de los 

programas y con ello están en posibilidad de instrumentarlos. La eficacia de una etapa de 

instrumentación piloto estará determinada por las acciones coordinadas que se vayan 

realizando paralelamente con la intención de apoyar la enseñanza y el aprendizaje. 

 

2. El aprendizaje de inglés y la interdisciplina 

A partir del perfil de egreso del estudiante del CCH y del enfoque del  Área de Lenguaje y 

Comunicación, al que pertenece la materia de inglés, la enseñanza-aprendizaje de los idiomas 

extranjeros demanda de una orientación académica que favorezca el desarrollo de 

conocimientos y habilidades propios de las lenguas materna y extranjera, así como a los 

culturales y científicos, pertenecientes a las áreas de matemáticas, histórico-social y 

experimentales.  

Esta situación se tuvo en cuenta al enunciar los programas de Inglés V y VI en 2014, donde 

se propuso un trabajo más vinculado a la inter disciplina. Los propósitos, aprendizajes, 

temáticas, estrategias de enseñanza y evaluación se orientan al manejo del discurso 

académico: aprendizaje de relaciones lógico-argumentativas, comprensión de lectura y 

auditiva de temas académicos divulgación científica y uso de vocabulario de temas 

relacionados con las cuatro áreas disciplinarias arriba mencionadas.   
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Sin embargo, en esta última revisión, sólo se trabajaron las asignaturas de Inglés I a IV, pues 

para incorporar  los cursos de Inglés V y VI, se requiere hacer cambios en el Plan de Estudios 

del CCH, lo cual implica un largo proceso para que estos cursos sean curriculares. Si bien el 

Modelo educativo establece como propósito el logro de la inter disciplina, dadas las 

condiciones actuales, ésta se logrará con el apoyo institucional y como resultado del esfuerzo 

conjunto de todos los profesores del Área para planear, desarrollar e instrumentar propuestas 

didácticas (materiales y estrategias) necesarias para este fin.  

 

3. Fortalecimiento de la docencia y desarrollo de recursos didácticos 

Los profesores del CCH enfrentarán algunos retos al instrumentar los programas de inglés. 

El principal reto de los programas de inglés consiste en lograr una mayor comprensión de los 

programas de inglés I a IV y del porqué de los ajustes que se realizaron en ellos para lograr 

la homologación con estándares del MCER y guardar congruencia con el Modelo Educativo 

y su perfil de egreso.  En este sentido, la formación de profesores será un elemento muy 

importante para que los profesores puedan comprender mejor la enunciación de los 

programas, lo que incidirá en una instrumentación del proceso de enseñanza aprendizaje, 

favoreciendo así el proceso de adquisición de nuestros alumnos.  

Otro  reto  será contar con materiales didácticos adecuados a los programas. No existe en el 

mercado materiales que concuerden con los programas ni en tratamiento didáctico, secuencia 

y profundidad de aprendizajes, ni mucho menos en evaluación de los mismos. Se sugiere 

entonces que la institución promueva y otorgue facilidades para que los docentes se den a la 

tarea de diseñar materiales tanto en formato tradicional como en digital. Una ventaja que hará 

posible esto es que la mayoría de los docentes de inglés está capacitado en el diseño de 

materiales de enseñanza y evaluación y además en uso de TIC. Con ello será posible disponer 

de recursos didácticos institucionales propios, de calidad, amplio alcance y a un bajo o nulo 

costo para la institución. 

 

 

 














































































































































































