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De la narrativa oral a la escrita:
analisis del proceso de monitorizacion
en el uso de la morfologia verbal por

aprendientes de ELE

From oral to written narratives: Analysing the monitoring process in the use of
verbal morphology of Spanish learners

RESUMEN: En las Ultimas décadas el proceso de adquisicion de la temporalidad
verbal ha recibido la atenciéon de numerosas investigaciones. La mayoria de estos
estudios se ha centrado en los diferentes estadios por los que pasan los aprendien-
tes a partir del analisis de su produccién ya sea oral o escrita, pero no se detienen
a analizar aquellos contextos en los que el alumno es capaz de reflexionar sobre lo
que considera un uso correcto de la morfologia verbal. El presente trabajo indaga
sobre este fendmeno comparando las secuencias de desarrollo de este aspecto
gramatical en 120 textos narrativos (60 orales y 60 escritos) de estudiantes de ELE
surcoreanos. Los resultados obtenidos revelan la existencia de unas etapas con
caracteristicas especificas en los contextos narrativos en los que los aprendientes
son capaces de monitorizar su produccién.

PALABRAS CLAVE: Textos narrativos, monitorizacion, temporalidad verbal, espafiol

como lengua extranjera.

ABSTRACT: In the last decades the acquisition of verbal temporality has received
the attention of numerous studies. Most of these have focused on the different stag-
es through which the learners pass by when analysing their production, whether
oral or written. However, little attention has been given to contexts where the learn-
ers reflect on what they consider an accurate use of verbal morphology. The present
study explores this phenomenon by comparing the developmental sequences of
this grammatical aspect in 120 narrative texts (60 oral and 60 written) of South
Korean learners of Spanish as a foreign language. The results reveal the existence
of stages with specific characteristics in the narrative contexts where the learners
are able to monitor their production.

KEY WORDS: Narrative texts, monitor, verbal temporality, Spanish as a foreign lan-

guage.



Introduccion

La complejidad que encierra el dominio
del sistema verbal espafiol para los apren-
dientes de espafiol como lengua extranjera
(ELE) ha sido abordada desde numerosas
perspectivas. Entre ellas se suele recurrir a
la explicacién que proporciona la distan-
cia existente entre la lengua materna y la
lengua meta, tal como se ha argumentado
en los recientes estudios empiricos que
recoge Ainciburu (2017) donde se exami-
nan diferentes aspectos del sistema verbal
espanol que generan dificultad para su
aprendizaje.

Asimismo, ocupan un lugar destacado
las investigaciones dedicadas al analisis de
las secuencias de desarrollo que llevan a
la adquisicion de las formas verbales del
modo indicativo (Fernandez, 1997), asi
como la interacciéon de estas formas tanto
con el aspecto gramatical como con el 1éxi-
co (Andersen, 1991; Salaberry, 2003), junto
con la influencia de la estructura narrativa
en la distribucién de dicha morfologia (Lis-
kin-Gasparro, 2000; Lopez Ortega, 2000;
Salaberry, 2011; Dominguez et al., 2013).

Otro factor fundamental que afecta el
proceso de adquisicién de la temporalidad
es la instruccion a la que queda expuesto
el aprendiente (Tracy-Ventura, 2008). Se
han defendido diversas propuestas didéac-
ticas pasando por los enfoques cognitivos
(Castafieda Castro, 2006), los discursivos
(Granda, 2008) y los espaciales (Ruiz CGam-
pillo, 2017). Y se ha argumentado que la
superposicion de estas propuestas, asi como
también la multiplicidad de interpretacio-
nes del paradigma verbal que se proyectan
en el aula, no siempre resultan beneficiosas
para el aprendizaje del elemento gramati-
cal objeto de este trabajo (Soulé, 2017).

MHINGDA

nim. 13/ enero-junio / 2019

Estudios como los mencionados expo-
nen sus conclusiones a partir de los resul-
tados obtenidos en el uso de la morfologia
verbal en contextos determinados, ya sea
a nivel sintactico o discursivo, analizando
tanto la produccién oral como la escrita,
pero sin llegar a establecer una compara-
ci6n de los problemas especificos que ata-
fien a una y otra produccion. Esto nos ha
llevado a plantearnos la necesidad de inves-
tigar este fenémeno atendiendo a la expre-
sion de la temporalidad verbal a través de
la monitorizaciéon que puede llegar a rea-
lizar el aprendiente de su propia produc-
cion. Para ello, examinaremos la interco-
nexion existente en el uso de la morfologia
verbal en textos narrativos orales y escritos
de estudiantes universitarios de ELE surco-
reanos. Creemos que los datos aportados
serviran a profesores y disefiadores de cu-
rriculo para elaborar materiales didacticos
que tengan en cuenta las necesidades lin-
gtiisticas del alumnado, especialmente en
lo que concierne a la planificaciéon de ac-
tividades orientadas a promover la adquisi-
ci6n de la temporalidad verbal atendiendo
a las diferentes destrezas lingtisticas.

Consideraciones tedricas

En el analisis del funcionamiento del pa-
radigma verbal espafiol se han tenido en
cuenta, a lo largo de la historia, diferentes
factores. Entre ellos, destaca el caracter
deictico del tiempo verbal, postura defen-
dida por la escuela funcionalista espafola
(Rojo, 1974, 1990; Rojo y Veiga, 1999; Vei-
ga, 2008) cuyos postulados encuentran su
origen en la obra de Bello (1841). Siguien-
do esta propuesta, Gutiérrez Araus (1998)
elabora un modelo analitico basado en la
distribucién de las formas verbales a nivel



Figura 1

Clasificacion de las formas verbales del modo indicativo segin el sistema vectorial de Rojo (1974)

Momento de enunciacién

o-v
Canté

{

O+V

Canto Cantaré

| X |

(O-V)-V (O-V)oV (O-V)+V  (OoV)-V
Habia Cantaba Cantaria He cantado
Cantado

((0-V)+V)-v

Habria cantado

-

(0+V)-V
Habré cantado

discursivo junto con la informacién aspec-
tual contenida en el lexema verbal. Revisa-
remos estas propuestas que luego pasare-
mos a aplicar a nuestro corpus.

Ll verbo y la deixis temporal

La aproximacion al sistema verbal espanol
llevada a cabo por Bello (1841) se basa en
una descripcién de las formas verbales en
funcién de su valor deictico. El analisis pro-
puesto por este gramatico consiste en una
caracterizaciéon en la que el centro de la or-
ganizacion verbal es el momento de enun-
ciacion: “momento en que se habla” (1841,
§ 28). Y es a partir de este “momento en
que se habla” sobre el cual Bello organiza
el sistema verbal desde tres conceptos basi-
cos: anterioridad, coexistencia y posterio-
ridad. De modo similar, Rojo (1974, 1990)
y sus aportaciones junto a Veiga (Rojo y
Veiga, 1999; Veiga, 2008) defiende una
mterpretacion de las formas verbales aten-
diendo a la relaciéon que establecen con el
origen.! Para ello, los autores emplean un

" En una primera definicion Rojo sefiala que: “El
origen es el punto cero, moévil, cambiante en cada
situacion linglistica y que suele coincidir con el
momento del habla” (1974: 89). Sin embargo, en la

sistema vectorial con el que representan el
funcionamiento del paradigma verbal don-
de las relaciones temporales se contemplan
como vectores (V), los cuales, con respecto
al origen (O) o con respecto a otra refe-
rencia relacionada a su vez con el origen,
establecen relaciones de anterioridad (—V),
simultaneidad (0V) o posterioridad (+V).
En la Figura 1? representamos las formas
verbales segin las formulas vectoriales pro-
puestas por Rojo.

Tiempo y planos de la enunciacion

El modelo temporalista que hemos revisa-
do ofrece un analisis del comportamiento
de las formas verbales a nivel oracional,

ampliacion de su teoria, lleva a cabo una precision
al afirmar que “la identificacion del punto origen con
el momento en que se produce el acto verbal no
siempre resulta aceptable” (1999: 2889). En efecto,
el desplazamiento del origen en funcion del cual se
orientan temporalmente los procesos verbales puede
producirse en varias situaciones, como por ejemplo
en las producciones epistolares en las que el “ahora”
del emisor conforma el pasado del receptor y el
presente de este es el futuro del emisor.

2 Adaptamos el esquema propuesto por Brucart

(2003: 198) para la elaboracion de esta figura.

Maria Victoria Soulé. De la narrativa oral a la escrita:...



pero desatiende las funciones que desarro-
llan dichas formas a nivel supra-oracional
donde tiene lugar el discurso o el uso de
las formas lingtisticas con determinadas
Intenciones comunicativas. Es precisamen-
te este nivel discursivo el que nos permite
analizar las producciones de aprendientes
de ELE y sefalar las dificultades a las que
estos se enfrentan a la hora de utilizar la
lengua para narrar eventos pasados.

En los estudios sobre la distribucién
de las formas verbales del espafiol en el
discurso destacamos los sucesivos trabajos
de Gutiérrez Araus (1995, 1998, 2000)
para quien las unidades del sistema verbal
pueden organizarse a partir de la categoria
de perspectiva discursiva. Como senala la
autora, “esta categoria hace referencia a
cémo emplea el hablante las diversas for-
mas verbales en relacién con los diferentes
momentos y tipos de la comunicacién”
(2000: 223) por lo que el uso de los tiempos
verbales queda asociado con la relaciéon
que establecen con el tipo de discurso.
Gutiérrez Araus (1998: 288) afirma que
la perspectiva discursiva puede ser de dos
tipos:

1. Perspectiva actual o del discurso es aque-
lla que coincide con el momento de
enunciacion.

2. Perspectiva nactual o de la historia que no
coincide con el momento de enuncia-
cion.

Dentro de la perspectiva actual la autora
agrupa las formas de presente, pretérito
perfecto, el futuro simple y compuesto, y las
formas del condicional simple y el compues-
to. En la perspectiva inactual se hallan las
formas del pasado: el pretérito indefinido, el

AN

nim. 13/ enero-junio / 2019

pretérito imperfecto,’ el pluscuamperfecto y
el pretérito anterior, asi como las formas del
condicional cuando tienen valor de pospre-
térito, esto es, en funcion de las relaciones
temporales (O-V)+V y (O-V)+V)-V,
respectivamente. Teniendo en cuenta el
objetivo de este trabajo, vamos a centrarnos
en los tiempos verbales de la perspectiva
inactual por ser los tiempos que tienden a
conformar textos narrativos, entendiendo
por esta tipologia textual: “Las narraciones
que se producen en la comunicaciéon cotidia-
na: narramos lo que nos pasé (a nosotros o a
otros que conocemos) recientemente o hace
tiempo.” (Van Dijk, 1992: 153-154).

Junto a los mencionados tiempos de
la perspectiva inactual, debemos incluir
al denominado “presente histérico” tam-
bién utilizado en textos narrativos. Para
Silva-Corvalan (1983) la aparicién de este
tiempo en narraciones orales tiene lugar en
el momento en el que el narrador describe
el momento mas dramatico de aquello que
esta relatando. Se trata de un tiempo que
no coincide con el momento de la enun-
ciacion, sino que se identifica con un pun-
to situado en un momento del pasado,* tal
como lo ilustra el siguiente e¢jemplo:

3 Gutiérrez Araus emplea esta nomenclatura y es

la que también adoptamos en este trabajo para

la forma canté, y no la de “pretérito simple” (RAE,
2009) ni la de “pretérito” (Bello, 1841) por inscribirse
este trabajo en los estudios de ELE en los que prima
la denominacion “pretérito indefinido”. Lo mismo
ocurre con la forma cantaba y su designacion como
“imperfecto” (véase, por ejemplo, Plan curricular del
Instituto Cervantes. Niveles de referencia para las
lenguas, 2012).

4 Es importante sefialar, como afirma Veiga

(1987), que este fendmeno no es exclusivo de las



Figura 2

Clasificacion de los verbos o tipos de predicado a partir de sus propiedades aspectuales

Sitlfaciones
[ |

Acciones
[+ Din]

Estados
[- Din, -Del, + Dur]

!—l—\

Actividades
[+Din, -Del, +Dur]

Eventos
[+ Del]

ﬁl—\

Realizaciones
[+Din, +Del, + Dur]

Logros
[+Din, +Del, - Dur]

Fuente: Mourelatos (1981: 201).

1. EI 18 de junio de 1927 nace Ruth,
pricta como su madre y con los ojos
saltones de su padre. (Poniatowska,
Dos veces tnica, p. 76).

Otro factor importante que debemos
considerar para el andlisis de la distribucion
de la morfologia verbal en la estructura
narrativa es la informacién aspectual con-
tenida en el lexema verbal, especialmente
por la influencia que ejerce en el proceso
de adquisiciéon. Varios estudios coinciden
en atribuir a Vendler (1967) la clasica clasi-
ficacién cuatripartita para establecer tipos
de verbos o predicados segin el criterio
aspectual, es decir, segin la informacion
semantica que estos ofrecen en cuanto a la
constitucion temporal interna de la situa-

formas de presente, sino que también se produce
con otras formas verbales cuando tiene lugar el
desplazamiento del punto de origen a un momento
localizable en el pasado como en: “El poeta X.X.
nace en 1523, cuando su pais ha logrado la
independencia y se respira un clima de exaltacion
patriética, morird en 1597, y a lo largo de su vida

habra compuesto mas de dos mil obras” (1987: 191).
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ci6n que denotan. Asi para este autor los
verbos pueden clasificarse segiin su modo
de accidén en cuatro subcategorias: estados,
actividades o procesos, realizaciones y lo-
gros (1967: 102). De esta clasificacion, des-
tacamos la jerarquizacion llevada a cabo
por Mourelatos (1981) quien establece una
division entre estados y acciones, las cuales
a su vez contienen las actividades, las reali-
zaciones y los logros (ver figura 2).

De este modo, los estados (saber; cono-
cer; gustar) se oponen al resto de situaciones
por la ausencia de dinamismo [~Din]. Las
actividades (correr) se distinguen de las rea-
lizaciones (correr diez kilometros) y los logros
(nacer), en que las primeras no poseen un
limite intrinseco, es decir, las actividades
se caracterizan por ser atélicas o no deli-
mitadas [~Del] frente a los otros dos tipos
de eventos. Por Ultimo, las realizaciones se
diferencian de los logros en que poseen du-
racion [+Dur].

Esta distincion resulta significativa por
la influencia que ejerce en las funciones
que realizan el pretérito indefinido y el im-
perfecto en la estructura narrativa. La pri-
mera de ellas se caracteriza, segin Gutié-

Maria Victoria Soulé. De la narrativa oral a la escrita:...



rrez Araus (1993), por conformar el primer
plano de la narraciéon. Con verbos de ac-
cién senala sucesos y con verbos de estado
se produce un cambio de estado, es decir,
los estados en la relacion temporal OV se
convierten en eventos dinamicos. Esta rela-
ci6n temporal forma parte del primer pla-
no narrativo donde se desarrollan los even-
tos indispensables para la narracion. Por su
parte, la relacion temporal (O—V)oV tiene
tres funciones significativas: con verbos de
accion desarrolla la narracion secundaria,
en oposicion a la narraciéon principal de
O-V; con este tipo de verbos también se
lleva a cabo la narracién de hechos repe-
tidos como habitos y con verbos de estado
se realiza la descripcion en el pasado. En
otras palabras, la relacion temporal (O-V)
oV conforma el segundo plano donde tie-
nen lugar las situaciones necesarias para
entender los motivos o las actitudes de
los eventos del primer plano. El siguiente
ejemplo ilustra lo expuesto:

2. Sintid [o-vy exag que se ahogaba, de-
J0[0 v/ accion) de ver el pedazo de cama

que estaba mirando y en su lugar que-

Cuadro 1

do [0v)/ eswdo) Un confuso rodar de ra-
yas y lineas pegajosas que salian o v,
o/ aciion) d€ sus 0jos y le caian oy,
accioy POT la cara [...]. Mezclandose
CON SU TENCOT NACIA[O V)0V, accion] POCO
a poco una historia de sacrificio en la
que €l los salvaria a todos, no sabia
[0-V1oV/ esiado] d€ qué los salvaria. (Cor-
tazar, Los premios, p. 164)

Ll proceso de adquisicion del tiempo verbal

Las primeras investigaciones en torno a
la adquisiciéon de la temporalidad verbal
por aprendientes de espanol como lengua
extranjera defienden un proceso de adqui-
sicion basado en secuencias de desarrollo
en las que interviene la informacién aspec-
tual contenida en el lexema verbal. De este
modo, Andersen (1991) pudo comprobar
la existencia de una distribucién de la mor-
fologia verbal en los textos narrativos basa-
da en ocho etapas (ver Cuadro 1).

Esta distribucién dio lugar a la deno-
minada hipdlesis del aspecto léxico (HAL) que
posteriormente fue rechazada por otras in-
vestigaciones. Asi, por ejemplo, Salaberry

Dirstribucion de la morfologia verbal empleada en textos narrativos por aprendientes de ELE

Etapas Estados Actividades Realizaciones Logros

1 tiene juega ensena se parte

2 tiene jucga ensena se partio

3 tenia juega ensena se partio

4 tenia jugaba enseno se partio

5 tenia jugaba enseno/ensefiaba se partio

6 tenia jugaba/jugd ensenod/ensenaba se partio

7 tenia jugaba/jugd enseni6/ensefiaba se partio/se partia
8 tenia/ tuvo jugaba/jugd enseno/ensefiaba se partio/ se partia

Fuente: Andersen, 1991: 314,
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(2003), tras analizar los datos recopilados
en 105 narraciones de aprendientes adul-
tos de ELE, pudo observar que el pretérito
indefinido es el tiempo utilizado por defec-
to en las primeras etapas de adquisicién y
con todos los tipos de verbos, a partir de lo
cual formul6 la hipdtesis del tiempo pasado por
defecto (HTPD). También Dominguez et al.
(2013) cuestionan los principios de la HAL,
ya que el estudio realizado por estas inves-
tigadoras reveld que el uso de la morfologia
verbal de pasado en textos narrativos esta
determinada por el contraste [+/-] dina-
mismo, es decir, a partir de la distinciéon
entre verbos de accién (actividades, reali-
zaciones, logros) y verbos de estado. Esta
aparicion se produce en los niveles inicial
e intermedio de ELE en los que los apren-
dientes utilizan el pretérito indefinido con
verbos de acciéon y el imperfecto con verbos
de estado. Sin embargo, los defensores de
la HAL sostienen que el tipo de tarea em-
pleada para la recoleccién de datos puede
afectar las asociaciones que llevan a cabo
los aprendientes. Tal es el caso de Shirai
(2004), quien afirma que en las investiga-
ciones en las que se emplean pruebas escri-
tas de opciéon multiple o ejercicios de hue-
cos es mas facil encontrar evidencias que
apoyen las predicciones de la HAL.

Desde el modelo del monitor, Kras-
hen (1977, 1985) ha intentado explicar
precisamente las diferencias que pueden
encontrarse en los diferentes tipos de ta-
rea utilizados para la recoleccién de datos.
En las pruebas de expresion oral, donde
la producciéon ha de ser espontanea, no se
dispone del tiempo requerido para aplicar
lo que el autor denomina “monitor” (1985:
102); sin embargo, en las pruebas de ex-
presion escrita y comprension lectora, los

12

aprendientes pueden centrarse en la forma
al disponer de tiempo suficiente para reali-
zar la tarea en cuestion, lo cual les permite
reflexionar sobre el conocimiento aprendi-
do y realizar una monitorizacién sobre su
produccién.

El estudio

Partiendo de los resultados obtenidos en
las investigaciones citadas y adoptando la
interpretacion de los tiempos verbales que
hemos descrito en § 2.1. y § 2.2, nos propo-
nemos examinar si existen diferencias en el
uso de la morfologia verbal al ser utilizada
en una narraciéon oral o escrita. Concreta-
mente, intentamos dar respuesta a las si-
guientes interrogantes:

1. ¢Qué tiempos verbales se ven afecta-
dos por un proceso de monitorizacién?

2. ¢Con qué tipologia verbal se lleva a
cabo la monitorizaciéon?

3. ¢En qué contextos narrativos se pro-
duce dicha monitorizacién?

4. :Coémo se desarrolla la monitorizacion
segun los niveles de ELE de los parti-
cipantes?

Drserio

Para responder a las preguntas de inves-
tigaciéon elaboramos dos pruebas de re-
coleccion de datos centradas en el uso no
condicionado de la morfologia verbal a tra-
vés del relato de un viaje realizado por el
aprendiente. La primera de estas pruebas
consistié en una narraciéon personal oral
desarrollada a partir de una entrevista se-
miestructurada (Dérney, 2007) en la cual se
incluyeron cuatro preguntas basicas, junto
a otras interrogantes que fueran surgiendo
en funcién del relato de los participantes.
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Para la segunda prueba, una narraciéon
personal escrita, los aprendientes recibian
un unico estimulo en forma de titulo de la
narracion: Mi viaje mds interesante, se trata de
un enunciado carente de verbo por lo que
el aprendiente debia iniciar su relato de
forma totalmente libre, comenzando por
un marco, es decir, por un segundo plano
explicativo del contexto en el que se pro-
dujeron las acciones principales del primer
plano, o directamente a partir de la suce-
si6n de los eventos narrados.

Participantes

Para formar nuestro corpus contamos con
la participaciéon de 60 estudiantes surco-
reanos del grado en Lengua y Literatura
Espanola de la Universidad Hankuk Es-
tudios Extranjeros.” De este modo, obtu-
vimos un total de 120 textos narrativos,
60 correspondientes al componente oral
de la lengua, y otros 60 correspondientes
al componente escrito. Los participantes
fueron clasificados en cuatro grupos de 15
estudiantes cada uno segtn los niveles A2,
B1, B2 y B2+ del Marco Comun Europeo
de Referencias para las Lenguas (Consejo
de Europa, 2002). Para la clasificacién, se
contd con los resultados obtenidos en un
examen oral y otro escrito atendiendo a los
criterios de evaluacién propuestos por Bo-
res y Camacho (2016).

Procedimiento y método de andlisis

Las dos pruebas de obtencién de datos
con las que se conformé el corpus fueron
aplicadas de forma individualizada, es

5 Los datos fueron obtenidos por quien escribe este
trabajo en el periodo que ejercié como docente

visitante en la mencionada institucion.
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decir, se entrevisté a cada participante de
forma individual una tnica vez para evitar
que la participaciéon de los informantes
fuera irregular y faltaran a alguna de las
pruebas. Para ello, se siguié un protocolo
de aplicacién: en primer lugar, se les hacia
preguntas de contacto, a continuacion;
se daba lugar al desarrollo de las dos
pruebas, comenzando por la prueba 1,
recogida mediante una grabadora digital
con formato mp3; y luego, se concluia con
la prueba 2.

Los textos narrativos fueron analizados
cualitativamente atendiendo a una inter-
pretacion del paradigma verbal basada en
la orientaciéon que establecen las formas
verbales con el momento de enunciacion
junto con la tipologia verbal seleccionada
y su distribucién en la estructura narrati-
va. Procedimos, luego, a determinar cuales
son los contextos narrativos en los que los
aprendientes de ELE surcoreanos son ca-
paces de establecer una monitorizacién de
su producciéon. Acompanamos este analisis
aportando datos cuantitativos: cifras abso-
lutas y porcentajes.

Analisis de los resultados

El analisis de las narraciones de aprendien-
tes de ELE surcoreanos revel6 una varie-
dad de tiempos verbales y formas no perso-
nales que alcanza un total de 1.561 formas
verbales en las narraciones orales y un total
de 1.362 formas verbales en las narracio-
nes escritas. Estas cifras se distribuyen del
siguiente modo:

Los datos presentados indican que el
pretérito indefinido es el tiempo mas uti-
lizado por los participantes de esta inves-
tigacion, excepto en las narraciones orales
del grupo 2, donde el presente es el tiem-
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Tabla 1

Tiempos verbales empleados en la narracion oral

Tiempos Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Total
verbales (A2) (B1) (B2) (B2+)
% (n) % (n) % (n) % (n)
Indefinido 344 (70) 299 (114) 37,9 (169 29,8 (159) (512
Presente 32,5 (66 31,4 (1200 233  (104) 26,1 (139) (429)
Imperfecto 13,7 (28) 20,2 (77) 22,6  (101) 27 (144)  (350)
Pret. Perfecto 4.4 9) 34 (13) 0 (0) 2,8 (15) (37)
Pret. Plusc. 0 (0) 0 (0) 0 (0) 0,3 (2) 2)
Condicional S. 1,4 (3) 0,26 (1) 0,4 (2) 0,3 (2) (8)
Otros tiempos 133  (27) 146 (56) 15,5 (69) 13,3 (71)  (223)
verbales
Total (203) (381) (445) (532) (1.561)
Tabla 2
Tiempos verbales empleados en la narracion escrita
Tiempos Grupo 1 Grupo 2 Grupo 3 Grupo 4 Total
verbales (A2) (B1) (B2) B2+)
% (n) % (n) % (n) % (n)
Indefinido 42,2 (98) 40 (132) 438 (159) 345 (151) (542)
Imperfecto 219 (31 242 (80) 19 (69) 254 (111) (311)
Presente 18,1 (42) 16,9  (56) 13,7 (50) 14,1 (62) (210)
Pret. Perfecto 3.4 (8) 1,5 (5) 0,5 (2) 0,6 (3) (18)
Condicional 0,4 (1) 0 (0) 0,5 (2) 2,2 (10) (13)
Pret. Plusc. 0,4 (1) 0,3 1) 0,5 (2) 0,6 (3) (7)
Otros tiempos 13,3 (31) 16,9 6) 21,7 (79) 22,1 (97)  (263)
verbales
Total (232) (330) (363) (437)

po mas utilizado en todos los relatos. En
los grupos 1 y 3, este tiempo ocupa el se-
gundo lugar, seguido del imperfecto en la
narracion oral. Estos datos se invierten en
la narracién escrita donde el imperfecto
desplaza al presente a un tercer lugar. Otra
diferencia importante de la segunda prue-
ba con respecto a la primera es, por una
parte, la disminucién del uso del pretérito

14

perfecto y, por otra parte, el aumento del
pluscuamperfecto.

Otro dato relevante de nuestra mues-
tra son las diferencias entre las dos narra-
ciones en cuanto a las asociaciones que se
establecen entre la informacion aspectual
contenida en el lexema verbal y los tiempos
verbales, especialmente para el pretérito
indefinido, el imperfecto y el presente que
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son los tiempos con mayor representacion
en el corpus analizado. Los graficos 1y 2
ilustran este proceso.

La comparacién de los datos presen-
tados en los dos graficos sefiala que en las
narraciones escritas existe una tendencia a
reducir el uso del indefinido con verbos de
accion y del imperfecto y presente con ver-
bos estativos. Esta tendencia difiere cuan-
titativamente segin el nivel de ELE. Asi,
por ¢jemplo, en las narraciones escritas del
nivel A2 se produce una importante reduc-

Grdfico 1

ci6on en el uso del indefinido con verbos di-
namicos; mientras que en los niveles Bl y
B2 dicha reduccion es menos significativa,
y en el nivel B2+ la diferencia entre la na-
rraciéon oral y la escrita es casi inexistente.
Por el contrario, el nivel A2 no experimen-
ta cambios en las asociaciones establecidas
con el imperfecto y lo mismo ocurre en el
nivel B2, Gnicamente los niveles Bl y B2
tienden a modificar el tipo de asociaciones
llevadas a cabo: el primero aumenta el uso
con verbos estativos y el segundo lo redu-

Porcentajes de asoctacion entre la informacién contenida en el lexema verbal y los tiempos verbales de la
narracion oral, donde IN corresponde al pretérito indefinido, IM al pretérito imperfecto y PR al presente

. Verbos de accién

. Verbos de estado

Grdfico 2

Porcentajes de asociacion entre la informacion contenida en el lexema verbal y las formas verbales de la
narracion escrita, donde IN corresponde al pretérito indefinido, IM al pretérito imperfecto y PR al presente

58
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814
17,5
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ce. Por ultimo, los cambios mas relevantes
se registran en las asociaciones llevadas a
cabo con el presente. Con este tiempo ver-
bal, el nivel A2 reduce casi un 30% su uso
con verbos estativos y el nivel B2 lo hace en
casi un 20%. Es menor la reduccion que
experimentan los niveles Bl y B2+.

La comparacién de los datos cuantita-
tivos obtenidos en ambas narraciones nos
lleva a localizar los contextos narrativos en
los que se producen los cambios senalados.
Asi, por ejemplo, en el nivel A2 se produce
una monitorizaciéon de los tiempos utiliza-
dos tanto en el primer plano como en el se-
gundo. En el primer plano de la narraciéon
oral, los aprendientes de este nivel tienden
a utilizar verbos estativos en presente que
luego transforman a un imperfecto, pero
no llegan a reconocer el contenido tempo-
ral de anterioridad primaria, representado
mediante la féormula O-V, que expresa el
indefinido, tiempo de este plano narrativo.
Este proceso puede observarse en el ¢jem-

plo (3):

3. a) (E): ¢(Qué pais te gustd mas?/ (P9):
Me gusta ltalia. (P9/A2/NO)°
b) Fui a aleman, Italia, France y Ingla-
terra. Estaba muy feliz y gané buena
experiencia. Me gustaba Italia mu-

chisimo. (P9/A2/NE)

Otro tipo de monitorizacién que carac-
teriza a este nivel tiene lugar en el segundo
plano, nuevamente con verbos estativos
que en la narraciéon oral son utilizados en
presente y en la escrita en indefinido, como
en 4, donde nuevamente se puede observar

5 Entiéndase por “P” participante, por “NO” narracion

oral y por “NE” narracion escrita.
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un caso de monitorizacién parcial, ya que
se traslada al indefinido el valor temporal
de simultaneidad respecto a un momento
anterior a la enunciacién, expresado como

(O-V)oV.

4. a) Y en Estados Unidos encontré mu-
cha gente vivieron en LA [...] Y tam-
bién camarero a menudo son hispano
américo, puedo hablar espafiol conti-
go, con ellos es muy feliz. (P12/A2/
NO)

b) Casi todos camareros fueron his-
panoamericanos y en autobus pude
escuchar espanol a menudo. (P12/

A2/NE)

En el primer plano del nivel B, tanto
en sus narraciones orales como en las escri-
tas, en los casos en los que se reproduce la
misma secuencia narrativa, no tiene lugar
una transformacion de la morfologia verbal
empleada, sino que en ambas narraciones
se utiliza el imperfecto con verbos estativos
para expresar el contenido temporal de la
relacion O—V, como en (5):

5. a) Y después fui a Italia y Republica
Checa y después devolvi a Barcelona.
Y alli quedaba bastante tiempo, casi
diez dias. (P21/B1/NO)
b) Y volvi a Barcelona otra vez y me
quedaba casi diez dias alli sin hacer

nada. (P21/B1/NE)

En el segundo plano de las narraciones
orales el presente y el indefinido son utili-
zados para expresar el contenido funcional
de la relaciéon (O—V)oV. Sin embargo, en
todos los casos los participantes logran rea-
lizar una monitorizacién total en su pro-
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duccién escrita reconociendo el valor de
simultaneidad a un momento anterior a la
enunciacion que caracteriza al imperfecto.
Este proceso se observa con verbos dina-
micos:

6. a) Mis amigos compraron una mujer

[...] que se vende su... her body [...]
Es que veo, vela que no se limpiaba
nada, el pelo es, era muy sucio y sus
camisetas y pantalones, todos eran
sucios, pero el hotel es muy limpio.
(P16/B1/NO)
b) En aquel lugar, algunos compafie-
ros compraron una mujer que vendia
su cuerpo por una noche. (P16/B1/
NE)

7. a) Creo que antes de ir a Shanghai
pensé que los chinos, el chino es un
poco sucio. (P23/B1/NO)

b) Antes de visitar a China, pensa-
ba que China era un peligroso lugar.
(P23/B1/NE)

En el nivel B2 se produce en algunos
casos un curioso fenémeno de hiperco-
rreccion ya que, ante la duda y reestruc-
turando su produccién oral, determinados
aprendientes deciden elegir un tiempo que
no siempre es adecuado para el contexto
narrativo en el que se aplica. Este fenéme-
no tiene lugar con el uso del presente en
la narraciéon oral reemplazado por el pre-
térito indefinido en la escrita. No se trata
de un presente historico (cfr. § 2.2.) que po-
dria ser reemplazado por un pretérito in-
definido, sino de un presente utilizado con
valor habitual para hacer referencia a un
comportamiento usual y acostumbrado. La
interlengua de este estadio parece obedecer
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a mecanismos e hipoétesis sobre el uso del
indefinido que no se corresponden con el
sistema verbal espafiol. El ejemplo (8) ilus-
tra lo expuesto:

8. a) Si, las colillas al suelo pero los espa-

noles también tiran pero apagan en
el, la basura porque los coreanos solo
tiran y eso me llamo la atencion. (P42/
B2/NO)
b) Lo que me llamo la atencién es que
los espanoles apagaron colillas de ci-
garrillo. Y también estaba permitido
fumar en el estadio de futbol. (P42/
B2/NE)

En cuanto al segundo plano de este ni-
vel se produce el reconocimiento del valor
temporal del imperfecto con verbos esta-
tivos en tanto que expresion de (O—V)oV,
como en (9):

9. a) Fuimos a la playa también pero ha-
cia mucho frio por eso no entramos
en el agua, solo vimos la escena. (P37/
B2/NO)

b) También fuimos a la playa pero
hacia mucho frio, por eso no entra-
mos en el agua. (P37/B2/NE)

Por tltimo, en el nivel mas alto de nues-
tra muestra se produce otro tipo de moni-
torizaciones que atanen al uso del pretérito
pluscuamperfecto en funcion de la relacion
temporal O—V, como sucede en (10). En la
secuencia narrativa oral de este ejemplo
también puede observarse el uso de toma-
ba en funcién de la relacion O—V. En am-
bos casos el aprendiente logra realizar una
monitorizacién en su produccion escrita al
trasladar el contenido de la relaciéon tem-
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poral O—V a la forma subimos y afiadir la
conjuncion temporal mientras, inexistente
en la secuencia de la narracién oral, esta-
bleciendo la simultaneidad de tomabamos
respecto a subimos.

10. a) Calafate era tnico lugar que ha-
bia, no sé como se dice, una montana
de hielo. [...] Eso fue muy impresio-
nante. También habia subido a esa
montana. [...] Me encanté y también
tomaba vino. (P51/B2+/NO)

b) Y alla encontré a unos buenos ami-
gos extranjeros y subimos junto al
glaciar mientras tomabamos un

copa de vino. (P51/B2+/NE)

Discusion de los resultados

Los resultados obtenidos confirman, si-
guiendo la argumentacién de Bardovi-Har-
lig (2005), la existencia de diferencias cuanti-

Cuadro 2

tativas y cualitativas en el uso de morfologia
verbal segtin el tipo de texto narrativo. Estas
diferencias encuentran una explicacion en
la aplicacién del monitor (Krashen, 1977,
1985) en la medida en que los participantes
de esta investigacién logran reformular su
discurso cuando disponen de tiempo para
reflexionar sobre las funciones de las formas
verbales en la estructura narrativa. En nues-
tro corpus el contraste entre la produccion
oral y la escrita ha sido mas representativo
en el uso del presente, el pretérito indefini-
do y el imperfecto. Estas diferencias se han
podido observar en la interaccién de estos
tres tiempos verbales con la informacién
aspectual contenida en el lexema verbal y
su distribucién en la estructura narrativa.
Este proceso de monitorizacién se sucede
en ectapas acordes al nivel de ELE de los
participantes segin las caracteristicas que
recogemos en el cuadro 2:

Ltapas en el proceso de monitorizacion en el uso de la morfologia verbal en textos narrativos, donde O—V

indica anterioridad al momento de la enunciacion, (O—V)oV indica simultaneidad a un momento anterior

a la enunciacién, NO corresponde a narracién oral y NE a narracion escrita

Nivel de ELE

Estructura narrativa y temporalidad

Primer plano

Segundo plano

Oo-V (O-V)oV
NO NE NO NE
A2 Presente > Imperfecto Presente > Indefinido
(Verbos de estado) (Verbos estativos)
Bl Imperfecto > Imperfecto Presente > Imperfecto
(Verbos de estado) (Verbos de accion)
Indefinido > Imperfecto
(Verbos de accion)
B2 Presente > Indefinido Imperfecto > Imperfecto

(Verbos de accion)

(Verbos de estado)

B2+ Plusc. > Indefinido

(Verbos de accion)

Imperfecto > Imperfecto

(Verbos de accion)
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El nivel A2 tiende a no reconocer el
valor temporal del pretérito indefinido
en tanto que expresion de O—V y tiempo
caracteristico del primer plano en ambas
narraciones. La aparicién en este contexto
tanto del presente como del imperfecto con
verbos estativos nos llevaria a identificar
nuestros resultados con los obtenidos por
Andersen (1991) para las primeras etapas
del proceso de adquisicion de la tempora-
lidad. Sin embargo, debemos rechazar esta
interpretacion, ya que en nuestra muestra
puede observarse el uso de verbos estativos
en pretérito indefinido en el segundo pla-
no, contexto narrativo que con esta tipolo-
gia verbal requiere la expresiéon (O—V)oV
a través del imperfecto. Por consiguiente,
la interlengua de los participantes de este
nivel no responde a las caracteristicas de la
hipétesis del aspecto léxico (HAL) formula-
da por el mencionado autor:

Las monitorizaciones que se producen
en el nivel Bl contintian sin reconocer la
expresion de O—V caracteristica del pre-
térito indefinido para el primer plano. No
obstante, a diferencia del nivel anterior, los
participantes del nivel B sustituyen en este
contexto de la narracién oral el presente
por el imperfecto, nuevamente con verbos
estativos. Si se produce un reconocimiento
del valor temporal de (O—V)oV propia del
imperfecto para el segundo plano en las
narraciones escritas. Este reconocimiento se
extiende por los niveles mas avanzados de
nuestra muestra, tanto en la produccién oral
como en la escrita. Por tltimo, en algunas
narraciones escritas del nivel B2 se observa
un fenémeno de hipercorreccién al modifi-
car el presente utilizado correctamente en la
narracion oral por un pretérito indefinido
para construir el primer plano. En este con-
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texto narrativo, el nivel B2+ experimenta
en las narraciones orales con otros tiempos
verbales, pasando al uso del pretérito indefi-
nido en la produccién escrita.

Las caracteristicas presentadas ponen
de manifiesto que la interlengua de los
participantes de esta investigaciéon no sigue
el recorrido por etapas propuesto desde
la hipotesis del aspecto léxico cuando se
aplica el monitor. Por otra parte, si bien en
nuestra muestra existe un predominio del
uso del pretérito indefinido, tanto en la na-
rraciéon oral como en la escrita, tal como
ha quedado reflejado en los datos cuanti-
tativos de las tablas 1 y 2, tampoco ha sido
posible comprobar la hipétesis del tiempo
pasado por defecto (Salaberry, 2003) en los
casos en que se aplica el monitor.

Cabe preguntarse si este comporta-
miento responde a la influencia de la len-
gua materna, ya que las mencionadas hi-
poétesis fueron elaboradas a partir de los
resultados obtenidos con aprendientes de
ELE anglofonos. Long y Whatley (2014)
excluyen esta posibilidad tras replicar con
aprendientes de ELE surcoreanos el estu-
dio realizado por Salaberry (2011) y com-
probar que existen grandes similitudes con
los hallazgos de este autor, es decir, que las
asociaciones prototipicas entre la informa-
ci6n aspectual del lexema verbal y los pre-
téritos imperfecto e indefinido se incremen-
tan a medida que avanza el conocimiento
de la lengua espanola, y lo mismo ocurre
entre dichas asociaciones y los planos na-
rrativos. Esto los llevo a postular la existen-
cia de factores universales en la evolucion
de la interlengua hacia la lengua objeto, en
la medida en que el comportamiento de los
aprendientes surcoreanos en la adquisiciéon
de la temporalidad resulté similar al de los
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aprendientes de ELE anglofonos del estu-
dio de Salaberry. Sin embargo, debemos
destacar que en ambos estudios se aplico
un ejercicio de huecos basado en una na-
rracion impersonal, es decir, se trata de una
prueba con un control total sobre la pro-
duccién de los aprendientes; mientras que
en nuestra investigacion se emplearon dos
narraciones personales donde el uso de la
morfologia verbal y su distribucion en la es-
tructura narrativa es libre. Por consiguien-
te, en consonancia con Shirai (2004), cree-
mos que el tipo de tarea empleada afecta el
tipo de asociaciones que se producen y que
tanto los tiempos verbales como las etapas
en las que estos aparecen poseen unas ca-
racteristicas propias cuando se ven afecta-
dos por un proceso de monitorizacién.

Conclusiones

Los resultados obtenidos en esta investiga-
ci6n nos llevan a concluir afirmando que el
uso de la morfologia verbal en textos narra-
tivos se desarrolla segun diferentes etapas
acordes al nivel de ELE de los aprendien-
tes. Estas etapas poseen unas caracteristi-
cas especificas en los contextos narrativos
en los que los aprendientes son capaces de
monitorizar su produccién. El contraste
entre narraciones orales y escritas también
ha puesto de manifiesto que la interlengua
de los casos estudiados no sigue el mismo
recorrido que el propuesto desde las teorias
mas significativas sobre la adquisicién de
la temporalidad verbal, sino que progresa
segun otras secuencias de desarrollo. En es-
tas secuencias se observa una influencia de
la interaccion entre los tiempos verbales y
la informacién aspectual del lexema verbal
junto con su distribucién en la estructura
narrativa.
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Las diferencias encontradas con los
resultados de investigaciones previas plan-
tean la posibilidad de cierta interferencia
de la lengua materna en la seleccién de la
morfologia verbal para narrar eventos pa-
sados. Sin embargo, es necesario llevar a
cabo nuevas pruebas de obtenciéon de datos
para poder confirmar esta hipotesis. Con-
cretamente, el diseflo de textos narrativos
donde la produccién tanto oral como es-
crita pueda ser controlada, por ejemplo, en
secuencias narrativas guiadas por vinetas
y enmarcadas con formas verbales para la
produccién oral y con ejercicios de huecos
y de opcién maltiple para la produccion es-
crita. Estos textos podran ser conformados
a partir de las etapas de desarrollo que se
han observado en nuestra muestra.

De confirmarse un recorrido diferente
en la interlengua de aprendientes de ELE
coreanos, sera necesario proporcionarles
nuevas aproximaciones para la didactica
del paradigma verbal espanol. La ense-
nanza explicita de este componente de la
lengua podria ser disefiado siguiendo las
caracteristicas de la interlengua descritas.
Esto seria beneficioso para los aprendientes
en tanto que aceleraria el desarrollo de los
sucesivos estadios y ademas propiciaria una
mas rapida adquisicién de los conocimien-
tos obtenidos mediante el aprendizaje. De
ese modo, se podra favorecer la compren-
si6n de este complejo componente grama-
tical de la lengua espanola.
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Configuraciones tonales del espafiol tapatio

Tonal settings of the tapatio Spanish

RESUMEN: La importancia de la prosodia como vehiculo de sentido linglistico y social
es reconocida por numerosos autores (Searle, 2009 y 2014; Quilis, 1993; Martin
Butraguefio, 2014; Martinet, 2005). Sin embargo, los rasgos prosodicos del espafiol
de Guadalajara (México) han sido poco estudiados hasta ahora. Esta contribucion
se propone dar cuenta de algunas configuraciones del tonema de actos de habla
asertivos y expresivos con miras a contribuir a la descripcion de esta variedad del
espafiol mexicano. Este articulo es el resultado de una investigacion enmarcada en
el modelo métrico-autosegmental —que tiene como base la fonologia generativa— y
la teoria de los actos de habla. Los informantes fueron jévenes de entre 20 y 34
afios con nivel de estudios alto. Finalmente, los datos analizados fueron obtenidos
de entrevistas semidirigidas y corresponden a datos de habla semiespontanea, por
lo que este trabajo se enmarca en la prosodia basada en el uso.

PALABRAS CLAVE: Prosodia basada en el uso, entonacion, configuraciones tonales,

tonema, espafiol mexicano.

ABSTRACT: The importance of prosody as a vehicle of linguistic and social sense
is recognized by many authors (Searle, 2009 and 2014; Quilis, 1993; Martin
Butraguefio, 2014; Martinet, 2005). However, the intonational features of Spanish
in Guadalajara (Mexico) have been little studied until now. This contribution intends
to account for some nuclear configurations of assertive and expressive speech acts
in order to contribute to the description of this variety of Mexican Spanish. This
article is the result of an investigation framed in the Autosegmental-Metric model
-which is based on the generative phonology- and the theory of the speech acts.

The informants were young people between 20 and 34 years with high level of
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studies. Finally, the analyzed data were obtained from semidirected interviews and

they correspond to semispontaneous speaking data, so this work is framed in the

prosody based on the use.

KEY WORDS: Prosody based on the use, intonation, tonal settings, tunes, Mexican

Spanish.

Introduccion

En la actualidad resulta innegable que la
prosodia juega un papel muy importante a
nivel pragmatico, textual y social, pues se
ha comprobado que constituye un indica-
dor de la fuerza ilocutiva (Martinet, 2005;
Searle, 2009; Escandell Vidal, 1999), tiene
funciones de introduccién de informacion
nueva en los textos orales, puede ser una
herramienta de cohesién textual, permite
establecer puentes entre el texto y el mun-
do extratextual (Quilis, 1993; Tomlin et al.
2000; De Beaugrande y Dressler, 1997) y
provee informacién sobre el origen socio-
lectal y geolectal de los hablantes (Navarro
Tomas, 1944; Labov, 1966a y 1966b; Mar-
tin Butragueno, 2014, 2015b y 2016).

De los diferentes componentes prosodi-
cos, en este trabajo daremos cuenta tGnica-
mente de la configuracién de los tonemas.
Sosa (1999: 47) explica que el tonema esta
formado por la Gltima silaba acentuada de
un enunciado (que corresponde al nicleo)
y por la(s) postonica(s) que le sigue(n). A és-
tas tltimas se alinean los tonos de juntura,
es decir, los movimientos de la curva melo-
dica al final de un enunciado.

Dentro del modelo métrico-autoseg-
mental (en adelante, AM), el concepto de
tonema es crucial dado que es el elemento
que permite reconocer los limites de una
unidad prosodica mayor y, por lo tanto, es
un indicador de la forma en la que la me-
lodia esta alineada al texto. La importancia
y las funciones de los tonemas son variadas

y han sido reconocidas por varios autores.
Entre ellas se pueden mencionar que, por
un lado, permiten distinguir tipos enuncia-
tivos como afirmaciones de interrogaciones
(Quilis, 1993; Navarro Tomas, 1944; Mar-
tinet, 2005) y, por otro, identificar el origen
geolectal de un individuo (Navarro Tomas,
1944; Quilis, 1993; Sosa, 1999). Aun cuan-
do no todos los autores mencionados usan
el término “tonema”, todos ellos hacen
referencia a él, pues aluden a los movi-
mientos de la curva melddica al final de los
enunciados.

La prosodia de Guadalajara

A pesar de su importancia, los estudios
descriptivos prosodicos del habla de la ciu-
dad de Guadalajara son pocos. Al trabajo
pionero de Cardenas (1967) —quien abordd
de manera tangencial la descripcién de la
entonacién de Jalisco— se suman las contri-
buciones enmarcadas en el modelo AM de
Orozco (2008 y 2010) en las que la autora
describe las configuraciones tonales y algu-
nos rasgos prosodicos de los actos de habla
peticiones y tratamientos de la variedad de
Guadalajara. Ademas, en Orozco (2016) se
puede encontrar un analisis de enunciados
declarativos (foco amplio y contrastivo) de
cuatro hablantes nativos de esta ciudad.
Asimismo, en Orozco (en prensa) se hace
un analisis comparativo de interrogativas
(peticiones de informacion, transaccionales
e invitaciones) de Monterrey, Guadalajaray
Tuxtla Gutiérrez. Finalmente, Gil Burgoin
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(en prensa) hace una comparacién dialec-
tal de enunciados declarativos neutros de
Guadalajara, Monterrey, La Paz, Tuxtla
Gutiérrez y Ciudad de México partiendo
también del mismo modelo de analisis.

La prosodia basada en el uso

El estudio de los fenémenos prosodicos (en-
tonacién, ritmo, pausas, alargamientos si-
labicos, etc.) desde la perspectiva de la pro-
sodia basada en el uso (en adelante, PBU)
implica alejarse lo mas posible de técnicas
de elicitaciéon que buscan obtener datos
controlados y, en contraste, dar cuenta de
cémo los hablantes realizan prosoédicamen-
te y en contextos comunicativos naturales
sus emisiones.

Martin Butragueno (2015a: 98) hace
mencién de la necesidad de trabajar “[D]
esde una perspectiva realista sobre los pro-
cesos lingtisticos [que implica el principio
de] la representatividad social y discursiva”
(cursivas en el original). La PBU busca
analizar no solo los diferentes fenémenos
fonético-fonologicos, sino que propone es-
tudiarlos en sus contextos de emision, de-
terminar la frecuencia de aparicién de las
estructuras y determinar el sentido prag-
matico que aporta la prosodia a los enun-
ciados. Esto solamente puede conseguirse
“[a] partir del uso en un contexto dado”
(thid) puesto que “no solo el discurso, sino
también el sistema prosédico puede estu-
diarse desde el uso” (:bid).

Dicho de otro modo, la PBU busca
dar cuenta de cudles son los patrones pro-
sodicos reales de los hablantes, es decir, se
describe la realidad prosodica partiendo
de enunciados verosimiles y efectivamen-
te producidos por un enunciador en un
contexto comunicativo real, mientras que

MHINGDA

nim. 13/ enero-junio / 2019

otras técnicas buscan, desde nuestro punto
de vista, validar a través de oraciones muy
poco verosimiles (p. ej. Willis, 2005 y 2008)
patrones prosoédicos prestablecidos y regis-
trados en trabajos clasicos como el de Na-
varro Tomas (1944) o el de Quilis (1993).
La propuesta de la PBU nos lleva a re-
flexionar sobre la naturalidad de los datos
que se analizan segun la técnica de elicita-
ci6n utilizada. Como ya lo mencionamos
en Radillo Enriquez (2017), la entrevista
semidirigida permite obtener muestras de
habla mas espontanea que otras técnicas.
En efecto, Labov (1966a) y Lastra (2003)
explican que se puede identificar el habla
espontanea en este tipo de entrevistas a
partir del momento en el que hay modifica-
ciones prosodicas por parte del informante:
tono, ritmo o volumen de la voz, la respira-
ci6n e incluso cuando el informante se rie.
Esto es posible por la duraciéon mini-
ma recomendada de las entrevistas (Labov,
1966a; Lastra, 2003 y PRESEEA 2003 y
2011) —que es de 45 minutos— y por los
modulos tematicos que se abordan. Con-
sideramos que esta técnica permite la
aparicion del habla espontanea en algin
momento, aunque no se trate de toda la
grabacion. Nos parece también que es una
técnica que obtiene datos mas cercanos al
habla natural que otras técnicas como la de
completamiento discursivo, la de ejercicios
de lectura o la de cuestionarios: se trata
mas bien, en el caso de las tltimas, de ejer-
cicios de reflexiéon metalingiiistica y meta-
comunicativa por parte de los informantes
que de produccién de discursos naturales.
Los datos obtenidos mediante técnicas
de elicitacion controladas responderian a la
pregunta “;coémo realizaria prosdédicamente
un hablante una oracidn de tipo X?”, puesto
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que no corresponden a una situacién co-
municativa real sino hipotética, mientras
que los datos considerados desde la PBU
responderian a la pregunta “;como realiza
prosédicamente un hablante un enunciado
de tipo X?” en una situacién comunicati-
va real. Este Gltimo aspecto se justifica por
el hecho de que las muestras de habla se
analizan exactamente como fueron produ-
cidas.

Con base en lo anteriormente expues-
to, pensamos que uno de los problemas de
otras técnicas de elicitacién es que no pro-
ducen datos naturales ni surgen de “[...]
entornos realistas que garanticen la vero-
similitud del analisis en su contexto social”
(Martin Butragueno, 2011) por lo que no
corresponden a la PBU en la que se inscri-
be este trabajo.

Asi, en consonancia con la PBU, en
esta investigacion analizamos enunciados
que fueron producidos por hablantes de di-
ferentes caracteristicas sociales (¢f infra) en
una situacién comunicativa en concreto:
la entrevista semidirigida. Los enunciados
fueron extraidos de diferentes momentos
de las entrevistas y corresponden a una va-
riedad de tipos textuales (narrativos, expli-
cativos, etc.).

Ademas, los datos analizados en este
trabajo son cercanos al habla espontanea,
lo que es importante porque no hay traba-
jos, hasta donde sabemos, que hayan estu-
diado la prosodia tapatia en el marco de
la PBU, de tal manera que el repertorio de
tonemas de la variedad de Guadalajara y
del espanol mexicano podria ser ampliado,
no solo por la técnica de elicitacién, sino
también por los actos de habla estudiados.

Cabe sefalar que los datos analizados
tanto por Orozco como por Gil Burgoin (¢f

supra) fueron obtenidos mediante técnicas
de elicitacion controladas: cuestionarios,
pruebas de completamiento discursivo, en-
cuestas de situaciones, etc. Este trabajo se
diferencia de los de los autores menciona-
dos en el grado de naturalidad de las mues-
tras de habla.

La teoria de los actos de habla

Siguiendo a Ducrot y Todorov (1974) y a
Charaudeau y Mainguencau (2002), en
este trabajo consideramos el concepto de
acto de habla como una unidad pragmatica
compuesta por tres actos: el locutivo (arti-
culacién y combinacién de sonidos, es de-
cir, los actos de decir algo), el ocutivo (los
actos que se efectian al decir algo, que se
cumplen al enunciar algo en el sentido per-
formativo) y el perlocutivo (actos efectuados
por el hecho de decir algo o consecuencias
que causa decir algo). Para Maingueneau
(1999: 15), el enunciador no solo refiere
cuando emite un mensaje: cualquier enun-
ciado, ademas del contenido que transmite,
lleva a cabo un tipo de acto de habla (acte
de langage) con respecto al enunciatario. Asi,
los actos de habla pueden ser: prometer,
preguntar, amenazar, ctc.

La clasificacion de actos de habla que
tomamos como base para agrupar los
enunciados corresponde a las hechas por
Charaudeau y Maingueneau (2002), Adam
(2011), Searle (2014) y Austin (1990):

1. Asertivos: se enuncian para decir y
representar como son las cosas (afir-
maciones, aseveraciones, aserciones,
descripciones, etc.).

2. Directivos: se enuncian para decirle a
la gente que haga cosas (6rdenes, soli-
citudes, mandamientos, etc.).
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3. Compromisorios: se enuncian para
comprometer al hablante a hacer co-
sas (promesas, juramentos, etc.).

4. Expresivos: se enuncian para expresar
sentimientos y actitudes del hablante
en relaciéon con un estado de cosas que
ya existe (disculpas, agradecimientos,
felicitaciones, etc.) (Searle, 2014).

5. Performativos: son aquéllos a través
de los cuales se realiza una acciéon al
momento mismo de enunciarlos como
bautizar, nombrar ministro a alguien,
etc., es decir, los actos de habla realiza-
tivos (Austin,1990).

Ademas, siguiendo a Benveniste (2011:
83), consideramos que en este trabajo no
analizamos propiamente una muestra de
enunciados sino de actos que se cumplen a tra-
vés de los enunciados emitidos por los hablan-
tes. En efecto, Benveniste (:bid.) explica que

Hay que atender a la condicion espe-
cifica de la enunciacién: es el acto
mismo de producir un enuncia-
do y no el texto del enunciado
lo que es nuestro objeto (negritas
nuestras).

Asi, en este trabajo consideramos que
un enunciado es a la vez un acto de habla
pues seguimos a Charaudeau y Maingue-
neau (2002: 18) quienes dicen que “Con-
sidérer les énoncés comme des actes, c’est
alors admettre qu’ils sont faits pour agir sur
autrui, mais aussi pour 'amener a réagir:
quand dire, c’est non seulement faire, mais
aussi faire faire” (cursivas en el original).

En efecto, el interés de esta investiga-
ciéon es dar cuenta de cémo se realizan
prosodicamente los actos que se llevan a
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cabo en el momento de la enunciacién y
de su funcién en el discurso: expresar un
sentimiento, dar una opinién, hacer una
declaracion, describir algo o a alguien, etc.
Considerar tGnicamente los textos de los
enunciados equivaldria a caracterizar un
acto locucionario, es decir, inicamente una
parte de un acto de habla. Sin embargo,
caracterizar también los actos ilocuciona-
rios, es decir, las acciones que se llevan a
cabo con el hecho de enunciar algo, per-
mite agregar un elemento mas de analisis
en lo referente a las funciones discursivas
de la prosodia.

Finalmente, es importante mencionar
que para clasificar un enunciado dentro
de un acto de habla o de otro, tuvimos en
cuenta el contexto de emisién y su relacion
con otros enunciados en una secuencia de
actos de habla ligados entre si que forman
parte de un acto de habla mayor, es decir,
un macro acto de habla (van Dijk, 2005).

En suma, la aportacién de este traba-
jo reside principalmente en dos hechos: 1)
analizamos actos de habla asertivos —poco
estudiados— y expresivos —no estudiados—
con datos de Guadalajara y 11) se trata de la
primera descripcion prosodica de la varie-
dad tapatia enmarcada en la PBU.

Metodologia

En este trabajo partimos de la hipotesis de
que uno de los rasgos caracteristicos de la
prosodia tapatia son los finales descenden-
tes. Asimismo, nos planteamos el objetivo
de describir, desde una perspectiva sincro-
nica, como es la configuraciéon de los tone-
mas de los actos de habla asertivos y expre-
sivos en hablantes de entre 20 y 34 afos de
la ciudad de Guadalajara y con un nivel de
mnstruccién alto.

27



Procedimiento de andlisis
El analisis de datos se realiz6 en diferentes
ctapas y tomamos como base las propues-
tas del modelo AM y del sistema de trans-
cripcién  prosoédica Sp_ToBI.  Asimismo,
utilizamos el programa PRAAT, version
6.0.21 (Boersma y Weenink, 2016) para el
analisis acustico y realizamos calculos de
los porcentajes y de las frecuencias de apa-
ricién de las configuraciones tonematicas.
En primer lugar, seleccionamos los
490 enunciados a analizar: escuchamos
las grabaciones proporcionadas por PRE-
SEEA en diferentes formatos (MP3, MP4,
etc.). Los extrajimos con el programa Au-
dacity, version 2.1.2 (Mazzoni, 2016) y los
convertimos al formato WAV en formato
mono. Después, ajustamos la ventana del
espectrograma y oscilograma del progra-
ma PRAAT segtin el género del hablante:
75-250 Hz para la voz de los hombres y
75-500/600 Hz para la voz de las mujeres.
En segundo lugar, realizamos la trans-
cripcién ortografica de los enunciados y la
segmentacion en silabas. Enseguida, iden-
tificamos todas las silabas tonicas y marca-
mos los niveles de cesuras (¢f infra). Después
medimos la altura de todos los inicios y fi-
nales de cada silaba tonica en semitonos.
En tercer lugar, hicimos mediciones
en milisegundos de todas las silabas to6-
nicas de los enunciados para determinar
si habia un alargamiento de la silaba
nuclear, ya que este podria guardar una
correlacién con tipos enunciativos o ser
una de las caracteristicas de la variedad de
la ciudad de Guadalajara, como lo sugiere
Orozco (2016).
Finalmente, agrupamos las configura-
ciones tonematicas obtenidas para obser-
var su frecuencia y distribucion.

Separacion prosidica. Con base en la pro-
puesta de dominios prosoédicos de Nespor
y Vogel (1994), realizamos la marcaciéon de
los diferentes niveles de cesuras. Las cesu-
ras de nivel 0 corresponden a la ausencia
de lindes entre palabras prosodicas (w). Las
cesuras de nivel 1 corresponden a las pala-
bras prosodicas (w) y sus lindes. Una cesura
de nivel 2 corresponde a frases fonologicas
(¢), identificables a partir de pausas meno-
res a las de nivel 3, alargamientos silabicos
menores o ascensos de la FO mas modera-
dos, es decir, unidades menores que la frase
intermedia (g) (Prieto y Roseano, 2010).

Las cesuras de nivel 3 corresponden a
las frases de entonacién (g) o intermedias y
se les asigna un tono de juntura interme-
dia ('1-). Finalmente, la marcaciéon de nivel
4 corresponde a los finales de enunciados
(frases entonativas o 1) o, en términos de
Nespor y Vogel (1994), enunciados fonolé-
gicos (EF) y se les asigna un tono de juntura
final (T%).

Acentos tonales. El sistema de notacién pro-
sodica ToBI considera cuatro niveles de
analisis: el ortografico (transcripcion de
enunciados por palabras o silabas) del que
se da cuenta en la primera grada de arriba
hacia abajo, el de separacién proséddica (en
la segunda grada), el tonal (transcripcion
de acentos tonales y de los tonos de juntu-
ra) en la tercera grada, y el miscelaneo en
la cuarta grada (reservado para fenémenos
como risas y otro tipo de realizaciones con-
sideradas paralingtisticas) que usamos en
este trabajo para dar cuenta de la duracion
silabica (Beckman et al., 2002).

Los repertorios de los acentos tona-
les (ver tabla 1) y de los tonos de juntura
(ver tabla 2) que tomamos como guia para
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este trabajo son los propuestos por Estebas
Vilaplana y Prieto (2008), Irota y Prieto
(2015) y Hualde y Prieto (2015).

En lo referente a la transcripcion de los
acentos tonales y los tonos de juntura, la
altura en semitonos (st) es un criterio que
nos permitié decidir si a) asignabamos al
movimiento dentro de una silaba un bitono
en caso de ser mayor a 1.5 st, b) si en una
sucesion de picos era necesario utilizar los
diacriticos para el escalonamiento ascen-

Tabla 1

dente (j) (upstep) o descendente (!) (downstep)
y ¢) si asigndbamos a un acento la etiqueta
H* cuando su altura superara por 1.5 st al
acento anterior marcado como L* (ver ta-
bla 3). Establecimos estos criterios con base
en el umbral de percepciéon de 1.5 st de los
estudios de Pamies et al. (2002).

En lo referente a los ascensos y descensos
en las junturas, no consideramos el rango
comprendido entre 0 sty 1.49 st como un
cambio de tono en este trabajo, por lo que

Repertorio de acentos tonales (Vilaplana y Prieto, 2008 y Frota y Prieto, 2015)

Acentos tonales

H* F0 alta sin valle anterior.

L& FO baja o de descenso progresivo.

H+L* Descenso de FO en la tonica.

L*+H FO baja en la tonica con ascenso en la postonica o late rising accent.

L+>H* Pico de FO desplazado a la postonica, ascenso progresivo o delayed peak.
ILAFISE Valle alineado al inicio y pico de FO alineado en la ténica o early rising accent.

Nota. Los acentos L+>H* y L+H* son de la propuesta de notacion de Estebas Vilaplana y Prieto (2008).

Tabla 2

Repertorio de tonos de juntura (Estebas Vilaplana y Prieto 2008 y Frota y Prieto 2015)

Tonos de juntura

H% Ascenso de FO desde un acento bajo anterior o continuacion ascendente des-
de un acento alto anterior.
L% Descenso de FO desde un acento alto anterior o desde un acento bajo anterior.

H% (M%)

Ascenso a una O media desde un acento nuclear bajo, tono sostenido desde

un acento alto o descenso desde un acento nuclear alto.

LH% Descenso -ascenso de FO después de un acento nuclear alto o FO baja con
ascenso posterior

HL% Ascenso—descenso de FO después de un acento nuclear bajo o IO alta con
descenso posterior si el tono anterior es alto.

LIH% (LM%) Ascenso moderado a FO medio desde un acento nuclear bajo.

HH% Ascenso de FO desde un acento bajo o alto anterior que se caracteriza por un

ascenso de FO significativamente mayor al del tono H%

Nota. El tono de juntura HH% fue tomado de Estebas Vilaplana y Prieto (2008).
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Tabla 3

Cruterios de los rangos en semitonos para la asignacion de tonos

Tonos de juntura

Diacriticos

Marcamos H- y H% si el
acento anterior es H* y L- y
L% si el acento anterior es

L*

No hay uso de
diacriticos.

Marcamos M-y M% después
de un acento L* en caso de
ascenso y después de H* en
caso de descenso.

No hay uso de
diacriticos.

Rango de Acentos tonales

semitonos

De 0 st No hay bitonos dentro de una

al49st silaba. En la configuracién
global, marcamos un acento
posterior a uno L* como L*y
un acento posterior a uno H*
como H¥*.

De 1.5 st Marcamos el movimiento

a3 st dentro de una silaba como un
bitono. En la configuracién
global, marcamos un acento
posterior a L* como H* en
caso de ascenso y un acento
posterior a H* como L* en
caso de descenso.

A partir Marcamos el movimiento

de 3 st dentro de una silaba como un

bitono. En la configuracién

global, marcamos un acento

Marcamos HH- y HH% des-
pués de un acento H*, H- o
H% después de un acento
L*y L- y L% después de un

Usode jode!en
caso de escalona-
miento.

posterior a L* como H* en
caso de ascenso y un acento
posterior a H* como L* en
caso de descenso.

acento H*.

un ascenso menor a 1.49 st proveniente de
un acento tonal L* lo concebimos como un
sostenimiento y lo marcamos como L- o0 L%.
Del mismo modo, un ascenso o descenso en
el mismo rango proveniente de un acento
H*, también lo consideramos como un sos-
tenimiento y lo marcamos como H- o H%.
En cuanto a los tonos de juntura M- y
M?%, el rango comprendido entre 1.5 sty 3
st corresponde, en este trabajo, a ascensos
o descensos moderados o medios puesto
que no culminan en un tono bajo o en un
tono alto. Con estos criterios pretendemos

diferenciar un movimiento ascendente o
descendente que busca un objetivo tonal
claramente alto o bajo, de los movimientos
que son mas moderados.

En los casos de ascensos desde un acen-
to tonal L* mayores a 3 st, marcamos un
cambio de tono con las junturas H- y H%.
En los ascensos desde un acento tonal H*
marcamos un tono HH- o HH%. En los
descensos desde un acento tonal H* mar-
camos el movimiento como L- o L% y en
el caso de L* el movimiento descendente
como !L- o 'L%.
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Los informantes

Para esta investigacion, nos apoyamos en el
corpus del equipo de investigacion sociolin-
gtiistica PRESEEA—Guadalajara (Cérdova
Abundis y Barragan Trejo, en prepara-
ci6n).?

Los informantes considerados fueron
once, seis hombres y cinco mujeres, todos
ellos nacidos en la ciudad de Guadalajara,
de entre 20 y 34 afios y de nivel de instruc-
ci6n alto (alrededor de 15 anos de escolari-
zacion) (ver tabla 4).°

El grupo etario seleccionado repre-
senta casi un cuarto de la poblacién de
Guadalajara (372,384 personas o 24.9 %)
segiin datos del INEGI (2010), por lo que
se trata de un segmento importante de la
poblacién tapatia. Del total de habitantes
pertenecientes a esta generacion, 134,199
(36 %), tienen estudios superiores (INEGI,
2010). De este modo, seleccionamos un
grupo que representa un cuarto de la po-
blacién en cuanto a la edad y a mas de un

2 La entrevista realizada a la informante 5M no
PRESEEA-

Guadalajara, pero fue llevada a cabo con la misma

pertenece al corpus del equipo
metodologia.

3 Eninvestigaciones previas del habla de Guadalajara,
el nimero de informantes ha variado. Cardenas
(1967) recogié datos de dos informantes hombres en
Guadalajara. Por su parte, Orozco (2008) analizé 196
enunciados de 12 hablantes, Orozco (2010) analizd
datos de 36 hablantes y 192 enunciados, Orozco
(2016) considero 4 hablantes con 10 enunciados por
cada uno, Orozco (en prensa) analizé los datos de
dos informantes mujeres y Gil Burgoin (en prensa)
también trabajé con datos de dos informantes

mujeres.
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Tabla 4
Cédigo y género de los informantes

Informante Género

1H
2H
3H
4H
SH
6H
1M
2M
3M
4M
S5M

Nota. H: hombre, M: mujer.

i g icg cqoofera-Herflar} e

tercio de este segmento en cuanto al nivel
de estudios.

Técnica de elicitacion

La elicitacién de datos por parte del equi-
po PRESEEA—-Guadalajara se llevo a cabo
mediante la entrevista semidirigida audio-
grabada, segin los principios metodologi-
cos de PRESEEA (2003) y procedieron de
la siguiente manera: obtuvieron una cita
con los informantes, grabaron la conversa-
ci6n con el aparato de grabacién a la vista
y, finalmente, aplicaron un cuestionario
para dar cuenta de las caracteristicas socia-
les de cada uno de ellos.

Finalmente, las entrevistas analizadas
tienen una duracién de 45 minutos como
minimo y se cubrieron alrededor de 8 mo-
dulos tematicos (Labov, 1984; PRESEEA,
2003).

Criterios de inclusion

El nimero de enunciados considerados
para la conformacién de la muestra fue

31



de 490. En algunos casos, los hablantes
produjeron mas enunciados de un acto de
habla que de otro, de tal suerte que selec-
cionamos de algunos informantes mas de
20 enunciados de un tipo y menos de 20
de otro.

En la revision preliminar del corpus
encontramos que los actos de habla di-
rectivos, compromisorios y declarativos
(¢f supra) eran muy poco frecuentes y que
los mas abundantes eran los asertivos y los
expresivos. Asi, las interrogaciones, por
ejemplo, correspondian mas bien al entre-
vistador: “¢Siempre has vivido en la mis-
ma colonia?”. En las entrevistas analizadas
fue dificil encontrar 6rdenes, promesas o
enunciados performativos por lo que, para
buscar una representatividad cuantitativa y
cualitativa, seleccionamos tnicamente los
dos actos de habla mencionados.

La muestra qued6 formada por 252
enunciados de 6 informantes hombres y
238 enunciados de 5 informantes mujeres

Tabla 5

(ver tabla 5) para dar un total de 490 (250
asertivos y 240 expresivos):

La seleccion de los enunciados obede-
ci6 a los siguientes criterios:

1. Que correspondieran a actos de habla
asertivos (afirmaciones, aseveracio-
nes, etc.) y expresivos (externar senti-
mientos o actitudes del hablante). Asi,
una asercion es Mi mamd hace la comida
(informante 4H) y un acto de habla
expresivo seria jEstd muy chido! (infor-
mante 1H), pues el enunciador mani-
fiesta un sentimiento de entusiasmo o
de gusto.

2. Que los enunciados tuvieran una o
dos unidades melddicas a fin de dar
cuenta del fraseo prosédico,

3. Que la mayoria de los enunciados ter-
minaran en palabras graves, esdrajulas
o sobresdrijulas a fin de tener material
postonico suficiente para observar el

comportamiento de la FO en los tonos

Niimero de enunciados por informante y por actos de habla

Informante Nuamero de enunciados
Asertivos Expresivos Total

1H 20 20 40
2H 19 19 38
3H 22 22 44
4H 23 22 45
5H 21 17 38
6H 25 22 47
1M 22 23 45
2M 20 19 39
3M 27 23 50
4M 24 20 44
5M 27 33 60

Total 250 240 490
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de juntura, ya que el material fénico se
comprime en las palabras agudas y se
dispone de menos espacio para obser-
var los movimientos de la FO*,

4. Que los enunciados no tuvieran inte-
rrupciones por parte del entrevistador
o de terceras personas,

5. Que los segmentos de las grabaciones
tuvieran un minimo de ruido de fon-

do.
Analisis

Tonemas de la muestra

En este apartado, presentamos los tonemas
mas frecuentes de la muestra, su frecuencia
y distribucién pragmatica, asi como una
descripcién de las realizaciones fonéticas
de las configuraciones. Los datos confir-
man la hipétesis de que uno de los rasgos
caracteristicos de la entonacién tapatia se-
rian los finales descendentes.

Las configuraciones tonematicas mas
comunes fueron L* L% con 110 ocurren-
cias, H+L* L% con 96 ocurrencias, H+L*
M®% con 32 ocurrencias, H¥* M% con 47
ocurrencias, H* L% con 33 ocurrencias,
L+H* M% con 21 ocurrencias, H* HH%
con 24 ocurrencias y L+H* HH% con 16
ocurrencias. En la tabla 6 presentamos el
repertorio de todos los tonemas encontra-
dos en esta investigacion.

La distribucién pragmatica de los to-
nemas es considerablemente homogénea:
las frecuencias no muestran una diferencia
contundente en la distribucién de los to-
nemas en ambos actos de habla. También
se puede apreciar que los tonemas descen-

4Aungque si se incluyeron enunciados terminados en

palabras agudas sin ser la mayoria.
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dentes constituyen la mayoria de las confi-
guraciones.

A continuacién, presentamos una ca-
racterizacion de los tonemas mas frecuen-
tes registrados en la muestra: describimos
sus realizaciones fonéticas y su distribuciéon
pragmatica.

L*L%
El tonema mas frecuente en esta muestra
fue L* L%. Se present6 después de un des-
censo progresivo de la FO en el material
prenuclear y generalmente con un valle en
la preténica (figura 1).°

Dada su frecuencia y su distribucion
pragmatica, esta pudiera ser una de las
configuraciones caracteristicas del habla
tapatia pues este tonema se registréo 110
veces en la muestra (22.44 % del total): 58
ocurrencias en los actos de habla asertivos
y 52 ocurrencias en los expresivos. El tono
de juntura L% presenta ligeros ascensos de
0.45 st en promedio o bien sostenimientos
del tono L*.

El e¢jemplo de la figura 2 es un enuncia-
do asertivo del informante 3H, cuyo con-
texto de emisiéon presentamos en (1).

1. “Cuando te asaltan/ th eres parte de
eso porque lo permites// Claro que
no te estoy diciendo que por ejemplo
te pongan una pistola en la cabeza y te
resistas/ pero tampoco te estoy dicien-
do que lo dejes pasar todo// A mi me
ha tocado ese tipo de asaltos// Si recuerdo

5 El area sombreada corresponde a la silaba nuclear
y las zonas claras adyacentes al material pre y

postnuclear.
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Tabla 6
Repertorio de los tonemas de la muestra: frecuencia, distribucion pragmdtica y porcentajes

Contorno Enunciados asertivos ~ Enunciados expresivos  Total de ocurrencias
L* L% 58 (23.10 %) 52 (21.75 %) 110 (22.45 %)
L* M% 5 (1.99 %) 7 (2.92 %) 12 (2.45 %)
L* HH% 6 (2.39 %) 5 (2.09 %) 11 (2.24 %)
L* H% 2 (0.79 %) 7 (2.92%) 9 (1.84 %)
L* HL% 3 (1.19 %) 0 (0.0%) 3 (0.61 %)
H+L* L% 50 (19.92 %) 46 (19.24 %) 96 (19.59 %)
HA+L* M% 17 (6.77 %) 15 (6.27 %) 32 (6.53 %)
H+L* HL% 7(2.78 %) 1(0.41 %) 8 (1.63 %)
H+L* H% 1 (0.39 %) 6 (2.51 %) 7 (1.43 %)
H+L* HH% 1 (0.39 %) 2 (0.83 %) 3 (0.61 %)
H* M% 26 (10.35 %) 21 (8.78 %) 47 (9.59 %)
H* L% 14 (5.57 %) 19 (7.49 %) 33 (6.73 %)
H* HH% 11 (4.38 %) 13 (5.43 %) 24 (4.90 %)
H* HLY% 7 (2.78 %) 8 (3.34 %) 15 (3.06 %)
H* H% 5 (1.99 %) 7 (2.92 %) 12 (2.45 %)
L+H* M% 10 (3.98 %) 11 (4.60 %) 21 (4.29 %)
L+H* HH% 12 (4.78 %) 4 (1.67 %) 16 (3.27 %)
L+H* H% 6 (2.39 %) 5 (2.09 %) 11 (2.24 %)
L+H* L% 5 (1.99 %) 5 (2.09 %) 10 (2.04 %)
L+H* HL% 5 (1.99 %) 5(2.09 %) 10 (2.04 %)
Total 251 (100 %) 239 (100 %) 490 (100 %)
Figura 1
LEsquema, configuracion y realizacion del tonema L* L%
Esquema Configuracién Realizacion
L* L% F0 baja en el ntcleo que busca un objetivo tonal bajo.

Proviene de un valle anterior.

L* L% FO baja en el nacleo que busca un objetivo tonal bajo.
Puede provenir de undescenso progresivo en el preto-
nema.
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una vez que me pusieron una pistola

aqui en el estbmago”°.

El tonema se presenta justo después de
una meseta tonal formada por las silabas ca
y & cuya altura se sitta en los 91.22 st, por
lo que asignamos los acentos H* a ambas.
El valle de la silaba nuclear tiene un valor
de 83.62 st, 7.6 st por debajo del tltimo
acento del pretonema, por lo que le asig-
namos un acento L*. El tono de juntura
final mantiene el movimiento descendente
iniciado en la ténica y llega hasta los 82.15
st, con un descenso de 1.47 st con respecto
del acento nuclear y alcanza el piso tonal y
le asignamos un tono L%. El material post-
nuclear presenta un ensordecimiento debi-
do, en parte, a la presencia de la oclusiva
sorda /t/ y de la fricativa /s/’.

H+L*L%

El tonema descendente H+L* L% se realiza
como un bitono con un descenso abrupto
en la silaba nuclear de 3.05 st en promedio
precedido por una meseta tonal en el pre-
tonema. El tono de juntura final presenta
un ascenso promedio de 0.54 st, es decir, no
hay un ascenso propiamente dicho, sino un
sostenimiento del descenso iniciado en el nt-
cleo, por lo que el objetivo tonal que busca

6 Las transcripciones corresponden, o bien a
fragmentos en los que no hay intervencion del
entrevistador (como en este ejemplo) o bien a
fragmentos de dialogos. En el segundo caso se
marca “E:” para los turnos de habla del entrevistador
e “I.” para el informante. Las cursivas marcan el
fragmento analizado y presentado.

" En el caso especifico de este ejemplo, la ventana
se ajusto a los 75-300 Hz por el rango de voz que

presenté el hablante.
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el movimiento es ligeramente ascendente sin
culminar en un tono alto y es por eso que le
asignamos un tono L% (figura 3).

Se trata del segundo tonema mas recu-
rrente en la muestra analizada y podria su-
ponerse, por su numero de ocurrencias y su
distribucién pragmatica, que forma parte
de los rasgos caracteristicos de la variedad
tapatia, junto con el tonema H-+L* M%
que presentamos mas adelante. Este tone-
ma se registré 96 veces (19.59 %) con 50
ocurrencias en los actos de habla asertivos
y 46 ocurrencias en los expresivos.

En la figura 4 presentamos un ejemplo
de este tonema en un enunciado expresivo
producido por el informante 2H y en (2) el
contexto de emision.

2. E: ;Y si quisieras tener hijos?
I: Si, este <alargamiento> un <vaci-
lacion> es que quiero nietos <risas “I"”>
Quiero lidiar con los nietos primero
que con los hijos.

Se trata de un acto de habla expresivo
no solamente porque la emisiéon se da entre
risas por parte del enunciador, sino porque
este manifiesta un poco de verglienza por
querer tener hijos para tener nietos.

Al primer acento tonal le asignamos
una forma bitonal L+>H* porque la altura
de la silaba ténica al inicio es de 82.48 sty
el pico se encuentra desplazado a la posté-
nica alcanzando los 87.26 st. El siguiente
acento tonal tiene una altura de 87.17 st
y lo marcamos como H*. Ambos forman
una meseta que se mantiene hasta apro-
ximadamente la tercera parte de la silaba
nuclear. La silaba nuclear nze comienza con
una altura de 82.56 st en la parte estable de
la vocal y termina con un valle de 76.13 st.
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0.1

Figura 2
Osctlograma, espectrograma y
transcripcidn del enunciado asertivo

A mi me ha tocado ese tipo de
asaltos.
Ejemplo del tonema L* L%

Pitch (semitones re 1 Hz)

1579

Las figuras presentan, de arriba hacia abajo: oscilograma, espectrograma con la linea de la FO, gradas de

transcripcion ortografica con divisién en silabas, de cesuras, de acentos tonales y de duracién silabica.

Figura 3

LEsquema, configuracion y realizacion del tonema H+L* L%

Esquema Configuracion Realizacion

H+L* L% Descenso abrupto de la FO en la silaba nuclear y rea-
lizado como bitono. Generalmente precedido de una

meseta alta. El material postnuclear presenta un movi-
miento que representa un sostenimiento del tono bajo
del nicleo.

03132

Figura 4
Osctlograma, espectrograma_y o
transcripeion del enunciado expresivo
Es que quiero nietos.

Ejemplo del tonema H+L* L%

Pitch (semitones r 1 Hz)

0.8882
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La diferencia de -4.61 st dentro de la toni-
ca justifica la decision de asignar el bitono
H+L* al nacleo —ademas de que el pico se
realiza dentro de la ténica— y no un acento
monotonal L*. La juntura final muestra un
sostenimiento de la trayectoria descenden-
te iniciada en el nacleo por lo que le asig-
namos un tono L%.

H+L* M%

El tonema H+L* M% se realiza de ma-
nera similar al tonema H+L* L%, pues el
acento nuclear muestra un descenso pro-
medio de 3.05 sty esta precedido también
por una meseta tonal en el pretonema. La
diferencia reside, fonéticamente, en que
el material postnuclear presenta un movi-
miento ascendente moderado de 1.6 st en
promedio. Si bien se trata de un ascenso,
este no culmina en un tono alto por lo que
le asignamos un tono medio (ver tabla 3).
El movimiento de la juntura da la impre-
sion de que el enunciador no ha terminado
su emision, contrariamente al descenso del
tonema H+L* L% en el que el enunciata-
rio puede percibir la contundencia del final
del enunciado (figura 5).

Este tonema se registr6é 32 veces en la
muestra (6.53 %), con 17 ocurrencias en los
actos de habla asertivos y 15 en los expre-
SIVOS.

Tagura 5

En la figura 6, presentamos un ejem-
plo de este tonema producido por la infor-
mante 4M. El acto de habla asertivo, cuyo
contexto de emisién presentamos en (3),
fue enunciado cuando la entrevistadora
pregunt6 a la informante acerca de los ne-
gocios que hacen ruido en su colonia.

3. E: ;Entonces como cuanto tiempo tie-
ne que <vacilacién> que empezaron a
ponerse esos negocios?

I: No, ya estaban.

E: ¢Ya estaban?

I: Cuando yo me cambié¢/ ahi/ ya
<alargamiento> estaban.

Se trata de un acto de habla aserti-
vo pues la enunciadora dice como son las
cosas en su colonia, pero en la estructura
informativa hay una focalizacién que bus-
ca hacer una aclaracién. La entrevistadora
sabe que hay negocios en la zona, aunque
no sabe desde hace cuanto tiempo. En este
sentido, la enunciadora confirma la infor-
macién dada —la presencia de los negocios
en la colonia— e introduce informaciéon
nueva, el hecho de que los negocios esta-
ban en la colonia desde antes de que ella
se mudara alli.

El primer acento tonal, en la silaba no,
tiene una altura de 100.8 st y el movimien-

Esquema, configuracion y realizacion del tonema H+L* M%

Esquema Configuracién

Realizacion

H+L* M%

/

Descenso abrupto de la FO en la silaba nuclear y realiza-
do como bitono, seguido de un movimiento ascendente
que busca un objetivo tonal medio. Generalmente pre-
cedido de una mesesta alta.
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Figura 6
Osctlograma, espectrograma

y transcripeion del enunciado

asertivo No, ya estaban.
Ljemplo del tonema
H+L*M%

Pitch (semitones re 1 Hz)

<
P
~

to ascendente desde el inicio de la silaba de
1.14 st, junto con el nivel de la curva en el
enunciado le merecen un tono H*. Sigue
un descenso de 2.97 st y le asignamos un
tono de juntura intermedia M- (ver tabla
3). La cesura de nivel 3 se justifica tanto
por el movimiento descendente como por
el hecho de que se trata de una respuesta
a una pregunta previa, por lo que podria
tener un cierto grado de autonomia prosé-
dica y forma una frase intermedia. La sila-
ba ténica ya presenta altura de 95.37 sty le
asignamos un acento L¥*, pues presenta un
descenso de 2.46 st con respecto del tono
de juntura intermedia. La silaba nuclear
la presenta un movimiento descendente
de 2.6 st entre el inicio (96.75 st) y el final
(94.15 st). Este movimiento descendente
mayor a 1.5 st dentro de la silaba nuclear
justifica la asignacion del bitono H+L* y
revela una focalizacién. Dado que hay dos
segmentos sordos, /s/ y /t/, las mediciones
se hicieron en la parte estable de la vocal.
La juntura presenta un movimiento ascen-
dente de 2.44 st desde el punto mas bajo
del ntcleo, alcanzando los 96.58 st y con
base en este movimiento ascendente (per-

ceptible por ser mayor a 1.5 sty a la vez
moderado por no exceder los 3 st) le asig-
namos un tono M%.

H*M%

El tonema H* M% se present6 principal-
mente después de una meseta elevada con
pocas variaciones de la IO en el pretonema.
Se trataria de una realizacién mas bien pla-
na, con un descenso moderado que no ter-
mina en un tono bajo en el material post-
nuclear (figura 7), por lo que el descenso
no se marca como L% sino como M%. La
altura del pretonema manifiesta un cierto
grado de expresividad con matiz de queja
o de indignacién en la mayoria de los casos
y el tonema formaria parte no sélo de la
queja (H¥) sino también de una especie de
invitaciéon al enunciatario para que valore
la situacién expuesta por el enunciador
(M%). La invitacién a valorar lo dicho por
el enunciador puede constatarse agregan-

«

do las expresiones “;ta crees?” o “;como
ves?” al final del enunciado.

Este tonema se present6 47 veces en la
muestra y representa el 9.59 % del total de

los tonemas registrados, con 26 ocurrencias

38 Reynaldo Radillo Enriquez. Configuraciones tonales del espafiol tapatio



en los actos de habla asertivos y 21 ocu-
rrencias en los expresivos.

El enunciado asertivo de la figura 8 fue
producido por la informante 5M cuando la
enunciadora opinaba acerca de la pérdida
del habito de la lectura en la actualidad (4):
4. Y ves que mucha gente <vacilacion>
o sea/ tiene como esa <vacilaciéon>
esa parte de la lectura... pero ahorita no
la estdn_fomentando (en las escuelas). No
<vacilaciéon> no la estan haciendo.”

Después de aseverar que mucha gente
lee, la enunciadora declar6 que las escuelas

no fomentan la lectura.

Figura 7

El primer pico tonal alcanza una al-
tura de 100.9 st en la postdnica ta con un
valor de 97.63 st en la tonica 7. La dife-
rencia de +3.27 st justifica la asignacion
de un acento bitonal L*+H porque el as-
censo no es progresivo como seria el caso
de L+>H*. El siguiente acento tonal de la
silaba no tiene una altura de 99.97 st con
una diferencia de -0.93 st con respecto del
acento anterior y le asignamos un acento
H*. La silaba tdn tiene una altura de 100.5
sty le asignamos un acento H*. Finalmen-
te la silaba nuclear ‘an tiene una altura
de 96.94 st. La diferencia de —3.56 st con
respecto del pico anterior podria deberse
a los efectos microprosédicos derivados de

Contorno, configuracion y realizacion del tonema H* M%

Esquema Configuracién Realizacion
H* M% IO alta proveniente de una meseta alta. El movimiento
descendente del material postnuclear busca un objetivo
tonal medio.
0.5053:
Figura 8

Oscilograma, espectrograma
> S
y transcripeion del enunciado

asertivo Pero ahorita no la

estan fomentando.

Lyemplo del tonema H* M% M b

L .lul ‘

Pitch (semitones re 1 Hz)

74.7:

| | ik
LNttt

L |ul-(,l'};

-

ho

n

tal no

1.899
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Figura 9

Lsquema, configuracion y realizacion del tonema H* L%

Esquema Configuracion

Realizacion

H* L%

tonal bajo.

F0 alta proveniente de una meseta alta. EI movimiento

descendente del material postnuclear busca un objetivo

la presencia del segmento oclusivo sordo
/t/ en la ténica®. Si trazamos una linea
recta entre el Gltimo pico prenuclear y el
objetivo tonal de la juntura final, podemos
ver que el descenso no ocurre tan mar-
cadamente como lo indica la linea de la
FO y que el movimiento no busca el piso
tonal. Por estas razones le asignamos un
tono !H* y el diacritico da cuenta de la di-
ferencia de altura entre el pico prenuclear
y el nuclear. El tono de juntura final tiene
una altura de 98.06 st, presenta un movi-
miento ascendente moderado de 1.59 st
con respecto al nucleo y le asignamos un
tono M%.

H*L%

El tonema H* L% se realiza principalmen-
te después de un pretonema alto, es decir,
precedido por una secuencia de tonos altos
que forman una meseta, aunque también
hay casos en los que las emisiones comien-

8 Los efectos microprosddicos son alteraciones de
la curva de la FO por la presencia de consonantes
oclusivas y fricativas. Los segmentos sordos

y sonoros pueden elevar, interrumpir o hacer
descender la linea de la FO. Para el desarrollo

del tema de la microprosodia ver el trabajo de
Buenafuentes de la Mata et al. (2000).

zan con un valle (figura 9). El descenso en
el tono de juntura da a las emisiones con-
tundencia en la terminacién del mensaje.

Este tonema presenté 14 ocurrencias
en los actos de habla asertivos y 19 en los
expresivos, es decir, 33 ocurrencias en total
(6.73 %).

El enunciado expresivo de la figura 10
y cuyo contexto de emisién presentamos en
(5) fue producido por el informante 1H.

5. E: Y ta qué prefieres?/ ¢El calor o el
frio?
I: No me gusta el calor// Obviamen-
te si vas a la playa <alargamiento>//
algo asi pues bueno <alargamiento>
ya se disfruta mas el calorcito/no?/
con una chela// la playa/ y nadan-
do// estd muy chido.

Se trata de un acto de habla expresivo
porque el enunciador manifiesta su gusto
y opinién con respecto a la combinaciéon
del clima calido y las actividades que se
pueden realizar en la playa. El macro acto
de habla es dar una opinién, expresar una
preferencia.

El enunciado comienza con un tono
alto, marcado como 'H*, en la silaba i a
una altura de 83.14 st y forma una meseta
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0.128

Figura 10
Osctlograma, espectrograma
y transcripeion del enunciado

expresivo Esta muy chido.
Ljemplo del tonema H* L%

Pitch (semitones re 1 Hz)

74.75

[
27T

T
H* IH* |H*
Il

0.176 ‘ 0.158 |

1.104

con el tono H* de la siguiente silaba toni-
ca, muy, que tiene una altura de 83.76 st. El
énfasis de la emision se da en la silaba nu-
clear ¢hi, que presenta un ensordecimiento
por la presencia de la consonante africada
sorda / tJ/. El ntcleo tiene una altura en
la parte estable de la vocal de 85.65 st, es
decir, hay un ascenso de 1.89 st en relacion
con el pretonema. Asi, el acento nuclear es
iH*. El uso del diacritico “!” en el preto-
nema da cuenta de que la prominencia del
ntcleo marcado como {H* tiene una fun-
ci6n de énfasis. El tono de juntura presenta
un movimiento descendente que alcanza
los 83.39 st, es decir, -2.26 st en relacion
con el nacleo y le asignamos un tono L%.
El descenso en la juntura marca el fin del
enunciado y del macro acto de habla como
se puede ver en (3).

Sintests de resultados

En suma, los datos registrados en esta
muestra permiten esbozar algunas caracte-
risticas de la entonacién de esta comunidad
de habla. El rasgo mas sobresaliente es que
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esta variedad del espafiol se caracterizaria
por tener finales descendentes en ambos
actos de habla, realizados principalmente
con los tonemas L* L%, H+L* L%, H*
M%, L+H* M%, H* L%, y también con
L* HL%, H+L* HL% , H* HL%, L+H*
L% y L+H* HL%. Juntos representan el
72.21 % de los tonemas de la muestra (353
ocurrencias).

Los finales no descendentes también
formarian parte de las realizaciones ento-
nativas de esta comunidad de habla —sin
ser la mayoria pues registramos 137 casos
(27.90 %)— vy los tonemas mas comunes
para estos movimientos serian H+L* M%,
H* HH% y L+H* HH%, seguidos por L*
M, L* HH%, L* H%, H+L* H%, H+L*
HH%, H* H% y L+H* H%. Los acentos
nucleares registrados fueron cuatro (H+L¥,
L* H* y L+H*) vy los tonos de juntura
documentados fueron cinco (L%, M%,
HH%, H% y HL%).

En la figura 11 presentamos el reperto-
rio de los tonemas mas frecuentes encon-
trados en esta investigacion:
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Figura 11

Repertorio de tonemas: esquema, configuracion y realizacion

Esquema

Configuracion

Realizacion

L* L%

FO baja en el ntcleo que busca un objetivo tonal bajo. Provie-

ne de un valle anterior.

L* L%

F0 baja en el ntcleo que busca un objetivo tonal bajo. Puede
provenir de un descenso progresivo en el pretonema.

H+L* L%

Descenso abrupto de la FO en la silaba nuclear y realizado
como bitono. Generalmente precedido de una meseta alta.
El material postnuclear presenta un movimiento que repre-

senta un sostenimiento del tono bajo del nucleo.

H+L* M%

Descenso abrupto de la FO en la silaba nuclear y realizado
como bitono, seguido de un movimiento ascendente que bus-
ca un objetivo tonal medio. Generalmente precedido de una
meseta alta.

H* M%

FO alta proveniente de una meseta alta. El movimiento des-
cendente del material postnuclear busca un objetivo tonal

medio.

H* L%

F0 alta proveniente de una meseta alta. El movimiento des-
cendente del material postnuclear busca un objetivo tonal
bajo.

N

L+H* M%

Movimiento ascendente en el ntcleo que se realiza como
un bitono y esta precedido por un valle en el pretonema. El
movimiento descendente del material postnuclear busca un
objetivo tonal medio.

L+H* HH%

Movimiento ascendente en el nicleo que se realiza como un
bitono. Proviene de un valle en el pretonema. El movimiento
ascendente del material postnuclear se realiza como un bito-

no y alcanza el techo tonal.

H* HH%

o 4 eni "
Movimiento ascendente en el nutcleo proveniente de un
pretonema elevado. El movimiento ascendente del material
postnuclear se realiza como un bitono y alcanza el techo to-

nal.
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Conclusiones

Los datos registrados en esta investigaciéon
muestran convergencias y diferencias con
los resultados obtenidos por otros autores.

Gil Burgoin (en prensa) menciona tam-
bién los finales descendentes como un rasgo
de la variedad tapatia. Sin embargo, el tono
de juntura que este autor reporta es M%, en
tanto que el tono de juntura mas frecuente
de nuestra muestra es L%. El autor mencio-
na que los descensos son menos marcados
que en otras variedades del espafiol. Dife-
rimos de esta aseveracion del autor puesto
que registramos movimientos descendentes
de -3.62 st en promedio en el ntcleo.

En los datos del espafiol mexicano cen-
tral (De-la-Mota et al., 2010) y del espanol
en general (Hualde y Prieto, 2015), tam-
bién se document6 el tonema L* L% en la
configuraciéon tonematica de enunciados
asertivos. Sin embargo, existen rasgos que
pueden diferenciar a la variedad tapatia de
otras variedades en las que se registra dicho
tonema, a saber, los ligeros ascensos en la
juntura final de 0.45 st y los sostenimientos
del tono L* del nucleo en la variedad de
Guadalajara.

Orozco (2016) menciona los finales no
descendentes como una posible caracte-
ristica de la entonacién de la variedad de
Guadalajara (p. 31). Los datos analizados en
la presente investigacién nos llevan a diferir
de esta aseveracion de la investigadora pues
los movimientos descendentes representan
el grueso de las configuraciones tonematicas
registradas (72.21 %). La diferencia pudiera
deberse tanto a la técnica de elicitacion
como al tamano de la muestra. En Orozco
(2016) la muestra se obtuvo mediante la
técnica de encuesta de situaciones y para
el presente trabajo utilizamos datos de
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entrevistas semidirigidas. Ademas, Orozco
(2016: 31) advierte que “los datos analiza-
dos fueron pocos”, pues obtuvo la muestra
de 4 hablantes, a razén de 10 enunciados
por hablante, mientras que en este trabajo
obtuvimos la muestra de 11 hablantes y
analizamos 490 enunciados.

En cuanto a los tonemas registrados en
este trabajo, las configuraciones H+1L* L%
y H+L* M% representan la mayoria y no
han sido documentadas en ninguna varie-
dad del espanol mexicano, salvo H+L* L%
por Martin Butraguenio (2016: 77 y 92-95)
en actos de habla expresivos con datos de la
Ciudad de México, pero no son numerosas
en el repertorio de tonemas encontrados
en su trabajo. Orozco (2016) y Gil Burgoin
(en prensa) no registraron estas configura-
ciones en la variedad tapatia.

Si se parte del hecho de que los to-
nemas H+L* L% y H+L* M% no estan
documentados en ninguna variedad del
espanol mexicano, que ambos son los mas
frecuentes en esta muestra, que en las va-
riedades del centro de México (De-la-Mo-
ta et al. 2010; Martin Butraguefio 2004,
2006, 2015b, 2016 y en prensa; Mendoza
Vazquez, 2014) se registraron los tonemas
L+({)H* L% y L+<H* L% en enunciados
declarativos y que Gil Burgoin (2011 y en
prensa) documenté los tonemas L+H*
HL% en La Paz, Baja California Sur,
L+H* HL% en Monterrey y 'H* L% en
Tuxtla Gutiérrez, se podria considerar a
ambas configuraciones como caracteris-
ticas, que no exclusivas, de la entonaciéon
tapatia. Se podria pensar, como hipétesis
de trabajo para futuras investigaciones,
que los tonemas H+L* L% y H+L* M%
pudieran estar asociados con la vernacula-

ridad.
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En suma, se puede inferir que los rasgos
entonativos de la variedad de la ciudad de
Guadalajara no difieren significativamente
de los rasgos del espafiol en general. Sin
embargo, esta variedad tiene algunas ca-
racteristicas que la pudieran diferenciar de
otras desde el punto de vista prosodico: 1)
los finales descendentes, 11) los tonos de jun-
tura L% que representan un sostenimiento
del tono L* del ntcleo o que presentan un
ligero ascenso de 0.45 st, iii) los tonemas
H+L* L% y H+L* M% vy iv) los marcados
descensos en el nicleo de 3.62 st en pro-
medio.

Con el panorama aqui expuesto, esti-
mamos pertinente hacer las siguientes con-
sideraciones finales:

1. En este trabajo registramos los finales
descendentes como uno de los rasgos
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ABSTRACT: This general review explores the importance of linguistic competence
(LC) in developing communicative competence (CC) among English as a foreign
language (EFL) learners with a Spanish language background. An area of interest
to be addressed is explicit and meaningful instruction (EI) of grammar, phonetics,
morphology, and spelling meaningfully; that is through tasks focused on meaning.
Chomsky’s (1965) notion of LC, along with Hymes’ (1972) notion of CC will be
dealt with to support the development of this general review (De Bona, & Machado,
2012). However, the LC proposed in the Canale and Swain (1980) model of CC
(Salazar, 2015) is mainly considered from the perspective of what EFL learners
need to know about language through El of the aforementioned linguistic aspects in
a meaningful way. This general review will be based considering research in which
EFL learners have received explicit grammar instruction through periodic commu-
nicative activities. E-books and peer-reviewed articles related to research on LC
development of the CC of EFL learners will be considered. Several topics will be
discussed in order to support the development of linguistic competence in English
language learners.

KEY WORDS: Linguistic competence, communicative competence, explicit instruc-

tion, implicit instruction, EFL learning.

RESUMEN: En esta resefia general se explora la importancia de la competencia lin-
guistica (CL) en el desarrollo de la competencia comunicativa (CC) del inglés como
lengua extranjera (ILE) en aprendientes hispanohablantes. Un area de interés a
tratar es la instruccion explicita (IE) y significativa de la gramatica, la fonética, la
morfologia y la ortografia de manera significativa, es decir, a través de actividades
enfocadas en el significado. La nocién de CL de acuerdo a Chomsky (1965), junto
con la de Hymes (1972) se abordaran para apoyar el desarrollo de esta resefia
(De Bona, & Machado, 2012). Sin embargo, la CL propuesta en el modelo de CC
de Canale y Swain (1980) (Salazar, 2015) es considerada desde la perspectiva de

lo que los aprendientes necesitan saber acerca de la lengua, a través de la |IE de
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los aspectos linguisticos antes mencionados, de una manera significativa. Para la

realizacion de esta resefia se consideraran investigaciones en las cuales los apren-

dientes de ILE han recibido instruccion explicita de la gramatica principalmente a

través de actividades comunicativas periodicas. Se tomaran en cuenta libros elec-

trénicos y articulos arbitrados relacionados a la investigacion sobre el desarrollo de

la CL de la CC de aprendientes de ILE. Varios temas se discutiran para apoyar el

desarrollo de la competencia linglistica en aprendientes del idioma inglés.

PALABRAS CLAVE: Competencia linglistica, competencia comunicativa, instruccion

explicita, instruccion implicita, aprendizaje de ILE.

Introduction

Linguistic competence (LC) is one of the
important components of communicative
competence (CC). Defining the concept
of competence and CC is relevant in the
development of this general review. The
former is a term that comes from Latin
and refers to “the ability of a person to do
a particular thing, the degree of expertise
that the person has in a particular area”
(Stan, 2015). Whereas the latter, can be
described “as a processing ability consist-
ing of two components: analysis of knowl-
edge and control of processing” (Laughlin,
Wain, & Schmidgall, 2015). With respect to
LC, such a component “broadly refers to
the rules of grammar” (8).

Linguistic competence is also known
as grammatical competence. As a scientif-
ic concept, Chomsky (1965: 15-16) states
that “knowledge of a language involves
the implicit ability to understand indefi-
nitely many sentences. Hence, a generative
grammar must be a system of rules that
can iterate to generate an indefinitely large
number of structures”. In this general re-
view, such a competence, which is interre-
lated to the other components of the CC,
has been considered taking into account
Hymes™ (1972) suggested inclusion of dis-
coursal and sociocultural components to
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define CC (Esteik, 2014). However, Cana-
le and Swain’s (1980) and later Canale’s
(1983) model of CC, specifically with re-
spect to grammatical competence, will be
highlighted (Esteik, 2014)

Norris and Ortega (2000) carried out
an excellent study related to the effective-
ness of Second Language (L2) instruction
through research synthesis and quantitative
meta-analysis. The findings of their study,
based on experimental and quasi-experi-
mental research about such an instruction,
were summarized by them from publica-
tions released between 1980 and 1998. Al-
though the research analyzed in their study
are not recent, they contribute, to great ex-
tent to the purpose and the development of
the current general review. Some of these
studies have been considered since they are
relevant to support some of the topics and
subtopics that will be covered below.

Theoretical overview

Native language acquisition and foreign
language learning are two concepts used to
deal with the process of language develop-
ment from those two different perspectives.
The above can be firmly substantiated by
Vygotsky, who affirms that “it is well known
that to learn a foreign language at school
and to develop one’s native language involve
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two entirely different processes” (1986:
159). Thus, teachers and those involved in
language development should be aware of
the difference between language acquisition
and language learning processes.

The acquisition of a native language
(Krashen, 1982) occurs without consciously
paying attention to language form. On the
other hand, second language learning takes
place through conscious attention to the
form and rules of language. Thus, Cadierno
(1995) states that “by formal instruction is
meant any attempt by teachers to intervene
directly in the process of interlanguage
construction by providing samples of spe-
cific features for learning”, which include
grammar, lexis, morphology, syntax, seman-
tics and phonology as part of the linguistic
component of communicative competence
according to Canale and Swain’s (1980)
model; this will be considered in this general
review from the perspective of how learners’
linguistic competence in EFL may be affect-
ed positively through explicit and meaning-
ful instruction of linguistic aspects.

Throughout time, theories of language
acquisition and language learning have
been topics of debate among linguists and
researchers (Esteki, 2014). Those theories
have been influencing one another in an
attempt to contribute to an understand-
ing of how languages are acquired and
learned. In a review of studies related to
the impact of formal instruction, Krashen
(1999) interprets DeKeyser’s (1997) results
“as showing that conscious learning and
subconscious acquisition of language are
different”. Chomsky’s theory about first
language acquisition influenced Krashen’s
(1982) model of second language acquisi-
tion, known as the Monitor Model, which

was first described in the early 1970s (Light-
bown, 2013). Chomsky’s ideas on how
language acquisition develops and is stored
in the mind has been considered in research
related not only to first language acquisition
but also to second language learning (38).

The findings of some of the studies
analyzed by Norris and Ortega (2000)
provide us with evidence that supports the
development of this general review. Treat-
ment versus control groups were com-
pared and contrasted in terms of focused
L2 instruction. Their findings and results
show that such instruction, including those
studies whose treatment involved an explic-
it focus on L2 structures, is effective. The
method used for the analysis of the studies
was based on research synthesis and quan-
titative meta-analysis of research done on
L2 instruction. Their study is limited since
their findings are generalized. L2 instruc-
tion needs to be subjected to empirical rep-
lication and be enhanced through changes
in research practices (418).

Cadierno (1995) engaged in a study on
formal instruction from a processing per-
spective. Findings of that study reveal that
processing provides learners with knowl-
edge available for comprehension and
production, whereas the traditional type
of instruction provides knowledge only for
the latter. These findings were obtained
through an experimental study in which
three instructional treatments, including a
traditional group, a processing group and
a group receiving no instruction at all were
analyzed. A limitation of this study is that
only one linguistic item was researched in
this study, the past tense verb morphemes.

Day (2001) conducted an experimen-
tal classroom-based study in which there
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was an experimental and a control group.
A pretest and posttest were used to eval-
uate 315 grade 7 IFrench immersion stu-
dents’ language proficiency. The finding of
this study provides evidence that “classes
which had experienced an approach that
integrated formal, analytic, and function-
al communicative activities in teaching the
conditional made significantly greater ad-
vances in their ability to use this form in
writing than did those classes that had not
experienced this approach” (74). A limita-
tion of this study is that only one aspect
of the grammatical structures of French
was considered in the development of this
study. Additionally, it was limited to obser-
vation of the use of such an aspect in writ-
ing; speaking ability should also be taken
into account in future research to observe
the correct use of the conditional.

The relationship between concept
formation and language acquisition
and language learning
An awareness of the processes involved in
how human beings construct meaning and
learn a language from a socio-cultural per-
spective should also be considered in the
development of language acquisition and
learning. Learning processes differ from
context to context and from individual to
individual. The audience, in which literacy
and language learning is intended to be de-
veloped, should be taken into account since
learning experiences may vary socio-cul-
turally speaking at a collective or individual
level (Vygotsky, 1986). This is important to
consider; not only when teaching ESL or
EFL but also when culturally and linguisti-
cally diverse learners are present.

From a socio-cultural point of view,
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concept formation in children may be
developed through meaningful commu-
nication in social interactions with other
individuals (Vygotsky, 1986). This social
communication and interaction children
have with other people provides them with
an opportunity to learn that words convey
meaning which varies socio-culturally. For-
mal and informal concept formation can
be used as a means to help teachers and
those involved in language teaching com-
prehend the relationship existing between
such concepts and likewise, language learn-
ing and acquisition.

Formal and informal concepts are also
known as scientific and spontaneous con-
cepts, respectively. These are acquired by
children during childhood. The former
refers to those concepts that are learned
consciously by the child; such “scientific
concepts evolve under the conditions of
systematic cooperation between the child
and the teacher” (Vygotsky, 1986: 148).
The latter refers to those concepts that
evolve unconsciously in everyday life expe-
rience, in other words “...the child is not
conscious of them because his attention
is always centered on the object to which
the concept refers to, never on the act of
thought itself” (171). These two types of
concepts are related to the language acqui-
sition and language learning processes.

Prior knowledge of the first language

in EFL learning

The comparison and contrast between
spontaneous and scientific concept forma-
tion development and native and foreign
language acquisition can provide teachers
with a better understanding of how the
relationship between scientific concept
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formation and foreign language learning
developments can be mastered through
an awareness of such processes. Knowl-
edge of the foreign language depends to
some extent on knowledge of the native
language in the same way as scientific con-
cepts depend on spontaneous concepts
(Vygotsky, 1986). Thus, the relationship be-
tween spontaneous and scientific concept
formation development and foreign lan-
guage learning and native language acqui-
sition shows the importance of considering
previous knowledge and background lan-
guage resources English Language Learn-
ers (ELLs) bring to the classroom when
learning a foreign language.

There are similar psychological rela-
tionships between spontaneous and scien-
tific concepts and native and foreign lan-
guage acquisition respectively. The native
language may contribute to the learning of
a foreign language in certain circumstanc-
es. According to Vygotsky, (1986) “while
learning a foreign language, we use word
meanings that are already well-developed
in the native language, and only translate
them; the advanced knowledge of one’s
own language also plays an important role
in the study of the foreign one, as well as
those inner and outer relations that are
characteristic only in the study of a foreign
language”. Foreign language learning and
native language acquisition vary in that the
former makes use of the semantics of the
latter one as its foundation (159).

Importance of developing linguistic
competence in adult EFL learners
Linguistic competence, which is sometimes
known as language competence, is an es-
sential component of communicative com-

petence. Such a component involves learn-
ing aspects related to vocabulary, grammar,
pronunciation and spelling. Each aspect
provides many challenges for adult EFL
learners. For this reason, English language
learners need to develop their linguistic
competence so they can make use of the
foreign language adequately in oral and
written forms in different social contexts.
This can be attained through teachers who
make use of explicit instruction of each
aspect of the linguistic competence mean-
ingfully; that is through tasks focused on
meaning,

Linguistic competence along with the
other components of the communicative
competence as suggested by Canale and
Swain’s (1980) and later Canale’s (1983)
model (Esteki, 2014; Koran, 2015), plays a
very significant role in the development of
aspects related to the other three compe-
tences of such a model. All of these com-
petences are interrelated and should not be
treated as isolated components from one
another when learning a foreign language.
Nevertheless, since the linguistic one, it-
self, deals mainly with language aspects,
it deserves strict attention (Parmenter, &
Byram, 2012) in developing the form of
language through explicit instruction uti-
lizing tasks focused on meaning.

Exploring the development of the lin-
guistic competence of English as a foreign
language in adult language learners de-
serves special attention. Explicit instruction
in vocabulary, grammar, pronunciation
and/or spelling in meaningful ways should
be understood not only as knowledge lan-
guage learners need to know about these
linguistic aspects, but also as a means to
develop communicative competence in
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written and oral form. The purpose of the
above is to try to find out if adult language
learners develop EFL linguistic compe-
tence the same way they acquired their na-
tive language and also if such learners can
benefit from explicit instruction of linguis-
tic aspects through meaningful contexts,
that is, through tasks focused on meaning;

Linguistic competence

Exploring the development of the linguis-
tic component of communicative compe-
tence is addressed in this review taking into
account the knowledge a foreign language
learner should have about language itself.
However, the main intention is to contrib-
ute to the actual use of a foreign language
in real life situations. According to Fahrut-
dinova, Fahrutdinov, & Yusupov, (2016:
1286) “it is not just about knowing the lan-
guage, but about the ability to use it in real
communication, in the practical language
acquisition and, consequently, the develop-
ment of ‘communicative competence’. To
arrive at this finding, theoretical, empirical
and experimental data were used as part of
the methodology of their study. One of the
main limitations has to do with the meth-
odological conditions in the formation of
foreign language communicative compe-
tence.

There are four competences (linguistic,
sociolinguistic, discursive, and strategic)
as subdivisions of communicative com-
petence according to Canale and Swain’s
(1980) and later Canale’s (1983) model
(Esteki, 2014; Koran, 2015). The Com-
mon European Framework of Reference
(CEFR), apart from the aforementioned
competences, includes the sociocultural
and social dimensions of communicative
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competence (Parmenter, & Byram, 2012).
However, the development of the gram-
matical (linguistic) competence is the one
this general review will be focused on.

Linguistic competence development
as part of communicative competence in
language acquisition and foreign language
learning may develop in a different way.
Therefore, this general review intends to
explore how such language processes take
place in terms of developing communica-
tive competence. Fahrutdinova, Fahrutdi-
nov, and Yusupov (2016: 1286) state that
“forming foreign communicative compe-
tence of learners is not worked out yet”.
For this reason, this general review aims to
contribute to this theme, specifically with
respect to linguistic competence develop-
ment. Chomsky (1965) defines linguistic
competence as the implicit grammatical
knowledge language users have in the same
speech community. On the other hand,
linguistic performance refers to the actual
use of such knowledge in specific contexts
(Ifantidou, 2014; Salazar, 2015).

The linguistic competence develop-
ment in language acquisition may differ
from the one developed in foreign language
learning. Grammar and some other aspects
of the linguistic competence develop during
the unconscious acquisition of the native
language (Fei, & Zou, 2016). However, the
interest in this general review is to explore
the development of the linguistic compe-
tence of communicative competence in a
foreign language. Therefore, to support the
interest in the topic for this general review,
in analyzing scientific theory, there is evi-
dence of many theories related to research
done on the structure of communicative
competence from native scientists’ perspec-
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tives, and from scientists that have carried
out studies on the structure of communi-
cative competence in foreign methodology
and didactics (Fahrutdinova, Fahrutdinoy,
& Yusupov, 2016).

The definition of competence and how
competence is developed is important to
consider in this general review. In a study
carried out by Fahrutdinova, Fahrutdinov,
and Yusupov (2016) several works related
to the notion of communicative compe-
tence and the approach to competence
building in contemporary education have
been considered as meaningful in their
research regarding communicative com-
petence development. Similarly, there is
a special interest in this general review to
compare and contrast native language ac-
quisition and foreign language learning de-
velopment.

There is a relationship between con-
cept formation and language acquisition
and foreign language learning. Concept
formation is classified as spontaneous and
scientific concepts. The former, which is
developed unconsciously by human beings
during childhood, resembles native lan-
guage acquisition, whereas the latter, which
evolve through the cooperation between
the teacher and children (Vygotsky, 1986),
are similar to foreign language learning.
Eleanor Rosch’s prototype theory of con-
cept formation highlights the importance
of contexts in the formation of concepts
(Alvarez, Ballesteros, Berro, Carvajal, &
Ciria, 2015).

Developing  linguistic  competence
meaningfully plays a very important role
in learning English as a foreign language.
However, according to Fei, & Zou (2016:
779) “second language acquisition class-

rooms generally use fictional or virtual dia-
logue, and focus on the form rather than the
content”. Thus, this general review intends
to explore how the form of the language
can be developed through meaningtul con-
tent, making use of explicit instruction of
linguistic aspects. The concept of linguistic
competence is being addressed in this gen-
eral review from a general perspective. The
CEFR provides six levels or steps which are
used to calibrate language communicative
proficiency and progress in language learn-
ing. These levels which are interpretations
of the basic, intermediate and advanced
proficiency levels are classified as follows:
Basic User (Al=Breakthrough, A2=Way-
stage); Independent User (B1=Threshold,
B2=Vantage); and Proficient User (C1=Ef-
fective Operational Proficiency, C2=Mas-
tery) (Coouncil of Europe, 2001: 22-24).
Among the different dimensions involved
in the development of language commu-
nicative proficiency, the linguistic one is
absolutely essential (Parmenter, & Byram,
2012). Such a dimension of communica-
tive competence will be explored in more
detail in the following paragraphs.

There are different reasons why some
individuals need to learn foreign languages
voluntarily or involuntarily. However, re-
gardless of the necessity for learning EFL,
the development of foreign communicative
competence should be an integrative objec-
tive at all stages of foreign language teach-
ing (Fahrutdinova, Fahrutdinov, & Yusupov,
2016). This 1s important to consider since
learners of English as a foreign language
will not only make use of this language with
native speakers, but also with nonnative
ones. Before trying to develop linguistic
competence in EFL learners, it is necessary
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to develop such competence in native and
non-native English teachers first.

Non-native English-speaking teachers
and native English-speaking teachers
In teaching EFL there are some aspects
that need to be considered for teachers
to develop linguistic competence in their
language learners. In a study carried out
by Ma (2012), the perceptions non-native
English-speaking teachers (NNESTs) had
of themselves and their native counterparts
in terms of weaknesses and strengths of
factors related to their teaching and knowl-
edge of linguistic aspects were explored.
Obviously, native English-speaking teachers
(NESTs) were perceived to be superior in
listening, speaking, reading, pronunciation
and vocabulary. However, for example, with
respect to the teaching of grammar, NESTS
“are not sure how to teach” (Ma, 2012: 10).
On the other hand, although NNESTs show
more linguistic weaknesses in EFL contexts,
their bilingual language ability, multicultur-
al awareness, and experience in L2 learning
were seen as their strengths (Ma, 2012).
Also, NNESTs’ strengths can be observed
in their language learning experience and
their understanding of learners’ needs,
abilities and difficulties (11). Nevertheless,
their weaknesses were found in their lack of
self-confidence, insufficient knowledge of
American culture and their ‘foreign accent’
(Ma, 2012). However, not only NNESTs
but also EFL learners’ perceptions towards
NNESTs and NESTs need to be considered
for supporting the argument for the impor-
tance of developing linguistic competence
in such learners.

EFL learners need to develop different
dimensions related to communicative com-
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petence. This general review aims to explore
the development of aspects of the linguistic
competence through explicit instruction
meaningfully. Some other studies have ex-
plored the perceptions EFL learners have
about learning such aspects from NNESTs
and NESTs. Being a native speaker of
English does not necessarily mean to have
developed communicative competence in
terms of knowledge about the language.
Considering oral performance, however,
native speakers of English as teachers of
such a language can serve as a pronunci-
ation model for learners (Sung, 2014: 37).
As mentioned above, this general review
will concentrate on the linguistic dimension
which is one of the components of commu-
nicative competence according to Canale
and Swain’s (1980) and later Canale’s (1983)
model (Esteki, 2014; Koran, 2015).

Several studies have explored each as-
pect of linguistic competence from differ-
ent perspectives. Through exploring litera-
ture for this general review, the observation
of how grammar, vocabulary, spelling and
pronunciation require special attention in
teaching EFL learners through explicit and
meaningful instruction is expected. How-
ever, a lack of knowledge of pronuncia-
tion rules and the didactics required, and
consequently mispronunciation problems
in this language, are expected to be the
reason why EFL learners prefer NESTs
over NNESTs with respect to this specific
aspect.

Individual differences and explicit
mstruction

Teaching aspects of the linguistic compe-
tence through explicit instruction meaning-
fully is understood as teaching the form of

55



the language explicitly through meaning-
ful content. Lightbown and Spada (2013)
provide an example related to the counter-
balance hypothesis in which findings of a
comparative study with respect to recasts
in different instructional settings show that
“learners who receive L2 instruction that
is focused on meaning/content need feed-
back that directs their attention to form
more explicitly” (143).

Individual differences play a very im-
portant role in learning English as a for-
eign language. In a study carried out by
He (2013) with respect to the development
of grammatical competence, it was found
that individual aspects, such as language
aptitude, motivation, personality, learn-
ing strategies, previous educational back-
ground and even learner’s gender may
influence their foreign language process of
grammar acquisition in a foreign language.
Such individual differences can work in the
development of pronunciation, too. There-
fore, those differences should be considered
in teaching aspects of linguistic compe-
tence regardless of their implicit or explicit
mstruction.

Some other studies have been explored
to examine their relationship to implicit
and explicit instruction. In these studies,
research has been conducted on the devel-
opment of spelling rules at the morpholog-
ical and phonological levels under different
conditions, such as, explicit-instruction,
implicit- instruction, or control-group
conditions. Explicit instruction favored
students who were instructed explicitly in
terms of spelling rules considering the two
levels aforementioned (Cordewener, Bos-
man, & Verhoeven, 2015). Their research

provides us with an important contribution

for the development of this general review
in terms of the relationship and difference
there is between implicit and explicit in-
struction and implicit and explicit learning,
respectively.

Implicit or explicit instruction of any
of the aspects of the linguistic competence
should take into account not only individu-
al differences, but also the surrounding cir-
cumstances. For example, Kissling (2013:
721) states that in “evaluating the evidence
regarding the value of pronunciation in-
struction, it is crucial to limit the scope of
analysis and define precisely for whom and
under what conditions the mstruction is be-
ing evaluated”. In an attempt to improve
Chinese students’ production of stress in
English words in an EFL setting, explic-
it, implicit and noticing instruction were
compared, with results indicating that all
groups had improved at the same rate in
a posttest administered soon after instruc-
tion, but in the delayed posttest, the explicit
group turned out to be significantly better
(723-725).

With respect to communicative com-
petence as knowledge about the language
EFL learners have to develop to become
competent communicatively (orally speak-
ing) the important role each aspect of the
linguistic competence plays in their learn-
ing should be considered. Nisbet, and
Tindall (2015) developed a framework for
teaching vocabulary explicitly and mean-
ingfully considering five key research-based
principles. Although all of the principles
are relevant to vocabulary development
through explicit instruction, principle three
is highlighted for its relationship to this
general review since it deals with the im-
portance of drawing attention to aspects of
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language, such as phonology, syntax, mor-
phology, pragmatics, and semantics.

Explicit and implicit instruction in
children and adults learning an .2
Explicit instruction of aspects of the lin-
guistic component meaningfully has been
one of the main objectives in exploring lit-
erature for this general review. Skill-build-
ing theories hold that children under sev-
en years of age and younger individuals
can learn a language through incidental
learning, without being aware of passing
through this process of learning. There is
usually an agreement in teaching language
to older children or adults through explicit
learning and teaching (Long, 2015).

Adult L2 acquisition can be done inci-
dentally and implicitly to a certain extent,
but the results usually fall far short of na-
tive-like abilities, but are of considerable
importance to language teaching. There
are positive and negative factors and as-
pects that may influence adults’ successful
or unsuccessful results in second language
acquisition respectively. The yield is limited
when adults are learning linguistic aspects
such as lexis or collocations purely inciden-
tally since it is usually less successful and
too slow paced for practical reasons (1424).

Adults, so defined, are partially disabled
second language learners in two ways; one
is by having learned their first language
successfully, and by a rather weaker capac-
ity for learning implicitly and not being
able to verbalize abstract knowledge about
problems they have faced in Second Lan-
guage Acquisition (L2A), due particularly
to age-related declines in the efficiency of
instant-based learning. One more import-
ant aspect that occurs in second language
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acquisition is what is known as develop-
mental sharpening, which refers to habits
adults bring from their experience in Ll
learning from the time of birth. Such hab-
its may influence adult second language
learning negatively due to the fact that they
were acquired as established attractors in
their first language. This is what is known
as ‘learnt attention’ (1523).

There are some linguistic features
that adults fail to acquire in L2A, mainly
non-salient features such as inflectional
morphology and case, among others that
may be difficult for learners to acquire
through an implicit learning process. Ad-
ditionally, there are fragile features that are
usually the same ones that are vulnerable
in a variety of situations in which language
is involved. The above is based not only on
linguistic but also psycholinguistic qualities,
which would turn out to be more accurate
(Long, 2015).

Code-switching and explicit instruction

Previous sections of this general review
have already dealt with the difference be-
tween language acquisition and language
learning; native and foreign language ac-
quisition in children and adults respective-
ly, and how explicit instruction in EFL can
support adults’ language learning of not
only linguistic aspects, but also some other
factors related to the target language. Ex-
plicit instruction of such aspects through
the use of the target language in adults tak-
ing English courses for the first time, might
turn out to be difficult for most, if not for
all of them, but it is not the intention to
generalize since in this general review, we
have already explored the idea that learn-
ers’ learning styles, individual needs, etc.
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have to be considered in the EFL class-
room, where code-switching, as a peda-
gogical practice, could support adult L2
learning.

As we know, throughout the history
of language teaching and learning there
have been different approaches, methods,
techniques, and specific practices in the
teaching of EFL. Code-switching, which
1s one of those practices, has been defined
as the “communicative exchange of two
language codes by people who contribute
to such particular codes. Code-switching is
manifested in this exchange by a number
of social and linguistic factors” (Samani,
& Narafshan, 2016: 718). Nowadays, in
theory, language teaching has been con-
sidered to be completely intra-lingual; that
1s, teachers mainly use the target language.
However, students have preferred to make
use of the native language as a learning
strategy (Samani, & Narafshan, 2016).

Translanguaging

Translanguaging is a tool that teachers can
use in the EFL teaching and learning pro-
cess. Such a linguistic device can be used
to help learners succeed in the attainment
of a second language. Garcia and Li Wei
(2014: 80) describe translaguage as “flex-
ibility language learners have to control
their own learning”. It is important to
note that by making use of such a tool,
students can feel more confident during
their language learning process. Making
use of the native language to make things
clear for students whenever they feel un-
certain about the target language, is one
of the advantages of such a instructional
practice. Therefore, for example, utilizing
a native language in class, such as Spanish,

can be useful for teachers when providing
feedback and guidance for learners in the
development of EFL skills. While learning
English, students, through the use of the
native language, can have a better control
of their own process of learning of a for-
eign language (Garcia and Li Wei, 2014).

Long’s contributions to explicit and
implicit instruction

The literature explored for the develop-
ment of this general review is relevant to
the topic since it mainly deals with teach-
ing aspects of the linguistic competence of
EFL through explicit and meaningful in-
struction. As a consequence, Long’s (2015)
contributions to the topic of this general
review, through its work done on Second
Language Acquisition and Task-Based
Language Teaching (TBLT), will mainly be
considered and described below. His com-
ments on explicit instruction and related
concepts will be dealt with to support the
development of this general review.

Long (2015) differentiates between im-
plicit and explicit learning. Implicit learn-
ing occurs without awareness of the knowl-
edge or input being taught. On the other
hand, explicit learning is intentional and
the individual is conscious of the knowl-
edge being obtained. Such implicit and
explicit learning, along with memory and
knowledge are two separate systems and
processes whose end products are stored
in different areas of the brain. According
to my opinion, there are some factors and
aspects that should be considered in deter-
mining what type of instruction to use with
a group of learners or individually. Age is
a key point in deciding between implicit
and explicit instruction. For example, in
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teaching children before the sensitive and
critical period, implicit instruction would
give better results, although as Long (2015)
mentions, it is very difficult to demonstrate
implicit learning without ambiguity. Even
though it is said that adults require explicit
instruction in SLA in some cases, a combi-
nation of implicit and explicit instruction
in language teaching may be considered
under certain circumstances when teach-
ing children or adults.

Explicit learning which includes focal
attention, is necessary to improve implicit
processing in adult SLA, but it is still con-
trolled. Also, he explains that both implicit
and explicit learning remain the dominant,
default processes in SLA. Based on the
above, focusing on the form as a teaching
goal for adult learners could be an advan-
tage to help such learners succeed in their
acquisition of a second language, obvious-
ly considering pedagogical tasks necessary
to reach this objective. This situation can
be expected to become a genuine factor of
a theory of Instructed Second Language
Acquisition (ISLA), whereby efficiency, not
sufficiency or necessity, is the feature for in-
clusion (Long, 2015).

Learning implicitly results to be weaker
in adults than in children. Such learning
can be improved by explicit learning whose
purpose is to develop in adult learners an
awareness of aspects related to the linguistic
component of communicative competence
in second language acquisition. Although
the main objective of explicit learning is not
to teach students to learn through the pro-
cess known as declarative knowledge, pro-
cedural knowledge-automatization, skilled
performance, and fluency can be attained
by some individuals this way. Personally
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speaking, I agree with the idea that a role for
explicit learning must gain recognition, as
has been shown by reviews and research in
that learning explicitly is faster than learn-
ing implicitly, at least when simple linguistic
objectives are involved.

Attention, as is noticing, is one more
stage in the process of language acquisi-
tion, the former being a prerequisite for
the latter in which what is noticed is held
and processed in the short-term memory
to be later compared to what is stored in
the long-term memory. The Interaction
Hypothesis “holds that the important brief
opportunities for attention to linguistic
code features, and for explicit learning (cf.
explicit teaching) to improve implicit input
processing, occur during negotiation for
meaning” (Long, 2015: 1893).

The role of negative feedback in SLA
plays a very important role in the Interac-
tion Hypothesis. Such feedback can suc-
cessfully be provided either implicitly or
explicitly when dealing with mistakes made
in aspects related to the linguistic compo-
nent, mainly phonological, grammatical
and lexical aspects. Recast is a technique
used in language teaching to correct lean-
ers’ mistakes while avoiding interference
during the communication process. Such
a technique is the most common form of
negative feedback in the classrooms (1963).

Adult individuals® success and failure
in SLA vary among themselves. There are
two more problems in need of explanation
when dealing with adults second language
acquisition. There are differences in the
level of competence and proficiency adult
learners have individually, despite their
comparable features and opportunities for
learning, which are found in such learners.
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From my personal point of view, this
is one more important reason why indi-
vidual differences should be considered in
language teaching, Every learner is unique
and assimilates knowledge in different
ways. Multiple intelligences, learning styles
and needs analysis, among other aspects,
should be considered in second language
acquisition to provide learners with the
necessary tools and pedagogic tasks to suc-
ceed in their learning, Thus, individual and
linguistic differences, particularly perceptu-
al saliency, are mainly responsible for the
variability in the attainment of L2.

There are two strong predictors in SLA
literature: Age of onset or the age which is
an important aspect to consider in learn-
ing and teaching a language, and aptitude
for languages which explain part of the
variance among students, but do not have
sufficient explanatory potential at the level
of differential achievement within learners.
The above variables are strongly intercon-
nected and interrelated with each other,
especially as far as the aptitude for learning
implicitly is concerned. For a theory to be
adequate, it must account, not only for how
adults achieve whatever they do in a sec-
ond language, but also for the differences
among those learners, within individuals,
and 1in the level of language features and
constructions (Long, 2015).

One more aspect to consider is the one
related to those stated variables that can be
relevant in determining whether learners
will be successful or unsuccessful in their
use of L2 and learning outcomes, them-
selves. Cognitive variables take over when
students confront the learning activity it-
self. Sensitivity to input, (not only to neg-
ative input) is the most reliable predictor

of success and failure, taking into account
the EFL level of knowledge an individual
possesses. Such a factor is quite variable
among learners and is a key component of
language aptitude. Hypothetically speak-
ing, a combination between the interaction
of input sensitivity and perceptual saliency
1s necessary to account for success and fail-
ure at the level of both individual learners
and individual structures (Long, 2015).

Reflections

Different processes take place in the devel-
opment of a native language, ESL or EFL.
It is necessary to raise an awareness of
those processes in not only native, but also
nonnative language teachers, and those
involved in the teaching and learning pro-
cesses. Language acquisition and language
learning are two different concepts that
have been misinterpreted by some people
in the language teaching field.

There is research supporting the stance
that language acquisition and language
learning are two different processes. Na-
tive speakers acquire their language un-
consciously; that is, they are not aware
of the way they develop their language
skills. According to some linguists, there
is a critical period when children develop
language as described above. During this
period, children are, pyscholinguistically
speaking, equipped to develop proficiency
in one, two or more languages they have
been exposed to since birth. However, hav-
ing acquired one or more languages during
childhood does not necessarily mean that
children have developed conscious knowl-
edge about their language; that is to be
able to talk about what they know about
their language or languages in terms of
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morphology, phonology, lexicon and or-
thography.

Communicative competence is a con-
cept that has been investigated by language
scientists throughout time. Most research
has been done on how native speakers of a
language develop such competence. How-
ever, the literature considered in this gener-
al review shows that even though there are
some authors that athrm that communica-
tive competence in foreign language meth-
odology and didactics has been researched
by scientists, some others state that foreign
communicative competence has not been
worked out yet.

Communicative competence has been
defined from different perspectives by
Chomsky (1965), Hymes (1972) and oth-
er linguists. Different components that are
part of communicative competence have
been suggested by linguists such as Hymes,
Canale and Swain, among others. These
components are the linguistic, sociolinguis-
tic, discursive, pragmatic, strategic, social
and cultural ones. The former according to
the CEFR, is the specific component that
needs to be developed since it is mainly re-
lated to the form of the language itself.

There are different methods and ap-
proaches that have arisen in an attempt
to contribute to the teaching and learning
process of a foreign language like English,
for example. All of them have as an objec-
tive to contribute to the development of
foreign language communicative compe-
tence. However, in most cases, the meth-
odology and didactics of foreign language
teaching as applied by EFL teachers do not
consider learning styles, multiple intelli-
gences and individual needs for learning a
foreign language.
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Most teachers are concerned with ful-
filling the requirements of the lessons in
the book only through the use of the for-
eign language, trying to avoid the use of
the native language, and expecting all EFL
learners, regardless of their age, to devel-
op their skills in the target language almost
the same way they acquired their native
language. Explaining aspects of the form
of the foreign language is not dealt with
since teachers and learners are supposed
to be teaching and learning EFL, respec-
tively, through communicative activities, all
of the learners being expected to learn the
foreign language inductively without ex-
plicit instruction of linguistic competence
aspects.

Adult EFL learners should be taught in
a different way from that used in teaching
learners who are still in the critical period.
In the case of Spanish speakers learning
English as a foreign language, the knowl-
edge already acquired in their first language
can be used for teaching them aspects of
the form of the target language. Translan-
guaging and Gode-switching, as mentioned
above, are tools that have been proposed in
foreign language teaching in order to make
things clear for EFL learners, for example,
whenever they have a question about the
target language.

The objective in making use of
translanguaging and code-switching in
EFL teaching is not to translate everything,
but to contribute to language learning,
specifically with respect to questions EFL
learners have about grammatical, phono-
logical, lexical or orthographic rules. These
are rules which have to be taught mean-
ingfully; that is through tasks focused on
meaning, to develop linguistic competent
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skills for learners to become communica-
tively competent, not only in their knowl-
edge about the target language, but in
making use of such knowledge for success-
fully communicating in written and oral
form in different social contexts with native
or nonnative speakers of English around
the world.

Code-switching in second and foreign
language teaching has been a subject of
debate regarding its benefit in language
learning (Samani, & Narafshan, 2016).
Nevertheless, for the purpose of this gen-
eral review, such a pedagogical practice has
been considered an important one to ex-
plore for its contribution and support in the
development of aspects of linguistic com-
petence. In language classrooms, there are
usually learners with different levels of pro-
ficiency in the foreign language. There are
many answers with respect to how much of
a role the native language should play in
EFL classrooms (Iyitoglu, 2016). There are
different reasons why teachers make use
of code-switching in the classroom. One
of those reasons has to do with facilitating
understanding of grammatical rules and
structures (261).

From my point of view students’ atti-
tudes with respect to the use of code-switch-
ing by their teachers in the language class-
room should be considered since they are
usually the ones interested in learning. In
a study carried out by Samani and Naraf-
shan (2016) learners’ attitudes towards the
use of code-switching by teachers in EFL
classrooms were investigated, positive re-
sults were obtained with respect to the use
of such a practice by their teachers. In re-
search regarding learners’ attitudes with
respect to factors that could bring about

the use of code-switching by EFL teachers
in their classrooms, it was found that stu-
dents agreed that this practice enhances
their understanding of aspects of the tar-
get language. Male and female attitudes
towards this practice in EFL classrooms
did not prove to be significantly different.
Finally, as related to this general review,
students’ attitude towards teachers teach-
ing language skills and subskills was strong-
ly positive in their agreement regarding the
use of code-switching to teach grammar,
for example (Samani, & Narafshan, 2016).

Conclusion
To conclude, it is important to notice that
language acquisition and language learn-
ing are two different language processes
that develop unconsciously and consciously
respectively. The relationship existing be-
tween these two processes and concept for-
mation provide us with an understanding
of what acquiring and learning concepts
and languages implies. In teaching EFL,
there are different aspects to be considered
in order to develop communicative compe-
tence in language learners. Age, learning
styles, multiple intelligences, and individu-
al needs, among other factors, need to be
considered to make use of the appropriate
methodology and didactics best suited for
learners to reach their goal, that of becom-
ing competent communicatively speaking.
Explicit instruction of aspects of the
linguistic component of communicative
competence in English as a foreign lan-
guage through meaningful contexts, that
is through activities focused on meaning,
can contribute to the development of such
competence, not only in terms of knowl-
edge about language forms, but in the
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actual use of the target language in real
life situations. Both native and nonnative
English teachers must develop linguistic
competence, which involves knowledge of
grammar, phonetics, lexicon and spelling.
Having acquired the English language, in
the case of native speakers, does not neces-
sarily mean that they will be able to teach
the target language when they lack knowl-
edge of didactic theory and methodology
with regard to the aforementioned linguis-
tic aspects.

Teachers and learners’ attitudes and
perceptions towards the topic for this gen-
eral review, that of exploring the develop-
ment of linguistic competence in English
learning as a foreign language, should be
taken into account in order to support the
relevance of this type of themes, which
have as an aim, to contribute to the learn-
ing of English as a foreign language in
adult L2 learners in a non-native context
of EFL. This is important to consider since
according to literature of some studies
examined for this general review positive
and/or negative results with respect to im-
plicit and/or explicit instruction of aspects
of linguistic competence have been ob-
tained, but based on their specific contexts.

There is plenty of literature related to
the debate between teaching 1.2, both im-
plicitly and explicitly. The comparison and
contrast between children acquiring their
native language during the critical period
and older children or adults learning an L.2
has proven to be a relevant issue to explore
since literature related to explicit instruc-
tion mainly through meaningful contexts,
significantly supports the interest in the un-
dertaking of this general review.
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The work carried out by Long (2015),
who deals with Second Language Acquisi-
tion and Task-Based Language Teaching,
was mainly considered as part of the liter-
ature explored for the development of this
general review for its contribution in terms
of topics related to implicit and explicit in-
struction which lead to implicit and explicit
learning or knowledge. Throughout the
reading of Long’s chapters, one could ob-
serve what some other linguists, language
scientists, and language researchers in na-
tive and second language acquisition have
discovered with respect to various topics
related to L1 and L2 development.

Switching from a foreign to the native
language of foreign language learners, as
mentioned above, is a language process
also known as code-switching; it is a con-
cept that Long (2015) dealt with briefly, but
can support the idea of the importance of
making use of students’ native language
in making some aspects of the target lan-
guage clear, not only in terms of explicit
instruction of those aspects of linguistic
competence that may be too abstract to be
understood by language learners, but also
to make things clear for them when instruc-
tions to proceed on a learning task have not
been comprehended.

An awareness of the different factors
involved in the teaching and learning
processes of EFL should be taken into ac-
count. Both teachers and learners involved
in the teaching and learning processes re-
spectively, need to reflect on the different
aspects of each component of communi-
cative competence, not only in terms of
knowledge about the language, but also in
making use of such knowledge to become
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communicatively competent, either in oral
or written form in different social contexts.

Administrators will also benefit from
the information provided in this general re-
view since they will realize the importance
of taking into account knowledge NESTs
and NNESTs have about the English lan-
guage so they can transmit it to their learn-
ers effectively. Stakeholders should under-
stand that not because someone is a native
speaker of a language, that person has re-
ally developed communicative competence
in terms of knowledge about the language.
They should train their foreign language
teachers in developing aspects of linguistic,
sociolinguistic, pragmatic, strategic, social
and cultural competences so they can be-
come communicatively competent, first in
terms of what they need to know about
their native and/or foreign language or
languages they are teaching, and for them
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Recursos digitales para la integracion
de la colaboracion en clase de lengua
extranjera

Dagital resources searching for the integration of collaboration
in_foreign language classes

RESUMEN: El objetivo central de este trabajo consiste en aportar informacion com-
plementaria a las actividades de docencia e investigacion educativa en relacién
con la integracion de recursos digitales en las actividades colaborativas en clase
de lengua extranjera. Para lograrlo, hemos realizado una indagacion en algunos de
los buscadores mas utilizados en internet a fin de descubrir algunos de los recursos
tecnoldgicos que podrian integrarse en clase para fomentar la colaboracion entre
los estudiantes. Esta investigacion nos ha permitido obtener informacién general de
treinta herramientas que podrian adaptarse a los contextos aludidos. Ademas, con
los resultados obtenidos hemos propuesto un andlisis de cuatro aplicaciones con
el proposito de esclarecer sus caracteristicas generales y su aplicacion didactica
en el trabajo colaborativo en clase de lengua. Finalmente, consideramos que esta
investigacion puede enriquecer el conocimiento en el ambito educativo en cuestion
posibilitando que algunos de los elementos expuestos en este trabajo puedan ser
considerados para nuevas experiencias en otras investigaciones sobre tecnologia
educativa.

PALABRAS CLAVE: Aprendizaje colaborativo, lenguas extranjeras, innovaciéon edu-

cativa, recursos de Internet, aprendizaje virtual.

ABSTRACT: The aim of this research is to offer information about the activities in the
teaching and education research areas related to the integration of digital resources
in the collaborative activities in foreign language classes. In order to achieve this
objective, we have done a search in some of the most used search engines in the
web to discover some of the digital resources that could be integrated to the class
to promote the collaboration among students. This research has let us obtain gene-
ral information about thirty tools that could be adapted to the mentioned contexts.
Moreover, with the results we obtained, we propose an analysis of four applications
with the purpose to explain their general characteristics and their didactic applica-
tion in the collaborative work in the language classroom. Finally, we consider that

this research can enrich the knowledge in the educational field because it offers
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some possibilities that the alluded resources could be considered in new experien-

ces in other research about educational technology.

KEY WORDS: Collaborative learning, foreign languages, educational innovation, in-

ternet resources, virtual learning.

Introducciéon
El trabajo colaborativo en los ambientes
educativos es sin dudas un aliado fuerte en
el desarrollo del aprendizaje en clase. En
el trabajo en grupos, los miembros se ven
obligados a exponer sus ideas para explicar,
comprender y realizar tareas complejas
dificilmente resueltas de manera individual.
En el ambito de la enseflanza de lenguas
extranjeras esto no es una excepcion,
Landone (2004: 2) afirma que un grupo
consolidado de manera adecuada favorece
los procesos de comunicacion motivando y
estimulando el desarrollo de su interlengua
en el proceso de interaccién. En un contex-
to didactico en grupo los alumnos podrian
desarrollar efectivamente la competencia
comunicativa conversando sobre situacio-
nes sociales o sobre aquellas implicadas en
la circunstancia didactica (Marcos, 2009: 3).
Por otra parte, en lo que se refiere a las
Tecnologias de la Informacién y de la Co-
municacién (TIC), estas permiten la imple-
mentacién de entornos virtuales que facili-
tan la comunicacién y ofrecen un aspecto
innovador que podria resultar motivante
para la colaboracién. “Las TIC tienen el
papel de ofrecer nuevas posibilidades de
mediacion social, creando entornos (comu-
nidades) de aprendizaje colaborativo que
faciliten a los estudiantes la realizacién de
actividades de forma conjunta, actividades
integradas con el mundo real, planteadas
con objetivos reales” (Garcia-Valcarcel,
Basilotta y Lopez, 2014: 66). Sin embargo,
en algunos contextos educativos, los nuevos

recursos tecnoldgicos resultan poco utiliza-
dos por los docentes, quienes por falta de
conocimiento, tiempo, espacios o infraes-
tructura deciden impartir sus cursos de
manera habitual prescindiendo de las TIC,
pero con un alto grado de reclamo de ne-
cesidades de capacitacién tecnologica (es-
tudio TALIS en OECD, 2015). Aunque la
cuestion técnica en la comprension de las
TIC no es ni deberia ser una prioridad de
todos los factores del aprendizaje (Gutié-
rrez, 2007: 150), se requiere que cada vez
mas docentes utilicen los nuevos medios
para permitir una reflexion profunda sobre
su pertinencia y uso adecuado, buscando
aprovechar los beneficios que estas aportan
para el aprendizaje. Dicho lo anterior, los
nuevos recursos tecnologicos basados en
internet permiten generar contextos cola-
borativos de comunicacién mas reales que
posibilitan la practica del discurso, para asi
favorecer el desarrollo de las competencias
comunicativas en lenguas extranjeras (Cer-
day Querol, 2014: 22).

Ante esta situacion, el objetivo principal
de este estudio es analizar el funcionamien-
to y la posible aplicacién de algunas herra-
mientas tecnologicas aplicables al aprendi-
zaje colaborativo en la clase de lengua. En
primer lugar, presentaremos fundamentos
tedricos buscando esclarecer algunas de las
caracteristicas a considerar en la construc-
ci6n de actividades colaborativas de apren-
dizaje. En segundo lugar, hablaremos de la
metodologia utilizada para la obtencién de
la informacién y expondremos los resulta-

68 Hugo Trejo Gonzalez. Recursos digitales para la integracion de la colaboracién en clase...



dos obtenidos y la manera en la que deter-
minamos el objeto de andlisis. Esta etapa
tiene como objetivo principal abonar a la
comprension de la disponibilidad de recur-
sos digitales aplicables al aspecto educativo
en cuestiéon. En la tercera etapa, presenta-
mos el analisis considerando las funciones
generales y las posibilidades didacticas de
los recursos digitales estudiados para la
construccién de actividades colaborativas
en clase de lengua extranjera. Finalmente,
exponemos los hallazgos mas relevantes de
la investigacion.

Fundamentos tedricos: las TIC
en el aprendizaje de lenguas y
el trabajo colaborativo
Cualquiera que sea el objetivo educativo,
las TIC permiten desarrollar procesos di-
dacticos mas ricos, dindmicos y congruen-
tes con la realidad del estudiante mediante
la integraciéon de nuevos recursos que la
innovacién digital supone (Morrisey, 2008:
83-84). En el ambito de las lenguas extran-
jeras, la integracién de medios de comuni-
cacién innovadores no resulta algo nove-
doso, desde hace algunas décadas se han
estudiado, implementado y evaluado dife-
rentes soportes audiovisuales que cambian
en su época la manera de aprender una
lengua (Simons, 2010: 2-3). En la actuali-
dad, esto no es la excepcion, con la diversi-
dad de recursos multimedia y aplicaciones
para el aprendizaje disponibles en internet,
podria considerarse una falta importante
no integrarlos a la practica educativa en
la ensenanza de lenguas (Fernandez, 2006:
414-415).

Por otra parte, en la ensefianza de len-
guas como en cualquier otro ambito de
aprendizaje, la motivacién juega un papel

MHINGDA

nim. 13/ enero-junio / 2019

fundamental en la obtencién de resultados
significativos. En relacién con las TIC,
siendo estas por si mismas elementos de
motivaciéon que forman parte de la cultu-
ra del estudiante, el hecho de excluirlas del
aprendizaje podria afectar el rendimiento
o los intereses de los alumnos acostumbra-
dos a su uso cotidiano (Maggiolini, 2013:
89-90). Seguin Rodriguez (2016: 582), las
“TTIC impulsan los procesos de aprendiza-
je, fomentan el intercambio de opiniones
a través de las redes, el aprendizaje mutuo
entre el grupo de alumnos y promueven
el desarrollo de diferentes competencias
como el aprendizaje colaborativo”. En el
aprendizaje de una lengua extranjera, estas
representan una oportunidad para enri-
quecer el acercamiento a la cultura de estu-
dio gracias a la gran diversidad de recursos
multimedia digitales, pues “no podemos
imaginar documentos mas auténticos que
aquellos cuyo contenido lingtistico y cultu-
ral esta justamente destinado a un publico
francéfono” (Mendoza, 2014). A esto, cabe
resaltar que los cambios tecnolégicos no
implican solamente la aparicién de dispo-
sitivos, tecnologias digitales y recursos mul-
timedia, la innovacién representa también
cambios en la manera de comunicar que
impactan la comprension del lenguaje y la
manera de interactuar con la lengua en en-
tornos digitales (Gavarri, 2016: 56-57).

En relacién con el aprendizaje colabo-
rativo, con ayuda de las TIC, esta activi-
dad representa una opcién interesante que
podria ofrecer resultados positivos en el
aprendizaje de lenguas, pues las habilida-
des comunicativas (de expresién oral y es-
crita) de los estudiantes tienden a mejorar
considerablemente (Torres y Yépez, 2018:
880) y a su vez los entornos tecnologicos
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favorecen el desarrollo de habilidades de
investigacion y aprendizaje autbnomo me-
diante una vision constructivista en donde
el docente se vuelve facilitador y mediador
del aprendizaje (Moreno, 2011: 6-7). En re-
lacién con la interaccién en las actividades
colaborativas en el aprendizaje de una len-
gua, Salas-Alvarado (2016: 14) estima que
en “la practica oral en grupo se genera una
mejora en las estructuras gramaticales y la
pronunciacién de palabras y sonidos, ya
que se promueve la correccién y la ayuda
por parte de quienes participan en el tra-
bajo”. A esto se suma la gran cantidad de
recursos tecnolégicos digitales que invitan
a la diversidad de posibilidades didacticas
permitiendo nuevas formas de expresion e
intercambio de la informacién y de acerca-
miento a la cultura motivando el desarrollo
de la creatividad (Henry Jenkins; 2006 y
Tyner; 2008, citados en Dussel y Quevedo,
2010: 24).

En lo que se refiere al trabajo colabora-
tivo, siendo este un “conjunto de mediacio-
nes pedagogicas -digitales o no digitales- a
través de las cuales se pretende aunar los
esfuerzos de un grupo determinado hacia
el objetivo de juntos puedan aprender”
(Cardozo, 2010: 88), dicho trabajo implica
una serie de componentes para asegurar
que una tarea en grupo se convierta en una
experiencia significativa de aprendizaje.
Alvarez y Bassa (2013: 8-9) describen tres
aspectos esenciales para comprender la
actividad colaborativa: interactividad, sin-
cronicidad y negociabilidad. El primero
supone el intercambio y comunicacién de
dos vias entre los participantes. La sincro-
nicidad se refiere al tiempo de espera entre
las respuestas y se distingue de la comuni-
cacion asincrona en donde los intercam-

bios de informaciéon no son instantaneos,
por ejemplo, en el caso del chat la comu-
nicacién es sincrona (Collazos y Mendoza,
2006: 64). En cuanto a la negociacién “es
un proceso, por el cual dos o mas personas
intentan superficialmente o en conciencia,
obtener consentimiento y acuerdos en rela-
ci6én a una idea, tarea o problema” (Zafiar-
tu, 2007: 8).

Por su parte Pérez-Lopez (2014: 88) en-
lista los cinco fundamentos basicos para el
aprendizaje colaborativo: interdependen-
cia positiva, responsabilidad individual,
habilidades sociales, interacciéon y proce-
samiento de grupo. Segin este autor, el
desarrollo e integracion de estos elementos
en las actividades colaborativas supone que
las tareas se dardn con mayor facilidad y se
lograra trasladar a cada miembro la pers-
pectiva e interés para interiorizar cada uno
de estos cinco conceptos en el grupo.

La interdependencia positiva indica
que el resultado de cada miembro incide
en el éxito del grupo por lo que todos los
miembros estan implicados en la resolu-
cién de la tarea. Para esto, se pueden uti-
lizar diferentes mecanicas que motiven la
interdependencia, por ejemplo: roles, re-
particiéon de recursos, enemigo comun, en-
tre otros (Collazos y Mendoza, 2006: 65).

En cuanto a la responsabilidad indivi-
dual, Nuanez, Romero y Mateos (2011: 6) la
definen como “el compromiso consciente
y libremente asumido por el sujeto que le
lleva a actuar haciendo compatibles los in-
tereses colectivos o grupales con los estric-
tamente individuales o personales”.

En lo que se refiere a la interaccién en
el grupo, esta requiere de la presencia de
habilidades sociales que permitan que el
trabajo se dé de manera pertinente y que
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este avance hacia el objetivo planteado. Las
habilidades sociales suponen que los inte-
grantes sean capaces de defender y argu-
mentar sus puntos de vista de manera res-
petuosa, asi como mantener la armonia en
el grupo, ceder la palabra, respetar las dife-
rentes opiniones y buscar la concesiéon para
lograr la meta planteada. Ademas, estas
habilidades implican que el individuo sea
capaz de solicitar apoyo a sus compaiieros
cuando se requiera y dar apoyo a todo el
grupo mediante una interacciéon que con-
sidere elementos basicos de respeto: salu-
dar, agradecer, escuchar, disculparse, entre
otros (Rodriguez, 2009: 1-3).

Finalmente, el procesamiento del gru-
po se define como un espacio de reflexion
profunda sobre los resultados de la activi-
dad colaborativa. En esta etapa los grupos
analizaran las acciones y decisiones toma-
das por los integrantes para evaluar cuales
de estas fueron productivas y cuales debe-
rian ser replanteadas. Se busca entonces
que exista el procesamiento con el proposi-
to de hacer visibles los logros, pero también
reflexionar sobre los puntos débiles a fin de
mejorar las practicas en actividades poste-
riores (Johnson y Johnson, 1999: 129).

En resumen, la implicacién in-
tegral de estos elementos podria facili-
tar la tarea colaborativa. No obstante, la
presencia o ausencia de estos aspectos en
la practica en grupo dependera en cierta
medida de la disposiciéon del estudiante,
de los medios fisicos o digitales utilizados
y de la creatividad del docente para inte-
grar las mecénicas y procesos que motiven
la practica en equipo. Ante esta situacion,
habra que tener en cuenta que “el apren-
dizaje colaborativo no viene a resolver los
problemas que tanto el cuerpo docente
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como el estudiantado podria afrontar en
un contexto académico sino, mas bien,
es una alternativa a considerar en el mo-
mento de ensefiar un contenido o de poner
este en practica” (Salas-Alvarado, 2016: 6)
y las TIC promueven la implementacion
de nuevos espacios de trabajo en donde
el desarrollo auténomo y colaborativo del
estudiante pueden verse beneficiados. Su
implicacién en el aprendizaje aumenta, al
mismo tiempo se desarrollan competen-
cias esenciales para hacer frente a los nue-
vos retos profesionales. En relacién con el
profesor, este se ve obligado a desarrollar
competencias tecnolégicas que le permi-
tan nuevas estrategias didacticas para res-
ponder las necesidades educativas actuales
(Martinez y Gémez, 2014: 6-8).

Metodologia y resultados

A fin de atender nuestro objetivo principal,
este estudio se enfoca en analizar, en primer
lugar, la disponibilidad actual en materia
digital en lo referente a los recursos en
internet aplicables al trabajo colaborativo
en la clase de lengua. Para ello, en primera
instancia, se realiz6 una indagacién en dos
de los buscadores de internet mas utilizados
actualmente Google y Bing. Esta busqueda
tiene como objetivo primario determinar la
facilidad o dificultad que conlleva la indaga-
ci6n de los docentes de lenguas extranjeras
que deseen integrar recursos digitales en su
practica docente a fin de proponer activi-
dades colaborativas en clase y, en segundo
lugar, ofrecer una vision general del tipo de
materiales disponibles de manera gratuita
en la Meb. A esto, resaltamos que mas alla
de obtener un nimero que evidencie la alta
o baja disposicion de herramientas digitales,
nuestro interés es que los docentes dispon-
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gan de un referente practico que les permita
revisar las funciones generales y algunos de
los posibles usos de los recursos expuestos en
esta investigacion.

En la indagacion realizada se utiliza-
ron conceptos generales en los buscadores
aludidos con anterioridad a fin de obtener
un panorama general que nos permitiera
abarcar en mayor medida posibles usos
de recursos digitales que respondan a las
necesidades requeridas para una actividad
colaborativa; hablamos de los cinco aspec-
tos basicos descritos en nuestro apartado
anterior (Pérez-Lopez, 2014: 88; Collazos
y Mendoza, 2006: 65; Johnson y Johnson,
1999: 129). No obstante, cabe mencionar
que solo se utiliz6 la informacién obtenida
en los primeros cinco sitios web de cada
buscador. Esto es debido a nuestro interés
principal de delimitar los recursos para
facilitar su insercién en el ambito educativo
y no establecer un referente descriptivo

Tabla 1
Resultados de la primera indagacion

Direccién web para la obtencion de la

informacion (Google)

exhaustivo de la alta o baja disponibilidad
de recursos en nuestra actualidad. Ademas,
se consider6 que al realizar este tipo de bus-
quedas se puede llegar a obtener demasiada
informacion que podria desviar y complicar
el objeto de estudio, dando lugar a un traba-
jo diferente del que aqui se propone.

Dicho lo anterior, esta indignacién se
baso en los resultados obtenidos en dos in-
dagaciones utilizando los conceptos Recur-
sos digitales para el trabajo colaborativo en el aula
en cada uno de los buscadores de internet
mencionados.

Cabe senalar que la informacién ex-
puesta en la tabla siguiente fue consultada
en el momento de la indagacién, porlo que
la disponibilidad de esta en cada sitio web
dependera de los propietarios. La tabla 1
presenta los resultados de las dos indaga-
ciones en los buscadores Google y Bing utili-
zando los conceptos Recursos digitales para el
trabajo colaboratwo en el aula.

Recursos

1 http://www.aulaplaneta. Office365 Padlet
com/2015/07/14/recursos-tic/25-he-  Zoho Stormboard
rramientas-tic-para-aplicar-el-apren- Google Apps for Education Mindmeister
dizaje-colaborativo-en-cl-aula-y-fue- Edmodo Symbaloo
ra-de-ella-infografia/ Blogger Dropbox

WordPress Google Drive
Tumblr We'lransfer
Wikia Jumpshare
Wikispaces Google Calendar
Remind Hightrack
Google Hangouts WorkFlowy
Marqueed Symphonical
Voxopop
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Direccion web para la obtencion de la Recursos
informacion (Google)

http://www.aulaplaneta. Google Drive
com/2014/11/03/recursos-tic/ WordPress
diez-consejos-para-aplicar-el-aprendi- ~ Blogger
zaje-colaborativo-en-el-aula/ SlideShare

Prezi

Glogster

Mural.ly
https://www.educaciontrespuntocero.  Microsoft Teams Padlet

com/recursos/herramientas-colabora- ~ Google for Education Stormboard

tivas-aula/70926.html Edmodo Google Drive
Zoho WeTransfer
EasyClass Mindmeister
Google Hangouts Storify
WordPress Dropbox
Remind

http://www.tecnologiaseducativas. Moodle

info/eventos-y-contenidos/noti-

cias-y-articulos-sobre-tecnologia-edu-

cativa/ 16-las-tics-y-el-aprendizaje-co-

laborativo

https://educrea.cl/herramientas-pa- Cmaps tools

ra-el-trabajo-colaborativo-en-linea/

Direccion web para la obtencion de la Recursos

informacién (Bing)

http://www.aulaplaneta.com/que-ser-
vicios-ofrece/herramienta-para-el-pro-

fesor/usar-recursos-digitales/

Sin informacién.

http://www.aulaplaneta.
com/2015/07/14/recursos-tic/25-he-
rramientas-tic-para-aplicar-el-apren-
dizaje-colaborativo-en-el-aula-y-fue-

ra-de-ella-infografia/

Misma informacién que en la busqueda en Goo-

gle.

http://www.eduforics.com/es/recur-
sos-dinamicas-grupales-niveles-educati-
vos-contenidos/

Sin informacién.

https://ineverycrea.net/comunidad/
ineverycrea/recurso/aprendizaje-coo-
perativo-en-el-aula-algunas-ideas/3ec8

b040-7b9c-4e02-954-¢30f7e1c78d1

Sin informacion.
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Direccion web para la obtencion de la
informacién (Google)

Recursos

5  http://mailinguahurtado.cl/cuader-
no_educacion_41/pdf/art_trabajo_co-
laborativo.pdf

Sin informacion.

Como se puede observar en la tabla 1,
la mayoria de la informacién obtenida so-
bre recursos digitales que hacen referencia
al trabajo colaborativo pertenece al mismo
sitio encontrado en los resultados de los
dos buscadores (Google y Bing). Esta pagina
se ubico en el segundo sitio en la basque-
da en las dos companias. Esta informaciéon
nos permite afirmar que se puede encon-
trar informacién sobre recursos tecnologi-
cos aplicables al aprendizaje colaborativo
facilmente hasta cierto punto, ya que, sin
realizar una busqueda exhaustiva en in-
ternet, hemos logrado localizar e identifi-
car treinta y cuatro herramientas distintas
obtenidas en dos basquedas, pero conside-
rando solo los primeros cinco sitios de los
resultados arrojados.

Con el objetivo de clarificar algunas
de las funciones generales y la posible apli-
cacion didactica de estos recursos, propo-
nemos la siguiente tabla descriptiva que

Tabla 2

Descripcion de recursos

considera ciertas caracteristicas generales
de las herramientas a fin de entender su
posible aplicaciéon en el aprendizaje cola-
borativo. Resulta importante subrayar que,
para la descripcion de las caracteristicas
de cada recurso encontrado, se hizo una
revisién individual inspeccionando la in-
formacién disponible en su pagina oficial
y probando algunas de las funciones. En
ningtn momento buscamos ofrecer una
descripcién detallada de cada recurso y
quizas la informacién aqui expuesta resul-
te limitada para algun lector; no obstante,
nuestra intencién fue describir de manera
general el posible uso que cada recurso po-
dria ofrecer para que los interesados en el
aprendizaje colaborativo dispongan de un
referente practico que les permita conocer
un mayor namero de herramientas que las
que se analizan en el apartado posterior vy,
de esta manera, adecuar la informacién a
sus intereses y necesidades, ver tabla 2.

Tipo de acceso

Recursos Descripcion Gratuito  Con costo
Office365 Paquete de Office que incluye herramientas para O ©]
la gestion y comunicacion, asi como aplicaciones
para la creacién de archivos multimedia. Se per-
mite la colaboracion en diferentes aplicaciones.
Zoho Conjunto de herramientas para crear, compartir O O

y administrar archivos en linea. Dispone de apli-

caciones para la comunicacién y organizacion de

proyectos y para la creacion de archivos en linea.
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Tipo de acceso

Recursos Descripcion Gratuito  Con costo
Google Apps  Grupo de aplicaciones de Google que integra dife- O O
for Education  rentes funciones para la gestiéon y creaciéon de ar-

chivos multimedia en linea. Ofrece herramientas
para la comunicacién digital y para la gestion de
clases virtuales.
Edmodo Permite administrar cursos para el aprendizaje a O O
distancia en una interfaz de tipo red social. Dispo-
ne de herramientas de comunicacién sincrona y se
pueden integrar actividades colaborativas.
Blogger Herramienta para la creacion y gestion de blogs. O
Pertenece al grupo de aplicaciones de Google y per-
mite la colaboracion.
WordPress Entorno virtual para la gestion y creacion de sitios O O
web en linea. Permite la colaboracién en la crea-
cion de los contenidos.
Tumblr Plataforma virtual para la creacion y gestion de O O
blogs. Dispone de herramientas de colaboracién y
comunicacion digital.
Wikia Creador y gestor de paginas que pueden ser edita- O
das de manera colaborativa (IWikis).
Wikispaces Sitio cerrado. s/1 s/
Remind Aplicacién para la comunicacion digital en grupos O O
en instituciones educativas.
Google Herramienta perteneciente al grupo Google. Per- O
Hangouts mite la comunicacién sincrona mediante chats y
videoconferencias.
Marqueed Sitio cerrado. s/l s/1
Voxopop Sitio cerrado. s/1 s/
Padlet Herramienta para la gestién y creacién de muros O O
digitales. Permite la colaboracién y posibilita la in-
sercion de archivos multimedia.
Stormboard ~ Gestor de tableros para actividades de tipo luvia O O
de ideas (brainstorming). Permite la colaboracién de
cinco usuarios en su version gratuita.
Mindmeister ~ Aplicacion para la creaciéon de mapas y esquemas O O
digitales. Permite la colaboracion.
Symbaloo Plataforma digital para la gestion de contenidos O O
educativos en linea. Se enfoca en la administracion
de sitios web y permite la colaboracién.
UA nim. 13/ enero-junio / 2019 75
PRGN



Recursos

Descripcion

Tipo de acceso

Gratuito

Con costo

Dropbox

Herramienta para administrar y guardar docu-
mentos en linea. Permite compartir carpetas y
archivos.

O

O

Google Drive

Herramienta para guardar documentos en linea.
Permite compartir carpetas y archivos digitales.
Pertenece al grupo Google y posibilita el acceso a

todas sus aplicaciones desde la herramienta.

WeTransfer

Herramienta para el envio de documentos digita-
les de gran tamafio. No requiere registro y permite
enviar los documentos mediante el uso de correo

electronico.

Jumpshare

Aplicacién para el intercambio de documentos di-
gitales de gran tamafo. Permite la instalaciéon en
equipos de computo e incluye algunas herramien-
tas de comunicacion y edicion.

Google
Calendar

Aplicacion del grupo Google para la gestion de ca-
lendario y agenda. Se puede compartir la informa-
cion sobre los eventos.

Hightrack

Herramienta para la gestiéon de actividades, even-
tos, calendarios y tareas.

WorkFlowy

Aplicacién para la gestion de tareas. Permite la
creacién una hoja o bloc de notas para crear tareas
y subtareas de manera organizada.

Symphonical

Cambi6 su nombre a ypwave. Herramienta enfoca-
da a la gestion de tareas, notas y eventos.

O*

SlideShare

Sitio web para la gestion y creacion de presentacio-

nes a partir de documentos multimedia.

Prezi

Sitio web para la creacién de presentaciones, ma-
b

pas y esquemas. Permite compartir presentaciones

y trabajar en colaboracién.

Glogster

Herramienta para crear murales, infografias y di-
senos interactivos educativos.

O*

Mural.ly

Herramienta para la elaboracién de murales. Posi-

bilita el trabajo colaborativo.

O*

Microsoft
Teams

Herramienta del grupo Office que permite la crea-
ci6n de equipos de trabajo en un entorno que posi-
bilita el intercambio y gestion de documentos.

EasyClass

Sitio web para la gestion y creacion de cursos en li-
nea. Se pueden proponer actividades colaborativas
con las diferentes herramientas.
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Tipo de acceso

Recursos Descripcion Gratuito  Con costo
Storify Sitio cerrado. s/1 s/1
Moodle Sitio web para la gestién y creacion de cursos en O
linea. Se pueden proponer actividades colaborati-
vas con ayuda de las diferentes herramientas dis-
ponibles.

Cmaps tools  Herramienta descargable para la elaboracion de O

mapas y esquemas. En su versién en linea se per-

mite la colaboracién en los proyectos.

O = tipo de acceso permitido. O = acceso gratuito limitado. s/i = sin informacién disponible.

A partir de los resultados de las tablas
1 y 2, podemos rescatar que los recursos
encontrados en nuestra indagacién corres-
ponden en su mayoria a tres categorias o
tres funciones generales en lo que se refiere
a actividades digitales en internet: recursos
para la gestiéon y alojamiento de documen-
tos, herramientas para la ediciéon de mura-
les, infografias y documentos y aplicaciones
para la comunicacion.

De las treinta cuatro herramientas re-
sultantes solo se pudo obtener informacion
de treinta, ya que cuatro recursos ya no
ofrecen sus servicios. Para seleccionar las
herramientas que utilizamos en nuestro
analisis en el siguiente apartado, partimos
desde un interés personal que considera
los elementos: tipo de recurso no repetido,
herramientas que consideramos no son de
uso comun, experiencia previa e interés
generado en su primer analisis. De esta
manera, buscamos descubrir las funciones
de cuatro herramientas que consideramos
podrian ser utilizadas de manera conjunta
en la elaboraciéon de actividades colaborati-
vas. Dicho esto, seleccionamos los recursos:
Remind para la comunicacion, Padlet para la
creaciéon de muros colaborativos, Mindmeis-
ter para la creacion de contenido visual y

MHINGDA
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Macrosofl Teams para la gestion de la clase y
trabajo en Wikis. De esta forma, podriamos
tener una vision mas completa de algunas
de las posibilidades didacticas que se po-
drian integrar con estos recursos en fun-
cién de los elementos recomendados para
motivar y crear actividades colaborativas,
por ejemplo, la interaccién y habilidades
sociales con Remind y la interdependencia
positiva en actividades con Padlet (Collazos
y Mendoza, 2006 y Sosa, 2017: 44). A esto
agregamos que no es de nuestro interés que
el lector considere que esta fue la mejor
eleccion, pues partimos desde una pers-
pectiva personal que podria no adaptase
a las necesidades de ensenanza de algunos
docentes. Coonsideramos pertinente que los
lectores interesados analicen la informacion
que aqui se expone y decidan por si mismos
si estas herramientas se adaptan a sus nece-
sidades institucionales o si otros recursos de
la tabla 2 les parecen mas interesantes para
su aplicacion en el aula.

Nuestro objetivo es abonar a la com-
prensién de la disposicion y de las caracte-
risticas de los recursos actuales, pero tam-
bién motivar el uso y aplicacién de estos de
una manera pertinente en funcién de las
necesidades y el contexto educativo.
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Analisis

Con el objetivo de abonar a la comprension
de las caracteristicas generales y generar
en el lector posibles ideas de aplicacion di-
dactica en la clase, proponemos el siguiente
analisis de herramientas que considera la
descripcion y explicacion de cada recurso
mediante los rubros de estudio: descripcion
general, uso en actividades colaborativas en
la ensefianza de lenguas y desventajas en-
contradas en la practica con la herramienta.
A esto, subrayamos que la informacion aqui
expuesta no debera ser considerada como
absoluta, pues esta se limita a nuestra expe-
riencia con cada recurso en su analisis indi-
vidual y a nuestra perspectiva basada en las
ideas que se generaron durante el estudio y
en funcién de nuestra practica docente.

Remind

Descripcion genera. Remind es una plataforma
digital enfocada en ofrecer el servicio de
comunicacién en entornos seguros para
contextos escolares. Su objetivo principal
es brindar un espacio en donde los profeso-
res, estudiantes y tutores puedan tener in-
formacién de lo que sucede en la clase para
dar seguimiento a los procesos educativos.
Para hacer uso de sus diferentes funciones

Figura 1

Captura de la interfaz —

Compose new messoge

se requiere el registro de una cuenta de
correo y el acceso se realiza por medio de
un teléfono inteligente, desde una aplica-
ci6n o mediante el ingreso al sitio web de la
compaiia en donde se pueden utilizar las
diferentes funciones de comunicacién. A
diferencia de otras aplicaciones de comu-
nicacién digital, uno de los intereses princi-
pales de la marca es ofrecer una comunica-
ci6n segura permitiendo que los nimeros
de teléfono personales permanezcan con-
fidenciales. Remind dispone de tres tipos de
acceso: profesor, padre o tutor y estudiante.
Entre las funciones principales, esta herra-
mienta permite el envio de mensajes, archi-
vos, confirmaciones, avisos y posibilita la
creacion de grupos para promover debates
o facilitar el trabajo colaborativo (Remind,
2018). En relaciéon con su uso, conside-
ramos que gracias a la simplicidad de la
aplicacién para teléfonos inteligentes y de
la pagina web, Remind podria ser utilizado
por la mayoria de los estudiantes, docentes
y padres que tienen experiencia con aplica-
ciones digitales actuales, pues la interfaz en
los dos tipos de acceso nos resulta simple y
facil de entender al agrupar la mayoria de
sus caracteristicas en la herramienta de chat
(ver Figura 1).

Add e your messoge

Uplood phats or video

de chat en pagina web
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Figura 2
Captura de la interfaz de chat en teléfono inteligente
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Como se puede observar en las figuras
1 y 2, la aplicaciéon también posibilita la
insercién de documentos y archivos desde
las aplicaciones OneDrive, Google Classroom,
Quizlet y Google drive. Ademas, es importan-
te subrayar que en el chat se puede enviar
fotos, clip de voz y utilizar la funcién de
traduccion para enviar mensajes en setenta
idiomas distintos.

Para crear un curso como profesor solo
se requieren pocos pasos que concluiran en
la obtenciéon de un codigo que el estudian-
te debera utilizar para unirse a las clases y
tener acceso a las diferentes funciones de
la herramienta. Tanto el docente como el
estudiante pueden crear cursos y agregar
estudiantes a los diferentes grupos. Ade-
mas, las dos cuentas antedichas permiten
agregar familiares para la supervision de
las actividades educativas.

AN

nim. 13/ enero-junio / 2019

Uso en actividades colaborativas en la ensefianza
de lenguas. En lo referente a la ensefanza
de lenguas extranjeras, consideramos que
Remind facilita la comunicacion en la clase
y el intercambio de documentos necesarios
para las actividades docentes. Estimamos
que la simplicidad de la aplicacién permite
que su uso sea aceptado por la mayoria de
las estudiantes y profesores que ya utilizan
recursos digitales y que tiene experiencia
en el uso de aplicaciones moviles. Para el
trabajo colaborativo en clase de lengua,
creemos que la aplicacion podria bene-
ficiar cualquier actividad de grupo en la
clase, por ejemplo, los profesores podrian
proponer una actividad de trabajo en equi-
po mediante la creacion de actividades que
promuevan la discusién en la aplicacion
considerando la participacién escrita u oral
de los estudiantes en lengua extranjera. Asi,
los profesores pueden tener en su teléfono o
computadora todas las producciones reali-
zadas para hacer la correccion de la lengua
por equipo. También, al promover el uso
de la aplicaciéon para la comunicacion y
organizacién de trabajos colaborativos, el
docente puede crear los grupos de trabajo
en Remind y asi dar retroalimentacion, se-
guimiento y apoyo en la realizacion de las
acciones requeridas en un proyecto deter-
minado: actividades integradoras, mono-
grafias, presentaciones, producciones ora-
les o escritas, etc.

Ademas, es importante sefialar que es
probable que la herramienta de traduc-
ci6n disponible en la aplicaciéon motive en
mayor medida la comunicacién en lengua
extranjera en el marco de la clase, pues el
estudiante puede escribir en su lengua ma-
terna y realizar la traduccién al instante.
Sin embargo, esta opcién también podria
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ser considerada como un inconveniente,
pues el estudiante al beneficiarse de la tra-
duccién instantanea podria dejar de inten-
tar realizar sus propias producciones en la
lengua meta de estudio. El docente debera
ser cuidadoso con esta situacion y asegurar
que el estudiante comprenda las afectacio-
nes posibles al desarrollo lingiiistico.

En resumen, consideramos que con las
diferentes funciones disponibles en Remind
el estudiante de lengua extranjera podria
tener un gran apoyo en la comunicaciéon
para el desarrollo de la interdependencia
positiva mediante la interaccién sincrona
constante en los grupos de trabajo, pues
sabemos que si no se tiene un intercambio
continuo de ideas entre los participantes
del equipo en la realizacién de las tareas,
no se desarrollard la interdependencia
positiva en el grupo (Johnson y Johnson,
1999: 8). Ademas, la aplicacion podria ser
utilizada como medio de retroalimentacion
y generacién de espacios de procesamien-
to de grupo en ambientes de aprendizaje
mixtos o a distancia, pudiendo asi tener
reflexiones sobre los resultados, es decir
un momento en donde “el grupo procesa
la calidad del trabajo y su funcionamiento
como equipo” (Johnson y Johnson, 1999:
111).

Inconvenientes encontrados. En relaciéon con los
posibles problemas con Remind, no hemos
encontrado inconvenientes relacionados
con el buen funcionamiento de la aplica-
ci6n para el envio y recepcion de mensajes
y contenidos. Durante las pruebas realiza-
das para el analisis, se utilizaron tres cuen-
tas (docente, familiar y estudiante) para la
revision de las diferentes funciones dispo-

nibles y en ningin momento hemos tenido

problemas técnicos, ni inconvenientes en el
uso de la aplicacion. Sin embargo, creemos
importante recordar que la funcién de tra-
duccién podria representar un problema
en contextos educativos de ensefianza de
lenguas, pues si no se tiene un control o no
se logra que el estudiante comprenda el uso
adecuado de una herramienta de traduc-
ciéon en el desarrollo de las competencias
lingiiisticas de la lengua meta, este podria
hacer un uso excesivo de la traduccién en
actividades que impliquen la utilizacion
de Remind, impidiendo que se tenga un es-
fuerzo consciente para la expresion escrita.
Con respecto a esta situacion, nos parece
pertinente tener en cuenta que si no se tie-
ne el ambiente de trabajo ideal en donde
los estudiantes son conscientes de las impli-
caciones de la traduccién en su desarrollo
lingtistico, esta herramienta se utilice sola-
mente para favorecer la comunicacion y el
intercambio de informacién en actividades
colaborativas.

Padlet

Descripcion general. Padlet es una herramienta
digital enfocada en la creacién de muros o
tableros para la organizaciéon de archivos
multimedia. En una péagina web, los usua-
rios pueden colocar, insertar y organizar
publicaciones para compartir informaciéon
o administrar un portafolio digital de sus
trabajos. Aunque el sistema puede ser uti-
lizado gratuitamente mediante el registro
de una cuenta de correo y una contrasefia,
se ofrece también una version de costo que
aumenta las caracteristicas, por ejemplo,
mejora la privacidad, elimina la marca de
la empresa y permite aumentar de espacio.
Esta herramienta promueve la colabora-
cién en las actividades que propone, pues
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desde su descripcion en la pagina web se
sefialan las funciones para compartir y co-
laborar en la elaboracién de los muros de
trabajo.

En cuanto al apartado de disefo, el sis-
tema dispone de estilos prestablecidos que
facilitan el proceso de edicion y después de
realizar el registro en el sitio web, los usua-
rios tendran a su disposicion tutoriales que
les guiaran paso a paso en el proceso de
creacién del muro digital. Consideramos
que esta herramienta es facil de utilizar y
de comprender por los usuarios que ya tie-
nen experiencia con herramientas digitales,
pues la interfaz no se sobrecarga con mu-
chas funciones y accesos que compliquen
su comprension. Sus funciones principales
se limitan a tres accesos: crear Padlet, unir-
se a un Padlet y Galeria. El primero inicia la
creacion del muro, el segundo posibilita el
acceso a un espacio ya creado y el tercero
muestra ejemplos existentes (ver figura 3)

(Padlet, 2018).

Figura 3
Captura de la interfaz principal de Padlet
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En el proceso de creaciéon y edicion de
los muros digitales, la funcién para agre-
gar contenido al sitio se realiza mediante
el uso de un botén en la parte inferior iz-
quierda de la pantalla. Mediante este acce-
so, el usuario puede agregar el contenido
multimedia y realizar las publicaciones en
el muro virtual. Entre los documentos que
el estudiante puede incluir en el muro se
encuentran: textos, enlaces, videos, fotos,
audio, dibujo, capturas de pantalla, entre
otros, ver figura 4.

Para compartir la edicion del muro,
el usuario utiliza el botén Compartir que le
permite elegir entre cuatro tipos de opcio-
nes: privado, contrasena protegida, secre-
to (con codigo) y publico. Estas opciones
permiten tener mas control sobre el acceso
al muro digital para gestionar el trabajo
en actividades educativas. Estimamos que
esta herramienta facilita en gran medida
el trabajo colaborativo, pues las diferentes
opciones y caracteristicas del sitio permi-
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Figura 4
Captura de la interfaz de diseiio de Padlet

ten compartir rapidamente contenidos di-
gitales para crear repositorios, discusiones y
portafolios individuales o en equipo.

Uso en actiidades colaborativas en la ensefianza
de lenguas. En cuanto al trabajo colaborativo
en clase de lengua, creemos que Padlet ofre-
ce un espacio digital que favorece conside-
rablemente el desarrollo de los elementos
bésicos para la colaboracién. Con la posi-
bilidad de gestionar espacios de trabajo en
grupo, se pueden introducir actividades en
donde los estudiantes de lengua presenten
trabajos en grupos con roles prestablecidos
(interdependencia positiva y responsabili-
dad individual) o puedan crear un porta-
folio educativo en equipo (procesamiento
de grupo e interaccién), esto utilizando la
lengua meta de aprendizaje. Como ejem-
plo, a partir de nuestra experiencia con
la plataforma en la ensenanza del francés
como lengua extranjera, podemos ilustrar
el uso de herramienta para crear un espa-

clo para compartir publicaciones corres-
pondientes al trabajo realizado utilizando
la técnica de Simulacion Global que implica el
desarrollo de una situacion concreta en la
que los estudiantes deben crear identidades
ficticias para responder una problematica
establecida que permitira la interacciéon en
la lengua meta integrando diferentes com-
petencias lingiisticas, sociales y culturales
necesarias para la realizacion de las diver-
sas actividades (Lehuen y Kitlinskap, 2006:
2-3). En nuestro caso, fue la problematica
de construccién de un aeropuerto en una
isla. Padlet permiti6 obtener un espacio
para compartir las posturas de las iden-
tidades ficticias frente a la problematica
mencionada. Los estudiantes a partir de su
funcién social y politica debian interactuar
con diferentes publicaciones (segin su rol)
para presentar y discutir (en individual y en
equipo) las diferentes posturas, ver figura 5.

Con este tipo de actividades en Padlet,
podemos disponer de un espacio digital en
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Figura 5
Muro digital de la Simulacién Global en Padlet
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donde todos los trabajos de lengua sean
compartidos para la retroalimentacién,
interaccién y construcciéon de entornos
colaborativos. En nuestro caso, se utilizo
el espacio para el trabajo colaborativo del
grupo para fomentar la interdependen-
cia positiva, la responsabilidad individual
(mediante los roles y posturas a favor y en
contra), la interaccién y discusion (criticas
y debate), el desarrollo de habilidades so-
ciales (elementos pragmaticos de los géne-
ros creados) y el procesamiento de grupo
(retroalimentacién y andlisis de las produc-
ciones), (Collazos y Mendoza, 2006; Rodri-
guez, 2009; Johnson y Johnson, 1999).

En relacién con
posibles problemas al utilizar las diferentes
funciones de Padlet, no hemos encontrado
dificultades en el registro y uso de la herra-
mienta. En las pruebas realizadas durante

Inconvenientes encontrados.

este estudio no hemos encontrado proble-
mas que pudieran dificultar el uso de las
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diversas caracteristicas de la aplicacién.
Consideramos que esta herramienta ofrece
un espacio rapido y fluido que permitira
gestionar de manera efectiva trabajos de
los estudiantes permitiendo su uso integral
con otras herramientas digitales que po-
drian enriquecer el tipo de entradas en el
muro digital. Ahora bien, quizas el apar-
tado de notificaciones podria ser desarro-
llado, pues la aplicacion no envia mensajes
a los propietarios del muro cuando alguien
realiza un aporte o comenta en las diferen-
tes publicaciones.

Mindmerster

Descripcion general. Lia herramienta Mindmers-
ter corresponde a un sitio web o aplicacion
de teléfono inteligente que permiten el di-
seflo de mapas mentales y esquemas para
su publicacién digital o impresion en for-
matos fisicos. Esta aplicacién se distingue
por facilitar la colaboracién en la creacion
de los documentos digitales y permite que
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los mapas creados puedan ser utilizados
como presentaciones mediante la organi-
zacion de apartados en diapositivas. Para
hacer uso de sus diferentes funciones, se
requiere el registro de un correo electréoni-
co y una contraseNa que permitiran crear
un perfil en donde se guardaran todas las
creaciones. Cabe mencionar que Mind-
metster ofrece cuatro tipos de cuenta: Bdsi-
ca, Personal, Pro 'y Empresarial. Solo la cuenta
Basica es gratuita y permite la creacién de
tres mapas posibilitando la colaboraciéon en
tiempo real. El resto de las cuentas aumen-
tan las capacidades en la aplicacién, pero
implican un costo anual por parte del usua-
rio. También, Mindmeister ofrece cuentas
educativas que mejoran los costos anuales
y aumentan las funciones disponibles en la
aplicacion (Mindmeister, 2018).

Para este trabajo, nos enfocaremos en
la cuenta gratuita, pues consideramos que
con las funciones disponibles en este tipo
de acceso el profesor o estudiante puede

Figura 6
Interfaz principal de Mindmeister
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realizar algunas actividades interesantes
para el trabajo colaborativo en la clase.

En la interfaz principal de la aplica-
cion, el usuario puede crear carpetas para
la gestion de los mapas, utilizar plantillas,
importar disefios en formatos compatibles
y configurar los apartados de disefio e in-
formacién de la cuenta, ver figura 6.

La disposicion simple de los apartados
en la interfaz permite una facil compren-
si6n de los menas y de las opciones de crea-
ci6n. Estimamos que la organizacién de los
clementos graficos cumple criterios basicos
de usabilidad web (tiempo de respuesta,
facilidad de aprendizaje, disminucién de la
carga cognitiva, etc.) que permiten que el
sitio pueda ser comprendido por la mayoria
de los usuarios que utilizan herramientas
digitales (Cancio y Bergues, 2013: 183-184).

En la interfaz de diseno, el usuario de-
bera comenzar la creacién a partir de un
concepto central que desplegara las dife-
rentes relaciones con el uso de un botén

x
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superior que posibilita la insercién de nue-
vos conceptos o mediante la utilizacion del
ratéon con las funciones de doble clic y clic de-
recho para la edicion de la informacién. De
las diferentes opciones que ofrece la plata-
forma, podemos destacar la posibilidad de
insertar en los mapas: videos, iconos, enla-
ces e imagenes. Ademas, el usuario puede
editar el tamano de la letra, cambiar los di-
ferentes colores y hacer uso de herramien-
tas externas (Dropbox, Google Drive y Evernote)
para enriquecer los contenidos multimedia
del mapa (ver figura 7).

Es importante sefalar que la aplicacion
permite que las creaciones sean presentadas
mediante diapositivas. Una vez terminados
los disenos, el usuario puede crear una pre-
sentacion digital mediante la organizacion
de capturas de pantalla de las diferentes
burbujas de contenido (ver figura 8).

En relacién con el trabajo colaborati-
vo, los mapas creados pueden ser enviados
via correo o mediante el uso de enlaces que

Figura 7
Interfaz de disefio de Mindmeister

posibilitan el trabajo entre pares como in-
vitado o con registro.

Uso en actividades colaborativas en la ensefian-
za de lenguas. De la misma manera que en
otras areas educativas, los mapas menta-
les en la ensenanza de lenguas extranjeras
permiten que los estudiantes dispongan de
una herramienta que podria resultar ladi-
ca por la necesidad creativa para disefiar y
esquematizar aprendizajes que evidencien
los resultados del trabajo previo en clase.
Segtin Mateo y Lora (2015: 2-6) y Buzan
(citado en Mateo y Lora, 2015), los mapas
mentales tienen gran importancia en el
aprendizaje, ya que estos permiten crear
asoclaciones entre conceptos que ayudan
a mejorar su recuerdo en la memoria, lo-
grando también el desarrollo de la con-
centracién a partir de una organizaciéon
de la informacién para crear conocimiento
desde la perspectiva del estudiante. A este
punto, Cameron (2001) afirma que “cuan-
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Figura 8
Interfaz de disefio de Mindmeister
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do los alumnos se ven en una situacion de

explorar todos sus recursos descomponen
las unidades aprendidas y las vuelven a
componer con un nuevo propoésito” (citado
en Cerda y Querol, 2014: 22).

En la ensefianza de lenguas extranjeras
se podria introducir el uso de mapas men-
tales colaborativos desde dos perspectivas:
como técnica para la discusion y genera-
cion de una lluvia de ideas (brainstorming) o
como un espacio grafico para la presenta-
ci6n, asociacion y organizacion de concep-
tos a partir de una palabra clave (campos
semanticos y léxicos) (Rodriguez, 2012:
122-128). En cualquiera de los dos casos,
se puede utilizar esta técnica para motivar
el desarrollo lingtistico de los estudian-
tes en individual o en colaboraciéon. Por
ejemplo, los estudiantes en grupos pueden
crear un campo léxico de una palabra en la
lengua meta en la herramienta Mindmeister
para después presentar sus resultados en

una proyeccion utilizando la funcién de
presentacion. En este caso, los estudiantes
podrian colaborar en un solo dispositivo o
cada uno desde su teléfono o tableta digital,
pues como se menciond en el apartado an-
terior, se encuentra disponible una aplica-
ci6n gratuita para teléfono inteligente.
Consideramos entonces que la herra-
mienta Mindmeister podria ser integrada de
manera pertinente en el desarrollo de acti-
vidades colaborativas en la clase de lengua
extranjera, pues el sistema permite tanto
la colaboracién asincrona como el traba-
jo sincrono en situaciones de aprendizaje
a distancia y en presencial. De esta forma,
estimamos que mediante el uso de herra-
mientas para actividades de presentacion
de proyectos, conceptos y perfecciona-
miento del léxico, el estudiante puede verse
implicado en momentos que promueven
el desarrollo de las competencias colabo-
rativas: interacciéon (a distancia o cara a
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cara), interdependencia positiva (mediante
la creacién de equipos y roles), habilidades
interpersonales (en el trabajo presencial en
equipos) y el procesamiento de grupo (en
la presentacion de resultados con la aplica-
cion), (Johnson y Johnson,1999).

Inconvenientes encontrados. Durante las prue-
bas realizadas en Mindmeister, no se pre-
sentaron inconvenientes relacionados con
el buen funcionamiento de las diferentes
caracteristicas de la aplicacién. La interfaz
principal y la interfaz de disefio ofrecen
a la vista la informaciéon necesaria para
comprender el funcionamiento general
de la plataforma. No obstante, nos resul-
ta importante mencionar que considera-
mos que la manera de agregar conceptos
e ideas, asi como las conexiones entre estos
nos han resultado algo dificil de compren-
der. Estimamos que, para un buen uso de
la herramienta de diseno para creacion
de mapas mentales, es necesario practicar
previamente a la realizacion de un mapa
a fin de comprender el funcionamiento de
las diferentes opciones, ya que algunas ac-
ciones requieren de tiempo para dominar
su uso y agilizar el proceso de ediciéon. Por
ejemplo, los globos de conceptos no pue-
den moverse libremente para ser organiza-
dos como en otros programas de disefio en
donde se desplazan mediante el arrastre de
los objetos. Sin embargo, es nuestro deber
indicar que esta opinion se construye con
base en la experiencia que hemos tenido
con esta y otras herramientas y en ningun
momento corresponde a una verdad abso-
luta. Dicho esto, los usuarios (estudiantes y
profesores) seran quienes determinen si la
propuesta de disefio dirigido les convence o
no en funcién de sus intereses académicos.
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Por otra parte, consideramos que Mind-
metster en su version basica puede resultar
limitado para el trabajo colaborativo y la
gestion de mapas en las clases. En esta ver-
si6n el usuario solamente puede crear tres
mapas. La exportacién para la creacion
de archivos se limita a texto y al formato
de la compaiiia y no se dispone de un chat
para la discusion sincrona a distancia. Esta
situacién podria desmotivar su uso, pues al-
gunos usuarios en la actualidad estan acos-
tumbrados a mayores prestaciones y para
acceder a mejores condiciones de trabajo
en Mindmerster se requiere de una cuota que
amplie los beneficios.

Macrosoft Teams

Descripcion general. Microsoft “Teams es una
plataforma digital para la gestion de equi-
pos de trabajo que tiene como objetivo el
intercambio de informacién en una inter-
faz virtual que posibilita la comunicaciéon
a distancia en texto, audio y video. En su
version gratuita el sistema permite un gran
namero de funciones para el trabajo cola-
borativo: envio y recepcién de mensajes de
manera ilimitada, acceso de invitados, tra-
bajo con hasta trecientos usuarios, acceso
a aplicaciones de Office, videoconferencia,
pantalla compartida, entre otros. Para po-
der hacer uso de sus diferentes funciones,
se requiere de una cuenta de correo de la
compaiia Office 365 y el llenado de un for-
mulario para el registro de la institucion o
grupo de trabajo. Dicho esto, es importan-
te aclarar que para poder hacer uso de las
funciones de Microsofi Teams como miem-
bros de los grupos, se necesita que las cuen-
tas dispongan de una membresia de Office
365 para instituciones u organizaciones
(Microsoft Teams, 2018).
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El sistema en cuestion permite editar
las opciones para facilitar y controlar la co-
municacion digital en los espacios de traba-
jo mediante la configuraciéon de una gran
variedad de apartados: privacidad, notifi-
caciones, permisos, sonido, idioma, roles,
etc. En relacién con su interfaz y funciones,
consideramos que las opciones y la disposi-
ciéon de la interfaz resultan comprensibles
desde su primer ingreso. La pantalla se
organiza en tres apartados principales. El
primero, encontrado en la parte izquierda
de la interfaz, corresponde al ment de des-
plazamiento entre las pantallas de trabajo
de las funciones generales de la aplicacién:
actividad, chat, equipos, reuniones, archivos
y tareas. El espacio siguiente permite ges-
tionar los equipos para que el usuario cree
los mismos y los canales que les pertene-
cen. Un tercer apartado de mayor tamario
(en la parte central) corresponde al espa-
cio de trabajo en donde se veran todas las
publicaciones para cada grupo y se podran

Figura 9
Interfaz de trabajo en Microsoft Teams

realizar los aportes de tipo: texto, audios,
imagenes, videos, emojis, adhesivos, entre
otros (ver figura 9).

Dicho lo anterior, cabe subrayar que la
interfaz tiene como base el uso de discusio-
nes o chats para el trabajo colaborativo, es
decir, la mayoria del trabajo se centra en
el envio de publicaciones, mensajes y con-
tenidos en un espacio (el tercer apartado
antes mencionado) en donde los miembros
pueden participar en las publicaciones
realizando comentarios. De esta forma, la
aplicaciéon se centra en el trabajo colabo-
rativo; igualmente, la participaciéon de los
miembros se realiza mediante el acceso a
los canales en cada grupo con las aporta-
ciones que se generan en los mismos.

En cuanto a sus funciones y aplica-
ciones didacticas, rescatamos que Microsoft
Teams ofrece una extensa gama de posibi-
lidades en lo que se refiere al intercambio
de archivos digitales en la zb. Mediante la
gestion de grupos de trabajo, los usuarios
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pueden intercambiar una extensa variedad
de archivos para construir proyectos en co-
laborativo sin limitaciones en lo que se re-
fiere a la discusion y al envio de materiales
multimedia. Ademas, la aplicacion dispone
de un espacio de chat para la comunicaciéon
sincrona, un espacio para la creaciéon de
Wikis, necesarios en el trabajo colaborativo
en linea y la posibilidad de instalar aplica-
clones externas que enriquezcan la dispo-
nibilidad tecnolégica en la plataforma (ver
captura 10).

En resumen, Microsoft Teams, desde
nuestra perspectiva y experiencia en el es-
tudio de recursos tecnolégicos, es una pla-
taforma completa enfocada en el trabajo
colaborativo en linea para docentes y estu-
diantes que favorece el trabajo colaborativo
en una interfaz que posibilita la integracion
de la mayoria de las herramientas de uso
comun en un espacio de trabajo simple y
altamente funcional en lo que se refiere a la
comunicacién actual en entornos seguros.

Figura 10
Interfaz de trabajo en Microsoft Teams

Uso en actividades colaborativas en la ensefianza
de lenguas. En cuanto al trabajo colaborativo
en la enseilanza de lenguas mediante el uso
de Microsoft Teams, creemos que esta aplica-
ci6n ofrece el espacio ideal de trabajo para
la realizacion de actividades didacticas que
impliquen al estudiante en el desarrollo de
proyectos de investigacion. Esta aplicacion
ofrece todas las facilidades para la comu-
nicacion y el intercambio de archivos en
entornos privados para favorecer el trabajo
entre pares de manera completa median-
te el uso de las diferentes aplicaciones de
Office que en algunos casos forman parte
de la vida cotidiana de los estudiantes. En
este espacio se podrian dar discusiones en
la lengua meta que evidencien el desarrollo
lingtiistico de lo estudiantes, por ejemplo,
pedir que en grupos se realicen indaga-
ciones sobre una cultura y se recolecte in-
formacién para la construccion de un po-
sible proyecto en la clase. Ademas, con la
herramienta para wikis, se podria trabajar
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la redaccién escrita en lengua extranjera
en un espacio que evidencie el trabajo de
cada integrante facilitando la revision, el
intercambio y la comunicacién, buscando
aumentar el interés y la participaciéon de
los estudiantes gracias al uso de un entorno
innovador. En los estudios realizados por
Emively, Faylenys y Lidia (2009) se pudo
observar un aumento de la motivaciéon y
una mejora de la ortografia y de la sintaxis
en las producciones escritas en el aprendi-
zaje del inglés.  Los docentes de lengua
extranjera pueden promover, a través de
esta herramienta, actividades en clase que
impliquen el uso de laboratorios de com-
puto para fomentar actividades en donde
dos o mas estudiantes trabajen en una in-
vestigacién o en una redaccién escrita in
situ. Por ejemplo, en el caso de la Simulacidn
Global en clase de lengua, se podria utilizar
la herramienta de wiki para la creaciéon de
una monografia en colaborativo sobre el
entorno implicado en la situacién proble-
matica de la técnica didactica. Mediante
la interfaz, el docente puede supervisar en
todo momento el trabajo en cada equipo
desde su equipo principal de trabajo.

En relacién con los elementos y com-
petencias ideales para el trabajo en grupos,
estimamos que Mucrosofl Teams podria res-
ponder de manera pertinente a las nece-
sidades esenciales para la colaboracion en
lo que se refiere a la interactividad, sincro-
nicidad y negociabilidad (Alvarez y Bassa,
2013) y abonar en el desarrollo de los cinco
elementos basicos para este tipo de trabajo
(Pérez-Lopez, 2014; Collazos y Mendoza,
2006; Johnson y Johnson, 1999).

Inconvenientes encontrados. Durante las dife-
rentes pruebas realizadas con las herra-

mientas de Microsoft Teams, no encontramos
Inconvenientes mayores para que los usua-
rios puedan integrar adecuadamente esta
aplicacion en sus actividades colaborativas
en clase de lengua. Sin embargo, resulta
importante destacar ciertos elementos que,
en algunos casos, podrian complicar una
mtegracién rapida de la herramienta. Di-
cho esto, rescatamos los siguientes puntos:

En primer lugar, consideramos que M-
crosoft Teams es una herramienta compleja
que requiere de un estudio cuidadoso de sus
diferentes funciones. Al ser una plataforma
que permite la incorporacién de un gran
namero de herramientas de Office, asi como
herramientas externas, para el uso de todos
los beneficios se necesita un cierto tiempo
de practica y estudio para el dominio de las
diversas posibilidades de gestiéon y comu-
nicaciéon. Ante esta situacion, es probable
que algunos usuarios sin experiencia en
herramientas de Office Online necesiten revi-
sar guias y tutoriales que les ayuden a com-
prender de mejor manera las posibilidades
y alcances de la aplicacién en cuestion.

En segundo lugar, es importante se-
nalar que para hacer uso de las distintas
funciones de Microsoft Teams es necesario
disponer de una cuenta educativa o de or-
ganizacion. Esta situacion limita el uso de
la aplicacion en instituciones registradas en
Office, por lo que no todos los maestros pue-
den aprovechar las ventajas de esta aplica-
ci6on en sus diferentes instituciones labora-
les. Ademas, consideramos que, para tener
un mejor uso de las funciones, es necesario
que todos los miembros (alumnos y profe-
sores) de la institucién registrada conozcan
las funciones y estén dados de alta en la
aplicacion para tener una mejor gestion y
comunicacion en la creacién de equipos de
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trabajo, situacién que requiere de una in-
version de tiempo considerable para poder
aprovechar completamente el potencial de
esta herramienta.

Conclusiones

A partir de las experiencias y resultados
obtenidos en este trabajo, hemos logrado
constatar que existe un gran namero de po-
sibilidades didacticas en lo que se refiere a
recursos digitales para el trabajo colabora-
tivo en clase de lengua. Con la indagacion
realizada previamente a nuestro analisis,
hemos logrado rescatar informaciéon gene-
ral sobre treinta recursos que responden a
diferentes necesidades educativas para la
integracion de los elementos basicos para
las actividades colaborativas.

Esta informacion, ademas de mostrar
en cierta medida la disponibilidad actual en
materia tecnoldgica, nos permite también
obtener un referente sintético de algunos
instrumentos utilizables para los docentes
en la implementacién de la colaboracion
en clase de lengua. Aunque somos cons-
cientes de que esta informacion solo mues-
tra una pequena parte de la disponibilidad
en materia de tecnologia digital aplicable
en contextos educativos, los resultados de
este trabajo coadyuvan a una posible apro-
piacion de los medios por parte de los in-
vestigadores o docentes interesados en el
tema para que estos dispongan de mayor
informacién aplicable a nuevas investiga-
ciones o experiencias docentes que permi-
tan de alguna manera ampliar el campo de
conocimiento en la materia.

Con respecto al estudio de las herra-
mientas Remind, Padlet, Mindmerster y Mucro-
soft Teams, el analisis aqui expuesto ha per-
mitido esclarecer algunas funcionalidades y

MHINGDA

nim. 13/ enero-junio / 2019

posibles usos de cada instrumento. Esto ha
tenido el propésito de ofrecer un referente
practico que permita tanto a estudiantes
como profesores tener mayor conocimien-
to sobre la posible aplicacion de cada ins-
trumento en su situacién académica, consi-
derando también los inconvenientes que se
pudieran presentar mediante su uso.

En sintesis, podemos afirmar que la
disposicion en materia de recursos digitales
para el desarrollo de actividades colaborati-
vas es extensa y variada. En la 12b se pueden
encontrar de manera gratuita herramientas
que facilitan el trabajo colaborativo en en-
tornos digitales respondiendo a necesidades
de interaccién y comunicacion (Remind), de
cooperacion e interdependencia (Padlet y
Macrosoft Teams) y de creacién de materiales
visuales (Mindmeister), entre otras (tabla 2).

Para concluir, es importante considerar
que este trabajo representa un pequeno
aporte al ambito de la tecnologia educa-
tiva. Somos conscientes de que la infor-
macién aqui expuesta es solo una peque-
na contribucién al dmbito que podria ser
considerada como el primer paso para el
analisis de recursos digitales. Estimamos
que mas estudios deberian realizarse con
el objetivo de experimentar en entornos
determinados que permitan exponer los
logros o defectos en el aprendizaje deseado
con cada recurso tecnolbgico utilizado.
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Exploring Foreign Language Anxiety
through English Foreign Language learners’
perceptions

Explorando la ansiedad en el idioma extranjero a través de las percepciones de
los estudiantes de inglés como lengua extranjera

ABSTRACT: The current study is based on a phenomenon that has been labeled
as Foreign Language Anxiety (FLA) which is, in accordance with Horwitz, Horwitz,
and Cope (1986), a series of ideas about oneself and others, or specific attitudes
that emerge from the process of learning a foreign language. This type of anxiety
is widely recognized for hindering students’ learning achievement when studying a
different language from the native one (Horwitz et al., 1986; Krashen, 1982; Mac-
Intyre & Gardner, 1989).

For this reason, this qualitative study aimed to interpret the perceptions and identify
the reasons why students who are Spanish native speakers experience FLA in their
English language classes, how this phenomenon affects their learning achievement,
and how they deal with this problem. Through a phenomenological approach, a stan-
dardized questionnaire was applied to 17 English language learners from a Language
Center in a public Mexican university. After analyzing the data, findings showed that
the main cause of the development of FLA is that students did not feel satisfied with
their English level; therefore, they felt that everybody else was better prepared than
them and it became a source of anxiety. In the same way, students mentioned that
FLA did affect their learning process and that they did not perceive an improvement of
their language skills because of it. Finally, they said that what they do to deal with this
problem is relaxing and practicing so as to be better in the language.

KEYWORDS: Foreign Language Anxiety, foreign language learning, English as a

foreign language, Foreign Language Learners, perceptions.

RESUMEN: El presente estudio esté basado en un fenémeno identificado como an-
siedad en el idioma extranjero, el cual, de acuerdo con Horwitz, Horwitz y Cope
(1986), puede ser definido como una serie de percepciones sobre uno mismo y
los demas, o actitudes especificas que surgen en el proceso de aprendizaje de
un idioma extranjero. De la misma manera, este tipo de ansiedad es ampliamente
reconocido como una barrera que dificulta el aprendizaje de un idioma diferente al
nativo (Horwitz et al., 1986; Krashen, 1982; Maclntyre & Gardner, 1989).
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Por esta razon, este estudio cualitativo ha tenido como objetivos principales identi-
ficar las razones por las cuales algunos estudiantes de habla espafiola experimen-
tan ansiedad en el idioma extranjero en sus clases de inglés, explorar cémo este fe-
némeno afecta su aprovechamiento académico y entender la manera en que ellos
lidian con este problema. A través de un enfoque fenomenolégico, un cuestionario
estandarizado fue aplicado a 17 estudiantes de inglés de un centro de idiomas de
una universidad publica en México. Después de haber analizado la informacién, los
resultados mostraron que la principal causa del desarrollo de ansiedad entre estos
estudiantes fue que no se sentian satisfechos con su nivel de inglés y, por lo tanto,
creian que sus demas compafieros eran mejores que ellos en el idioma. De la mis-
ma manera, los participantes mencionaron que este fenédmeno afecta su proceso
de aprendizaje. Finalmente, algunas de las formas en las que ellos lidian con este
problema es mediante técnicas de relajacion y practica para mejorar en el idioma.
PALABRAS CLAVE: Ansiedad en el idioma extranjero, aprendizaje de idiomas ex-

tranjeros, inglés como lengua extranjera, estudiantes de lengua extranjera, per-

cepciones.

Introduction

Day to day, more students are interested
in learning English as a Foreign Language
(EFL) because it will certainly increase
their possibilities to find a better job in
this world in which communication has
become one of the most important sourc-
es of success. As well, “learning another
language provides access into a perspec-
tive other than one’s own, increases the
ability to see connections across content
areas, and promotes an interdisciplinary
perspective while gaining intercultural un-
derstandings” (Moeller & Catalano, 2015).
However, learning a foreign language is not
as easy as many may think, and this may
cause that some students have certain prob-
lems at the moment of learning and per-
forming in this language. For example, in
a foreign language classroom, there can be
some students who feel anxious when they
are asked to participate or speak in front
of the classroom, others that are afraid of
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failing their foreign language exams, etc.
(Horwitz, et al., 1986; Huang, 2012). Con-
sequently, these feelings may hinder their
learning achievement.

Some authors (Horwitz et al., 1986;
Maclntyre & Gardner, 1989; Dewaele
& Al-Saraj, 2015; Bensalem, 2018) have
found these kinds of problems are re-
lated to the phenomenon called Foreign
Language Anxiety (FLA). This concept is
defined as “a distinct complex of self-per-
ceptions, beliefs, feelings, and behaviors re-
lated to classroom language learning aris-
ing from the uniqueness of the language
learning process” (Horwitz et al., 1986, p.
128). Thus, it can be concluded that this
problem involves certain characteristics
that are developed in the classroom when
students are learning a foreign language, in
this case, English.

Plenty of research has been made in
regard to the causes and consequences of
this phenomenon. Horwitz et al. (1986)
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identified three components that lead to
FLA, which are: communication appre-
hension, test anxiety, and fear of negative
evaluation. Other studies have found that
what provokes students to be anxious is the
way they perceive their knowledge in re-
gard to the target language (Ewald, 2007,
Yim, 2014; Dewaecle & Al-Saraj, 2015;
Garcia de Blakeley, Ford, & Casey, 2017;
Lien, 2016). Interestingly, some research is
focused on how FLA influences students’
development on a specific language skill.
There are authors who were interested
in finding how this phenomenon affects
students” pronunciation (Baran-fucarz,
2013), reading (Alkhateeb, 2014; Lien,
2016), writing (Macayan, Quinto, Otsuka,
& Cucto, 2018), and speaking skills (Wood-
row, 2006; Mak, 2011; Liu, 2018; Macayan
etal., 2018).
There is
about the strategies students use in order

also research concerned

to reduce their levels of anxiety (Wood-
row, 2006; He, 2017). Nevertheless, there
is a lack of information when it comes to
Spanish speakers who are learning English
as a foreign language. Most of the found
research has been carried out in Asiatic
and European countries and, for now, it
was not possible to find any information re-
lated to this problem from the perspective
of the Mexican context.

The purpose of this study was to iden-
tify the reasons why students from a Lan-
guage Center in a public Mexican univer-
sity feel anxious in their English classes,
how this phenomenon affects their learn-
ing achievement, and how they deal with
this problem in their daily lives. Thus, the
significance of this study is to provide in-
formation about how FLA is produced and

to make teachers aware of this common
problem so that they work on action plans
in order to reduce their students’ FLA as
well as to encourage them to improve their
English skills.

To fulfill the purpose of this study, the
following questions were addressed:

*  Why do students feel anxious in their
English classes?

¢ How does FLA affect students’ learn-
ing achievement?

¢ How do students deal with FLA?

Literature Review

Anxuety in Foreign Language Learning
Learning a new language is supposed
to be a new opportunity for students to
learn how to communicate with people all
around the world so as to be able to share
ideas, perspectives, etc.; nonetheless, there
are factors that can be an impediment for
students to learn the target language in a
profitable way. One of the most studied
factors is anxiety, which has been identified
as a negative factor that hinders the process
of learning a foreign language (Horwitz et
al., 1986; MacIntyre & Gardner, 1989).
Anxiety is defined as “the subjective
feeling of tension, apprehension, nervous-
ness, and worry associated with an arousal
of the autonomic nervous system” (Spiel-
berger, 1983, as cited in Huang, 2012, p.
2). Maclntyre and Gardner (1991) have
identified three types of anxiety: trait anx-
iety, that is related to “an individual’s like-
lihood of becoming anxious in any situa-
tion” (Spielberger, 1983, as mentioned in
Maclntyre & Gardner, 1991, p. 87); state
anxiety, which i1s “an unpleasant emotion-
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al arousal in face of threatening demands
or dangers such as taking a test” (Huang,
2012, p.2); nevertheless, it is said that the
scales used to measure this type of anxiety
do not inquire the subject to make a con-
nection between anxiety and the situation
that provokes it (Maclntyre & Gardner,
1991); and the latter one, situation-specific
anxiety, which differs from the others be-
cause this one focuses on a specific context
and it is also the most linked to FLA (Mac-
Intyre & Gardner, 1991).

According to Horwitz et al. (1986)
“when anxiety is limited to the language
learning situation, it falls into the catego-
ry of specific anxiety reactions” (p. 125).
Thus, as the present study was concerned
about the causes and consequences of anx-
lety and the strategies used to cope with it
in the context of learning English as a for-
eign language, it can be concluded that this
type of anxiety fit in a better way with the
research purposes.

Foreign Language Anxiety

As mentioned before, FLA has been a top-
ic of great interest in regard to the process
of learning languages. This phenomenon
is defined as “the feeling of tension and
apprehension specifically associated with
second language contexts, including speak-
ing, listening, and learning.” (Maclntyre &
Gardner, 1994, as cited in Dewaele, 2007,
p- 391). As well, Garcia de Blakeley et al.,
(2017) defined it as “[an] specific anxiety
(emotional, cognitive and physiological
symptoms) arising from the process of
learning and communicating in a second
or foreign language” (p. 1). As it can be
seen, these definitions agree with the idea
that it is a specific anxiety reaction (Hor-
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witz et al., 1986) that appears when certain
affecting variables are present in the pro-
cess of learning a language different from
the mother tongue.

It has been proved that this phenome-
non has a great impact during the learning
and production process of the target lan-
guage (Maclntyre & Gardner, 1989). The
sources and consequences of FLA have
been largely studied too. Hashemi (2011)
found that according to Iranian English
language learners, what causes them to be
very anxious is trying to speak like a native
person; giving a presentation in front of the
class; and the idea of having very formal
English classes, which provokes them to
feel more stressed. Quite interesting 1s the
study carried out by Ewald (2007), in which
she found out that half of the number of
participants did not feel confident enough
with their foreign language skills; actually,
some of them believed that their partners
were better than them in the language. As
well, the pressure of the teacher was also a
source of anxiety.

Interestingly, Woodrow (2006) found
that what provokes the learners to be more
stressed about speaking is the idea of per-
forming in front of the class and speaking
with native speakers of the target lan-
guage. As a result, they reported to expe-
rience blushing, sweating, and mind going
blank. Equally interesting, Macayan et al.
(2018) found that anxiety influences speak-
ing in a negative way. The participants
reported that the fear of being criticized
by their peers and the need of making a
good impression with the teacher were
the main sources of speaking anxiety for
them. However, they did not see writing
as an anxiety source since they have the
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time to think what they have to write, and
no one is pressing them; nonetheless, their
writing anxiety is present when they think
about grades and evaluations. Worth men-
tioning is that “students’ fear of speaking
and being called on is a major source of
their Foreign Language Classroom Anxiety
(FLCA)” (Huang, 2012, p. 8).

Consequently, since anxiety deprives
students from speaking, participating, be-
ing confident with their knowledge about
the language, etc., this leads to decrease
the students’ abilities in the language they
are learning, as well as it makes them take
more time to learn it. As Huang (2012)
mentions, “the most commonly affected ar-
eas include communication apprehension,
reading comprehension, speaking abilities,
communicative skills, listening skills, and
writing skills” (p. 9).

The Effect of Anxiety on

the Affective Filter Hypothesis

As it was stated before, learning a foreign
language which is “learned largely in the
classroom and is not spoken in the soci-
ety where the teaching occurs” (Moeller
& Catalano, 2015, p. 327) is not an easy
process. For that reason, there are a great
number of second language acquisition
theories (see Aravena et al., 2015) that seek
to explain the way in which learners ac-
quire a foreign language. One of the best-
known theories about second language
acquisition is the Monitor Model Theory,
or sometimes called the Input Theory, pro-
posed by Krashen in 1982. This theory is
made up of five different hypotheses: The
Acquisition-Learning Hypothesis, the Nat-
ural Order Hypothesis, the Monitor Hy-
pothesis, the Input Hypothesis, and the Af-

fective Filter Hypothesis (Krashen, 1982).
Therefore, since anxiety is very related to
the last of these hypotheses (Huang, 2012),
it is particularly important to analyze it so
as to be able to understand the importance
of maintaining low levels of anxiety among
EFL learners.

According to Krashen’s Affective Filter
hypothesis (1982), which was first proposed
by Dulay and Burt (1977), attitude, moti-
vation, self-confidence, and anxiety are the
most important affective factors that will
cause students to fail or success in the target
language. In the words of Lin, Chao and
Huang (2015), this affective filter “acts like
an invisible wall between learners and in-
put, interfering with and limiting the deliv-
ery of language input” (p. 229). This means,
if a student is highly anxious or unmotivat-
ed in his foreign language class, his affective
filter will be higher and it will decrease his
chances of understanding the given input
leading not to acquire the appropriate in-
formation (Echevarria & Graves, 2007, as
mentioned in Huang, 2012).

After having understood how the Affec-
tive Filter works, it is very important that
teachers try to understand that “a positive
affective learning environment enhances
language learning” (Huang, 2012, p. 5).
Consequently, it is the teachers’ responsi-
bility that students feel comfortable in the
classroom in order for them to have a lower
affective filter that allows them to learn in
a better way.

Methodology
Methodology Description

This study was carried out through a qual-
itative methodology. Creswell (2007) sug-
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gests that “qualitative research begins with
assumptions, a worldview, the possible use
of theoretical lens, and the study of re-
search problems inquiring into the mean-
ing individuals or groups ascribe to social
or human problem” (p. 37), contributing to
alarge degree to the reason of which it was
decided to use this method. In the same
way, it is widely recognized that “the allure
of qualitative research is that it enables you
to conduct in-depth studies about a broad
array of topics, including your favorites,
in plain and everyday terms” (Yin, 2011,
p- 6). Therefore, qualitative research is a
way of conveying the concerns about the
world in a way that it represents the vision
of other people or groups and the meaning
they give to these problems or situations.
Qualitative research fit with this project
because it consists of analyzing the percep-
tions that students who learn English as a
foreign language have about experiencing
anxiety during their process of learning.
By using this approach, it was possible to
find out the reasons why they feel like that
and how this problem affects their learning
achievement.

Moreover, qualitative research aims to
explore in a deeper way those questions
that quantitative research is not interested
in answer. As Creswell (2007) mentions,
quantitative theories provide a general
view of a problematic, but they do not take
into account the experiences and personal
interpretations of the ones that participate
in the surveys, the context in which they
live, and all the characteristics that affect
their responses, such as their beliefs, the
way they behave, their manners, etc. For
this reason, qualitative research was very
helptul for this study because it was possible
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to get to know in a deeper way how FLA
affects students who are learning English as
a foreign language, taking into account that
they live in a context that is pretty close to a
country whose native language is English.

From a qualitative perspective, this
project used the phenomenological ap-
proach. According to Creswell (2007), it is
the description of the different meanings
that several individuals give to a specific
situation, concept, or phenomenon and
how they have experienced it throughout
their lives. In the same wayj, it is considered
that phenomenology is “the study of lived
experiences or the life world [...]. The ‘life
world’ is understood as what we experience
pre-reflectively, without resorting to cate-
gorization or conceptualization [...]” (van
Manen, 1997, as cited in Laverty, 2003,
p- 22).

One of the characteristics of phenom-
enology is that its center of interest is relat-
ed to human lived and shared experiences.
According to Creswell (2007) phenomenol-
ogy research focuses “on describing what
all participants have in common as they
experience a phenomenon” (p. 57-58). In
addition, Roberts (2013) mentions that
the goal of phenomenology is to describe
those experiences and to understand the
phenomenon through the descriptions and
interpretations of people who have lived
the problem give to it, in this case, to FLA.
Also, as Eddles-Hirsch (2015) says, “the
task of a phenomenological researcher is
to uncover the essence of the phenomenon
that they are attempting to study” (p. 252).

As it was mentioned before, a phenom-
enology study involves the descriptions
taken from the participants. According
to Eddles-Hirsch (2015), “the description
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should present “how™ the participants
experienced the phenomenon investigated
rather than any preconceived perception
the researcher may have of the phenom-
enon being studied” (p. 252). There must
be objectivity from the researcher, who
needs to be willing to listen to the per-
spectives that each participant may have
and that could differ from the researcher’s
conceptions as well.

Some characteristics of this method in
relation to the researcher and the partici-
pants were mentioned, but what kind of
studies could phenomenology be used for?
There is a wide of options because “phe-
nomenologists are interested in all types
of human experience” (Eddles-Hirsch,
2015, p. 251). The important thing when
carrying out a phenomenological research,
besides identifying the phenomenon that
will be studied, is for all of the participants
to have experienced the same thing; oth-
erwise, their descriptions may differ in a
significant way and the study could lose
its sense. Moreover, the approach that
was adopted for this research is the tran-
scendental method which, according to
Creswell (2007), it is concerned about the
participants’ descriptions of their lived ex-
periences rather than on the researcher’s
interpretation of the phenomenon.

The use of this method has both ad-
vantages and disadvantages. One of its ad-
vantages 13, according to Creswell (2007),
“[that] phenomenology provides a deep
understanding of a phenomenon as expe-
rienced by several individuals™ (p. 62). For
Husserl (cited in Laverty, 2003) this meth-
od is a mean for getting in touch with a
phenomenon in a very close way and it is
defined “as a way of reaching true mean-

ing through penetrating deeper and deeper
into reality” (p. 23).

On the other hand, Creswell (2007)
identifies some disadvantages or challenges
that a researcher could face by using this
method. One of them is that it could be
difficult to understand the philosophical
perspective of phenomenology. Also, it is
highly important for all the participants to
have experienced the same phenomenon
as it had been delimited by the research-
er; this could be a problem during the se-
lection of the sample. Furthermore, there
may be difficulties for the researcher at the
moment of putting his or her background
aside so as to not let it interfere with the
participants’ interpretations of the phe-
nomenon. The latter disadvantage is a very
important reason why hermeneutical phenom-
enology was developed. In Eddles-Hirsch
(2015) words, “Heidegger believed that it
was impossible to set aside one’s own pre-
suppositions and beliefs” (p. 253). As well,
it could be an obstacle when trying to leave
aside the experiences and beliefs about a
phenomenon, in this case, FLA.

Based on the foregoing, it was consid-
ered that analyzing the phenomenon of
FLA with the help of these two approach-
es (qualitative and phenomenological) was
going to be very fruitful due to the fact that
qualitative research can help to explain in
a deeper way the reasons why the partici-
pants experience this problem without lim-
iting them to give certain answers; and, on
the other hand, phenomenology was useful
to best examine the research problem or
phenomenon because the purpose was to
analyze the different perceptions that EFL
learners had about it. That means that a
description of what and how they have
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experienced it in their English language
classes would be done (Moustakas, 1994, as
mentioned in Creswell, 2007).

Context and Sample

The population used for this research was
the Language Center from a public Mex-
ican University, specifically the students
who were studying English from Monday to
Saturday. They were English learners from
Bl to C1 (4™ to 9" semester). The sample
of our study consisted of 17 students (11
females and 6 males) whose native language
was Spanish. We chose this population
because we had access to this place and we
believed that this research could help them
to identify some of the reasons why students
suffer FLA, how it affects their language
learning process, and how they deal with it
while studying English.

Instrument for Collecting Data

In order to gather the needed data to an-
swer the research questions, a standard-
ized questionnaire, based on an episodic
interview, was applied. According to Flick
(2009) an episodic interview “[...] includes
a combination of narratives oriented to sit-
uational or episodic contexts and argumen-
tation that peel off such contexts in favor of
conceptual and rule-oriented knowledge”
(p. 186). Therefore, this type of interview
helps researchers to ask participants to an-
swer questions related to a specific moment
of their lives; it means that here it is not
required to narrate what a concept is, but
it is necessary to ask them to speak about
a moment in which they have experienced
that phenomenon. In this case, since this
kind of instrument is used for collecting
verbal data and there was not enough time
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to apply it, a questionnaire that had some
characteristics of an episodic interview was
designed. In the same way, a standardized
questionnaire consists of a series of open
questions in which “each participant is to
be exposed to the same questions and the
same system of coding” (Siniscalco & Au-
riat, 2005, p. 3), and, in this way, it could
be ensured that the differences among all
the answers were due to different experi-
ences that the participants have lived and
not because of the different ways in which
the questions were developed. Thus, this
“mixed” instrument was easier and quicker
to use so as to collect the data. As McLeod
(2018) pointed, “data can be collected rela-
tively quickly because the researcher would
not need to be present when the question-
naires were completed” (para. 2). Con-
sequently, this questionnaire based on an
episodic interview helped gather the need-
ed data in an easier way and it provided
different experiences that the participants
have lived.

In this instrument, which was composed
of 8 different questions, the participants
were asked to narrate different moments of
their lives in which they had experienced
anxiety while learning English. The ques-
tions were about: their own concept of
FLA; the main causes that make them feel
anxious, nervous, or ashamed in their class-
es; the ways in which they consider that this
phenomenon has affected their learning
achievement; how they deal with this prob-
lem; and, finally, how their learning process
would be if anxiety did not exist.

It is important to emphasize that re-
gardless the intermediate or advanced level
of students in English, this standardized
questionnaire was made in Spanish so that
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the students could fully understand and an-
swer all the questions. Subsequently, they
were able to write their ideas in a success-
ful way because they did it in their native
language; otherwise, they may have avoid-
ed writing something because they did not
know the vocabulary or any other reason
that could have affected their answers in a
significant way.

Data Analysis and Results

Pilot Test

In the pilot test two questionnaires were
applied to two students from the Language
Center. This questionnaire was a previous
version of the instrument. In addition, they
were explained what the instrument was
about and how important their participa-
tion was. Through this pilot test, we real-
ized that all the questions were understand-
able and that there would be no problems
for the future participants to answer it.

Data Analysis and Results
Once the instrument was applied, the pro-
cess of analysis was ready to start. This
process was very important because it was
the base from where the research ques-
tions were going to be answered. Creswell’s
(2012) data analysis process was used. It
consists of several steps that help you or-
ganize and interpret the retrieved data in
a profitable way. To do so, first, each ques-
tionnaire was separated per question; as
the instrument consists of eight questions,
eight different files were created. The num-
ber of participant was also identified for all
the different answers.

After having organized the data, it was
very important to analyze everything in a

computer program so as to make the whole
process more visual and easier to handle.
Thus, the software MAXQDA 2018 was
downloaded, which is a qualitative data
analysis computer program. This kind of
program is very useful because “[it] stores
data, organizes your data, enables you to
assign labels or codes to your data, and fa-
cilitates searching through your data and
locating specific text or words” (Creswell,
2012, p. 241). Therefore, the process of
coding was easier to carry out. As well, this
program was very useful for the creation
of categories and subcategories, which
were very important so as to identify the
elements that were going to help to answer
the research questions.

In a general way, through the applica-
tion of questionnaires, some information
about the problem of FLA in students from
the Language Center was gathered. The
collected answers helped to obtain four
different categories: causes, consequences,
solutions, and advantages of not having
FLA in their classrooms.

The category of “causes consisted of all
the responses obtained from the questions
formulated to identify the ideas students
had about what might have provoked them
anxiety in an English class. Consequent-
ly, this category was divided into different
subcategories: academic worries, organiza-
tion, activities, and opinions. In regard to
academic worries, the participants wrote
skills, especially
about their lack of vocabulary and their

about their language

pronunciation, which made them struggle
when they wanted to convey a message. As
participant 6 mentioned, “la falta de vocab-
ulario puede ser una razon, ya que a la mayoria
de los estudiantes no les gusta participar haciendo
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comentarios porque nunca pueden dar la idea que
ellos quisieran. “Likewise, they worried about
their grades because it was important for
them to do things right.

Equally important, in the subcatego-
ry of organization, it was found that the
time dedicated to the English class or to
study the language, as well as the content,
influenced in a certain way when students
experienced anxiety and nervousness in de-
termined moments. In the same way, the
lack of preparation before an exam or an
important activity, just as to learn things
by memory made them struggle and had
uncomfortable moments. As explained by
participant 8:

Cuando tuve mi primer examen oral de este
semestre entré en nervios porque no sabia con
seguridad de qué tema tba a hablay; sentia que
no estaba lo suficientemente preparada. Una
vez que la maestra nos dio los temas, tuvimos
10 min para pensar un poco en lo que tha-
mos a decu; pero no me podia concentrar por
pensar en que ya era mi turno. Al momento

Fagure 1. Category of causes

Memerization  Time

38% 25%

Grade angety
5.E6%

Lack of preparation
B.3%

Participation
6.3%

Peers' gpinion
12.5%

Language skills
13.1%

de inictar a compartir me punto de vista de
dicho tema, mi mente estaba completamente
en blanco, pero de alguna manera comencé a
sacar a flote la conversacion. Sentia mucha
ansiedad y ya querta que se acabara mi tiem-

o para poder dejar de hablar:

In the third subcategory, students gave
some answers that explained that there
were different activities that caused them
to feel anxious in their English classes. In
the first two codes, oral activities or exams
and participation, they said that these kinds
of activities were the greatest sources of
anxiety for them. For example, participant
3 mentioned “lo que me pone mds nerviosa en la
clase de inglés son las actividades orales”. On the
other hand, the subcategory of opinions
was created because the participants wrote
that what their classmates or teachers
thought about them had a huge impact in
how anxious they felt in certain occasions.
In the same way, what they thought about
their abilities was also a very important
source of anxietyas shown in figure 1.

Content
1.8%

Salf-opinian
20%

Teachers' apinicn
14.4%

Oral
activiles/Exams
13.8%

Source: Own elaboration.

AN

nim. 13/ enero-junio / 2019

103



Likewise, participants were asked to
answer some questions related to how they
believed FLA affected their learning pro-
cess and learning achievement during their
English classes. Therefore, the next catego-
ry was labeled as “consequences”. There were
multiple responses that were categorized
mnto three different subcategories: academ-
ic achievement, emotions, and health. In
the first subcategory, academic achieve-
ment, the participants mentioned different
ways in which they felt affected; for ex-
ample, they considered that anxiety had a
great impact on their language skills. One
of the participants stated that “el nerviosts-
mo o ansiedad se pueden presentar al tener algin
obstdculo en el desarrollo de cualquiera de las ha-
bilidades del lengugje” (Participant 2, Female).
Through this answer, it was noticeable that
any of the abilities that are supposed to be
developed during the learning process can
be disturbed by the FLLA phenomenon.

On the other hand, most of the stu-
dents thought that anxiety had a negative
effect during the learning process. As par-
ticipant 15 mentioned, “nerviosismo y ansie-
dad usualmente son causas para que los estudiantes
no participen en clase, lo cual afecta el proceso de
aprendizgge”. This makes students feel de-
motivated because they think they are not
learning as they should be. As well, it also
affects students’ opportunity to practice
when they avoid participating in class for
being afraid of making mistakes.

Similarly, the participants considered
that their grades were influenced by their
anxiousness because they get lower grades
after making mistakes due to this phenom-
enon. As mentioned before, students also
believed that they tended to forget what
they had learned when they felt anxious

or nervous in a determined moment: ..

al momento de estar frente a todos mis nervios me
wnvadieron y comencé a trabarme mucho y a olvidar
cosas que ya me habia aprendido™ (Participant
14, Female).

The second subcategory, emotions,
is about all the different feelings students
experienced when they committed a mis-
take or forgot what they were going to say
because of FLA. Most of the participants
said that they felt nervous and pressured in
this kind of situations. For instance:

Hubo un momento donde senti demasiado
nerviosismo, estaba exponiendo un examen
oral, usualmente no estudio demasiado para
estos y aun asi tengo muy buenas calificacio-
nes, pero esa vez no logré estudiar y me fue
mal, con la maestra viéndome en todo momen-
lo, senti que me estaban obligando a hablar en
inglés, me senti mal, porque un idioma que me
gusta no lo podia aprender bien (Participant
16, Male).

Through the previous example, it was
noticeable how at the same time he felt
nervous during his oral exam because he
had not studied, and he also felt pressure
over himself because his teacher was kind
of forcing him to speak in English.

The latter subcategory, health, consist-
ed of all those moments in which anxiety
and nervousness made students react in a
way they could not control. In regard to
body reactions, some students mentioned
that they started trembling, feeling dizzy, or
breathing rapidly. As someone explained:
“...todos se me quedaron viendo no supe que de-
cir y respondi temblando y pronuncié mal algunas
palabras™ (Participant 10, Male). All this infor-
mation is summarized in figure 2.
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Figure 2. Category of consequences

Disappointment
Frustration -3%
3.1%

Shame
38%
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47%
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5.5%

Stop panicipating
B.3%

Forgetfulness
10.20%

Pressure
10.6%

23%

Anxiety
1.6% Learning
19.5%

Language skilis
16.4%

Nervpusness
13.3%

Source: Own elaboration.

Subsequently, the category of “solu-
tions”, which is represented in figure 3,
was divided into three main subcategories:
good environment, performance, and pos-
itive thinking. In the first one, good envi-
ronment, students gave information about
how their peers helped them cope with this
problem. For example, participant 5 said
“referente al nerviosismo que se presenta cuando
no entiendo ciertas palabras o alguna actividad,
me acerco a mis amigos y les pregunto sobre lo que
tengo duda”. This answer can help to under-
stand that even when their peers are some-
times one of the most important sources of
anxiety in some students, they can also be a
support for them.

In the second subcategory, perfor-
mance, the participants stated that they
dealt with FLA by trying to feel secure of
what they knew or what they were able
to do because that helped them to get
the idea that they were better than they
thought. Participant 9, for example, wrote
that “una vez en un examen oral estaba muy
nerviosa [...J pero me puse a pensar que yo habia
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estudiado lo suficiente, que participaba y que dom-
inaba los temas que nos tocaba hacer al examen”™.
Another way for them to feel better when
they were anxious was to understand that
making mistakes was not wrong because it
was possible to learn a lot of things from
them; participant 3 mentioned that ske was
not afravd of failing because she knew that from
mustakes she could learn and that her only enemy
JSor not acquiring new knowledge was herself.
Also, students mentioned that ignoring the
things that provoked them to feel anxious
was another way to overcome this prob-
lem. In the same way, practicing what they
had previously learned in classes before
an exam or a participation was another
technique they used to stop suffering from
FLA because the more you practice, the
master you get.Finally, for this subcate-
gory, participants wrote that one of the
techniques they used in order to feel better
was to relax themselves. As participant 11
stated “siento que las personas deben relajarse
antes de un examen o una clase, de nada sirve
ponerse nervioso”™.
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The last subcategory of solutions is
positive thinking. The collected answers
helped to make two different codes: mot-
vation and language improvement. In the
first code, students mentioned that what
made them keep learning English was the
motivation they had. For example, partici-
pant 8 wrote that she did not care about the mus-
takes she could have made because she was study-
ing English and she really wanted to learn it. In
the second code, language improvement,
students stated that all the things in which
they failed or that made them feel anxious
would help them to improve their language
skills, because as participant 2 indicated
“algo de lo sucedido, no tan esperado, nos dejard
una buena ensefianza para mejorar y perfeccionar
mds el idioma”.

Finally, in the last category students
were asked to give us some information
about how an English class would be if anx-
lety were not present in their classrooms.
Therefore, this category was labeled as
“advantages of not having FILA in the classroom™,
for which it was found four different codes.

Figure 3. Category of solutions

Security
Mathvation 4.5%

TE%

Language
improvement
10.68%

Peear suppon
10.6%

Ignaring
121%

The first code, better environment, makes
reference to all those aspects of their class-
es that would be improved if anxiety did
not bother them, such as more fun while
learning, trust when you speak with your
classmates, etc. For example, participant 6
mentioned “/yo/ creo que el ambiente de trabajo
seria mds fluido™. For the second code, bet-
ter grades, participants believed that since
anxiety affected their grades, an environ-
ment free of anxiety would help them to
get better scores in their exams if FLA dis-
appeared from their classrooms, because
as participant 10 wrote, “lograriamos tener
mejores resultados en cuanto a eercicios, dindmicas,
exdmenes o trabajos, como por gemplo al exponer
en un examen oral, al no tener ansiedad ni nervi-
os”.In the same way, the next code, which
was labeled as more learning, refers to the
fact that they were pretty sure that their
learning would be better because, as many
of them mentioned, the learning process
would be easier and faster. The last code
for this category was fluency when speak-
ing. Here the students said that they would

Relaxation
21.2%

Mistakes-
acceplance

121%

Source: Own elaboration.
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Figure 4. Advantages of not having FLA in the classroom

Better graces
B.8%

Mare fluency when
spaaking
176%

Better enviranment
26.5%

More learning
471

Source: Own elaboration.

be better when they spoke if they were not
ashamed or worried about their pronun-
ciation all the time. This information was
summarized in figure 4.

Clonclusion

As it has been mentioned, experiencing
anxiety during the process of learning a
foreign language can have a huge impact
on students’ achievement. This phenom-
enon “prevents learners from completing
academic tasks successfully, and so it inter-
rupts academic learning” (Garcia, 1998,
as mentioned in Huang, 2012, p. 1). Thus,
it was of great importance to identify,
through learners’ experiences, the differ-
ent ways in which FLA is present during
their English classes and the way it impacts
on their academic achievement in order to
start working on solutions so as to reduce
the levels of anxiety of English foreign lan-
guage learners in the Mexican context.
Through this research, important in-
formation that allows to give an answer to
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the three research questions, was gathered.
The results obtained from the participants’
answers were represented in pie charts for a
better understanding of the retrieved data.

In regard to the first research question,
the objective was to know from students’
perspectives what they thought could be
the main reasons why they experience FLA
in their English classes. As it was shown
previously in figure 1, the main reason
students feel anxious is linked to what they
think about themselves with respect to their
abilities to use the English language. It was
perceived that some of them believe that
they have not developed their linguistic
abilities in a very good way, so they feel
less competent than others; therefore, they
feel anxious and nervous because they do
not feel they have the required English lev-
el. Another reason is teacher’s opinions,
which is about the relationship between
students and teachers and what the latter
ones do to make students feel uncomfort-
able; for example, laugh at them, pressure
them to speak English, etc.
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Oral activities is another important
cause, which is very interesting because
most of the participants mentioned to have
experienced anxiousness when they were
doing an oral activity (especially an oral
exam), or when they had to speak in front
of others. Only one participant mentioned
to have had struggle because of anxiety
during a written exam. As well, students
stated that their language skills also affect
them because most of the times they do not
speak fluently enough, or they do not know
the required vocabulary for an activity;
hence, they feel anxious and nervous.

Another reason that causes them to
be anxious is, for instance, when they do
not prepare themselves enough before an
activity, especially an oral one in which they
need to know what they are going to say and
how they are going to say it. Some others
that were not mentioned that much but that
are also important are: thinking about their
grades, memorizing content for an exam
or presentation, the pressure of time, and
when the content of a lesson is difficult.

Regarding the second research ques-
tion, the objective was to describe how FLA
affects students’ learning achievement. Ac-
cording to the students’ perspectives, they
consider that what it affects the most is
their learning itself. They consider that this
only makes them go backwards. As well,
they feel like they are not learning enough
or that they do not enjoy the process of
learning a foreign language. In addition,
it also affects their learning skills because
they cannot improve their speaking fluency,
listening skills, vocabulary knowledge, etc.
Similarly, it makes them forget what they
learned before, get lower grades, and de-
crease their willingness to participate.

On the other hand, it also affects them
emotionally, for example: it produces them
more nervousness, pressure, shame, frus-
tration, disappointment, fear, and anxiety.
In the same way, FLA provokes students
experience certain body reactions such as
trembling, sweating, rapid breathing, etc.
One of the participants even mentioned
that she had a muscle contracture because
of stress in relation to nervousness and FLA.

Finally, the third research question
was about how students deal with the
problem of FLA in their English classes.
The retrieved data shows that relaxation
and practice were the main solutions that
the participants use so as to face all the
problems that this phenomenon has caused
on them. Relaxation refers to what they
usually do when they are feeling anxious or
nervous in some of their classes; they start
doing some breathing exercises in order
to calm down and continue doing all their
activities in a normal way. On the other
hand, practice was seen as one of the key
elements in order to succeed when they are
feeling anxious because, as they mentioned,
practice makes perfect, and when they feel
sure about themselves and the things they
need to speak, write, or listen about, every-
thing turns easier. On the second place they
mentioned mistakes acceptance, which was
about not being afraid of making mistakes
while they are speaking or practicing En-
glish because we learn a lot of things from
them; and ignoring, which was mentioned
as a way of not taking importance to the
things that other people think about them
and their development in their classes.

Next, the participants mentioned that
another way of dealing with this problem
was when their peers help them to under-
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stand the things they have difficulty with,
or when they give them words of encour-
agement so as to make them feel more
secure about the things they are doing
In the same way, they wrote that all the
things that have made them feel insecure
or anxious about their speaking in English
are going to make them improve their abil-
ities in the language they are studying, and
these things help them to keep motivating
and trying to learn and practice the target
language. Last but not least, feeling secure
about what they are doing, speaking, lis-
tening, or writing is another way of deal-
ing with FLA because everything will turn
more difficult if they are feeling insecure
about their knowledge and the things they
are capable to do.

Final reflection and recommendations
The aim of the current study was to inves-
tigate the causes and consequences of FLA
according to the perceptions of students
who were learning English in a Language
Center from Mexico. Moreover, it was of
great interest to know the strategies students
use to cope with this problematic. The re-
sults suggest that what makes students be
anxious in their classes may be due to the
fact that they perceive their English level in
a poor way. Also, this phenomenon affects
their learning development and it hinders
their language skills. On the other hand,
this study reveals that what students do in
order to cope with anxiety is doing relax-
ation activities and focusing on practicing
One of the main important contribu-
tions to the research field is that this phe-
nomenon also exists in a Mexican context.
Most of the found research was carried
out in European and Asiatic countries
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with students whose native languages were
Chinese, Japanese, Arabic, Polish, etc. but
there was a lack of information when it
came to students whose native language
was Spanish.

Furthermore, future research should
focus on elaborating action plans in order
to help students to be confident with them-
selves in regard to their English knowledge.
Also, it would be interesting to know the
way English teachers perceive anxiety in
their Mexican students who are learning
English as a foreign language through a
qualitative method and, if so, the strategies
they use in order to create an environment
free of anxiety. In the same way, future
studies can be focused on exploring the
way in which FLA affects each of the lan-
guage skills (reading, writing, speaking, and
listening). For instance, it would be inter-
esting to know why speaking is considered
to be the most anxiety-provoking activity
for students (Young, 1990) by adopting a
mixed method to explore their perceptions
and measure the different factors that af-
fect students’ speaking ability.

Unfortunately, there were some factors
that somehow could have affected the re-
sults of this study. First of all, the sample of
this research consisted of 17 participants;
therefore, the findings and the results can-
not be generalized. Furthermore, the lack
of time was another important limitation
in the development of this research be-
cause it leads to select a smaller sample
than the one that was intended to use. Fi-
nally, even though the researchers tried to
be as objective as possible, it will always be
alittle subjectivity when a qualitative meth-
od is used because of the judgement in the
coding process.
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Formacion y certificacion del docente
nativo y no nativo de italiano en México

Academic training and certification of native and non-natwe Italian
teachers in Mexico

RESUMEN: La ensefianza del italiano ha crecido desde 1995; de 2013 a 2018 la
demanda aument6 40% a nivel mundial y 12% en México. Sin embargo, la instruc-
cién de la lengua italiana desde el punto de vista de preparacion y capacitacion
del docente se ha dejado de lado, porque no existe una idea clara del perfil que
debe tener el docente de lengua italiana para extranjeros. Este articulo tiene como
objetivo identificar la formacion y certificaciones deseables para los docentes nativo
y no nativo de italiano en México. El estudio es relevante porque si la demanda del
aprendizaje de esta lengua crece, la pertinencia para atender esta demanda debe
ser acorde a la lengua, cultura y didactica que requiere su ensefianza. La metodo-
logia empleada es cualitativa de tipo exploratorio y descriptivo, mediante el uso de
los métodos analitico-sintético y comparativo a través de la técnica de investigaciéon
documental. Los resultados muestran que, en México, el requisito indispensable
del docente de italiano como Lengua Extranjera es hablar la lengua italiana, ya
que la ley no exige requisitos especificos para esta profesion; sin embargo, lo de-
seable es un nivel C2 del Marco Comun Europeo de Referencia (MCER) para no
nativos y una certificacion didactica para nativos. Las limitantes incluyen la falta
de informacion disponible en México a nivel local y federal respecto a los centros
de ensefianza de italiano, asi como a los alumnos que estudian en estos. Futuras
lineas de investigacion incluyen los retos de la ensefianza del italiano en México,
asi como la capacitacion del docente en México.

PALABRAS CLAVE: Docente de LE, formacion, certificacion, italiano.

ABSTRACT: The teaching of Italian has grown since 1995; from 2013 to 2018 the
demand grew 40% worldwide and 12% in Mexico. However, teaching Italian from
an academic background and training point of view has been left aside because
there is not a clear idea of the profile that the Italian teacher for foreigners should
have. The aim of this research is to identify the academic training and certifications
that native and non-native lItalian teachers should have in Mexico. The study is
relevant because if the demand for learning Italian grows, the importance to meet
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this demand should be according to the language, culture and didactics that teach-
ing a foreign language requires. This is an exploratory and descriptive qualitative
study for which we used the comparative method as well as the analytical-syn-
thetic method applied through the documentary research technique. Results show
that the essential requirement for teaching Italian as foreign language in Mexico
is speaking ltalian because law does not set specific requirements to become
an ltalian teacher; however, it is highly advisable for non-native Italian teachers
to have a C2 certification according to the CEFR, whereas for native teachers a
certification in didactics is suggested. The limitations of the study include the lack
of information available in Mexico at the local and federal level regarding the Italian
teaching centers as well as the number of students taking Italian lessons. Future
research lines include challenges of teaching Italian in Mexico as well as training
for Italian teachers in Mexico.

KEYWORDS: FL teacher, training, certification, Italian.

Introduccién

El rol del docente de italiano ha cambiado
con el tiempo. Bizzoni explica que, a inicios
del ano 2000, solo era necesario el certificado
de bachillerato (2005: 29), ahora la existencia
de licenciaturas enfocadas en la didactica de
lenguas extranjeras replantea la formaciéon
del docente. Si antes no existian cursos esta-
blecidos para ser docente de italiano Lengua
Extranjera (LE), ahora hay diferentes alter-
nativas tanto en Italia como en el extranjero
a través de licenciaturas en linea y exdmenes
de certificacion didactica para coadyuvar en
la preparacién del futuro docente.

La presente investigacion se divide en
cinco apartados que abordan la formacion
y certificacién del docente de italiano LE
en México. El primer apartado expone el
contexto general de la ensenanza del italia-
no a nivel mundial. La segunda parte des-
cribe la metodologia de la investigacién, se
incluye el objetivo, los métodos usados y las
técnicas de investigacién empleadas. La ter-
cera seccion presenta al docente de italiano
para extranjeros respecto a su formacion,

capacidades y certificaciones; mientras que
el cuarto apartado presenta la regulacion
especifica del docente de italiano en Méxi-
co, asi como la realidad respecto a la con-
tratacion de un docente nativo o no nativo
de italiano. Por ltimo, el quinto apartado
expone las conclusiones y resultados del
trabajo, asi como las limitantes del estudio
y futuras lineas de investigacion.

Marco contextual

de la ensefianza del italiano

A nivel mundial, se observa un crecimiento
en la demanda por aprender italiano a par-
tir de 1995, lo cual lo convirtié en 2018 en
la cuarta lengua mas estudiada en el mun-
do (Tognozzi, 2001; Means, 2015; Ministe-
ro degli Affari Esteri e della Cooperazione
Internazionale, 2018). Como ejemplo de lo
anterior, en 2013, 1,522,184 personas es-
tudiaron italiano en el mundo; para 2016,
este namero aument6é a 2,065,787 y en
2017, llegd a 2,145,093 estudiantes prove-
nientes de 115 paises en el mundo. Lo ante-
rior representa un aumento de la demanda
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de alrededor del 40% en 5 anos (Ministero
degli Affari e della Cooperazione Interna-
zionale, 2014, 2017, 2018).

En México, segin los datos del Ministe-
ro degli Affari e della Cooperazione Inter-
nazionale (2014, 2017, 2018), el total de los
alumnos que estudian italiano también ha
aumentado, aunque a un ritmo menor. En
2013 hubo 8,471 alumnos de italiano en
el pais; en 2016 fueron 8,807 estudiantes;
para 2017 se alcanzaron los 9,506 alum-
nos. Lo anterior representa un aumento
del 12% del estudiantado en un periodo de
5 afos. Cabe mencionar que parte de este
aumento se debe a la gran afinidad entre el
italiano y el espanol (Donato & Pasquare-
lli-Gascoén, 2015).

Este incremento del aprendizaje del
italiano también se ha reflejado a nivel lo-
cal, ya que, en el estado de Jalisco, la uni-
versidad publica de la entidad incluy6 el
italiano en el Foreign Languages Institutional
Program (FLIP) a partir del segundo semes-
tre de 2017 para aumentar la oferta ya pre-
sente del idioma en 6 centros universitarios
y tres preparatorias (Universidad de Gua-
dalajara, 2018).

Como puede observarse, el gusto por
el aprendizaje de la lengua italiana se
ha elevado en todos los ambitos; sin em-
bargo, la enseflanza de la lengua italiana
desde el punto de vista de preparacion y
capacitaciéon del docente se ha dejado de
lado porque no existe una idea clara del
perfil que debe tener el docente de lengua
italiana para extranjeros. De ahi que este
estudio sea relevante porque si la demanda
del aprendizaje del italiano crece, la perti-
nencia para atender esta demanda debe ser
acorde a la lengua, la cultura y la didactica
que requiere su ensenanza.

MHINGDA

nim. 13/ enero-junio / 2019

Por lo que respecta a la evolucién de la
ensenanza de la lengua italiana en México,
Derosas (2012) en entrevista a Bizzoni re-
fiere que en 1903 se da un primer paso con
la fundaciéon de la Societd Dante Alighier: en
la Ciudad de México. Posteriormente, en
1914, se abre la Escuela de Altos Estudios
de la Universidad Nacional Auténoma de
Meéxico (UNAM). Sin embargo, es hasta
1919 que se consolida la ensefianza de ita-
liano en México con la maestra Ida Appen-
dini, cuando esta dirigia la Dante Alighieri
y ensenaba en la Facultad de Letras y Filo-
sofia, en la escuela de Ciencias politicas, en
la escuela de musica, y en el Conservatorio
Nacional.

Sobresale en la historia la creacion den-
tro de la Facultad de la Filosofia y Letras
de la UNAM de la Céatedra Italo Calvino
en 1994. Esta catedra represent6 el inicio
de un periodo de renovacién y de difusion
de los estudios de italianistica en México
con conferencias internacionales e investi-
gaciones de temas literarios y de lingtiistica
italiana, con cursos monograficos, imparti-
dos por profesores italianos invitados (Uni-
versidad Nacional Auténoma de México,
2016).

Igualmente importante es la constitu-
ci6n de la Associazione Messicana di Italianisti
(AMIT), la cual se constituy6 en 1999 en la
Ciudad de México por un grupo de maes-
tros de lengua y literatura italiana de dife-
rentes instituciones. La organizacion tiene
como objetivo principal crear un espacio
para la formacion y la actualizacion de los
profesores de italiano en México (Associa-
zione Messicana di Italianisti, n. d.).

Enla actualidad la difusién de la lengua
y la cultura italiana esta a cargo de diferen-
tes instituciones: el Istituto Italiano de Cultura
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en la ciudad de México, los comités de la
Dante Alighieri, y el Departamento italianis-
ta de la Facultad de Filosofia y Letras de
la UNAM, el Centro de Lenguas (CELE)
en la UNAM, el Instituto Politécnico Na-
cional y otras instituciones universitarias
publicas y privadas en todo el pais, en no
menos de 60 centros publicos o privados,
de nivel universitario o superior (Pagliai &

Visentin, 2002: 20-21).

Metodologia

El objetivo general del trabajo es identifi-
car la formacién y certificaciones desea-
bles para los docentes nativo y no nativo
de italiano en México, por lo cual se plan-
tearon como preguntas de investigacion las
siguientes:

1. ¢Cuales son los requisitos del docente
de italiano para extranjeros en Italia?

2. ¢Cudles son los requisitos para ser do-
cente de italiano en México?

Esta investigacion es de tipo cualitativa
con enfoque exploratorio y descriptivo por-
que, por un lado, los autores de italianistica
concentran sus investigaciones de literatura
italiana (Rojas, 2005; Lamberti, Ibarra &
Longhitano, 2013), gramatica o traducciéon
(Bertoni & Serrano-Coronado, 2018), por
lo que se percibe una falta de literatura
sobre la formacion, las competencias y las
certificaciones del docente. Por otro lado,
se describe la realidad del maestro de ita-
liano LE en Italia y México.

La delimitacion del estudio se centra en
el periodo 2011 a 2019 debido a los cam-
bios que se dieron en la Ley de Migracion
el 25 de mayo de 2011 que afectaron in-
trinsecamente la contratacion de maestros

extranjeros de lengua. Asimismo, el estudio
se enfoca en el ano 2019 por ser el afio en
que se produce esta investigacion.

Para la elaboracién del trabajo se em-
plearon los métodos analitico-sintético y
comparativo a través de la técnica de inves-
tigacion documental, ya que se separan los
datos relativos a los requisitos del docente
de italiano provenientes de documentos
oficiales, institucionales, articulos de inves-
tigacion, leyes y reglamentos entre otros de
Italia y de México.

Es importante senalar que para efectos
de esta investigacion se toman como sind-
nimos los siguientes términos: docente, ins-
tructor, maestro y profesor, sin hacer distin-
ci6n respecto al grado de estudios de cada
uno o al lugar en que se desempena. Por lo
tanto, solo se toma como base para esta ca-
tegorizacion la ensefianza del italiano LE
como elemento comun.

Formacioén y certificaciones

del docente nativo y no nativo de italiano
La figura del docente de italiano para ex-
tranjeros en Italia nacié principalmente a
causa de los flujos migratorios en el pais y
la necesidad de los inmigrantes de apren-
der la lengua. Inicialmente, no se contaba
con una formacioén especifica para ser este
tipo de docente, bastaba contar con una
buena voluntad para ensefiar la lengua
(Bettoni, 2006).

Con el pasar del tiempo, las exigencias
aumentaron, exigiendo mayores requisitos
para los docentes para extranjeros, si an-
tes bastaba ser italiano para dar clases de
italiano para extranjeros, ahora son nece-
sarios mas requisitos, motivo por el cual
ahora se incluyen examenes de glotodi-
dactica en algunos examenes curriculares
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y se solicitan examenes de certificacién de
didactica del italiano (Diadori, 2001).

Looney & Gordon (2010) sefialan
dos documentos para la formacién de los
maestros europeos, el primero Draft conclu-
sions of the Council and of the Representatives
of the Goverment of the Member States, meeting
within the Council on Improving the Quality of
Teacher Education adoptado en Octubre de
2007 que subraya la importancia del do-
cente por su relevancia social; y el segun-
do, el Common European Principles for Teacher
Competences and Qualifications de 2005 el cual
provee un marco guia para las politicas pt-
blicas a nivel nacional y regional; de este
instrumento sobresale la recomendacion
namero 9 la cual indica:

the following recommendations are
made to those responsible for pol-
icy-making at national or regional

levels:

9. Opportunities to study European
languages, including the use of spe-
cialist vocabulary, during initial teach-
er education and in continuous pro-
fessional development programmes
should be available and promoted
(European Commission, 2005: 5).

Como se puede observar, la enseflanza
de las lenguas en Europa fue prioritaria
para los Estados comunitarios desde 2005
y debido al requerimiento de vocabulario
especializado, se necesitan docentes capaces
de impartir clases con requerimientos técni-
cos tanto durante la educacion inicial como
en la capacitacién continua del docente.

Ademas, hay que considerar cémo
ha cambiado la profesiéon del docente de
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idiomas en los dltimos veinte afios. Balbo-
ni (2002) habla de como el docente ahora
es un facilitador, es decir un aliado del estu-
diante en su proceso de aprendizaje, ya no
es el docente poseedor de un saber tnico.

Por otro lado, Mezzadri (2005) con-
sidera que el docente de italiano se esta
transformando con la globalizacion y las
nuevas tecnologias. Desde la perspectiva
de la didéctica esto se traduce en una bus-
queda mayor de entrega de profesionalismo
y calidad hacia el estudiante a través de la
creacion de programas y materiales para las
clases que puedan satisfacer sus necesidades.

Dado que todavia no hay una figura
reconocida y regulada en Italia para los
maestros de italiano LE (Docenti di Ita-
liano a Stranieri, 2019) no es necesario un
grado determinado o estudios especificos,
incluso puede resultar suficiente contar con
un diploma de bachillerato acompanado
de una capacitaciéon adecuada y especifica
para desempenar el trabajo.

Por lo anterior, se pueden observar dos
formas de como se convierte en docente de
italiano LE en Italia, la primera responde a
la forma empirica, en la cual el docente se
forma dando clases y la segunda, que res-
ponde a un modo canénico y profesional
que es a través del estudio de la glotodi-
dactica y la didactica de la lengua y cultura
italianas.

La diferencia entre un maestro de ita-
liano empirico y un maestro que trata esta
profesion de manera consciente y profesio-
nal subyace precisamente en la formaciéon
especifica para convertirse en profesor de
italiano para extranjeros como mencionan
Pagliai & Visentin (2002) y Derosas (2012)
con referencia a los docentes de italiano en
Meéxico.
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Formacion académica

del docente de italiano como LE

La formacion académica de los maestros
que dan lecciones de italiano es un tema
que vale la pena discutir para promover
iniciativas y lineamientos al respecto en un
futuro, ya que no existe una idea clara de
qué es indispensable estudiar o qué titulo
de estudios es necesario poseer a fin de po-
der desarrollar esta profesion.

Las universidades italianas que ofrecen
lalicenciatura dedicadas a la ensenanza del
italiano son Universita per Stranieri di Pe-
rugia (2019c¢), la Universita per Stranieri di
Siena (2016a) y la Universita Ca’ Foscari
(2018a, 2018b, 2018c) que ademas de ofre-
cer cursos universitarios, ofrecen también
especialidades, maestrias y doctorados en
italianistica y didactica de la lengua italia-
na para extranjeros. Estas universidades
han sido siempre el punto de referencia en
la italianistica debido a la investigacién que
desarrollan.

Adicionalmente se encuentra el ICON
o Italian Culture on the Net (2016) el cual es un
proyecto creado en 1999 que retne a las
universidades de Bolona, Catania, Génova,
Milano, Napoles, Padua, Parma, Pavia, Pisa,
Roma, Turin y Venecia y las dos universida-
des para extranjeros de Siena y Perugia. Asi-
mismo, se ofrece la licenciatura en lengua y
cultura para extranjeros, asi como maestrias
en didactica de la lengua vy la literatura ita-
lianas, tutela y valorizacion del matrimonio
cultural italiano en el extranjero.

En México, existen dos licenciaturas
que ofrecen el italiano con orientacién a
la docencia. Por un lado, la Universidad
Nacional Auténoma de México (2009)
cre6 en 2009 la Licenciatura en Lenguas
y Literatura Modernas. Por otro lado, la

Universidad Juarez Auténoma de Tabasco
(2012) estableci6 en 2010 la Licenciatura
en Idiomas; sin embargo, se observa que
estas licenciaturas no son exclusivas para
la ensenanza del italiano, sino que, a dife-
rencia de los que ocurre en inglés o francés
(Universidad Auténoma de Baja Califor-
nia, 2019a, 2019b; Universidad Auténoma
de Querétaro, 2019b; Benemérita Univer-
sidad Auténoma de Puebla, 2019a), el ita-
liano es una lengua optativa.

Igualmente, instituciones de educacion
superior como la Universidad de Queré-
taro (2019a) y la Benemérita Universidad
Auténoma de Puebla (2019b) ofrecen cur-
sos de lengua italiana. Ademas, desde hace
varios afios existen diferentes certificacio-
nes que, si bien no equivalen a titulos uni-
versitarios o de posgrado, son de hecho ti-
tulos culturales emitidos por universidades
italianas que evaltian la preparacién técni-
co-practica en la enseflanza del italiano a
extranjeros, los cuales se describen en los
siguientes apartados.

Ll docente de italiano LE

 las competencias diddcticas

La Universita per gli Stranieri di Siena re-
sume la figura del docente de italiano LE
definiendo los conocimientos y las compe-
tencias en los siguientes puntos (Diadori,
Palermo & Troncarelli, 2009):

1. Conoce el italiano. Las certificaciones
de didactica del italiano para extranje-
ros no son solo certificaciones lingiisti-
cas, sino titulos culturales que demues-
tran las competencias en la enseianza
del italiano a extranjeros. En este caso
se puede decir que el docente nativo tie-
ne la ventaja respecto al docente no na-
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tivo, ya que este ultimo debera estudiar
italiano por si solo, en una instituciéon o
haber vivido en Italia.

2. Conoce el funcionamiento del italiano
en el plano morfosintactico, fonético,
grafémico, lexical y textual por lo que,
no basta ser nativo para poder ensefar
la propia lengua.

3. Conoce la cultura, el modo de vivir de
Italia contemporanea y sabe proponer
aspectos de manera adecuada segin
corresponda el nivel de competencia de
los estudiantes, de sus intereses y de sus
caracteristicas psicolégicas.

4. Sabe evaluar, adaptar, y utilizar ma-
teriales didacticos, tanto aquellos que
estan disponibles (libros, manuales, en-
tre otros) como aquellos que se pueden
encontrar en vivo, proponiéndolos en
relacién con el nivel, gustos, intereses y
cultura de los alumnos con los cuales se
relaciona.

5. Sabe crear materiales didacticos ad hoc
a través de documentos de Internet,
periédicos y textos de diferentes tipos
dirigiendo la actividad a un grupo espe-
cifico de estudiantes.

6. Sabe justificar sus elecciones desde un
punto de vista didactico: el conocimien-
to tedrico de los métodos y metodolo-
gias glotodidacticas lo hace mas cons-
ciente de las elecciones que realiza.

Competencias glotodiddcticas del docente de ita-
liano LE. Ta glotodidactica es una ciencia
multidisciplinaria formada por las ciencias
que se enlistan a continuacién, de acuerdo
con la definicién que proporciona la auto-
ra italiana Diadori (2001: 20): ciencias del
lenguaje, ciencias de la educacion, ciencias
de la comunicacién, neurolingiistica y
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psicolingiiistica, antropologia e informati-
ca. Estas son las materias sobre las cuales
deberia prepararse la persona que busque
convertirse en docente de italiano L2 o LE.

Certificaciones lingiiisticas y de cultura en italiano
Todas las certificaciones de italiano, como
el resto de las lenguas que se basan en
el Marco Comun Europeo de Referen-
cia para las lenguas (MCER,) evaltan al
candidato con base en las cuatro habili-
dades lingtisticas: escuchar, leer, escribir,
hablar, que dependiendo de cada certifica-
ci6n pueden incluir cuatro o mas pruebas.

Como todas las certificaciones de las
lenguas europeas basadas en el MCER, los
niveles lingtiisticos de competencia son seis
(Consejo de Europa, 2002: 38):

* Al que corresponde al nivel de acceso
(breakthrough).

e A2 el cual pertenece al nivel elemental
(waystage).

Bl que pertenece al nivel umbral
(threshold).

* B2 con el cual se identifica el avanza-
do (vantage).

* (1 que corresponde al nivel de domi-
nio operativo eficaz (gffective operational
proficiency).

e (2 que describe el nivel de maestria
(mastery).

Las certificaciones lingiisticas del ita-
liano estan avaladas por diferentes univer-
sidades italianas y ministerios (el equivalen-
te a secretarias en México). Entre las mas
importantes se encuentran:

1. ELCILS o Certificato di Italiano come Lin-
gua Straniera el cual esta a cargo de la
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Universita per Stranieri di Siena y esta
avalado por el Ministero dell’Istruzione,
dell’Universita e della Ricerca y por el Mi-
nistero degli Affari Esteri (Universita per
Stranieri di Siena, 2016¢).

2. El CELI o Certificato di conoscenza della
Lingua Italiana es realizado por la Uni-
versita per Stranieri di Perugia y esta
avalado por el Munistero dell’Istruzione,
dell’Unuwersita e della Ricerca y por el Mi-
nistero degli Affari Esteri (Universita per
Stranieri di Perugia, 2010).

3. El PLIDA o también Progetto Lingua
Ttaliana Dante Alighier: es emitido por
la Societa Dante Alighieri en conjun-
to con la Universita La Sapienza di
Roma. Esta certificacion esta avalada
por el Ministero degli Affari Estert, el M-
nustero dell’Istruzione, dell’Universita e della
Ricerca'y el Ministero del Lavoro e delle Poli-
tiche pubbliche (Societa Dante Alighieri,
n.d.).

Adicionalmente, existe la certificacion
de italiano que otorga la Universita Roma
Tre (Universita degli Studi Roma Tre,
2019b), aunque se debe destacar que esta
no cuenta con el nivel C1 y que no se en-
cuentra disponible en México (Universita
degli Studi Roma Tre, 2019a); razén por
la cual no se incluye en este documento. Es
necesario mencionar que los cuatro entes
certificadores antes mencionados suscri-
bieron el 6 de febrero de 2013 una asocia-
ci6on denominada CLIQ), cuyo objetivo es
promover un sistema de evaluacién comun
(Universita degli Studi Roma Tre, 2019¢).

La certificacion y competencias del nivel C2. El
nivel C2, en palabras de la Societa Dante
Alighieri Bologna (2014), certifica una alta

competencia linglistica comparable a un
hablante nativo de buena cultura que le
permite desarrollarse en todos los campos
profesionales. En este aspecto, Tognozzi
(2010) senala que, para ensenar cultura, un
mstructor debe poseer un entendimiento
innato de su propia cultura como un en-
tendimiento de la cultura del idioma meta,
por lo cual, este es el nivel previsto para
que una persona no nativa pueda ensefiar
italiano a personas cuya lengua materna
no sea el italiano. Asimismo, Ryan-Scheutz
& Nuessel (2010) hacen hincapié en la im-
portancia de la cultura para la ensehanza y
aprendizaje de las lenguas extranjeras, en
especial del italiano.

Las competencias del nivel C2 de ita-
liano se describen a continuacién de acuer-
do con las certificaciones PLIDA, CILS
y CELI (Societa Dante Alighieri, 2004,
2015; Universia per Stranieri di Siena,
2009; Universita per Stranieri di Perugia,
2019a).

Por lo que respecta a la habilidad de es-
cuchar, las personas que poseen este nivel
son capaces de comprender textos narrati-
vos que incluyen pasajes de novelas, teatro
o canciones, textos descriptivos como cro-
nicas deportivas o documentales y textos
argumentativos que abordan discusiones
y debates sobre temas complejos de poli-
tica, economia y sociedad. Igualmente,
comprende textos informativos tales como
discursos y conferencias académicas sobre
cualquier tema complejo, noticias e infor-
macion especifica también en mensajes
con audio de mala calidad y textos con ins-
trucciones técnicas.

En general, el nivel C2 significa que la
persona no tiene dificultad en comprender
cualquier tipo de lenguaje hablado por un
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nativo a una velocidad natural, tanto en
vivo como grabado.

La lectura de esta prueba puede incluir
la comprensién, interpretacion y critica de
todas las formas de lenguaje escrito, inclui-
dos textos literarios abstractos estructural-
mente complejos y muy ricos en expresio-
nes coloquiales como novelas y ensayos, o
no literarios como contratos, leyes, circula-
res, decretos y reglamentos.

En la produccion oral, el nivel C2 cer-
tifica que una persona puede expresarse
de manera espontanea, fluida y precisa, en
modo convincente y coherente tanto en re-
gistro formal como informal en todo tipo
de situaciones comunicativas. Asimismo,
tiene un dominio de las expresiones idio-
maticas y coloquiales y es capaz de senalar
los matices sutiles de cada situacién que se
le presenta.

Finalmente, en el caso de la produccion
escrita, muestra la capacidad de redactar
textos claros, fluidos y complejos de tipo
argumentativo, narrativo o legal, con un
estilo adecuado y una estructura logica que
ayuda al lector a identificar los puntos mas
importes del texto. Se expresa con claridad y
emplea estructuras gramaticales complejas y
vocabulario rico de expresiones coloquiales.

Se debe destacar que el léxico del nivel
(C2 es amplio y variado, incluso en areas de
interés que no son propias de la persona;
ademas, conoce los términos especificos
mas comunes del comercio, la medicina,
el derecho y la burocracia. Igualmente, al
conocimiento de los niveles inferiores se
agregan las estructuras lingiisticas especi-
ficas del nivel C2.

Por lo anterior, el certificado C2 con-
firma que la persona posee conocimientos
sobre cultura, gramatica, pronunciacion,
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formas de hablar y puede expresarse de
manera comparable a una persona de
lengua materna italiana. Los niveles mas
bajos, aunque pueden dar fe de un buen o
alto conocimiento del idioma italiano, solo
daran testimonio de habilidades que son
inferiores a las de C2.

La certificacion diddctica DITALS I, IT y
DITALS BASE

DITALS, CEDILS y DILS-PG I y II son
certificaciones de la competencia en didéac-
tica del italiano como lengua extranjera o
como segunda lengua emitidas por la Uni-
versita per Stranieri di Siena, la Universita
per Stranieri di Perugia y la Universidad
Ca’ Toscari de Venecia respectivamente
(Universita per Stranieri di Siena, 2016b;
Centro Studi Italiani, 2018; Universita per
Stranieri di Perugia 2019b). Para efectos de
este articulo, se optd por describir la certi-
ficacién DITALS por ser aquella que pre-
senta mayor diversificacién en la tipologia
de examenes.

Segun sefiala la Universita per Stra-
nieri di Siena (2016b), la Certificacién DI-
TALS de primer nivel certifica una compe-
tencia docente especifica en la enseflanza
de italiano para extranjeros dirigida a un
perfil particular de destinatarios: nifios,
adolescentes, adultos y adultos mayores,
inmigrantes, estudiantes universitarios,
estudiantes de origen italiano, estudiantes
de lengua homogénea como: chino, arabe,
japonés, ruso, aleman, operadores de turis-
mo, religiosos y estudiantes norteamerica-
nos junto con una competencia basica en el
campo de la enseflanza de idiomas.

La Certificacion DITALS de nivel II
certifica una competencia avanzada en la
ensenanza de italiano para extranjeros y
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esta dirigida a profesores que trabajan en
cualquier contexto de enseflanza y con
cualquier grupo de estudiantes.

Un requisito especial que sobresale del
DITALS II es que los candidatos de lengua
materna italiana deben tener un nivel mi-
nimo de A2 del MCER en un idioma ex-
tranjero que pueda demostrarse mediante
una certificacion oficial; mientras que los
candidatos que no sean italianos deben
tener una certificacién internacional italia-
na de nivel C1 para DITALS Ty G2 del
MCER para presentar el DITALS II.

Recientemente, se introdujo una nueva
certificacion llamada DITALS BASE que
es un examen de certificaciéon que acredi-
ta una competencia inicial en la enseflan-
za del italiano a extranjeros, destinado en
particular a profesores de lengua materna
distintos del italiano vy, en cualquier caso,
esta dirigido a todas aquellas personas que
estan a punto de desempenar el papel de
profesor de italiano LS.

Para presentar el DITALS BASE, los
candidatos de lengua materna italiana
no necesitan contar con un certificado de
idioma que demuestre el nivel A2 de co-
nocimiento de una lengua extranjera, sin
embargo, los candidatos de lengua mater-
na distinta del italiano deben tener un nivel
minimo de B2 en italiano.

En todos los casos, los candidatos ten-
dran que tomar cursos de glotodidactica,
la cantidad de horas requeridas cambiara
de acuerdo con la certificaciéon que se desee
obtener. Asimismo, es necesario contar con
una cierta cantidad de horas de capacitacion
que acrediten la experiencia como maestro.

En la mayor parte de los casos es posible
presentar estas certificaciones en diferentes
nstitutos en el mundo que se encargan de

la difusion de la lengua y la cultura italianas
como por ejemplo el Instituto Italiano de
Cultura. Incluso, en los dltimos afos han
aumentado las posibilidades de preparacion
que ofrecen instituciones mexicanas e italia-
nas en la modalidad en linea. Estos exame-
nes se pueden presentar en México a través
de las oficinas afiliadas al DITALS en la Ciu-
dad de México, Guadalajara y Monterrey.

Formacion y certificaciones del docente
nativo y no nativo de italiano en México
En el caso de México, existen tanto maes-
tros mexicanos como italianos que dan
clases de italiano. En la mayor parte de los
casos, las personas llegan a esta profesion
sin una preparacion universitaria especifica
en la ensefianza del italiano como lengua
extranjera (Bizzoni, 2005). En la mayor
parte de los casos, las personas conocen el
italiano porque son italianas, porque han
estudiado el italiano o por haber vivido en
Italia, pero normalmente no cuentan con
la preparacion académica necesaria para
dar clases.

De forma general, es posible decir que
ser profesor de italiano en México no es
una profesién para la cual la ley exija una
carrera o certificacién especifica, pues no es
una profesiéon contenida a nivel federal en
el articulo segundo transitorio de la Ley re-
glamentaria del articulo 5o0. constitucional,
relativo al ejercicio de las profesiones en la
Ciudad de México (2018). Por ejemplo, en
el caso de la Universidad Nacional Auté6-
noma de México (1974) y la Universidad
de Guadalajara (1992), si bien es cierto
que se requiere ser pasante, contar con un
titulo subprofesional o titulo superior para
impartir clases, en el caso del profesor de
lenguas, estos requisitos pueden dispensarse
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¢ incluso, la normativa no senala el nivel de
dominio del idioma que debe acreditarse.

Por tanto, los maestros de italiano ya
sean mexicanos o extranjeros no requieren
estudios especificos para ejercer su profe-
sion. Consecuentemente, cualquier perso-
na puede impartir clases de italiano con
cualquier nivel de conocimiento del idioma
italiano porque la ley no exige ni titulo ni
cédula para hacerlo.

En este contexto, Iranca Bizzone quien
se desempena como docente del Centro de
Ensefianza de Lenguas Extranjera en la
Universidad Nacional Auténoma de Méxi-
co, describe en una entrevista realizada por
Derosas el perfil del docente de italiano en
Meéxico de la siguiente manera:

Il processo di reclutamento del per-
sonale docente di Lingua e Cultura
Italiana in Messico risponde essenzial-
mente a un criterio di semplificazione
delle caratteristiche qualificanti che
mette al primo posto la “condizione
di madre-lingua”. Ne scaturisce un
“universo” insegnante che nel suo
complesso presenta una formazione
specifica di basso profilo, il cui peso
viene pero spesso alleggerito da una
preparazione culturale di alto livello.
Docenti preparati dal punto di vista
della cultura generale, dunque, ma
sovente scarsamente formati da un
punto di vista glottodidattico, che ado-
ttano il comunicativismo estremo per
sopperire ad eventuali lacune di carat-
tere linguistico (2012: 2).

Se observa entonces que, en México el
calificativo de mayor peso en la contrata-
ci6n de un docente italiano es que sea nati-
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vo, aunque esto signifique un bajo nivel en
glotodidactica que se compensa con el alto
nivel cultural.

Igualmente, en la misma entrevista lle-
vada a cabo por Derosas, Sabina Longhi-
tano, jefa del Departamento de italianistica
de la Facultad de Filosofia y Letras de la
Universidad Nacional Auténoma de Méxi-
co, identifica dos categorias de docentes en
México: el nativo y el no nativo:

Credo che si possano distinguere due
grandi categorie d’insegnanti: gli in-
segnanti italiani e quelli messicani. Da
italiani residenti in Messico si diventa
insegnanti d’italiano a volte per caso,
forti del proprio essere parlanti nativi.
Poi, se st ¢ seri —e se si lavora per un’is-
tituzione seria— si cresce, ci si prepara,
ci si aggiorna.....Molto meno comune
¢ il caso di chi arriva in Messico gia
con una laurea specializzata in didat-
tica dell'italiano. Per quanto riguarda
1 messicani, invece, io identifico due
tipologie di professori: coloro che han-
no imparato I'italiano, magari vivendo
per un periodo in Italia, e sono entrati
ad insegnare parecchio tempo fa, for-
mandosi “strada facendo”, e 1 nuovi
professori di italiano, molti dei quali
vengono dal nostro corso di laurea (e
non solo dall’indirizzo didattico, che
sarcbbe quello piu appropriato: c’¢
una gran richiesta di professori d’ita-
liano, pertanto anche i nostri studenti
dell’indirizzo di critica letteraria e tra-
duzione finiscono spesso col diventare
professori di lingua italiana) o dal cor-
so di formazione professori del CELE

(2012: 3).
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Conforme a la entrevista anterior, se
desprende que la identificaciéon entre el
docente de italiano nativo y no nativo es
notoria en nuestro pais.

Se debe sefialar que existen dos excep-
ciones en la formaciéon especifica del do-
cente de italiano en México. La primera se
refiere a que las leyes de los Estados pue-
dan prever requisitos especificos para los
docentes de italiano, lo cual en el Estado
de Jalisco no ocurre. La segunda se refiere a
que en caso de que una escuela de idiomas
o escuela de italiano decida convertirse
voluntariamente en un centro de capacita-
ci6én para el trabajo a fin de que sus estu-
dios sean reconocidos en el Estado, se deba
cumplir con los requisitos establecidos por
la ley de cada Estado.

Por lo tanto, la eleccién entre un docen-
te de lengua materna italiana y un docen-
te mexicano dependera de la escuela que
contratard al profesor y del motivo por el
cual contrata a dicho profesor. Es necesario
recordar que, aunque en materia educati-
va no se establezcan requisitos especificos
para ser docente de italiano, el articulo 7 de
la Ley Federal del Trabajo (1970) instituye
que al menos el 90% de los trabajadores en
el centro de trabajo deben ser mexicanos,
por lo que seria posible contratar hasta un
10% de docentes extranjeros.

El porcentaje anterior puede no ser un
problema si se considera que el patrén es
una universidad, pero para los centros de
idiomas pequenos o las escuelas de italiano
pequenas puede convertirse en un proble-
ma porque por cada 10 profesores, tnica-
mente 1 profesor puede ser extranjero. Se
debe notar que no solo la contratacion del
profesor italiano extranjero debe ser excep-
cional, sino que la especializacion del em-

pleado extranjero en la oficina de migra-
ci6n también debe estar justificada.

Si el patrén decide no respetar los por-
centajes anteriores, el articulo 993 de la
Ley Federal del Trabajo (1970) establece
una multa de entre 250 y 2500 veces el sa-
lario minimo (ahora Unidades de Medida),
lo que significa que debera en 2019 entre
$22,372 a $223,372 pesos.

Por lo que respecta a la migracion,
debe decirse que cuando se contrata a un
extranjero es necesario satisfacer requisitos
adicionales que aquellos establecidos para
los trabajadores mexicanos. En este senti-
do, de acuerdo con el Instituto Nacional
de Migracion (2016), el empleador debera
estar inscrito en el registro de la oficina de
migraciéon presentando una copia del acta
constitutiva de la escuela o institucién edu-
cativa junto con una copia de la identifi-
cacién del representante. Posteriormente,
el patréon tendrd que enviar una carta de
trabajo a la persona extranjera en la que
debera especificar el trabajo, las activida-
des a realizar y el salario que percibira.

Desde la reforma de 2011 a la Ley de
Migracion, por regla general ya no es posi-
ble realizar el cambio de estatus migratorio
de un extranjero después de ingresar a Mé-
xico (articulo 53 de la Ley de Migracién,
2011). Previamente, si un extranjero llegaba
al pais y encontraba un trabajo, era posible
realizar el cambio del estatus de turista a tra-
bajador sin salir del pais. A partir del cambio
en la ley este procedimiento debe hacerse
antes de que el extranjero ingrese a México.
Es decir, el probable profesor extranjero de
italiano debera iniciar los tramites migrato-
rios en el extranjero ya sea desde Italia u otra
ciudad fuera de territorio nacional, ya que
para el ingreso y posible trabajo en el pais
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es necesario que el maestro ya cuente con la
forma migratoria necesaria (articulo 40 de la
Ley de Migracién, 2011).

Si el profesor extranjero no tiene el
permiso de trabajo correspondiente, pue-
de recibir una multa o, dependiendo del
caso, incluso puede llegar a ser deportado
del pais (articulos 134 y 144 de la Ley de
Migracion, 2011). De ahi que, burocra-
ticamente, es mas sencillo contratar a un
docente de italiano mexicano que a uno
extranjero.

Por dltimo, es importante sefialar que
a diferencia del inglés en donde se estima
que el 80% de los docentes son no nati-
vos (Canagarajah, 2005), en el italiano
no se cuenta con un parametro respecto
a cuantos maestros son nativos y cuantos
no lo son a nivel mundial. Igualmente, en
el caso de nuestro pais, no se cuentan con
cifras oficiales locales o federales respecto
del nimero total de maestros de italiano y
su nivel académico, lingtistico y didactico.

Conforme a lo anterior, es posible inferir
que, si se elige un profesor mexicano, lo mas
recomendable es solicitar un nivel de C2 a
este profesor porque solo entonces el emplea-
dor demostrara la calidad de sus profesores;
pues no es lo mismo contar con un profesor
con un nivel B1 que con un profesor de nivel
C2 ya que, los contenidos, la gramatica,
la correccion, la fluidez, la interaccién, la
coherencia y la cultura son completamente
asimétricos entre un nivel B1 y un C2.

Conclusiones

Con base en la informacién estudiada, se
observo que el requisito esencial para ser
docente de italiano para extranjeros es ha-
blar la lengua. Sin embargo, en cuanto a la
formacién y capacitacion no hay elemen-

MHINGDA

nim. 13/ enero-junio / 2019

tos uniformes, pues la mayoria de las ve-
ces, las personas que hablan la lengua em-
prenden esta profesion sin una preparacion
universitaria especifica en la ensefianza del
italiano como lengua extranjera, debido a
que tanto en México como en Italia no hay
requisitos puntuales que marque la ley para
ser profesor de italiano para extranjeros, lo
cual responde a las preguntas de investiga-
ci6n aqui planteadas.

Aunque en el pasado era mas dificil
contar con una preparaciéon adecuada, ac-
tualmente hay universidades italianas que
ofrecen licenciaturas para ensefar italiano,
asi como especialidades, maestrias y docto-
rados en italiano y didactica de la lengua y
cultura italianas. Ademas, a partir de 1999,
las posibilidades de preparacién han au-
mentado, ofreciendo a las instituciones ita-
lianas y mexicanas la modalidad en linea.
Lo anterior indica que posiblemente para
el futuro las instituciones opten para una
mayor profesionalizacién y capacitaciéon
para los docentes de italiano.

Dentro de estas posibilidades de pre-
paracioéon, se encuentra la certificaciéon
DITALS nivel I que acredita una compe-
tencia didactica especifica en la ensefianza
de italiano para extranjeros dirigida a un
perfil de destinatario particular junto con
una competencia basica en la glotodidac-
tica; mientras que la certificacion DITALS
II autentica una competencia avanzada en
la ensefianza de italiano para extranjeros y
esta dirigido a profesores que trabajan en
cualquier contexto de ensenanza y con cual-
quier grupo de estudiantes. Adicionalmente,
el DITALS BASE acredita una competencia
inicial en la ensefianza del italiano a extran-
jeros, destinado en particular a profesores
de lengua materna distintos del italiano vy,

125



en cualquier caso, dirigido a todos aquellos
que estan a punto de desempenarse como
maestros de italiano LE.

En el caso de México, los resultados
de la investigacion muestran que la ley no
exige requisitos especificos para ser docente
de italiano por lo que la eleccién entre un
maestro mexicano y un maestro extranjero
reside en la opinién de la persona que lo
contrata. Cabe agregar que el aumento de
las opciones de profesionalizaciéon ha dado
lugar a docentes con alto nivel de formacion.

En relacién a lo anterior, es posible
concluir que entre un maestro con certifica-
ci6n C2 y una persona de lengua materna
italiana, no hay una diferencia significativa
a nivel profesional, pero si puede haber en
la ensefianza del idioma, porque el profesor
C2 conoce de manera explicita las reglas de
gramatica, vocabulario y cultura; es decir,
conoce las diferencias entre la L1 y la LE
porque tuvo que aprender el italiano como
LE, lo que puede no ocurrir en el caso de
un nativo que da clases a extranjeros sin nin-
guna preparacién y tiene un conocimiento
implicito de las reglas de gramatica, vocabu-
lario y cultura de su pais.
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Memoria y literatura:

el pasado que no pasa. Resonancias de
la dictadura en tres generaciones de
escritores chilenos contemporaneos

Memory and literature: the past that does not happen. Resonances of
the dictatorship in three generations of contemporary Chilean writers

RESUMEN: Si bien la actual narrativa chilena es un caleidoscopio de las mas va-
riadas voces, géneros, tendencias narrativas y tematicas, la dictadura militar y las
huellas que dejé en la sociedad siguen siendo una herida abierta que el esce-
nario literario no ha dejado de abordar. Este articulo ofrece, desde una mirada
generacional, una cartografia general de algunas de las mas representativas voces
literarias referidas a la tematica de la dictadura y sus resonancias en el presente
postdictatorial.

PALABRAS CLAVE: Memoria, post-memoria, Chile, generaciones literarias.

ABSTRACT: Although today’s Chilean literary narrative is a kaleidoscope of the most
varied voices, genres, narrative and thematic tendencies, the military dictatorship
and the traces it left in society are still an open wound that the literary scene has not
stopped coming to terms with. This paper offers, from a generational perspective, a
general mapping of some of the most representative literary voices with reference
to the theme of the dictatorship and its reverberations in the post-dictatorial present
day.

KEYWORDS: Memory, post-memory, Chile, literary generations.

A cuarenta y cinco afos del golpe de Estado ocurrido en septiem-
bre de 1973 y que, sin duda, fue el evento mas importante y defi-
nitorio en la historia chilena del siglo XX, el tema de la dictadu-
ra, como también el de las lineas de continuidad entre el régimen
militar y el periodo postdictatorial que le sigui6, continiia siendo
un topico literario recurrente en parte importante de la narrativa
publicada actualmente en ese pais, aun en el marco de una litera-
tura caleidoscopica, efervescente y vital, en la que confluye una
multiplicidad de voces, géneros, vertientes, expresiones formales,
tendencias y corrientes narrativas. Sin duda, en este sentido los
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registros tematicos de la actual narrativa
chilena son abundantes y variados. Entre
ellos podria mencionarse, por ejemplo,
la literatura de viajes (Santa Cruz, 2006;
Rimsky, 2010); el entretejido entre biogra-
fia y autobiografia (Edwards, 2004; Gu-
mucio, 2013); los dilemas del desarraigo y
la identidad (Meruane, 2013; Lopez Alia-
ga, 2014); las transformaciones urbanas
(Brodsky, 2015); los relatos en registro de
ciencia ficcion (Mufioz Valenzuela, 2003);
las voces de la identidad homosexual y la
cultura popular (Lemebel: 2001); los paisa-
jes provincianos ubicados a contracorrien-
te de un imaginario cultural centrado en
los conceptos de Estado-nacién, territorio
e identidad nacional (Zaniga, 2009, 2014;
Mellado, 2018); y, ciertamente, la literatu-
ra referida a la presencia de una creciente
emigracién en el pais (Sheng, 2016; Ramos
Banados, 2018). En este amplio, variado y
heterogéneo escenario literario, que atra-
viesa por un buen momento de reconoci-
miento internacional, no solo convergen
los més variados géneros y las propuestas
literarias mas diversas, sino también varias
generaciones de escritores, coincidiendo
autores ya consagrados con nuevas figuras
que dinamizan y enriquecen el escenario
de las letras en el pais. Todo ello alenta-
do por una indudable libertad expresiva
y una expandida industria editorial, en la
que destacan variadas editoriales indepen-
dientes. Sin embargo, no seria aventurado
afirmar que, si la vida social, econémica
y politica del pais quedd indeleblemente
marcada por la dictadura militar -hasta el
punto de que sulegado sobrevive y permea
la vida de todas las generaciones que lo ha-
bitan- la produccién simbolica literaria no
ha cesado de abordar, desde distintas 6pti-

cas y estéticas, las tltimas cinco décadas de
la historia reciente del pais.

En palabras del critico literario Gri-
nor Rojo, quien en su espléndido estudio
en dos volumenes titulado Las novelas de la
dictadura y postdictadura chilena (Rojo, 2016)
distingue alrededor de 179 obras referidas
a esta tematica, “toda, absolutamente toda
la literatura publicada en Chile o por chi-
lenos con posterioridad al golpe de Estado
del septiembre de 1973 es una literatura a
la que aquel acontecimiento y sus secuelas
le cortan el traje o, en otras palabras, que
estas son unas obras de arte literario todas
las cuales estarian signadas a fuego por la
dictadura y por la postdictadura” (Rojo,
2016, Volumen I: 9). Desde ese afo, las
distintas generaciones literarias han vivi-
do bajo la irradiacién de una herida que
no cesa de supurar y, aunque la han abor-
dado y explorado de manera diversa, han
convertido a su creacion literaria en “otra”
mirada, orientada a descubrir lo invisible,
fisurar la impostura de las “verdades oficia-
les” y rehabilitar la palabra como un ma-
terial excepcionalmente poderoso para re-
dibujar el imaginario del pais y, desde ahi,
iluminar con crudeza la historia reciente y
la realidad contemporanea del pais.

Ciertamente, en la vasta creacion na-
rrativa que gira en torno a la dictadura y
la postdictadura hay importantes matices
generacionales que no se pueden pasar
por alto. Después del golpe militar, y en un
entorno de “apagén cultural” y del exilio
de numerosos escritores consagrados, una
nueva generaciéon de escritores (nacidos
entre 1948 y 1962), entre los que se pue-
de mencionar a Pia Barros, Diego Mufioz,
Gregory Cohen o Ramén Diaz Eterovic,
entre otros, asumi6 el liderazgo literario
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creando redes culturales subterraneas y
marginales, formando talleres y publicando
cuentos en autoediciones o pequenas edito-
riales, que daban cuenta “de la represion
y también, por qué no decirlo, la tristeza,
el terror, la desesperanza, el miedo [...]”
(Diaz Eterovic y Mutoz, 2003: 6). La lite-
ratura testimonial fue, asimismo, un género
importante en este periodo, al documentar
en primera persona, sea como victima o
testigo, los abusos perpetrados por los mili-
tares (Jara y Vidal, 1986). Tampoco puede
dejar de reconocerse que el exilio chileno
dio origen a una literatura significativa
que encontrd cauces a través de diversas
revistas, y en las que, desde la distancia,
se procuraba mantener un dialogo con la
realidad interna del pais. La literatura se
convirtid, asi, en una forma de militancia
y resistencia cultural en un pais en el que
las ciencias sociales habian sido duramente
golpeadas académica e institucionalmente,
los rectores universitarios eran militares, la
prensa tergiversaba la realidad y primaban
la censura y la violencia.

El fin de la dictadura y el inicio de la
transicion democratica a partir de la déca-
da de los noventa abrieron nuevos espacios
politicos y culturales y el torrente literario
referido a la dictadura florecid, en especial
después del arresto del general Augusto Pi-
nochet en Londres en 1998, reactualizando
la memoria de una historia politica caren-
te, aun, de suficientes lecturas criticas. Si
bien el inicio de la transicién democratica
tuvo consecuencias positivas para la vida
politica del pais, el horizonte redemocra-
tizador se sustent6 en la basqueda de una
reconciliacién nacional que dejara atras
las huellas, pesadillas, cicatrices y dolores
del pasado. Los fantasmas de la violencia
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represiva y del terror de Estado quedaron
contenidos en los limites oficiales de la na-
rrativa politica sobre la “normalizacion”
del orden democratico, lo cual diluyé par-
te sustantiva de la experiencia dictatorial:
biografias heridas, subjetividades dafiadas
y cuerpos lacerados. La voluntad politica
de “olvidar” corri6 de manera paralela a la
formulacién de pactos y negociaciones que
buscaban en el “consenso” el sustento de
una nueva convivencia social. En palabras
de Tomas Moulian, el consenso se convirtio
en “la etapa superior del olvido” (Moulian,
1997: 37). Sin embargo, con la detencion
del General Pinochet en Londres, el tema
del pasado dictatorial se volvié parte inelu-
dible de un debate publico en torno a la
tarea de forjar una sociedad democratica,
y la memoria se vincul6 con las interrogan-
tes en torno a la construcciéon de un nuevo
proyecto de nacion.

Las memorias de las heridas de los afios
militares habian permanecido abiertas,
subterraneas y silenciosas y, paulatina-
mente, tanto por el arresto del General
Pinochet como por el alcance de lo que
Andreas Huyseen ha denominado la cultura
de la memoria (Huyssen, 2002), expandida
durante la década de los ochenta en todos
los espacios geogréficos y vinculada en los
paises del cono sur que vivieron dictaduras
militares con los procesos de democrati-
zaciéon y lucha por los derechos humanos
(Waldman, 2006), las silenciosas capas de
olvido colocadas sobre un pasado trauma-
tico afloraron -no sin conflictos- a la luz
publica, y la memoria encontré un espacio
privilegiado de evocacién e invocacién en
la simbolizacién del arte y, especialmen-
te, de la literatura. La narrativa, entre
otras expresiones literarias, manifesté una

133



“voluntad por recordar” que revisaba la
historia reciente del pais, ponia el acento
en la memoria traumadtica, daba nombre
a las experiencias no verbalizables en el
idioma de las verdades oficiales, desente-
rraba y rastreaba las huellas del pasado y
lo descongelaba resucitandolo vivencial-
mente, reconstruia los recovecos de las
complicidades que en ¢l existieron y saca-
ba alaluz el anonimato de las victimas y la
impunidad de los victimarios. En palabras
de la critica literaria Rubi Carrefio: “Los
muertos pululan como almas en pena en
nuestras ficciones. Sélo podemos acceder
a la reconstitucién de la memoria de esas 'y
de esas formas de vida a través del trabajo
que realizan, precisamente, las novelas”
(Garrefio, 2009: 17).

El enorme flujo literario que surgi6é en
Chile desde la década de los noventa, en el
periodo de la transicién democratica, aun
en el marco de la globalizacién y la forma-
cién de un mercado que abarcaba también
el editorial, se volvi6 un tajo abierto en
las heridas. Escritores como Carlos Franz,
Gonzalo Contreras, Alberto Fuguet, Ra-
mon Diaz Eterovic, Arturo Fontaine, Car-
los Cerda, Diamela Eltit, German Marin,
Roberto Bolafio, y Mauricio Electorat, en-
tre muchos otros, que vivieron la dureza de
los anos militares en carne propia y escri-
bieron bajo el efecto traumatico de la dic-
tadura -y muchos de ellos con el dolor de
la derrota historica (Rojo, 2016)- crearon
un conjunto de grandes narrativas sobre
los afios militares, cuyos registros tematicos
y expresivos fueron diversos y muy varia-
dos. Quisiéramos destacar en este punto
-aunque no de manera exhaustiva- solo al-
gunos de ellos, directamente vinculados al
impacto que dejo la dictadura sobre la vida

de miles de seres humanos, al trauma de
la represion y/o a la violacién de derechos
humanos. En el primer sentido, es intere-
sante destacar la plasmacion de personajes
“huérfanos” (Canovas, 1997), que transitan
—desencantados, confundidos y perturba-
dos- en la gris realidad de un pais que ya
no reconocen como suyo. Pertenecen aho-
ra dolorosamente a un pais cuyo sistema
politico se sustenta ahora en la represion y
el miedo. Los protagonistas de Santiago Cero
(Franz (1997), El infiltrado (Collyer, 1995) y
El nadador (Contreras, 1995) son parte de
una generacién que envejece prematura-
mente en un territorio en el que han caido
las utopias. Pero también la “orfandad”
puede ser ideologica. En Estrellas muertas
(Bisama, 2010), quienes sobrevivieron a
la represién intentan continuar militando
en una sociedad a la cual la épica revolu-
cionaria le es absolutamente ajena. A estos
personajes “huérfanos” pertenece también
el detective Heredia, protagonista de la
amplia saga de género negro creada por
Ramén Diaz Eterovic, (1987, 1992, 1993,
1996, 1999, 2000, 2001, 2002, 2003, 2005,
2006, 2012, 2015, 2016, 2018) quien mar-
ginal (de la politica, la religién y el amor),
escéptico y triste habitante de un exilio in-
terior desde el cual contempla el presente,
disidente de los nuevos tiempos, se ha con-
vertido en una sombra que vaga por una
ciudad sin memoria observando compa-
sivamente a los seres que deambulan por
la ciudad, derrotados por una jornada de
trabajo mondtono y sin futuro. Heredia no
puede insertarse en el nuevo proyecto po-
litico de la transicion. No le entusiasman
los nuevos discursos, pues en ellos faltan
muchos nombres -de muertos y desapare-
cidos- que no puede olvidar.
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Es cierto que frente a la “orfandad so-
cial” en que quedaba una sociedad lacera-
da después de un golpe militar que habia
volado en pedazos la historia publica del
pais, quebrado el sistema de referencia-
lidad politica y cultural que habia dado
sentido a la sociedad chilena, destruyendo
los fundamentos de una identidad nacio-
nal sustentada en la solidez y estabilidad
democratica, no es casual que la dictadura
haya recuperado como figura emblemati-
ca a Diego Portales, quien accedi6 al po-
der mediante un golpe de Estado en 1829.
Orden y control politicos constituyeron los
puntales del ordenamiento legal instituido
por Portales, quien construyé una republi-
ca presidencialista, autoritaria, eficiente,
simbolizada en un lider de gobierno fuerte,
superior a los partidos y prestigios perso-
nales. Al mismo tiempo, la historiografia
tradicional presenté a Diego Portales como
un politico serio, adusto, incorruptible y
apegado a la ley. No sorprende entonces
que, a pesar de que Portales fuera un de-
cidido adversario de la intromisiéon de los
militares en politica, la dictadura que tomo
el poder en 1973 haya utilizado su imagen
como figura politica paradigmatica para su
propia legitimacién, entroncandose direc-
tamente con el ideal de un gobierno fuerte
que habia restaurado el respeto a la autori-
dad y el orden publico frente a la anarquia
y el caudillismo previos. Desde esta pers-
pectiva, el golpe de estado de 1973 realiza-
do por las Fuerzas Armadas representaba
tanto un momento fundacional como un
acontecimiento histérico legitimo. A lo
anterior cabe agregar la identificacién de
Pinochet con los intereses supremos del
Estado y de Chile, asi como la eliminaciéon
del sistema de partidos, sindicatos y otras
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organizaciones sociales, a fin de crear un
tipo de ciudadano pasivo, recuperando el
principio portaliano de “respeto a la auto-
ridad y el orden publicos”. Sin embargo, en
el marco de una nueva corriente narrativa,
nutrida en las contribuciones de una nueva
historiografia que se apartaba de las “gran-
des narrativas” y que, a través de nuevos
enfoques tedricos y metodolégicos se avo-
caba a la tarea de pensar “otras” formas
de hacer historia, realzando los relieves,
quiebres y discontinuidades de la historia
del pais (Pinto, 1999; Salazar, 1999) se pu-
blicé un vasto niimero de novelas histori-
cas las cuales, desde la clave del presente,
revisaban diversos episodios de la historia
del pais. En esta linea, no es de extranar
que dos novelas —La ley del Gallinero, de Jor-
ge Guzman (1998) y La Emperrada (2001)
de Marta Blanco- hayan retomado la fi-
gura de Portales en ¢velada? alusion a la
figura de quien personalizé el poder mili-
tar, el General Augusto Pinochet. La ley del
Gallinero devela a un Portales que cumplia
con pocas de las caracteristicas que se han
definido como portalianas: mesura, imper-
sonalidad en el ejercicio del poder, apego
a la legalidad, incorruptibilidad, seriedad,
madurez, introversioén, honestidad, sélidos
principios morales, etc. La novela presenta,
poco a poco, a un “comerciante disoluto,
que se las daba de moralista pablico, hijo
de padres pobres que despreciaba a los que
no tenian propiedades [...] fundador de un
diario de insultos y canalladas [...] hombre
de ambigiiedades y contradicciones (que)
no era de fiar. Mala persona. Todo lo que
hacia era para conseguir poder y dinero”
(Guzman, 1998: 25).

En su propio discurso, el Portales lite-
rario se revela al lector como un personaje
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cruel y desvergonzado, bohemio y egoista,
codicioso y amoral, ateo recalcitrante pero
amigo de los jerarcas de la iglesia, oportu-
nista y cinico, maquiavélico y despotico,
inclinado por naturaleza a emprender ne-
gocios pero en los cuales no era particular-
mente escrupuloso ni exitoso, intrigante y
libertino, calavera enamoradizo que mez-
claba sus preocupaciones mercantiles con
afanes sentimentales sin perder nunca su
frialdad afectiva. La ley del gallinero presenta
a un Portales menudo, de corta estatura y
voz aguda, “grosero, astuto, audaz, liber-
tino e inteligente” (Guzman, 1998: 324),
carente de criterios politico-ideologicos
definidos e inclinado a un ejercicio prag-
matico del mando. En esta misma linea,
en La emperrada, Marta Blanco se interna
en la vida oculta de Portales a través de la
mirada y la voz de quien fuera su aman-
te durante mas de una década, Constanza
de Nordenflycht, quien vivié con Portales
una apasionada y conflictiva relacién de
concubinato de la que nacieron tres hijos,
de los que Portales jamas se hizo cargo. A
través de murmullos y susurros silenciados,
las palabras de La Emperrada desmenuzan la
imagen del héroe, revelando a un Portales
no solo mujeriego y bohemio sino también
autoritario, arrogante, lujurioso, eximio
bailarin de zamacueca, asiduo a burdeles,
escéptico y cinico, intruso, excéntrico e
intrigante. “Esa inclinacién despética que
te afloré con el gobierno, Diego. Del Pre-
sidente para abajo tenian que obedecerte
sin dilacién [...] Organizo la republica, or-
deno a los boludos, limpio este gallinero y
echo a andar la maquina, decias” (Blanco,
2001: 24-25).

En otra linea, y junto al renacimien-
to de la nueva novela histérica, una de las

vertientes mas significativas de la narrati-
va chilena referida al periodo dictatorial
es la relativa a los efectos devastadores de
la tortura, fisica y sicolégica, un tema lar-
gamente silenciado en el debate publico y
que solo se hizo visible hasta 2003, cuando
el entonces Presidente Ricardo Lagos con-
vocH a formar la Comisiéon Nacional so-
bre Prisiéon Politica y Tortura. La tortura,
orientada a obtener informacién a través
del dolor fisico, emocional y mental ejer-
cido sistematicamente sobre el detenido,
fue una de las practicas mas crueles de la
represion (Vidal, 2000), y si bien se ejercid
tanto sobre cuerpos femeninos como mas-
culinos, sobre el cuerpo de las mujeres la
violencia tuvo rasgos de crueldad sexual
indescriptibles, coincidente con la exalta-
ci6n de las virtudes de masculinidad, poder
y autoridad propias de quienes ejercian la
funcién militar. El horror inimaginable de
la tortura ejercida sobre las mujeres fue re-
cogido en la narrativa chilena en dos gran-
des novelas: La vida doble, (Fontaine, 2010)
-que recrea el efecto de la tortura en carne
viva sobre un cuerpo que solo quiere fu-
garse hacia la locura o la muerte- y Carne
de Perra (Sime, 2008), que representa de
manera desgarrada los vinculos entre vio-
lencia represiva y abyecciéon. En la prime-
ra de ellas, por ejemplo, escribe Fontaine:
“Viene y es todavia mas fuerte el guascazo.
El primer momento es siempre el peor. Sa-
les disparada, y es como si los brazos, las
piernas, la cabeza se fueran a desprender
de ti. Sientes que te estan desarmando, que
te van a despedazar [...] Soy un cuerpo
que se escapa de su cuerpo, un yo que se
zafa de su yo. Es una huida imposible [...]
No aguanto mas. Tengo que darles algo”
(Fontaine, 2010: 22).
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Desde un dngulo distinto, otro de los te-
mas mas macabros de la dictadura chilena,
la desaparicion forzada de personas que,
segtn datos del Informe de la Comision de
Verdad y Reconciliacién (1991) alcanzd a
mas de mil personas, esta presente en San-
tiago blues (Cunningham, 2008), novela en la
que se retoma el caso real, recreado ficcio-
nalmente, de la desaparicién en 1976 de un
estudiante en Santiago sin dejar huella, asi
como la desesperada btisqueda de su padre
—un médico indiferente a la politica- por
hospitales, clinicas, bares y espacios clan-
destinos para encontrar el paradero de su
hijo, del cual no hay registro oficial. Santiago
Blues se bas6 en un caso real. David Lira,
el hijo desaparecido, es la figura fantasma-
tica, ubicada entre la vida y la muerte, la
ausencia y la presencia. La basqueda del
padre —también amenazado en este pro-
ceso- se traslada paulatinamente desde el
dolor familiar hacia una interpelacién al
Estado. En el relato de esa btsqueda entre
los intersticios del sistema oficial la novela
se convierte en una biografia colectiva de la
Agrupaciéon Chilena de Familiares de De-
tenidos Desaparecidos (Vidal, 1996), una
organizacién que hasta el dia de hoy y en
medio de la persistencia del dolor, el silen-
cio y la incertidumbre sigue comprometida
con el recuerdo, “Daniel se apegd a ellas,
sollozando con angustia. Dos mujeres gor-
das se acercaron a ¢l y lo abrazaron. Los
cuatro lloraban ahora, compartiendo su
dolor como si fueran miembros de un coro
polifénico, en diferentes armonias y caden-
cias, pero como parte del mismo doloroso
canto” (Cunningham, 2008: 195).

Por otra parte, sin duda uno de los
registros literarios mas importantes de la
violencia dictatorial se refiri6 a la expe-
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riencia del exilio, invisibilizado tanto en la
memoria social sobre los efectos del mismo
como en los debates sobre las violaciones
a los derechos humanos. Sea por persecu-
ci6on politica, expulsion obligada o pérdida
del trabajo, alrededor de doscientos sesen-
ta mil personas (Rebolledo, 2001) fueron
condenadas a emigrar, diseminandose
alrededor de sesenta paises. Esta trauma-
tica experiencia encontrd representacion
literaria, por ejemplo, en novelas como
Cobro revertido (Urbina, 1992), Morir en Berlin
(Cerda, 1993), La luna, el viento, el afio, el dia
(Pizarro, 1994), La burla del tiempo (Electo-
rat, 2004), Bosque quemado (Brodski, 2007),
Las dos esquinas del Elba (Forch, 2012), Entre
suefios y traidores (Dorfman, 2012), entre mu-
chas otras, que iluminaron la dramatica ex-
periencia de haber sido arrebatados de su
cielo, su historia y su tradicién; la dificultad
para adaptarse a una lengua impuesta y un
paisaje ajeno; los conflictos de adaptacion;
los cuestionamientos identitarios; los pro-
blemas de insercion laboral; el vacio inter-
no; la sensacion de pérdida y la btusqueda
de respuestas para interrogantes tales como
¢existe la posibilidad de retorno, de dejar
de vivir como “en el cuarto de un hotel, lo
justo en el lugar preciso, las cosas alli como
de paso, ninguna amarra, nada que habla-
ra de alguna permanencia?” (Cerda, 1993:
23) ¢Coémo recuperar lo que perdié hace
anos, “el pais que todos suenan como una
mezcla de imagenes infantiles, chistes ado-
lescentes y frustraciones de adultos?” (Ur-
bina, 1992: 35) ;Cémo recrear un pasado
que ya no existe?

Desde otro angulo, la represién dicta-
torial se manifesté también en el encarcela-
miento, tortura, muerte y desapariciéon en
centros clandestinos, muchos de ellos casas
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particulares que fueron expropiadas para
tal fin, evidenciando la yuxtaposicién en-
tre el mundo del horror y el mundo “nor-
mal”. La literatura recogi6 esta situacion
en novelas tales como Una casa vacia (Cer-
da, 1996), la cual narra el descubrimiento
casual de que una casa recién restaurada,
ubicada en un barrio residencial, habia
sido en realidad un centro de tortura du-
rante los primeros afios de la dictadura. A
su vez, El Palacio de la risa (Marin, 2008) re-
construye la historia de una senorial man-
si6n construida a mediados del siglo XIX y
convertida durante la dictadura en el lugar
mas emblematico de la represiéon dictato-
rial: Villa Grimaldi. Una historia similar
-devastadora por el hecho real en que se
sustenta- aparece en Nocturno de Chile (Bo-
lano, 2000), cuyo episodio culminante es
el descubrimiento de un centro de tortura
durante una velada literaria en casa de una
escritora cuyo esposo era un agente de la
CIA vy torturador para el régimen militar.
De hecho, el episodio culminante de la
novela transcurre en una noche en la que,
como en tantas otras segun el narrador, la
intelectualidad chilena se ha reunido para
disfrutar de una deliciosa velada literaria
en casa de una aspirante a escritora, Maria
Canales, en su casa a las afueras de San-
tiago, “rodeada por un jardin lleno de ar-
boles, una casa con una sala confortable,
con chimenea y buen whisky, buen cofiac,
una casa abierta para los amigos una vez a
la semana, dos veces a la semana, en raras
ocasiones tres veces a la semana” (Bolano,
2000: 125). Esa noche, uno de los invita-
dos entra por casualidad en una habitaciéon
donde en un catre de hierro esta acostado
un hombre con los ojos vendados y senales
de tortura. Amedrentado, regresa a la fiesta

y calla. Tras el taller de electréonica que el
marido de Callejas tenia en las afueras de
la casa, subyacia el hecho de que en oca-
siones “se iba la luz por un rato. No oia-
mos ningin grito, s6lo la electricidad que
se iba de golpe y después volvia” (Bolafio,
2000:146). Tras la aparente calma de la
casa en la que dos o tres veces por sema-
na se organizaban veladas culturales, en el
sotano de la casa, “sobre el catre habia un
hombre desnudo, atado de las muiecas y
de los tobillos. Parecia dormido [...] una
venda le cubria los ojos [...]” (Bolaio,
2000: 139). La novela de Bolano abre paso,
asi, a una nueva problematica que también
incidié en la creacioén literaria en el perio-
do de la transicion. Tras la respetabilidad
de un hogar normal, estaba presente la
violencia de la dictadura. Tras el discurso
identitario de transparencia, éxito, empu-
je, dinamismo vy eficiencia enarbolado por
los gobiernos de la transicion, se dejaba de
lado la existencia de poderes facticos (Igle-
sia, empresarios, sectores de las Fuerzas
Armadas, medios de comunicacién, etc.)
cuya enorme fuerza politica debilitaba los
sistemas de representacién institucional.
Tras los logros econémicos, la voluntad de
consenso de los gobiernos postdictatoriales
no quiso -ni pudo- reconocer las lineas de
continuidad entre un pasado autoritario y
el presente (Jocelyn-Holt, 1997). La litera-
tura recogié esta problematica en torno a
las lineas de continuidad no solo entre el
pasado y el régimen militar, sino también
entre este y los gobiernos de la transicion,
y ningan género lo evidencié mejor que la
novela negra, al lanzar una mirada inqui-
sitiva no solo sobre las instituciones dicta-
toriales sino también sobre las de la transi-
ci6n democratica.
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El escritor Roberto Ampuero, a través
de su detective Cayetano Brulé, (Ampue-
ro, 1993, 1997, 1998, 2001, 2003) investiga
casos en los que colaboradores del régimen
dictatorial siguen ejerciendo funciones du-
rante la transicion politica, al tiempo que
denuncia no solo los casos de corrupcién
de innumerables politicos de la transicién,
sino asimismo su carencia de autenticidad
e integridad personal. Por su parte, Ra-
moén Diaz Eterovic -en la amplia saga del
detective Heredia ya mencionada- arroja
una mirada critica a la sociedad chilena en
su conjunto, abordando tanto las secuelas
del terrorismo del Estado dictatorial, pre-
sentes aun en la vida democratica, como
también sobre las lacras de una transiciéon
marcada por la competencia econémica, la
corrupcion, la impunidad y la ineficacia de
la justicia, el narcotrafico, el contrabando
de armas, la traicion politica, el desencan-
to de la izquierda, los negociados ecolo-
gicos, la discriminacién a los migrantes,
etc., destacando la conexion directa entre
los crimenes ocurridos durante la dictadu-
ra y la impunidad con la que se contintia
protegiendo a agentes de inteligencia que
todavia forman parte de las instituciones
policiales estatales y reiterando que en los
nuevos crimenes cometidos ya en democra-
cia resuenan ecos de la época dictatorial.
En esta misma linea, puede mencionarse
El guarén. Historia de un guardaespaldas (Ma-
rin, 2012), la historia de un muchacho de
un barrio marginal enrolado en uno de los
organismos del terrorismo estatal durante
la dictadura que se convierte, iniciado ya el
periodo democratico, en el guardaespaldas
de un empresario enriquecido por negocios
turbios y que no vacila en utilizar la sordi-
da experiencia de este para llegar incluso al
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asesinato de quien le estorbe en sus nego-
cios sucios.

Por otra parte, también las memorias de
la militancia politica de izquierda durante
la década de los sesenta y los setenta fue un
tema que, de manera paulatina, comenzé a
ser abordado literariamente. Fue solo hasta
el afio 2003, treinta afos después del golpe
de Estado, que por primera vez el perio-
do de la Unidad Popular —*la verdadera
memoria prohibida de la Concertaciéon”
— (Winn, 2007) apareci6 en la escena pt-
blica, rompiéndose asi el silencio en torno a
una parte significativa de la historia recien-
te del pais. Las memorias de la militancia a
las que hacemos referencia aparecen ya no
privilegiando la denuncia (como aparecia
en la literatura testimonial de la década de
los setenta), sino rescatando la dimension
activa y politica de la misma, pero en clave
de la experiencia subjetiva. En esta linea,
y mas alld de los relatos de dirigentes po-
liticos, quisiéramos destacar novelas tales
como La furia y la nada, de Rafael Ruiz Mos-
catelli, (2006), que da voz a la generacion
que vio frustradas sus aspiraciones y que,
tras el golpe militar, fue obligada al silen-
cio y a la renuncia. De igual modo, seria
imposible no mencionar en esta linea Ha-
cia el final de la partida, (2007) de Guillermo
Rodriguez, una novela que, desde el pre-
sente de la postdictadura, se remonta a los
anos del gobierno militar y a las acciones
politicas de un grupo de militantes del Mo-
vimiento de Izquierda Revolucionaria -un
movimiento politico ideoldgico de izquier-
da radical- cuyos destinos —que también se
cruzan con el de un represor todavia im-
pune incluso en la postdictadura- fueron la
muerte, la desaparicion, el encarcelamien-
to, la supervivencia, la culpa, y mas tarde el
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acomodo pragmatico en el gobierno de la
de la transicion. En esta misma linea, seria
imposible hacer caso omiso de dos relatos
autobiograficos Being Luis. A Chilean Life, de
Luis Mufioz (2005) y Chile, un largo septiem-
bre, de Patricio Rivas (2006), mismos que
constituyen una memoria personal y sub-
jetiva -al tiempo que colectiva- de dos mi-
litantes supervivientes del Movimiento de
Izquierda Revolucionaria, que se agregan
al texto seminal de Carmen Castillo Un dia
de octubre en Santiago (1982) y al testimonio
de la misma autora Santiago-Paris. El vuelo
de la memoria (2002), escrito en colabora-
ci6n con Monica Echeverria, y a los cuales
hay que anadir Las armas de ayer, de Max
Marambio (2007). Ello resulta particular-
mente interesante si se toma en cuenta que,
en el escenario politico de la transicién de-
mocratica, el MIR ha sido una agrupacién
virtualmente olvidada por la historiografia
de la izquierda chilena, en especial de la iz-
quierda gobernante en su vertiente socialis-
ta, misma que fuera la gran impulsora de la
Concertacion. Las razones que explicarian
este “olvido” podrian remitirse al trauma
de la derrota del gobierno de la Unidad
Popular —en parte como “resultado de sus
propias acciones” (Hite, 2007: 11), a la va-
loracién de la democracia, al aprendizaje
que se dio en el exilio haciendo hincapié
en la paciencia y el compromiso por sobre
la confrontacién, el desdibujamiento de
una izquierda de antafio ideoldgicamente
radical, las razones de gobernabilidad que
privilegiaron la construccién de consensos
y la mantencién de la economia de merca-
do como alternativa valida en la transicion
democratica, entre otras. El hecho es que
la élite politica de la izquierda gobernante
no solo permanecié en un relativo silencio

incluso en lo referente al pasado traumat-
co (Hite, 1996, 2007), sino que también se
mostr6 reacia a recuperar parte de la his-
toria politica del pais desde una “memoria
alternativa”, y a desenterrar proyectos di-
vergentes a los que fueron los dominantes
en el escenario politico del pais durante la
era concertacionista.

Durante la primera década del siglo
XXT hizo su apariciéon puablica una nueva
generacién de escritores. Nacida después
del mayo parisino, testigos de la caida del
muro de Berlin y de la matanza de la plaza
de Tianamén, del fin de la Guerra Fria y
de los discursos monoliticos, se desarrolld
en una realidad globalizada, de fronteras
porosas, desplazamientos masivos, expan-
si6n de las megalopolis urbanas y crecien-
tes procesos de individualizacién. Las nue-
vas voces literarias surgidas recientemente
en Chile forman parte de una generacion
para la cual las verdades categéricas, asi
como la utopia de un futuro casi ilimitado,
han quedado atras. Estos escritores expre-
san una nueva subjetividad, sensible a la
sensacion de dislocacion que hoy marca
a nuestro tiempo ante un panorama cam-
biante e incierto. Formados en contacto
cercano con el cine, la musica y la violencia
de la gran ciudad, se muestran reacios a
reafirmarse a través de “padres literarios”
salvo, quizd, Roberto Bolafo y ciertamen-
te, estan inmersos en un campo cultural
distinto al de sus predecesores. Por otra
parte, su infancia o adolescencia estuvo
marcada por la experiencia dictatorial de
manera lateral, es decir, sin vivir el terror
de los anos dictatoriales de manera directa,
pero experimentando el miedo y el silencio
de aquel periodo al interior de sus hogares.
Escritores como Alejandra Costamagna,
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Nona Fernandez, Alejandro Zambra, Mar-
celo Leonart, Leonardo Sanhueza, Miguel
Lafferte o Alia Trabucco entre muchos
otros, por su edad no podian comprender
el alcance verdadero de la violencia repre-
siva, las desapariciones, el exilio, etc. Son
los hijos de la dictadura, pero sin saber que
vivian en ella (Contardo, 2013). Crecieron
durante los peores anos del terror militar;
conocieron la democracia solo de oidas,
como un recuerdo ajeno. Ellos pertene-
cen también, a su modo, a una generaciéon
huérfana, desarraigada de la historia pabli-
ca del pais, de sus procesos constitucionales
e instituciones democraticas previas. Para
ellos, el Chile anterior a 1973 era lejano y
casl ajeno: un pais cuya historia habia sido
sustraida colectivamente y que era reorde-
nado con base en el silencio. Se trata de la
generacion que creci6 en los afios del mie-
do y del desconcierto, atravesada por pre-
guntas sin responder y enigmas sin respues-
ta y que ha intentado reconstruir los anos
militares desde la post-memoria, es decir,
desde la “experiencia de quienes crecieron
dominados por las narrativas que precedie-
ron su nacimiento, aquellos cuyas propias
historias son desplazadas por los relatos e
historias de la generacién previa, modela-
das por eventos traumaticos que ellos no
puede comprender cabalmente” (Hirsch,
1996: 420). Es decir, se trata de una me-
moria que da cuenta de la experiencia de
aquella generaciéon que lleva en si la cica-
triz, pero no la herida vivida de manera
directa. La memoria de los protagonistas
de las novelas de los autores menciona-
dos se convierte, entonces, en un espacio
que requiere ser llenado con una narrativa
que dé cuenta de los espacios biograficos
vacios, los silencios y las medias palabras
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que moldearon sus vidas, para descubrir
lo que esta oculto bajo la oscuridad y el si-
lencio. Se trata de la construccién de una
memoria que resucite, recupere y recons-
truya el pasado desde una vivencia que
no ha sido la de ellos. Es una forma de la
memoria cuya interpretacién de los hechos
proviene, desde una profunda soledad per-
sonal, del escudrifiamiento de los silencios
familiares. Para esta generacién literaria
las interrogantes son, entre otras: ;Gomo
relatar su propia historia, huérfana de me-
moria, para saldar cuentas con el pasado
y construir su presente? (Como reconstruir
su propia memoria para hacer oir su voz?
¢Qué estrategias de memorias desarrollar
en una situacién en que existe una ruptura
del bagaje generacional, sea por muerte o
por silencio? Despojada de la fuerza tragi-
ca que tuvo el golpe militar sobre quienes
lo vivieron en carne propia, esta nueva ge-
neraciéon explora literariamente desde otra
optica el impacto que dejo la dictadura
sobre su generacion, sin la voluntad de es-
cribir la “gran historia” sino mas bien des-
de el mundo de las identidades subjetivas,
personales, intimistas, que se desenvuelven
en el espacio privado. Ciertamente, ello no
es casual. Convertida la incertidumbre en
el sello distintivo de nuestra época, no es
de extrafar, entonces, la fascinacion por re-
flexionar sobre origenes y trayectorias tanto
personales como genealdgicas en el marco
de la “obsesion memorialista”, como res-
puesta al “deseo de anclarnos en un mun-
do caracterizado por una creciente inesta-
bilidad del tiempo y por la fracturaciéon del
espacio en el que vivimos” (Huyssen, 2002:
24). Entre los escritores mas representati-
vos de esta generacién, y de algin modo
portavoces de la misma, se puede mencio-
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nar a Alejandro Zambra y Nona Fernan-
dez, quienes desde un registro autoficcio-
nal y autobiografico -en el que coinciden
el nombre del narrador, el protagonista y
el autor- narran desde una mirada infantil
y al mismo tiempo intensamente politica.
Formas de volver a casa (Zambra, 2011), por
ejemplo, escrita en el tono minimalista que
ha dominado una parte considerable de la
narrativa latinoamericana del presente si-
glo (Ainsa, 2012) se narra desde la voz de
un niflo de nueve anos que vive en el Chile
de mediados de la década de los ochenta en
una comuna suburbana, Maipu, en el seno
de una familia modesta, anénima, que se
mantiene al margen de la politica, que al
parecer no sabe lo que sucede, aunque si
lo sabe, porque aunque “viviamos en una
dictadura, se habla de crimenes y atenta-
dos, de estado de sitio y toque de queda”
(Zambra, 2011: 23). La voz infantl se en-
treteje con la voz ya adulta del narrador,
que intenta a través de la creacion literaria
llenar las fisuras de la memoria. Escribe
Zambra: “Mientras los adultos mataban
0 eran muertos, nosotros haciamos dibu-
jos en un rincén. Mientras el pais se caia a
pedazos nosotros aprendiamos a hablar, a
caminar, a doblar las servilletas en formas
de barcos, de aviones. Mientras la novela
sucedia, nosotros jugabamos a esconder-
nos, a desaparecer” (Zambra, 2011: 56). Y
agrega: “En cuanto a Pinochet, para mi era
un personaje de la television que conducia
un programa sin horario fijo, y lo odiaba
por eso, por las aburridas cadenas nacio-
nales que interrumpian la programacion
en las mejores partes. Tiempo después lo
odié por hijo de puta, por asesino, pero
entonces lo odiaba solamente por esos in-
tempestivos shows que mi papa miraba sin

decir palabra, sin regalar mas gestos que
una piteada mas intensa al cigarro que lle-
vaba siempre cosido a la boca” (Zambra,
2011: 21). El narrador adulto, que intenta
escribir una novela, y que se reencuentra
con una vecina de la ninez en las continuas
visitas a la casa de sus padres, va recordan-
do como descubrié, ya siendo adolescente
y en tiempos de democracia, “que entre
mis compaiieros (habia) hijos de gente ase-
sinada, torturada y desaparecida. Hijos de
victimarios también” (Zambra, 2011: 67-8)
y se va acercando, a través de una vuelta al
pasado, al dolor y el sufrimiento de las vic-
timas de la dictadura, sumidos en una vida
clandestina y de resistencia para sobrevivir.

En esta misma linea, no podrian ob-
viarse los textos de Nona Fernandez Fuen-
zalida (2012), Space Invaders (2013) y La
dimension desconocida (2016), en los que la au-
tora explora, desde su memoria infantil, el
impacto de los macabros afios dictatoriales.
En la primera de las novelas mencionadas
la protagonista -una guionista de teleno-
velas en el presente postdictatorial -en un
pais “exitista” embelesado en su éxito ma-
croeconémico- y quien esta separada de su
marido, sin amigos, dedicada a su pequenio
hijo y de quien no conocemos el nombre-
encuentra una noche entre las puertas de
su casa en un barrio tranquilo de Santiago
lo que parece ser la fotografia de su padre,
a quien no ve desde que tenia doce afios.
La fotografia aparece casualmente entre
las bolsas de basura —residuos de memoria
desechada, acordes a la memoria sepulta-
da del periodo dictatorial — amontonadas
en la mitad de la cuadra. La fotografia,
una instantanea de los anos ochenta to-
mada con una maquina Polaroid, es la de
un cuerpo “delgado, de piernas largas y
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flacas [...] lleva las rodillas flectadas, eje-
cutando la postura de un arte marcial [...]
El recuerdo solo me permite descifrar una
palabra demasiado reconocible: Fuenzali-
da” (Fernandez, 2012: 18). Fuenzalida, su
padre, sali6 de su vida cuando era casi una
nifa por razones mas bien egoistas. Pero
hay muchos otros Fuenzalidas que han de-
jado un vacio simboélico en una sociedad
como la chilena, constituida fundacional-
mente sobre el hueco dejado por la figura
paterna y la multiplicacién de hijos “gua-
chos” (Montecino, 1996). De igual modo,
muchos otros Fuenzalidas, en la misma
época en que sus pasos se volvieron invisi-
bles para la narradora de esta novela, des-
aparecian de manera siniestra a manos de
los aparatos policiacos del régimen militar.
En todos los casos, se trata de genealogias
interrumpidas, que dejan numerosos cabos
sueltos irresueltos del pasado y que los hijos
deben enfrentar para cerrar la historia en
el presente. Space Invaders (2013), a su vez, es
una representaciéon casi onirica y cercana
a lo macabro de la atmosfera de desampa-
ro, soledad y peligro de un pais en guerra
durante el régimen militar y que no solo
afectaba a los adultos, sino que envolvia
también a los ninos, obligados al silencio
y la obediencia. “Nos han ordenado uno
delante del otro en una larga fila, y otra
mas all4, y otra mas alla. Formamos un
cuadrado perfecto, una especie de tablero.
Somos las piezas de un juego, pero no sabe-
mos cual” (Fernandez, 2013: 17). En am-
bas novelas, incluso las historias mintasculas
de la represion quedan diseminadas en una
multiplicidad de relatos desdibujados en el
silencio, sea en el silencio de las victimas
que tenian miedo o querian olvidar para
sobrevivir, sea en el silencio de los que pre-
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firieron no saber, o en el de quienes pre-
tendieron ocultar su responsabilidad. Esta
misma problematica de la responsabilidad
civil de quienes avalaron, por silencio, in-
diferencia u omision, el terror dictatorial
esta presente en La dimensidn desconocida,
(2016), texto autoficcional en el que Nona
Fernandez explora la historia real de An-
drés Valenzuela, un torturador arrepentido
cuyas confesiones, en 1985, fueron claves
para develar los horrores de la represion
dictatorial. Tomando como punto de par-
tida el testimonio que Valenzuela Morales
entrega a una periodista de oposicion, Fer-
nandez entreteje los vacios que deja el rela-
to con su memoria de nifia y sus pesquisas
para reconstruir la historia. Al tiempo que
la autora va siguiendo la historia de horror
de este torturador arrepentido, reflexiona
sobre su propia relacién con la dictadura
durante su infancia. La memoria indivi-
dual se cruza, entonces, con las culpas y
responsabilidades colectivas de la sociedad
civil -un tema que el escritor Carlos Game-
rro habia abordado para el caso argentino
en El secreto y las voces (2002)- porque mien-
tras miles de presos politicos eran tortura-
dos y desaparecidos en Chile, la escritora
llevaba una vida “normal”: iba a la escue-
la, merendaba leche condensaba y veia la
famosa serie de television La dimensiin des-
conocida, cuya frase inicial, “Abramos esta
puerta con la llave de la imaginaciéon. Tras
ella encontraremos una dimension distinta.
Estan ustedes entrando a un secreto mun-
do de suefios e ideas. Estan entrando en la
dimensién desconocida™ era una metafora
siniestra de una realidad en la que, tras la
aparente normalidad, seres humanos eran
torturados, desaparecidos o asesinados. Es-

cribe Nona Fernandez: “Probablemente
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ese dia, mientras almorzdbamos y comia-
mos la cazuela o el guiso que mi abuela
habia preparado, Carlos Contreras Maluje
soportaba combos y patadas en ese calabo-
z0 de la calle Dieciocho, a unas cuadras de
mi vieja casa. Probablemente mientras nos
serviamos jalea y la bafidbamos de leche
condensada, como tanto nos gustaba hacer
para el postre, Carlos Contreras Maluje en-
viaba mensajes mentales a los suyos para
que alguien fuera a rescatarlo a ese planeta
pequeno y solitario en el que habia caido”.
(Fernandez, 2016:51).

Pero en afios recientes, una nueva ge-
neracion de escritores esta haciendo su en-
trada en el escenario literario chileno. Se
trata de los creadores de una narrativa jo-
ven, que retrata “el espiritu de los tiempos”
que ha marcado a quienes nacieron a fines
de los ochenta y principios de los noventa,
criados bajo la disciplina y los principios
del neoliberalismo postdictatorial, la revo-
luciéon cientifico-tecnolégica, los procesos
de desarraigo y transnacionalizacién, el
debilitamiento de los puentes que ligaban
la vida personal con proyectos sociales mas
amplios y el fin de los empleos estables y
los derechos sociales, entre otros rasgos
esenciales de nuestra contemporaneidad.
Han crecido en el entorno de un Chile mo-
dernizado y “exitista” del cual se sienten
msatisfechos por su cauda de desigualdad
social, y han vivido de cerca las debilidades
del Estado para extender los derechos de
inclusién a toda la poblacién, conociendo
también de cerca la discriminacién, violen-
cia y corrupcién. Se trata de una genera-
cién cuya subjetividad ha sido moldeada
por la innovacién tecnolégica, cada vez
mas acelerada. Se mueven facilmente en
las plataformas digitales. No imaginan una

vida sin internet, celular ni redes sociales.
Escéptica ante la politica, desconfiada ante
las instituciones, extremadamente indivi-
dualista, es una generaciéon némada (Ain-
sa, 2012) que se mueve permanentemente
en un transito voluntario “que no tienen
punto de inicio, ni retorno posible” (Apa-
blaza, 2014: 14). Escritores como Diego
Zhiga, nacido en 1987 o Paulina Flores,
nacida en 1988, estan ciertamente menos
marcados de manera directa por el golpe
militar de 1973 que las generaciones litera-
rias anteriores, pero se insertan de lleno en
la actualidad del pais abordandola desde
las grietas del “desarrollo de los jaguares”,
como se ha denominado el éxito econémi-
co chileno, sustentado en un neoliberalis-
mo implantado desde los tiempos dictato-
riales, que en términos macroeconomicos
ha sido exitoso aunque ha incrementado la
brecha social y provocado una situacién de
incertidumbre, desazén e inquietud, males-
tar social, miedo al Otro, y desencanto ante
la carencia de un horizonte de sentido que
implique un “proyecto de nacién”. En sus
libros de cuentos, Flores (2015) y Zaniga
(2016) develan como, tras el discurso ofi-
cial -euférico y triunfalista- que ensalza los
logros del consumismo neoliberal, existe
una sociedad precaria, vulnerable y polari-
zada, de seres individualizados y solitarios,
sin lugar en la sociedad. Su literatura hace
referencia a los efectos de una economia
propiciada por la dictadura y que se for-
taleci6 en la democracia postdictatorial,
Los principales temas de estas nuevas voces
literarias son los paisajes degradados, los
“ghettos urbanos”, la incomunicacién fa-
miliar y social, la violencia urbana de una
ciudad fragmentada, el impacto de una in-
controlable expansiéon inmobiliaria que ha
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arrasado con las viejas casas residenciales
transformando el rostro de la ciudad, los
fragiles lazos de cohesion social que susten-
tan a la familia, la realidad de jovenes que
trabajan en restaurantes de comida rapida,
la cotidianeidad en un hospital ptblico, las
carencias educacionales y culturales, las
nuevas maneras que tienen los jovenes de
abordar la sexualidad y el erotismo, etc.
Estos autores, si bien no vivieron de ma-
nera directa el periodo dictatorial, presen-
tan una realidad que contintia mostrando
algunas de las sombras mas macabras de
la dictadura. Asi, por ejemplo, en su nove-
la Racimo (2016), Diego Zuaniga aborda la
problematica -real- de la desaparicion y
asesinato de numerosas jovencitas en Alto
Hospicio, una ciudad marginal empobre-
cida y degradada surgida en medio del de-
sierto de Atacama. Entre 1994 y 1999, die-
cisiete muchachas desaparecieron entre las
arenas del desierto a la salida de la escuela.
Escribe Zuniga: “Un cuerpo a un costado
de la carretera: una silueta, el pelo largo
hasta la cintura, una mochila, un jumper,
los focos del auto que la iluminan en medio
del desierto, de la noche. Un cuerpo a un
costado de la carretera, una nina haciendo
dedo, la neblina que la empieza a cubrir,
las luces del auto iluminandola por unos se-
gundos antes de que desaparezca en medio
de la oscuridad”, (Zaniga, 2016: 15). Pero
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