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Introduccion: Sociolingiiistica para la
ensefianza de lenguas

Ariel Vazquez Carranza

El presente volumen es un libro explicativo de temas sociolingiiisticos dirigido
principalmente a quienes se dedican a la docencia de lenguas (extranjeras o len-
guas nacionales originarias), ya sea que estén formandose para este fin o que ya
se encuentren en la labor de manera profesional. En particular, el libro tiene la
finalidad general de crear conciencia sociolingiiistica (cientifica y actual) para
el fortalecimiento de la profesionalizacién del quehacer docente. La coleccion
de capitulos que componen esta edicién estd formada por contribuciones es-
critas por especialistas en temas sociolingiiisticos o de ensefianza de lenguas y
refleja sus intereses en diversas tematicas relacionadas con el uso de la lengua
y en como estas se relacionan con la ensefianza de idiomas. Antes de hacer una
descripcion de las once entradas que componen el volumen, y a manera de in-
troduccion, en los siguientes parrafos hago una breve descripcién del campo
de la sociolingiiistica como disciplina y presento cual es su relevancia para la
ensefianza de lenguas.

La sociolingiiistica

La sociolingiiistica es el estudio de las relaciones entre sociedad y lengua; cuyo
planteamiento filoséfico, como lo sefiala Schlieben-Lange (1977), es la idea de
que el origen de la sociedad, la lengua, la interaccion, y el trabajo es simulténeo;
en este sentido, la autora menciona que “solo puede existir sociedad gracias a la
interaccién, es decir, a la actuacién comun y a la comunicacién, y exactamente
a la inversa: la lengua estd encauzada de modo esencialmente social dentro de
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... contextos de actuacién comunes.” (p. 12). En otras palabras, la sociolingiiis-
tica trata sobre el condicionamiento social de la lengua y el condicionamiento
lingiiistico de la sociedad. Es por esto que la sociolingiiistica abarca un campo
muy amplio de teméticas relacionadas todas con el uso de la lengua y sus impli-
caciones y aplicaciones sociales; por ejemplo, la sociolingiiistica estudia: como
las personas hablan diferente dependiendo de la localidad en donde viven, de su
edad, escolaridad, etc. (i. e., los llamados estudios variacionistas); como dos o
mas lenguas pueden ser utilizadas en un mismo lugar y las implicaciones socia-
les y lingiiisticas que esto tiene (i. e., el estudio del bilingliismo o multilingiiis-
mo); cémo las personas interactiian y se comunican entre si reflejando aspectos
culturales y sociales propios (i. e., los estudios interaccionales, etnografico-co-
municativos); como las estructuras sociales y la accién social se reproducen en
el habla al interactuar (i. e., los estudios analitico-conversacionales); como las
idiosincrasias se reproducen en las estructuras del discurso lingiiistico (i. e., los
estudios pragmatico-discursivos); como las sociedades toman decisiones politi-
cas con respecto al uso de las lenguas (i. e., los estudios sobre planeacion y poli-
tica lingiiistica); etcétera. De manera simplificada las tematicas sociolingiiisticas
se pueden dividir en perspectivas macro y micro (Trudgill, 2004): en la primera
estan los temas relacionados con estudios que toman en cuenta grandes nimeros
de hablantes, y en la segunda estan las tematicas que tienen que ver con la inte-
raccién cara a cara entre hablantes. Ademas de que ambas perspectivas pueden
interactuar entre si, también, y por lo general, se relacionan de manera directa a
los dos tipos de sociolingiiistica norteamericana que destacaron después de la
institucionalizacién académica de la disciplina a mediados del siglo XX (véase,
Brigt, 1966): el variacionismo (p. €j., Labov, 1966) y la etnografia de la comu-
nicacion (p. ej., Hymes, 1974), macro y micro, respectivamente. Es importante
mencionar que ambas perspectivas mostraron resistencia al divorcio propuesto
por Chomsky (1957) entre los aspectos de funcién y de forma para el estudio
lingiiistico. En la académica hispanica, es comtn ver que la visibn macro es
tomada como la tinica perspectiva sociolingiiistica (p. €j., Lastra, 1992; Cérdoba
Abundis, 2003; Diaz-Campos, 2014), lo que hace que en ocasiones el curricu-
lum oculto de cursos de sociolingiiistica le aporte al aprendiente solo una visién
de lo que es la sociolingiiistica en general. En el siguiente apartado explico bre-
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vemente las razones por las que el conocimiento sociolingiiistico es relevante
para la ensefianza de lenguas.

La sociolingiiistica y la docencia de lenguas

Saber los vinculos entre lengua y sociedad tiene que ser un aspecto que se debe
conocer y entender no solamente por ser aprendientes o docentes de lenguas, sino
simplemente porque somos hablantes de una y porque somos individuos socia-
les (véase, Tomasello, 2008). Contar con una concientizacion sociolingiiistica,
hoy mas que nunca, tiene vigencia y relevancia, ya que actualmente las riquezas
culturales de las sociedades estan mas accesibles para todos, y las sociedades y
culturas estan mas en contacto entre si debido, por un lado, a la movilidad global
de las personas (p. ej., Blommaert, 2010) y, por otro, a la expansién del uso de
los medios digitales. El conocimiento sociolingiiistico nos brinda la oportunidad
de entender a la lengua como parte de los recursos semioticos que utilizamos en
nuestra vida diaria, y entender a la lengua como un ente encarnado, integrado,
y distribuido entre las personas, el espacio y el tiempo (Pennycook, 2018, p.
51). En si, los conocimientos sociolingiiisticos nos ayudan a reconocernos lin-
giiisticamente como seres sociales y a entendernos como humanos en general.
En particular, para la ensefianza y el aprendizaje de lenguas las tematicas socio-
lingiiisticas tienen una relevancia crucial por el simple hecho de que la lengua
es expresion social y cultural y que, como sabemos, la labor del docente no es
solamente facilitarle al alumno el caracter formal de la lengua (p. ej., reglas
gramaticales, vocabulario, pronunciacion, etc.) sino también el caracter social
y comunicativo (p. €j., usos lingiiisticos, patrones interaccionales, variaciones
lingiiisticas, etc.) (Montes Granado, 1996). Para quienes ensefian lenguas, el
conocimiento sociolingtiistico, ademas de servirles para su desarrollo humanis-
tico, les es de utilidad para su quehacer docente del dia a dia, pues les aporta un
entendimiento profundo de la esencia social de lo que ensefian (i. e., la lengua);
en este sentido, la sociolingiiistica les sirve de referencia para explicarle a los
alumnos aspectos que tengan que ver con las sociedades y culturas de la lengua
meta. A este respecto, Berns (1990) menciona que la sociolingiiistica le ayuda al
docente de lenguas a responder preguntas sobre variacion cultural y lingiiistica.
Por ejemplo, ayuda a responder preguntas sobre los usos de la lengua, las razo-
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nes del porqué existen diferencias en el habla entre un hablante y otro; cémo es
que se relaciona la lengua con la cultura de la lengua meta; como las estructuras
sociales se reflejan en los usos de la lengua, en la conversacién y comunicacion
en general; cudles son las particularidades culturales de la produccion de los lla-
mados actos de habla o acciones sociales; entre otras cosas mas. Tener respuestas
a estas preguntas, apegadas al conocimiento académico, es fundamental, ya que
es un hecho que al ensefiar, el docente de lengua plasma, para bien o para mal,
su postura o conocimiento sociolingiiistico acerca de las lenguas que se manejan
en clase (p. ej., tanto posturas sobre la primera lengua como sobre la segunda)
(véase Hamel, 2009; Hornberger, 2010; Woolard y Schieffelin, 1994) lo que
hace que cualesquiera que sean estas posturas emanadas del docente es probable
que sean reproducidas por los aprendientes. Esto es, con intencion o sin ella, el
docente moldea o determina, durante su practica de ensefianza, la conciencia so-
ciolingiiistica de sus alumnos. Por otro lado, la concientizacién y conocimiento
sociolingiiistico sirven de apoyo para el desarrollo de las competencias comu-
nicativas o interaccionales del alumno (p. ej., Richards, 2006; Wong y Waring,
2010) y de igual manera funcionan como herramientas practicas de pedagogia y
de profesionalizacién para la docencia de lenguas en si, ya que se pueden aplicar
en el fomento y desarrollo de un comportamiento pedagégico efectivo (p. ej.,
la competencia interaccional aulica, Walsh, 2011). Asi mismo, desde luego, los
conocimientos sociolingiiisticos también le brindan la oportunidad al docente de
explorar otros horizontes de desarrollo académico como lo podrian ser la inves-
tigacion en estudios de posgrado o la investigacion como parte de su desarrollo
académico y profesional.

La relevancia de la sociolingiiistica para la formacioén y actualizaciéon del
docente de lenguas se reconoce en los diferentes programas de licenciatura (p.
ej., Ruiz Delgado y Santos Garcia, 2021) y posgrado en ensefianza de lenguas
que existen en México, los cuales incorporan temas sociolingiiisticos en diversas
asignaturas, o bien, incorporan la materia de sociolingiiistica como tal. La tabla
1 muestra una propuesta de contenidos tematicos de un curso de sociolingtiistica
para docentes en formacion a nivel licenciatura (véase Vazquez Carranza, 2019;
Vazquez Carranza y Villafafia Rojas, 2021); los contenidos se dividen en cinco
partes o secciones, las cuales abarcan, a mi parecer, las tematicas mas relevantes
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para una iniciacion a la sociolingiiistica y particularmente para la formacion del
docente de lengua. En si, la propuesta abarca las dos visiones de sociolingiiis-
tica, i.e., la macro y micro, y sus respectivas especificaciones tematicas como
el variacionismo, la interaccion y la comunicacién, el contacto de lenguas y se
incluye la aplicacién de la sociolingiiistica en la docencia de lenguas.

Tabla 1.
Propuesta de contenidos tematicos de un curos de sociolingiiistica para
docentes de lengua

Contenidos tematicos

. Introduccién ;- Sociolingiiistica: relacién lengua y sociedad

la - El concepto sociolingiiistico de “lengua”

ociolingiiistica - Inteligibilidad lingtiistica
- Intuicién vs. observacién lingiiistica
. - Relativismo/determinismo lingiiistico

: - Paradigmas sociolingiiisticos: variacionismo y etnografia

comunicativa
II. El - La variacion lingiistica
variacionismo - Variacion contextual y estilos

- Variacion: social, regional, por edad, y por sexo

- Cambio lingiiistico

. IIL. Lengua . - Etnografias: la comunicativa y la emometodologica

interaccién . - Actos de habla vs. acciones sociales

ocial - Estructuras conversacionales
© - La cortesia y las formas de tratamiento

i - Comunicacion intercultural

. - Bilingiiismo y multilingiiismo social
- Cambio de codigo

E Lenguas pidgin y criollas

. Desplazamiento lingiiistico

- Contacto lingiiistico nacional

- La sociolingiiistica y la globalizacién
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Parte Contenidos tematicos

V. - Planeacion lingiiistica y la estandarizacion
Sociolingiiistica : - La educaci6n bilingiie

y la ensefianza - Discurso en el salén de clase

de lenguas - Competencia interaccional aulica

: - Investigacion sociolingiiistica en segundas lenguas (ensefianza y '

Como se mencioné anteriormente, el presente libro busca contribuir a la for-
macién del docente de lenguas al servir como medio de consulta en lo referente
al entendimiento de los vinculos entre lengua y sociedad. Si bien, en las entradas
del presente volumen no se tratan todos los contenidos tematicos que se presen-
tan en la propuesta, sin duda los diferentes capitulos del libro si tocan las aristas
mas relevantes de cada una de las cinco partes tematicas de la propuesta. En
idioma inglés, existen libros que de igual manera tratan temas sociolingiiisticos
dirigidos a docentes de lenguas (p. ej., McKay y Hornberger, 1996; Hornberger
y McKay, 2010; Farrell, 2017). El presente libro se une a este tipo de publicacio-
nes, haciendo accesible estos temas a la comunidad hispanoparlante, y en este
caso en particular, los temas tienen un tratamiento académico hispanoamerica-
no: las autoras y autores pertenecen a universidades o centros de investigacion
mexicanos y hay una autora de una universidad chilena. A continuacién, descri-
bo las contribuciones del presente volumen.

De las contribuciones del volumen

En el capitulo 1, Vazquez Carranza y Aguayo Rivera describen las nociones
bésicas y estudios fundacionales del variacionismo sociolingiiistico; destacan
la postura sociolingiiistica ante el descriptivismo y prescriptivismo lingiiistico,
la distincion entre lengua, dialecto, variedad y lengua estandar; describen el en-
foque del variacionismo sobre el cambio lingiiistico; y exponen cémo las apor-
taciones de este paradigma sociolingiiistico tienen relevancia para la ensefianza
de lenguas. Chi Pech, en el capitulo 2, aborda la tematica de la socializacién del
bilingiiismo, particularmente en el contexto de desplazamiento lingiiistico en
Meéxico; el autor, ademas de describir la situacién lingiiistica del pais, da cuenta
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de la socializacion infantil bilingiie y enfatiza la relevancia del uso de reperto-
rios lingiiisticos bilingiies en la ensefianza. En el capitulo 3, Martinez Sanchez,
Rodriguez Burgos y Cohuo Magafia nos presentan una resefia de las investiga-
ciones que se han hecho sobre el cambio de cddigo en los tltimos diez afios de
investigacion en el tema; los autores se enfocan particularmente en dos perspec-
tivas: la interaccional y la denominada emic, y con respecto a la ensefianza de
lenguas, muestran también las posturas sobre el uso del cambio de cédigo en el
salon de clase. El capitulo 4 trata el tema de la identidad. En él, Grondin y Velaz-
quez Vilchis abordan las concepciones de diferentes tipos de identidades (perso-
nal, social, digital, cultural, de género, étnica, nacional y lingiiistica) y destacan
su relevancia para la ensefianza de lenguas. Las autoras realizan esto mediante
la reflexién sobre como este tipo de identidades se reproducen y se gestionan
en la ensefianza. En el capitulo 5, Le Guen y Chi Pech hacen una sintesis minu-
ciosa del relativismo lingiiistico, es decir, de la visién que ve a la lengua como
moldeadora del pensamiento; los autores presentan el desarrollo histérico y las
aportaciones de cada una de las etapas de la investigacion en el tema. Moore y
Grondin abordan el tema de la cortesia en el capitulo 6; de manera particular, las
autoras hacen un seguimiento cronoldgico detallado de las investigaciones so-
bre la cortesia desde una perspectiva sociopragmatica, identifican las principales
nociones teoricas de la cortesia mas relevantes hasta la fecha y ponen especial
énfasis en las aportaciones de este tipo de estudios para la ensefianza de lenguas.
Orozco, en el capitulo 7, trata el tema de la deixis social, es decir, de las formas
en las que las lenguas codifican las relaciones sociales que tienen los hablantes
entre si mediante elementos lingiiisticos. En este sentido, la autora hace una pre-
sentacion de las formas de tratamiento, de su relacion de estas con la cortesia, y
muestra la relevancia de la deixis social para la docencia de lenguas. En el capi-
tulo 8, De la Luz Castillo, Talavera Curiel y Duran Montenegro recurren a la teo-
ria del interaccionismo simbolico para presentar las nociones de la sociometria
desde una perspectiva psico-social; las autoras muestran como esto contribuye
a la mejora de la ensefianza de lenguas. Villalobos Gonzalez, en el capitulo 9,
aborda el tema de discurso en el aula de segunda lengua, en particular, la autora
presenta diferentes definiciones de discurso y discurso dulico y hace un resumen
de las diferentes tradiciones o enfoques de investigacién que existen sobre el
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discurso en el aula de lenguas. En el capitulo 10, Vazquez Carranza presenta el
uso que se le ha dado al andlisis conversacional en el estudio de la ensefianza
de lenguas; particularmente, el autor se enfoca en la descripcion de las caracte-
risticas interaccionales de la clase de lengua, en el aprendizaje de lengua como
logro interaccional y en las aplicaciones practicas del analisis conversacional en
la ensefianza de idiomas. En esta misma linea de investigacion, Walper cierra
el presente volumen con el capitulo 11, el cual aborda la reparacion en el sal6n
de clase de lengua desde la perspectiva del andlisis conversacional multimodal
(ACM). En particular, Walper, ademas de explicar las aportaciones del ACM al
estudio de la interaccion aulica, ejemplifica las diferentes nociones tedricas de
estos estudios, resume el estado del arte sobre el tema, y enfatiza la relevancia
del ACM para la ensefianza de lenguas.
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Nociones del variacionismo
sociolingiiistico

Ariel Vazquez Carranza
Karla Esmeralda Aguayo Rivera

“La lengua no es propiedad del individuo sino de la comunidad.”

Labov (1989, p. 52, traduccién de los autores)

Introduccion
Es comun que en el salon de clase de lengua, por razones practicas, se conciba a
la lengua como un conjunto de unidades lingiiisticas relativamente fijas que po-
sibilitan la comunicacion entre los hablantes de la lengua en cuestion. La practi-
cidad de esta concepcién radica en que al trabajar con unidades fijas se hace mas
exequible el objetivo general de la labor ensefianza-aprendizaje de lenguas, ya
que, tanto el profesor como el alumno tienen que lidiar solamente con un con-
junto acotado de unidades lingiiisticas, i. e., con la lengua estandar. Sin embargo,
esta concepcion elimina, hasta cierto punto, el aspecto vivo de la lengua, pues
da pie a que en el aula de lengua se le de cabida solamente a la lengua estan-
darizada, dejando fuera de esta manera a otras formas lingiiisticas un tanto mas
organicas, i. e., mas apegadas a las realidades lingiiisticas de los hablantes de la
lengua meta. Asimismo, esta concepcion de lengua contribuye a que se manten-
gan mitos e ideologias lingtiisticas cientificamente erréneas, las cuales tienen
implicaciones sociales importantes. Es por esto que en este capitulo presentamos
un enfoque sociolingliistico que enfatiza particularmente el aspecto vivo de la
lengua, ya que estudia de manera sistematica un hecho irrefutable: la lengua no
es un ente fijo sino uno intrinsecamente variable.

El variacionismo lingiiistico en el que nos enfocamos es el que desarrollado
e impulsado originalmente por William Labov en los afios sesenta del siglo pa-
sado, enfoque que se distingue por identificar los aspectos sociales que intervie-
nen en la variacién lingiiistica, posicionando a la lengua como un hecho social;
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es decir, la lengua es propiedad de los miembros de una comunidad quienes
comparten patrones de comportamiento lingtiistico (Figueroa, 1994); para el va-
riacionismo lingiistico de Labov la lengua es en si una correlacion de factores
lingtiisticos y factores sociales (Vazquez Carranza, 2017). El fundamento varia-
cionista es relevante para los profesionales de la lengua (como los profesores de
lengua) porque les ayuda a tener un mejor entendimiento de la naturaleza social
de la lengua, lo cual fomenta una concepcién mas holistica de la misma. De ma-
nera particular, como profesor y aprendiente de una lengua, resulta importante
estar consciente de la realidad social de la lengua, pues a final de cuentas el ob-
jetivo de la ensefianza y aprendizaje de una lengua es lograr que el aprendiente
se enfrente con éxito a contextos reales de uso lingiiistico en los cuales no se
presentan exclusivamente las unidades lingiiisticas vistas en el aula.

En la segunda seccién del capitulo presentamos la distincion entre las dos
posturas generales que se tienen ante los usos lingiiisticos: el prescriptivismo
y descriptivismo; estas posturas resultan importantes porque, por un lado, de
ellas se desprenden referentes lingiiisticos titiles para el variacionismo y por
otro, su distincion nos ayuda a comprender mejor lo que estd detras del mito
que dice que “solo hay una forma verdadera y correcta de usar la lengua”. En
seguida, abordamos los conceptos de lengua, dialecto, y variedad cuya defini-
cion se ha logrado gracias a estudios sociolingiiisticos; ademds, presentamos
y ejemplificamos la definicién de variacién lingiiistica, elemento central para
el variacionismo de Labov; mds adelante, desarrollamos el concepto de lengua
estandar, que ademas de ser un referente para el variacionismo, esta ligado a la
llamada ideologia de la lengua estandar. La cuarta seccion del capitulo se centra
en presentar a detalle el variacionismo, se describen los estudios fundacionales
de este tipo de sociolingiiistica, se dan ejemplos de los patrones sociolingiiisticos
centrales para el paradigma, los cuales demuestran el caracter estructural de la
variacion lingiiistica. Esta seccion también aborda las nociones més significati-
vas de comunidad de habla dentro del variacionismo y al final de la seccién mos-
tramos cdmo el variacionismo es una herramienta metodoldgica para identificar,
e incluso predecir, el cambio lingiiistico, el cual ha ayudado a tener un mejor
entendimiento de dicho fenémeno. La ultima seccién del capitulo se centra en
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la relevancia de las teméticas presentadas para el profesor de lengua con el fin
de subrayar la manera en la que el conocimiento sociolingiiistico, en este caso
sobre el variacionismo, contribuye a la profesionalizacion de esta labor docente.

Prescriptivismo y descriptivismo
Una nocién bésica dentro de la sociolingiiistica (y en general dentro de la lin-
giiistica) es la distincion entre la postura prescriptivista y la descriptivista ante el
uso y estudio de la lengua. Por un lado, el prescriptivismo lingiiistico es la idea
y actitud de juzgar como “correcto” o “incorrecto” un uso lingiistico (i. e., el
uso de alguna palabra, pronunciacion, estructura gramatical, etc.), denotando de
manera explicita la existencia de usos lingiiisticos “mejores” que otros. L.os usos
lingiiisticos que normalmente se asocian con los usos “correctos” son los que se
utilizan en el habla formal, en la lengua escrita, particularmente en obras litera-
rias, y en general se les relaciona con la lengua estandar (véase abajo). Por otro
lado, el descriptivismo es una postura realista acerca de los usos lingiiisticos, su
objetivo es el de registrar o describir (de ahi su nombre) la variedad de usos lin-
gliisticos que existen en una lengua sin favorecer un uso lingiiistico sobre otro.
La lingiiistica, al igual que otras ciencias, se ha desarrollando mediante el
cuestionamiento y rechazo de doctrinas o perspectivas del pasado, y de esta ma-
nera se han rectificado concepciones equivocadas, una de estas concepciones es
la del prescriptivismo (Lyons, 1968). El estudio cientifico de la lengua ha mos-
trado que las concepciones “correcto” o “mejor” para describir un uso lingiiisti-
co son completamente subjetivas, ya que estas concepciones tienen una natura-
leza social y no lingtiistica. Por ejemplo, los usos lingiiisticos que se consideran
“correctos” son los que utilizan los miembros de las élites de poder econdémico
o las personas con estudios, incluso al conjunto de estos usos se le denomina “la
norma culta”; por el contrario, a los usos lingiiisticos que difieren de los usos
prestigiosos se les considera “erréneos” o “vulgares” y son utilizados en contex-
tos informales, es decir, tienen un uso coloquial y comtinmente se relaciona su
uso a personas de clases econdmicas bajas o a gente con poca o nula escolaridad.
La lingiiistica actual, y por ende la sociolingiiistica, asume una postura des-
criptivista en su labor de estudio: desde un punto de vista (socio)lingiiistico no
existen usos lingiiisticos “correctos” o “mejores”. Aitchison (2012) lo pone de
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esta manera: “los lingliistas estan interesados en lo que se dice, no en lo que
piensan que se debe de decir. Los lingiiistas describen todos los aspectos que
tienen que ver con la lengua, pero no prescriben reglas de lo que es ‘correcto’”
(traduccién de los autores énfasis en el original) (p. 4). Es decir, la lingiiistica
asume el principio de equidad, en donde todos los usos lingiiisticos son validos,
ya que todos son producto de la naturaleza humana y cuentan con sus propios
patrones estructurales y de uso. Es decir, viendo a la lengua, como parte de la
naturaleza humana, es subjetivo asignarle un valor para bien o para mal. Pinker
(1994, p. 373), por ejemplo, nos dice que “uno puede obsesionarse con las reglas
prescriptivas de la lengua, sin embargo, la relacion que la lengua tiene con estas
reglas es la misma relacion que tiene la biologia mamifera con las reglas que se
usan para evaluar gatos en una exhibicion felina” (traduccién de los autores).

De acuerdo con Crystal (1987), las lenguas europeas se han estudiado de
manera prescriptiva desde el siglo XVII, en particular por gramaticos, quienes
buscaban codificar las lenguas para demostrar coémo estas tenian estructuras sis-
temadticas y asi resolver disputas sobre su uso y prevenir el supuesto deterioro
de la lengua. Llanamente, el prescriptivismo se basa en ideas subjetivas o mitos
de la lengua (véase Bauer y Trudgill, 1998), como por ejemplo, la idea de que
la forma de hablar de antes era mejor que la de ahora, que el uso de palabras
extranjeras debe evitarse, o que las reglas gramaticales tienen las misma 16gi-
ca que las reglas matematicas. Estos argumentos niegan la naturaleza abstracta
de la lengua, por ejemplo, niegan hechos irrefutables como que algunos usos
lingiiisticos llegan a reemplazar a otros con el paso del tiempo (i. e., el cambio
lingiiistico), lo cual es un aspecto intrinseco de las lenguas vivas, al igual que
el hecho de que un uso lingiiistico tenga diferentes formas o variaciones (i. e.,
la variacién lingiiistica); o bien, que las reglas lingiiisticas no necesariamente
siguen las reglas de la l16gica.

En la actualidad, un claro ejemplo del prescriptivismo lingiiistico es la exis-
tencia de academias de la lengua, como la RAE (Real Academia Espafiola) que
en sus estatutos menciona que

“[1]a Academia es una institucién ... que tiene como misién principal velar por-
que los cambios que experimente la lengua espafiola en su constante adaptacién
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a las necesidades de sus hablantes no quiebren Ia esencial unidad que mantiene
en todo el &mbito hispanico. Debe cuidar igualmente de que esta evolucién con-
serve el genio propio de la lengua, tal como este ha ido consolidandose con el
correr de los siglos, asi como de establecer y difundir los criterios de propiedad
y correccion, y de contribuir a su esplendor”. (RAE, 2014, p. 9, énfasis afiadido)

Como se puede observar, la mision de la RAE presume y asume la existencia
de una lengua espafola apropiada y correcta, esto la aleja del principio lingiiis-
tico de equidad. Como lo veremos mas adelante, en realidad la misi6n de la
RAE y de otras academias de la lengua es la de ser dictaminadoras, guardianas
y promotoras de los usos lingiiisticos estdndar; es decir, de un conjunto de usos
lingiiisticos que cumple con una funcién practica comunicativa y que debido a
que esta funcién es necesaria, se busca que la lengua se mantenga hasta cierto
punto estatica. Sin embargo, no debemos olvidar que este tipo de guardianes de
la lengua no son los duefios de las lenguas, los duefios somos los hablantes; a la
unidad a la que se refiere la RAE es a la unidad de los usos estandar. El no asu-
mir publicamente este hecho hace que las personas sin conocimiento en temas
lingiiisticos piensen que, por ejemplo, si una palabra no est4 en el diccionario
no existe, o bien, que cuando se incluye una nueva palabra en el diccionario o
se acepta una estructura sintactica en alguna gramatica ya esta permitido su uso.
También da pie a que otros, llamados expertos en la lengua, difundan el pres-
criptivismo respaldados por lo que dictaminan las academias y sin contextua-
lizar dichas normas (p. ej., Longa, 2015). Esta ideologia prescriptivista (véase
Milroy y Milroy, 2000) tiene consecuencias en la vida diaria de las personas,
una de las mas comunes es la discriminacion; el no utilizar los usos lingiiisticos
de prestigio hace que existan actitudes negativas hacia sus usuarios (p. ej., Pé-
rez Silva, 2007; Terborg y Velazquez, 2008). Incluso, el prescriptivismo tiene
repercusiones negativas para las lenguas en situacién de desplazamiento porque,
por ejemplo, como menciona Martin Butraguefio (2010) en muchas ocasiones
el investigador de lenguas indoamericanas se preocupa méas por el estudio de
una forma idealizada de la lengua que por el estudio de la lengua que usan los
hablantes en su dia a dia.

Nociones del variacionismo sociolingiiistico 31



Lengua, dialecto, y variedad

El enfoque descriptivista ha demostrado que la lengua es un ente abstracto: den-
tro de la sociolingiiistica el término “lengua” no es un concepto cientificamente
util para estudiar los usos lingiiisticos, porque el término resulta un tanto am-
biguo (Haugen, 1966; Chambers y Trudgill, 1998). Por un lado, una lengua se
puede definir como una norma lingiiistica tinica 0 como un conjunto de normas
relacionadas (Haugen, 1968), de ahi que, por ejemplo, hablamos de la lengua
espaiiola o castellana al referirnos a la lengua que se habla en México, Colom-
bia, Chile, Espafia, etc.; es decir, las normas lingiiisticas que se hablan en estos
lugares son inteligibles entre si: la lengua es el espaiiol y lo que se habla en estos
lugares son dialectos del espafiol. Sin embargo, hay casos en los que esta con-
cepcion de lengua no se puede aplicar; por ejemplo, el mandarin y el cantonés
son considerados dialectos de la lengua china aunque no sean inteligibles entre
si, o bien, las lenguas escandinavas (i. e., el noruego, sueco, y danés) que son
consideradas como lenguas independientes ain cuando la inteligibilidad entre
ellas es alta (Haugen, 1966) y que incluso, lingiiisticamente, se les podria con-
siderar como dialectos de una lengua. Otro ejemplo, es la lengua otomi, que de
acuerdo al portal ethnologue.com consta de nueve dialectos, sin embargo, estos
divergen mucho entre si, incluso varios de ellos podrian considerarse lenguas
aparte (Lastra, 1993). Ejemplos como estos apuntan a que en las concepciones
de “lengua” y “dialecto” en ocasiones tienen que ver aspectos sociopoliticos de
identidad y no necesariamente diferencias o similitudes lingiiisticas.

Es por esto que en la sociolingiiistica se utiliza el término neutro de variedad
lingiiistica para referirse simplemente a cualquier “tipo de lengua” (Trudgill,
2000) que por razones de estudio o descripcion se le considera un ente lingiiis-
tico distintivo. Tomando en cuenta esto, para la sociolingiiistica, un dialecto es
una variedad lingiiistica que se distingue de otras variedades por su vocabula-
rio, fonologia y gramatica, y que ademas de estar ligado histéricamente a una
“lengua”, cuenta con una distribucion social palpable (p. ej. es hablada por di-
ferentes clases sociales). El acento no es sinénimo de dialecto, el acento es una
forma distintiva de pronunciar una variedad lingiiistica, es decir, en el acento
solo tienen que ver aspectos prosodicos y de pronunciacién; un ejemplo claro de
esto es lo que pasa con las variedades estandar de las lenguas (p. €j. el espafiol o
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el inglés estandar, véase abajo) que son variedades habladas en diferentes acen-
tos. Se podria decir que existe una relacién de subordinacién entre los conceptos
de lengua y dialecto, es decir, un dialecto es una variedad que esta subordinada
a una lengua, como el caso del espafiol y sus dialectos que se menciond arriba.

En general se clasifica a los dialectos en tres tipos: regional, social, y étnico.
El primer tipo se refiere a variedades lingiiisticas que se pueden identificar de
manera espacial, i. e., a lo largo y ancho de un territorio especifico, por ejemplo,
el Mapa 1 muestra las diez zonas dialectales que existen en México de acuerdo
a Lope Blanch (1996); y en el Mapa 2 se pueden observar las principales zonas
dialectales de Estados Unidos descritas por Labov et al. (2006). Es importante
mencionar que las fronteras entre dialectos, llamadas isoglosas (representadas
con lineas en los mapas o bien con diferentes tonos sombreados), no tienen un
caracter absoluto, es decir, lo que representan son puntos en donde convergen
diferencias lingiiisticas (p. €j., de pronunciacion, vocabulario, y gramatica), sin
embargo, estas diferencias pueden ir modificandose al paso del tiempo. Las iso-
glosas también ayudan a demostrar cémo, en general, las variedades dialectales
de una lengua representan un continuum; es decir, como una serie de dialectos
que colindan entre si muestran similitudes, las cuales se van desvaneciendo o
acentuando dependiendo de la distancia que haya entre ellos. Por ejemplo, en
México, los hablantes del dialecto occidental hablan més parecido a los hablan-
tes del altiplano central que a los hablantes del altiplano oaxaquefio. Incluso un
hablante del altiplano central que viva mas cerca del dialecto occidental hablara
mas parecido a este que otro hablante del mismo altiplano central pero que viva
mas cerca al altiplano oaxaquefio.
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Mapa 1.
Zonas dialectales de México (basado en Lope Blanch 1996, p. 89)

Mapa 2.
Zonas dialectales de Estados Unidos de América
(basado en Labov et al. 2006, p. 148)
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Un dialecto social (o también llamado sociolecto) es una variedad hablada
por un determinado grupo social, el cual estd determinado por factores sociales
como la edad, sexo, estrato econdmico o nivel educativo. Por ejemplo, en los
afios sesenta y setenta, Juan Miguel Lope Blanch dirigi6 la recoleccion de dos
corpus del habla de 1a Ciudad de México que distinguen dos tipos de sociolectos:
el culto y el popular. El factor social principal para esta discriminacion fue el
nivel educativo de los hablantes; el corpus referido como norma culta esta com-
puesto principalmente por hablantes con estudios universitarios, mientras que el
corpus del habla popular estd compuesto por hablantes con solo estudios prima-
rios o que no tienen ninguna escolaridad (véase Aguirre y Chico, 2011). Similar
a los dialectos regionales, los dialectos sociales también pueden estar unidos
mediante un continuum. Un ejemplo recurrente de esto en la literatura es lo que
pasa en Jamaica donde el inglés, como lengua oficial, es hablada por las altas
esferas de la sociedad, mientras que la lengua criolla jamaiquina es hablada por
los extractos sociales bajos. El criollo jamaiquino, aunque utiliza vocabulario
del inglés, no es inteligible con este, sin embargo, existe una serie de dialectos
sociales utilizados por la poblacion que van desde el inglés estandar jamaiquino
hasta la lengua criolla méas pura (véase Patrick, 2014). La eleccion de dialecto
social va de la mano con el contexto donde se encuentran los hablantes y su rela-
cion social, es decir, los dialectos sociales estan regidos por normas estilisticas.
Por ejemplo, es posible que un hablante “culto” de la Ciudad de México utilice
también el habla “popular” dependiendo del contexto en que se encuentre; de
igual manera un hablante jamaiquino puede utilizar inglés estandar en el trabajo
y en el contexto familiar utilizar la lengua criolla.

Por ultimo, los dialectos étnicos son las variedades lingiiisticas utilizadas por
determinados grupos étnicos, evidentemente estos dialectos son identificables
en sociedades que distinguen los diferentes grupos étnicos que las componen,
como, por ejemplo, lo hace la sociedad estadounidense. A este respecto, Boberg
(2012) identifica en Estados Unidos principalmente el dialecto de la comunidad
afroamericana (el llamado African American Vernacular English), el de la co-
munidad latina (p. ej., el inglés chicano) y los de grupos étnicos de Europa (p.
€j., como el inglés judio). Es importante mencionar que los diferentes tipos de
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dialectos descritos anteriormente estan ligados intrinsecamente con la identidad
del hablante, en cuanto a la regiéon de donde se adscriben y al factor social o
étnico con el que se identifican.

Variacion lingiiistica

Como se aludi6 anteriormente, en si, el prescriptivismo es un enfoque hacia la
lengua que busca la uniformidad en los usos lingiiisticos, es decir, rechaza la va-
riacion lingiiistica. La variacion lingiiistica es una caracteristica de todas las len-
guas vivas y cuenta con diferentes dimensiones tanto sociales como lingiiisticas.
Entre las dimensiones sociales podemos mencionar, por ejemplo, el interlocutor,
es decir, utilizamos determinados usos lingiiisticos dependiendo de con quién
estamos hablando (p. €j., no saludamos igual a un amigo que a un desconocido),
la situacion o contexto social (p. €j., el habla que se utiliza al decir un discurso
politico difiere del habla al contar un chiste en una reunién familiar), la del tema
(p. €j., en contextos bilingiies los hablantes prefieren utilizar una lengua determi-
nada para hablar de ciertos temas), la de la funcion, se refiere a que dependiendo
de lo que queremos hacer se utilizan diferentes recursos lingiiisticos (p. €j., no
es lo mismo el pedir prestado un lapicero que pedir prestado un automévil). En
cuanto a las dimensiones lingiiisticas, la variacién puede ocurrir en cualquier
nivel lingiiistico: 1éxico (p. €j., “muertos” vs. “fallecidos”), morfolégico (p. €j.,
“rico” vs “rerico” vs. “reterrico”), fonolégico (p. ej., universidad [unibersidad]
vs. [unibersida]), sintactico (p. ej., “dijo que...” vs. “dijo de que..”) y pragmatico
(p. €j., hablante mexicano: “me podria dar...” vs hablante espafiol: “ me das...”,
en el mismo contexto). En la sociolingiiistica, la unidad de anélisis para estudiar
la variacién es la variable lingiiistica: un elemento lingiiistico que ocurre en el
habla en, por lo menos, dos formas diferentes; la figura 1 muestran algunas va-
riables fonolégicas del espaiiol y del inglés.
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Figura 1.
Ejemplos de algunas variables fonoldgicas del espafiol y del inglés
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[sanaoria] [eanaoria] [komer] [komet] [wid] [w1f] [6mk] [tmnk] [be3] [beto]

“zanahoria” “comer” “with” “think” “better”

La variable (z) del espafiol cuenta con dos variantes: [8] (sonido interdental)
y [s] (sonido alveolar), ambas variantes o, en este caso, sonidos son representa-
dos ortograficamente por las letras “z” y “c”; en el sur de Espafia, en México y
en el resto de latinoamérica se usa la variante [s] en palabras como “zanahoria”
mientras que en el espafiol peninsular, principalmente en el norte de Espafia, se
usa el sonido [0]. Con respecto a la variable (r), esta consta del sonido alveolar
[r], p. €]., sonido al final de la palabra “comer”, y del sonido asibilado [F] (i. e.,
[r] es producido como un silbido) el cual esta presente en algunas variedades del
espafiol mexicano y es caracteristico del habla de hablantes jévenes y de muje-
res (p. ej., Matus-Mendoza, 2004). En cuanto a la variable del inglés (th), se ha
descrito que en variedades del inglés britanico, como la de Norwich, el sonido
estandar [8] en palabras como “with” es producido como [f] (Trudgill, 1988); o
bien, hablantes adolescentes de Manchester reemplazan el sonido fricativo [0]
por el sonido oclusivo [t] en palabras como “think” (Drummond 2018); y por su
parte, la variable (t), en palabras como “better”, consta de la variante oclusiva
[t] (el sonido estandar) y del sonido glotal [5] que esta presente en diferentes
dialectos britanicos (Milroy et al. 1994).

Es importante mencionar que en la sociolingiiistica el prescriptivismo se
toma en cuenta como un elemento referencial, es decir, por lo general, en el
contraste que se hace entre las variantes de una variable lingiiistica se incluye
la variante estandar la cual permite identificar aspectos ideoldgicos con respec-
to a su uso y al uso de sus contrapartes no estandar. En si, las investigaciones
sociolingiiisticas han demostrado que la variacion lingiiistica es fundamental-
mente estructurada, es decir, que al investigarla se pueden identificar patrones
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de uso donde convergen tanto aspectos lingtiisticos como factores sociales. En
la siguiente seccion abordaremos algunos aspectos metodolégicos utilizados en
la sociolingiiistica para estudiar la variacion y haremos mencién a las investi-
gaciones que sentaron las bases metodologicas del estudio de la variacién y del
cambio lingiiistico.

La lengua estandar

Los estudios sobre variacion lingliistica toman como referencia las variantes
estandar, i. e., las variantes lingiiisticas percibidas por las personas como las
“correctas” y que por lo tanto son consideradas socialmente de prestigio. La
variedad estandar de una lengua es producto de creencias y comportamientos
complejos sobre y hacia la lengua, los cuales van cambiando histéricamente,
es producto ademas de determinantes sociales y se origina cuando la lengua
necesita ser utilizada como medio de comunicacion entre diferentes grupos de
usuarios por motivos de unificacién regional y para forjar una identidad nacional
(Downes, 1998). Esto implica que ciertas funciones de la lengua sean conside-
radas de mayor rango que otras, por ejemplo, aquellas que tienen que ver con la
alfabetizacion y la educacion (Beal, 2016). El estandar, al tener funciones socia-
les formales y de prestigio, goza de cierto “poder”; se le asocia con las nociones
de uniformidad, exactitud, y aceptacion dentro de una comunidad. Sin embargo,
al nacer de una labor normativa (como lo veremos enseguida), el estandar no
refleja la heterogeneidad natural y dialectal de la lengua (Amords, 2009): en si,
se puede decir que el estandar es una variedad idealizada.

Concretamente, la variedad estandar surge de un proceso de planeacion lin-
giiistica denominado estandarizacion, el cual se basa en la codificacion de una
variedad lingiiistica. De acuerdo con Haugen (1966) el proceso de estandariza-
cion consta de cuatro etapas. La primera es la seleccion de la norma, en esta fase
se escoge una variante de entre todas las existentes dentro de una comunidad,
por lo general, la variedad que se elige es la de los hablantes con mayor poder
econdémico o social, o bien, los de alto nivel educativo. Desde este primer paso,
se puede identificar que la estandarizacion crea desigualdad social pues, como
sefiala el autor, al seleccionar una variedad como la norma, se favorece a aque-
llos que la hablan. En la segunda fase del proceso, la llamada codificacién de
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la forma, las normas gramaticales y el vocabulario de la lengua son codificadas
y no se permite la variacién. Los académicos, por ejemplo, construyen una ge-
nealogia de la lengua en cuestion, desde sus origenes hasta el estandar que es
considerado como producto de una evolucién histérica y que no se le considera
como dialecto de otra lengua (Downes, 1998). Comunmente la codificacion se
hace por medio de diccionarios, libros de gramatica, documentos con autoridad
literaria o cientifica, publicaciones, tanto en textos formales como en los medios
de comunicacion, las redes sociales, etc., lo que ayuda al mantenimiento y difu-
sién del estandar. La administracién del estandar recae en los llamados guardia-
nes de la lengua, que son los profesionales que tiene que ver con la lengua (p.
ej., maestros, periodistas, editores, escritores, etc.) y son los que introducen las
normas de lo que es correcto o no; un ejemplo claro de esto son las academias
de la lengua, como la RAE. La siguiente etapa, de acuerdo a Haugen (1966),
es la elaboracion de funcion, la cual consiste en asegurarse de que la variante
elegida cuente con las suficientes herramientas (lingiiisticas) para satisfacer las
multiples funciones en las que se utilizard. De no contar con dichas herramien-
tas, estas seran desarrolladas, por ejemplo, mediante la creacién de nuevo voca-
bulario; el estandar es la lengua del Estado, quien la fomenta y apoya, y como a
las élites nacionales se les relaciona con su uso, por consiguiente el estandar es
un simbolo de poder. La siguiente y tltima fase del proceso de estandarizacién
es la aceptacion, que consiste en promover y difundir la variante seleccionada
dentro de la comunidad. Esta actividad es llevada a cabo por medio de institu-
ciones tanto publicas como privadas y es un simbolo de la autonomia, la identi-
dad y la unidad de una nacion (Downes, 1998). En esta etapa, el estandar ya se
vuelve la lengua de la educacidn, es tomada como lengua legitima y medio de
comunicacion y, por lo general, el estandar, al ser una lengua idealizada, solo
se adquiere completamente a través de la instruccion y el aprendizaje. Aunque,
por principio, la estandarizacién no acepta variacion ni cambio para conservar
la uniformidad (idealizada) de la lengua estandar, los administradores de la len-
gua hacen revisiones constantes para adecuarla a los cambios naturales que va
sufriendo con el paso del tiempo y corregir asi contradicciones y errores de las
normas ya establecidas, de esta manera el estandar es un ente, hasta cierto punto,
adaptado a las nuevas realidades lingiiisticas de los hablantes.

Nociones del variacionismo sociolingiiistico 39



La estandarizacion no es un proceso que tenga final, es un proceso continuo,
que busca una uniformidad que no se puede lograr completamente (Pilliere y
Lewis, 2018), ya que la lengua esta en constante variacion y cambio. La lengua
estandar estd en un constante mantenimiento, el cual se logra particularmente
mediante el prescriptivismo (Milroy y Milroy, 1985) como se mencioné ante-
riormente. Las normas prescriptivas se valen principalmente de la codificacién
o del sistema de escritura para que ocurra la menor variacion posible en cuanto
a la forma, sin embargo, no evitan que siga ocurriendo variacién en cuanto a las
funciones de la lengua estandar. L.a importancia del estandar radica en ser un
medio lingiiistico que provee y posibilita una comunicacion eficiente y efectiva
entre un extenso grupo o grupos de hablantes que comparten una misma lengua;
sin embargo, como se menciond antes, el estandar crea una disparidad entre las
variedades de una lengua, lo cual trae repercusiones para los hablantes de las
variedades no estandar.

A las ideas, actitudes y acciones que se generan alrededor de la lengua estan-
dar se les ha descrito como la ideologia de la lengua estdndar. Esta ideologia se
genera a partir del hecho de que la estandarizacion esta interconectada intrinse-
camente con asuntos econémicos y politicos, por lo tanto, se crea la impresion,
entre los individuos de una comunidad, de que la lengua estandar es la lengua
legitima y la totalmente correcta, lo que trae como consecuencia fenémenos
como la discriminacion lingiiistica, el purismo y prescriptivismo lingiiistico. De
manera concreta, Lippi-Green (1994) define la ideologia de la lengua estandar
como “una preferencia hacia una lengua hablada abstracta, idealizada y homo-
génea, la cual es impuesta y preservada por un bloque de instituciones dominan-
tes...” (traduccion de los autores) (p. 166). Al momento de la idealizacion de la
variante estandar, a las variantes no estandar, y por ende a sus usuarios, se les
adjudican atributos sociales desfavorables, se crean estereotipos y son blanco
de discriminacién. Lippi-Green argumenta que la lengua estandar es una cons-
truccién social en donde se relacionan el poder y la lengua y cuyos principales
promotores son el sistema educativo, los medios de comunicacién, la industria
del entretenimiento y el mundo corporativo empresarial. De estos cuatro promo-
tores del estandar, el sistema educativo es el principal promotor y ejecutor de la
ideologia. Por ejemplo, es comtn que los profesores manifiesten sus posturas
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acerca del lenguaje ante sus alumnos, asignando juicios desvalorizantes a varie-
dades lingtiisticas o bien diciendo que hay variedades lingiiisticas mejores que
otras. Si los profesores no tienen formacién en lingiiistica, es casi un hecho que
seran reproductores de la ideologia del estandar. Por otro lado, tanto los medios
informativos como los medios de entretenimiento comparten un rol importante
en cuanto a la difusién de la ideologia del estandar, ya que facilitan la infor-
macion a las masas y reproducen aspectos culturales como los estereotipos o
patrones de comportamiento. Asi mimo el individuo, como agente receptor del
sistema educativo y de la informacion de los medios, se convierte también en
promotor de la ideologia del estandar, atn incluso cuando no sea usuario de este.

El variacionismo lingiiistico

Una forma en la que podemos evitar volvernos reproductores de la ideologia
del estandar dentro (y fuera) del salén de clases de lengua es conocer acerca del
variacionismo lingiiistico. William Labov es el lingiiista iniciador del paradigma
de investigacion que hoy en dia se denomina como sociolingiiistica cuantitativa
o sociolingiiistica variacionista. El objetivo de este paradigma es hacer genera-
lizaciones representativas sobre el comportamiento verbal de una comunidad
en particular identificando cuantitativamente la interseccion de factores sociales
con variables lingiiisticas y asi describir la variacion lingiiistica y palpar o iden-
tificar el cambio lingiiistico. La descripcién de las variables fonol6gicas men-
cionadas en la seccién anterior son ejemplo de algunos resultados variacionistas.
El principal instrumento para recolectar datos es la llamada entrevista sociolin-
giiistica que busca obtener del informante su habla vernacula, es decir, el habla
que utiliza en situaciones familiares, donde el hablante no estd monitoreando
su produccion lingiiistica. También se utilizan otros instrumentos donde, por el
contrario, se busca que el hablante esté monitoreando detenidamente su habla,
por ejemplo, se le pide al hablante que lea extractos de textos o bien listas de
palabras que tienen una pronunciacion parecida, los llamados pares minimos (p.

ej., “cama” “gama”).
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Estudios fundacionales del variacionismo

El primer estudio que realiz6 Labov con este enfoque fue una investigacién rea-
lizada en la isla Martha’s Vineyard ubicada cerca de la costa de Massachusetts
en Estados Unidos. Labov (1963) encontré que los diptongos [ay] (como en
“right”) y [aw] (como en “house”) estaban asociados con aspectos identitarios
de los habitantes de la isla: los habitantes que centralizaban los diptongos, es
decir, pronunciaban [rait] en lugar de [rait] (para “right”) y [haus] en lugar de
[haus] (para “hause”) lo hacian para demostrar su pertenencia a la isla. Labov
compard sus datos con datos recolectados anteriormente en el lugar e identificé
que se estaba llevando a cabo un cambio lingiiistico en este respecto y que era
originado y distribuido por los pescadores, el grupo de personas con mas arraigo
del lugar. Posteriormente, Labov ([1966] 2006) realiz6 su tesis doctoral, la cual
consistio en un estudio similar pero a mayor escala en la ciudad de Nueva York.
El principal hallazgo de su investigacion fue la estratificacién social de algunas
variables fonoldgicas en el habla de la urbe. El ejemplo mas conocido es la es-
tratificacién de la variable (1), la cual consiste en la produccién o ausencia del
sonido [r] en palabras como floor o fourth dependiendo de la clase socioeconé-
mica del hablante. Primeramente implement6 una pequefia investigacion en tres
tiendas departamentales de la ciudad, en las tiendas Saks, Macy’s y S. Klein, las
cuales representaban a los estratos socioeconémicos alto, medio, y bajo respec-
tivamente. El procedimiento de su estudio fue muy sencillo: le preguntaba a los
trabajadores de las tiendas por articulos que él sabia que se encontraban en el
cuarto piso (i. e., fourth floor), y cuando el trabajador le respondia Labov, fin-
giendo no escuchar, pedia que se lo repitiera, y de esta manera obtenia dos tipos
de datos: uno espontaneo y otro cuidado.
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Figura 2.
Porcentaje de [r] en habla espontanea (I) y cuidada (II) en las palabras fourth
(barras claras) y four (barras oscuras) en las tiendas Saks, Macy’s y S. Klein de
Nueva York (basado en Labov ([1966] 2006, p. 48).
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En la Figura 2 se puede observar como la produccion de [r] tiene correlacién
con el estrato socioeconémico de las tiendas: en Saks, la tienda de nivel econo-
mico alto, Labov identificé una produccién mayor de [r] que en Macy’s, la de ni-
vel intermedio, y encontré6 mucho menos en S. Klein, la de nivel socioecon6mi-
co bajo. Labov, con un estudio mas amplio utilizando diversos instrumentos para
la recoleccion de datos (como los mencionados arriba), comprob6 no solamente
la estratificacién socioeconémica de la variable sino también identificé que la
produccion de [r] era utilizada mas por jovenes que por hablantes mayores, que
cuanto mas formal era el habla, mayor era el uso de [r], y era mas probable que
se produjera al final de la palabra, como en four, que antes de una consonante,
como en fourth.
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Figura 3.
Indices de produccién de [r] de acuerdo a la clase social y estilo en Nueva York
(adaptado de Labov [1966] 2006, p. 152)
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De acuerdo a Labov, las personas adoptan cierta pronunciaciéon de acuerdo
a la clase social a la que pertenecen y de acuerdo a la clase social que perciben
como superior. Por ejemplo, en la Figura 3, Labov muestra la estratificacion
social de la pronunciacion de [r] en diferentes estilos de habla, es decir, desde
el habla més cuidada o monitoreada por el hablante (i. e., en la lectura de pares
minimos) hasta el habla menos monitoreada (i. e., el habla casual o vernacula).
En general, los datos apuntan a que la pronunciacion de [r] aumenta cuanto mas
alta es la clase social y mas monitoreada es el habla. Labov noté, en sus datos,
el fenomeno de hipercorreccién, es decir, que las personas de clase media baja
produjeron mas veces la pronunciacién de [r], en los estilos mas cuidados, que
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las personas de la clase alta, lo cual, de acuerdo a Labov, significa que los ha-
blantes de manera consciente intentan emular el habla de la clase social vista
COmO Superior.

La metodologia de Labov tuvo eco en el Reino Unido, donde a finales de
los afios sesenta y principios de los setenta, Peter Trudgill (1974) investigo la
variacién lingiiistica de la ciudad de Norwich. La Figura 4 muestra uno de sus
hallazgos: la variable (ng), referente al sufijo -ing en palabras como singing, que
consiste en las variantes [n] y [g] (i. e., singin’ and singing respectivamente)
presenta una estratificacion socioeconémica y estilistica. Similar a lo que Labov
describié para Nueva York, la variante de prestigio, en este caso [11], es produci-
da mas frecuentemente por las clases altas y en los estilos mas cuidados.

Figura 4.
Distribucion porcentual de la pronunciacion de [n] en cuanto a la clase social y
al estilo de habla en Norwich
(adaptado de Wardhaugh y Fuller 2014, p. 176)
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La variacion es estructurada

Los ejemplos que hemos presentado sobre variacion lingtiistica han mostrado
que la lengua varia dependiendo de la region, clase y estilo discursivo de los
hablantes. Es decir, hemos ejemplificado que de acuerdo al variacionismo, cada
clase social tiene su propio comportamiento lingiiistico, el cual varia de acuerdo
al grado en el que los hablantes monitorean su produccion lingiiistica (i. e., habla
espontanea vs. habla cuidada), asi mismo hemos mostrado que al contrastar el
habla de diferentes regiones se pueden identificar variedades lingiiisticas dis-
tintivas (p. ej., dialectos). Ahora bien, otras dimensiones sociales en las que el
variacionismo ha demostrado, de igual manera, que la variacién es estructural
son la edad y el género de los hablantes.

Con respecto a la edad, Chambers (2003) reporta, por ejemplo, que nifios en
Toronto pronuncian la tdltima letra del alfabeto como “zee”, es decir, de la ma-
nera estadounidense, quiza por la influencia de los medios de comunicacion, sin
embargo, cuando crecen, adoptan la pronunciacion candience de la palabra, i. e.,
“zed”. Trudgill, en su investigacion en Norwich, identificé que la pronunciacion
estandar de la variable (ng), i. e., [g], era utilizada mas por hablantes de mediana
edad que por hablantes jévenes o mayores, como se puede ver en la Figura 5.
El fendmeno que representa esta figura es conocido como gradacion etaria (age
grading, Labov, 2001), el cual consiste en el hecho de que grupos de diferentes
edades tienen sus propias caracteristicas lingiiisticas.

En cuanto a la variacion lingiiistica determinada por el género de los hablan-
tes, Labov argumenta que las mujeres usan mas las variantes de prestigio (p. ej.
variante estandar) que los hombres, o en otras palabras, los hombres usan con
mayor frecuencia las formas que no son las estandar o las percibidas como de
prestigio en la comunidad. En la Figura 6 podemos ver los hallazgos de Trudgill
(1972) con respecto al uso de la variante [n] (de la variable (ng)) en Norwich,
las lineas indican cémo en ambas clases sociales y en los tres estilos de habla las
mujeres usaron con menor frecuencia la variante no estandar que los hombres,
es decir, las mujeres produjeron mas el estandar que los hombres.

La estructuralidad de la variacién también tiene que ver con el contexto lin-
giiistico, es decir, por ejemplo, la aspiracién de la [s] en algunas variedades del
espafiol (p. ej., en la zona dialectal de Tabasco, México) ocurre inicamente en
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Figura 5.
Variacion porcentual por grupos de edad de la variante [1] en Norwich (basado
en Trudgill 1988, p. 35)
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posicion de coda (al final de la silaba) y no en posicién de arranque (al inicio de
la silaba). Esto es, el plural de la palabra “sastre” se puede pronunciar como [sah.
treh], pero no como *[hah.treh]. Otro ejemplo es el que ofrece Labov (1969)
acerca de la omision del verbo be en el inglés afroamericano, la cual esta deter-
minada por el contexto lingiiistico. Lo que describe es que se tiende a eliminar
con mas frecuencia el verbo be cuando este esta precedido por un pronombre (p.
€j., You out the game.) que por un sustantivo (p. ej., Mommy busy.) y también se
elimina con mayor frecuencia cuando be est4 fungiendo como auxiliar (p. ej., He
gonna try to get up.) que cuando es el verbo copulativo (p. ej., But everybody not
black.). Otro ejemplo es lo que Watts (2006) identificé en el habla de Wilmslow,
Reino Unido: la produccion no estandar de la variable del inglés (ng) ocurre mas
en los verbos que en los adjetivos y ocurre mucho menos en los sustantivos.

Nociones del variacionismo sociolingiiistico 47



Figura 6.
Porcentaje del uso de la variante [n] por hablantes hombres y mujeres de dos
clases sociales en Norwich (basado en Trudgill 1972)
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Las olas del variacionismo y las comunidades de habla

Dentro de los estudios variacionistas, a la fecha se identifican tres “olas” de
tipos de investigacion; es decir, tres corrientes que se generaron para el estudio
de la variacion lingtiistica y que tienen diferencias epistemolégicas y ontologi-
cas: Eckert (2012) describe que a la primera ola corresponden los estudios que
surgieron directamente influenciados por el variacionismo de Labov; o sea, los
estudios que siguen las mismas pautas metodolégicas que Labov y que buscan
correlacionar variables lingiiisticas y sociales en una comunidad determinada
(p. €j., ciudad), tienen una perspectiva macrosociolédgica; en el presente capitu-
lo les damos principal relevancia dado su caracter fundacional. Como lo mos-
tramos en la subsecciones anteriores, este tipo de investigaciones estan muy
relacionadas con la dialectologia y el estudio del cambio lingiiistico (principal-
mente fonolégico).
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La segunda ola del variacionismo se refiere a los estudios que tienen una
perspectiva etnografica tanto para la recoleccién de datos como para el andlisis
de los mismos. Eckert (2012) menciona, por ejemplo, que estos estudios varia-
cionistas reportan las dindmicas locales de la variacién lingiiistica, la cual esta
determinada por normas culturales. Por dltimo, la tercera ola del variacionismo
se distingue de las dos anteriores en que analiza la variaciéon no como “un resul-
tado incidental del espacio social, sino como una caracteristica esencial del len-
guaje” (Eckert, 2012, p. 94; traduccién de los autores): el andlisis de la variacion
se basa en las practicas estilisticas de los hablantes. Con esta vision, el hablante
ya no es un sujeto ligado a un dialecto, sino un sujeto activo que construye y
produce sus propios estilos lingiiisticos para posicionarse dentro de la sociedad
en general o bien para pertenecer a un grupo en particular. Eckert (2016, p. 11)
considera que esta tercer ola ilustra claramente la nocién descriptiva de la so-
ciolingiiistica, ya que ve al lenguaje no primordialmente como una estructura
sino como una practica social. Las diferencias entre estas tres olas de estudios
variacionistas quedan reflejadas de manera clara en como cada una de estas olas
concibe o define a la comunidad de habla.

El concepto de comunidad de habla es de suma importancia para el varia-
cionismo porque la variacion lingiiistica se estudia dentro de una comunidad
determinada, la lengua en cuestién es vista como una propiedad de la comu-
nidad. Sin embargo, no existe un solo concepto de comunidad de habla que se
pueda aplicar de manera general (véase Patrick, 2002). Los estudios variacio-
nistas a los que nos hemos referido particularmente y como lo mencionamos
anteriormente han tenido el propdsito de investigar la variacién lingiiistica en
poblaciones determinadas por un territorio urbano. De acuerdo a estos estudios,
de la primera ola variacionista, la comunidad de habla se compone de individuos
que ademas de compartir ciertos rasgos lingiiisticos comparten principalmente
ciertas normas evaluativas que se reflejan en su comportamiento (Labov 1972).
Es decir, en el estudio de Labov, por ejemplo, los neoyorkinos estan conscientes
que pronunciar el sonido [r] al final de palabras como floor tiene mas prestigio
que no hacerlo y es por eso que en estilos mas formales o cuidados de habla
producen mas ese sonido que en el habla informal (p. €j., en el habla vernacula).
La limitante mas evidente del modelo de comunidad de habla de Labov es que
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concibe a la comunidad en cuestién como un ente homogéneo en cuanto a la
evaluacion y produccion de variables lingiiisticas dejando fuera, por ejemplo,
aspectos culturales o identitarios de grupos pertenecientes a la comunidad.

Otro modelo de comunidades de habla es el que se adopta en la segunda ola
del variacionismo; en donde, de alguna manera, se atienden aspectos mas par-
ticulares sobre las relaciones sociales y sus aspectos lingiiisticos en una comu-
nidad determinada. Milroy y Milroy (1978), por ejemplo, investigaron el habla
de tres comunidades de la clase trabajadora de Belfast, su estudio se enfoc6 en
medir cualitativamente las relaciones sociales de los miembros de las comuni-
dades y correlacionar la densidad o ligereza de los vinculos sociales con varia-
bles fonolégicas. Este modelo de comunidad de habla se le conoce como redes
sociales y, en contraste con la comunidad de habla de Labov, el modelo estudia
la variacion lingiiistica en un estrato social en particular y se basa en la interac-
cion social que tienen sus miembros. Con este modelo de comunidad de habla,
Milroy y Milroy demostraron cémo los individuos utilizaban el habla vernacula
para demostrar lealtad a su comunidad.

Por ultimo, el modelo de comunidad de habla de la tercera ola es el llamado
comunidad de prdctica y esta basado también en la interaccion entre los indivi-
duos; este fue formulado por Eckert (2000) al estudiar grupos de adolescentes en
tres escuelas de Detroit. Este modelo estudia la variacion lingiiistica que existe
en grupos de personas que se retinen con un objetivo comuin, compartiendo ac-
tividades, metas y, desde luego, caracteristicas lingiiisticas particulares. Eckert
investigd etnograficamente el comportamiento de dos grupos, los jocks (p. €j.,
los orientados a sus estudios y actividades escolares) y los burnouts (p. ej., los
orientados a estar en contra del sistema educativo), y encontré que las mujeres
utilizan las variantes lingiiisticas de sus respectivos grupos con mayor frecuen-
cia que los hombres, la autora argumenta que las mujeres muestran su lealtad a
su grupo mediante el uso del lenguaje, mientras que los hombres lo hacen con
otro comportamiento, por ejemplo, siendo parte de los equipos deportivos de la
escuela o formando bandas callejeras.

Santa Ana y Parodi (1998) clasifican estos modelos de comunidad de habla en
dos paradigmas: el cuantitativo o macro y el cualitativo o micro. La comunidad
de habla de Labov entra en el primero y los modelos de Milroy y Milroy y de
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Eckert en el segundo. La diferencia principal entre el modelo de redes sociales
y el de comunidad de practica es que para el primero la interaccién entre los
miembros es continua, es decir, la atencién se enfoca en las actividades en las
que los individuos participan juntos, mientras que, en el modelo de redes sociales
la atenci6n se centra en qué tanto estan relacionados los individuos entre si. Esto
es, por ejemplo, si dos personas ademas de trabajar juntas viven juntas, o bien,
solo trabajan juntas; es decir, puede haber vinculos débiles entre los individuos,
lo que quiere decir que no tienen mucha interaccién, como seria en el segundo
caso. Ademas de ser modelos interaccionales, estos modelos también contrastan
con el de Labov en que para la comunidad de habla laboviana la identidad de los
hablantes es asignada de manera externa por el investigador (i. e., se les asigna
un nivel socioeconémico a los individuos), mientras que en los otros dos modelos
son los propios individuos los que definen su propia identidad de manera interna.

El cambio lingiiistico

Desde sus origenes, los estudios variacionistas han postulado que al estudiar la
variacion se puede identificar o predecir el cambio lingiiistico. Concretamen-
te, la teoria de cambio lingiiistico que sigue el variacionismo estipula que para
identificar el cambio lingiiistico es necesario correlacionar el sistema lingiiistico
con el sistema social de los hablantes (Weinreich et al., 1968). El proceso de
cambio lingiiistico esta siempre precedido por una etapa de variacion, es decir,
al menos dos variantes lingiiisticas coexisten por un tiempo hasta que solo una
de ellas logra “sobrevivir”. Algo que se enfatiza en el variacionismo es que la
existencia de variacion no necesariamente implica cambio lingiiistico; o como
dirian Weinreich et al. (1968, p. 188): “no toda variabilidad y heterogeneidad en
la estructura de la lengua implica cambio, pero todo cambio si implica variabili-
dad y heterogeneidad” (traduccion de los autores).

Los casos en los que la variacion no implica cambio se le denomina varia-
cion estable, un ejemplo de esto es el fenomeno de gradacion etaria, mencionado
anteriormente. Los estudios que se han realizado en esta area han demostrado
que la variacion estable se distingue por estar estratificada socialmente y esti-
listicamente, como lo muestra la Figura 7 donde se muestran los resultados de
un estudio sobre la lateralizacién de la [r] en San Juan Puerto Rico realizado

Nociones del variacionismo sociolingiiistico 51



por Lopez Morales (1989); de igual manera, la variaciéon estable no muestra
diferencias segtin el género, o bien la variable no estandar es usada mas por los
hombres, como lo muestra la Figura 8.

Figura 7.
Probabilidad de lateralizacion de [r] en San Juan Puerto Rico de acuerdo al
nivel socioeconémico y al estilo de habla (L.6pez Morales 1989)
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Labov ([1966] 2006) identifica dos tipos de cambio lingiiistico: el que ocu-
rre conscientemente y el que ocurre inconscientemente. El primero se refiere
al cambio lingtiistico en donde los hablantes estan conscientes de elegir una
variante en lugar de otra, como el caso de [r] en Nueva York; la variante favo-
recida es normalmente introducida por la clase social dominante, su uso cuenta
con prestigio y al principio no forma parte del habla vernacula. El segundo tipo
de cambio lingiiistico ocurre cuando los hablantes no estan conscientes de que
eligen una variante sobre otra, este cambio aparece primero en el habla verna-
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cula y lo introducen los llamados grupos internos, i. e., las clases sociales que
se encuentran en medio de la jerarquia socioecondémica; el cambio inconsciente
puede ser causado por cuestiones identitarias, como en el caso de Martha’s Vi-
neyard, presentado anteriormente.

Las investigaciones variacionistas han identificado que el cambio lingiiistico
es un proceso gradual, el cambio es favorecido por los jévenes, como lo muestra
Chambers (2013) en la Figura 9, donde se ilustra lo que ocurre en Canada con
respecto a la variable inglesa (wh) y sus variantes [w] y [hw] en palabras como
which. Como se puede observar en la Figura, los grupos de edad mas jovenes
favorecen a la variante [w].
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También se ha identificado que el cambio lingiiistico es favorecido por las
mujeres. De hecho, las investigaciones han identificado un comportamiento pa-
raddjico con respecto al habla de las mujeres y el cambio lingiiistico: ya que,
por un lado, como lo describe Labov (1972), las mujeres tienden a usar mas las
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Figura 9.
Distribucion porcentual por edad del uso de la variante [w] (y no [hw] ) en
Canada central.
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variantes consideradas de prestigio en la comunidad y evitan usar la variante
lingiiistica con estigma. Sin embargo, se ha demostrado que las mujeres tienden
a usar la variante innovadora, siempre y cuando tenga prestigio; ejemplo de esto
es lo que reporta Rissel (1989) sobre la asibilacion de [r] en San Luis Potosi que
podemos ver en la Figura 10. Es decir, por un lado las mujeres favorecen el uso
de variables normativas y, por otro lado, también favorecen el uso de variantes
nuevas que cuentan con cierto prestigio en la comunidad.

Sin duda los estudios variacionistas han contribuido al estudio del cambio
lingtiistico dejando al descubierto los diferentes factores, tanto lingiiisticos como
sociales, que intervienen en este fendmeno lingtiistico. Una aportacion importante
al estudio del cambio lingiiistico de parte del variacionismo es justamente que a
diferencia de los métodos filolégicos, en donde se describe el cambio lingtiistico
una vez que este ya se ha completado, el variacionismo ofrece la posibilidad de
rastrear el proceso del cambio mediante dos tipos de métodos y con los cuales se
puede definir sus causas sociales y lingiiisticas antes que el cambio se complete
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totalmente. Los estudios variacionistas sobre cambio lingiiistico por lo general
son estudios de tiempo aparente (sincrénicos) o de tiempo real (diacrénicos), en
los primeros se comparan datos de hablantes de diferentes edades, si existen dife-
rencias (que no sean debidas a la variacion estable) se considera que hay cambio
lingiiistico; para el segundo tipo de estudios se recogen datos en la comunidad de
habla en momentos diferentes a lo largo de un determinado tiempo.

Figura 10.
Asibilacién de la vibrante multiple y simple de [r] en posicién final de silaba y
palabra segun el género de los hablantes (adaptado de Rissel 1989)
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El variacionismo lingiiistico y la ensefianza de lenguas

En este capitulo hemos presentado de manera general las nociones méas repre-
sentativas del variacionismo lingiiistico con el fin de resaltar el aspecto social
de la lengua desde este enfoque. En esta tltima seccion del capitulo sefialamos
aspectos particulares en los que el conocimiento sobre variacionismo lingiiistico
resulta de utilidad para el docente de lenguas y que por consiguiente es benefi-
cioso para el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Nociones del variacionismo sociolingiiistico 55



En primer lugar, consideramos que es fundamental que el docente de lengua
tenga presente que la variedad de lengua que se enseiia en el salén de clases
es, hasta cierto punto, una variedad sintética y estandarizada de la lengua en
cuestiéon y que su relevancia radica en su practicidad como medio general de
comunicacion. Es decir, la lengua estandar ayuda a que, por un lado, hablantes
de diferentes variedades puedan comunicarse entre si, tanto en interacciones di-
rectas como a través de los diferentes medios de comunicacion (p. ej., escritos,
television, medios digitales, etc.); y, por otro lado, la estandarizacion de la len-
gua contribuye a la difusién y preservacion de la lengua misma. Es decir, una
lengua estandarizada es una lengua vigorosa porque se puede ensefiar masiva-
mente, lo cual la pone muy lejos de estar en peligro de morir. Por consiguiente,
el prescriptivismo del salén de clases de lengua debe ser uno que enfatice cla-
ramente que cuando los elementos lingiiisticos son evaluados como “correctos”
o0 “incorrectos”, se dice que lo son, pero con referencia a la variedad estandar
de la lengua mas no con referencia a una “lengua fija, mejor y verdadera”. Esta
ideologia lingiiistica y cientifica serviria no solamente para combatir la difusién
de la ideologia de la lengua estandar (tanto de la lengua que se aprende como
incluso de la primera lengua de los alumnos) que causa problematicas sociales
como la discriminacion lingiiistica, sino que ademas abonaria a la concientiza-
cion de la naturaleza abstracta de la lengua, particularmente a lo referente a tres
hechos irrefutables: que en la lengua hay variacién en todos sus niveles, que
esta variacién estd ligada a factores sociales y comunicativos de sus hablantes,
y que la variacion es un signo de que la lengua es un ente socialmente vivo y en
constante cambio.

El propésito de la concientizacién y conocimiento sobre la variacién lin-
giiistica por parte de profesores y alumnos radica en que es importante que en
el salon de clases de lengua se maneje una nocién holistica de la lengua. Esto
es, que no solamente se defina a la lengua como la contenida en el libro de texto
(i. e., la lengua estandar) sino que también se expanda esta nocién a tomar en
cuenta aspectos como las variaciones regionales y las diferencias en el habla
dependiendo de caracteristicas sociales. De esta manera, el alumno estara mejor
preparado para enfrentarse a contextos reales del uso de la lengua en cuestion.
Ademas, este tipo de conocimiento abona al reconocimiento cultural del los ha-
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blantes de la lengua meta, pues al saber, por ejemplo, qué formas lingtiisticas
son particulares de una determinada comunidad de habla o grupo social, o cuales
formas lingiiisticas cargan un estigma social, o bien, cuales son mas aceptadas,
su competencia en la lengua sera mejor. En este sentido, Geeslin y Long (2014)
argumentan que el conocimiento sociolingiiistico tiene un impacto importante
en la comprension, en la produccién y en la expresién de la identidad de los
alumnos de segundas lenguas. Con respecto a la comprensién y produccion, las
autoras mencionan que el conocimiento sobre variacion lingiiistica es parte im-
portante de la competencia sociolingiiistica del alumno, es decir, de su habilidad
para identificar el significado social de las enunciaciones. Geeslin y Long recal-
can, ademas, que ante cualquier enunciacion, en un contexto natural y auténtico,
los alumnos se enfrentan a un desafio, ya que, ademas de decodificar el mensaje
lingiiistico, también tienen que interpretar y entender la informacion social que
simultdneamente se transmite en él, por ejemplo, el origen o lugar de residencia
del hablante, su género, estrato social, nivel educativo, etc. Y si bien, los nativo
hablantes de cualquier lengua no estamos conscientes de todas las caracteristi-
cas lingtiisticas que estan relacionadas a factores sociales, inconscientemente
si sabemos de qué manera reaccionar a ellas, por lo que para el alumno de una
segunda lengua resulta relevante contar con tal informacién. Las autoras men-
cionan también que el conocimiento sobre variacion lingiiistica ayuda al alumno
a entender mensajes paralingiiisticos, por ejemplo, para identificar si el hablante
estd indicando familiaridad o esta poniendo distancia social en el encuentro. Con
respecto a la identidad del estudiante de una segunda lengua, Geeslin y Long
argumentan de igual manera que la competencia sociolingiiistica tiene un papel
fundamental en la formulacién de la identidad que el alumno quiera transmitir
en la segunda lengua. Asi mismo, el conocimiento sobre variacién lingtiistica le
da al alumno las herramientas lingiiisticas necesarias para entablar relaciones
sociales exitosas con personas hablantes de la lengua meta, lo que ayuda a su
desenvolvimiento lingiiistico y social.

Algo que es importante mencionar es que el profesor de lengua no necesita
ser un experto en variacién lingiiistica y conocer todas las caracteristicas lin-
giiisticas y sociales de las diferentes variedades de la lengua en cuestion. Sin
embargo, si existen nociones del variacionismo que consideramos que el pro-
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fesor de lenguas debe manejar y dominar en su labor docente: la principal es el
hecho de que existe la variacion lingiiistica en todo nivel lingiiistico (no nada
mas a nivel vocabulario) y que se relaciona tanto con categorias macro sociales
(p. €j. geograficas, socioeconémicas, de educacién, de género, etc.) como con
categorias micro sociales (p. ej., de acuerdo al contexto social, la relacién entre
los hablantes, el acto de habla, la cortesia, etc.); como se pudo observar a lo
largo del capitulo, el variacionismo lingiiistico tiene mas relacion con categorias
macro sociales.

El reto para el profesor de lenguas es saber de qué manera incorporar estas
nociones variacioncitas en las clases de lengua. Una forma de hacerlo es incluir
diversidad lingiiistica dentro de los materiales y actividades que se utilizan en
el aula. Geeslin y Long (2014) proponen una rubrica, Tabla 1, para evaluar
qué tan variados son lingiliisticamente los materiales que se utilizan durante la
clase de lengua.

Tabla 1
Rubrica para evaluar la diversidad lingiiistica de los materiales de ensefianza
(Geeslin y Long, 2014, p. 263, traduccion de los autores)

El input en mi clase (el dia de hoy, esta semana, este semestre, etc.) incluye ejemplos

de lenguaje (oral o escrito) producido por...

¢Hombres y mujeres?

¢Hablantes de diferentes grupw Si No

¢Hablantes de mas de una reg10n7 """"""""" Si No
¢Hablantes en contextos intimos y casuales? Si No

¢Hablantes en contextos formales? Si N
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¢Hablantes que comentan sobre temas serios, Si No

como politica y problemas socioculturales

(en multiples modos)?

¢Hablantes que comentan sobre temas ligeros, Si No

como de entretenimiento o eventos

(en multiples modos)?

¢Algtin hablante de una comunidad local? Si No

¢Algtin hablante de nuestro objetivo de estudios en Si No

el extranjero?

¢Algtin hablante de la misma regién con el que al Si No

menos un estudiante esta conectado

personalmente?

Los materiales que incluyan diversidad lingiiistica deben, desde luego, estar
apegados a los objetivos del programa y a las necesidades de los estudiantes. Por
ejemplo, hablando de una clase de inglés, posiblemente sera mas benéfico para
el estudiante mexicano conocer mas sobre las variedades del inglés estadouni-
dense, por la cercania geografica, pues quizé sean estas las variedades con las
que tenga que estar mas en contacto en el futuro. El incluir diversidad lingiiistica
en los materiales didacticos implica para el profesor hacer una biisqueda de ma-
teriales auténticos en diferentes medios, con el fin de adecuarlos a actividades
y objetivos de aprendizaje concretos y practicos (por ejemplo, que tengan un
enfoque comunicativo) y que no solamente se ajusten a la diversidad lingiiistica
geografica sino que también se incluyan categorias sociales. En si el objetivo de
incluir diversidad lingiiistica en los materiales didacticos no es ensefiarles varia-
cionismo a los alumnos, sino, mas bien, exponer a los alumnos a input auténtico,
el cual plasma la realidad lingiiistica de la lengua meta.

Por ultimo, el conocimiento sobre variacionismo también le puede ser de
utilidad al profesor de lenguas para la investigacion en la adquisicion de se-
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gundas lenguas, pues le ayuda a comprender mejor el proceso de aprendizaje
y adquisicién de la lengua meta por parte de los alumnos, lo cual le sirve para
implementar las mejores practicas pedagogicas. Un ejemplo claro de la inter-
seccion entre el variacionismo lingiiistico y la investigacién en la adquisicion
de segundas lenguas (ASL) son los trabajos contenidos en el texto de Bayley y
Preston (1996), el cual se enfoca principalmente en mostrar la utilidad de aspec-
tos metodologicos del variacionismo que se pueden aplicar en los estudios sobre
ASL. El postulado general de estas investigaciones es que la variacién que se
presenta en la produccion lingiiistica de alumnos de segundas lenguas se debe
principalmente a cuestiones lingiiisticas y no tanto a factores que tengan que ver
con las caracteristicas sociales del alumno o a cuestiones estilisticas. Por ejem-
plo, Adamson et al. (1996) muestran cémo factores morfolégicos y fonolégicos
(mas que factores discursivos) afectan la produccién del marcador del pasado en
inglés por nativo hablantes del espafiol en edad adolescente; o bien, Flege et al.
(1996) muestran como la edad es un factor determinante en la produccién de la
consonante inicial de las palabras en inglés por inmigrantes italianos en Canada.

Podemos concluir que si los profesores de lenguas tienen conocimientos
acerca del variacionismo lingiiistico, su practica docente se vera fortalecida y
enriquecida, pues no actuaran como promotores de la ideologia del estandar
sino que buscaran ofrecer a sus alumnos una visién mas amplia de la lengua
que aprenden. Este conocimiento se vera reflejado en el aprendizaje de sus
alumnos quienes contardn con mejores herramientas para desempefiarse en la
lengua meta.
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Socializacion del bilingiiismo en
contextos de desplazamiento de las
lenguas indigenas de México

Jaime Chi Pech

Introduccion

El desplazamiento y la desaparicion de lenguas indigenas' y minoritarias es un
fenomeno global. La desapariciéon de una lengua trae consigo la desaparicion
de un conjunto de conocimientos en torno a las formas de educar, costumbres,
tradiciones y otras practicas culturales. En corto, la desaparicion de la diversidad
lingiiistica pone en riesgo la diversidad cultural (UNESCO, 2003).

En trabajos llevados a cabo en distintas regiones indigenas de México se ha
sefialado el desplazamiento rapido de las lenguas indigenas y el incremento del
bilingiiismo de hablantes de lenguas indigenas con el espafiol. Hill y Hill (1999)
han manifestado el desplazamiento del mexicano (nahuatl) y el alto grado de
bilingtiismo con el espafiol en la region de La Malinche en Tlaxcala. Flores
Farfan (2012) ha notado lo mismo en la region del Balsas en Guerrero. Pfeiler
(1988) ha sefialado también el desplazamiento del maya yucateco y el incre-
mento del bilingliismo con el espafiol en la Peninsula de Yucatan.

Con el objetivo de documentar las lenguas indigenas en peligro, asi como
proponer nuevas politicas y materiales para enriquecer su vitalidad, diversos
organismos gubernamentales y no-gubernamentales estan conjuntado esfuerzos
con los hablantes de la comunidades indigenas (Flores Farfan, 2011). Este tipo

'En este trabajo se usan indistintamente los términos “lenguas indigenas o lenguas

originarias” para referirse a las lenguas nacionales mexicanas.
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de iniciativas son importantes, pero también es importante plantear nuevos es-
cenarios, sobre todo, en situaciones de contacto lingtiistico y bilingiiismo, que
permitan nuevas alternativas de revitalizacién lingiiistica.

La situacién de contacto de las lenguas indigenas (o indomexicanas como las
denomina Pellicer Silva, 2020) con el espaiiol ha generado fenémenos lingiiis-
ticos como el cambio de cddigo (Poplack, 1980), préstamos (Myers-Scotton,
1992), pero también el bilingiiismo con diglosia, el desplazamiento lingiiistico
de una lengua primaria (Fishman, 1976), etcétera.

La propuesta central de este trabajo es que los “repertorios lingiiisticos bilin-
giies como el cambio de cddigo, préstamos y paralelismos bilingties” (de Ledn
Pasquel, 2015; 2019; Zentella, 1997) pueden contribuir al mantenimiento y en-
sefianza de las lenguas indigenas en contextos de desplazamiento lingiiistico.
Los docentes de lenguas, y particularmente los docentes de medio indigena,
pueden promover practicas pedagogicas mas flexibles que les permitan a los
estudiantes utilizar todos los “repertorios lingiiisticos” a su alcance y no limitar-
los a practicas pedagogicas monolingiies que han consistido en la ensefianza de
lenguas como si fueran entidades separadas (por ejemplo, se ensefian contenidos
en una lengua y después se ensefian los mismos contenidos en la otra lengua)
con la intencién de no confundirlos y mejorar su rendimiento escolar (Creese y
Blackledge, 2010). De esta manera, se promueve la equidad en las aulas que
reconozca no solo el espafiol, sino también las lenguas indigenas.

Finalmente, este trabajo muestra que en contextos de desplazamiento lingiiis-
tico también “hay espacios de resistencia y re-funcionalizacién etnolingiiistica”
(Hamel, 1992, p. 240). Lo que nos sugiere que el desplazamiento no es un pro-
ceso unilineal, sino es un proceso complejo y multifacético de lo que se sugiere.

La situacion sociolingiiistica de México

El Instituto Nacional de Lenguas Indigenas (INALI) reporta que en México
se hablan 68 lenguas indigenas con 364 variantes pertenecientes a 11 familias
lingiiisticas. De acuerdo con el INEGI (2021), en México, existen 7 364 645
hablantes de lenguas indigenas, de los cuales 6 423 548 son bilingiies con el
espaiiol (87.22 %). Asi mismo, 909 356 de las personas tienen 3 afios 0 mas y
son monolingiies en lengua indigena.
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Vitalidad y desplazamiento lingtiistico

En varias regiones indigenas de México, el desplazamiento rapido de las lenguas
indigenas y los altos grados de bilingiiismo con el espaiiol han sido el foco de
atencion de diversos trabajos de corte lingiiistico y sociolingiiistico (Flores Far-
fan, 2012; Hill y Hill, 1999; Zimmermann, 2001, 2011, y otros).

Esta situacion de desplazamiento y muerte de las lenguas indigenas se ha
observado a escala mundial y se ha equiparado con la alteraciéon de un “estado
ecologico” que ha permanecido en una situacion estable y equilibrada, pero em-
pieza a sufrir cambios o modificaciones desfavorables (Terborg y Garcia Landa,
2011). A la luz de la metafora de la “ecologia de las presiones” se han identifica-
do cuatro factores que conducen el desplazamiento lingiiistico.

1) El factor educativo. La insercién de la poblacién indigena al proceso edu-
cativo formal en donde la lengua de instruccion es basicamente el espaiiol.

2) El factor migracion. La lengua de comunicacién en los centros de trabajo
es basicamente el espafiol y es casi nulo el uso de las lenguas indigenas.

3) El factor ideol6gico y social. En México, el espafiol es sin duda la lengua
del poder y que se asocia con la modernidad. El acceso a medios de comunica-
cion, en especifico la television, ha generado cambio lingiiistico y hasta cierto
punto, cultural, hacia el uso del espafiol.

4) La interconexién entre pueblos y ciudades. La construccién de carreteras
ha facilitado la movilidad de la gente de los pueblos a las ciudades y viceversa.
Por un lado, muy frecuentemente las personas de los pueblos salen a las ciuda-
des a hacer sus compras, a trabajar, a estudiar, a las consultas médicas o alguna
otra diligencia y la gran mayoria de estas actividades se llevan a cabo en espafiol.
Por otro lado, las personas de las ciudades van a los pueblos a vender, llevar a
cabo reuniones, proselitismo religioso, politico, etc., y también en su mayoria,
estas actividades se llevan a cabo en espafiol.

Uno de los estudios pioneros sobre el desplazamiento de las lenguas indige-
nas en México es el de Hamel y Mufioz (1987), quienes analizaron la distribu-
cién funcional del otomi y el espafiol en el Valle del Mezquital, Hidalgo. Los
autores caracterizan a la regién con una diglosia sustitutiva en la que la lengua
dominante (espafiol) reemplaza la lengua dominada (otomi). Los autores ver-
san sobre dos factores que causan el conflicto lingiiistico: en primer lugar, la
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creciente extensién del espafiol y el desplazamiento del otomi, y en segundo
lugar, la resistencia lingiiistica y cultural del grupo otomi. Concluyen que el
Valle del Mezquital transita por un periodo de creciente bilingiiismo funcional
con tendencias hacia el monolingiiismo espafiol, pues “los diversos factores so-
cioeconémicos refuerzan la tendencia principal de penetraciéon del espaiiol y
desplazamiento del otomi” (p. 103).

Hill y Hill (1999) indican que hay dos realidades lingiiisticas para el mexi-
cano moderno (ndhuatl) que se habla en los pueblos del Volcan de L.a Malinche
en Tlaxcala. En primer lugar, la gran mayoria habla nahuatl-espafiol. Para la
gente es importante el “hablar dos”, es decir, hablar ndhuatl y espafiol para des-
envolverse en varios contextos comunicativos. En segundo lugar, la dinamica
socioeconémica de los pueblos ha inducido al desplazamiento del nahuatl por el
espafiol como la lengua de riqueza y de poder.

Flores Farfan (2012) estudia los procesos de desplazamiento y de resisten-
cia lingiiistica en situacion de contacto y de conflicto sociolingiiistico entre el
mexicano (nahuatl) y el espafiol del Balsas en el centro del estado de Guerrero.
El autor reporta que el espafiol es un elemento desestabilizador “destructor” de
los monolingiiismos nativos. Pero esta situacion es generalizada en muchas re-
giones indigenas de México.

Pfeiler (1988, 1998, 1999) reporta el desplazamiento de la lengua maya yu-
cateca. La autora sefiala que la migracién a centros urbanos y turisticos como
Canctn y la Riviera Maya (en Quintana Roo) son detonantes en el proceso de
decrecimiento del niumero de hablantes del maya. Ordorica et al., (2009) repor-
tan que el maya esta en proceso de extincién acelerada con un indice de reempla-
zo lingiiistico (IRE) de 0.41169. En el caso particular de los estados de Yucatan
y Quintana Roo “el flujo de la poblacién no indigena, el turismo y la migracién a
las ciudades importantes de la region, parecen influir de manera sustancial en el
abandono de la lengua materna y la decisién consciente de no transmitirla a las
nuevas generaciones” (Ordorica et al., 2009, p. 129).

También encontramos casos de lenguas indigenas con alta vitalidad, pero
con tendencias al desplazamiento. Trujillo Tamez (2011) estudia la situacion
sociolingiiistica del mixe de San Bosco Chuxnaban y de San Lucas Camotlan.
Ambas comunidades pertenecen al estado de Oaxaca y son de dificil acceso.
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La autora reporta que la lengua mixe es vital en ambas comunidades, sin em-
bargo, existe una tendencia de desplazamiento por muiltiples factores como los
valores, los medios de comunicacion, etcétera. De manera similar, Rico Lemus
(2011) estudia la situacién lingiiistica del p’urhépecha en Santa Fe de la Laguna,
Michoacan. El autor empieza estudiando el espafiol para conocer la situacién
del p’urhépecha. Encuentra que los ancianos y los nifios tienen conocimiento
limitado del espafiol. El resto de la poblacion puede comunicarse sin problema
en p’urhépecha y en espafiol. Lo que indica que a pesar de que esta region esta
rodeada de poblados que usan predominantemente el espafiol y un alto grado de
bilingiiismo p’urépecha y espafiol, ain es muy vital el uso del p’urhépecha en
muchos espacios comunicativos.

Ideologia lingtiistica

La ideologia lingtiistica emerge como resultado de un conjunto de factores. Por
ejemplo, la ideologia lingiiistica que conduce el ambito educativo, la ideologia que
conduce la migracién, etc., podrian favorecer o desfavorecer el uso de una lengua.

Tuten y Tejedo-Herrero (2011) sefialan que la ideologia lingiiistica influye en
el cambio lingiiistico o sustitucién de lenguas, pero también en los procesos de
mantenimiento. Cuando un hablante expresa: no me gusta, me da pena hablarla,
es que no la aprendo a pronunciar, suena chistoso, etc., esta desplegando un con-
junto de ideologias en torno a la lengua.

Kroskrity (2010) define la ideologia lingiiistica como el conjunto de creen-
cias y concepciones acerca del lenguaje, planteadas de manera explicita o mani-
festadas implicitamente en practicas comunicativas que sirven a una comunidad
para racionalizar el uso lingiiistico y que a menudo responden a sus intereses
politicos y econdmicos, sean estos los de la totalidad de sus miembros o los de
grupos sociales determinados.

La ideologia lingiiistica surge también como resultado del contacto de len-
guas. En la Peninsula de Yucatan hay dos ideologias lingiiisticas en torno al
maya mezclado (o lo que se ha denominado maaya xe’ek’), que favorece la
incorporacién de elementos prestados (Iéxicos y gramaticales) del espafiol al
maya, y la ideologia del jach maaya (maya verdadero) (Sima Lozano, et al.,
2014). Estas dos ideologias entran en tension cuando se les critica a los jovenes
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por hablar un maya mezclado y no el maya verdadero de los abuelos. Frente
a esto los jovenes optan por no hablar el maya mezclado y se abre camino al
desplazamiento definitivo del maya por el espaiol. Este caso es similar a lo que
se ha mencionado también en otros estudios como el de Hill y Hill (1999) de la
forma sincrética de habla entre el mexicano (nahuatl) y el espaiiol, o como el de
Flores Farfan (2012) con el adjetivo cuatrero para eludir a que el ndhuatl esta
cuatrapeado por el espafiol.

Por otro lado, las perspectivas monolingiies del purismo lingiiistico y cultural
de investigaciones lingiiisticas y antropolégicas (Flores Farfan, 2012) conducen
también a ideologias que contribuyen al desplazamiento lingiiistico.

Bilingtiismo con diglosia
En situacién de contacto lingliistico surgen tensiones entre la forma lingiiistica
y la funcién social. Este fenémeno es conocido como diglosia. Ferguson (1959)
introduce el concepto de diglosia para referirse al uso discriminado de dos varie-
dades de una misma lengua. Este concepto fue extendido por Fishman (1973),
quien considera que no tiene por qué producirse solamente entre variedades de
una misma lengua, sino también podian entrar dos o mas lenguas y no era nece-
sario que el codigo B estuviera constituido por lectos, registros o variantes de un
codigo A, e incluso podian ser lenguas completamente distintas.

La relacion entre bilingiiismo y diglosia puede dar lugar a varias situaciones:

* Comunidades con bilingliismo y diglosia. Son comunidades grandes y com-
plejas, con generaciones monolingiies, pero que las instituciones guberna-
mentales, educativas, religiosas o laborales convierten en bilingiies.

» Comunidades con diglosia y sin bilingliismo. Son comunidades lingtiisticas
con diferencias socioculturales dificiles de traspasar, donde la clase alta habla
una variante ininteligible para la clase baja.

* Comunidades con bilingiiismo y sin diglosia. Son comunidades que usan las
dos lenguas arbitrariamente, sin normas prefijadas, por eso no hay diglosia.

* Comunidades sin diglosia ni bilingliismo. Casos de comunidades muy peque-
flas, sin ningin contacto con otras, aisladas y no diversificadas. Aunque es
algo poco frecuente y casi impensable hoy.
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De acuerdo a la clasificacion de Fishman (1973), México se clasifica con
comunidades indigenas con bilingiiismo y diglosia, pero no es un tipo de diglo-
sia en el sentido propuesto por Fishman (1967), sino es un tipo de diglosia de
conflicto o diglosia sustitutiva (Vallverdd, 1973) porque ha generado un tipo de
bilingiiismo reemplazante como paso transitorio al monolingliismo en espafiol
(Hamel y Mufioz, 1981). El espafiol sirve como la variedad alta que se usa casi
exclusivamente en la mayoria de las situaciones formales y en asuntos ptiblicos,
en la administracién, en las instituciones juridicas y politicas, en el comercio, en
la educacién escolar y en los medios de comunicacién. Mientras que las lenguas
indigenas representan la variedad baja y son empleadas en situaciones de comu-
nicacion privada y familiar. Esta situacion ha generado una relacién asimétrica
entre las lenguas indigenas y el espafiol que se observa en la fase de desplaza-
miento de las lenguas indigenas (Zimmermann, 2011).

La socializacion infantil en contextos de desplazamiento lingiiistico
En los diversos trabajos se sefiala que el corte de la transmisién intergenera-
cional de las lenguas indigenas es un factor que coarta y limita la vitalidad lin-
giiistica (Makihara, 2005; Rindstedt y Aronsson, 2002). Fishman sefiala que “la
transmision intergeneracional de una lengua se da cuando los padres pasan su
lengua materna a sus hijos y de esta manera aseguran la continuidad de la lengua
en cuestion” (1991, p. 355). En el contexto de desplazamiento de las lenguas
indigenas y de bilingiiismo con diglosia sustitutiva una pregunta obligada es
£como se estan socializando a los nifios indigenas?

En el marco de los estudios sobre socializacién lingiiistica en contextos bi-
lingiies, multilingiies y en contextos de cambio lingiiistico, se ha mostrado en
varias sociedades del mundo que los nifios no siempre hablan la misma lengua
materna que sus padres. Garret (2005) manifiesta que en Santa Lucia Dominica,
el patwa contintia siendo hablado por la mayoria, pero esta situacion esta cam-
biando rapidamente, ya que en casa, los cuidadores vigilan que sus hijos hablen
inglés y, por lo tanto, reciben input muy limitado en patwa y pocas oportunida-
des de hablarlo. Rindstedt (2001) en su investigacién entre los quichuas de la
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sierra de Ecuador, habla de una cuarta historia de desarrollo donde a los nifios se
les socializa todo el tiempo en espafiol con intercepcion ocasional de la lengua
quichua como en las amenazas, sustos, avergonzamientos, entre otros.

Paugh (2012), en su estudio en Dominica, reporta que todos los padres de las
seis familias de su estudio optan por que sus hijos hablen inglés y no patwa. La
autora encuentra que a pesar de que no se les socializa a los nifios en la lengua
local, los nifios dominicanos usan patwa e inglés cuando adoptan roles de adul-
tos durante el juego imaginario. Kulick (1992) menciona también que en Gapun,
Paptia Nueva Guinea, una de las teorias locales es que para asegurar la atencion
de los nifios se les ensefia Tok Pisin (una lengua franca) y no se les ensefia la
lengua indigena Taiap.

Desde luego México no es ajeno a estos procesos de socializacion infantil en
contextos de desplazamiento de las lenguas indigenas y de alto grado de bilin-
giiismo con tendencias al monolingiiismo en espafiol. Estos procesos de cambio
lingtiistico estan introduciendo nuevas practicas comunicativas familiares que
conducen gradualmente a un proceso de socializacién en contextos bilingiies,
pero con tendencias al monolingiiismo en espafiol. Nava Nava (2017) reporta
que en la regién de su estudio, San Isidro Buensuceso, Tlaxcala, México, el alto
grado de bilingliismo nahuatl-espafiol ha conducido practicas de socializacién
infantil bilingiie. Chi Pech (2016) reporta que en la regién maya del centro de
Quintana Roo a los nifios se les esta socializando exclusivamente en espafiol.
Pero en sus interacciones cotidianas muestran un conjunto de practicas bilingiies
maya-espafiol como el cambio de cédigo y los préstamos.

La socializacion del bilingtiismo entre grupo de pares (peer groups)

En el trabajo de Minks (2010) se retoma el término heteroglosia de Bakhtin
(1981) para analizar el habla multilingiie de los nifios miskitos de Corn Island,
cercana a la costa caribefia de Nicaragua. La autora utiliza el término heteroglosia
para referirse “a la diversidad estratificada de lenguas y estilos que surgen en cual-
quier encuentro social” (Minks, 2020, p. 3). Ademas, de cuestionar los discursos
del cambio y del peligro de desaparicion de lenguas, Minks se centra en estudiar
las practicas comunicativas hibridas (inglés, kriol y espafiol) que permiten socia-
lizar la heteroglosia a los nifios en multiples maneras de expresarse y de actuar.
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Los trabajos de de Ledn Pasquel (2011, 2015, 2019) muestran que los nifios
tsotsiles estan socializando el bilingiiismo en su grupo de pares (nifios mas o me-
nos de la misma edad). La autora reporta que los nifios estan creando “codigos
bilingiies” como las auto-repeticiones en tsotsil-espafiol, el paralelismo bilingiie,
pares adyacentes de saludos y despedidas, recreacién de canciones en espafiol,
recreacion de discurso escolar, anuncios comerciales, etcétera.

Chi Pech (2016) muestra también que en el grupo de pares se promueve el
bilingliismo maya-espafol a través del cambio de codigo, préstamos y rimas
improvisadas en las dos lenguas. El autor sefiala que este conjunto de recur-
sos lingiiisticos se emplean para escalar o ganar el argumento (Cromdal, 2004).
Finalmente, el autor enfatiza que el grupo de pares representa un nicho de socia-
lizacién del maya (véase también el trabajo de de Ledn Pasquel, 2015; entre los
tsotsiles; Santiago Garcia, 2015, entre los zapotecos de Mitla, Oaxaca).

Los trabajos sobre la socializacién entre grupo de pares bilinglies nos mues-
tran basicamente dos cosas. En primer lugar, el grupo de pares es un nicho de
socializacion lingiiistica de las lenguas originarias. En segundo lugar, el conjunto
de recursos lingiiisticos o “repertorios lingiiisticos bilingiies” que despliegan los
nifios en sus interacciones cotidianas tienen un potencial importante para el man-
tenimiento de las lenguas indigenas en contextos de desplazamiento lingiiistico.

Repertorio lingiiistico bilingiie
El contacto entre dos lenguas da origen, muchas veces, al desplazamiento lin-
gliistico a favor de una lengua dominante. Sin embargo, origina también una
diversificacion de practicas comunicativas. Jgrgensen et al. (2011) sugieren que
los estudios no se deben de centrar inicamente en las lenguas, sino en los lin-
guistic features (recursos lingiiisticos) (siguiendo la terminologia de Blommaert
y Backus, 2011) que estan asociados a diferentes lenguas y formas de hablar.
Esta nocion asociada a diferentes lenguas y formas de hablar es similar al
término heteroglosia que Minks (2010) retoma de Bakhtin (1981) para analizar
el habla multilingiie de nifios miskitos en la Costa Caribefia de Nicaragua. La au-
tora utiliza el término heteroglosia para referirse “a la diversidad estratificada de
lenguas y estilos que surgen en cualquier encuentro social” (Minks, 2010, p. 3).
Es decir, remite a las multiples maneras de expresarse y de actuar que socializa a
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los nifios miskitos. Este término es discutido también por Bailey (2012, p. 499)
quien lo define como “el uso simultdneo de diferentes formas y signos, y las
tensiones y conflictos entre estos signos en las asociaciones socio-histéricas que
llevan con ellos”. La idea central del autor es que cuando uno habla se posiciona
en el mundo social para llevar a cabo practicas de identidad.

Bajo esta idea, en los multiples encuentros sociales, los hablantes emplean
también multiples “repertorios lingiiisticos” (Gumperz, 1964). El término “re-
pertorio lingiiistico (o verbal)” se refiere a “todas las formas de hablar” que los
hablantes conocen, que saben como usar y que utilizan en un encuentro comu-
nicativo o espacio sociocultural determinado; estas pueden ser estilos, varie-
dades, dialectos de una lengua o diferentes lenguas en el caso de comunidades
bilingiies o multilingiies (Spotti y Blommaert, 2017, p. 171). Desde la perspec-
tiva del “repertorio lingiiistico” se cuestionan las nociones de bilingiiismo y de
multilingiiismo, remplazando el mito de la “competencia completa” en dos o
mas lenguas por una perspectiva mas dinamica en la que los hablantes utilizan
multiples recursos para comunicarse (Spotti y Blommaert, 2017).

La incorporacion sucesiva de elementos de la lengua dominante como el es-
pafiol a las lenguas indigenas (Hill y Hill, 1977; Knab, 1979) no es un proceso
que necesariamente da paso a la muerte o desplazamiento de las lenguas in-
digenas como tradicionalmente se ha pensado, sino es un proceso normal que
refleja la dinamicidad de las lenguas. De hecho, la incorporacién de elementos
de otras lenguas es un fendmeno muy comun en las lenguas del mundo, incluso
sin contacto directo con sus hablantes. Por ejemplo, los hablantes de inglés se
sorprenderian al saber que el 75 % de las palabras en esta lengua son prestadas
de otras lenguas tales como nation, people, y clergy que originalmente son del
francés; cheese y table son del Latin, zero del drabe, asimismo, quienes piensan
que la palabra pokemodn es una palabra del japonés, ignoran que en realidad deri-
va de pocket (bolsillo) y monster (monstruo) (Winford, 2003). Es el mismo caso
del espafiol mexicano con préstamos del nahuatl (por ejemplo, la palabra tomate
proviene del ndhuatl tomatl) o el espafiol yucateco con influencia del maya (por
ejemplo, la palabra anolar proviene de la raiz del maya nol que es disolver algo
en la boca) (Lope Blanch, 1987). Al respecto, Zimmermann (1999) sefiala que,
mas que la incorporacién de elementos de una a otra lengua, el desplazamiento
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lingiiistico empieza cuando hay un cambio de las funciones de una lengua. Sin
embargo, no desconecta la posibilidad de que los préstamos puedan ayudar a
revitalizar a una lengua porque permiten el enriquecimiento de las facultades de
expresion en dominios especificos tales como la religién.

La propuesta central de este trabajo es que los “repertorios lingiiisticos” como
los préstamos, el cambio de codigo, los paralelismos bilingiies, etc., que surgen
del contacto entre las lenguas indigenas y el espafiol, no necesariamente impli-
can la pérdida de las lenguas indigenas como tradicionalmente se ha pensado,
sino pueden contribuir al mantenimiento y ensefianza de las mismas. Esta vision
dindmica de las lenguas se relaciona con el término translanguaging (translen-
guaje) usado por primera vez por Williams (1994) para referirse a una practica
pedagogica en escuelas galesas donde se usaban dos lenguas en la misma clase.
Desde esta perspectiva se ofrece un enfoque dindmico del bilingiiismo en la que
ambas lenguas interactuan simultdneamente en el cerebro, en el aula o en la calle
(Garcia y Wei, 2014). Por lo que esta propuesta tiene implicaciones importantes
para los docentes de lenguas, los docentes en general y, particularmente, los
docentes de medio indigena. Por ejemplo, puede ofrecer una estrategia pedago-
gica que promueva el uso dindmico e integrado de los recursos lingiiisticos del
estudiante bilingiie (Lasagabaster y Garcia, 2014) que no encaja en los modelos
tradicionales de ensefianza monolingiie en las aulas (Garcia, 2009). Asimismo,
puede ser un herramienta pedagdgica que promueva la equidad dentro de las
aulas que incluyan a las lenguas indigenas y el espafiol.

A continuacién, se presentan algunos ejemplos de “repertorios lingiiisticos
bilingiies” a lidicas de nifios indigenas que viven en contextos de bilingiiismo
y de desplazamiento de las lenguas originarias de México. Estos ejemplos en
particular muestran la variedad de recursos lingtiisticos que los nifios despliegan
en sus practicas bilingiies cotidianas.

Algunos ejemplos tomados de Chi Pech (2016, p. 187) muestran “reperto-
rios lingiiisticos bilingiies” en maya y en espaiol en el marco del juego infantil,
tales como el uso de los apodos, réplicas reciprocas, oposiciones bilingiies, in-
sultos y groserias.
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Ejemplo 1.
Rimas improvisadas

"1. Carlos k’oliiss, Carlos k’oliis "Carlos pelon Carlos pelon

1

2. Carlos Carlos Caliinn se ta’yoj en su Carlos Carlos Caliin se cagé en su clin'
Clin[l]"

[1]Prov1ene de la palabra Kleen para

designar el parial desechable.

En los ejemplos de rimas improvisadas se observan el uso de la palabra
k’oliis (pelén) del maya y se completa la rima con la ayuda de otro elemento hi-
pocoristico Caliin (Carlos). En esta misma oracién se observa la insercion de un
verbo en maya ta’yoj (cago), pero se ha adaptado tanto fonol6gica como morfo-
l6gicamente al patrén del espafiol. Dicho préstamo lingiiistico se interpreta de la
siguiente manera, en maya ta’ es la raiz del verbo defecar y la adaptacién fono-
l6gica se observa con los sonidos que rodean el morfema -o (correspondiente al
pretérito perfecto simple del espafiol) como se observa en —(y)o(j). También hay
una adaptacion sintactica entre el maya y el espafiol en la oracion -se ta’(y)o(j)-
(se cagd) donde la adaptacion fonoldgica se motiva por el pronombre reflexivo
-se-. La lengua donante (L.1) es el maya y la lengua receptora (L.2) es el espafiol.
En el sentido de Poplack (1990, p. 38), es un borrowing (préstamo lingiiistico),
ya que la lengua lleva a cabo “la adaptacion de material 1éxico a los patrones
morfolégicos, sintacticos e incluso fonolégicos de la lengua base”.

Ejemplo 2.
Integ1ac1on de plestamos lingiiisticos

Estas mec1end0

(3. Olgan corran voy a desamarrar el Olgan corran voy a desarnarrar el toro

waakax

76 Sociolingiiistica para la ensefianza de lenguas



En estos ejemplos se observan la insercién de préstamos del maya en el es-
paiiol. La raiz de mecer en maya es tiumb- y con adaptacién fonolégica con el
sonido que rodea el sufijo —ar y el sufijo -ando como en —(y)ar y —(y)ando res-
pectivamente. Asimismo, se observa la insercion de elementos léxicos como el
caso de waakax (vaca, toro).

Otros ejemplos tomados de de Le6n Pasquel (2015, p. 9) muestran que se
utilizan cambio de c6digo intraoracional y enunciados bilingiies tsotsil-espafiol.

Ejemplo 3.
Paralelismos bilingiies

Continuando con los ejemplos, la Peninsula de Yucatan se ha caracterizado por
una larga tradicion historica de convivencia entre el maya y el espafiol. A di-
ferencia de lo que sucede en otras partes de la republica mexicana donde las
lenguas indigenas adoptan elementos del espaiiol (Winford, 2003). En la ciudad
de Mérida (asi como en otras regiones de la Peninsula Yucateca), por ejemplo, a
pesar de que es una ciudad en donde el maya no se habla por la poblacién resi-
dente, la sociedad meridana no es ajena al maya como se piensa. Por mencionar
algunos ejemplos, se usa extendidamente frases verbales hibridas como: hacer
chuuk’ “sopetear o sopear”; hacer looch “abrazar”; hacer ch’oop “punzar el ojo
de una persona”, etcétera. Incluso, canciones que se pueden encontrar en internet
como la de “Purushon Cauich” en donde a la forma del espafiol se le integran
1éxicos del maya como se ilustra en el siguiente pasaje:
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Purushon Cgpich"

"Purushon Cauich

Nacido en Tahmek’ Nacido en Tahmek

Un pobre wiinik Un pobre hombre

Con cara de peek' Con cara de perro
- Desde muy ts’iris - Desde muy chiquito
Su papé don soots’ Su papa don murciélago
De la hacienda arux De la hacienda duende
Lo dejé k'olis Lo dejo calvo
De tanto wéass k'oop" De tanto coscorron”

Esta peculiaridad del espafiol yucateco como se ha presentado en el pasaje, la
usan los hablantes para legitimar su identidad regional (Sobrino Gémez, 2011),
pero una identidad no necesariamente maya (Pool Balam y Le Guen, 2015).

Estos ejemplos presentados de “repertorios lingiiisticos bilingiies” pueden
promover en los estudiantes el uso de sus lenguas no como sistemas separados,
sino como un sistema de comunicacién integrado (Garcia, 2009) en el que pue-
den utilizar todos los “recursos lingiiisticos” con los que disponen. Desde esta
perspectiva se cuestionan las nociones de bilingiiismo reemplazando el mito de
la “competencia completa” en dos o mas lenguas por una perspectiva mas dina-
mica en la que los hablantes utilizan multiples recursos para comunicarse (Spotti
y Blommaert, 2017). Esta concepcion dindmica de las lenguas, nos conduce
también a romper ideologias histéricas y sociales que han marcado fronteras
lingiiisticas (Otheguy et al., 2015) como la idea popular que los dialectos son
todas aquellas lenguas indigenas, o el espanglish en los Estados Unidos que ha
servido para legitimar el inglés (Zentella, 1997, 1998).

Propuesta de ensefianza de las lenguas indigenas en contextos de
desplazamiento

Ante el desplazamiento y muerte de lenguas indigenas y minoritarias se estan
llevando a cabo iniciativas para su revitalizacion, fomento y mantenimiento. El
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Instituto Nacional de Lenguas Indigenas (INALI) en conjunto con otras institu-
ciones como el Centro de Investigaciones y Estudios Superiores en Antropolo-
gia Social (CIESAS) han publicado diversos materiales educativos multimedia
para contextos de diversidad lingtiistica y cultural. Encontramos materiales en
lenguas indigenas como nahuatl?, maya, zapoteco, tsotsil, mixteco, mazahua,
etc. Por ejemplo, las machincuepas del tlacuache de José Antonio Flores Farfan
que invita a conocer la lengua y cultura ndhuatl a través de la visita al metro de
la Ciudad de México. Otros ejemplos, el rap en lenguas indigenas que se pueden
encontrar en youtube, obras de teatro y poesias que se emplean para fomentar
las lenguas indigenas.

Por supuesto, estas propuestas de visibilizar las lenguas indigenas en los me-
dios de comunicacion son importantes, asi como es importante que haya mas
estudios en torno a las lenguas indigenas. Sin embargo, a menudo se pasa desa-
percibido que México tiene una larga tradicién de contacto lingiiistico y cultural
entre las lenguas indigenas y el espafiol surgiendo nuevos “repertorios lingiiis-
ticos bilingiies” como los que se han presentado anteriormente. Por lo tanto, se
debe de pensar también en nuevas formas de revitalizacion que tomen en cuenta
los “repertorios lingiiisticos bilingiies” que surgen del contacto entre las lenguas
indigenas y el espafiol.

Los “repertorios lingiiisticos bilingiies” pueden contribuir a la ensefianza de
las lenguas indigenas en contextos de desplazamiento lingiiistico a favor del
espafiol. En primer lugar, el tener estructuras paralelas en dos lenguas permite
practicar cada una de ellas, asi como el aprendizaje de 1éxico. En segundo lugar,
los docentes de lenguas pueden promover este tipo de practicas bilingiies en las
aulas permitiéndoles a los estudiantes emplear todos los recursos lingiiisticos
con los que disponen.

2En el caso de la lengua ndhuatl, podemos encontrar asociaciones que promueven la
investigacion, la ensefianza y la revitalizacion de la lengua nahuatl como el Idiezmacehualli
en Zacatecas que ensefian el ndhuatl de Chicontepec, Veracruz. Incluso, universidades como
la Universidad de Cracovia, en Polonia, que promueve ciclos de conferencias en ndhuatl y les

permite a sus estudiantes que escriban sus tesis en ndhuatl.
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“Los repertorios lingiiisticos bilingiies” como una propuesta de ensefianza de
las lenguas originarias se relacionan con la idea de translenguaje definido como
la forma particular de hablar de los bilingiies en donde no existe una demarca-
cion entre la primera y la segunda lengua. En otras palabras, las dos lenguas se
deben usar de una manera dinamica que les permita a los hablantes navegar a
través de un mundo cultural y social. Esta practica discursiva se debe emplear
como una estrategia pedagogica en la vida cotidiana y en el sistema educativo
(Garcia, 2009, 2013). En este sentido, el translenguaje nos permite tener una
idea mas dinamica de las lenguas y podria formar parte de los disefios curricula-
res en México en el marco de la llamada educacion intercultural bilingiie.

Asimismo, al plantear que las lenguas son dinamicas, permite también tener
una ideologia lingiiistica mas dindmica y nos libera de la ideologia del purismo
lingiiistico que rechaza las aportaciones lexicales y gramaticales procedentes de
otras lenguas. Volviendo con el caso del maya, uno de los resultados del purismo
lingiiistico que se ha observado en la poblacion joven maya-hablante es la idea
de que no hablan el maya verdadero (jach maaya), sino el maya mezclado (maa-
ya xe’ek’) y, por lo tanto, prefieren no hablarlo (Pool Balam y Le Guen, 2015)
dando como resultado el desplazamiento definitivo del maya.

En resumen, lo que se propone tiene implicaciones en el ambito de ensefianza
de lenguas. En primer lugar, muestra que las lenguas son dinamicas y, al estar en
contacto unas con otras, es normal que surjan fenémenos lingiiisticos como el
cambio de cddigo, préstamos, etcétera. Estos “repertorios lingiiisticos bilingiies”
que surgen pueden emplearse como un nicho de aprendizaje-ensefianza de las
lenguas indigenas en contextos de bilingiiismo con diglosia sustitutiva a favor
del espafiol. En segundo lugar, permite tener una ideologia lingiiistica mas di-
namica que permite multiples maneras de expresarse y de actuar o lo que Minks
(2010) ha denominado socializacion de la heteroglosia.

Conclusion

A escala mundial se ha sefialado la extincion acelerada de lenguas locales y
minoritarias. Las cifras indican que existen alrededor de seis mil lenguas en
el mundo, pero muchas estan en proceso de desplazamiento y en peligro de
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extincion (UNESCO, 2003%). Fishman (1973) indica que el “desplazamiento
lingiiistico” empieza cuando los hablantes dejan de usar sus lenguas maternas,
la reduccion de dominios de uso y el corte de la transmision intergeneracional.
Esta alteracion de la diversidad lingiiistica y cultural mundial que conduce a la
extincion de una lengua se ha equiparado con la alteracion de un “estado ecolé-
gico”. Esta nocién de “ecologia” se refiere a un estado de cosas dindmicas. En
este contexto se habla de “ecologias lingiiisticas” que mantienen un equilibrio de
presiones, pero esta estabilidad se ve afectada “cuando aumentan las presiones
sobre una parte de los hablantes en esta situacion de contacto” (Terborg y Garcia
Landa, 2011, 36).

En México, se ha sefialado los altos grados de bilingliismo (87.22 %), pero
es un tipo de bilingiiismo con diglosia sustitutiva (Vallverdd, 1973) en el que
las lenguas indigenas son desplazadas por el espafiol, amenazando su extincién.
Ante esta urgencia, diversas instituciones y organizaciones estan conjuntando
esfuerzos para proyectos de mantenimiento y revitalizacién lingtistica. Flores
Farfan (2011, p. 13) ha coordinado un diplomado en revitalizacion lingiiistica
y cultural con estudiantes de diversos paises de Latinoamérica. Los criterios
identificados y que requieren una atencién inmediata son: 1) documentacién
de lenguas; 2) materiales pedagoégicos; 3) formacién de lingiiistas locales; 4)
formacion de maestros de lenguas; 5) nuevas iniciativas de politicas; 6) concien-
tizacion publica; 7) apoyo financiero, técnico y logistico (por ejemplo, de espe-
cialistas del lenguaje, ONG, gobiernos locales e instituciones internacionales).

Por otro lado, se ha creado la Coordinacion General de Educacién Intercul-
tural Bilingiie (CGEIB) que tiene como propésito asegurar que la educacién
responda a las necesidades de la poblacién indigena, es decir, promover la ense-
fanza de las lenguas indigenas mexicanas en el contexto educativo, lo paradéji-
co es que la politica educativa sigue siendo la castellanizacién (Bertely, 1998).
Esto se observa en la persistencia de una practica docente que privilegia el uso
del espafiol, no contar con educacién indigena o intercultural y bilingiie después
de la escuela primaria, entre otras.

3 Cf.www.unesco.org/culture/heritage/intangible/meetings/paris_march2003.shtml#_ftn2
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Ante esta situacion de contacto entre lenguas, bilingiiismo y desplazamiento
de las lenguas indigenas, es importante también pensar en nuevas estrategias pe-
dagogicas que no se basen en concepciones monolingiies de ensefianza-aprendi-
zaje, sino en estrategias pedagdgicas mas flexibles. Esta pedagogia que promueve
las practicas de ensefianza mas flexibles se denomina translenguaje usado por pri-
mera vez por Williams (1994) para referirse a una practica pedagogica en escuelas
galesas donde se usaban dos lenguas en la misma clase. Esta practica pedagdgica
consiste en usar deliberadamente la lengua del input y del output. Garcia (2009)
retoma este término para referirse al uso de todo el repertorio lingiiistico de los
estudiantes para acompanar el aprendizaje de una lengua (Garcia, 2009). Esta
perspectiva desafia la forma tradicional de ensefianza-aprendizaje de lenguas que
se ha caracterizado por la separacién de lenguas, por ejemplo, los programas de
educacion bilingiie han asignado docentes a cada unas de las lenguas ensefiadas,
incluso dias y horas de la semana con la intencién de no confundir a los estu-
diantes y mejorar su rendimiento (Creese y Blackledge, 2010). Este modelo de
ensefianza-aprendizaje de separar las lenguas como entidades separadas se basa
en la idea de una lengua-una nacion (Creese y Blackledge, 2015).

Otra razdn de la separacién de las lenguas en los &mbitos de ensefianza se
fundamenta en la idea de desarrollar competencias lingiisticas similares a la de
un hablante nativo. Esta idea se relaciona también con la definicion clasica de
bilingiiismo de Bloomfield (1933) que lo define como la capacidad para hablar
dos lenguas como lo hacen los hablantes nativos.

Este trabajo parte de la idea de que el desplazamiento lingiiistico de las len-
guas indigenas en contextos del bilingliismo con el espafiol no es un proceso
unilineal ni drastico, sino que es dinamico y complejo (Flores Farfan, 2012;
Chi Pech, 2016). Se propone que se deben documentar los procesos micro-in-
teraccionales en donde emergen practicas bilinglies cotidianas. Los ejemplos
presentados evidencian que los nifios (incluso los adultos) estan desplegando un
conjunto de “repertorios lingiiisticos bilingiies” en sus interacciones cotidianas
como los préstamos, el cambio de c6digo, paralelismos bilingiies, etcétera. Estos
recursos lingiiisticos pueden ser tiles a los docentes de lenguas para adaptarse
a las necesidades comunicativas y facilitar el proceso de ensefianza-aprendizaje
del alumnado. Pero también se pueden emplear para desarrollar materiales di-
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dacticos bilingiies (por ejemplo, ejercicios, juegos, impresos, spots publicitarios)
como se ha llevado a cabo en New York con los comerciales y promocionales en
inglés y espafiol o el denominado espanglish (véase Zentella, 1998). Por ejem-
plo, pueden facilitar el aprendizaje de las estructuras en dos lenguas asi como el
1éxico. Asimismo, pueden tener alcances no s6lo a hablantes de lenguas indige-
nas o bilingiies en lenguas indigenas y espafiol, sino también puede socializar
a los monolingiies en espafiol. A la par, al concebir que no hay lenguas puras,
sino lenguas dindmicas que han tomado elementos de otras lenguas, también se
promueve la aceptacion y la valorizacion de las lenguas indigenas habladas por
la poblacion en general (con préstamos, cambios de cddigo, etc.).

Este trabajo es una propuesta de ensefianza-aprendizaje dirigido a los do-
centes de lenguas, a los docentes en general y, particularmente, a los docentes
de medio indigena que trabajan en contextos bilingilies y de cambio lingiiistico.
Es importante sobre todo en el contexto mexicano, con un grueso de poblacion
hablante de lengua indigena de 7 millones, ya que la realidad lingiiistica es que
se estan desplazando y algunas estan en vias de extincién, como el caso del aya-
paneco y el kiliwa.

Histéricamente, la escuela ha jugado un papel determinante en el desplaza-
miento de las lenguas indigenas, pues ha sido el espacio donde se ha reproducido
un sistema educativo basado en la homogeneidad cultural y lingiiistica (Pellicer
Silva, 2020). En este mismo espacio, los docentes de lenguas y los educadores
en general, particularmente los educadores de medio indigena, juegan un rol
importante en el mantenimiento y en el desplazamiento de las lenguas indige-
nas. No obstante, frente al alto grado de bilingiiismo con diglosia sustitutiva a
favor del espaiiol, se deben pensar en nuevas alternativas pedagégicas tal como
la perspectiva tedrica del translenguaje que permita practicas lingiiisticas mas
dinamicas que les permitan a los estudiantes multiples maneras de expresarse
y de actuar (Minks, 2010) y dejar a un lado las perspectivas tradicionales de
separacion de lenguas, y la idea del purismo lingiiistico. Asimismo, puede ser
una herramienta pedagodgica que promueva la equidad en las aulas mediante el
reconocimiento de las lenguas indigenas y el espafiol.

Los educadores que aprecian las estructuras y la funcion de la alternancia de
lenguas como tipos de “repertorios lingiiisticos bilingiies” podrian ayudar a re-
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solver los conflictos que existen entre la comunidad y la escuela. Como Zentella
(1981) ha sefialado en el contexto de Estados Unidos, los maestros que empie-
zan por aceptar las destrezas de los nifios bilingiies y adaptan una metodologia
basada en ellas pueden acelerar su dominio del inglés y del espafiol formal. En
este caso, en el contexto mexicano, puede acelerar el dominio de una lengua
indigena y el espafiol. Finalmente, esta propuesta nos permite tener pronosticos
alentadores sobre el futuro de las lenguas indigenas.
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El cambio de cédigo en la ensefianza
de lenguas: recuento de los ultimos
diez afios de su investigacion

Maritza Maribel Martinez Sanchez
Juan Carlos Rodriguez Burgos
Victoria Michelle Cohuo Magaria

Introduccion
Alo largo de los ultimos siglos se han desarrollado diferentes teorias y metodolo-
gias para la ensefianza de lenguas, en las cuales el uso de la primera lengua (L.1)
en la ensefianza de una segunda lengua (L.2) —Ilamese cambio de cédigo (CC)
o translenguaje— ha dado lugar a un debate de corte internacional sobre si usar
onola L1 en el salon de clases. Teorias como el Principio Monolingiie (Howatt,
1984) sugieren el uso exclusivo de la segunda lengua cuando se ensefia. Esta
idea ha sido adoptada en muchos lugares e inclusive la han convertido en politi-
cas educacionales oficiales en algunas partes del mundo (Littlewood, 2014). En
México, no existe una politica educativa nacional de este tipo y depende de las
propias entidades educativas, e inclusive del profesor mismo, decidir sobre la
forma en que la clase sera dictada, es decir, si se lleva totalmente en inglés o si se
usara la primera lengua con algtin propésito pedagégico o formativo. El sentido
pedagogico se observa cuando el CC facilita, en situaciones de aula, explicar la
gramatica con el proposito de asegurar el entendimiento de estructuras (Aber-
deen, 2015); y formativo, dado que el CC podria ser usado como una forma de
establecer una buena relacién de entendimiento mutuo y confianza, asi como
demostrar solidaridad entre los mismos hablantes de un idioma (Cogo, 2020;
Holmes, 2013).

En un Seminario Internacional en la Universidad de Dong A, en Vietnam, al
cual uno de los autores del capitulo asistié en diciembre 2020, se discutio el uso
del CC en el sal6n de clases y una de las inquietudes que salt6 a la vista fue pre-

[91]



guntar ;hasta qué porcentaje de la clase se puede usar el cambio de c6digo? Esta
fue una pregunta que causé revuelo, pues hubo profesores que externaron que
debe haber 0 % de CC, mientras que otros eran un poco mas flexibles sugiriendo
que debe haber al menos 20 %, y otro tanto de maestros expresaron que dependia
del nivel de proficiencia del curso que se esta ensefiando. Esto refleja la vibrante
variedad de opiniones con relacion al uso de CC que todavia existe en contextos
educativos donde se ensefian idiomas, mismo que se ve reflejado en los diferen-
tes estudios que se han realizado por més de diez afios buscando responder por
lo menos tres preguntas de investigacién genéricas: ;Se usa el cambio de cédigo
en el discurso utilizado en el sal6n de clases de lenguas? ; Cuéles son sus formas
y qué funciones alberga? ;Se debe usar o no en la ensefianza de lenguas?

Este capitulo de libro tiene como objetivo presentar un recuento de la lite-
ratura generada en los ultimos diez afios sobre el fenémeno interaccional del
cambio de cddigo en el salén de clases de idiomas, desde dos épticas: el discurso
oral que ocurre naturalmente en el salén de clases y desde el punto de vista emic
derivado de las percepciones de sus mismos actores, es decir, profesores y estu-
diantes. Por ello, se realiz6é una bisqueda exhaustiva en las revistas académicas
reconocidas de calidad por el CONACyT en general, asi como aquellas revistas
de ese mismo organismo que han sido reconocidas en Latin-Index. El resultado
ha sido altamente limitado y demuestra que el fenomeno lingiiistico del cambio
de cAdigo es un tema que ha sido discutido escasamente desde el punto de vista
de los contextos y realidades de nuestro territorio nacional. En contraste, a nivel
internacional, existe una vasta producciéon académica sobre este tema que se
delimit6 a la revisién de articulos cientificos en revistas indizadas y reconocidas
como Applied Linguistics Journal, English Language Teaching Journal y Sys-
tem, entre otras, en las cuales se encontraron estudios de este tipo en contextos
europeos, asiaticos, arabes y sudamericanos, entre otros. De igual forma, se re-
curri6 al buscador abierto de la Red de Revistas Cientificas de América Latina
y el Caribe, Espafia y Portugal (REDALyC), en la cual también se encontraron
publicaciones en torno al fenémeno del cambio de cédigo.

La metodologia heuristica y hermenéutica (Londofio Palacio, Maldona-
do Granados y Calderén Villafafiez, 2014) seguida para la elaboracion de este
capitulo permitié delimitar el gran ntimero de articulos cientificos generados a lo
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largo de diez afios a nivel internacional, aun cuando la bisqueda no se limité al
término mas comun utilizado en la literatura que es cambio de c6digo, sino tam-
bién se usaron términos alternos para el mismo fenémeno como Translenguaje y
el uso de la primera lengua o lengua materna en el aprendizaje de una segunda.
Esta variedad de términos nos muestra que el mismo fenémeno lingiiistico ha
sido estudiado desde enfoques de investigacién diferentes cuyas caracteristicas
contextuales los hace un tanto divergentes.

Breve recuento

De las investigaciones con datos empiricos encontrados en REDALyC, cinco de
diez publicaciones no presentan el planteamiento del problema, mientras que los
otros cinco incluyen problematicas como: actitudes hacia las lenguas (Garcia
Ledn, 2013; Rivera y Mazak, 2016), aspectos cognitivos de la lengua (Lucero,
2011; Quesada Pacheco, 2011) y la deficiencia de la competencia lingiiistica
(Oquendo, 2014). Seis de las publicaciones tienen relacién con la ensefianza o
aprendizaje de lenguas y cuatro se enfocan a comunicacién en general. De igual
forma, se encontraron siete articulos de corte tedrico. Los articulos se publica-
ron en revistas académicas indizadas incluyendo paises como Chile, México,
Colombia, Venezuela, Costa Rica, Puerto Rico y Espafia. Seis de los articulos se
publicaron en espafiol y cuatro en inglés, en los cuales las areas de estudio fue-
ron diversas dado que incluyen: el bilingiiismo, la (antropo)sociolingiiistica, la
pedagogia del translenguaje y cognicion lingiiistica, en los cuales se observaron
aspectos de la forma y funcién del cambio de cédigo, estudiados desde temas
mas amplios como son el andlisis interaccional y las percepciones, creencias y
actitudes hacia este fendmeno. Si bien por REDALyC se pudo observar contri-
buciones de México, es menester mencionar que no se encontr6 ningtin articulo
sobre la tematica del cambio de cddigo en la ensefianza de lenguas en las revistas
reconocidas por CONACYyT, lo cual representa un nicho de oportunidad. Sin em-
bargo, no se descarta que puede existir alguna memoria en extenso, capitulo de
libro o articulo arbitrado a lo largo y ancho del pais, con la limitante de no contar
con un amplio grado de divulgacion (p. ej. revista indizada, editorial de amplio
rango, etc.). Finalmente, por medio del buscador Google, se revisaron varias pu-
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blicaciones en torno al CC, incluso de revistas reconocidas internacionalmente
como el ELT Journal, el cual tiene algunos articulos de acceso libre.

Marco conceptual

Desde las teorias del aprendizaje de lenguas (p. ej. la adquisicién de segundas
lenguas o SLA por sus siglas en inglés) se ha manejado una frase que explicita-
mente indica que se usa la primera lengua (L.1) en el aprendizaje de una segunda
lengua (L.2), aludiendo a una posible interferencia lingiiistica. Dicha interferen-
cia se considera un tanto perjudicial para el estudiante dado que le impide pro-
ducir la L2 (p. €j. inglés) al mismo nivel que un hablante nativo de ese idioma.
Si bien la intencion podria ser buena con la ‘idea’ de asegurar el entendimiento
entre un no-nativo y un nativo de la L2, también es cierto que, hoy en dia, en
las condiciones globales en las que vivimos, es altamente probable que la inte-
raccion en el segundo idioma no necesariamente sea con nativos sino con otros
no-nativos de la L2, quienes también aprendieron o se encuentran aprendiendo
esa lengua principalmente en contextos educativos (p. ej. centros de idiomas).
Esto nos lleva hacia otro término relacionado con el CC y que es comun obser-
varlo en la literatura: el translenguaje.

El translenguaje, en algunas ocasiones, ha sido tomado como sinénimo del
cambio de codigo. En el estudio de Rivera y Mazak (2016), aunque presenta una
robusta revision sobre el translenguaje, algunas veces, hace referencia a ambos
términos indistintamente, dando a entender que la conceptualizacién del cambio
de cddigo es sumamente similar al del translenguaje, lo cual puede orillar a una
confusion. En la dltima década, este término ha sido utilizado para referirse a
los repertorios lingiiisticos que se alternan para lograr entendimiento (Garcia
Ledn, 2013; Cenoz y Gorter, 2011) en ambientes multilingiies en los cuales se
habla del translenguaje como una metodologia pedagogica, principalmente, en
la educacién basica (Garcia y Kano, 2014). Dado que dicho término es amplio
en cuanto al campo de la ensefianza, algunos autores han sugerido dos tipos
de estrategias que pueden derivar de éste: uno se refiere al cambio de cddigo
aplicado en actividades de clase como el reemplazo de palabras en una cancion
entre su L1 y L2, hasta lograr que canten la cancién en la L2; y otro, usando la
traducciéon como estrategia, por ejemplo, con ejercicios donde se identifiquen
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cognados falsos (Corcoll Lépez y Gonzales-Davies, 2016). Esto conlleva a la
separacion de los términos en el cual el cambio de codigo se considera un recur-
so pedagogico dentro del translenguaje, implicando que son fenémenos com-
plementarios. El translenguaje, entonces, se define como una tendencia pedago-
gica en la cual se usa el cambio de codigo como una estrategia de aprendizaje
al interior de un salén de clases multilingiie (Padilla Gongora, Aguilar Parra y
Manzano Leon, 2016).

Desde otros campos de estudio también se han utilizado los dos términos; por
ejemplo, en el campo de investigacion que se realiza entorno al inglés como len-
gua franca (ELF, por sus siglas en inglés), el translenguaje se refiere a aquellos
cambios de codigo en practicas multilingiies (Cogo, 2020), caracteristica de los
hablantes que participan en una conversacion donde usan el inglés como medio
de comunicacion, es decir, aspectos multilingiies que implican la interaccion en-
tre los hablantes de varios paises con L1s diferentes, pero que se encuentran co-
municandose en inglés (Jenkins, 2015). Es importante aclarar que, en un inicio,
el término utilizado en estas publicaciones era cambio de c6digo, especialmente
para reportar hallazgos sobre el uso pragmatico del inglés en contextos profesio-
nales de negocios o académicos. Por otro lado, en los estudios del discurso en el
salon de clases, es mas comtn éste mismo término, pues se considera un fené-
meno directamente relacionado a la naturaleza de la competencia comunicativa
que sucede de forma natural cuando la interaccién involucra dos o mas idiomas
entre los hablantes en cualquier contexto.

Dadas las variadas formas en que el cambio de coédigo ha sido explorado en
los diferentes &mbitos de investigacion y, con el fin de poder diferenciarlos en
las discusiones que puedan derivar de la revision de este fendmeno lingiiistico
a diez afios, los autores de este capitulo de libro proponen discriminar la termi-
nologia abordada, es decir, si bien el fendmeno de la alternancia de cédigos es
comunmente reconocida en el campo de la investigacién sociolingiiistica como
cambio de codigo (Macaro, 2014), se puede hacer énfasis que cuando éste suce-
da en grupos multilingiies estrechamente relacionado a enfoques pedagégicos,
se le denomine translenguaje (Wei, 2018), y que cuando los estudiantes compar-
tan una misma primera lengua, se haga referencia al uso de la .1 en la ensefianza
o aprendizaje de la L.2 (Rebuck, 2011). Esto sin dejar fuera otras acepciones que
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han surgido en campos de estudios como las teorias del aprendizaje de lenguas,
en donde se usan términos como préstamo (Wesche y Paribakht, 2010); y que
algunos investigadores miran al cambio de c6digo como una herramienta que
facilita el aprendizaje (Cook 2010; Hall y Cook, 2013; Levine, 2011), por ejem-
plo, cuando es considerado como una estrategia comunicativa relacionada con
técnicas que el estudiante de lenguas usa para entender un término o estructura
que no tiene en su reducido sistema de interlenguaje (Lucero, 2011); o simple-
mente por el contexto bilingiie en el que se vive (Quesada Pacheco, 2011), por
ejemplo, cuando la familia se muda al extranjero y la L1 se convierte en la len-
gua minoritaria. El término que se adopta de forma general en este capitulo de
libro es cambio de cédigo para fines de claridad en las descripciones.

Desde una perspectiva sociolingiiistica de mayor amplitud, se ha discutido
en la literatura que el cambio de cédigo es un fendmeno que surge por varias
razones. Kishi (2012), por ejemplo, expresa que este fenémeno aparece en cual-
quier lugar o region donde se presente el bilingiiismo o donde haya inmigrantes.
Por su parte, Giraldo Gallego (2013) sugiere que el CC, entre otros fenomenos
lingtiisticos, se presenta cuando una de las lenguas ejerce influencia sobre otra
en términos de prestigio (Garcia Ledn, 2013). Esto ocasiona que las lenguas
adquieran un estatus desigual lo que trae consigo una posicion dominante e im-
perialista de una lengua en contraste de la otra que, incluso, podria llegar a morir.
Mientras que Corredor Tapias (2018) indica que el CC es resultado del multilin-
giiismo de algunas comunidades, asegura que es un fenémeno que “se produce
por contactos de corte social y lingiiistico” (p. 15). Es decir, al igual que Giraldo
Gallego (2013) sugiere que existe una influencia entre lenguas que derivan, en-
tre otros fenémenos, en la interferencia lingtiistica y al cambio de codigo.

Existe, entonces, una gran variedad de acepciones en torno al CC que van
desde las mas sencillas como la alternancia de dos lenguas por un mismo ha-
blante en su mismo discurso (Corredor Tapias, 2018; Kishi, 2012), hasta las
mas elaboradas en donde se desmenuzan diferentes tipos de CC (p. ej. el Codigo
Mezclado conocido en inglés como code-mixing). En cualquiera de estas deno-
minaciones, existen dos aspectos en los que este fenémeno ha sido estudiado:
1) su forma (p. ej. morfologia, sintaxis, etc.) y su funcién (p. ej. pragmatica in-
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teraccional, pedagogica, etc.) y, 2) desde la perspectiva de los hablantes a través
de sus creencias, actitudes u opiniones, entre otros. En la siguiente seccién del
capitulo de libro, se aborda la investigacion del CC desde estas dos vertientes.

La investigacion del cambio de codigo

El cambio de cédigo (CC) es un fendmeno que surge en los afios 70 teniendo
como base los estudios sobre bilingiiismo. Dos enfoques se derivan de dicho
fenémeno: el sintactico (Poplack, 1979) y el sociolingiiistico (Blom y Gum-
perz, 1972). Desde entonces, la investigacién alrededor del CC ha despertado
el interés de muchos investigadores en el drea de ensefianza de lenguas quienes
se han preguntado si se usa el CC en el salén de clases, con qué proposito, si es
una accion consciente o inconsciente, si el profesor o los estudiantes dan cuenta
positiva o negativa de su uso cuando ensefia o aprende un idioma, entre otros
cuestionamientos.

Esta seccion presenta un recuento del CC bajo la lupa de estudios relaciona-
dos con el discurso en el salén de clases y las percepciones de su uso en la ense-
flanza de lenguas. Ambas vertientes no son nuevas dado que han sido abordadas
desde tiempo atras por investigadores reconocidos en dmbitos varios como las
teorias del aprendizaje de lenguas (Macaro, 2001, 2005), teorias de la ensefianza
del inglés (Stern, 1983) y estudios del discurso (Auer, 1998; Gumperz, 1982),
por mencionar algunos. Es importante destacar que los estudios presentados son
muestra del vivido propésito de toda investigacién: socializar la contribucién
tedrica y metodoldgica del fenomeno en diversos contextos educativos, y el or-
den en que aparecen no obedece a una relevancia en particular.

El cambio de codigo en el discurso dulico

Uno de los fenomenos estudiados en el discurso aulico es el cambio de codigo
(CQ). Por un lado, Bateman (2008), Crawford (2004), Edstrom (2009), Kim y
Elder (2008), y Liu, Aha, Beak y Han (2004) son algunos ejemplos de investiga-
ciones que precedieron a las que presentaremos en esta seccién cuyas tematicas
incluyen aquellos estudios que buscan identificar las diferentes funciones (p. €j.
Askland, 2018; Heimark, 2013; Stoltz 2011) y formas (p. ej. Canagarajah, 2013;
Corredor Tapias, 2018) que son inherentes al CC. Aunque la mayoria de las
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investigaciones publicadas son de corte cualitativo por la naturaleza misma del
analisis del discurso en el salén de clases, también se han usado datos mixtos (p.
ej. Ellis y Shintani 2014; Riordan 2018) que reflejan la forma en que se usa la L.1
cuando se ensefia o aprende la L2.

Las funciones del cambio de codigo

Existen diversas razones por las cuales el cambio de codigo (CC) se ha usado en
el &mbito educativo que van desde propoésitos pedagogicos hasta propdsitos del
entendimiento mutuo. Varios autores se refieren a las funciones del fenémeno
como motivos o razones por las que se usa el CC. Holmes (2013, en Puspitas-
sari y Dewanti, 2020) sugiere que el motivo por el cual el CC sucede entre los
hablantes es porque se desea reconocer la identidad étnica del interlocutor a
manera de expresar solidaridad o dimensiones de distancia social. Por su parte,
Cancino y Diaz (2020) sugieren que la L.1 es el eje que mueve las interacciones
en el salon de clases, por tanto, trae consigo funciones pedagogicas. En este sen-
tido, varios autores han contribuido desde sus contextos a identificar una gama
de funciones en torno al CC.

Sampson (2011), por ejemplo, buscé probar si la politica de ensefianza ba-
sada en el uso exclusivo de la L.2 tenia fundamento pedagdgico y, al mismo
tiempo, analizar las funciones del CC dentro del salén de clase. Es asi como
examiné extractos conversacionales de dos grupos de hispanohablantes colom-
bianos adultos atendiendo su clase de inglés, asi como entrevistas grabadas de
seguimiento. Entre los resultados se logré identificar que el CC sucedia no por
la deficiencia lingiiistica, sino para fortalecer la competencia comunicativa, con
una diversidad de funciones reportadas como:

» Equivalencia, cambios que parecen ser provocados por la ausencia de un ob-
jeto 1éxico;

* Metalenguaje, lenguaje que surge para preguntar o hacer comentarios acerca
de la actividad durante el procedimiento/realizacién de la misma;

e Mantenimiento del turno, cuando se evita cortar la conversaciéon o realizar
una pausa por lo que el estudiante recurre a la L.1 con el fin de lograr eficiencia
en la comunicacion y buscar la rapidez del entendimiento mutuo;

98 Sociolingiiistica para la ensefianza de lenguas



* Reiteracion, para clarificar puntos expresados con anterioridad en la L.2;

* Socializacion, motivada por un sentido de solidaridad en forma de chistes o
chismes —funcionales sociales o culturales (Sali, 2014); y

» Evasion, uso de la L1 a pesar de que se tiene el recurso lingiiistico en la 1.2
(Sampson, 2011).

La equivalencia fue la funcién de mayor uso no solo por la rapidez de recu-
peracion de una palabra en la memoria sino por su funcién contrastiva en con-
notaciones. El hecho de que los estudiantes recurrieran al CC en la bisqueda de
un equivalente puede sugerir que se debe poner un mayor énfasis al vacio 1éxico
de los estudiantes con el fin de ampliar su vocabulario. En parte, esto conlleva a
concientizarlos de que la L.1 muchas veces no concuerda con la L2, por lo que
deben evitar la traduccién literal de lo que desean expresar; asimismo sugerirles
que intenten producir la L.2 directamente desde su mente una y otra vez, es decir,
inculcar que se piense directamente en la segunda lengua aunque esto represente
un reto. No obstante, el hecho de recurrir a la .1 al momento de querer transmi-
tir un mensaje muestra la competencia comunicativa del estudiante para darse a
entender, aunque tenga que cambiar de codigo. Esto forma parte de una serie de
funciones interaccionales que incluyen: clarificar, dar énfasis e inclusive nego-
ciar el significado de la L2 (Lucero, 2011).

En otro estudio, los investigadores Littlewood y Yu (2011) hacen una revision
amplia de contextos de aprendizaje de lenguas extranjeras donde se identificaron
las decisiones que toma un profesor de idiomas respecto al uso de la L1 y la L2
en sus clases. Entre los resultados se observa que el salén de clases es el tnico
acercamiento que tienen muchos estudiantes para poder practicar y estar en con-
tacto con la L.2. A su vez, el contexto académico en el que se encuentran los par-
ticipantes favorece la Hipotesis del Input de Krashen (1985) considerada como
un argumento a favor para la implementacién y promocién del uso exclusivo de
L2. Se piensa que su uso continuo podria generar y promover la motivacion de
los estudiantes por el hecho de usarse fuera de aspectos académicos. El objetivo
de desarrollar la L2 primeramente en su cerebro por medio de sus pensamientos,
se percibe como un acto posible siempre y cuando ambas lenguas —.1 y L.2— se
mantengan separadas. Esta idea tiene relacion directa con el Principio Monolin-
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giie (Howatt, 1984) mismo que sigue siendo una practica cotidiana en diferentes
paises del mundo (p. ej. Reino Unido, China, Irdn, Corea del Sur, etc.), lo cual
promueve no utilizar el CC en el sal6n de clases.

No obstante, Littlewood y Yu (2011) profundizan y realizan un estudio simi-
lar al de Turnbull (2001) en el cual se cuantifico el uso de la L1 en un contexto
de ensefianza del francés como L2 en secundarias de Canadé y cuyos resultados
arrojaron un rango de uso de la L1 del 28 % al 76 %. Estos resultados con-
trastaron con los de Littlewood y Yu (2011) quienes entrevistaron a estudiantes
chinos y hongkoneses de segundo afio de educacion preparatoria, y revelaron un
rango de uso de la L1 del 20 % al 64 %. Esto revela que podria existir alguna
variacién en las practicas de ensefianza-aprendizaje de lenguas entre culturas
diferentes aunado a las politicas educativas que prevalezcan en las escuelas. De
igual forma, se observa que aunque exista el lineamiento de usar solo la L2 du-
rante las clases, se tiende a usar la L1 cuando es necesario y su funcion recae en
el ambito pedagogico, por ejemplo, para dar explicaciones dificiles (Aberdeen,
2015). Otras funciones reveladas incluyeron que el CC se usa para promover o
fortalecer las relaciones sociales y para el control de grupo. Esta serie de funcio-
nes encontradas dieron pie a un marco referencial (ver Tabla 1).

Tabla 1.
Marco referencial del enfoque de principios
(adaptado de Littlewood y Yu, 2011, p. 70)

T Uso estratégico dela L1 - ALL

Metas centrales Planificacién de actividades | Una ayuda adecuada al

de aprendizaje aprendizaje :
Metas estructurales - Apoyo afectivoe ~ Una ayuda al control de la clase
| nwapersonal |

La Tabla 1 muestra un marco referencial que sugiere un uso apropiado de la
L1 yla L2 dentro del salén de clase donde se distingue, por un lado, principios
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entre metas centrales y metas estructurales; y por otro, uso estratégico y a L1.
Este tiltimo, abarca la ayuda adecuada para el aprendizaje y hacia el control de
situaciones diversas que puedan presentarse al interior del salén de clases, lo
cual es similar a lo encontrado en los estudios de Sali (2014) y Aminifard y Me-
hrpour (2019). Littlewood y Yu (2011) enfatizan que el debate académico res-
pecto a los usos y funciones de la .1 y 1.2 en el salén de clases no debe recaer en
el papel de la L2 sino en establecer limites sobre la cantidad de L.1 que deberia
usarse para fortalecer la ensefianza y el aprendizaje. Estas reflexiones en torno a
la cantidad y limites de uso del CC se asemejan a los hallazgos encontrados por
Aminifard y Mehrpour (2019).

Como se ha podido observar, el CC es un fenémeno lingiiistico que puede
aportar no sélo hacia las estrategias pedagogicas en si dentro del sal6n de clases,
sino también en el manejo y control de clase, e incluso para cuestiones sociales
al interior del aula. Si bien se han presentado estudios de corte cualitativo en
torno a CC, es importante exponer también algunos ejemplos de como el CC se
ha explorado bajo una metodologia mixta. Moore (2013) investiga el uso de la
primera lengua, durante una fase de preparacion para una actividad oral, con el
fin de medir su uso, identificar sus funciones y las caracteristicas contextuales
que conllevan al cambio de codigo. En consecuencia, Moore (2013) recluta a
diez hombres y dos mujeres, estudiantes de un curso de presentacién oral perte-
neciente a una escuela japonesa. Para dicha actividad oral, se les pidié que tra-
bajen en parejas donde la mayoria de los estudiantes mostraban un rendimiento
lingiiistico a nivel intermedio. La recoleccién de datos se da, por un lado, a partir
de grabaciones en video y en audio de las actividades orales que posteriormente
fueron transcritas y codificadas para un andlisis cuantitativo empleando la téc-
nica de conteo de palabra por palabra para conocer las proporciones de uso. Por
otro lado, se les pide realizar un ejercicio de reflexién no s6lo como una técnica
de consciencia respecto a su practica docente sino también para que se pueda
obtener caracteristicas contextuales con base en un analisis cualitativo.

Los resultados arrojaron, por un lado, que el uso de la L1 de forma individual
tuvo un porcentaje global de 36 % en la tercera presentacion, mientras que el
porcentaje global de la primera presentacién fue menor con 19 %. Por el otro, el
uso promedio de la L1 disminuia cuando se trabajaba en parejas; por ejemplo,
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uno de los participantes observados usé 21 % de su L1 en la primera interaccion
de su presentacién, 7 % en la segunda y 9 % en la tercera. Es interesante obser-
var en el contexto de esta investigacién, que la cantidad del CC varia cuando se
produce el idioma de manera individual (p. ej. en presentaciones), a diferencia
de cuando existe un interlocutor. Podria pensarse que esto sea al revés, pero de-
pende de circunstancias posiblemente de acercamiento social con el compafiero
de clase que marquen estas diferencias.

Se identificé igual que existe una relacion entre el uso de la L1 y el enfoque del
habla, debido a que existi6 un mayor porcentaje en actividades de procedimiento
(15 %) como negociacion de temas y andlisis de rtbricas, en comparacion de
las actividades relacionadas con la creacion de contenido (9 %). En un aspecto
mas especifico, se analizaron factores interpersonales como la negociacion de
intersubjetividad, control de la tarea, roles pedagogicos y otros factores situacio-
nales, que pudieran haber influenciado y activado el uso de la L1; por ejemplo,
el Extracto 1 ilustra cémo el uso de la primera o la segunda lengua pudo ser
influenciada a causa de la negociacién de la tarea o los roles pedagogicos:

Extracto 1

EXAMPLE 4 Taro and Yasuko (1.1: 1)

1 TARO: koko kara wa nihongo issai dekinain desu yo ne
[from now on, we can’t use any Japanese at all, right]

(Moore, 2013, p. 248)

En el Extracto 1, el participante Taro se dirige a Yasuko, su compafiera, usan-
do su L1 para tratar de dirigir la forma en cémo debera desenvolverse durante la
actividad, toda vez que el profesor ha dado la instruccion de sélo utilizar el idio-
ma inglés. Es decir, existe una negociacién entre los estudiantes sobre la tarea
que incit6 al uso de la L.1. Moore (2013) cierra su estudio mencionando que el
uso de la L1 es comun dentro de los contextos de ensefianza de lenguas y que el
uso de la misma deberia estar basado en el entendimiento de las diferentes fun-
ciones que posee para poder de esta forma usarla como estrategias especificas de
ciertos momentos. A su vez, su uso deberia ser una decisién pedagbgica que se
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rija por el tipo de actividad y el contexto de la misma. Esto se asemeja a lo su-
gerido por Sali (2014) en cuanto a observar los momentos en que es conveniente
usar el cambio de c6digo en el salon de clases.

Otros factores que detonan el CC visto desde una perspectiva socio-funcional
son: a) la identidad social y lingiiistica del interlocutor; b) razones expresivas o
de realce pragmatico; c) la voluntad de facilitar la comprension del interlocutor;
d) la manifestacion de solidaridad hacia un determinado endogrupo; e) la nece-
sidad de mantener un continuum discursivo colmando una deficiencia 1éxica en
espafiol (Pacchiarotti, 2012). Esto, traducido a las clases de lenguas, representan
oportunidades para la mejora de la comunicacién aulica.

Las funciones descritas por los autores en esta seccion dan muestra de los
diferentes usos del CC en el salon de clases. Sin embargo, también hay estudios
sobre la forma que adoptan en el discurso.

Las formas del cambio de codigo

La observacién hacia la forma que el cambio de cédigo (CC) adopta han sido
estudiadas desde mucho tiempo atras, por lo menos desde Auer (1998) en el cual
presenta una serie de morfologias en torno al fenémeno. En la dltima década,
estos estudios son menos comunes, pero presentan un recuento de formas y ti-
pos de CC. Kishi (2012), por ejemplo, realiz6 un estudio morfosintactico donde
observé, entre otras cosas, el cambio de codigo entre el espafiol y el japonés en
el cual descubrié que las formas méas usuales de CC obedecian a situaciones for-
males de comunicacion o etiqueta, o en las muletillas que naturalmente se dan en
el habla. Otros estudios sugieren una sub-categorizacién del cambio de codigo,
usando términos como la mezcla de codigo que inclusive tiene una sub-division
en inglés: code-mixing y code meshing, que traducidos al espafiol se refieren a
una mezcla de codigos y a una malla de cddigos respectivamente. El primero se
considera una subdivisién teérica y variante del CC que ocurre principalmente y
con frecuencia al interior de una oracion (Corredor-Tapias, 2018); mientras que
el segundo, hace referencia especifica tanto al cambio de cédigo que se produce
de forma oral como escrito (Rivera y Mazak, 2016). En otras palabras, tiene
dos acepciones: para el CC oral es “una herramienta comunicativa utilizada con
propositos retéricos e ideologicos especificos, en el cual un hablante multilingiie
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integra intencionalmente discurso comuin o académico como una forma de resis-
tencia, reapropiacion o transformacion del discurso académico” (Michael-Luna
y Canagarajah, 2008, p. 56); y para el CC escrito es “una forma de escribir en la
cual se mezcla diferentes recursos del lenguaje por el multilingiiismo con con-
venciones de género dominantes que permite construir voces de textos hibridos”
(Canagarajah, 2013, p. 40).

De la misma manera en la que se observan las formas a nivel de unidad de
palabra, también hay estudios que le dan una mirada més amplia a la lengua
incluyendo frases y clausulas, no desde un micro-analisis lingiiistico, pero si
desde un macro-andlisis el cual pueda aportar implicaciones importantes a la
ensefianza de lenguas. Un ejemplo de ello, son los autores Izquierdo, Garcia
Martinez, Garza Pulido y Aquino Zuiiga (2016) quienes se enfocaron en el ana-
lisis cuantitativo del uso de la L1 y L2, espafiol e inglés respectivamente, dentro
de salones de clases de tercero de secundaria en cinco regiones del sureste de
México. Como parte de la muestra se invit6 a mas de 74 maestros pertenecientes
a 37 escuelas publicas de los cuales solamente tres maestras y seis maestros, sin
ninguna acreditacién internacional de idiomas, aceptaron ser parte del estudio
permitiendo las grabaciones y el analisis de sus clases. La informacién recolec-
tada proviene de un estudio longitudinal donde las clases se observaron hacien-
do uso de un enfoque no obstructivo y donde se observé a los maestros cada dos
semanas creando un corpus de andlisis que comprendi6 un total de 45 horas de
instruccién de clase. Estas fueron analizadas cuantitativamente para obtener la
frecuencia de uso de cada una de las lenguas a través de tres categorias estable-
cidas (Izquierdo et al., 2016, pp. 23-24):

Codemixing:

Teacher: [2] ¢Cudles son los ingredients?
[What are the ingredients?]

Clausulas producidas en uno de los dos lenguajes:

Teacher: [1] Boys, please! /Students calm down and the teacher conti-
nues the lesson./

Teacher: [3] Los dibujos arriba.
[The images on top]
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Clausulas producidas en uno de los lenguajes pero que después fueron tra-
ducidas a la segunda lengua:
Teacher: [4] Tell me. [4B] Diganme.

Toda vez que se identificé la razoén lingiiistica, se determiné el propésito de
uso a través del formato conocido como Orientaciéon Comunicativa en la Ense-
flanza de Lenguas (COLT, por sus siglas en inglés) mismo que fue disefiado por
Spada y Frohlich (1995). En primer lugar, se observé a través de la cuantifica-
cion de clausulas que hubo una tendencia a usar mas la L1 (n=7522) que la L2
(n=6427); la traduccién (n=1112) ocupé el tercer lugar dentro de estas decisiones
de lenguaje mientras que el codemixing (ésta categoria la reportan en inglés los
autores Izquierdo et al., 2016), entendido como la mezcla de dos lenguas dentro
de una misma clausula por medio de traducciones de una palabra o frase, fue la
ultima opcion por parte de los profesores (n=707). Con este resultado se pudo
sefalar que el discurso del maestro sirvi6 para tres grandes funciones: discusio-
nes de delimitacién de tema (38 %), procedimiento de clases (36 %) y atencién
en la forma (21 %). La L1 que apoy6 al entendimiento se convirtid, entonces,
en la lengua de eleccién cuando se trat6 de facilitar discusiones de los temas y
para brindar instrucciones de clase. La L2, por su parte, fungié como la via para
dirigir la atencion hacia el lenguaje como el objeto de estudio; de hecho, esta
atencién al lenguaje ocurrié en inglés cuatro veces mas (n=2147) que en espafiol
(n=538), es decir, los maestros prefirieron utilizar su L1 para abarcar el conte-
nido de las lecciones, y relacionarlo con el contexto y las rutinas diarias de los
estudiantes. Para poder consolidar los aspectos de la clase y de las tareas, cuatro
de los maestros optaron por el uso del espafiol en un rango de 60 % - 78 %, otros
cuatro hicieron uso de la L1 de forma moderada entre 35 % - 51 %, mientras
que so6lo uno de ellos prefirio el inglés (77 %). Como puntos finales, Izquierdo et
al. (2016) mencionan que la dependencia en la L.1 y la falta de un proposito co-
municativo para el uso correcto de la L2 son caracteristicas compartidas dentro
de la practica pedagogica en contextos de educacion publica, a pesar de que los
estudiantes han experimentado horas de instruccion en inglés a través de los di-
ferentes niveles educativos por los cuales han pasado. Esto puede argumentarse
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como una caracteristica de la ensefianza del idioma inglés en México, lo que lle-
va a cuestionar la efectividad de las practicas de ensefianza dentro del contexto
de las escuelas publicas del pais.

Regresando al cambio de codigo y a las diversas formas en las cuales puede
ser observado, se puede decir que este fendmeno puede estudiarse desde aspec-
tos lingiiisticos en los cuales la mezcla de codigos pueda ser vista desde una
palabra (p. ej. Befa/Befo), pasando por frases (p. ej. Eso fue a piece of cake
amigo), hasta enunciados u oraciones completas (p. ej. Me gustan tus 0jos, man,
I like your eyes de verdad). Si bien, conocer la forma aporta teéricamente al co-
nocimiento del sistema de las lenguas, también es cierto que debe completarse
con la exploracion de su funcién, como se abordé en la seccién anterior. Esto
es sumamente importante debido a que, independientemente de la forma en que
el CC se presente, un motivo tuvo que haberlo originado tal como lo menciona
Pacchiarotti (2012) en un estudio de nivel 1éxico; éste destaca la complejidad de
diferenciar entre un préstamo léxico y un cambio de codigo “pues esta vincula-
da a una serie de factores de multiple origen: pragmaticos, sociolingtiisticos y
estrictamente lingliisticos” (p. 173), sin dejar a un lado la mirada transversal que
se da en todos estos factores desde la pedagogia.

Los estudios mencionados a lo largo de la seccién 2 pretenden dar muestra
de la forma en que el fenémeno lingiiistico de cambio de cédigo ha sido estu-
diado, por un lado, desde la perspectiva del uso de la L.1 en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje de la L.2 (Littlewood y Yu, 2011; Sampson, 2011) y, por otro
lado, quienes presentan estudios sobre la forma que toma el CC (Canagarajah,
2013; Izquierdo et al., 2016; Rivera y Mazak, 2016) abordando enfoques meto-
doldgicos cualitativos y mixtos que contribuyen a la observacion, exploracién y
descripcion del fenémeno.

El cambio de cédigo también se ha estudiado desde el punto de vista de los
maestros y estudiantes de lenguas, en los cuales sus percepciones, actitudes y
opiniones han sido exploradas. La siguiente seccion del capitulo presenta una
muestra de los estudios realizados en torno a esto.
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Las percepciones sobre el cambio de codigo

Los estudios de percepcién han sido abanico de una extensa gama de temas
investigados en el campo educativo y para el caso de la ensefianza de lenguas,
ésta no ha sido la excepcién. Algunas de estas investigaciones se relacionan de
manera directa con actitudes y opiniones respecto a algtin tema o comporta-
miento educativo en cuestion. Por ello, se tom6 el término de percepciones en
un amplio sentido para la revision de la literatura a diez afios sobre el cambio de
codigo (CC). Bajo esta premisa, se han observado dos tendencias respecto a las
percepciones: docentes y estudiantes.

El estudio de Rivera y Mazak (2016), por ejemplo, se enfoca en la explora-
cion de percepciones estudiantiles en Puerto Rico sobre el CC, cuyos resultados
indican que los estudiantes mantienen una postura neutral o positiva sobre su
uso. Los autores comentan que la gran cantidad de opciones en “neutral” su-
giere que los estudiantes son indiferentes a la pedagogia del translenguaje o
que posiblemente los jovenes estan acostumbrados con este tipo de ambientes
comunicativos con alternancia de c4digo; pero esto no se puede asegurar, por lo
que representa una oportunidad de investigacién. Si bien se obtuvo este resulta-
do con el cuestionario, atn falta por explorar y ahondar porqué los estudiantes
son indiferentes al cambio de cddigo en el salén de clases. A diferencia de este
resultado, Burat y Cavusoglu (2020) encontraron que existe una actitud negativa
hacia el uso de la L.1 en el aula de clases por parte de la mayoria de los docentes,
quienes estaban en desacuerdo con darle prioridad a la L1 en el aula; aunque
también existieron posturas neutrales en menor escala, donde los docentes no es-
taban seguros si el CC era un facilitador del aprendizaje de lenguas. Sin embar-
go, entre las reflexiones finales, los autores destacan que el CC puede aceptarse
en situaciones necesarias dentro del salén de clases.

La variedad de opiniones o percepciones en contextos educativos diferentes
como lo son Puerto Rico y Turquia, puede derivarse no unicamente a las poli-
ticas educativas establecidas, sino de otros factores que tienen relacion directa
con el docente o los estudiantes tales como al estilo de ensefianza o el nivel de
proficiencia, respectivamente (Kaymakamoglu y Yiltanlilar, 2019). El profeso-
rado de lenguas, aunque en su politica escolar y propia eluda usar el cambio de
codigo en sus clases, esto es inevitable algunas veces, especialmente cuando
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ambos, profesor y alumno, comparten la .1 (Aminifard y Mehrpour, 2019). Po-
siblemente derivado de esto, se han obtenido resultados en los cuales el CC ha
dejado de ser un obstaculo para ser un aliado en la ensefianza de lenguas. Sélo
hay que mirar el translenguaje en donde el CC es considerado una herramienta
pedagogica para facilitar el aprendizaje de lenguas, tal como fue percibida tanto
por estudiantes como maestros en el estudio de Balam y De Prada-Perez (2017).

Las percepciones también han sido observadas con base en la edad del es-
tudiantado. Macaro y Lee (2012) exploraron tres aspectos de la ensefianza del
idioma inglés: las percepciones de los estudiantes respecto a tener profesores
nativos o no nativos del idioma que se aprende, las preferencias respecto a tener
una clase completamente en inglés o a usar la L1, y las actitudes de los estudian-
tes respecto al aprendizaje de vocabulario utilizando la L.1. En cuanto al CC,
los resultados arrojaron que los estudiantes no favorecieron la exclusion total
del uso de la L1. Sin embargo, mientras los estudiantes més jévenes mostraron
una ligera inclinacion hacia el uso del cambio de codigo, los estudiantes adultos
comprendieron la importancia de tener un input suficiente del idioma para su
total desarrollo.

Es interesante observar en el estudio de Macaro y Lee (2012) los diferentes
puntos de vista de los estudiantes respecto a la forma “efectiva” de aprender una
L2, desde el factor edad. Mientras los adultos tienden a favorecer el principio
monolingiie, los jévenes buscan la comprension y el entendimiento en su L1, po-
siblemente, pensando que esa es la forma mas rapida de retener el conocimiento
lo cual abre la posibilidad de un tema mas de investigacion. Estos resultados
representan un aporte para los maestros de lenguas, dado que la edad de los
estudiantes puede representar un factor significativo para el uso o no del CC en
el aula. De manera similar, en un estudio de percepciones de Song y Lee (2018)
con estudiantes de preescolar, se pudo observar que el grupo de edad méas avan-
zada y con un afio de ventaja en la 1.2, tuvo aceptacién del CC a diferencia de
los grupos de estudiantes con menor edad. Esto conlleva a decir que los estudios
de Macaro y Lee (2012) y Song y Lee (2018), que exploran la percepcién desde
el factor edad, marca al fenémeno del cambio de cédigo con una efectividad
relativa dentro de la ensefianza de lenguas.
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En cuanto a las percepciones de uso del CC respecto a la habilidad o subha-
bilidad a ensefiar o aprender, varios autores encontraron que existen preferencias
por parte de los docentes en usar el CC en pronunciacién (Aminifard y Mehr-
pour, 2019), vocabulario y gramatica (Aminifard y Mehrpour, 2019; Kaymaka-
moglu y Yiltanlilar, 2019; Kuru y Tekin, 2019; Song y Lee, 2018), mientras que
los estudiantes preferian su uso en las habilidades de hablar y escuchar (Kuru
y Tekin, 2019). De igual forma, cuando se habla de percepciones en cuanto al
uso pedagogico del CC, son varias las funciones que los docentes externan. En-
tre otros, han mencionado que sirve para dar instrucciones, crear un ambiente
comodo en el salén de clases, corregir la produccién oral, aclarar significados
complicados, evaluar a los alumnos y mantener el control sobre la clase (Ami-
nifard y Mehrpour, 2019).

Como se ha podido observar las percepciones sobre el cambio de codigo pre-
sentadas en los estudios de la tltima década incluyen diferentes formas de pensar
y actuar. Los resultados, en lo general, demuestran que los docentes no se oponen
del todo al uso del CC, sin embargo, también se deja en claro que solamente en
situaciones de necesidad debe emplearse de tal forma que favorezca la L.2 durante
las clases y asi poder cumplir con el propdsito que es la ensefianza del idioma.

Discusion

Este capitulo de libro presenta dos perspectivas en las que el fenémeno de cam-
bio de codigo (CC) ha sido estudiado a lo largo de diez afios. Desde la perspec-
tiva interaccional se observa que dicho fenémeno ocurre en el salén de lenguas
mientras que, desde la perspectiva emic, existen dos claras inclinaciones hacia
su uso: los que ven el CC como una herramienta interaccional que puede ayudar
el proceso de ensefianza-aprendizaje y los que perciben al fenémeno como algo
que pone en riesgo dicho proceso.

Metodol6gicamente hablando, la cantidad de estudios cualitativos es vasta
comparada con la cantidad de estudios cuantitativos. De igual forma, existe una
tendencia razonada hacia recurrir a observaciones de clases, ya sean presenciales
tomando notas o grabadas en video o audio, que permitan identificar el fenémeno
in situ. Asimismo, como complemento a la interpretacion derivada de las obser-
vaciones se integran entrevistas que permitan expandir la informacion, desde la
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perspectiva misma de quien realiza el CC. Son limitados los articulos que utilizan
cuestionarios para recolectar este tipo de informacion lo que representa un area
metodolégica de oportunidad para aquellos que deseen explorar este fenomeno
lingiiistico. De igual forma, se observa una tendencia a que los participantes sean
los profesores de idiomas y, pocas veces, estudiantes. El debate del uso de la L.1
dentro del salén de clase como una practica pedagdgica sigue siendo relevante
hasta la fecha. El uso del andlisis conversacional, de discurso o contenidos, etc.
enmarcaron procedimientos analiticos de los datos cualitativos, y andlisis esta-
disticos para los datos cuantitativos. El cambio de codigo se estudi6 en lenguas
diferentes que incluyeron al espafiol, inglés y lenguas originarias, entre otras.

En cuanto a los diferentes resultados reportados, se ha contribuido con una
infinidad de funciones que, a grandes rasgos, podemos clasificar en comunicati-
vas, de actividades de clase, de manejo y control de grupo, y sociales/culturales.
Entre las funciones comunicativas se puede recapitular la equivalencia, metalen-
guaje, mantenimiento del turno, reiteracion, socializacién y evasion (Sampson,
2011); mientras que aquellas actividades de manejo y control de grupo incluye
la disciplina (Littlewood y Yu, 2011); las funciones de actividades de clase prin-
cipalmente facilitan las instrucciones de ejercicios de lectura (Aberdeen, 2015) o
para las tareas (Moore, 2013), asi como explicaciones de gramatica (Littlewood
y Yu, 2011; Vold y Brkan, 2020), de conceptos dificiles (Littlewood y Yu, 2011),
discusiones de temas (Izquierdo et al., 2016), o en actividades de escritura y
vocabulario (Vold y Brkan, 2020); finalmente, también se identificaron funcio-
nes sociales o culturales que abarcan saludos y despedidas (Aberdeen, 2015) y
para fortalecer la comunicacién (Littlewood y Yu, 2011). De igual forma, Moore
(2013) sugiere algunos factores interpersonales del mismo hablante que incluye
la negociacion de intersubjetividad, control de la tarea, roles pedagégicos y otros
factores situacionales que influyen en el uso de la L1.

Es importante destacar que el uso o no del CC mucho depende del docente.
Es por ello que saltaron a la vista sugerencias y recomendaciones en funcion
de esto como el considerar las metas de aprendizaje para saber hasta qué punto
puede ser permitido el CC, es decir, se deberian establecer los limites de uso de
la L1 mientras se ensefia la 1.2 con el fin de fortalecer su ensefianza y aprendizaje
(Littlewood y Yu, 2011). Mas aun, se sugiere que los profesores tomen cursos
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de capacitacion que les permitan determinar la forma y cantidad de uso de la L.1
en clases. Entre los temas que podria comprender dicha capacitacion se pueden
considerar la metas centrales de la clase y el a L1 a la cual estarian alternando los
docentes (Sali, 2014). En general, se puede resumir que se lograron identificar
tres tipos de funciones importantes en los diversos estudios sobre CC: funciones
académicas, funciones de manejo, y funciones sociales/culturales (Sali, 2014).

En contraste, los resultados que ilustraron las diferentes formas que toma el
cambio de cédigo son limitadas y tienden a ser parte del marco tedrico en su
mayoria. Es decir, pocos estudios reportan las formas que observan en sus datos.
Otros estudios no tan recurrentes son aquellos que cuantifican el uso CC; no
obstante, algunos estudios confirmaron que no existe una diferencia significativa
del uso de CC entre profesores nativos y no nativos del idioma inglés (Aberdeen,
2015). Tal es el caso de la investigacion realizada por Littlewood y Yu (2011) la
cual no solamente exploré los porcentajes de ocurrencia del fendmeno lingiiisti-
co, sino que establecié un marco en la forma en que podrian presentarse. Dicho
marco plantea el uso estratégico o compensatorio de la L1 en actividades cen-
trales o estructurales; por ejemplo, en actividades relacionadas a la construccion
de relaciones intrapersonales, la L.1 fungiria un papel méas pedagégico. Lo que
es importante resaltar de estos estudios de cuantificacion es que la L1 y la L2
interactiian en porcentajes variantes, pero al final de cuentas, ambas se encuen-
tran presentes dentro del sal6n de clases. Por consiguiente, esto soporta ain mas
la idea de buscar técnicas que permitan el uso balanceado de la L.1 en el caso de
que los docentes opten por una pedagogia que sea inclusiva de ambas lenguas, y
que pueda tener como base la teoria del translenguaje.

Asi como se encontraron publicaciones que se enfocan de lleno a la inves-
tigacién del cambio de c6digo como Sampson (2011), Littlewood y Yu (2011),
Macaro y Lee (2012), Song y Lee (2018), entre otros, también hubo publicacio-
nes que mencionaban este fendmeno muy someramente. Por ejemplo, Mayagoi-
tia Padilla (2014) describe las caracteristicas de los estudiantes con respecto a las
lenguas que hablan. No profundiza en cuanto al CC pero si menciona que “...el
bilingiiismo individual se refiere al cambio de cédigo o eleccién de una lengua
por individuos concretos” (p. 8) y que la influencia de los padres es crucial para
el desarrollo lingiiistico de los nifios y nifias, los cuales 59.3 % eran bilingilies
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espafiol-raramuri, 21.8 % monolingiies espafiol y 18.7 % monolingiies raramuri.
Asimismo, Oquendo (2014) presenta un marco teérico y una revision sustancial
de la literatura con relacion a un diagnéstico sobre la ensefianza de lenguas. Ex-
plica el contexto universitario indigena y propone una serie de estrategias, pero
no reporta los resultados sobre el diagnéstico considerado en la metodologia.
Con relacién al CC, solamente menciona que es uno de los puntos importantes
del diagnostico. Si bien el fenémeno no fue el objetivo principal de investiga-
cion en estos ejemplos, se debe decir que los contextos educativos nacionales
bilingiies o multilingiies representan un gran nicho de oportunidad para investi-
gar el fenomeno del cambio de codigo.

Otros aspectos que faltan abordar alrededor del estudio del CC son investi-
gaciones de intervencion con técnicas de ensefianza-aprendizaje como las suge-
ridas en el enfoque pedagdgico del translenguaje; estudios dirigidos a técnicas
pedagdgicas en la cual se use la .1 que permita al estudiante desenvolverse
mejor en habilidades de hablar-escuchar y leer-escribir, asi como reforzar sub-
habilidades como lo son vocabulario, gramatica y pronunciacion; y, desde un
punto de vista sociolingiiistico, se deben desarrollar estudios de género sobre el
uso del CC ya que hasta el momento, no se ha encontrado ninguno de esta indole
y bien se pueden identificar estilos de aprendizaje que sean de mayor beneficio
a hombres o mujeres de forma especifica. Todos estos aspectos contribuirian de
manera directa a la ensefianza de lenguas.

El cambio de cddigo y otros campos de investigacion

Si bien los estudios presentados se enfocan a la ensefianza y aprendizaje de len-
guas, es menester traer a discusion investigacion que se ha realizado desde otros
campos de estudio que permitan a los docentes de lenguas contar con conoci-
miento amplio de como el idioma inglés se ha expandido por casi todo el mun-
do. Esto conlleva a que la ensefianza de dicho idioma no se limite a su sistema,
llamese gramatica, léxico, sintaxis, etc., con el fin de tener un posible encuentro
con un nativo de la L2, sino que dé apertura a la formacion de estudiantes com-
petitivos a nivel global que puedan interactuar también con otras personas no
nativas del idioma aprendido, utilizando recursos lingiiisticos como el cambio
de codigo, entre otros.
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El impulso hacia formar estudiantes competitivos o globales comienza desde
su profesor, quien debe interesarse por la lengua que enseifia. Si se ensefia in-
glés es bueno que el profesor conozca sobre este idioma en otros contextos. Por
ejemplo, Kirkpatrick publicé un capitulo de libro en 2020 en el cual presenta la
forma en que se usa el inglés en paises asiaticos. Su estudio lo basa en el Corpus
Asiético de Inglés (ACE por sus siglas en inglés) en el cual enfatiza cémo los
hablantes multilingiies de Asia del sureste se amoldan y adaptan lingiiisticamen-
te y culturalmente cuando se comunican en inglés. Es decir, ilustra como los
hablantes reflejan su competencia comunicativa e intercultural cuando entablan
una conversacion.

Otra investigacién mas de corte etnografico, es de Ledn Pasquel (2018) en la
cual hace el anélisis de los repertorios lingiiisticos en la comunicacion por You-
Tube de jovenes mayas tsotsiles en los altos de Chiapas. Si bien el articulo se
enfoca al estudio de identidades por medio de la comunicacién en redes socia-
les, éste sugiere que los jovenes usan el cambio de cddigo de manera recurrente
para comunicarse, favoreciendo al espafiol en contraste del tsostil durante las
primeras etapas de la investigacion. Sin embargo, esto cambi6 durante la tltima
etapa del proyecto en el cual se encontré un énfasis en el uso del tsotsil por en-
cima del espafiol.

Como docentes de idiomas, debemos actualizarnos no solamente en aspectos
pedagbgicos sino también sobre la lengua que ensefiamos como sus raices, su
gente, su entorno, pero sobre todo sus usos. Esto permitira dar un significado a lo
que se enseifia. De igual forma, permitira entender que el hecho de que sus estu-
diantes emitan una palabra o frase de su L1 mientras usan su L2, puede aportar a
la formacion de un profesional que se enfrentara a un mundo global competitivo
y que recursos lingiiisticos como el cambio de cddigo puede apoyarlo para varios
propoésitos como es el dar a conocer su primera lengua a quien se interese por
ella, compartir su cultura o, simplemente, hacer notar su identidad con orgullo.

Conclusion

El fenomeno lingiiistico del cambio de codigo, es un tema que puede aportar
al conocimiento cientifico del discurso utilizado en el salén de clases para la
ensefianza de lenguas. Si bien la revision literaria presentada en este capitulo de
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libro ejemplifica los avances encontrados sobre este fenémeno principalmente
en contextos foraneos, es menester que la academia mexicana explore los con-
textos, funciones y posturas respecto al uso del CC en sus salones de clases. Esto
conllevaria, posiblemente, a plantear metodologias pedago6gicas que apoyen el
proceso de ensefianza-aprendizaje de idiomas. Casi todos los estudios encontra-
dos en torno a CC son transversales y, escasamente, longitudinales, lo que re-
presenta un area de oportunidad de investigacion en torno a la evolucion del uso
del CC en el discurso 4ulico. Sin embargo, estamos conscientes que las politicas
actuales relacionadas con la investigacion e innovacion de la ensefianza de len-
guas es limitada; es decir, este tipo de investigacién tiene limitantes por la ins-
titucionalizacion de los procesos de ensefianza, por la burocracia de la curricula
y por los lineamientos a nivel federal para la obtencion de recusos destinados a
este proposito. Por ello, la gran mayoria de instituciones de educacién superior
promueven que las investigaciones tengan duracién de un afio, lo cual encamina
a los investigadores a realizar mas estudios transversales.

En cuanto a los hallazgos, si el CC es bueno o malo, positivo o negativo, o
que favorece la ensefianza o que facilita el aprendizaje, se debe continuar inda-
gando bajo el amplio abanico de posibilidades metodol6gicas y no limitarse a la
exploracion o descripcion del fenémeno. En este capitulo de libro se han mostra-
do ejemplos sobre como investigar el cambio de c6digo con el fin de promover
su estudio en nuestro contexto nacional, el cual es rico y extenso en cuanto sus
lenguas de origen (p. ej. maya, nahuatl, purepecha, etc.) como en las posibilida-
des de aprendizaje de lenguas extranjeras (p. €j. inglés, francés, chino mandarin,
etc). Ello contribuiria en gran medida a la ensefianza de lenguas.

Bibliografia

Aberdeen, H. (2015). A longitudinal comparative study of the use of target lan-
guage in the MFL classroom by native and non-native student teachers. The
Language Learning Journal, 46(4), 329-342. doi:10.1080/09571736.2015.
1083607

Aminifard, Y. y Mehrpour, S. (2019). Mother Tongue Use in Young Iranian EFL
Learners’ Classroom: Helpful Scaffold or Debilitating Crutch? The Reading
Matrix: An International Online Journal, 19(2), pp. 77-85.

114 Sociolingiiistica para la ensefianza de lenguas



Askland, S. (2018). “Too much grammar will kill you!” Teaching Spanish as
a foreign language in Norway: What teachers say about grammar teaching.
Nordic Journal of Modern Language Methodology. 6(2), pp. 57-84.

Auer, P. (1998). Code-switching in Conversation. London, UK: Routledge.

Balam, O. y De Prada-Pérez, A. (2017) Attitudes Toward Spanish and Co-
de-Switching in Belize: Stigmatization and Innovation in the Spanish Class-
room. Journal of Language, Identity & Education, 16(1), pp. 17-31. doi:
10.1080/15348458.2016.1260455

Bateman, B. E. (2008). Student teachers’ attitudes and beliefs about using the tar-
get language in the classroom. Foreign Language Annals, 41(1), pp. 11-29.

Blom, J. P. y Gumperz, J. (1972). Social meaning in linguistic structures: co-
de-switching in Norway. En Gumperz, J. & Hymes, D. (Eds). Directions in
Sociolinguistics. (pp. 407—434). New York: Holt, Rinehart & Winston.

Burat, G. y Cavusoglu, C. (2020). Teachers’ perceptions on using first language
in northern cyprus EFL classrooms. Near East University. Online Journal of
Education 3(2), pp. 114-1. doi: 10.32955/neuje.v3i2.242

Canagarajah, A. S. (2013). Negotiating translingual literacy: An enactment. Re-
search in the Teaching of English, 48(1), pp. 40-67.

Cancino, M. y Diaz, G. (2020). Exploring the Code-switching Behaviours of
Chilean EFL High School Teachers: A Function-Focused Approach. Profile:
Issues in Teachers’ Professional Development, 22(2), pp. 115-130. https://
doi.org/10.15446/profile.v22n2.81152

Cenoz, J. y Gorter, D. (2011). Focus on multilingualism: a study of trilingual
writing. Modern Language Journal, 951, pp. 356-369.

Cogo, A. (2020). ELF and multilingualism. En Jenkins, J., Baker, W. & M.
Dewey (Eds.) The Routledge Handbook of English as a Lingua Franca.
Routledge (pp. 357-368). London: Routledge.

Cook, G. (2010). Translation in language teaching: An argument for assess-
ment. Oxford, UK: Oxford University Press.

Corcoll Lépez, C. y Gonzalez-Davies, M. (2016). Switching codes in the pluri-
lingual classroom. ELT Journal, 70(1), pp. 67-77.

El cambio de codigo en la ensefianza de lenguas: recuento... 115



Corredor Tapias, J. (2018). Aproximacién a la sociologia del lenguaje: hacia
unas consideraciones generales. Cuadernos de Lingiiistica Hispdnica, 31,
pp. 59-77.

Crawford, J. (2004). Language choices in the foreign language classroom: Tar-
get Language or the learners’ first language? RELC Journal, 35(1), pp. 5-20.

Edstrom, A. (2009). Teacher reflection as a strategy for evaluating L.1/.2 use in
the classroom. Babylonia, 1, pp. 12-15.

Ellis, R. y Shintani, N. (2014). Using the L1 in the L2 classroom. En R. Ellis, &
Shintani, N. (Eds.). Exploring language pedagogy through second language
acquisition research (pp. 225-249). London, UK: Routledge.

Garcia Ledn, J. (2013). Being successful meant speaking well, and speaking
well meant speaking standard English. Aproximacion al estudio de las ac-
titudes lingtiisticas en hablantes trilingiies: inglés criollo, inglés estandar y
espaiiol. Forma y Funcion, 26(1), pp. 11-53.

Garcia, O. y Kano, N. (2014). Translanguaging as process and pedagogy: Deve-
loping the English writing of Japanese students in the US. En Conteh, J. &
Meier, G. (Eds.) The Multilingual Turn in Languages Education: Opportuni-
ties and Challenges (pp. 258-277). Bristol, UK: Multilingual Matters.

Giraldo Gallego, D. (2013). Mundos reales, mundos posibles y el préstamo 1éxi-
co. Una propuesta a la pluralidad del mundo real. Estudios de Filosofia, 49,
pp. 103-119.

Gumperz, J. J. (1982). Discourse Strategies. Cambidge, UK: Cambridge Uni-
versity Press.

Hall, G. y Cook, G. (2013). Own-language use in ELT: Exploring global practi-
ces and attitudes. London, UK: British Council.

Heimark, G.E. (2013). Praktisk tilnerming i teori og praksis. Ungdomsskole-
Iereres forstdelse av en praktisk tilneerming i fremmedsprdksundervisningen
[An Action- oriented Approach in Theory and Practice. Lower Secondary
School Teachers’ Perception of an Action-oriented Approach in Foreign Lan-
guage Teaching] (PhD Thesis). Oslo, Noruega: University of Oslo.

Holmes, J. (2013). An Introduction to Sociolinguistics. (4™ Ed). London: Longman.

Howatt, A. (1984). History of English Language Teaching. Oxford: Oxford Uni-
versity Press.

116 Sociolingiiistica para la ensefianza de lenguas



Izquierdo, J., Garcia Martinez, V., Garza Pulido, M. G. y Aquino Zufiiga, S. P.
(2016). First and target language use in public language education for young
learners: Longitudinal evidence from Mexican secondary-school classrooms.
System, 61, pp. 20-30. doi:10.1016/j.system.2016.07.006

Jenkins, J. (2015). Repositioning English and multilingualism in English as a Lin-
gua Franca. Englishes in Practice, 2(3), pp. 49-85. https://doi.org/10.1515/
eip-2015-0003

Kaymakamoglu, S. y Yiltanlilar, A. (2019). Non-native English teachers’ per-
ceptions about using turkish (11) in EFL classrooms: a case study. Internatio-
nal Online Journal of Education and Teaching, 6, pp. 327-337.

Kim, S.H. y Elder, C. (2008). Target language use in foreign language class-
rooms: Practices and perceptions of two native speaker teachers in New
Zealand. Language Culture and Curriculum, 21(2), pp. 167-185.

Kirkpatrick, A. (2020). The Development of English as a Lingua Franca in
ASEAN. En Jenkins, J., Baker, W. & M. Dewey (Eds.) The Routledge Han-
dbook of English as a Lingua Franca. Routledge (pp. 136-150). London:
Routledge.

Kishi, D. (2012). Algunas caracteristicas lingiiisticas de los migrantes mexica-
nos en Japon: un estudio sociomorfosintactico. México y La Cuenca Del Pa-
cifico, 43, pp. 129-147. https://doi.org/10.32870/mycp.v15i43.381

Krashen, S. D. (1985). The input hypothesis: Issues and implications. London,
UK: Longman.

Kuru, M. y Tekin, M. (2019) A Comparative Study on the Perspectives of EFL
Teacher Candidates and Vocational High School Students on L1 Use in
English Classrooms. ELT Research Journal, 8(1), pp 42—63.

Leon Pasquel, L. (2018). Entre el mensaje romantico y el etnorock en YouTube:
repertorios identitarios en los paisajes virtuales de jovenes mayas tsotsiles.
LiminaR Estudios Sociales y Humanisticos, XVI(1), pp. 40-55. https://limi-
nar.cesmeca.mx/index.php/r1/article/view/563

Levine, G. (2011). Code choice in the language classroom. Bristol, UK: Multi-
lingual Matters.

Littlewood, W. (2014). Communication-oriented language teaching: Where are
we now? Where do we go from here? Language Teaching, 47(3), pp. 349-362.

El cambio de codigo en la ensefianza de lenguas: recuento... 117



Littlewood, W. & Yu, B. (2011) First language and target language in the fo-
reign language classroom. Language Teaching, 44, pp. 64—77. doi:10.1017/
S0261444809990310

Liu, D., Ahn, G., Beak, K. y Han, N. (2004). South Korean high school English
teachers’ code switching: Questions and challenges in the drive for maximal
use of English in teaching. Tesol Quarterly, 38(4), pp. 605-638.

Londofio Palacio, O., Maldonado Granados, L. y Calderén Villafafiez, L. (2014).
Guia para construir estados del arte. Bogot4, Colombia: International Cor-
poration of Networks of Knowledge ICONK.

Lucero, E. (2011). Code-switching to Know a TL Equivalent of an L.1 Word: Re-
quest-Provision-Acknowledgement (RPA) Sequence. How, 18(1), pp. 58-72.

Macaro, E. (2001). Analysing student teachers’ codeswitching in foreign langua-
ge classrooms: Theories and decision making. The Modern Language Jour-
nal, 85(4), pp. 531-548.

Macaro (2005). Codeswitching in the L2 classroom: A communication and lear-
ning strategy. En Llurda, E. (Ed.), Non-native language teachers (pp. 63-84).
New York: Springer Educational linguistics.

Macaro, E. (2014). Overview: Where should we be going with classroom co-
deswitching research? En Barnard, R. & McLellan, J. (Eds.) Codeswitching
in University English-Medium Classes. (pp. 10-23) Bristol, UK: Multilin-
gual Matters.

Macaro, E. y Lee, J. H. (2012). Teacher Language Background, Codeswitching,
and English-Only Instruction: Does Age Make a Difference to Learners’ At-
titudes? TESOL Quarterly, 47(4), pp. 717-742. doi:10.1002/tesq.74

Mayagoitia, E. (2013). Bilingiiismo individual en escuelas de educacién indige-
nas. IE Revista de Investigacion Educativa de La REDIECH, 4(7), pp. 7-13.
https://doi.org/10.33010/ie_rie rediech.v4i7.573

Michael-Luna, S. y Canagarajah, A. S. (2008). Multilingual academic literacies:
Pedagogical foundations for code meshing in primary and higher education.
Journal of Applied Linguistics, 4(1), pp. 55-77.

Moore, P. J. (2013). An Emergent Perspective on the Use of the First Langua-
ge in the English-as-a-Foreign-Language Classroom. The Modern Language
Journal, 97(1), pp. 239-253. d0i:10.1111/j.1540-4781.2013.01429.x

118 Sociolingiiistica para la ensefianza de lenguas



Oquendo, L. (2014). Estrategias de desarrollo del Espafiol como segunda lengua
para Estudiantes Indigenas Universitarios. Lengua y Habla, 18, pp. 107-117.

Pacchiarotti, S. (2012). El nivel 1éxico en la perspectiva de lenguas en contacto:
préstamos y cambios de codigo en el espafiol de Estados Unidos. Revista
Kdfiina, XXXVI, pp. 163-174.

Padilla Gongora, D, Aguilar Parra, José Manuel y Manzano Ledn, Ana. (2016).
Translanguaging como estrategia de aprendizaje de L2. International Jour-
nal of Deveopmental and Educational Psychology, 1(2), pp. 307-314.

Poplack, S. (1979) “Sometimes I’ll start a sentence in Spanish Y TERMINO
EN ESPANOL”: toward a typology of code-switching. New York Language
Policy Task Force Paper, 4. Version revisada publicada en Linguistics, 7(8),
pp. 581-618.

Pupitassari, R. D. y Dewanti, A. (2020) Code Switching in Sarah Sechan Talk
Show on NET TV. Utopia y Praxis Latinoamericana, 25(1), pp. 462-472.
Quesada Pacheco, A. (2011) Issues on raising a bilingual child in Costa Rica: a
myth or a reality? Revista Electrénica “Actualidades Investigativas en Edu-

cacion”, 11(2), pp. 1-21.

Rebuck, M. (2011). Using the L1 ‘errors’ of native speakers in the EFL class-
room. ELT Journal, 65(1), pp. 33—41. https://doi.org/10.1093/elt/ccq018
Riordan, E. (2018). Language for teaching purposes. Bilingual classroom dis-

course and the non-native speaker language teacher. London, UK: Palgrave

Macmillan.

Rivera, A. J. y Mazak, C. M. (2017). Analyzing student perceptions on translan-
guaging: A case study of a Puerto Rican university classroom. HOW, 24(1),
pp. 122-138. http://dx.doi.org/10.19183/how.24.1.312.

Sali, P. (2014). An analysis of the teachers’ use of L1 in Turkish EFL classrooms.
System, 42, pp. 308-318. doi:10.1016/j.system.2013.12.021

Sampson, A. (2011). Learner code-switching versus English only. ELT Journal,
66(3), pp. 293-303. doi:10.1093/elt/ccr067

Song, D. y Lee, J. H. (2018). The use of teacher code-switching for very young
EFL learners. ELT Journal, 73, pp. 144-153. doi:10.1093/elt/ccy049

El cambio de codigo en la ensefianza de lenguas: recuento... 119



Spada, N. y Frohlich, M. (1995). The communicative orientation of language
teaching scheme. Coding conventions and applications. Sydney, Australia:
MacMillan.

Stern, H. H. (1983). Fundamental Concepts of Language Teaching. Oxford, UK:
Oxford University Press.

Stoltz, J. (2011). L’alternance codique dans I’enseignement du FLE. Etude quan-
titative et qualitative de la production orale d’interlocuteurs suédophones en
classe de lycée (PhD Thesis). Vixjo, Kalmar: Linneus University Press.

Turnbull, M. (2001). There is a role for the L1 in second and foreign language
teaching, but ... Canadian Modern Language Review, 57(4), pp. 531-540.

Vold, E.T. y Brkan, A. (2020). Classroom discourse in lower secondary French-
as-a- foreign-language classes in Norway: Amounts and contexts of first
and target language use. System, 93, pp. 1-15. https://doi.org/10.1016/j.sys-
tem.2020.102309

Wei, L. (2018). Translanguaging as a Practical Theory of Language. Applied
Linguistics Journal, 39(1), pp. 9-30.

Wesche, M. J. y Paribakht T. S. (2010). Lexical Inferencing in a First and Se-
cond Language. Bristol, UK: Multilingual Matters.

120 Sociolingiiistica para la ensefianza de lenguas



Las identidades y la docencia de
segundas lenguas

Georgia M. K. Grondin
Virna Velazquez Vilchis

Introduccion

El estudio de la relacién entre lengua y sociedad coloca el factor humano en el
centro de la observacion. La persona y sus interacciones sociales constituyen la
piedra angular de los estudios sociolingiiisticos. Detras de la variacion lingiiis-
tica, hay un humano interactuando. Del mismo modo, cuando nos referimos
a diferentes aspectos de la variacién social y agrupamos a las personas bajo
nociones como clase social, edad o género, operamos como individuos una or-
ganizacion de nuestro entorno en funcién de nuestras percepciones e interpreta-
ciones del mundo. Cuando, como persona, docente o investigador, establecemos
diferencias y similitudes entre una sociedad y otra, una cultura y otra, una lengua
y otra, enfocamos nuestra atencion sobre pueblos y grupos cuyas actuaciones
legitiman reglas, valores y tradiciones que les rigen. Algunos fenémenos parti-
culares del lenguaje como el cald, la jerga, la alternancia del codigo, las lenguas
hibridas, por citar algunos, ponen de relieve el caracter personal del contacto en-
tre personas en un mundo en constante comunicacion y llaman la atencién sobre
lo que motiva sus actitudes y sus comportamientos. Asuntos politicos como la
planificacién o los derechos lingiiisticos, tienen impacto sobre la vida de dife-
rentes perfiles de personas al seno de comunidades enteras. Las investigaciones
de campo en sociolingiiistica, que tratan de la migracion, del desplazamiento de
lenguas, del paisaje lingiiistico, de los discursos de violencia o del ejercicio del
poder, giran en torno al individuo, a sus decisiones, a sus percepciones, sus acti-
tudes y sus comportamientos. En todos estos ejemplos interviene el ser humano,
como individuo o como miembro de un grupo. En estas circunstancias, abordar
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la relacion del binomio lengua-sociedad desde la nocion de identidad se justifica
porque esta presente en todos los &mbitos sociolingiiisticos.

Al docente de lenguas le interesa la perspectiva identitaria porque las iden-
tidades, la suya y la de sus alumnos, son forjadas por patrones de interaccio-
nes con otros en el tiempo y el espacio (Bernal Guerrero y Cardenas Gutiérrez,
2009; Correa y Vitaliti, 2018), e interfieren en la relaciéon académica. La do-
cencia demanda que la lengua sea considerada como un sistema normativo, un
recurso siempre afectado por parametros sensibles, en donde importa quién
habla con quién, en qué situacién de comunicacién y para qué fin. Asi, es comun
que cuando un alumno nos pregunta ‘;Como se dice X o Y?’ en la L2, solici-
tamos informacion adicional para ofrecer la respuesta adecuada. El docente de
lengua suele adaptar los contenidos de su docencia y su comunicacién aulica a
las caracteristicas de su publico, no da clases usando el mismo vocabulario y di-
rigiéndose de la misma manera a los ejecutivos de un banco que a nifios de nivel
preescolar. Puede suceder que ciertas actividades y simulaciones funcionen de
maravilla en un publico, pero fracasen en otro porque los individuos del grupo
no aceptan jugar el juego, por estar demasiado conscientes de su edad o su es-
tatus social. En otras ocasiones, las vivencias personales son un andamiaje que
ayudan a resolver una actividad mientras que, en otras, lo limitan porque no ha
tenido la oportunidad de percibir las dimensiones que hay que tomar en cuenta
para realizar la actividad.

Ademaés de las transformaciones econdmicas que ha ocasionado la globali-
zacién, podemos destacar profundas mutaciones de las estructuras sociales al
interior de las cuales se enmarca la cuestion identitaria (Taylor y Spencer, 2004,
Giménez, 2005). La globalizacion amplié las oportunidades de contacto de las
sociedades al construir una meta entidad simbolizada por la red social de una gran
urbe virtual. En respuesta al fenémeno, el interés generalizado de las ciencias
sociales para estudiar el concepto de identidad fue unanime. Por doquier, crecie-
ron las necesidades de expresar la pertenencia, generando investigaciones que
se interesaban en explorar nuevas orientaciones de vida y opciones identitarias
negociando la relacién con el mundo alrededor (Pavlenko y Blackledge, 2004).

Una revision no exhaustiva, de la literatura sobre identidad en los ultimos
treinta afios indica primero, la necesidad de circunscribir la identidad a un grupo
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(nifios, migrantes, transgénero), segundo, la importancia de situarla en un espacio
fisico o virtual (una nacién o una comunidad virtual) y tercero la necesidad de
observar el acontecer identitario desde un enfoque (cultural o étnico). Porque la
identidad es una nocién construida dial6gicamente, hay que destacar también el
predominio de la perspectiva social en la mayoria de las investigaciones (Block,
2013) asi como de la narrativa, oral o escrita, y las entrevistas semi-guiadas, como
metodologia recurrente en las investigaciones, de corte mayormente cualitativas,
que documentan el tema (De Fina y Georgakopoulou, 2011, Duero, 2006).

En Europa, y en la mayoria de los paises de habla inglesa, caracterizados por
sociedades multiculturales que marcan una fuerte migracion, los cuestionamien-
tos identitarios se centran en los aspectos sociales de las relaciones intergrupales
(Burke y Stets, 2009; Jenkins, 2014), culturales, y sus derivados inter y trans
(Cardona, Busby y Wrampler, 2004; Hall y Du Gay, 1996; Smith, 2011); asi como
en estudios sobre la relacién de la identidad con primeras y segundas lenguas
desde la perspectiva de la variacién (Bucholtz y Hall, 2005, Omoniyi y White,
2006) tanto a nivel cognitivo como lingiiistico, o del aprendizaje donde destacan
los estudios de Norton (Darvin y Norton, 2015; Norton y Toohey, 2011).

En América latina, y en México, donde las democracias son mas jévenes
y los gobiernos sufren transiciones, las reflexiones desarrollan la tematica en
relacién con la nacién, la migracion y el género. Las dialécticas identidad-na-
cion (Konig, 2005; Pezzia et al. 2017) e identidad-migracion (Torres y Carrasco,
2008; Tovar, 2009) se ven atravesadas ademas por el complejo binomio etnia/
cultura que defiende la preservacion de las culturas indigenas, al interior de la
cual hay que hacer un apartado especial para la relacion identitaria con la lengua
indigena. Por su parte, la reflexion identitaria para con el género (Garcia-Leiva,
2005) desglosa el tema entre empoderamiento femenino, violencia y reconstruc-
cion de las masculinidades (Rocha Sanchez, 2009; Sanhueza Morales, 2005;
Olavarria, 2003).

A pesar de aparecer siempre en singular, la identidad es una nocién plural
y polifacética. El término identidad aqui, responde a comodidades meramente
sintacticas, el lector debe considerar que nuestras interacciones en cada instante
involucran individuos que acumulan varias identidades. Dos identidades ba-
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sicas sostienen todas las demas, estas son la identidad personal y la identidad
social, estrechamente vinculadas una a otra desde nuestro nacimiento y nuestras
primeras interacciones.

Por practicidad, trataremos el tema de la identidad tratando separadamente
sus aristas mas comunes, por lo que después de la identidad personal, desarro-
llaremos matices significativos en la identidad social del individuo tales como la
identidad digital y la identidad de género. Seguiremos con la identidad cultural
antes de abordar las identidades nacional y étnica, concluyendo con la identidad
lingtiistica. Muy a pesar nuestro, dejamos fuera la identidad profesional, con-
siderando que el espacio otorgado no nos permitiria ahondar en el tema como
es debido. Cada una de las perspectivas desarrolladas busca ofrecer una base
teorica situada en el contexto latinoamericano o mexicano, acompafiada de un
aterrizaje practico en el sal6n de clase, para el docente de lenguas o en el campo
de las investigaciones sociolingiiisticas.

Finalmente, para hablar de los diferentes tipos de identidad minimizando las
repeticiones, los codificamos en el resto del capitulo usando las siglas siguientes:
identidad personal (Iper), identidad social (Isoc), identidad de género (Igen),
identidad digital (Idig), identidad cultural (Icult), identidad nacional (Inac),
identidad étnica (Iétni) e identidad lingiiistica (Iling).

Identidad personal (Iper)
Antes de ser docentes, somos personas.

1a) Para entrar en el tema, hagamos un breve ejercicio: En un minuto, res-
pondan por escrito a la pregunta: ;Quién soy?

Observaran que elementos de sus respuestas corresponden a su nombre, su
género, sus particularidades fisicas, algunos rasgos de su caracter, quiza su ocu-
pacion. Algunos llevan el mismo nombre que uno de sus papas. Hay Lourdes y
Luis de una generacion a otra en ciertas familias. Otros habran puesto de relieve
la relacion de filiacién con otros individuos considerandola definitorias de su
persona. No obstante, pocos de los rasgos elegidos se limitan a la sola persona
o son independientes unos de otros. Nuestra unicidad proviene de una combina-
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cion Unica de rasgos que compartimos a menudo con otros. Por ejemplo, com-
partimos nuestra complexion, el tipo de cabello, el grupo sanguineo, algin rasgo
de caracter con otras personas de la familia.

1b) Ahora tomen otro minuto y pidan a alguien mds, el compariero de clase
o un miembro de la familia, que digan quienes son ustedes.

Las palabras que plasmaron en papel quiza encuentran eco con los elementos
que el otro habra usado para describirnos. Pero habra probablemente rasgos que
nos sorprenderan, que nos haran preguntar si los demds nos conocen bien, que
nos haran ver que un rasgo percibido prominente en nosotros pasa inadvertido a
los ojos de otros, e inversamente.

La Iper es asi de dual. Filos6ficamente hablando, la Iper plantea que existi-
mos bajo una dualidad que distingue lo material del cuerpo, que cambia, de lo
espiritual del alma, supuestamente estable (Torregrosa, 1983). Asi, los fil6sofos
discuten incansablemente la nocién de Iper desde las perspectivas de la relati-
vidad y del cambio buscando responder a la pregunta: ; Cémo sigo siendo yo si
cambio? Elementos de respuesta ofrece Navarrete Cazales (2015, pp. 464-465)
quien define la identidad humana como “universal, definitiva, invariable, estatica,
fija.”. La rigidez y la definitividad de las posturas filoséficas se acomodan mal
con la perspectiva de la Sociolingiiistica sobre la identidad, justificando que Na-
varrete Cazales (2015) presente la identidad como un término aporético, es decir
necesario para describir, pero a la vez imposible de representar con precision.

Para Lopez y Rodriguez (2014, p. 101) la identidad es “el conocimiento de la
persona de ser una entidad separada y distinta de las otras. [...] la unidad del in-
dividuo en el tiempo en la comparacién consigo mismo”. Al mismo tiempo que
retoman la relacion insoluble entre continuidad y mismidad, su enfoque acenttia
la idea de un binomio complementario basado sobre la comparacion de uno con
el otro, planteamiento ampliamente documentado por las Sicologia Social, lo
que sugiere que la Iper se deslinda dificilmente de la identidad social.

De hecho, el ejercicio 1a pide proceder con comparaciones y tomar en cuenta
al otro. De igual modo, la Iper activa categorias que hemos consolidado social-
mente como el género, o construido socialmente a través de nuestras interaccio-
nes y comparaciones con otras personas, como el estatus. Paramo (2008, p. 541)
reconoce que “buena parte de la identidad personal la formamos a partir de las
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interacciones sociales que comienzan con la familia, en la escuela y con la gente
que se conoce a lo largo de la vida. La identidad asi construida va a influir en la
manera como actuamos en el mundo.” En otras palabras, no se pueden evacuar
los aspectos sociales de la Iper. Si bien el fisico, la tez, la estatura son algunos
elementos que le confieren singularidad a una persona, no son suficientes para
describir a alguien y los demés rasgos, como el nombre o la ocupacién son todos
constructos consensuados socialmente. En México, los nombres y apellidos de
una persona lo singularizan al mismo tiempo que indican su filiacién y lo inscri-
ben dentro de un linaje.

El ejercicio 1b enfatiza sobre la dualidad que podemos sentir como indivi-
duos entre lo que percibimos de nosotros mismos y lo que proyectamos en so-
ciedad. Afiade a la relacion identidad personal/identidad social el criterio de una
evaluacion positiva o negativa basada en la calidad de las interacciones que va
estableciendo el individuo al integrarse a diversos grupos sociales (Deschamps
y Moliner, 2008). Imaginemos una persona viéndose en un espejo. La Iper es la
idea que tenemos de uno mismo, se construye del autoconcepto y la autoestima,
elementos complementarios en psicologia. El autoconcepto se nutre de la mane-
ra cémo uno se percibe y se alimenta también de las percepciones del otro. Por
ejemplo, un nifio piensa que es de buen ver, estudioso, amable pero torpe y flojo.
Consolidara su autoconcepto porque sus papas le dicen a menudo que es guapo,
dedicado, carifioso, restando importancia a su torpeza o flojera. Las facetas per-
sonal y social del autoconcepto suman varios ‘yo’ en el individuo. La autoestima
es el valor que le otorgamos a los conceptos, las competencias, las habilidades
que nos definen. Asi tenerse en el concepto de ser estudioso y carifioso y que
los demas confirmen este concepto, contribuye al balance positivo de la Iper,
infunde dignidad y respeto. Frente al espejo, la persona ve su imagen optimiza-
da. Claro, tiene defectos, pero otorga mayor valor a los aspectos positivos. Al
contrario, una Iper negativa resulta de una falta de reconocimiento y de valora-
cion tanto personal como social. En consecuencia, el individuo tiende a dudar
de sus capacidades y de su valia, su reflejo en el espejo le reenvia una imagen
trastornada por lo que él mismo piensa y que los demas confirman. Obviando sus
cualidades, el nifio y sus papdas prestan mayor atencién a su torpeza, por ejemplo.
En general, la mayoria de nosotros crecemos logrando establecer el equilibrio
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entre los valores positivos y negativos de nuestra Iper, la relacién individual es
relativamente funcional y satisfactoria. Pero “El concepto de identidad consti-
tuye un constructo complejo, que se modifica significativamente segun el lugar
donde se ubique el observador: el plano estrictamente individual o su opuesto, el
plano colectivo o social”. (L6pez y Rodriguez, 2014, p. 100).

La Iper se construye a lo largo de la vida y los aspectos que la consolidan se
van modificando con los afios, la diversidad de nuestras interacciones y las expe-
riencias vividas (Paramo, 2008). Los psicologos sociales suelen considerar que
hay dos momentos claves en dicha construccién continua: la infancia, momento
de nuestras primeras formaciones e interacciones, y la adolescencia, momento
de la crisis identitaria, cuando nuevos cambios fisiologicos, presiones sociales y
balances en las interacciones vienen a reforzar o debilitar una Iper. Se distinguen
cuatro estatus en el desarrollo de la identidad del adolescente (Kroger y Mar-
cia, 2011, Cortina-Barro, 2014): La identidad difusa, la identidad hipotecada, la
identidad moratoria y la identidad lograda. Aspectos que el docente de lenguas
en contacto con nifios o adolescentes debe conocer para entender las dimensio-
nes de su actuar sobre la constitucion de la Iper en sus alumnos.

No seria necesario cuestionar la identidad si no fuera para entender el acon-
tecer humano (Hall y Du Gay, 1996). El individuo no anda deambulando, pre-
guntandose quién es sin razon. Nuestras actividades sociales demandan orden,
clasificacion, crean presiones que nos incitan a explicarnos. Asimismo, es poco
comun que el docente de lenguas considere su Iper, por més que sea ésta some-
tida a maltiples transformaciones desde el inicio de su formacién profesional
hasta que concluye su labor. No suele preguntarse qué aspectos positivos y ne-
gativos de su Iper influye en su eleccion de la docencia como profesion y en su
actuacion como docente de lenguas. No obstante, la Iper con el humanismo, las
emociones y la afectividad, elementos claves en la relacién docente-discente
con respecto al aprendizaje de lenguas, que ilustran un par de investigaciones,
presentadas a continuacién.

En primer lugar, Bernal Guerrero y Cérdenas Gutiérrez (2009) reflexionan
sobre la relacion entre la actuacion del docente y la Iper del alumno, desde la
marca emocional que deja la relacién docente-discente en el recuerdo. El do-
cente juega un rol particular en el desarrollo de la Iper del alumno porque uno y
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otro entran en interacciéon cuando el alumno es muy joven y el docente presencia
momentos claves del desarrollo del alumno, por lo que la conformacién de las
Iper también resulta de la calidad de las interacciones que habremos tenido con
nuestros docentes como antiguos alumnos. Al solicitarles recordar la actuacion
de sus docentes del pasado, afloraron emociones positivas o negativas en sus dis-
cursos manifestando el impacto que los docentes tuvieron sobre su interés por el
aprendizaje. Sus conclusiones indican que tener docentes capaces de conductas
emocionales positivas no solo contribuyen a desarrollar una Iper positiva, favo-
rable al aprendizaje, sino que los alumnos recordaban sus aprendizajes de mane-
ra constructiva. La segunda investigacién subraya las dimensiones humanistas
en la construccion identitaria del docente de lenguas (Moore, Grondin y Andra-
de Mayer, 2020). Llevan a cabo una introspeccién con docentes de lenguas, de
diferentes generaciones en México, para ver lo que originé su desarrollo en la
profesién, y como se apoyan de sus experiencias personales, de figuras docentes
emocionalmente positivas en su pasado y una Iper lograda y valorizada, para
construir su identidad profesional.

Finalmente, observamos que los programas de educacién basica y media su-
perior en México retoman los fundamentos de la Iper para coadyuvar la cons-
truccién identitaria en los nifios y adolescentes. A través de ella, establecen las
bases de la identidad individual y sensibilizan al alumno al desarrollo de una
identidad colectiva que se desarrolla en la siguiente seccion.

Identidad social (Isoc)

Ser docente de lenguas, madre, lesbiana, jalisciense, purépecha o influencer, es
solo poner de relieve un aspecto de sus Isoc. La Isoc es probablemente el tipo de
identidad mas complejo y extenso que desarrollamos. Articula dos pardmetros
fundamentales: el grupo de referencia y las interacciones.

En el ejercicio 1a, seguramente contestaron que son estudiantes, la tinica
mujer de su fratria, jévenes de veintitantos, tiktokers entusiastas, fervientes afi-
cionados de un equipo de futbol, etc. Cada denominacién mostré su pertenencia
a diferentes grupos. Se entiende por grupos, organizaciones de personas que
comparten los mismos rasgos, gustos, valores, normas y a menudo interpretan
de manera consensuada los mismos elementos de la misma manera, comportan-
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dose de modo idéntico frente a los mismos eventos (Jenkins, 2014). Hay grupos
tradicionales como el género, la etnia, la familia, el rango de edad, la clase so-
cial. Y grupos mas efimeros o cambiantes como las personas que acuden a un
mismo gimnasio, el grupo de clase o los jugadores de Fortnite. Las interacciones
nos adscriben a diferentes grupos, en diferentes momentos, por una duracién
variable y bajo diferentes motivos. A cada grupo le corresponde un conjunto
de patrones cognitivo-comportamentales, actitudes, discursos representativos
para interpretar el mundo e interactuar con el entorno, de manera consensuada,
esperada o apropiada para el grupo que fortalece la cohesion de este. Respetar,
reproducir, transmitir estos patrones corresponde a compartir, en diferentes gra-
dos, las ideologias que el grupo vehicula, tener membresia de un grupo u otro
(Van Dijk, 2005). Acumulamos las adscripciones a grupos del mismo modo que
acumulamos las identidades. Finalmente, los grupos sociales no se sittian todos
en un mismo nivel de poder, reconocimiento y prestigio.

La existencia de grupos considerados como dominantes, estables y legitimos
(o sea reconocidos y aceptados) supone la de grupos dominados, inestables e
ilegitimos (Garcia Leiva, 2005). Por ejemplo, las feministas argumentan que la
sociedad esta hecha por hombres para los hombres. Para las feministas mexica-
nas, la ley del aborto puede parecer un ejercicio masculino de poder que controla
el cuerpo de las mujeres: es legal s6lo en dos de los 32 estados de la Republica
mexicana, la mayoria de los diputados que votaron dicha ley son hombres y en
diferentes estados de la Republica, el aborto puede ser penado por la privacion
de la libertad u otras medidas alternativas (programas de educacién orientados a
la salud) que afectan la vida de las mujeres.

En la construccion identitaria, nos comparamos con otros miembros del mis-
mo grupo (hermanos, padres), pero importan también las comparaciones que
establecemos con los grupos que tomamos como referencia, por ejemplo, los
amigos, y los que identificamos como ajenos a nosotros. L.a comparacién y la
evaluacion de nuestras interacciones personales como de las grupales son im-
prescindibles para Tajfel (1974) porque formatean nuestras cogniciones de tal
modo que inciden sobre nuestras ideologias, discursos, comportamientos y acti-
tudes. No obstante, Lopez y Rodriguez (2014, p. 100) advierten que:
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En general los trabajos que podriamos denominar predominantemente sociol6gi-
cos 0 antropologicos no desconocen estos aspectos, pero tampoco se detienen lo
suficiente en ellos, dando la idea de que la relacion entre el plano individual de
la identidad y el social es armoniosa. Muy por el contrario, lejos de ser amable
esta relacion, la mayoria de las veces se entrecruzan las tramitaciones personales
con los procesos de socializacién de manera conflictiva e impredecible, aunque
al final tanto de un lado como del otro, el resultado final sea comprensible.

Por ‘aspectos’, los autores refieren a la compleja relacion entre la identidad
individual y la Isoc. Como la mayoria de los trabajos y publicaciones sobre
construccion identitaria describen procesos de socializacion y de formacién de
la identidad idealizados, compartidos, claramente trazados y colaborativos, uno
piensa que las construcciones identitarias son siempre benévolas y que no hay
posibilidad de resistencia, fallas o negacion.

De hecho, Lopez y Rodriguez (2014) observan que, a pesar de las dificultades
para conjuntar armoniosamente Iper e Isoc, la sicologiasocial suele vincularlas
presentando siempre la integraciéon de ambas en el individuo como la culmina-
cion de un proceso identitario logrado. Se enfatiza e idealiza la tltima fase del
proceso, la identidad lograda, mientras que el proceso mismo puede ser tardado,
accidentado o incompleto, tratdndose de individuos que resisten los condicio-
namientos sociales. Los estudios en sicologiay psiquiatria en general (Guerrero
Mc Manus y Muifioz Contreras, 2018; Martin Cabello y Garcia Manso, 2011;
Pereira Von Doelinger, 2012) como los trabajos sobre las disonancias cognitivas
en particular (Serrano Puche, 2013; Garcia Romero y Lalueza, 2019) reportan
importantes fracturas en el proceso de integracion Iper/Isoc, evidenciando una
integracién Iper/Isoc penosa que nuestros entornos hacen mas dificiles aun con-
ciliar porque someten al individuo a presiones sociales cada vez mas numerosas.
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Figura 1.
Representacion esquematica de la teoria de la identidad social de Taylor y
Moghaddam (1987) en Deschamps y Moliner
(2008, p. 61, traduccion de las autoras).
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En el complejo entramado Iper/Isoc, la integracion deseada resulta mas bien
en una busqueda perpetua del equilibrio que orienta nuestras opciones identita-
rias mientras que la Isoc se puede desglosar en infinitas oportunidades de des-
ajustes (Deschamps y Moliner, 2008). Los individuos procesamos las etapas 1
a 6 de la figura 1 de diferente manera. Todos quisiéramos contar con una Iper
valorada y una Isoc positiva (1), este tltimo por pertenecer a grupos que gozan
de reconocimiento social. La comparacién imprescindible del individuo como
parte de un grupo con otros grupos (2) puede desembocar en una Isoc satisfacto-
ria (3), que so6lo podria lidiar a estrategias de mantenimiento de la satisfaccién,
o en una Isoc no satisfecha (3) que activa deseos y estrategias de cambio (4). En
algunos casos (5), la Isoc es inestable, o carece de legitimidad, por lo que pueden
desplegarse estrategias tanto grupales como individuales para modificarla (6).
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En otras ocasiones (5), la Isoc es estable por lo que, si el individuo no esta sa-
tisfecho con algtn aspecto de su Isoc, no le queda mas opciones que desarrollar
estrategias individuales de movilidad (6).

[ustremos los niveles 1 a 6 ahora con un ejemplo. La familia Martinez Colin
cuenta con 5 miembros, papa, mama, Paola, la hija mayor y los gemelos Leo y
Teo. Paola, consentida de papd y orgullo de mama4, estudi6 artes visuales, trabaja
para una television local, es independiente, tiene novio, carro del afio y es po-
pular entre sus amigos (1). Paola recibe constante aprobacién y reconocimiento
parental y familiar, por lo que goza de una Iper e Isoc muy satisfactorias (2) tanto
cuando compara su vida con la de sus primos como con la de sus colegas. Ella
aspira a comprarse una casa (3).

Leo, el gemelo niimero uno, tiene memoria fotografica, estudié comunica-
cion, pero no se ha titulado, lo que le atrae los lamentos de mama e incesantes
reclamos de pap4, los abuelos no dejan de compararlo con su brillante hermana.
Leo hubiera querido ser hijo tinico y no soporta ni al gemelo. Para colmo, es el
unico hijo con los ojos cafés de papa cuando los demaés sacaron los ojos verdes
de mama (1). Teo, el gemelo nimero dos, estudia lenguas y padece TDAH. Pese
a la gran popularidad que tiene en la facultad con el sexo opuesto, es homo-
sexual. No sabe como salir del closet, mama no deja de preguntarle si existe una
novia, su gemelo sélo lo molesta porque aprende lento y su hermana siempre
critica sus gustos (1).

Leo envidia a su mejor amigo por ser este hijo inico y contar con padres
que aparentemente no lo presionan (2) mientras que Teo quisiera que dejaran de
comparar su desempefio académico con las de sus hermanos y desearia poder
hablar de su orientacién sexual a su familia (2). Ni él, ni su hermano, se sienten
felices (3) por lo que buscaran diferentes estrategias para cambiar su situacion (4).

Para contrarrestar la ingrata naturaleza (5), Leo se pone lentes de contacto
verdes (6). En sus redes sociales, pretende desligarse de su familia (5) retirando
su participacién de la cumbre de gemelos donde iba a participar y mediante una
aplicacion borra todo rastro de sus hermanos en las fotos (6).

A modo de ejercicio, comenten las estrategias que Teo podria desarrollar en
los niveles (5) y (6) acerca de su perfil de TDAH y su homosexualidad.
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Dependiendo del grado de satisfaccion que experimenta un individuo con su
Iper e Isoc, puede adoptar estrategias que le permitiran ingresar a grupos mas
y mejor valorizados o, por el contrario, desplegar estrategias de mantenimiento
de la imagen de si reproduciendo patrones que refuerzan su pertenencia al gru-
po. En el mundo de hoy, el individuo en perpetua adaptacion y regeneracion
se enfrenta a la dificil tarea de desarrollarse en entornos supercomunicados y
sobreexpuestos al juicio de otros. En dicho contexto, la satisfaccién identitaria
indispensable buscada depende de la capacidad para adaptarnos al entorno.

Estos parametros ofrecen bases al docente de lenguas para entender los prin-
cipios que rigen su persona, y los motivos narcisistas que intervinieron en la
eleccion de su profesion, por ejemplo. También, le dan pautas para proponer
actividades susceptibles de trascender o valorizar ciertos aspectos de una Isoc
discente, garantizando el involucramiento del alumno como individuo activo en
su aprendizaje. Le compete asegurarse que el disefio de sus actividades respeta
la variabilidad de los perfiles discentes. También entiende que, en cualquier mo-
mento, un alumnado empoderado puede facilmente modificar, rechazar o trans-
formar sus propuestas didacticas.

La identidad digital (Idig) es una dimension de la identidad social
Las paginas que visitamos electronicamente, las aplicaciones que descargamos,
las redes virtuales en donde publicamos, lo que compartimos, las personas con
quienes nos relacionamos dejan huellas, en suma, constituyen nuestra identidad
digital (OSI, 2020). Una Idig dificil de delimitar porque como usuario publica-
mos diferentes cosas en diferentes plataformas, lo que vuelve complejo perfilar
a una persona.

Si la construccion identitaria en espacios y escenarios de interaccién organi-
cos esta sujeta a multiples condicionantes, la extension del espacio de construc-
cion identitaria a los escenarios virtuales imprime efectos inéditos y complejos a
la nocién de identidad. Construirse en sociedades reticulares, donde las opciones
de adscripciones se amplian significativamente, condiciona nuevos significados
y formas de expresiones, renegociados constantemente, dada la diversidad in-
teraccional que puede generar cada grupo. En sociolingiiistica, la variable ‘red
social’ agrupa personas que se caracterizan por intercambiar bienes o servicios,
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tener derechos como obligaciones. Se expresa en términos de grados de densi-
dad y multiplicidad de las relaciones entre las personas que constituyen la red
(Milroy y Llamas, 2013). La densidad se refiere al niimero de personas que
constituyen una red, la multiplicidad de relaciones a mayor o menor grado de
cercania que pueden tener las personas que conforman la red entre si.

Imaginemos una calle dentro de una colonia. En las 14 casas que conforman
la calle, viven diferentes tipos de familia al interior de la cual varia el nimero de
personas. Conviven, se prestan pequefios servicios y favores (recibir un paquete,
regar las plantas), se imponen obligaciones (no hacer ruido porque hay un bebé
enfermo, pagar al policia por sus rondas de seguridad) y se otorgan derechos
(estacionarse frente a otra casa cuando se recibe visitas). De una casa a otra, las
familias son vecinos (tipo de relacién: vecindad), pero podemos encontrar que la
familia de la casa 3 y 4 son también hermanos (tipo de relacién: familia cercana),
que los miembros de la casa 4 trabajan (tipo de relacién: empleador/empleado)
para unos primos (tipo de relacién: familia lejana) que viven en la casa 7, y que
los padres de la casa 7 fueron padrinos de bautizo (tipo de relacién: compadraz-
go) del nifio de la casa 3. De estas tres casas, tenemos por lo menos cinco tipos
de relaciones entre los miembros de esta red mientras que podriamos hablar de
baja a alta densidad dependiendo del nimero de personas que conforman las
familias de las casas involucradas.

Si comparamos los medios, los espacios y los escenarios que usaban nuestros
padres y nuestros abuelos para desarrollar y estrechar sus relaciones sociales con
los que usamos hoy dia, podemos vislumbrar la triple revolucién en la cual esta
inmiscuido el individuo (Serrano Puche, 2013, pp. 353-354, refieren a un “nuevo
sistema operativo social”, Internet, descrito como una plataforma atemporal de
acceso multiple. La densidad de las redes puede ser mayor que la del vecindario
de la calle mientras que el tipo de relacion entre los miembros de estas redes son
menor que las de la calle.

2) El ejercicio “malla de las generaciones” consiste en representar en una
hoja el mapa de la red de contactos de algiin miembro de la generacién anterior
a ustedes (sus tios o sus abuelos, a mayor distancia de ustedes por generacion,
mejor). En otra hoja hagan otro mapa representando su propia red de contactos.
En el mapa de la generacién anterior, ellos van al centro; en su mapa, ustedes
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van al centro. La persona en el centro debe indicar dénde nacid, crecié y vive
ahora. En el resto de la hoja colocardn los espacios donde solian o suelen hacer
contacto con otras personas. Para llenar las hojas respondan a las siguientes
preguntas:

—_

¢Dénde van y qué hacen para hacerse amigos? ;A cuantas personas llaman
amigos? ;Qué saben de ellos?

¢La opinién de qué personas es importante en la vida de uno?

;Donde encuentran novios /novias, marido/esposa?

¢Qué hacen para divertirse o pasar el tiempo y con quién?

;Fotos de quiénes muestran y en dénde las muestran?

¢Qué recursos usan para comunicarse con un familiar o un amigo lejano?

oA WD

El ejercicio 2 destaca la constitucion de nuestras redes sociales y prueba cuan
diferentes son nuestras practicas sociales de interaccién de una generacion a otra
(por ejemplo, salidas en grupos grandes a binomios). También indica modifi-
caciones sustanciales en los espacios generadores de interacciones (transicién
entre el zocalo o las primeras calles del centro de la ciudad hacia el centro co-
mercial). Las modificaciones en los espacios, la densidad y la multiplicidad de
nuestras relaciones y los medios usados afectan las actividades realizadas, asi
como la cantidad, la calidad y el contenido de nuestras interacciones que a su
vez impactan en la conformacién de nuestras Isoc. La diferencia entre densidad
y multiplicidad de relacién en las redes virtuales puede incluso dar la sensacion
de que la persona tiene una red extensa cuando sélo es un espejismo, porque
el numero de personas que conforma la red no equivale a las interacciones que
realiza con dichas personas y porque las relaciones entre unas y otras personas
es tenue o inexistente. El ejercicio 3 propone mostrar las diferencias entre el ni-
mero de personas que conforman una red y la frecuencia de las interacciones con
los miembros, resaltar el empobrecimiento de la calidad de las interacciones, y
probar la edificacion de identidades de fachada en lugar de Isoc estables.

3) Pidan al grupo elaborar la lista de sus redes sociales virtuales antes de
responder a las preguntas siguientes:
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¢ Cudntos contactos tienes en cada una de tus redes? ;Con cudntos de tus
contactos has hablado en los tltimos tres dias? ;Con qué frecuencia hablas con
los diez primeros contactos? ;De qué hablas con ellos? ;Con cudntos mantie-
nes una relacion fuera de la red? ; Cudntos usas un segundo nombre, seudonimo
o avatar en alguna de tus redes? ;Cudntos has modificado algtin pardmetro de
tu identidad orgdnica en alguna red virtual (retoque de fotos, modificacién de
edad, etc)? ;Podrias eliminar alguna de tus redes? ;Por qué si/no?

La lista de preguntas no es exhaustiva, pero permite sensibilizar a quien toma
la encuesta sobre su actividad social en redes virtuales (Cortés Campos, 2015;
Ruano, Congote y Torres, 2016). Dependiendo la edad de los encuestados, po-
demos establecer comparaciones con la actividad social de las mismas personas
en escenarios fisicos e interpretar con ellas los pardmetros que consideran eran
esenciales antes y son esenciales ahora en la construccién de sus Isoc (Pinedo,
2016). Los ejercicios 2 y 3 también aproximan diferencias y similitudes en la
apropiacion de los roles sociales y las dinamicas de interacciéon cuando se com-
paran escenarios fisicos y virtuales (Bacigalupe y Camara, 2011; Vera, Espinosa
y Sanchez, 2011; Correa y Vitaliti, 2018, Romero, 2020) o cuando se enfocan en
un grupo particular (Morales y Aristizabal, 2016).

Como lo hacia la edad ayer, la dimension digital nos clasifica hoy en perfiles
mas o menos adaptados y competentes en el medio (Ruano, Congote y Torres,
2016). Las actividades educativas institucionales (inscripciones, reportes de acti-
vidades, etc.) se registran regularmente en diferentes medios electrénicos. La Isoc
de los actores educativos integran una mayor dimension digital donde un lugar
determinante se otorga a las plataformas virtuales de ensefianza -aprendizaje.

Familiarizarse con la Idig de sus alumnos beneficia en multiples niveles a
la relacion académica, no sélo porque constituye una de las dimensiones mas
importantes de la construccion identitaria actualmente (Correo y Vitaliti, 2018,
Romero, 2020), sino porque la Idig confiere al discente medios de accién sobre
su perfil de aprendiente (Serrano Puche, 2013).

Ademas de explorar y proyectar parte de su identidad a través de las redes
virtuales el discente aprende y tiene accesos a conocimientos a través de ellas
(Gairin Sallan y Muiioz, 2006), por lo que a menudo el uso de tecnologias digita-
les 1o empodera y le abre canales de participacién inexplorados o inexistentes en
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el salén de clase presencial. Tiene el potencial de transformar sus cualidades de
interaccién y canalizar su curiosidad, optimizar sus facultades cognitivas apro-
vechando su tendencia a exponerse a multiples tareas, usadas con precaucién y
mesura (Bacigalupe y Camara, 2011; Cortés Campos 2015). La contingencia
sanitaria de 2020 dej6 incontables ejemplos donde el medio electronico silencié
a algunos alumnos, pero permitié a otros explotar sus capacidades creativas,
adoptar un rol activo de aprendiente al gestionar sus contenidos y sus ritmos de
aprendizaje, asi como optimizar sus oportunidades de construir el aprendizaje
con sus pares en paralelo al docente. Los métodos de lengua mas recientes, ha-
biendo entendido el valor agregado del soporte tecnolégico para el aprendizaje
de lenguas, han elaborado recorridos digitales adaptables que disefian, guian y
visibiliza la actividad de aprendizaje de nuestros alumnos y evidencia su auto-
nomia en funcién de sus metas.

La identidad de género (Igen) es una dimension de la identidad
social

Seguramente, en el ejercicio 1a de este capitulo, varios se identificaron como
hombre o mujer, categorias usualmente organizadas y definidas socialmente por
una serie de patrones comportamentales, cognitivos y discursivos funcionales en
un grupo dado. Asi, la distribucién del color rosa, de las prendas vestimentarias, el
corte de pelo son algunos de los elementos que resultan de consensos arbitrarios
que indican una orientacion social por el género a las nifias y nifios de un salén
de clase. Pertenecer a una categoria de identificacién u otra era una tarea estable,
controlada por la familia y la escuela. Hoy resulta un ejercicio mas complejo
porque esta sujeto a modificaciones importantes y a un nimero mayor de grupos
de referencia que tergiversa el condicionamiento social. Dichas modificaciones
afectan el lenguaje mismo y son rastreables en los modos de determinacion.

La Igen constituye una veta de investigacion fructifera dada la orientacion de
estudios recientes. Para una revision exhaustiva de las teorias de la Igen, consul-
tar especificamente a Garcia-Leiva (2005) y Rocha Sanchez (2009), esta dltima
situando el analisis en el contexto mexicano. Dos vertientes que distinguir en
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los estudios introductorios a la tematica: la expresion del género en relacion
con el sexo biolégico y la sexualidad, y la fluidez de los roles (Olavarria, 2003;
Jiménez Guzman, 2003).

En la teoria de la Identidad Social de Género, el género es responsable de la
cohesion social (Garcia-Leiva, 2005) a través de la autocategorizacion tajfeliana.
El rol social organiza a los miembros de las comunidades dictandoles sus fun-
ciones y generando expectativas a partir de dinamicas de interaccion (reparticion
laboral) que garantizan la distribucion de los recursos econémicos y los medios
de subsistencia. También generan fuertes y obvias desigualdades en las socieda-
des actuales. La autocategorizacion (nivel 1y 2 en la figura 1) tiene que ver con
integrar una serie de rasgos estereotipicos a través de la adopcion de actitudes,
normas y conductas que nos ingresa a un grupo de referencia, agregando valor a
nuestra identidad. Pero como lo subraya Garcia-Leiva (2005), si el individuo no
percibe la valencia de las categorias hombre/mujer puede no sentirse identificado
con su grupo y dado el caracter impermeable del sexo hembra/macho, generar
estrategias (nivel 5 y 6 de la figura 1) que motivan la bisqueda de flexibilidad en
la categorizacion, el reconocimiento y en la distribucion de roles. Tipicamente,
las mujeres y los miembros de la comunidad LGBTQ+ pueden percibir su grupo
como impermeable, es decir rigido (si soy gay, no puedo ser heterosexual; si soy
mujer, no puedo ser hombre), inestable, esto es que el estatus del grupo estd sujeto
a cambio, e ilegitimo, entiéndase vulnerable a las injusticias y a la arbitrariedad
social. Los movimientos feministas y las acciones de la comunidad LGBTQ+
son ejemplos de estrategias tanto grupales como individuales, que demuestran
su creatividad social a favor de la movilidad (Butler, 2004).

La Igen centraliza el debate actual sobre el lenguaje y las adecuaciones que
la lengua podria adoptar para reconocer, resignificar y validar la existencia de
personas que desarrollan su Igen con mas fluidez que otras. Lenguaje inclusi-
VO, No sexista, paritario, no discriminatorio, de género, no binario, son tantos
apelativos que refieren a nociones fluidas imposibles de documentar con jus-
ticia aqui. Nos limitaremos a mencionar a Bengoechea (2006 y 2015) cuyas
reflexiones sobre el femenino universal, el masculino profesional y el uso de
la x 0 @ como marcas neutras interesaran directamente al docente de lengua,
Cerva Cerna (2020) que debate sobre el tema sensible de la violencia de género
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y las colectivas de estudiantes, y a Jiménez Rodrigo, Roman Onsalo y Traverso
Cortes (2010), Lopez (2019) y Guerrero Salazar (2020) cuyos trabajos indican
claramente sus orientaciones.

La identidad cultural (Icult) es una dimension de la identidad social
Tanto la antropologia como la sociologia o la etnografia han definido la cultura.
Optamos partir de un enfoque antropolégico (Lerma Martinez, 2006) para jus-
tificar por qué presentamos la cultura como un producto social y supeditamos
la Icult a la Isoc. Lerma Martinez (2006, p. 28) presenta la cultura como un
“producto humano” simbdlico, hecha de representaciones e interpretaciones que
distingue el hombre del animal. También la describe como “tarea social” con-
sensuada, un “modo de pensar y de obrar”, un conjunto de experiencias” y un
“modo global de vida” transferido de un miembro a otro dentro del grupo social
y que debe ser aprendida. Si cada uno interpreta la cultura de un modo particular,
desde su enfoque individual, el vinculo determinante al grupo la hace social.

El constructo cultura se puede entender como una entidad dindmica dual
(Morin, 2001). Su dinamismo resulta de las actividades del individuo en socie-
dad (pensar y organizar su entorno, hacer arte, trabajar, transmitir conocimien-
tos) y al mismo tiempo genera sociedad (interactuar, transmitir tradiciones, esta-
blecer reglas de cortesia) cohesionandola. Si no hay agrupacion humana, no hay
necesidad de cultura. La dualidad de la cultura proviene de la transmision gene-
racional (estabilidad) y su caracter adaptativo a los cambios sociales (apertura).

La cultura es cerrada porque tiene que garantizar estabilidad al individuo al
mismo tiempo que inscribe sus actos, ritos y tradiciones en un continuum. Con-
solida el capital identitario (heredado de la generacion anterior generalmente)
del individuo y de los grupos de referencia que le prestan membresia. Preparan
un mole siguiendo la receta que esta en su familia desde varias generaciones;
probablemente aprendieron a cocinar viendo a algin miembro de la generacién
anterior. Pueden entonar las mafianitas mas debido a las multiples reuniones y
fiestas donde ha sonado la melodia que porque se sentaron a aprender de memo-
ria la letra. Estos aspectos representan parte de su identidad colectiva compartida.
La cultura es abierta porque cada individuo filtra las herencias de generaciones
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pasadas, integra e interpreta a su manera las formas de ver, asimilar, interpretar
la realidad. El individuo se desenvuelve en un marco cerrado, pero de margen
flexible donde imprime matiz, cambios y evolucién a las acciones humanas.

La dualidad de la cultura autoriza nuevas incorporaciones cognitivas y técni-
cas, siempre perfectivas. Asi, podia ser mal visto que la mujer trabajara fuera de
casa hace varias décadas o que no deseara tener hijos, pero pensar hoy que una
mujer que trabaja es independiente, generadora de ingreso, que es libre de su
cuerpo y de su condicion refleja cémo la mentalidad puede haber cambiado. Del
mismo modo, las tecnologias de la informacién han modificado nuestras cogni-
ciones y técnicas sobre la adquisicion del conocimiento; antes unos padres preo-
cupados por ofrecer un soporte educativo de calidad a sus hijos invertian en una
enciclopedia en varios volimenes mientras que hoy en dia, basta con una buena
conexion a internet. Un disco duro externo ya no es un objeto indispensable para
almacenar informacion desde que existen nubes virtuales. Interactuamos con el
medio y conceptualizamos el mundo de un modo diferente a como nuestros pa-
dres o abuelos lo hacen. Los ejemplos anteriores describen practicas que reflejan
otros aspectos de nuestras Icult.

4 ) En no mds de cinco oraciones, digan qué acciones y ritos observan en su
familia en alguna fecha comtin a todos, por ejemplo, navidad. Después, descri-
ban alguna accién o rito que se desarrolla en su familia, pero no necesariamen-
te en la familia de los demds. Finalmente comparen entre si los ritos observados
y las fechas importantes para unos y otros.

En las actividades que desarrollan en la fecha comtin, podrian encontrar, por
ejemplo, la puesta del arbol de navidad, la preparacién de un pavo o algtn rito
religioso. En la descripcion de un rito u accién en alguna fecha particular, se
habra dado mucha variacion. Algunos realizan alguna limpieza especifica antes
de ocupar una nueva vivienda, otros suelen tener un rito cuando inician las vaca-
ciones, y asi sucesivamente. La comparacion de los elementos que intervienen
en el festejo de navidad permite evidenciar aspectos compartidos con los demas
miembros de una familia, con otros miembros del grupo clase, a pesar de los
pequeiios matices. Los ritos que se desarrollan en fechas particulares muestran
como cada individuo, solo o en grupo, adopta ritos propios que lo distingue de
los demas. Unidad y variacién en la observancia de ciertos ritos se deben a los
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parametros identitarios organizados previamente por nuestras Iper y Isoc pero
también por los contactos sociales y las interacciones que hemos generado en
diferentes etapas de socializacién. Como seres sociales, la comunidad de prac-
ticas como las estrategias para destacarnos del grupo serian pruebas de nuestro
condicionamiento en una sociedad dada y de la perpetuacion de una cultura viva,
estable y adaptable a la vez.

La Icult se construye por procesos de enculturacion y aculturacion
graduales
Lerma Martinez (2006) advierte el relativismo cultural como un arma de doble
filo; al mismo tiempo que nos aleja del etnocentrismo, podria hacernos caer en el
reduccionismo cultural. Si bien la cultura reviste diferentes formas, no podemos
considerar que una cultura es mejor o superior a otra; son culturas diferentes. Ser
bien educado en México, corresponde entre otras cosas, a no eructar a la mesa
y decir ‘salud’ a una persona que estornuda, aun si no la conocemos. Pero en
Marruecos, eructar después de comer es una practica menos reprehensible y mas
bien reconocida porque indica que la persona esta satisfecha y que disfruté la
comida. En Francia, se espera que la persona que estornuda se disculpe por haber
interrumpido la quietud de los demas al estornudar y exponerlos a un posible
virus, y nadie se escandaliza porque los presentes no dicen a tes souhaits / a vos
souhaits. El reduccionismo cultural por su parte puede ocasionar que al saber
sobre unas practicas como las que acabamos de mencionar, limitamos la riqueza,
creatividad y complejidad culturales de un grupo a la simplicidad de un mero he-
cho, interpretando una accién contextualizada como un estereotipo generalizable.
Aprender como ser bien educado en una sociedad, sus limites y manifestacio-
nes, resulta de la enculturacién. La enculturacién es una experiencia de apren-
dizaje, parcialmente consciente e inconsciente, a través de la cual la generacion
de mas edad incita, induce y/u obliga a la generacion mas joven a adoptar sus
modos de pensar y sus comportamientos tradicionales. Por ejemplo, nos ense-
fian a comportarnos segln preceptos en vigor en nuestra familia, nuestro circulo
social, nuestras creencias. Para que haya enculturacién precisamos del grupo.
Se suele considerar que el individuo vive s6lo un proceso de enculturacién
en su vida, cuando nifio, y que todas las adecuaciones que realiza posterior-
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mente a la primera infancia son aculturaciones. La generalizacion y la diver-
sidad de la migracién nos hace reconsiderar que, en un lapso de vida, puede
haber varios momentos de enculturacién para el individuo migrante en parti-
cular, motivados estos por la necesidad de integrar las sociedades de adopcion.
El migrante de primera generacion, enculturado en una sociedad-cultura, pero
llevado a desenvolverse en otra por lapsos de tiempo méas o menos duradero,
representa un individuo sometido a un proceso de ajuste cognitivo y lingiiis-
tico profundo asimilable a otra fase de enculturacion en tanto que representa
el aprendizaje de nuevos modos de pensar, comportamientos, discursos y cog-
niciones (Grondin, 2018; Pfleger y Barja, 2015). Reflejo de la complejidad
misma de la cultura, el proceso de enculturacion no se acaba nunca, volvernos
adulto no marca el fin de la enculturacion.

Los preceptos culturales que rigen nuestros grupos de adscripcién se apren-
den en el hogar, en contacto con la familia cercana. Son registrados mediante
diferentes repeticiones y reforzamientos afectivos como la sonrisa, el carifio, etc.
Pero, en cuanto se diversifica la socializacion del individuo, es decir, a medida
que el nifio amplia su circulo familiar o mediante la escolarizacién, el contacto
con una cultura diferente lo transforma. Digamos que, en casa, el nifio aprende
que, si quiere una fruta, solo tiene que tomarla del frutero para comérsela, pero
si este nifio tiene hambre en casa de un amigo, es decir en contacto con personas
cuya enculturacion difiere de la suya aprendera por ejemplo que debe pedir la
fruta que quiere comer antes de tomarla del frutero. Cada una de las experiencias
de interaccion ofrece al nifio la oportunidad de registrar parametros de la inte-
raccién (en familia, en casa ajena, etc) y refinar sus cogniciones sobre el evento
‘comer’; aprende que hay pequefias variaciones para un mismo evento, almacena
diferentes maneras de actuar, diferentes guiones discursivos, etc. Estos pequefios
ajustes, que hacemos mediante la experiencia cuando revisamos un patréon de
conducta y lo pulimos para actualizar nuestro registro interno, describen nuestras
formaciones cognitivas (Nishida, 1999) y constituyen ejemplos de aculturacion.

La aculturacién se presenta como un proceso colectivo e individual. Desde lo
colectivo, la aculturacion es responsable de los cambios en la cultura del grupo
mientras que, en su vertiente individual, el proceso manifiesta cambios en la
sicologia del individuo. Para distinguir entre ambos procesos, se denomina la
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parte individual aculturacién sicologica y adaptacién, estrechamente vinculados
estos dos a los procesos de reformateo sicologico y las etapas de adaptacién. Lo
ultimo se divide a su vez en adaptacion sicolégica, sociocultural y econémica
(Sam y Berry, 2006). Fases graduales menospreciadas por los estudiosos de la
aculturacion hasta que Berry (2007) defina la aculturacién como un proceso de
cambio tanto cultural como sicolégico durante el encuentro de grupos culturales
diferentes y resalte el caracter doblemente complejo del proceso vivido colecti-
vamente como individualmente.

La Ensefianza de Segundas Lenguas (ESL) considera la adaptacién social y
sicologica del individuo en la aculturacion como un medio de apoyar el apren-
dizaje de hébitos lingiiisticos apropiados que permitian al migrante funcionar
dentro del grupo de la lengua meta (Stauble, 1980). Si bien presentaban la acul-
turacion como la adicion, eliminacion, modificacion y reorganizacion de acti-
tudes, conocimientos, comportamientos que participan de la adaptacién social
y sicologica del individuo (Schumann, 1986), sélo parecia preocuparles los lo-
gros lingiiisticos.

Las posturas anteriores levantan sin embargo una serie de problematicas. Ha-
cen creer que no existe aculturacién alguna en la propia cultura, que todos los
miembros de un grupo viven la cultura (un singular falsamente reductor) de la
misma manera y que las fuerzas sociales a las cuales el individuo esta sometido
en una interaccion (como ser cortés o lidiar con un bajo nivel lingiiistico) siem-
pre se resuelven con la adhesién del grupo que detiene el poder de establecer,
mantener o interrumpir la comunicacion.

La comparacion de un grupo con otro en la aculturacién afecta individual-
mente el individuo que se mueve culturalmente (el nifio que inicia la escuela, por
ejemplo) y evidencia la desigualdad de conocimiento compartido entre el indi-
viduo y el grupo. Paco, 9 afios, experimenta aculturacion cuando deja su escuela
privada (un espacio y un grupo con normas, valores, comportamientos y discursos
propios que él conocia y habia aprendido a manejar eficientemente) para iniciar
el ciclo siguiente en una escuela publica (otro espacio y otro grupo, con otras
normas, valores, comportamientos y discursos que desconoce). Si toda su colo-
nia, a raiz de un cataclismo natural, tuviera que integrar una escuela desconocida
Paco podria apoyarse en estrategias grupales, pero solo, sus propios recursos lo
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desfavorecen respecto a los otros nifios quienes ya conocen la escuela, tienen sus
grupos de amigos y conocen las reglas de la escuela. Como alumno nuevo, él
debe realizar el mayor esfuerzo para integrarse teniendo en cuenta las relaciones
de poder que sostienen los grupos en situaciones de contactos culturales.

Partes constitutivas de la cultura de cada uno, enculturacion y aculturacién
impactan al docente de segundas lenguas mientras desarrolla su propia forma-
cion a la ensefianza de la segunda lengua porque es el portavoz de una lengua y
cultura que no necesariamente conoce como la propia en primer lugar y porque
abrirse a una nueva cultura lo llevard a cuestionar y valorar la propia. Durante el
ejercicio de su profesion el docente de lenguas carga con los riesgos de la este-
reotipacion y la tentacion de una extrema simplificacion a través del relativismo
cultural por parte de sus alumnos nacionales a la par que con los estragos de la
migracion de alumnos retornados, enculturados en una sociedad pero operando
en otra por lo que desarrollar cierta flexibilidad es indispensable.

La identidad nacional (Inac) transita por la identidad cultural como
una dimension de la identidad social

Tanto en México como en varios otros paises latinoamericanos como Argentina
o Belice, la Inac reposa sobre un eje de dos polos naturalmente complementarios
pero que se suelen tratar como antagonicos: por un lado, la Inac se vincula a la
identidad cultural (Valenzuela Arce, 2015), por otro a la identidad étnica. La
nocion de cultura nacional (Hall y Du Gay, 1996) no sélo remite a una comu-
nidad imaginada (Anderson, 1983), esto es un espacio mentalmente construido
donde figuran perfiles y acciones ideales, representativos de dicha comunidad,
también cuenta con una delimitacién geogréfica precisa donde vinculamos la
identidad cultural al espacio de una nacién. Las fronteras fisicas de un pais es-
tablecen los limites de practicas culturales en los grupos de una sociedad dada.
En el contexto social actual, circunscribir la cultura mexicana a un territorio y el
sentimiento nacional mexicano a los limites del mapa de la reptiblica mexicana,
serian inexacto (Gardufio, 2003). Usualmente, la Inac se define como el sentido
de pertenencia de la poblacion a instituciones gubernamentales a través de las
cuales la poblacion reconoce suficientemente sus intereses como para participar
a la vida de las instituciones y sentirse representados por ellas.
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5) Individualmente digan lo que entienden por cultura nacional y consideran
propia a su naciéon. Comparen los resultados con lo que dirian alumnos de una
clase del mismo nivel, en diferentes otras partes de México.

Las probabilidades para que haya tantas definiciones como existen personas
interrogadas son infinitas. Hall y Du Gay (1996) sugieren de hecho que la base
de la Inac, la cultura nacional sufri¢ una inevitable compresién a causa de la
globalizacién. Signo de esta compresion, la Inac se construye a partir de las mul-
tiples diferencias individuales mucho més que de sus semejanzas; asi, termina
siendo una de las dimensiones mas subjetiva de la identidad social.

Garcia Castro (2015, p. 4) refiere a la naciéon como un referente imaginario
donde existe obligatoriamente simbolos y criterios de diferenciacion que parti-
cipan de la construccién de una Inac. Su definicion destaca la voluntad de cons-
tituir el grupo gracias a una ideologia compartida, la identificacién de personas
con un “proyecto de nacion” que refleja constantes cambios de la colectividad.
Hay que resaltar el caracter adaptable y evolutivo de la Inac como del consen-
so nacional que alguna vez reunié a las personas. Son estas variaciones a las
cuales refiere que hacen posibles que el sentimiento nacional pueda expresarse
entre connacionales de la costa en términos que los del centro de la republica
no necesariamente usarian, o que mexicanos viviendo en el extranjero puedan
compartir con connacionales del interior de la republica, sin que unos y otros
sean considerados en una escala de valores como menos o mas mexicanos sino
como mexicanos diferentes unos de otros.

Para construir y ampliar la teoria sobre la Inac mexicana, recomendamos el
libro de Béjar y Rosales (2005) y el articulo de Gardufio (2003). Tambien hay
que tomar en cuenta a Cappello, Robles y Lopez Sanchez (2007) quienes esta-
blecen la manera cémo el pais ha pasado de cumplir y seguir modelos europeos
de gestién politica a responder demandas internacionales, nuevas presiones
que afectan la construccién de la identidad nacional desde dmbitos econémi-
cos, ecologicos, politicos, sociales y educativos. Su andlisis detalla los sectores
donde los mexicanos negocian sus membresias sociales y politicas y cuestiona
los motivos de la fluctuacion en los intereses de la poblacion hacia las institu-
ciones politicas

Las identidades y la docencia de segundas lenguas 145



Parte de sus anadlisis coinciden con la investigacion de Pérez-Rodriguez (2011)
que expone cOmo la institucién educativa, terreno donde las instrucciones se pre-
ocupan tradicionalmente por construir la cohesion del grupo, logra efectivamente
infundir en los jovenes un sentimiento de pertenencia a la nacién pero falla en
despertar compromisos sociales y politicos esperados en los jovenes, concluye
que las transiciones necesarias en la Inac deben articularse desde la escuela para
crear ciudadanos adaptados a los tipos de participaciéon del mundo actual.

Del Val (2004) describe una Inac mexicana en crisis y en renovacion constan-
te desde el fin del siglo pasado. Enfatiza en la inoperatividad y la caducidad de
las instituciones que se usaron tradicionalmente para plantear la Inac mexicana,
poco convincentes y representativas de los mexicanos del siglo XXI. Establece
una dialéctica basada sobre el poder, que ofrece oportunidades de mejora y de
desarrollo solo a algunos, contribuyendo a agrandar las desigualdades sociales
(Del Val, 2004, p. 92). El andlisis de este autor distingue entre los conceptos de
nacion y de etnia, dejando muy en claro la posicién desfavorecida de los grupos
indigenas en los cuestionamientos identitarios colectivos, los procesos de cam-
bio, la renovacién de las instituciones o la creacién de éstas.

La identidad étnica (Ietni) transita por la identidad nacional como
una dimension de la identidad social

La cuestion étnica afecta a casi todo el planeta sin que las preocupaciones del
resto del mundo sobre la tematica logren converger en la misma direccién. Con-
sultando a Edwards (2009), observamos que fuera de México, la discusion de
la Tétni transita a menudo por una asimilacion previa de la idea de nacién que
muestra una consolidacion politica e institucional todavia en tramite en el con-
texto mexicano.

Sin importar los autores que consultemos, en lo que refiere a la situacion
en México por lo menos, la opinién es unanime: la identidad étnica no tiene
voz, estatus constructivo, ni reconocimiento. Mientras goza de la mas grande
variedad en el continente americano, la representacion indigena mexicana suele
tener que transitar por la nocién de identidad nacional que falla en representarla
digna, positiva y eficientemente (Garcia Castro, 2015; Del Val, 2004; Béjar y
Rosales, 2005; Sanz Jara, 2005; Cruz-Burguete, 2013). La relacién entre etnia y
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nacionalidad aparece a lo mucho utilitaria, mas no necesitada o representativa.
Sanz Jara (2005, p. 92) reviso los censos de poblacién mexicana y problematiza
la situacion de la manera siguiente:

La imagen que el Estado tiene de si constituye el proyecto nacional. El Estado
considera a los indigenas poblacién diferenciada, a la vez los asume como mexi-
canos, por ello necesita considerarlos para definirse. Los indigenas, al formar
parte de la nacién, también integran el proyecto nacional. El Estado ha disefiado
a lo largo de los siglos XIX y XX varios modelos de nacidn, al variar la autoper-
cepcioén, la manera de tomar en cuenta la diferencia también ha cambiado. En el
proyecto nacional vigente en cada momento se les asigna un lugar a los indios,
dicho lugar se explicita a través de la definicién de indigena que el Estado ofre-
ce, en la que se incluye cierto otorgamiento de identidad. En otras palabras, el
Estado asigna a los indigenas parte de su identidad para que ésta responda a las
necesidades estatales de autopercepcion, modelando asi identidades en funcién
del momento histérico con la finalidad de construir el proyecto nacional.

La primera problematizacién consiste en considerar a los indigenas como
una poblacién diferente del resto de los mexicanos al mismo tiempo que forma
parte del proyecto de la nacién. El discurso gubernamental, ambivalente, indica
a los indigenas que son parte de la poblacién (son consultados durante los cen-
sos nacionales), pero bajo una categoria especial. Se les solicita identificarse
bajo la denominacion del grupo étnico de referencia sin considerar si declarar
dicha membresia se vincula a prejuicios o no. Los criterios que los censos usan
para establecer el vinculo del censado con alguna comunidad indigena describen
mal su realidad; por ejemplo, pregunta el censo si el indigena habla la lengua
indigena creando un simil reductor: poblacién indigena = poblacion hablante
de lengua indigena denuncia Sanz Jara (2005) y asumiendo que la lengua es el
unico criterio definitorio de la pertenencia al grupo étnico. Mas atin, singularizar
a los indigenas automaticamente los excluye del resto de la poblacién. El indi-
gena debe identificarse como tal respecto a grupos dominantes que no necesitan
hacerlo porque ellos son la norma. A través de las palabras usadas para designar
al indigena, el Estado impone una etiqueta social estatica susceptible de influir
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sobre la percepcion que un otomi, un huichol o un totonaco tendrian de si mis-
mo. Adicionalmente, desvaloriza su identidad, al interpretar su etnicidad como
una limitante y de manera uniforme; el Estado no considera al indigena como
un ser complejo y deja creer que todos comparten una misma problematica que
resuelven del mismo modo (Gonzalez, 2006). La segunda problematica expues-
ta es que contrariamente al proyecto nacional que es dindmico y cambia con el
tiempo, las etiquetas que buscan cernir el perfil de los indigenas en México, no
se renuevan, ni adecuadamente. Sanz Jara (2005) reporta 6 criterios que definen
al “indigena”: raza, filiacion, ubicacién geografica, autoidentificacion, criterio
cultural y lengua. Todos son polémicos y ninguno es universal, pues cada Estado
escoge los criterios que le parezcan para contabilizar su poblacién indigena; por
lo que hay variacién de un Estado a otro y un mismo pais puede cambiar de un
censo a otro (Deruyttere, 2001).

La seleccién del criterio lingtiistico por el gobierno mexicano, desde el inicio
de los censos y a menudo como criterio Unico, adscrito por los que realizan el
censo u auto adscrito por los que responden al censo, para distinguir a la pobla-
cion indigena constituye la tercera problematica, pues su interpretacion es sim-
plista y variable. Es simplista, porque decir que uno habla mazahua carga con el
implicito que conoce, practica y difunde la cultura mazahua entre cuales para-
metros la lengua solo es un aspecto. Es decir que el Estado asimila cultura a len-
gua, e inversamente. Ademas, asume que pertenecer al grupo étnico X va de la
mano con la practica de la lengua correspondiente. Asimismo, el Estado deduce
que hablar la lengua X significa un anclaje cultural automatico y arraigado en la
comunidad correspondiente, cuando no siempre es el caso. La interpretacion del
criterio lingiiistico es variable debido a que debe realizarse a la luz de las politi-
cas lingiiisticas del pais, mismas que responden a lo que el Estado necesito, a lo
largo de las décadas, para construir y refinar la autoimagen del mexicano. Ade-
mas, cuando un miembro de la comunidad indigena se auto adscribe al criterio
lingiiistico, no hay parametros que permitan analizar si dicha auto adscripcion
refleja una autoimagen positiva, ni en qué medida se desglosa dicha autoimagen.
No sabemos por ejemplo si quien dice ser hablante de nahuatl, mixe o tzotzil, se
considera primeramente mexicano o indigena, si considera dichas adscripciones
como complementarias o excluyentes una de otra. Ahora bien, Vizcaino Guerra
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(en Béjar y Rosales, 2005, p. 240) sugiere que para sobrevivir el embate de la
globalizacién (especificamente el desarrollo de los medios de comunicacion y la
amenaza de la homogeneidad cultural ocasionada por el uso de la tecnologia),
las comunidades habrian fortalecido sus identidades étnicas en detrimento de las
nacionales con el afan de preservar sus especificidades culturales.

En el campo mexicano, podemos sefialar a Sdnchez Gomez y Goldsmith
(2000) que hace un recuento de cerca de 50 afios de estudios sobre la Iétni de las
mujeres mexicanas, Gonzalez (2006) diserta sobre la complejidad de las identi-
dades purépechas y Cruz-Burguete (2013) hace eco a Torres y Carrasco (2008)
al evidenciar el desarrollo de estrategias colectivas por parte de los grupos ét-
nicos en ciertas regiones del sur de México que permiten rescatar su identidad
étnica y promoverla de modo satisfactoria (nivel 6 de la Figura 1). Para estos
grupos, enfrentar la globalizacion ha significado revalorizar sus culturas percibi-
das como modos de expresion independientes de la cultura nacional o del lente
de la nacion. Independencia que permite entonces a los grupos focalizar sobre
los recursos culturales propios y difundirlos en la escena internacional usando
las mismas herramientas manejadas usualmente por las culturas hegemonicas.

Identidad lingiiistica (Iling) transita por las Identidades étnica,

nacional y cultural como una dimension de la Identidad Social

Los estudios que presentamos muestran un interés marcado por el uso de la
lengua indigena, como lengua materna y rasgo de identificacion a la comuni-
dad (Longa Romero, 2003; Hecht, 2008) frente a lenguas hegemonicas como
el espafiol de México o el inglés de Guayana, y mds especificamente como una
manera de delimitar la propia comunidad en el caso de los fidhfio urbanos de
Querétaro (Vazquez-Estrada y Rico-Garcia, 2016). Politicamente hablando, la
etnia funge como un rasgo diferenciador e identitario (Longa Romero, 2003)
fuertemente respaldado por el manejo de la lengua. Hablar la lengua es un rasgo
central, predominante en el representante ideal, el que no solo pertenece a la
comunidad, sino que participa activamente de sus fundamentos culturales. No
ser capaz de manipular la lengua equivale a proyectar un perfil incompleto, a
ser parcialmente competente a nivel cultural. Desde este enfoque, si se tuviera
que representar el indigenismo en un eje, uno de los polos contemplaria a los
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individuos que hacen un uso amplio, diversificado y cotidiano de la lengua en
diferentes ambitos, mientras que el otro extremo representaria a los individuos
cuyo uso y entendimiento de la lengua son nulos. En semejante eje, el uso mo-
derado de la lengua, formas de entendimiento parcial y uso de la lengua por y
con miembros externos a la comunidad quedarian como niveles intermedios de
expresion de una Iling. Hecht (2008) subraya la supeditacién de la Iling a otros
aspectos identitarios, como la etnia o la cultura, y remarca que la subordinacion
de la Iling a la Ietni y a la Icult, no solo son transmitidos por representantes de la
comunidad indigena, también la difunden personas ajenas a la comunidad. Sin
embargo, la valorizacién de esta relacién depende grandemente del estatus que
tiene la Iling para el grupo étnico como para la sociedad en la cual dicho grupo
se desenvuelve. Longa Romero (2003) vincula el orgullo generado por la lengua
materna indigena a un bilingiiismo respetuoso de las necesidades de interaccion
del grupo. Se entiende que el agente activo de dicho bilingiiismo es el miembro
del grupo étnico, quien percibe el bilingiiismo como la capacidad de escoger
cual lengua usar en funcién de sus fines de comunicacién. Como la comunidad
indigena comparte y valora dicha actitud lingiiistica, ofrece al grupo étnico la
posibilidad de negociar el estatus de su lengua y sus identidades.

Vazquez Estrada y Rico Garcia (2016) ofrecen una vision interna compren-
siva de la Iling del indigena en movilidad. Los autores explican la manera como
los grupos étnicos se relacionan, dentro de la comunidad y los limites de una
localidad. Luego, exponen el caricter necesario, aceptado y compartido de la
migracion interna o externa que genera el desarrollo de dinamicas especificas
para los que se quedan, asi como temporadas de movilidad y destinos especificos
para los que se van. Una vez establecidos estos dos factores, se entiende que en
grandes aglomeraciones mexicanas o grandes ciudades extranjeras, la lengua es
terreno fructifero y puente, ya que la usan como pegamento para reconstituir y
cimentar una comunidad fuera de los asentamientos de origen. En paralelo, sirve
de lazo con la comunidad de origen, a través de nuevas tecnologias (Whatsapp,
Facebook, Skype), accesibles a todos (Vazquez-Estrada y Rico-Garcia, 2016).
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Conclusiones

Abordando el fendmeno identitario desde diferentes perspectivas como la dia-
lectologia, la semantica o la sociolingiiistica, Zimmerman (2012) trata de de-
mostrar qué rasgos lingiiisticos concretos participan de la construccién de un
tipo particular de identidades. Para el lingiiista, la relaciéon que existe entre len-
gua e identidad es bastante obvia, pues cada lengua declara una identidad pro-
pia a través de los significados que le dan a las palabras, presenta una manera
inédita de ver el mundo y de relacionarse con él. Su analisis de la situacion lin-
giiistica en Colombia, donde el espafiol convive con numerosas lenguas origi-
narias y dos criollas, integra varios de los niveles de las identidades que hemos
documentado aqui.

Poner de relieve los multiples niveles de andlisis de la identidad es una tarea
ardua; aunque nos esforzamos en ser exhaustivas y en dar un panorama de la
investigacion al respecto en el continente, estamos conscientes que cada aparta-
do valdria un capitulo por si s6lo. La identidad no existe como producto finito,
ni es singular. Esta en perpetua construccién y su multidimensionalidad la hace
sumamente compleja de definir. Por ello, el capitulo no intenta ofrecer defini-
ciones categoricas y las que se presentan deben leerse como parciales ya que las
identidades se construyen en capas. Por mas que se busca entender el acontecer
humano, estamos obligadas a reconocer que en todas partes las identidades estan
en crisis; quiza sea la crisis el estado natural de las identidades porque las motiva
asi a adaptar y renovarse, les imprime dinamismo.

¢Qué implicaciones ofrecen las identidades en la docencia de segundas len-
guas? Abordar la ensefianza de lenguas desde la cuestién identitaria significa-
ria advertir desde los primeros momentos de la relacion docente — discente la
complejidad de las personas, las fuerzas desiguales entre uno y otro, la deses-
tabilizacion permanente y el caracter mecanico y deshumanizado de muchas
interacciones para un alumno mientras transita en el camino del aprendizaje. Si
no entiendo lo que me dicen o no cuento con suficientes elementos lingiiisticos,
pragmaticos y sociolingiiisticos de la lengua y cultura dos ¢cémo y cudndo ser
yo en las interacciones en un salén de clase, frente a otro usuario de esta L.2?
¢Como negociar la pérdida y reencuentro de mi mismo a medida que voy desa-
rrollando mis competencias en la L2? Semejantes cuestionamientos se hace el
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docente. Si no he tomado nunca ningun pretexto para reflexionar sobre quien
soy, qué me define, qué me singulariza dentro del grupo, cuales son mis valores
y creencias, cuales aspectos de mi ser refino sin fin y cuales no modificaré nunca,
¢cémo puedo entonces proyectarme dentro de la 1.2, como experto lingiiistico y
cultural? El pedagogo Claude Hagéege se referia al alumno cuando decia Yo soy
otro pero creemos que el adagio aplica también al docente. Ambos necesitan en-
contrarse en la L2, uno como aprendiente que acepta la crisis que aprender una
1.2 va a ocasionar en su sistema identitario, otro como guia que conoce ya algu-
nos pormenores del viaje y puede acompafiar y orientar el autodescubrimiento.
Porque uno piensa que aprender y ensefiar una L2 se realiza sin dejar algo nuestro
ni contaminarse de algo del Otro cuando la relacion de ensefianza-aprendizaje de
una L.2 compromete todos los organismos en presencia. Ambos deben reinventar
estrategias de expresion de quién es en esta segunda lengua, sin miedo a que el
abrazar otro sistema de comunicacion y otras cogniciones le hagan perder las
propias. En otras palabras, ambos deben asumir su agentividad, esto es tener la
capacidad de las personas en hacer elecciones, tomar el control, autoregularse y
de alli lograr sus metas como individuos buscando una transformacién personal
o social (Duff, 2012 en Block 2016, pag 11), porque ensefiar y aprender una L2,
es volverse otro.
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El relativismo lingiiistico. Historia,
aportaciones y nuevos retos

Olivier Le Guen
Jaime Chi Pech

Definicion y origenes

El relativismo lingiiistico se puede definir de manera sencilla como la forma
en la que el lenguaje influye en el pensamiento. Por lo tanto, las variaciones
lingiiisticas (en el lexicon, las formas gramaticales, etc.) producen, de forma
causal, variaciones cognitivas. Sin embargo, esta definicién es demasiado sim-
ple y tomada de esta forma tan general implicaria que los hablantes de diferentes
lenguas no podrian percibir el mundo de la misma forma y que el hecho de ser
bilingiie no seria posible o equivaldria a tener dos cerebros. Trataremos estas
limitaciones mas adelante, pero una definicién mas razonada consideraria mas
aspectos que la pura estructura del lenguaje, sino que incluiria el uso de esta
estructura y como describir lingiiisticamente el mundo influye sobre la forma de
percibirlo y memorizarlo.

La idea que el lenguaje es fundamental para pensar no es nada nueva y los
filésofos griegos proponen varias hipétesis al respecto. Sin embargo, autores
como Herder (1744-1803) y Humboldt (1767-1835) fueron los primeros en se-
fialar al lenguaje como un 6rgano formativo del pensamiento y que éste y el
pensamiento son inseparables, por lo tanto, tienen un impacto al nivel cognitivo.

Esta idea fue retomada en Norteamérica por Bloomfield (1887-1949) y el
programa antropolégico, cultural y mentalista, que fue a la vez dirigido por
Franz Boas (1858-1942). La corriente tedrica de Boas favorecid el desarrollo
del enfoque relativista en América.
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Boas, uno de los primeros lingiiistas-antropélogos, se intereso en las diferen-
cias muy drésticas que existen entre familias de lenguas nativas de las américas
con las lenguas de origen indo-europeo. Al considerar estas diferencias, Boas
llegé a la conclusién de que la cultura y las formas de vida de un pueblo estaban
reflejados en el lenguaje hablado (Boas, 1911, 1920). En otras palabras, que el
lenguaje permitia y codificaba los habitos culturales de los hablantes y, por lo
tanto, su transmision y reproduccion a través de la lengua.

Edward Sapir (1884-1939), un discipulo de Boas, retoma las ideas de su
maestro, pero pone énfasis en el sistema lingiiistico. Es decir, no solamente se
consideraban palabras aisladas con un significado peculiar, sino mas bien que la
lengua como sistema recorta el mundo en categorias que determinaban el pensa-
miento y comportamiento del hablante.

Para Sapir, el lenguaje es “un método exclusivamente humano, no instintivo,
de comunicar ideas, emociones y deseos por medio de un sistema de simbo-
los, ante todo auditivos, producido de manera deliberada” (Sapir, 1929, p. 14),
[traduccion del autor]. Tal conclusion del autor, surge tras ensefiar sonidos del
inglés a hablantes nativos de navajo. Sapir not6 que los navajos cometian cier-
tos errores de forma sistemdtica que eran mas bien determinados por su propio
sistema fonolégico y que organizaban sus percepciones auditivas de acuerdo a
unas pautas que les eran familiares.

Varios estudios y experiencias con las comunidades indigenas de Norteamé-
rica llevan a Sapir a concluir que la percepcion de la realidad estd mediatiza-
da por el lenguaje, es decir que estd fundada inconscientemente en los habitos
lingtiisticos del grupo de hablantes (Sapir, 1921). La vision de un objeto o ac-
cion realizada por dos personas que hablan lenguas diferentes no es equivalente,
puesto que cada una de ellas proyectara su propio punto de vista en funcién del
bagaje de sus experiencias y, como resultado, la interpretacién sera divergente.
Tal y como explica Sapir, el simple hecho de ver caer una piedra puede ser anali-
zado de formas muy distintas dependiendo del sistema lingiiistico que se emplea
para su descripcién. Por ejemplo, un hablante de chipewa (lengua hablada en
Canadd) prestara atencion al caracter animado/inanimado del objeto que cae.
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Mientras que un hablante de kwakiutl (lengua hablada en el oeste de Canada) se
fijard en si la piedra es vista o no por la persona que habla y tendra que reflejar
en la lengua el grado de cercania con respecto al hablante (Sapir, 2004, p. 158).

En el linaje de los autores que desarrollaron la teoria del relativismo lin-
gliistico, sigue Benjamin Lee Whorf (1897-1941), un lingiiistica-antrop6logo
vocacional que estudi6 en Yale con Sapir. Basandose en las ideas de Sapir y en
su propia experiencia, llega a la conclusion de que la lingiiistica tiene mucho que
decir acerca de como y qué pensamos. Concibe la estructura de la lengua como
un medio para percibir la realidad y afirma que las diferencias en las estructuras
de las lenguas estan asociadas con las diferencias en la manera de percibir y
concebir el mundo.

En 1956, Whorf publica un trabajo en el cual trata de verificar su tesis de for-
ma comparativa tomando varios dominios lingiiisticos. Sus grupos de compara-
cion son el S. A. E. (Standard Average European) “europeos estandares medios”
y los Hopis, nativos del sur de Estados Unidos. L.os dominios que considera son
la pluralidad y numeracién, formas temporales de los verbos, duracion, intensi-
dad y tendencia, sustantivos de cantidad fisica, pensamiento y comportamiento
habitual. El propdsito de Whorf no era solamente identificar ciertas palabras
interesantes o peculiares (tal como empezd el trabajo de Boas), tampoco sola-
mente la lengua como sistema (lo cual fue la aportacién de Sapir), sino ir aun
mas allé en tratar de ratificar la relacion que existe entre una lengua y la cultura
de la sociedad que la usa. Whorf aclara que se trata de relaciones o conexiones
y no tnicamente de “correlaciones” o correspondencias diagnosticas: “La idea
de correlacion entre idioma y cultura en el sentido generalmente aceptado de la
palabra es equivocado” (Whorf, 1956, p. 125) [traduccién del autor]. Los argu-
mentos mas convincentes de Whorf tratan de la concepcidn del tiempo en Hopi
y como se relaciona con la cultura. Sin embargo, si bien lengua y cultura estan
vinculados y, como lo mencionamos tienen una influencia reciproca una sobre la
otra, no se desarrollan a un mismo ritmo. El lenguaje, por ser mas sistematico,
solo se puede transformar lentamente, mientras que las innovaciones culturales
se hacen con relativa rapidez. Por lo tanto, las innovaciones afectan pausada y
débilmente al lenguaje que sigue influenciando al pensamiento (Whorf, 1956).
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Es Hoijer, alumno de Whorf, quien propone por primera vez en 1954 el nom-
bre de “hipétesis de Sapir y Whorf” (Hoijer, 1954). Como lo hemos visto, la idea
central es que la estructura del lenguaje usado por una comunidad lingiiistica
es un medio para percibir la realidad, y las diferencias en las estructuras de las
lenguas estan asociadas con las divergencias en la manera de percibir, concebir
y memorizar el mundo.

La influencia del idioma y de su estructura, en especifico cuando es obliga-
torio, tiene consecuencias muy reales en la interaccion. Por ejemplo, en turco
Aksu-Kog y Slobin (1986) indican la existencia de un evidencial (un morfema
o palabra que indica de dénde el hablante adquirié el conocimiento) que indica
si el hablante fue testigo del evento que esta reportando. Si bien en espafiol o en
inglés uno tiene la libertad de especificar si fue o no testigo del evento, en turco
es obligatorio y no incluirlo en su oracion equivaldria a mentir.

Lanocién de obligatoriedad se tiene que modular y es cierto que, si solamen-
te tomamos en cuenta el punto de vista gramatical, la obligatoriedad gramatical
pareceria ser mas importante que palabras opcionales. Sin embargo, el primer
proposito del lenguaje es comunicar y es intrinsecamente una herramienta so-
cial. Por lo tanto, una palabra no obligatoria a nivel gramatical puede ser aun
mas fundamental a nivel comunicacional. Por ejemplo, en maya yucateco existe
un evidencial reportativo bin “dice que”. No es obligatorio y las dos oraciones
en (1) son gramaticalmente igual de correctas:

a. ko’oten janal “ven(gan) a comer”
b. ko’oten bin janal “ven(gan) a comer, dicen”

La oracion (1a) es un imperativo que significa “ven(gan) a comer” y (1b) se
traduciria en espafiol mexicano como “que ven(gan) a comer”. En espafiol, ob-
viamente dependiendo de la variedad o tipo de diglosia que uno usa, podriamos
considerar que las dos oraciones no marcan mucha diferencia y que tanto adultos
como nifios podrian usar ambas. En maya yucateco sin embargo, la oracién en
(1b) implica que la persona que esta dando la orden no es el “autor” de la fra-
se (usando la terminologia de Goffman (1981)), sino que se pone simplemente
como el “animador” y, por lo tanto, se deslinda de la responsabilidad y de la
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fuerza ilocutiva de la oracion. Dicho de forma sencilla, si bien la mama que
estd haciendo las tortillas puede gritar ko’oten janal a cualquier miembro de la
familia, una nifia que lo haga sin el uso del evidencial bin hacia adultos seria
inmediatamente corregida o por lo menos vista como muy mal educada y no
capaz de usar el idioma correctamente. En este sentido, si bien el evidencial no
es obligatorio a nivel gramatical, a nivel social e interaccional lo es.

A nivel del relativismo lingiiistico, la implicacién del uso y de los eviden-
ciales, tanto en turco (obligatorio) como en maya yucateco (opcional), es que
los hablantes de turco y del maya yucateco monitorean su memoria y grado de
responsabilidad mucho mas que los hablantes del espafiol por ejemplo.

Las criticas y el periodo de olvido

La década de 1950-1960 son muy prolificos en estudios que fortalecen y usan
la hipotesis de Sapir y Whorf tomando dominios como el tiempo, los ntimeros y
los colores. Sin embargo, publicaciones con una visién universalista empiezan
a mostrar tendencias compartidas por todos los humanos a través de trabajos
comparativos entre grupos no-indoeuropeos.

Por ejemplo, trabajos como los de Rosch Heider y Olivier (1972) sobre los
colores en Dani (Nueva Guinea) contribuyen a fortalecer los estudios hacia
btisquedas de universales. Los Danis cuentan con solo dos términos de colores
cuando en inglés son 11. Segun la hipoétesis del relativismo lingiiistico, se espe-
raria una discrepancia entre los dos grupos. Sin embargo, en una tarea de clasifi-
cacion, tanto hablantes de inglés como los de Dani contestaron de forma similar.
La conclusion de este estudio es que la percepcion de los colores es determinada
por la biologia y no es aprendida. L.os mismo sucede con las clasificaciones de
las emociones y todos los trabajos de Ekman sobre la percepcién de expresiones
faciales de emocion (Ekman, 1980; Ekman y Friesen, 1967).

Sigue un periodo de escepticismo reforzado por la lingiiistica Chomskiana
que propone que las estructuras basicas lingiiisticas estan compartidas entre
todas las lenguas y que existe una gramatica universal (Chomsky, 1988). Las
implicaciones de la gramatica universal son las siguientes: (1) todas las estruc-
turas semanticas se valen porque son, intrinsecamente y desde un punto de vista
evolucionario, similares; (2) Por lo tanto, cualquier idioma es un candidato para
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examinar la estructura universal de la cognicion; y (3) el idioma inglés es un
candidato ideal, igual que cualquier otro, lo cual es un resultado muy conve-
niente para investigadores que hablan este idioma y no necesitan enfrentarse a la
diversidad cultural. La teoria del desarrollo de Piaget propone una visién similar
con el desarrollo de los nifios.

Estos estudios ambicionaban demostrar que la estructura conceptual huma-
na es relativamente homogénea entre culturas y que las estructuras semanticas
y conceptuales estan estrechamente relacionadas. Por lo tanto, muchos de los
detractores de la teoria de Sapir y Whorf, empezaron a caricaturizarla y a des-
cribirla como una especie de “determinismo lingiiistico”, segtin el cual el pen-
samiento esta determinado por las categorias existentes en el lenguaje que uno
habla (o, dicho con otras palabras, que es imposible pensar o imaginar algo que
no esté codificado en el lenguaje)!. Esta posicion ha sido nombrada la version
“fuerte de la hipotesis de Sapir y Whorf”, por lo tanto, se propuso en respuesta
una “version débil” o mas cominmente conocida como “relativismo lingiiisti-
c0”, que sélo afirma las diferencias en el pensamiento de sus respectivos hablan-
tes o en la forma en que el mundo se percibe. Es de recalcar que esta distincion
entre version débil y fuerte es un invento posterior y, esta dicotomia nunca fue
planteada por Sapir o Whorf.

Es de notar que, irénicamente, durante el mismo periodo de critica y abando-
no de las teorias del relativismo lingiiistico, en Estados Unidos, términos consi-
derados como ‘no-apropiados’ eran modificados para acomodar a nuevos estan-
dares sociales. Por ejemplo, se pide a los ciudadanos que dejen de usar ciertos
términos a favor de otros mas politicamente o socialmente adecuados con las
ideas de la época, tratando evitar la estigmatizacion de ciertos grupos, usando
por ejemplo “senior citizen (ciudadano anciano)” en vez de “old (viejo)”, “hea-
ring impared (con debilidades auditivas)” en vez de “deaf (sordo)” o learning
disabled (“con dificultades de aprendizaje”) en vez de “dumb (tonto)”. Lo ir6-
nico es que este concepto se basa directamente en la hipotesis del relativismo
lingtiistico que postula que la cognicién y la percepcién del mundo esta afectada
! Ver por ejemplo la discusion entre Levinson et al. (Levinson, 1998; Levinson et al., 2002)
y Liy Gleitman (2002)
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por el lenguaje que hablamos, entonces, al cambiar estas palabras modificamos
la percepcion de las personas hacia ciertas categorias del mundo, en este caso,
segmentos de la poblacion.

El renuevo y los estudios interlingiiisticos

Alrededor de los afios 1990, surge un nuevo movimiento de pensamiento que
tiene como meta analizar de manera sistematica la influencia de la lengua y de
las culturas sobre la cognicién de forma comparativa. Muchos trabajos, protoco-
los y grupos de estudios se crean, en especifico en el dominio de la psicolingitiis-
tica, continuado la idea Whorfiana en relacion a los efectos del lenguaje sobre
el pensamiento (ver en particular J. J. Gumperz y Levinson, 1996). Entre los
nuevos pioneros de este movimiento contamos con investigadores como John A.
Lucy (Lucy, 1992a, 1992b; Lucy y Gaskins, 2001) con su trabajo en relacion a la
clasificacién de objetos, Brown y Levinson (Brown y Levinson, 1993; Levinson,
1991, 2003) con relacion al manejo de los marcos de referencia espaciales, las
investigaciones de Slobin (1991, 1996) sobre movimiento, Talmy (1983) sobre
el espacio topolégico, Melissa Bowerman y sus colegas sobre la adquisicion de
categorias basicas al nivel intercultural (Bowerman y Choi, 2003; Bowerman
y Levinson, 2001; Choi y Bowerman, 1991), Ronald Langacker (Langacker,
2004) para citar solo algunos.

Por ejemplo, Choi y Bowerman (1991), muestran que existen diferencias
en las formas de codificar las relaciones entre fondo y figura entre el inglés y el
coreano. Si bien en inglés podemos usar una simple preposicién para “adentro”,
en coreano, los hablantes tienen que distinguir si la figura se encuentra dentro
de un fondo abierto o cerrado. En cambio, en inglés se tiene que distinguir otra
relacién entre fondo y figura. Por ejemplo, un hablante de inglés debera cuidar
en decir si un anillo se encuentra “sobre” (on) o “dentro” (in) del dedo, cuando
en coreano se usara la misma preposicion de forma indiscriminada.

Sin embargo, atin cuando los referentes existen en el mundo, el hecho es
que existe un signo (cuyo significado es definido por la comunidad lingiiistica)
que permite definir categorias que pueden agruparlos como perteneciendo a una
misma categoria o separarlos en distintos grupos.
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Por ejemplo, si consideramos el ejemplo en la Figura 1, podemos ver que
los dos tipos de asientos en maya no son referenciados en maya yucateco y solo
pertenecen a la categoria de k’danche’ (lit. “hamaca de madera”). En espafiol sin
embargo tenemos mas subcategorias, una es “silla” que se refiere a un asiento
con respaldo, por lo general con cuatro patas, y en que solo cabe una persona
y por otro lado el “taburete” que incluye todos tipos de asientos sin brazos ni
respaldo, también para una sola persona.

Figura 1
Diferentes categorias de objetos dividas por el lenguaje
entre espafiol y maya yucateco.

k’aanche’

taburete

e

Por lo tanto, la realidad es la misma pero los simbolos lingiiisticos permiten
definirla y orientar el pensamiento de los hablantes. Para demostrar este efecto
de las categorias sobre la cognicién, Lucy (1992b) condujo una serie de experi-
mentos con hablantes de inglés de EE.UU. y de maya yucateco. La peculiaridad
del maya yucateco frente al inglés es que todos los objetos o items son conside-
rados como material ya que esta lengua usa clasificadores numerales. Conside-
remos las diferencias entre las dos lenguas:

El inglés es una lengua que hace una distincion marcada entre términos
generales contables, o de referencia dividida (por ejemplo “vaca”) y términos
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generales no contables o de masa (por ejemplo “arena”). Una de sus caracte-
risticas distintivas es que los hablantes sefialan obligatoriamente el plural para
los primeros, es decir en el caso de las entidades discretas (p.ej. vela vs. velas),
pero el plural no se aplica a los segundos que refieren a sustancias o materiales
genéricos (p.ej. arena vs. *arenas). En cambio, los hablantes de maya yucateco
seflalan opcionalmente los plurales para un niimero comparativamente menor
de sustantivos y no estan obligados a hacerlo para ningtin referente, aunque a
menudo marcan el plural para objetos animados (Lucy, 1992b). Dicho de forma
sencilla, el plural no es obligatorio en maya y se usa para marcar solamente cier-
tas entidades y su uso tiene un impacto mas al nivel pragmatico que gramatical.

Una segunda diferencia entre el inglés y el maya yucateco directamente re-
levante con lo anterior, son los patrones de marcacion del plural nominal. En
inglés, los numerales modifican directamente los términos de referencia dividida
(p. €j. “dos vacas”), pero los términos de masa requieren una unidad adecuada
de individuacion a la que se adjunta el numeral (por ejemplo, “dos cabezas de
ganado”). El maya, por su lado, exige que todas las construcciones cuantificadas
sean suplementadas con un clasificador numeral que tipicamente proporciona
informacién sobre la forma o material. Por lo tanto, la forma no esté4 categoriza-
da en el sustantivo, sino en el clasificador numeral. Para ejemplificar este punto,
consideremos como se puede hablar de una vela y una bola de cera en maya. El
maya va a codificar la forma y el nimero dentro del clasificador y el sustantivo
solamente el material. Por lo tanto, hablaremos de ka’ats’iit kiib “dos velas”
pero literalmente “dos objetos largos y delgados de ceras” y de éox-wool kiib
“tres bolas de cara”, literalmente “tres objetos de forma redonda en 3D de cera”.

Lucy (1992a; 1992b) conjetur6 que estas diferencias estructurales de marca-
cién numeral entre el inglés y el maya deberian reflejarse en la cognicién de los
hablantes al momento de realizar una tarea no-verbal de clasificacion de objetos.
La propuesta de Lucy fue pedir que los participantes clasifiquen los objetos, pero
sin el uso del lenguaje (oral por lo menos porque pueden pensar en su idioma)
con el fin de evaluar las preferencias internas (o cognitivas) de clasificacién de
objetos. Lucy propone a los participantes 3 objetos; uno es un objeto “pivote”
es decir el de referencia y los participantes tienen que decidir cual de los otros
dos objetos combinan con el objetivo pivote (es decir que pertenecen a la misma
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clase). Para determinar si los participantes se basan en la forma o el material,
cada objeto alternativo que se tiene que emparejar con el objeto pivote son, o
bien de la misma forma, pero de un material distinto o, del mismo material pero
de forma distinta.

En la Figura 2 se ilustra un ejemplo de estas triadas (extracto de Chi Pech
2021) y la prediccion de preferencia con base en la lengua: una triada consistio
en un clavo de metal como pivote, un pedazo de metal como la primera opcion
(mismo material) y un l4piz como la segunda opcién (misma forma).

Figura 2
Tarea de triadas con un objeto pivote y dos opciones
basadas o en el material o la forma.

PIVOTE

o
-

MATERIAL

Los resultados mostraron que los hablantes de inglés solian seleccionar los
objetos por su forma, mientras que los hablantes de maya tendian a juntar los
objetos por el material. Por ejemplo, cuando se les pedia a los participantes que
eligieran un objeto parecido a una caja de cart6n, los hablantes de inglés selec-
cionaban cajas, aunque fueran de plastico, mientras que los mayas selecciona-
ban objetos de cartén, aunque no tuvieran forma de caja.

Una pregunta muchas veces formulada es si esta preferencia tiene que ver
con la cultura o la lengua. El mismo experimento fue replicado con hablantes
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de japonés que viven en contextos urbanos, con una “cultura y también estilo
de vida (que) contrasta con los mayas”, pero cuya lengua es clasificadora. Los
resultados fueron a pesar de estas diferencias culturales muy similares a lo de los
mayas (Lucy, 2005, p. 307, ver también Athanasopoulos, 2006).

Espacio

Por mucho tiempo en los estudios cientificos, se ha considerado que la forma
“natural” o intuitiva de pensar el espacio para los humanos seguia un esquema
kantiano, es decir que la orientacion espacial estaba basada en el punto vista de
la persona y divida entre frente-atras derecha-izquierda. Sin embargo, Stephen
C. Levinson y sus colegas del Instituto Max Planck de Psicolingiiistica empeza-
ron a encontrar grupos lingiiisticos que no usan las referencias del cuerpo, sino
referencias externas para describir la localizacién espacial de los objetos. Por lo
tanto, Levinson y colegas propusieron una tipologia (adaptada de trabajos ante-
riores) para identificar tres tipos de Marcos de Referencias (0 MdR) espaciales:
intrinseco, relativo y absoluto. Cada uno de estos marcos sirve para ubicar una
Figura respecto a un Fondo y, por lo tanto, se oponen a la deixis. El primero es el
MdR intrinseco, en el cual la figura est4 localizada respecto a la divisién interna
del Fondo. Por ejemplo, el poste (la figura) esta del lado de la cajuela del coche
(el fondo). En este ejemplo, es la divisién intrinseca del auto (que opone cofre y
cajuela) que permite identificar la posicién del poste.

El segundo MdR es el relativo en el cual la figura esté4 localizada respecto al
fondo basado en el punto de vista proyectado por el hablante. Por ejemplo, pue-
do decir “jcuidado! mi mama esta detras del arbol”. En este caso, la madre puede
estar de cualquier lado del arbol, ya que esta entidad no tiene una orientacién
intrinseca, y la parte de “atrds” serd determinada por la posicion del hablante
(es decir el lado opuesto de donde se encuentra el hablante). Si retomamos el
ejemplo anterior, podriamos decir “el poste esta del lado izquierdo del coche” y
una lectura relativa de esta oracién implica que no importa cual sea la izquierda
intrinseca del auto (lo cual seria usar un MdR intrinseco), sino que la posicién
del hablante (es decir del lado izquierdo segtin su punto de vista). Es el caso
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del MdR relativo, si el hablante cambia de posicién, la relacion entre la figura
respecto al fondo se modificard adecuadamente. Si estamos frente a frente, mi
izquierda es su derecha.

Finalmente, el iltimo MdR es el absoluto, en el cual la relacion entre figura y
fondo esta determinada por elementos exteriores. El ejemplo prototipico son las
direcciones cardinales que no son posibles de rebasar, por ejemplo “Cuernavaca
esta al sur de la ciudad de México”. Esto, sin importar la division interna del fon-
do o el punto de vista del hablante. Otros elementos estables pueden ser usados,
tales como un rio, una montafia, una ciudad, etc. En ciertas lenguas (tal como va-
rias lenguas mayas de México y Guatemala, varias lenguas nativas de Australia,
de Mongolia, etc.) sin embargo, se puede usar el marco absoluto para localizar
objetos en una mesa por ejemplo (p.ej. “la vela estd al norte de la cruz”).

En las lenguas del mundo encontramos unas que tienen los tres MdR disponi-
bles, pero unas carecen de uno o dos. Es muy raro que no estuviera disponible el
MdR intrinseco que parece ser basico. Sin embargo, a pesar de tener disponibles
los tres MdR, ciertas lenguas favorecen mas unos que otros. Hablantes urbanos
de lenguas indoeuropeas tales como inglés o el holandés, tienden a utilizar pre-
dominantemente un marco de referencia relativo. En cambio, en lenguas como
el maya tseltal hablado en Chiapas, México, el marco de referencia usado prefe-
rentemente es el absoluto, con puntos fijos geograficos (al norte/al sur, al este/al
oeste, etc.). En tseltal no se utiliza un marco de referencia relativo y no se diria
“el balon esta a mi izquierda”, sino algo como “el balén esta cuesta arriba de mi”.

Brown y Levinson (1993) sostuvieron que esas diferencias de codificacién
lingtiistica producen efectos en la cognicion. Para evaluar esta tesis, aplicaron
una tarea no-verbal de rotacién a dos grupos: un grupo de hablantes de holandés
y el otro grupo de hablantes de tseltal. La tarea es una de rotacién espacial pero
disfrazada para los participantes como una tarea de memorizacion. Se les pidid
a los participantes memorizar un arreglo de 3 animalitos en una mesa y, después
de rotar de 180°, tenian que colocarlos “tal como estaban en la primera mesa”.
Lo interesante de esta tarea es que podemos contrastar las respuestas basadas en
un MdR relativo (también referido como egocéntrico) de las que usan un MdR
absoluto (o referido como geocéntrico) como se muestra en la Figura 3.
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Figura 3R
esultados de la tarea de rotacién (o animalitos) egocéntrico (relativo) y
geocéntrico (absoluto).
MdR MdR

Relativo ~ Absoluto
{egocéntrico)  (geocénirico)

Mesa 1

Faa e Sag *a
o - - *\
¢/ Rotacibnde <7 *77
L o ]
b 180° K

I
.

Mesa 2

Los dos resultados (relativo/egocéntrico y absoluto/geocéntrico) son correc-
tos, pero responden a una logica distinta. En el caso del MdR relativo, los ob-
jetos en la mesa 1 y 2 estan “en la misma posicion” segun el punto de vista
del participante. Lo que estaba a su izquierda sigue a su izquierda y lo que se
encontraba de su lado derecho esta a su derecha. En el caso del MdR absoluto,
los objetos que estaban orientados hacia el norte (“que miraban al norte”, dicho
de otra forma), siguen en la misma orientacion hacia el norte. Con estos resulta-
dos, los autores concluyen que hay una correlacién entre la preferencia para un
tipo de marco de referencia especial y los resultados de una tarea de memoria y
de rotacion. Veremos mas adelante que el MdR espacial no se limita solamente
a la lengua hablada.

Trabajos sobre los marcos de referencias abundan en el mundo y replicaron
hasta cierto punto los resultados de Levinson y sus colegas. Varias areas del
mundo han sido exploradas y mostraron resultados que apoyan a la hip6tesis
de Sapir y Whorf, aun cuando, como lo discutimos mas abajo, las tareas usadas
no fueron siempre las adecuadas o, en ciertos casos, la aplicacién del experi-
mento no fue exitosa.
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La Tabla 1 indica algunos trabajos en varias areas del mundo, aun cuando
ponemos énfasis en los estudios de América Latina y México.

Asia (Nepal,
India, Bali,
Polinesia)
Japln
Australia

Chﬂe e
México

Belize

Tabla 1
lista de algunos trabajos sobre las preferencias de marcos de referencias en el

mundo.

Lengua

nepali, indo, kata kolok,
balines, tamil, marquesano

Dasen y Mishra, 2010; de Vos, 2012;
Mishra et al., 2003; Wassmann y
Dasen, 1998, Pederson, 1993, 1995,
Cablitz, 2002

Ryukyuan

Guugu Yimithirr

varias lenguas de sefias
alternativas de Australia

Mapudungun

varios idiomas de

- mesoamérica, maya
yucateco, tzeltal, tsotsil

Bohnemeyer et al., 2014, Bohnemeyer,

: 2011; Le Guen, 2011b, 2011a, Brown,
1991; De Leon, 1994; Haviland,
1996, 1998a, Calderon et al., 2019,
Marghetis et al., 2020, Polian y

Bohnemeyer, 2011

Mopan

Varios estudios sin embargo criticaron estos resultados y, replicando o mo-
dificando los experimentos previos (aun para el mismo propo6sito), apuntaron a
distintos efectos. Sin entrar en muchos detalles (por la extension de esta entra-
da), lo que se ha tratado de demostrar yendo en contra de la hipdtesis de Sapir
y Whorf fueron dos cosas principales: (1) que todos lo humanos tienen las mis-
mas capacidades cognitivas y pueden resolver los mismos problemas o (2) que
no es la lengua tinicamente la que influye sobre la cognicién espacial sino que
existen otros factores.
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Investigadores como Li, Gleitman y colegas se opusieron (a veces muy di-
rectamente, ver el debate entre Li y Gleitman (2002) y Levinson et al. (2002)),
a la tesis de la determinaci6n lingiiistica de cognicién (incluso inventando una
posicion extrema que nadie ha defendido seriamente) y efectiian una propuesta
basada en la flexibilidad de la mente, es decir que la cognicion se adapta a la
tarea que el participante debe de resolver. Por lo tanto, elaboraron tareas muy
complejas para demostrar que, bajo ciertas condiciones muy especificas, partici-
pantes tzeltales pueden tener los mismos resultados que estudiantes de EE.UU.
(Li et al., 2011; Li y Abarbanell, 2018). En realidad, si bien los resultados de
estos estudios son interesantes, lo que muestran es que la cognicion es, en efecto,
flexible. Esto no pone en cuestion la hipdtesis de Sapir y Whorf tomada como la
influencia del pensamiento habitual (es decir la lengua y los habitos culturales
y lingiiisticos) sobre la cognicion. De hecho, como lo discutimos mas abajo, la
cognicion tiene que ser, por lo menos hasta cierto punto, flexible en el caso de
hablar varias lenguas.

Tiempo

Otro dominio, directamente relacionado con el espacio, que ha sido el objeto de
estudio para el relativismo lingiiistico es el tiempo (Bender et al., 2012; Bender
y Beller, 2014; Boroditsky, 2000; Majid et al., 2013). Los primeros trabajos de
Whorf sobre la concepcion del tiempo entre los Hopis fueron fundamentales en
indicar diferencias significantes en la concepcion del tiempo y sus posibles con-
secuencias sobre el pensamiento y la cognicion (Whorf, 1956). De hecho, varios
reportes etnograficos también describen concepciones de tiempo muy distintas
(ver Gell, 1992). Ciertas culturas ponen el tiempo en una linea metaféricamente
“inversa” a la de varias culturas occidentales, es decir al futuro estid en frente
(o del lado de la mano dominante) y el pasado atras (o del lado de la mano
no-dominante) (Calbris, 1990). Por ejemplo, los Aymara tienen una concepcién
“inversa”, ubican los eventos pasados en su frente ya que vienen por atras y no
podemos verlos y el pasado en frente por lo que esta disponible a la percepcién
por haber ya sucedido (Miracle y Yapita Moya, 1981). Esta metafora esta basada
sobre el idioma y en Aymara el pasado es “el tiempo del frente” y se opone al
futuro, “el tiempo de la espalda”. Bourdieu reporta una nocién similar entre los
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campesinos Kabiles de Alergia (Bourdieu, 1964) y Dahl (1995) entre los malga-

ches de Madagascar.

Mas recientemente se ha tomado una perspectiva mas psicolingiiistica en
la cual se pretende evaluar y medir el efecto de las metaforas temporales del
lenguaje sobre la cognicion (Boroditsky, 2000). Tal como en el caso del espa-
cio, se condujeron varias tareas en distintas partes del mundo. En la tabla 4, se
muestran algunos ejemplos que han comprobado la influencia de las metaforas
lingtiisticas en la concepcién no verbal del tiempo, confirmado la hipétesis de

Sapir y Whorf.
Pais/re'gién : Lengﬁa Referencias Cdncepcién del
tiempo
EE.UU. Inglés Casasanto y Lineal (frer'ite/atré‘é‘;“
Boroditsky, 2008; : derecha-izquierda)
Cooperrider y
) ) ) ) Nuiiez, 2009 ) -
Papua New Guinea : Miam Fedden y No lineal
Boroditsky, 2012 (oposicién presente
) ) ) ) ) ) ) . vs.Nopresente)
Australia Kuuk Thaayorre Boroditsky y Gaby, : Absoluta
2010; Gaby, 2012
Pacifico (Iéia de YéliHDnye H Levinson yHMajid',‘ No-lineal
Rossell) 2013
Chiﬁa Chir'l‘o man'darino“ Bor(;ditsky',‘ 2001;" Linéél, arriba/abaj """
Lai y Boroditsky,
2013
Vietﬁarn Vietf‘larnita" Sullivan y Bui, Linéél (“in{/erso” """"
06
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Pais/region Lengua Referencias Concepcion del

e tempo
Chile Aymara Nuilez y Sweetser, : Lineal (“inverso”
2006
Braéﬂ H H Am(;ndawz; H SinHa et al.',‘ 2011 H
México H H Mayé yucaieco H Le Guen y "Pool H No lineal H
Balam, 2012 (oposicién presente

vs. No presente)

Lenéua de 'Seﬁas H Le Guen, 2'012

Maya Yucateca

Tself‘al H H Brox};/n, 2012 H Basé‘do en él
paisaje

Chol H H Rodfiguez Cuevag, No-lineal

2021

En el caso del tiempo, la orientacién de la escritura ha sido un factor crucial
en restructurar las metaforas temporales asi como lo muestran estudios sobre
inglés y chino (Bergen y Chan Lau, 2012) y lenguas semiticas (arabes y hebreo)
(Fuhrman y Boroditsky, 2010).

Olores y sentidos

Otro dominio sensitivo que, en principio no pareciera poder estd muy afectado
por el lenguaje es el olfato, mas precisamente las categorias de olores (Classen,
1992, 1993; Geurts, 2002). Varios estudios habian mencionado el refinamiento
de ciertas culturas en cuanto a la categorizacién de los olores. Sin embargo, es-
tudios recientes de psicolingiiistica demostraron que las categorias verbales que
uno tiene en su idioma y, por su supuesto, su uso en la vida cotidiana, influencian
de manera muy importante la percepcion y discriminacién del mundo olfativo
(Burenhult y Majid, 2011; Majid, Burenhult, et al., 2018; Majid y Burenhult,
2013; O’Meara y Majid, 2020; Speed y Majid, 2019a; Valk et al., 2016). En la
actualidad, se necesitan mas estudios sobre las percepciones sensoriales, tratar
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de entender cémo estan codificadas en las diferentes lenguas del mundo y, sobre
todo, medir hasta qué punto afectan la cognicién (Majid, Roberts, et al., 2018;
Speed y Majid, 2019b).

El relativismo lingiiistico y el desarrollo entre los nifios

Cuando hablamos de relativismo lingiiistico, una pregunta de importancia es
¢coémo los efectos cognitivos del lenguaje afectan el desarrollo de los nifios?
Existen algunos estudios en varias lenguas sobre el impacto del lenguaje sobre la
cognicion entre los nifios que estan todavia en el proceso de adquisicién/apren-
dizaje. Varios intelectuales han contribuido en redefinir el relativismo lingiiisti-
co, John Lucy es probablemente el mas influyente y el que mas ha reflexionado
sobre los diferentes tipos de impactos del lenguaje sobre la cognicién, tomando
siempre una perspectiva comparativa intercultural.

Lucy (1996, 1997, 2016) propone tres posibles tipos de influencia del len-
guaje sobre la cognicion. Aunque se habla de tipos, se trata mdas precisamente
de niveles.

El primer nivel, o nivel semi6tico, refiere al hecho de cémo hablar un lengua-
je natural puede influir sobre la cognicién. La pregunta es si tener un cédigo con
un componente simbolico (en oposicion a uno limitado a elementos iconicos e
indéxicos) transforma el pensamiento de ciertas maneras. Aqui el elemento cru-
cial es la relacién arbitraria entre el mundo y los simbolos (lingiiisticos) usados
para codificarlo. En este caso, comparariamos a los humanos que poseen un
lenguaje natural con los animales que se pueden comunicar, pero sin un lenguaje
flexible y reflexivo basado sobre simbolos arbitrarios. Asimismo, otros grupos
de comparacion pueden ser nifios con discapacidades cognitivas y discapacida-
des auditivas, por ejemplo, que obligan a los nifios a buscar fuentes diferentes
o alternativas de codificacion lingiiistica (es decir, diferentes de sus padres, de
otros adultos y de pares que representan las fuentes principales del input lingiiis-
tico). El proceso de adquisicién de la lengua, y por lo tanto la posible influencia
sobre la cognicion, se basa principalmente sobre la memoria y las capacidades
de clasificacién. La influencia del lenguaje sobre el pensamiento a este nivel ha
sido reconocida desde hace mucho tiempo, aunque queda mucho por aprender
sobre los mecanismos especificos.
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El segundo nivel es mas estructural, es decir, cémo hablar uno o mas idiomas
(por ejemplo, hopi e inglés) pueden influir en el pensamiento. La pregunta es si
las diferentes configuraciones morfosintacticas con significados propios afectan
la relacion entre la realidad y la cognicion (es decir la forma de percibir la rea-
lidad). Este nivel, mas gramatical, ha sido el foco de muchos estudios y se han
reconocido efectos a nivel cognitivo (ver p. ej. Enfield, 2004).

Finalmente, el tercer nivel considerado por Lucy (2015), es el funcional, es
decir como el uso del lenguaje de una cierta forma puede influir sobre la cogni-
cion. En este caso, se refiere al mismo idioma, pero usado de varias formas (po-
driamos usar el término de diglosias), por ejemplo, la diferencia entre espafiol
campesino, académico, escolarizado, etc. La perspectiva es a la vez estructural
(tomando en cuenta los cambios a nivel de la morfosintaxis del mismo idioma)
pero también considera el nivel de la interaccién social. De esta forma, un re-
lativismo lingiiistico funcional en el cual los hablantes de un mismo idioma lo
usan de manera distinta. Los efectos de la escolarizacion sobre la cognicion (es-
pacial en particular) por ejemplo han sido ampliamente demostrados en socieda-
des de Estados Unidos hacia Tibet (Cole, 1998; Cole et al., 1971; R. C. Mishra
et al., 2003; R. Mishra y Dasen, 2004). Existen, sin embargo, ciertas criticas
en torno a si los cambios cognitivos se deben al idioma o al contexto cultural y
factores mas sociales.

Lucy y Gaskins (2001, 2003) reportan que los “efectos” del lenguaje en la
cognicion general aparecen por primera vez en la infancia media, alrededor de
los ocho afios. Los autores sefialan que antes de este periodo, alrededor de los
siete afos, se observan efectos especificos del lenguaje en el proceso de adquisi-
cion en si del lenguaje, pero no en las medidas generales cognitivas usadas con
los adultos. A los nueve afios han cambiado de tal manera que cada grupo se
desempefia mas como hablantes adultos de su idioma. Es decir, donde los grupos
de adultos difieren, también lo hacen los nifios mayores, y donde los grupos de
adultos son iguales, también lo son los nifios mayores. Por lo que los nifios pasan
a ser mas parecidos a las comunidades lingiiisticas a las que pertenecen.

Casasanto et al. (2010) muestran cémo los patrones de relacion entre tiempo
y espacio estan relacionados de forma asimétrica entre los nifios por lo que estan
relacionados a las metaforas que conocen de la lengua que hablan. Si bien los
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nifios entre 4.5 y 10 afios pueden ignorar informacién temporal cuando hacen
juicios sobre el espacio, tienen, en cambio, dificultades para ignorar la informa-
cion espacial cuando hacen juicios sobre el tiempo.

En su estudio, Casasanto et al. pidieron a nifios, hablantes nativos de grie-
go mirar unos videos de dos animales moviendo segin dos caminos paralelos,
pero de distancia y duracién distintos. Se preguntaron a los nifios varios tipos
de estimaciones en términos de referencias temporales y espaciales (p.ej. ¢ Cual
animal le tomd mas tiempo? ; Cudl recogié una distancia mas grande? etc.). Los
resultados de esta tarea indican una asimetria sistematica entre tiempo y espacio.
Para un mismo estimulo, la informacion espacial influencia mas el juicio tem-
poral, mucho mas que la informacién temporal influye sobre el juicio espacial.
Estos resultados reflejan tendencias que se encuentran tanto en los nifios de otras
edades como de los adultos, lo cual sugiere una continuidad entre las represen-
taciones del espacio y del tiempo entre los nifios y los adultos.

Varios trabajos demostraron también como las categorias lingiiisticas deter-
minan, hacia cierto punto, la percepcién de los colores. El tema del color azul/
verde en turco ha sido explorado en varios estudios (Ozgen y Davies, 2002)
(pero ver también Ozturk et al., 2013).

Acercamientos tedrico-metodologicos
El estudio de la influencia del lenguaje sobre la cognicién no es tinico y existen
varios acercamientos metodolégicos y tedricos que detallamos a continuacion.

Tres tipos de acercamientos a la influencia de la lengua sobre la
cognicion
Nuevamente, es John Lucy quien propone tres tipos de acercamientos metodo-
logicos para estudiar el efecto del lenguaje sobre la cognicién. Estos enfoques
son sumamente importantes en el disefio de los estimulos empleados en los ex-
perimentos, asi como, para al andlisis de los resultados y de los alcances teori-
cos. Estos enfoques se relacionan directamente con los niveles del relativismo
lingiiistico examinados previamente.

Un primer enfoque es el centrado sobre la estructura del idioma (Structu-
re-Centered Approach). En este enfoque se sefiala que las diferencias de las es-
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tructuras gramaticales de las lenguas tienen implicaciones en el pensamiento. El
trabajo mas representativo en este enfoque es el de Lucy (1992b) sobre la mar-
cacion gramatical de numero y las formas de clasificaciéon de objetos. La idea de
este tipo de acercamiento es entender como no es tanto el 1éxico, las palabras,
que orientan el pensamiento, sino las construcciones gramaticales particulares a
una lengua que determinan la forma de comunicar y, por lo tanto, segun la hip6-
tesis del relativismo lingiiistico, de pensar.

El segundo enfoque se centra en el dominio (Domain-Centered Approach).
En este caso, se toma como foco del andlisis un dominio especifico de la rea-
lidad y se pregunta como varias lenguas lo codifican o interpretan. A diferen-
cia del enfoque centrado en la estructura, el enfoque sobre el dominio intenta
analizar y determinar cémo cada lengua selecciona y organiza un dominio en
particular. En este caso, al nivel de la lengua, los recursos lingiiisticos utilizados
para organizar y referirse a un dominio no forzosamente corresponden a una
estructura unificada dentro de la gramética o de la lengua. A nivel metodologico,
el procedimiento consiste en pedir a los hablantes de diferentes lenguas que des-
criban los mismos materiales o eventos para que las diferentes interpretaciones
lingiiisticas sean claras (Lucy, 1997, p. 298). Este enfoque ha sido el mas usado
por el grupo de Language and Cognition (Lenguaje y Cognicién) del profesor
Levinson en el Instituto Max Planck de psicolingiiistica (se pueden consultar
varios tipos de estimulos creados por este grupo en la siguiente pagina: http://
fieldmanuals.mpi.nl/).

Finalmente, el tdltimo es el enfoque centrado en el comportamiento (Beha-
vior-Centered Approach). El andlisis postula que existen diferencias en el com-
portamiento y el uso del lenguaje y la influencia en la cognicion. El ejemplo mas
famoso es el de Whorf (1956) cuando noté que el lenguaje podia causar proble-
mas de seguridad. Se dio cuenta que la gente actuaba de forma descuidada cerca
de los bidones vacios de gasolina porque estaban etiquetados como “vacios”,
pero, aunque estaban sin gasolina estaban llenos de vapor de gasolina, por lo que
podian explotar muy facilmente. Los trabajos de investigacién en este enfoque,
por lo general, no estan interesados en explorar la cuestién de la relatividad lin-
giiistica, sino en explicar el comportamiento.
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Una hipotesis cercana pero distinta: “thinking for speaking” (“pensar
para hablar”)

El concepto de “pensar para hablar” se confunde a menudo con el relativismo lin-
giiistico, pero es importante recalcar que son dos hipétesis analiticamente distintas.

De acuerdo a Slobin (el investigador mas emblematico de este movimiento)
hablar para pensar significa usar una forma especifica de pensar que esta tam-
bién usada para la comunicacion en el idioma nativo del hablante mientras esta
hablando y por lo tanto influye en la produccion en una segunda lengua (Slobin,
1987, p. 436). Esta hipotesis, por lo menos al principio, se reducia muy especifi-
camente a proponer predicciones para el manejo de dos lenguas. Por lo tanto, el
alcance de esta teoria se limita primeramente a la influencia de un idioma sobre
el aprendizaje de otro y no tanto sobre las categorias cognitivas. Y, por otro
lado, aun cuando consideraba los impactos de un segundo idioma, se enfocaba
en categorias que no se podian percibir directamente a través de receptores de
nivel sensorio-motrices y practicas con el mundo, es decir solo se enfocaba en
categorias abstractas y metaforicas. Sin embargo, muchos de los estudios termi-
naron indicando que “pensar para hablar” puede conducir a efectos cognitivos
mas amplios, es decir, al relativismo lingiiistico (ver Slobin, 2006). Sin embargo,
sigue siendo necesario mantener estos conceptos (relativismo lingiiistico y “pen-
sar para hablar”) diferenciados ya que los efectos del “pensar para hablar” son
limitados solamente al uso del lenguaje.

La hipétesis “pensar para hablar” de Slobin se refiere “al tipo de procesos
mentales que ocurren durante el acto de formulaciéon de una frase” (Slobin,
1996, p. 71). Slobin (2006) sometid a prueba su hipétesis con estudios empiri-
cos controlados en las descripciones de los sucesos de movimiento. En el caso
de los sucesos de movimiento, Talmy (1983, 1985, 2003) sefial6 que las lenguas
tienden a lexicalizar la trayectoria de dos formas: las llamadas lenguas-V, como
el espafiol, en el cual la informacién esta codificada en el verbo (por ejemplo:
“entrar, salir, subir, bajar”); las lenguas-S, como el inglés, en el cual es una parti-
cula asociada o “satélite” que codifica informacién de movimiento y trayectoria
(por ejemplo: “go into, go out, go up, go down”). Las lenguas-S tienden a con-
glomerar en el verbo la trayectoria y la manera, y por ello son mas propicias a le-
xicalizar la manera; las lenguas-V separan la codificacion léxica de la trayectoria
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y de la manera, y por ello se prestan mas a omitir la manera. Slobin defiende que
estas diferencias en pautas de lexicalizacién producen tanto efectos lingiiisticos
como efectos cognitivos en el acto de hablar. El hecho de que las lenguas-V, a di-
ferencia de las lenguas-S, proporcionen recursos finos, habituales y econémicos
para codificar la manera del movimiento produce diferencias en el modo en que
los hispanohablantes y los anglohablantes describen los sucesos de movimiento.

Una redefinicion del “lenguaje”: La importancia de la
multimodalidad

Durante mucho tiempo tanto adversarios como defensores de la hipétesis de
Sapir y Whorf consideraron el lenguaje como limitado al habla. Por lo tanto,
muchos experimentos se limitaron a observar el uso del habla y consideraron
Unicamente las palabras de los participantes. En el caso de los experimentos so-
bre preferencias de marcos de referencia por ejemplo, el uso de ciertas palabras
ha sido el tinico criterio de validacidn, llegando a resultados que indican que en
ciertas culturas los tres posible MdR estan en uso de forma indiscriminada (Bo-
hnemeyer, 2011; ver p.ej. Bohnemeyer et al., 2014).

Sin embargo, trabajos mas recientes tomaron en cuenta una definicién del
lenguaje mas amplia, incluyendo la gestualidad. No solamente se trata de con-
siderar cualquier tipo de gestos sino tipos de gestos que estan gramdticamente
integrados con el habla y que trasmiten informacién de contenido proposicional.

Considerar los gestos como parte del lenguaje es fundamental para liberar
al andlisis del sesgo de la modalidad. Okrent (2002) critica el término “gesto”
porque se ha limitado a la modalidad visual. La autora muestra de manera con-
vincente que puede haber gestos orales (por ejemplo, alargamiento vocal; ver
también la discusién en Dingemanse (2011) sobre ide6fonos) asi como compor-
tamiento visual lingiiistico. Podemos considerar dos tipos de gestos, los gestos
que son por ellos-mismos simbolos lingiiisticos y gestos que son integrados con
el habla pero conllevan también la informacién proposicional.

Ciertos gestos tienen propiedades similares a palabras, es decir que son en
ellos mismos simbolos lingiiisticos. Los ejemplos mas obvios son probablemen-
te los gestos que se pueden citar que tienen una forma y un significado estables
y que ya se asemejan a elementos 1éxicos y ciertos actos de habla, reemplazando
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el habla sin ningtin problema (por ejemplo, gestos como OK con el pulgar arriba
que significa que algo esté bien o correcto, MOCHATE con la mano que se mue-
ve a la mitad del cuerpo del hombro derecho hacia la cadera para indicar “com-
parte (algo)”, etc.). Ciertos gestos especificos, considerados como clasificadores
manuales, también tienen una forma y funcién estables, mostrando el tamafio de
manera contrastante entre tipos de entidades y replicando gestualmente lo que
hacen los clasificadores verbales en el habla.

Otros tipos de gestos no tienen un significado por ellos mismo, pero por
ser producidos junto con el habla el mensaje comunicativo esta distribuido de
forma complementaria entre el habla y el gesto; especificamente, la forma en
que los gestos se integran gramaticalmente en el habla. Esta estrategia es me-
nos obvia y probablemente la razén por la cual no ha sido muy registrada en
los estudios. En estos casos, el gesto no tiene que ser de un tipo especifico,
y puede ser sefialar, colocar, iconico, etc. Como sefiala Floyd (2016) para los
gestos de tiempo (pero valido para una variedad de gestos), los gestos manua-
les pueden activarse o integrarse de diversas formas en el habla. Floyd indica
tres estrategias posibles: (a) Un deictico en el habla apunta al gesto, o es un
deictico inespecifico (por ejemplo, “asi”) o, como en algunos idiomas como el
maya yucateco, un deictico especializado que se acompaiia obligatoriamente
por un gesto (por ejemplo, “de este tamafio/forma”). (b) El gesto se realiza y
se alinea temporalmente con una palabra especifica (adverbio, adjetivo, etc.)
que complementa o agrega a su significado (por ejemplo, “va, anda” acompa-
flado de un gesto que especifica la direccion y el movimiento de la entidad en
movimiento). (c) El gesto no se introduce explicitamente en el discurso y, no
obstante, proporciona la informacién relevante. Esta estrategia es comun en el
maya yucateco. Por ejemplo, Le Guen (2011) muestra cdmo la informacion es-
pacial para direcciones cardinales se transmite casi exclusivamente de forma
visual entre mujeres. En este tltimo caso, Le Guen demuestra que el marco de
referencia espacial preferido de los mayas yucatecos, ya tomando en cuenta la
gestualidad, es claramente el geocéntrico (o absoluto).

Para los lingiiistas descriptivistas, la prosodia, asi como los gestos manuales,
generalmente se han considerado caracteristicas “no lingiisticas” y generalmen-
te se degradan al rango de elementos pragmaticos o incluso paralingiiisticos. De
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hecho, como sefiala Enfield (2004, p. 119), muchos autores tienden a considerar
que el lenguaje hablado se basa en un tinico articulador que es el habla, mientras
que muchos estudios han demostrado que el gesto y el habla son, de hecho, un
solo sistema (McNeill, 1992). Considerar que el lenguaje es multimodal implica
que el significado puede transmitirse por ambos canales (oral y visual), pero
también que estos elementos deben integrarse gramaticalmente. Floyd (2016, p.
58), siguiendo a Kendon (2004), Enfield (2009) y otros, proporciona un analisis
detallado de estructuras de frases donde los gestos se integran como elementos
gramaticales y por lo tanto extiende la definicién de lo que es el lenguaje (p.
€j., muestra cémo los apuntamientos funcionan como adverbios, ver también
Cooperrider (2020), Enfield (2009) para Lao; Jouitteau (2004) para el francés
atlantico; Wilkins (2003) para Arrernte, entre otros.

Para considerar el efecto del lenguaje sobre la cognicion, integrar la gestua-
lidad cambia la perspectiva del andlisis y por supuesto los datos que se tomaran
en cuenta en las tareas experimentales que pretenderan medir este efecto.

En el caso del espacio, varios estudios recientes han integrado la gestualidad,
en especial en Mesoamérica ver por ejemplo Le Guen (2011b), Calderén et al.
(2019), Marghetis et al. (2020), entre otros.

En el caso del tiempo, la atencién a los gestos también ha podido demostrar
cuales son las metéaforas lingiiisticas que influyen la representacién cognitiva del
tiempo, podemos citar por ejemplo trabajos como los de Casasantos y Jasmin
(2012) y Coperrider et al. (Cooperrider et al., 2014; Cooperrider y Nufiez, 2009)
sobre el inglés y otras lenguas, Nufiez y Sweetser (2006) sobre el Aymara, Floyd
(2016) sobre el Nheengat, etc.

El relativismo lingiiistico en un solo individuo: el asunto del
bilingiiismo

Hasta ahora hemos resefiado estudios que comparan culturas o individuos que
hablan diferentes lenguas y que, por este rasgo, piensan de forma distinta. Pero
una pregunta mas compleja es: ;Qué pasa cuando un individuo habla una o
mas lenguas? En los tltimos afios aument6 el interés sobre la relacion entre el
aprendizaje de una segunda lengua y la relatividad lingiiistica (Cook y Bassetti,
2010; Han y Cadierno, 2001; Jarvis y Pavlenko, 2007; Pavlenko, 2005, 2011).
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En particular, la hipétesis de Slobin (1996) “pensar para hablar” fue muy usada
en los estudios sobre la adquisicion de segundas lenguas. La gran mayoria de
los estudios se han centrado en estudiar si los aprendices de una segunda lengua
adoptan las pautas de “pensar para hablar” que rigen esta nueva lengua y, hasta
qué punto influye la lengua materna en la segunda lengua.

Cadierno (2004) retoma la nocién de “pensar para hablar” al estudio de ha-
blantes de segundas lenguas explorando el dominio del movimiento, que de
acuerdo a la autora, ha sido ampliamente examinado con monolingiies. Basa-
do en investigaciones previas en hablantes monolingiies (Slobin, 1996; Talmy,
1985), la autora propone la siguiente pregunta de investigacion ¢ los aprendices
de una segunda lengua adquieren las expresiones de movimiento en una lengua
que es tipolégicamente diferente de su lengua nativa? El estudio se bas6 en
un grupo de estudiantes de espafiol cuya lengua nativa es el danés, el cual es
tipolégicamente distinto del espafiol. El danés de acuerdo a la clasificacion de
Slobin es una lengua de tipo S (en el verbo principal contiene la informacion
relacionada con el movimiento, la manera y la causa), mientras que el espafiol
se considera una lengua de tipo V (el movimiento y el recorrido se expresan en
el verbo principal, mientras que la manera y la causa se expresan a través de un
adverbio o expresion adverbial). En relacion con el andlisis de los tipos y de los
casos de expresiones de movimiento empleados en espafiol y danés, los resulta-
dos indican que el grupo de aprendices emple6 63 tipos de verbos en danés y 37
en espafiol. En contraste los hablantes nativos de espafiol emplearon 67 tipos de
verbos en sus narrativas. El analisis estadistico de los datos muestra que hay di-
ferencias significativas entre los tipos de verbos producidos en danés y espaiiol,
asi como entre los aprendices y los hablantes nativos de espafiol. Los resultados
de este trabajo apoyan la hipétesis que los aprendices mostrarian un menor tipo
de verbos que los hablantes de espafiol. Este patrén es esperado debido a que
los aprendices todavia estan en el proceso de adquisicién de vocabulario y no
muestran el mismo inventario que los nativos.

En estudios siguientes, Cadierno (2004) y Cadierno y Lund (2004) conside-
ran que aprender una segunda lengua implica adquirir los nuevos patrones de
“pensar para hablar” especificos de esta nueva lengua. Por lo tanto, indepen-
dientemente de los patrones tipolégicos de la primera y la segunda lengua, el
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aprendiz tenderd a transferir el patrén entre forma y significado de la primera a
la segunda lengua. En casos de tipologias similares entre la primera y la segunda
lengua, se esperara transferencia positiva entre las dos lenguas, mientras que en
casos de diferentes tipologias entre la primera y la segunda lengua se esperara
transferencia negativa porque las dos lenguas no comparten patrones similares
(Cadierno y Lund, 2004, p. 145).

Se ha propuesto también que la transferencia entre la primera y la segunda
lengua no sea unidireccional, sino podria ser bidireccional, es decir, la transfe-
rencia podria ser de la segunda lengua a la primera lengua. Brown y Gullberg
(2008, 2011) examinan el dominio de movimiento, en el que los hablantes mo-
nolingiies de japonés e inglés difieren tanto en el discurso como en el gesto. Las
influencias paralelas de la primera lengua a la segunda lengua, y de la segunda
lengua a la primera lengua se encontraron en la produccion de hablantes nativos
de japonés con conocimiento intermedio de inglés. Estos efectos, que fueron
fuertes en los patrones de gestos, demuestran dos cosas: (a) la interaccion bi-
direccional entre lenguas en la mente multilingiie puede ocurrir incluso con un
dominio intermedio en la segunda lengua, y (b) el analisis de los gestos puede
ofrecer informacion sobre las interacciones entre lenguas mas alla de los obser-
vados a través de analisis del discurso.

Athanasopoulos et al. (2015) mostraron 19 triadas de videoclips a bilin-
giies aleman-inglés y les pidieron que describieran lo que vieron. Cada triada
consistio en un clip objetivo y dos clips alternativos. El clip objetivo mostraba
movimiento hacia una meta especifica (por ejemplo, una persona que camina
hacia un automovil) pero no se mostraba la llegada a la meta. Un clip alternati-
vo mostraba movimiento con la llegada a una meta (por ejemplo, una persona
que entra a un edificio), lo que indica la finalizacién del movimiento. El otro
clip alternativo mostraba movimiento con una posible meta a una distancia del
agente (por ejemplo, una persona que caminaba en una carretera, en un edifi-
cio, bosque o pueblo en la distancia), destacando la continuidad del movimiento
y, por lo tanto, un bajo grado de orientacién a la meta. Los resultados de este
estudio mostraron que los bilingiies aleman-inglés piensan y se comportan de
una manera diferente segin la lengua que estén usando en cada momento. Si
se pregunta algo a una de estas personas en inglés, y luego se le vuelve a hacer
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la misma pregunta en aleman, el hablante dara dos respuestas muy diferentes a
cada pregunta. Encontraron también que los bilingiies fluidos en aleman-inglés
clasifican los eventos de acuerdo con las restricciones de vocabulario del idioma
en el que estan hablando. Al hablar en alemén tienden a centrarse en las acciones
completas que engloban cada acontecimiento (comienzos, medios y finales de
los eventos). Mientras que cuando hablan en inglés, suelen dejar a un lado los
criterios de valoracion, y se suelen centrar en acciones mas especificas (a menu-
do omiten los puntos finales y se centran en la accién).

La conclusién general de Athanasopoulos et al., (2015) es que el lenguaje
tiene un efecto claro a la hora de percibir el mundo que nos rodea y nos hace
capaces de participar activamente en la formacién de nuestro pensamiento. Asi-
mismo, la segunda lengua en las personas bilingiies queda siempre activa en el
fondo, y es la encargada de dar un impulso al cerebro para que el hablante pueda
cambiar sin dificultad de una a otra lengua en una conversacion.

Pavlenko (2005) resefia varios estudios sobre los conceptos de color, forma,
nimero, movimiento, espacio, tiempo, emociones etc. Por ejemplo, un hindi
monolingiie no tiene un término para el concepto ‘gris’. Un bilingiie inglés-hin-
di probablemente si lo tiene. Pavlenko muestra que saber un idioma especifico
hace que los hablantes se sensibilicen y socialicen hacia aspectos particulares de
un concepto. Esta sensibilizacién puede variar segun la lengua. Esto indica una
ventaja pequefia para los bilinglies aunque es casi imperceptible en la vida diaria.

Mas recientemente, Chi Pech (2021) comparé dos dominios entre bilingiies
de maya yucateco y espafiol: niimeros y espacio. En cuanto a los nimeros, tomé
en cuenta la lengua maya que tiene clasificadores numerales obligatorios cuando
el espafiol no tiene esta categoria al nivel gramatical. La pregunta de investiga-
cion es entonces ¢cémo los bilingiies gestionan estos dos sistemas en un solo ce-
rebro? Es decir, si consideramos que la lengua influye sobre la cognicién ;cémo
es el proceso con dos leguas con funcionamientos distintos? Chi Pech tom6 en
cuenta dos dominios de forma comparativa entre grupos de monolingiies espa-
flol y maya y un grupo de bilingiies maya yucateco-espaiiol. Chi Pech retomo
dos dominios ya estudiados en la cultura maya yucateca: los clasificadores y los
numerales (Lucy, 1992b, 1992a; Lucy y Gaskins, 2001) y los marcos de referen-
cias espaciales (Bohnemeyer, 2011; Le Guen, 2011b). El primer dominio esta
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centrado sobre la estructura del idioma (Structure-Centered Approach). Después
de haber llevado a cabo estudios verbales y no-verbales usando dos modos de
administracion, maya y espafiol (ver Grosjean, 1998), llega a la conclusién que
en la tarea no-verbal el habito cognitivo de atender el material se conserva desde
el maya, incluso en los bilingiies y monolingiies de espafiol. Lo que sugiere que
a pesar que se estan dando muchos cambios sociales, culturales y lingiiisticos
en la region de estudio y en la Peninsula de Yucatan, al parecer, la sistematici-
dad de la estructura gramatical del maya alienta a que los hablantes conserven
representaciones cognitivas nativas. Dentro de este patron general, los bilingiies
muestran sensibilidad al contexto lingiiistico inmediato, como lo demuestran sus
respuestas en los dos modos, que no se observa en los monolingiies.

En el caso del espacio, el enfoque estd en el dominio (Domain centered) y
se tomaron en cuenta los mismos participantes. Los resultados de la evaluacién
no-verbal muestran que todos los nifios (incluso los monolingiies de espaiiol)
siguieron un “patrén cognitivo maya” que se refleja en el patréon geocéntrico
como se ha reportado con adultos mayas en la misma tarea de animales en fila
(Bohnemeyer, 2011, Bohnemeyer y Stolz, 2006, Le Guen, 2011). Es decir que,
cuando no tiene que usar el lenguaje, todos los nifios prefirieron usar una estra-
tegia geocéntrica. Una posible explicacién de estos resultados es que el entorno
cultural y comunicacional usa principalmente este marco de referencia.

Las diferencias encontradas se deben basicamente a las diferencias socio-
lingiiisticas de cada una de las comunidades de estudio (donde se usa mas el
espafiol y donde se usa mas el maya). En promedio, los nifios bilingiies maya-es-
paiiol mostraron menos respuestas geocéntricas que los monolingiies mayas. En
la interaccion entre el modo de administracién (en espafiol o en maya) y la com-
petencia lingiiistica, los nifios bilingiies hicieron mas elecciones geocéntricas
con las instrucciones en maya que en modo espafiol en comparacién con los
monolinglies que no mostraron diferencias grandes en sus respuestas geocéntri-
cas. La conclusién de este estudio indica que si bien la lengua hablada no parece
ser un factor decisivo para distinguir los varios grupos, la cultura y sobre todo
el uso de la multimodalidad para transmitir conceptos espaciales, son los rasgos
que influyen en la cognicion espacial.
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Aplicaciones a la educacion y nuevos retos.

Considerar la influencia del lenguaje sobre el pensamiento es obviamente un
elemento fundamental en la educacion y, en especifico, en la ensefianza de otros
idiomas. Niemeier (2004) recalca que la hipdtesis de Sapir y Whorf se basa
sobre un concepto de lenguaje que considera el idioma en una forma holistica
como inseparablemente conectada con la cultura y con el pensamiento asi como
experiencias corporales. Por lo tanto, ensefiar lengua no puede ser separado con
explicar el contexto cultural en el cual se desarrolla y que sostiene al mismo
tiempo. Este punto es fundamental por ejemplo en explicar metaforas y concep-
tos culturales lexicalizados (piensen por ejemplo en el concepto de “chipil”,pro-
veniente del nahuatl, usado en el espafiol del valle de México).

Al entrar en la tercera década del siglo xx1 ;qué es lo que debemos de consi-
derar en el estudio del lenguaje y de la cognicién? Un primer rasgo que se debe
tomar en cuenta y da urgencia a este tipo de estudios es la disminucion acelerada
e irreversible de la diversidad lingiiistica. Estamos atestiguando una reduccion
de la diversidad lingiiistica con la uniformizacién de las culturas e idiomas. No
es nuestro lugar juzgar si es algo bueno o malo, pero es una realidad. Por lo
tanto, estudios sobre el bilingiiismo tendran que ser la norma. Por esto, debemos
tener trabajos que describan de la mejor forma posible poblaciones bilingiies
pero sobre todo, herramientas para poder explorar la cognicion y la cultura en
contextos y entre individuos que manejan una o varias lenguas.
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La teoria de la cortesia y la ensefianza
de segundas lenguas

Pauline M.D. Moore
Georgia M.K. Grondin

Introduccion
Este capitulo examinara el tema sociopragmatico de la cortesia desde una pers-
pectiva tedrico-practica siguiendo el desarrollo cronolégico del campo para
ofrecer un panorama a profesores de segundas lenguas sobre el estado actual de
la teorizacién sobre el tema dentro de la pragmatica de tal modo que identifiquen
las posibles aportaciones a su practica profesional como docentes. El tema de la
cortesia es central para cualquier tratamiento didactico de la lengua que preten-
de abordar el uso comunicativo con relevancia tanto para el trato entre docente
y estudiante, asi como para la concientizacion de los estudiantes de la lengua
sobre el papel de la cortesia en la comunicacién en segundas lenguas. Se trazara
el desarrollo del trabajo investigativo en la cortesia, a partir de sus inicios en
los setenta y ochenta desde una mirada mas bien intuitiva, en que se considera
la cortesia como un conjunto de reglas o normas sociales, ejemplificado por el
contrato conversacional de Fraser (1975) asi como los principios de la cortesia
de Leech (1983). Después se abordara el influyente modelo de Brown y Levin-
son (1987) que plantea un acercamiento mas universal y estratégico a partir de
las bases del concepto del face [imagen puiblica] negativo y positivo y el manejo
estratégico de la cortesia como un universal lingiiistico que se emplea de manera
especifica en cada cultura.

El trabajo de Eelen (2001) constituye un parteaguas en el campo a raiz de sus
criticas al trabajo de Brown y Levinson (1987) y la distincion fundamental entre
Cortesial (o cortesia de primer orden) y Cortesia2 (o cortesia de segunda orden),
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que logré el replanteamiento sustancial de las metas, métodos y tipos de datos
aceptables en la investigacion en el campo. En respuesta a esta critica, el traba-
jo mas reciente en el campo se ha diversificado en una multitud de enfoques y
planteamientos. Para facilitar la comprension, en este capitulo nos enfocaremos
Unicamente en tres ramas, primero, el giro discursivo de Mills (2003) y Locher y
Watts (2005), segundo, la perspectiva relacional de Spencer-Oatey (2000, 2002,
2008, 2011) y relacional e intercultural de Ting-Toomey (2005, 2015) que pre-
tende tomar en cuenta la naturaleza interactiva y emergente de los usos corteses
y descorteses de la lengua y, tercero, el trabajo en la descortesia (Culpeper, 1996,
2011; Culpeper y Hardaker, 2017) que rompe con el supuesto de que la meta del
hablante siempre es ser cortés.

Reflexion inicial

Imaginemos que estamos en una reunién de trabajo. Nuestra supervisora tiene
una pequefia mancha de comida en su mejilla. No tenemos una amistad particu-
larmente cercana con esta persona y hay otros cinco colegas de diversos depar-
tamentos en la reunién, pero solo nosotros podemos ver la mancha. Se acerca el
momento en que debe participar nuestra supervisora en frente del grupo. ;Cua-
les son nuestras opciones?

* Podemos elegir no hacer nada sobre la situacion y esperar que alguien mas,
con mayor confianza lo haga, o que simplemente termine la reunion y la su-
pervisora no se dé cuenta del problema.

» Podemos intentar comunicarle el problema a través de sefias o gestos.

* Podemos advertirle del problema verbalmente, pero ¢cémo seleccionar las
palabras y la estrategia correcta para no herir susceptibilidades?

Note toda la gama de emociones que surgirian a raiz de la experiencia en la
supervisora, en usted, y en los demas que asistan a la reunién. Las respuestas a
este tipo de situacién no son sencillas, ni siquiera en nuestra lengua materna. Con
mayor razén seran sumamente complejas en una lengua extranjera. Desentrafiar,
al menos parcialmente, el problema de la cortesia es la meta de este capitulo.
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La cortesia es central a la comunicacion humana
La cortesia es un tema que impacta a nuestro uso cotidiano de la lengua. Su im-
portancia radica en que el uso de la lengua obedece un propdsito dual, tanto para
la comunicacién de informacion como para el mantenimiento de las relaciones
sociales y la cortesia es central en este segundo proceso. Las teorias actuales
que pretenden describir y explicar el funcionamiento de la cortesia en el habla
son cada dia mas complejas lo que dificulta una exposicion completa sobre el
tema. Sin embargo, en este capitulo se pretende ofrecer un panorama general
de los modelos tedricos principales del campo y comentar sus retos y aciertos
para que el lector pueda formar una sensibilizacion con respecto al tema. Por la
complejidad del area y la multiplicidad de teorias existentes el capitulo sera solo
una introduccién general.

Para adentrarnos mas en el papel de la cortesia, veamos las siguientes situa-
ciones hipotéticas.

» Imagine que esta en su casa. Es el turno de su pareja para lavar los trastes y
esta se encuentra felizmente sentada en la mesa revisando Facebook en su
teléfono. ¢Qué puede decir para recordarle gentilmente que le toca lavar los
trastes?

» Imaginese ser alumno en un salén de clase en el Yucatan. Hace mucho calor
y no estéa prendido el aire acondicionado. ; Como sugerirle al profesor que se
prenda el aire? ; Qué hacer/decir si no responde como usted quisiera? ;Cémo
evitar este tipo de conflicto en el futuro?

+ Finalmente, imagine que se encuentra en una cafeteria. Acaba de comprar un
té caliente y esta saliendo del lugar. De repente, se tropieza con una mochila
en el piso y tira un poco de té sobre la pierna de un desconocido. ;Qué hace
o dice en esta situacion?

En cada situacién hay una variedad de factores y variables que afectan las
respuestas posibles. Por ejemplo, en la primera situacion, el niimero de afios
de relacion que lleva la pareja o si se encuentran otras personas en la cocina en
este momento. En la segunda situacion, variables como el niimero de compa-
fieros, el momento de la clase, si el profesor estd hablando o si se encuentran
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trabajando en silencio, el nivel educativo, entre muchos otros. En la tercera si-
tuacién, su género y el de la persona afectada, el duefio de la mochila, la tem-
peratura del té, la cantidad que se ha caido.

Vemos un ejemplo de lo que se podria decir en la segunda situacién:

1) [En el sal6n de clase caluroso]
Yo: jDisculpe!, profesor. Hace mucho calor. ;Podemos prender el aire
acondicionado?

Seguramente habra realizado sugerencias distintas a esta. Existen muchas
formas lingiiisticas que serian apropiadas a la situacion. Lo que no es probable
es que haya sugerido como expresién apropiada jPrenda el aire! Esto seria de-
masiado directo. Cuando empezamos a estudiar las lenguas, solemos creer que
el imperativo es la forma adecuada para pedir cosas. Sin embargo, el imperativo
genera cierto nivel de conflicto, porque no le ofrece ninguna alternativa al inter-
locutor. Esto resulta en una imposicion que genera incomodidad y se considera
descortés. Mas adelante, veremos cémo la lingiiistica explica la produccién y
interpretacion del habla indirecta.

La cortesia es un tema complejo
La cortesia es un fenémeno complejo que se puede abordar desde diversas
perspectivas. Como hemos visto en los ejemplos al inicio de este capitulo hay
diferentes estrategias de respuesta ante situaciones incomodas; se puede decir
algo, pero se puede incluso elegir el silencio o una respuesta fisica o no-verbal
(como el uso de gestos). Sin embargo, la cortesia que nos interesa en este ca-
pitulo es verbalizada, aunque el lector debe considerar que esta descripcién no
agota todas las opciones disponibles. Las teorias de cortesia que abordaremos
se ubican en el campo de la sociopragmatica que se entiende como el interfaz
entre la sociologia y la pragmatica (Spencer-Oatey, 2000). Pretenden explicar
las respuestas verbalizadas de las sociedades humanas a los conflictos poten-
ciales generados en la interaccion.

Incluso las manifestaciones lingiiisticas de la cortesia son mas complejas de
lo que se podria suponer. No es un asunto sencillo de agregar ‘por favor’ a todas
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nuestras solicitudes. Por un lado, no todos los enunciados que incluyen ‘por
favor’ son corteses. La expresion puede emplearse con tono sarcastico, cance-
lando asi la cortesia. Tampoco todo enunciado que omite ‘por favor’ es necesa-
riamente descortés. Hay muchas formas lingiiisticas que conllevan implicaturas
de cortesia como veremos mas adelante en este capitulo. En el idioma espafiol la
despersonalizacion, el tiempo condicional y el modo subjuntivo se usan frecuen-
temente para minimizar la ofensa causada.

Se podria pensar que las expresiones lingliisticas mas riesgosas en términos
de posible ofensa son las solicitudes. Desde la infancia, nos ensefian que las co-
sas se piden ‘por favor’ y es evidente que pedir prestado algo o pedirle a alguien
que nos ayude con realizar algo requiere atencién a la cortesia. Pero la reflexion
revela que muchas otras expresiones generan ofensa, entre ellas, invitaciones a
salir, ofrecimientos de ayuda y cumplidos donde nos podria parecer que estamos
haciendo un favor al oyente y no hay riesgo de ofensa.

La cortesia es vista como uno de los universales del lenguaje. Sin embargo,
aun cuando todas las sociedades cuentan con estrategias de cortesia no se reali-
zan de la misma manera en todas. No se trata sencillamente de aprender la pa-
labra correcta para ‘por favor’, sino que, por un lado, lo que causa ofensa en un
grupo cultural puede ser inofensivo en otro y, por otro lado, lo que se considera
cortés en un grupo cultural puede ser insuficiente para satisfacer a los hablantes
de otro grupo. Es comun escuchar que las personas expresen opiniones como
‘Los alemanes siempre son muy descorteses’ o ‘L.os japoneses son muy corteses’
sin tomar en cuenta que estan juzgando la otra cultura a partir de los valores y
creencias de la cultura propia. Los grupos culturales varian considerablemente
en cuanto a las actas de habla que consideran descorteses, asi como en la valo-
racién de la necesidad de emplear estrategias de cortesia en el trabajo o entre
amistades, entre muchas otras variables.

Por todo lo anterior, en la ensefianza de lenguas extranjeras es esencial sen-
sibilizar a los estudiantes a la complejidad de la cortesia. Incluso en nuestra
lengua materna, que hemos aprendido toda la vida y usado en un sinfin de si-
tuaciones, en ocasiones no observamos el nivel esperado de cortesia y llega-
mos a ofender a nuestros interlocutores. Para contemplar los retos de ensefiar a
ser cortés en una lengua extranjera, es conveniente revisar las teorias existentes
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que pretenden explicar esta dimension tan compleja del comportamiento lin-
giiistico. Seguin Kadar y Haugh (2013):

A linguistic phenomenon like politeness is an example par excellence of a social
phenomenon that emerges through the ongoing, interlinked interactions of indi-
viduals. Just like language, then, we cannot trace politeness to any one single
person or group of persons, but rather to the self-organising and emergent pro-
perties of the complex systems that form through ongoing interactions between
persons over time and social space.* (p.9)

La multidimensionalidad del fenémeno requiere un acercamiento multidisci-
plinario y su cardcter emergente lo marca como un proceso dindmico en cambio
constante que no puede aprenderse ‘de una vez y por siempre’. Lo que se entien-
de como un acto cortés en un momento, puede ser insuficiente en otro momento
y necesitamos ser sensibles al impacto de los ritos sociales y las expectativas de
nuestros interlocutores para guiarnos. El contexto juega un papel decisivo en la
evaluacion de la cortesia; es decir que las expresiones lingiiisticas no se pueden
considerar corteses o descorteses de manera absoluta, sino que lo son o no con
respecto a una situacion particular, asi como por el rol social realizado por el
hablante y sus interlocutores en esta situacion. Incluso las groserias, que podria-
mos suponer descorteses en muchas situaciones, entre amigos pueden conside-
rarse marcas de solidaridad y confianza.

La cortesia, al igual que muchos fenémenos lingiiisticos, es facil de identi-
ficar en lo intuitivo pero dificil de definir en lo teérico. Las posturas que abor-
daremos en este capitulo se acercan al concepto desde la perspectiva de que la
cortesia puede verse, por un lado, como una conducta de uso guiado por nor-
! Un fenémeno lingiiistico como la cortesia es un ejemplo por excelencia de un fenémeno
social que emerge a través de las interacciones continuas e interconectadas de los individuos.
Justo como la lengua entonces, no podemos asociar la cortesia a una persona en particular
o un grupo de personas, sino mas bien se asocia a las propiedades auto-organizativas y
emergentes de los sistemas complejos que se forman mediante las interacciones continuas de

las personas a través del tiempo y el espacio social (traduccién propia).
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mas o estratégica, en donde hay reglas a seguir para evitar la ofensa, o, por otro
lado, como una conducta interaccional, en donde se usa la lengua para evadir el
conflicto social o para construir una relacién social cooperativa.

Inicios de la teorizacion sobre la cortesia

Aunque las teorias principales que se anuncian directamente como teorias de
cortesia (Lakoff, 1973; Fraser, 1975; Leech, 1983; Brown y Levinson, 1987;
Spencer-Oatey, 2000; Locher y Watts, 2005, Ting-Toomey, 2005) iniciaron en
los setenta, sus raices se encuentran en los cincuenta y sesenta. Dos teorias im-
portantes dieron cauce a las publicaciones posteriores en este campo del cono-
cimiento, el concepto del face desarrollado por Goffman (1955) y el principio
de la cooperacién de Grice (1975). Por su importancia en la definicién poste-
rior del campo se exponen brevemente los elementos centrales de estas pro-
puestas a continuacion.

Herbert Paul Grice, un filésofo del lenguaje, presentd el principio de la coo-
peracion en el ciclo de conferencias William James en la Universidad de Har-
vard en 1967 pero no se publicé hasta 1975. El principio de la cooperacién se
plantea de manera normativa, o sea, presenta una serie de reglas que el hablante
debe observar dado que los hablantes somos inherentemente cooperativos en
nuestras comunicaciones. L.a meta de su propuesta era explicar el fendmeno de
implicatura, con lo que se refiere al proceso de generar significado a partir de una
pista lingtiistica subespecificada (que no incluye toda la informacion requerida
para su interpretacion).

Lamaxima central® es “Make your conversational contribution such as is requi-
red, at the stage at which it occurs, by the accepted purpose or direction of the talk
exchange in which you are engaged®” (Grice, 1975, p. 45). De ahi se desprende la
pregunta de exactamente como puede determinarse la contribucion requerida, por lo
que Grice (1975) elabora cuatro méximas: cantidad, calidad, relevancia y manera.
2 Una maxima es una regla de comportamiento.

3 Haz que tu contribucién a la conversacion sea lo que se ha requerido, en el momento en
que ocurre, por el prop6sito o direccién aceptada del intercambio en que se ve involucrado

(traduccién propia)
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» Lamaxima de cantidad especifica que se haga la contribucion tan informativa
como sea requerido.

* La maxima de calidad requiere que la contribucién sea veridica, o, por lo
menos, que no sea falsa.

* Lamaxima de relevancia pide que la contribucion se relacione con la conver-
sacion.

* La maxima de manera pide contribuciones claras, sin ambigiiedad o elabora-
cién innecesaria.

El que las maximas se plantean en forma de reglas no implica que necesaria-
mente se observen todo el tiempo. Mas bien el supuesto es que todos los hablan-
tes implicitamente sabemos que estas son las reglas y que cuando alguien las
rompe, desacata o incumple, se ha realizado con algtin objetivo comunicativo.
La violacién de las méximas crea implicaturas conversacionales que afectan la
interpretacién de la comunicacién. Veamos un ejemplo:

2) Madre: ;Limpiaste tu cuarto y te lavaste los dientes?
Hijo: Me lavé los dientes

En este intercambio se genera una implicatura que el hijo no ha limpiado su
cuarto a causa de la reduccion en la informatividad de la respuesta (maxima de
cantidad). Nota que el principio de la cooperacion se enfoca a la eficiencia en la
informacion, mientras que la cortesia es una cuestion de las relaciones humanas.
Incluso Grice mismo sefiala que haria falta desarrollar otros juegos de maximas
para describir aspectos morales y éticos del uso de la lengua.

En 1955 en un articulo seminal, Erving Goffman present6 el concepto de fa-
cework (gestion de imagen) que refiere a las actuaciones verbales y no verbales
de las personas en interaccion con otros con la finalidad de mantener, mejorar o
derribar face. El término face puede traducirse como ‘imagen’, sin embargo, pre-
ferimos dejarlo en inglés para denotar su uso teérico. Face es la imagen personal
con presencia publica especificada en términos de atributos socialmente aproba-
dos; es el valor social positivo que una persona se adjudica por haber asumido
cierta linea frente a otros participantes en un contacto social (Goffman, 1955).
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Sin embargo, crucialmente, el hablante solo da indicios de la linea que pretende
asumir, face es atribuido por los otros presentes al reconocer (o no) que cierta
linea se tomo. La linea es el conjunto de actos verbales y no verbales que da pistas
de la posicién asumida por la persona frente a una situacién particular, lo que,
a su vez, comunica su valoracién de los participantes, incluyéndose a si mismo.

El face y su gestion se vincula estrechamente con las emociones. Si el face
que una persona siente en un intercambio especifico corresponde mayormente
a lo que habitualmente siente, no habra una respuesta emotiva destacada. Sin
embargo, si la valoracion sentida es marcadamente menos favorable, tendra una
respuesta emotiva negativa; ‘se sentird mal’. Al contrario, si es marcadamente
mas positiva que lo habitual, se sentira bien, y tendra una respuesta emotiva
positiva. Aunque el face se plantea como un atributo personal no se localiza en
la persona, sino que se genera en el flujo de los acontecimientos que configuran
la interaccion entre personas.

Una version normada de la cortesia

Los planteamientos clasicos en torno a la cortesia en el lenguaje comparten un
interés en las convenciones que rigen lo cortés y pretenden generalizar acerca
de la cortesia, aportando modelos universales que describen la cortesia en lo
abstracto para aterrizar en lo concreto. Lakoff (1973) expande las méximas de
Grice para abordar la dimensién social y relacional del lenguaje, Fraser (1975)
delimita un contrato conversacional, Leech (1983) detalla las maximas de la
cortesia y su gestion para las relaciones humanas. Aun cuando estas teorias se
orientan hacia cierta normatividad seria un error pensar que son rigidas, al igual
que el principio de la cooperacién de Grice, no se supone que las reglas no se
rompen, sino que es justo en romper las reglas que el significado se genera. Ade-
mas, representan los primeros pasos hacia las teorias complejas que se manejan
actualmente en el campo, por lo que tienen valor.

En 1973, Robin Lakoff respondié la invitacién de Grice para elaborar otros
conjuntos de maximas para explicar el fenémeno de la cortesia. Lakoff (1973)
sefiala que, para que un enunciado se pudiera considerar pragmaticamente bien
formado, ademés de observar el principio de la cooperacién (ser claro) se tendria
que observar el principio de la cortesia (ser cortés) y que el principio de la corte-
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sia tiene precedencia para los hablantes. Es decir, si una persona tiene que elegir
entre violar una maxima de cooperacion o una de cortesia, casi siempre rompera
la de cooperacién para garantizar la de cortesia. Esta atencién a lo social por
encima de lo informativo representa una aportacién sustancial a la teorizacion
lingtiistica. El principio de la cortesia de Lakoff se desglosé en tres directrices
que delimitan las estrategias empleadas en la competencia pragmatica en dife-
rentes dinamicas sociales.

La primera regla, no te impongas, es mas relevante en relaciones con cierta
distancia social ya sea porque no se conocen bien o porque pertenecen a distin-
tos niveles jerarquicos. Se debe evitar imponer alguna obligacion al otro. En lo
lingiiistico, se realiza a través de las expresiones impersonales. Aqui no se puede
fumar, en lugar de No fumes aqui.

La segunda regla, ofrece opciones, es particularmente importante cuando los
interlocutores pertenecen al mismo nivel jerdrquico, pero no se conocen bien.
Se realiza con expresiones mitigantes (hedges y eufemismos). Los hedges son
aquellas expresiones que atentan la fuerza de una expresién, como quizd, posi-
blemente, o ciertas estructuras como el condicional pensaria.

La tercera regla, sé amable para que el interlocutor se sienta bien, es sobre
todo relevante en las relaciones amistosas cercanas. Se logra a través de mos-
trarse interesado en las cosas del otro y compartir intereses y obligaciones, por
ejemplo, hacer que el interlocutor se sienta parte del endogrupo.

En otro tipo de acercamiento, Bruce Fraser plantea su contrato conversacional
en 1975. La versién que comentaremos aqui se publicé en 1990. El contrato con-
versacional es un acuerdo implicito suscrito desde el inicio de una conversacion por
los participantes en el que se establecen los derechos y obligaciones de cada uno.
El acuerdo es flexible y puede volverse a negociar a lo largo de la conversacion
en respuesta a cambios en las condiciones. Entre estos derechos y obligaciones
se encuentran cuestiones generalizadas como el derecho a tomar turnos, quién
puede interrumpir a quién y bajo qué circunstancias, pero también consideraciones
mas especificas por contextos particulares, como, por ejemplo, la necesidad de
hablar en voz baja (o incluso abstenerse de hablar) en una biblioteca. Ademas,
hay términos contractuales particulares entre personas quienes se comunican
habitualmente para ciertos fines que se retoman de las conversaciones anteriores.
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La nocién del contrato conversacional es intuitivamente atractiva. Distintas
situaciones evocan distintos contratos, por ejemplo, en una conversacion entre
amigos los turnos seran aproximadamente equilibrados entre los participantes,
de no ser asi, el participante a quien le falt6 oportunidad para hablar tendria el
derecho de reclamar una falta de cortesia. Por otro lado, en una entrevista labo-
ral, el entrevistado solo tiene el derecho a realizar preguntas al final cuando se le
cede este derecho de manera explicita. La forma en que uno puede dirigirse a un
presidente o monarca esta rigurosamente establecida de tal forma que parece ser
contractual. Crucialmente, ser cortés implica operar dentro de las restricciones
al comportamiento establecido en el contrato conversacional. .o que no cumple
con las expectativas del contrato se considera descortés. Bajo esta perspectiva
la cortesia no es un acontecimiento ocasional; algo que hacemos para hacer que
nuestro interlocutor se sienta bien, o evitar que se sienta mal, sino algo que
tenemos que hacer como parte de la comunicacion (Fraser, 1990). Esta perspec-
tiva explica porque no notamos cuando alguien cumple las expectativas; esto se
considera normal, sin necesidad de comentario, pero cuando alguien rompe las
expectativas del contrato conversacional es muy notorio. Sin embargo, a pesar
de ser una explicacién interesante, no ofrece un marco explicativo y esconde
mas que revela las complejidades de la cortesia.

En 1983, Geoffrey Leech plante6 un marco mas elaborado para explicar la
cortesia a través de un sistema de principios disefiados para mantener el equili-
brio social. El sistema del principio de la cortesia (politeness principle) se for-
mula en 6 maximas de las que tacto es la primera (y la mas importante). Las
demas son generosidad, aprobacién, modestia, acuerdo y simpatia.

Por ejemplo, si veo que un amigo esta intentando colgar un cuadro, pero
carece de las herramientas y habilidades necesarias para la tarea puedo guiarme
con las maximas para ofrecer apoyo sin ofenderlo. Si digo ¢ Quieres que te pres-
te mi taladro? estaré ofreciendo un beneficio y ahorrandole un costo. Puedo mi-
nimizar el costo para mi, diciendo, Voy rdpido y te lo traigo. Necesitaré mitigar
la generosidad de mi oferta, por lo que podria agregar, no es ningtin problema o
es lo menos que podria hacer por ti.

Leech (1983) plantea una escala pragmatica de costo-beneficio que determi-
na el nivel de cortesia requerida con referencia a los costos y beneficios relati-
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vos generados para el oyente o el hablante. Para ilustrar el concepto, considere-
mos el posicionamiento relativo en una escala de seis instancias del imperativo
donde 3 es la expresion que implica mayor beneficio para el hablante y mayor
costo para el oyente, mientras que 8 es de mayor beneficio para el oyente sin
generarle mucho costo.

Costo al oyente Menos cortés
3) jLava estos trastes!
4) ;Pasame este plato!
5) jSiéntate!
6) {Mira esto!
7) iDisfruta el viaje!
8) jComete otro chocolate!
Beneficio al oyente Mas cortés

En el ejemplo 3 el hablante logra que se laven los trastes sin tener que hacer
nada, pero el oyente tiene que invertir tiempo y esfuerzo en la accién com-
prometida. En el 8, el hablante tiene que ceder un chocolate, que presumible-
mente es suyo, mientras que el oyente adquiere un chocolate sin invertir. Para
facilitar la comparativa entre ejemplos, todas las oraciones se han presentado
en el imperativo y en la forma de tii. No obstante, el lector puede imaginar
los ajustes que se pueden realizar en la seleccion de otras formas lingiiisticas
o0 sustituir usted por t.

Una segunda escala pragmaética contempla el papel de la indireccion. Para
entender la indireccién necesitamos comprender el concepto pragmatico del acto
del habla. Los actos de habla son aquellas oraciones utilizadas en contextos rea-
les de comunicacién. No son abstracciones lingiiisticas disefiadas para observar
un rasgo formal sino intervenciones discursivas realizadas con una intencion.
Se describe el acto del habla en tres niveles: locutivo, ilocutivo y perlocutivo.
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 Elnivel locutivo es lo que se dijo; se refiere a la forma lingiiistica. Es declara-
tivo, imperativo, interrogativo, por ejemplo, y contiene ciertas palabras.

 El nivel ilocutivo es el mas relevante en la pragmatica clasica y se refiere a
la intencion del acto, pudiendo ser reportar un hecho, ofrecer una opinién o
sugerencia, invitar a alguien, agradecer, felicitar, etc.

 El nivel perlocutivo se enfoca en el efecto que se obtiene en el interlocutor.
No siempre se obtiene el acto perlocutivo deseado, a veces cuando realizo ac-
tos del habla con la intencién de amenazar, fallan, y solamente logro divertir
a mi interlocutor.

A veces coincide la forma locutiva con el acto ilocutivo, cuando por ejem-
plo realizamos una pregunta con un interrogativo (¢Como se llama la esposa
de Juan? cuando realmente quiero saber como se llama la esposa de Juan y no
indirectamente llamar tu atencién al hecho de que Juan se ha registrado en un
hotel con una mujer de nombre distinto al de la esposa) o usamos un declarativo
para aportar una informacién (Las enchiladas llevan cebolla, con la intencién
de describir este platillo y no indirectamente con la intencién de solicitar que
alguien pique cebolla para mis enchiladas). Cuando esta persona pica la cebolla
para mis enchiladas, se habra logrado el efecto perlocutivo.

La escala de indireccion explota estos posibles ajustes para explicar el im-
pacto de los directivos realizados en formas alternas al imperativo explicito.
En este caso, 9 tiene la forma lingiiistica del imperativo y la forma ilocutiva de
mandar, por lo que estos niveles coinciden de manera directa. En contraste, el
ejemplo 12 tiene la forma de una pregunta, pero no se realiza con la intencion
de solicitar informacion sino de recordar al oyente que le tocan los trastes, por
lo que es un acto del habla indirecto. Los ejemplos también ilustran la escala de
opcionalidad, donde los primeros ejemplos ofrecen menos opcién de no cumplir
con el directivo en comparacién con los ejemplos posteriores.
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Mas directo/obligatorio ~ Menos cortés
9) ;Lava estos trastes!
10) ¢Podrias lavar estos trastes?
11) ¢No lavarias los trastes?
12) ¢Te tocaron los trastes hoy?
13) ¢A quién le tocan los trastes?
14) jMira! jcuantos trastes sucios!
Mas indirecto/opcional ~ Mas cortés

Ciertas formas son mas indirectas que otras, como en los ejemplos 13 y 14
donde no hay referencia directa a que el oyente deba lavar los trastes. Otra de-
finicién de la indireccién es en funcién del nimero de pasos inferenciales re-
queridos para interpretar el significado a partir de la forma. En el ejemplo 14,
al escuchar que hay muchos trastes sucios, el oyente debe inferir que, si se la-
van, estaran limpios, que los trastes limpios se prefieren, que el oyente es una
persona con la obligacion de lavar trastes y que el hablante no tiene intencién
de lavar los trastes.

También algunas formas admiten mayor opcionalidad que otras. Las formas
interrogativas permiten cierta incertidumbre sobre si el oyente realizara la ac-
cién requerida. El ejemplo 14, a pesar de estar en imperativo, es mas cortés que
las formas anteriores porque convierte la respuesta del oyente de lavar los trastes
en una accién voluntaria motivada por una observacion inocente del hablante.
Este modelo asume que, entre mas indirecto, mas cortés. Sin embargo, se debe
tomar en cuenta que un acto del habla realizado de manera muy indirecta con-
lleva el riesgo de no comprenderse, por lo que es importante solo aplicar el nivel
de indireccion esperada en una situacion especifica.

Ademas de las consideraciones de costo-beneficio, indireccion y opcionali-
dad, la naturaleza de la relacion social existente entre los participantes afectara
el nivel de cortesia esperado. En este sentido, un profesor puede decirle a un es-
tudiante que llega al sal6n de clase, Cierra la puerta, pero si el mismo estudiante
esta entrando a la cafeteria el profesor no tendria el derecho de realizar un plan-
teamiento tan directo. Ademas del principio de la cortesia, Leech (1983) pro-
pone otros dos principios de menor importancia, el principio de la ironia (Irony
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Principle), que explica la interpretacion de enunciados irénicos, y el principio
del cotorreo (Banter Principle) que pretende explicar el manejo de la descortesia
en relaciones amistosas y al que regresaremos mas adelante en este capitulo.

La teoria de cortesia orientado al face de Brown y Levinson

Uno de los modelos mas influyentes de cortesia es el propuesto en 1978 por
Penelope Brown y Stephen Levinson (de aqui en adelante ByL) investigadores
del Instituto Max Planck. Aqui estaremos usando la version modificada de 1987.
ByL propone una nocién de la cortesia estratégica y basada en el face retomando
el concepto de una valoracién social de la persona, pero ademas agregando una
estrecha relacion con las ideas de honor y virtud, asi como vergiienza y redencion.
Tenemos deseos asociados a nuestro face que pueden ser positivos o negativos.

» Face positivo se orienta hacia la imagen social personal. Es el deseo de ser
valorado positivamente, de que nos consideren buenas personas, para tener
una autoimagen consistentemente positiva.

» Face negativo se orienta hacia nuestro lugar en el mundo. Incluye nuestros
deseos, nuestro derecho a tener propiedades y territorios propios, asi como
poder actuar libremente en el mundo sin restricciones.

No solo tenemos face sino que también sabemos que los demas tienen face
y asumimos que su face opera de manera similar al nuestro. En otras palabras,
sabemos que no podemos maximizar nuestros deseos de nuestro propio face sin
afectar de alguna manera a los deseos del face de nuestros préjimos. ByL asume
que los seres humanos somos actores racionales, por lo que no haremos nada que
altere innecesariamente el equilibrio. Sin embargo, es importante considerar que
los actos del habla que realizamos inevitablemente alteran este equilibrio, pues-
to que cualquier acto del habla puede considerarse una amenaza al face (acto
amenazante al face, AAF), ya sea positivo o negativo, del hablante o del oyente.

La interaccion entre los elementos suele ser bastante compleja. Por ejem-
plo, un acto ilocutivo de insultar amenaza al face positivo del oyente porque
pone en tela de juicio su competencia o valor personal, pero al mismo tiempo,
amenaza al face positivo del hablante porque las personas buenas no insultan a
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los demas. Siempre que no sea la intencién del hablante amenazar el face del
oyente procurard atenuar la amenaza latente del acto. Debemos recordar que
como ser racional comprende que al amenazar el face del otro se abre al riesgo
de provocar una amenaza a su propio face por parte del interlocutor, lo que re-
duce la probabilidad de realizar el AAF sin atenuacién alguna®.

El modelo ByL es de naturaleza estratégica lo que permite una descripcién
mas flexible y realista que los modelos con maximas. El comportamiento estra-
tégico solo surge cuando existen opciones de actuar (incluso si como hablantes
no estamos conscientes de las opciones ni de realizar una seleccion de estrategia
en una situacién comunicativa). Al optar por describir la cortesia como un com-
portamiento estratégico, ByL se comprometen a describir las opciones disponi-
bles y los motivos por elegir un curso de accion por encima de otro. ByL expresa
la probabilidad de realizar el acto del habla como una funcién de tres deseos: el
deseo de comunicar el contenido del AAF, el deseo de ser eficiente o la urgencia
con la que se deba comunicar y el deseo de proteger el face del oyente. El ries-
go se evalda no solamente en términos lingiiisticos, sino que depende a su vez
de tres variables socioldgicas de riesgo: el poder relativo entre el hablante y el
oyente, la distancia social entre ellos en cuanto a su familiaridad y frecuencia de
contacto y grado de imposicién que implica el acto del habla especifico.

Para reflexionar sobre estos factores, pensemos que no es lo mismo pedir
prestada cualquier suma de dinero a nuestro jefe en el trabajo que a un hermano
(poder relativo y distancia social). No es lo mismo pedirle prestado a un amigo
que vemos todos los dias que a uno que solo vemos dos veces al afio (distancia
social). No es igual pedir prestado 10 pesos que 1,000 (grado de imposicién).
4 Debemos notar aqui que la interpretacién de ByL (1987) de la nocion del face empieza a
apuntar hacia un rasgo inherente del individuo en lugar de una méscara fluida que puede
cambiar de una interaccién a otra o de acuerdo con el papel del hablante en un contexto
especifico. Esta limitacién no estd en el concepto original de Goffman, ni necesariamente
en el trabajo original de ByL, mas bien es una tendencia natural hacia la simplificacion que
puede verse alentada por la naturaleza del modelo de ByL. En particular, como observamos
anteriormente, la nocién original del face no se considera un rasgo interno, sino un fenémeno

externo que se construye en relacién con otros.
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Retomemos la situacion planteada al inicio del capitulo donde nuestra supervisora
tiene una mancha de comida en la mejilla y estd a punto de participar en frente a
un grupo de colegas de distintos departamentos. Hay una diferencia considerable
de poder, lo que dificulta el AAF, porque tener manchas de comida plantea cues-
tiones serias sobre nuestra higiene personal, pero tenemos contacto frecuente con
la supervisora en el trabajo, lo que aumenta nuestras probabilidades de realizar
el AAF, en parte para proteger nuestro propio face. Decirle que tiene la mancha
es malo, pero no decirle y que se dé cuenta después que (i) tenia una mancha,
(ii) que nosotros pudimos ver la mancha, y (iii) que la dejamos pasar a presentar
ante el grupo sin decir nada es potencialmente mayor amenaza a la buena relacién
social que queremos fomentar, asumiendo que esta sea deseable.

Se presentan las opciones del hablante en la figura 1 donde se observa que
de acuerdo con su evaluacion del riesgo de perder el face y sus deseos de llevar
a cabo el AAF un hablante puede elegir entre realizar el acto del habla o no, asi
como varias opciones para realizar el acto.

Figura 1
El esquema estratégico de la cortesia de Brown y Levinson (1987: 69)
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Si las variables situacionales (poder, distancia y grado de imposicién) llevan
a una valoracion menor del riesgo de amenaza al face, el hablante realizara el
acto del habla de manera abierta (on record) y sin ofrecer alguna accién compen-
satoria para el oyente. Estd marcado en el esquema como la opcién 1. Si quiero
pedir prestados 10 pesos de un amigo cercano es probable que diré de manera
directa, Prestdme diez pesos. Aunque le estoy quitando temporalmente algo que
le pertenece (amenaza al face negativo), es una suma menor, lo que reduce el
grado de la imposicion. Ademds, cuando me presta el dinero aumenta su face
positivo por su acto de generosidad.

Cuando aumenta el riesgo de amenaza al face por cualquiera de los factores
mencionados, el hablante seleccionara una estrategia de mayor nivel. Las estra-
tegias 2 y 3 implican ofrecer accién compensatoria, es decir, atender al face del
interlocutor de tal forma que reduce el impacto negativo del acto. Esto se puede
hacer con atencién al face positivo (estrategia 2, cortesia positiva) o negativo (es-
trategia 3, cortesia negativa). La accién compensatoria comunica al interlocutor
que la amenaza al face no es deseada por el hablante. Una instancia de un AAF
directo con accién compensatoria para el face positivo debe orientarse hacia la
imagen social de la persona, haciendo alusion a algtin rasgo positivo como inteli-
gencia o dedicacion: Siempre tomas tan buenos apuntes de clase, ;te importaria
prestdrmelos? No tiene que ser tan descarada, por supuesto, cualquier forma en
que se logra comunicar al mismo tiempo de realizar el AAF que el hablante con-
sidera que el oyente es un miembro de su grupo, que se identifica positivamente
con él o ella como persona sera una atencion al face positivo. Por el otro lado,
un AAF directo con accién compensatoria para el face negativo se orienta hacia
el derecho a tener posesiones sin restricciones. Evidentemente si pido prestado
tus apuntes te estoy quitando la posibilidad de consultarlos, por lo que reduciré
el impacto del préstamo: ;Me puedes prestar tus apuntes? Te los regreso en 20
minutos. Incluso, simplemente disculparse por la interrupcién constituye una
acciéon compensatoria de atencion al face negativo, en el sentido de que afirma
que el hablante sabe que le est4 quitando tiempo al oyente y que lo lamenta.

Si la evaluacion del riesgo de amenaza al face es mayor, el hablante puede
elegir la estrategia 4, es decir, realizar el AAF de manera encubierta (off record),
por ejemplo, Ojald tuviera los apuntes de ayer, con la intencion de pedir presta-
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dos sus apuntes. Esto conlleva el beneficio de ser negable debido a que la solici-
tud no se realiz6 directamente. Otro ejemplo seria, si salimos a comer con ami-
gos y al final de la comida digo jAy! Se me olvidé mi cartera, se puede entender
que estoy pidiendo prestado dinero o buscando que me inviten la comida, pero
no he pedido prestado de manera directa, por lo que (siendo que es la cuarta vez
este mes que hago lo mismo) se desespera y dice, ;No puede ser que vas a pedir
prestado de nuevo!, puedo responder con toda exactitud que no estoy pidiendo
prestado, solo estoy observando que se me olvid6 la cartera.

Finalmente, la estrategia 5, no realizar el acto del habla, se emplea en aque-
llas situaciones donde se considera demasiado riesgoso realizar el AAF. Con esta
estrategia falla la comunicacién del contenido para preservar la relacién entre
los interlocutores. Aunque es interesante en términos del comportamiento social,
no tiene interés lingiiistico. No necesariamente significa que el AAF es particu-
larmente riesgoso en términos absolutos. Por ejemplo, si estamos en un cuarto
caluroso con las ventanas cerradas, puedo elegir simplemente abrir las ventanas
en lugar de pedirle a alguien mas que lo haga y evitar asi el AAF.

La seleccién de estrategia debe corresponder de manera exacta con la eva-
luacién del riesgo del AAF porque en el caso de seleccionar una estrategia de-
masiado elevado se generan implicaturas sobre el acto. Por ejemplo, si quiero
pedir prestado 10 pesos y no lo realizo de manera abierta y directa (Préstame
10 pesos por favor) sino que agrego demasiados marcadores de cortesia: No sé
si me harias el enorme favor de prestarme 10 pesos, te los regresaré en unos
15 minutitos. Es que los necesito para la mdquina de refrescos, pero no me
tardo nada en regresdrtelos. El acto se tornard sospechoso por el exceso de
cortesia en relacion con el costo para el oyente. Puede entenderse, por ejemplo,
que estos 10 pesos tienen un valor extraordinario, o que el hablante cree que
el oyente no sea generoso (el face positivo) o que en realidad estoy mintiendo
y me voy a tardar mucho en regresar el dinero o que estoy siendo sarcastico,
entre muchas otras posibles interpretaciones. Una interpretacion que no es po-
sible es que yo sea una persona muy cortés. Por haberme excedido en el uso de
cortesia obtendré el efecto contrario.

Otro aspecto interesante de la teoria ByL es que pretende ser universal en
el sentido de servir como marco referencial para la descripcion de la cortesia
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en cualquier grupo cultural. ByL (1987) pretende ofrecer el esqueleto para una
teoria de la cortesia, pero reconocen que sera modificado en cualquier grupo
cultural que lo usa en cuanto a los tipos de acta de habla constituye una amenaza
al face y la gravedad de la amenaza generada por esta clase de acto. Por ejemplo,
en la cultura mexicana los cumplidos generalmente son bienvenidos y no cons-
tituyen AAFs, pero en la cultura britanica, el alto valor otorgado a la modestia
significa que aceptar un cumplido implica ser menos modesto que lo apropiado.
Por ello, cuando se ofrece un cumplido a una persona britanica con frecuencia se
negara el valor de este. Esto da lugar a intercambios como el 15:

15) A (Mexicana): What a pretty dress!
B: (Britanica) This old thing? I’ve had it for years.®

Que puede resultar confuso para A, e incluso llegar a sentirse como una des-
cortesia de parte de B, quien parece estar cuestionando su buen gusto (lo que
también forma parte del face positivo de A).

Adicionalmente, ByL (1987) elaboran una descripcion detallada de las estra-
tegias de cortesia positiva, cortesia negativa y actos indirectos y las expresiones
lingiiisticas que se usan para realizar estas estrategias. Para realizar una estrate-
gia de cortesia positiva se pueden usar:

XVi. expresionesqueimplicanlaaceptaciéndel oyentecomopartedelendogrupo
del hablante (usando jerga o dialecto del endogrupo),

xvii.  sugerirqueelhablanteyeloyentesoncolaboradoreshabituales(incluyendo
tanto el hablante como el oyente en la actividad sugerida),

xviii. cumplir con los deseos del face del oyente de alguna manera (con ofer-
tas de simpatia, cooperacion o comprension).

Para la cortesia negativa se sugieren estrategias lingiiisticas como:
> A: jQué lindo vestido!; B: ;Esta cosa vieja? Lo tengo desde hace aiios.
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i. ser convencionalmente indirecta (por ejemplo, la expresion ;Me podrias pa-
sar la sal? tiene forma de pregunta, pero por convencion es una solicitud) lo
que ahorra tiempo de enunciacion e interpretacion,

ii. evitar las suposiciones acerca de lo que esta dispuesto a hacer el oyente
(¢Quieres ir al cine? en lugar de ;Vamos al cine!),

iii. no obligar la participacién del oyente (con expresiones de pesimismo, Me
imagino que no quisieras acompafiarme al juego el sdbado),

iv.aclarar que no se desea imponer algo sobre el oyente con disculpas anticipa-
das o la impersonalizacion (Los estudiantes deben llegar a tiempo a la clase),

v. compensar otros deseos del oyente, por ejemplo, a través de reconocer la deu-
da generada por el acto (Ven conmigo a la fiesta, por favor. Te prometo que
después haremos lo que tii quieras el siguiente fin de semana).

Para realizar actos indirectos (off-record) se puede invitar generaciones de
implicatura conversacional o explotar el uso de lenguaje vago o ambiguo. He-
mos presentado antes algunos ejemplos de indirecciéon por implicaturas (;A
quién le tocan los trastes?, o jMira!, jcudntos trastes sucios!) La vaguedad en
las expresiones lingiiisticas debe alcanzar un equilibrio delicado entre ser indi-
recto y todavia poderse interpretar. ByL (1987) dan como ejemplo, Parece que
alguien ha tomado demasiado, 1o que para interpretarse adecuadamente debe
contar con un referente claro.

Mas alla de ByL

Aunque se trata de un modelo muy completo que sigue contando con mucha
popularidad y que forma la parte central de cualquier tratado sobre la cortesia,
ByL (1987) tiene limitaciones. Por un lado, se enfocan de manera casi exclu-
siva en el acto del habla lo que limita su capacidad para describir fenémenos
de cortesia que trasciendan este nivel para construirse a lo largo del discurso.
Aun cuando representa un avance considerable en la descripcién de factores que
afectan la seleccién de estrategias de cortesia, se concentra en las necesidades
del individuo sin considerar el impacto de sus acciones sobre otros interlocuto-
res. Tampoco se adapta facilmente a explicar la descortesia, un fendmeno com-
plejo que no puede reducirse a la ausencia de la cortesia (Eelen, 2001). Es en
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estos tres sentidos, el giro discursivo, la perspectiva relacional y la atencién a la
descortesia, en los que se ha desarrollado la teorizacion acerca de la cortesia en
este milenio y dedicaremos el resto del capitulo a comentar el trabajo de algunos
representantes importantes en este sentido. Se debe considerar, sin embargo, que
los autores no pertenecen exclusivamente a una u otra tendencia, por lo que el
trabajo de Locher y Watts (2005) que se identifica fuertemente con el giro dis-
cursivo también cuentan con aspectos relacionales o Spencer-Oatey (2011) del
enfoque relacional también anticipa el desdibujo de la distincién entre cortesia
y descortesia marcado por el uso de la forma (des)cortesia que promueve ver las
acciones corteses y descorteses como distribuidas gradualmente en un continuo,
en lugar de extremos opuestos sin término medio.

El giro discursivo

El giro discursivo en la teoria de la cortesia surge como respuesta critica a ByL.
(Eelen, 2001; Mills, 2003; Van der Bom y Mills, 2015), sobre todo a su mirada
excesivamente analitica en varios sentidos.

1. Se enfoca en unidades textuales cortas y descontextualizadas a raiz de su
empleo del acto del habla como unidad de anélisis, lo que dificulta consi-
derar a la cortesia como un proceso desarrollado a lo largo de varios turnos
y en interaccion.

2. Se plantea la cortesia desde el enfoque del investigador (ético) sin tomar en
cuenta las perspectivas de los usuarios de la lengua en cuanto su percepcién
de los usos corteses y descorteses de la lengua (émico).

3. Sus ejemplos tienden a salir de la imaginacion del investigador, en lugar de
representar usos auténticos de la lengua.

Ademas de simplemente requerir el uso de ejemplos lingiiisticos mas exten-
sos, el giro discursivo plantea considerar todas las facetas del entorno social y
discursivo en la produccién y la interpretacion de un acto de cortesia o descorte-
sia a través de las nociones de discurso y poder.

Por otro lado, sefialan que las teorias clasicas no distinguen entre cuestiones
de Cortesial (de primera orden o émico), el sentido comtn del participante en
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el discurso sobre lo que constituye ser cortes en una interaccion, y cuestiones
de la Cortesia2 (de segunda orden o ético), una nocién abstracta y teorizada de
lo que es ser cortés (Eelen, 2001; Locher y Watts, 2005). En el giro discursivo
se prefiere un analisis al nivel micro de dindmicas de comunicacion locales en
comunidades pequefias por encima de la generalizacion con las variables ma-
crosociales como edad, género o clase social. A su vez, esta tendencia refleja
un movimiento mas amplio en las ciencias sociales para privilegiar la perspec-
tiva del participante en la definicién de los procesos investigados en lugar del
analisis por expertos.

En las investigaciones clasicas de la cortesia se identificaban ciertas expre-
siones lingiiisticas como marcadores de actos del habla, por ejemplo, lo siento
como marcador de una disculpa o s Podrias...? como marcador de una solicitud.
Luego se buscan estas expresiones de un corpus de textos para analizar los actos
de disculpa o solicitud. Sin embargo, el anlisis resultante restringe la bisqueda
de actos del habla a aquellos que emplean las expresiones base, aunque sabemos
que no todas las disculpas necesariamente incluyen las palabras lo siento (ni
toda expresion que incluya las palabras lo siento constituye necesariamente una
disculpa aceptable). En el giro discursivo, en lugar de determinar de antemano
cuales marcadores lingiiisticos se consideraran para identificar actos (des)corte-
ses, se solicita a los participantes que identifiquen momentos de dificultad en una
interaccion para después analizar el uso de la lengua para negociar este conflicto.
Esto proporciona un anélisis mas auténtico al mismo tiempo que amplia la bts-
queda para encontrar instancias de (des)cortesia (Van der Bom y Mills, 2015).

En el giro discursivo, la cortesia y la descortesia forman un sistema ideol6-
gico con un rol importante para los juicios del oyente y las expectativas de los
participantes. La investigacion de la cortesia en el giro discursivo requiere un
enfoque mas amplio utilizando juegos de roles, cuestionarios, asi como entre-
vistas individuales y grupales para complementar el analisis lingiiistico con la
perspectiva de los participantes en las interacciones estudiadas. Van der Bom y
Mills (2015) analizan una conversacién que se llevé a cabo en una reunién de
cuatro amistades de diversas culturas, complementando el analisis con entre-
vistas posteriores. Durante la conversacion, una de las participantes (Dorothy)
pregunta a otra (Naomi) porque dejo de escribir. Naomi responde que Doro-
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thy criticé su redacciéon como simple y trillada. Dorothy se defiende en varios
momentos de la conversacion comentando que Naomi no debi6 haber dejado
de escribir por un comentario suyo. En las entrevistas, Dorothy menciona que
el comentario de Naomi le gener6 incomodidad. Entrevistando a las otras tres
participantes, se vio que no lo recuerdan como un conflicto, sino que sintieron
que era parte del cotorreo. La mirada amplia aportada por esta metodologia al
ver una conversacion completa y consultar a los participantes sobre sus juicios
y sus reacciones emotivas a la (des)cortesia, permite conocer los motivos y per-
cepciones de los interlocutores.

Otro aspecto importante del giro discursivo es que las opciones de los inter-
locutores no son entre ser cortés o no serlo (y por ende ser descortés), sino entre
ser (des)cortés y ser politico (Watts, 2003). La mayoria de los usos de la lengua
son politicos, es decir ni corteses ni descorteses sino simplemente apropiados
de acuerdo con las restricciones sociales de la situacién (Locher y Watts, 2005).
Estos usos politicos tienden a pasar desapercibidos en el uso; no estdn marcados.
La cortesia solo se vuelve marcada en una de tres opciones de uso:

* marcacion positiva por cortesia: son los usos que hemos anotado antes en
cuanto a la atencién a face, como ofrecer opciones, evitar la imposicion, des-
personalizar, o usar expresiones indirectas.

* marcacion negativa por descortesia: las expresiones son inapropiadas y des-
corteses, como es el caso de insultos o el uso deliberado de tabu o groseria,
aunque debemos reconocer que la presencia de estas formas lingiiisticas no
son las tnicas causas de la descortesia.

* marcacion negativa por cortesia excesiva: genera implicaturas de sarcasmo o
valor extraordinario no detectado en el riesgo al face o costo para el interlocu-
tor. Ser demasiado cortés es una accion comunicativa marcada negativamente
por falta de propiedad y se torna descortés.

Las divisiones entre las categorias de la (des)cortesia no se definen de manera

tajante ni objetiva debido a que responden primordialmente a criterios discursi-
vos negociados ad hoc en cada situacién comunicativa.
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Una perspectiva relacional

Al mismo tiempo que el giro discursivo, surge la perspectiva relacional en res-
puesta a otras criticas del modelo de ByL (1987). Matsumoto (1988) argumenta
que ByL se orienta excesivamente a las necesidades y deseos del individuo,
cuando en otras sociedades, como la japonesa, lo importante no es la propiedad
personal sino la posicién relativa a otros y su aceptacion en el grupo. La critica
inspira el modelo de gestion de las relaciones sociales de Helen Spencer-Oatey
(2000, 2011). Si la meta central de la cortesia entendido por ByL (1987) era la
preservacion del face o evadir la ofensa, la gestion de la cortesia en el trabajo
de Spencer-Oatey es flexible y depende de las metas relacionales, que pueden
orientarse hacia construir, mantener o destrozar una relacion social. Para enfa-
tizar el rompimiento con los modelos anteriores, Spencer-Oatey rebautiza su
concepto central como gestion del rapport en lugar de gestion de face. La pala-
bra rapport, viene del francés rapporter que significa regresar algo a su origen
o crear una relacion. En las ciencias sociales, se emplea con un significado de
“acuerdo intenso armonioso” del tipo que puede llegar a existir entre terapeuta
y paciente. La perspectiva relacional introduce como planteamiento central que
la cortesia propiamente no se puede entender afuera de las interacciones entre
personas, es decir, debe observarse en su funcionamiento contextual y auténtico.
El trabajo relacional se define como el esfuerzo que invierten los individuos en
la negociacién de sus relaciones con otros (Locher y Watts, 2005).

La propuesta de Helen Spencer-Oatey (2011) articula un modelo de la (des)
cortesia como un fenémeno que se construye en la interaccion y se basa en la in-
vestigacion de incidentes reportados de descortesia en contextos multiculturales,
asi como las reacciones de los participantes. Parte de la observacion que el con-
cepto del face positivo en ByL (1987) ha sido subespecificado. Ademas, plantea
que lo descrito como el face negativo, no es face, que implicaria el manejo de
deseos o anhelos, sino mas bien la gestion de derechos (Spencer-Oatey, 2002),
retomando aspectos del contrato conversacional de Fraser (1990). Para ella, la
gestién del rapport cuenta con dos componentes, gestion del face (deseos) y
gestion de los derechos de sociabilidad (sociality rights). Regresa a un concepto
del face mas cercano al planteamiento original de Goffman donde se entiende
como una imagen construida en la interaccion en lugar de un rasgo individual.
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La gestion de los deseos del face incorpora tres dimensiones (Spencer-Oatey,

2008):

* face de calidad: similar a la autoestima y se alinea con el face positivo del mo-
delo de ByL (1987). Es el deseo fundamental de las personas de ser valorados
por sus cualidades personales e individuales, su competencia, sus habilidades
y Su apariencia.

¢ face relacional: se refiere a la linea asumida en una relacion particular (Goff-
man, 1955), esto es, uno puede caracterizarse como el padre estricto, la maes-
tra tierna o el estudiante dedicado. Haber asumido estos roles relacionales
afectard la interpretacion de las acciones del individuo en estos contextos.

* face de identidad: se asocia con la presencia y valor social de la persona en el
mundo. Es su deseo fundamental de que las personas le respeten su identidad
social y los roles que asume de acuerdo con esta identidad.

La gestion de los derechos de socializacién se relaciona con el manejo de las
expectativas sociales y cuenta con dos dimensiones:

Derechos de equidad:

Los derechos de equidad se parten de la creencia fundamental que merecemos
que los otros nos tomen en cuenta como individuos con propiedad y es similar
al face negativo de ByL (1987). De acuerdo con estos derechos, ameritamos dar
y recibir un tratamiento justo en el que no se nos impongan obligaciones, ni nos
den ordenes injustas, no nos exploten y tampoco se aprovechen de nosotros o
nuestras propiedades.

Derechos de asociacion:

Los derechos de asociacion garantizan nuestro derecho a asociarnos con otros en
relaciones e interacciones transaccionales y afectivas. Lo que se considera pro-
pio en cuanto a estos derechos depende de la naturaleza de la relacion, asi como
las normas socioculturales y las preferencias personales.

En el modelo de Spencer-Oatey (2011) algunos actos comunicativos son
amenazas o ensalzamientos al face mientras que otros son amenazas o amplia-
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ciones a los derechos, pero todos los actos comunicativos tienen un impacto
potencial sobre la gestién del rapport. Por ejemplo, los cumplidos son actos que
ensalzan el face en general, pero esto puede verse modificado por las circuns-
tancias de cada intercambio. Dependiendo de los derechos de asociacién de los
participantes un cumplido que aborda un aspecto muy personal puede contrave-
nir lo admitido en esta relacion particular por lo que se consideraria descortés.
Spencer-Oatey (2000, 2011) propone cinco dominios de aplicacion de la ges-
tion del face que amplian el alcance de la cortesia mas alla del acto del habla:

* el dominio ilocutivo: responde a la gestion del rapport mediante la expresién
de actos del habla que potencialmente afectan al face como ordenes, solicitu-
des, cumplidos, entre muchos otros. Esto es lo contemplado en ByL (1987) y
debe manejarse adecuadamente para cuidar las relaciones armoniosas.

* el dominio discursivo: cubre el manejo del contenido y género discursivo a
través de la seleccién y evasion de temas, asi como la organizacion y secuen-
ciacién de la informacion.

* el dominio de la participacion: cubre los aspectos procedimentales de las in-
teracciones, derechos y obligaciones en la toma de turnos, los traslapes con-
versacionales, pausas entre turnos, o la inclusion o exclusion de las personas
presentes.

* el dominio estilistico: cubre aspectos estilisticos como el tono elegido (ama-
ble, sarcastico, eficiente), la seleccion de 1éxico y estructuras adecuadas a la
naturaleza del intercambio o el uso correcto de tratamientos honorificos o
formas de tratamiento como til/usted.

* el dominio no-verbal: considera todos los aspectos no-verbales de la interac-
cion como el uso de gestos y movimientos corporales como contacto visual o
el manejo de la proxémica.

Como se ha mencionado el trabajo de Spencer-Oatey no asume que todo
trabajo relacional se orienta hacia el lado positivo. Del lado més negativo sefiala
dos orientaciones, el descuido del rapport y el reto al rapport. En la orientacién
del descuido al rapport habra poco interés para la calidad de la relacion social.
Esta situacion puede surgir por tres motivos;
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i. la atencién de los interlocutores puede estar sobre una tarea especifica, ya sea
porque estan en una situacion de emergencia o porque la tarea requiere altos
niveles de precision,

ii. uno de los participantes puede estar mas interesado en salvaguardar su propio
face, o

iii. puede que a los participantes no les interesa formar o mantener una relacién
social.

Cuando hay una orientacion a retar el rapport se participa en estrategias des-
tinadas a descomponer la armonia en la relacién con la intencién de provocar
un cambio negativo, como es el caso de romper una relaciéon romantica, poner
resistencia a una relacion no deseada o reclamar un derecho negado.

Stella Ting-Toomey (2005) plantea otra teoria relacional que es particular-
mente relevante para la docencia de lenguas extranjeras por enfocarse en si-
tuaciones de comunicacion interculturales. La teoria de negociacion del face
(Face Negotiation Theory) pretende definir la competencia de trabajo del face
(facework competence) en situaciones de conflicto interculturales. El trabajo del
face es toda accién verbal y no-verbal que se efectiia con la intencién de salvar
o proteger al face ya sea propio, del otro o mutuo, respondiendo asi a las criticas
que sefialan excesiva individualizacién en los trabajos clésicos.

Ting-Toomey se enfoca en las situaciones de conflicto, sobre todo en situa-
ciones comunicativas donde la identidad del participante se cuestiona, porque
la vulnerabilidad generada en el conflicto conlleva sentimientos de enojo, frus-
tracion, dafio e incluso venganza que obliga una negociacion para resolverse.
Estas situaciones de conflicto se denominan procesos de amenaza de face, en
contraste con actos de amenaza del face, implicando que un conflicto no surge
de un acto del habla aislado, sino de una serie de actos y el discurso que se
construye en su conjunto a lo largo del contacto entre personas y grupos (cf.
Terkourafi, 2019).

Si los conflictos son complejos de manejar cuando todos los participantes
pertenecen al mismo grupo cultural y emplean la misma lengua, la situacion se
torna mas enredada aun cuando los involucrados en el conflicto pertenecen a di-
ferentes grupos culturales o étnicos y adscriben a distintos sistemas ideolégicos.
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Incluso, el simple hecho de que los interlocutores pertenecen a distintos grupos
culturales puede hacer més frecuente el conflicto por el choque de valores e
ideologias. Ting-Toomey (2005) plantea que las personas de todas las culturas
intentardn mantener y negociar el face en todas las situaciones comunicativas
eligiendo estrategias que concuerdan con valores culturales:

Tipo de sociedad, entre individualista y colectivista. Las sociedades individua-
listas asumen pocos vinculos relativamente débiles entre personas y valoran las
necesidades del individuo por encima de las del grupo, mientras que las colecti-
vistas asumen la pertenencia a agrupaciones altamente valoradas y premian las
necesidades del colectivo (puede ser empresa, familia o nacién) por encima de
las del individuo.

Orientacion hacia la distancia de poder, que puede ser grande o pequefia. Las
sociedades que se orienten hacia grandes diferencias de distancia de poder entre
integrantes enfatizan la jerarquia y la diferencia entre figuras de autoridad y los
subordinados. En este tipo de sociedad los nifios aprenden a obedecer a sus pa-
dres, los subordinados aprenden a aceptar y evitar el cuestionamiento del lider.
Al contrario, en sociedades cuya orientacién es de menor distancia de poder
entre integrantes los nifios se tratan como iguales y se consultan en la toma de
decisiones familiares y los subordinados esperan tener el derecho a estar en des-
acuerdo y poder expresarse en libertad y sin consecuencias negativas.

Cada grupo cultural cuenta con una orientacién predominante de estos pa-
trones sociales. Sin embargo, esto no implica que cada individuo en el grupo
obligatoriamente asumira este patron. Cada individuo puede diferir en su nivel
de acato a o rechazo de la norma. Aun asi, la norma existe y puede afectar lo
que los participantes estan dispuestos a comunicar acerca de su actitud con res-
pecto a la norma.

Ting-Toomey (2015) enfatiza la necesidad de desarrollar tres componentes
de la competencia en el trabajo del face intercultural:
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El conocimiento sensible a la cultura.

La interaccion sensible se facilita cuando entendemos que algunos grupos cul-
turales son individualistas mientras que otros son colectivistas. No se trata de
asignar estas cualidades a grupos nacionales de manera irreflexiva, sino con la
intencién de estar dispuesto a percibir cuando una persona muestra tendencias
distintas a nuestra tendencia dominante y a aceptar esta orientacion como lente o
visor para comprender su comportamiento.

La presencia en el acto comunicativo (mindfulness).

Se debe practicar la escucha empaética para estar presente en el momento de la
interaccién, considerando los prejuicios, cogniciones y emociones propios y el
impacto que tienen sobre su interpretacion del evento de habla, asi como la ima-
gen que podrian presentar al interlocutor.

Las habilidades adaptivas de comunicacion.

Identifica estrategias adaptivas comunicativas que pueden ajustarse a la luz de
la propiedad y efectividad de la comunicaciéon como expresiones para evitar
la etnocentricidad, la validacion del face para crear un rapport, la resonancia
empatica, el equilibrio de poder, formar puentes a través del didlogo y buscar
valores compartidos.

Propone que a través del entendimiento del visor que el que el otro ve el
mundo se puede llegar a manejar mas adecuadamente las frustraciones afectivas
que provocan la comunicacién entre miembros de distintos grupos culturales.

(Des)cortesia

El tercer hilo de desarrollo en el trabajo actual en el campo de la cortesia es aquél
que se enfoca en la descortesia, asi como en el hibrido ‘(des)cortesia’ que sugiere
la dificultad de separar los dos fenémenos. En las posturas clasicas se asumia
que la meta siempre era ser cortés, que la descortesia era simplemente la ausen-
cia de la cortesia y que resultaba de una falla en la comunicacion (Lakoff, 1973;
Fraser, 1990; Brown y Levinson, 1987) y que la descortesia era una actividad
marginal en la comunicacién en circunstancias normales (Leech, 1983), pero
a partir de las criticas de Eelen (2001) se empieza a considerar la descortesia
como un campo de estudio por mérito propio. Los usos descorteses de la lengua
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van mas alla de la ausencia de la cortesia. Al reflexionar sobre el significado del
término descortés versus grosero, tabu, dafiino, ofensivo, sexista y racista pode-
mos ver que es un fendmeno multifacético y de mucha actualidad.

Culpeper (1996) distingue entre los actos del habla que son inherentemen-
te descorteses, usos de descortesia falsa o amistosa (banter) y la descortesia
genuina. Argumenta que es un acto inherentemente descortés, por ejemplo, te-
ner que llamarle la atencién a la supervisora sobre tener comida en la cara. No
hay manera de evitar el ataque al face, porque el acto en si mismo atrae tanta
atencién al descuido de la supervisora, con una descortesia inherente alto hacia
su face positivo. Por mucho que se procure mitigar la descortesia, nunca desa-
parece del todo. Otra categoria de descortesia es la descortesia falsa, en inglés
banter, que puede traducirse como relajo o cotorreo, que es prevalente entre
amistades quienes se insultan para obtener efectos contrarios mediante implica-
turas. Por ejemplo, se puede decir No seas menso a un amigo sin ofender sobre
todo cuando el tono juguetén lo marca como cotorreo. El uso de giiey (o liei en
los medios sociales) como forma de tratamiento entre amigos cercanos es ac-
tualmente muy comun en México, a pesar de tratarse de un insulto. El manejo
apropiado del cotorreo no solamente toma en cuenta las variables socioldgicas
de poder, distancia y grado de imposicién, sino que también el que nos agrade
el interlocutor o no juega un papel en determinar si es apropiado. En este con-
texto, el manejo adecuado del cotorreo es aquel que no incurre ofensa, es decir,
remite al nivel perlocutivo de la oracion (Terkourafi, 2019)

Culpeper (1996) no define la descortesia genuina, sino que plantea las estra-
tegias de ByL (1987) a la inversa para describirla, orientdndose hacia el ataque
al face en lugar de su preservacion, asentando 5 estrategias, (i) ser abiertamente
descortés, (ii) dafiar el face positivo, por ejemplo, Tt ni sabes que cuestiona la
competencia del otro, o (iii) dafiar el face negativo, como Cdllate para negar
su derecho a una voz, (iv) usar sarcasmo, jClaro! jqué inteligente! cuando la
accion destacada evidentemente no era muy inteligente, o (v) evitar la cortesia,
ignorando al participante cuando desea participar o usando groserias.

Culpeper y Hardaker (2017) definen la descortesia como un acto lingiiistico
en el que al menos uno de los participantes siente que la interaccién ha sido
emocionalmente negativa, lo que omite cuestiones de intencionalidad por parte
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del agresor o de percepcion de parte del agredido. Es decir, si estoy muy sen-
sible y considero ofensivo algo que se dijo sin intencién de molestar, ¢era una
descortesia? Al contrario, si alguien me insulta, pero no me doy cuenta porque
no entendi bien lo que se dijo, ¢ocurrié un insulto? Culpeper (2011) resuelve
que hay descortesia en ambos casos, en el primero porque debo haber antici-
pado el potencial de ofensa y en el segundo porque el hablante era consciente
de que su expresion seria ofensiva. Dynel (2015) define la descortesia como
la produccién de enunciados que intencionalmente dafian al face y recomienda
analizar cuidadosamente el dominio de la interaccion, puesto que en algunos
ambitos la descortesia es sancionada por las normas y expectativas dominantes,
por ejemplo, en el entrenamiento militar donde se espera que el sargento sea
grosero con los cadetes.

Un area que ha visto mucho crecimiento en afios recientes es la violencia
simbdlica en los medios digitales, ya sea en redes sociales o en la seccién de
comentarios al final de articulos noticiosos en la red. Hardaker (2013) comenta
la proliferacién de términos relacionados a la (des)cortesia en la comunicacién
digital incluyendo el trolling, flaming, ciberbullying y acicalamiento digital.
Trolling, por ejemplo, se define como el uso deliberado de comportamientos
antagénicos u ofensivos en la comunicacién digital con la intencién de provocar
respuestas molestas en otros usuarios, mientras que flaming es una respuesta
agresiva a una publicacion anterior (incluso si la publicacién anterior no era tro-
lling) especialmente si se incluyen groserias o lenguaje ofensivo. Sefiala que el
anonimato ofrecido por la comunicacion digital facilita las conductas ofensivas
por ofrecer un sentido de impunidad, la ilusién de una conducta menos hiriente y
la supresion de la empatia. Nuevamente, es importante sefialar el papel del con-
texto, este tipo de comentario puede ser comuin en Twitter, a tal grado que llegue
a considerarse la norma, pero ser muy inapropiado en la seccién de comentarios
de un blog sobre cocina, por lo que es importante observar las expectativas de
la comunidad en torno a la agresion en las respuestas (Hardaker, 2013).

Conclusiones

Este capitulo ha presentado un resumen del estado del arte actual en la teorizacién
en el campo de la cortesia en la pragmatica para enmarcar la aplicacién de sus
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conceptos en la clase de segundas lenguas. Por motivos de espacio se ha tenido
que ofrecer solo un recorte de la multitud de teorias y enfoques existentes. Las
teorias excluidas no carecen de valor, pero son tan particulares que requeririan
extenderse mas de lo permitido. Por ejemplo, Culpeper (2011) identifica las for-
mulas lingiiisticas que se asocian con la descortesia y Terkourafi (2019) desarrolla
una teoria basada en la nocién de marcos referenciales (frames). E1 denominador
comun de la investigacion es que la (des)cortesia no es un asunto superficial lin-
giiistico, sino que interviene en todos los usos y niveles de la lengua.

La cortesia cuenta con aplicaciones claras en el salén de clases, pero para
lograrse es necesario ubicar los grupos culturales relevantes a nuestra practica
en algunos de estos parametros. Curcé (2007) identifica una tendencia en los
grupos culturales mexicanos hacia la cortesia positiva y la atencion al face po-
sitivo en las estrategias de cortesia. ByL (1987) sugieren que las culturas euro-
peas que investigaban se orientan mas hacia la cortesia negativa, por lo que se
puede esperar cierto conflicto de expectativas entre miembros de estos grupos.
Ting-Toomey (2005) menciona que el patrén social predominante de los mexi-
canos tiende hacia el colectivismo, consideremos la importancia de la identidad
nacional y de la familia, mientras que los estadounidenses tienden mas hacia el
individualismo, lo que puede generar conflicto si no se comprenden las produc-
ciones de otros a través del lente de su patron social.

Tomando como ejemplo la ensefianza de la lengua inglesa en México, sin
embargo, ensefiar cortesia no puede tratarse simplemente de identificar y ense-
fiar las normas socioculturales predominantes en la cultura estadounidense o bri-
tanico (incluso si tal empresa fuera posible), debido a que nuestros estudiantes
aprenden inglés para comunicarse en inglés como lingua franca con personas
de la India, de Japon, de Irlanda, Finlandia, o Indonesia, ademéas de hablantes
nativos. Bajo estas circunstancias, es mas eficaz sensibilizar nuestros estudiantes
hacia la cortesia para desarrollar su competencia de trabajo del face en todos los
dominios relevantes, no solamente la seleccién léxica, sino ademas cémo iden-
tificar los temas apropiados y como tratar temas inapropiados, las selecciones
estilisticas adecuadas, el manejo discursivo de turnos, traslapes y pausas. Para
facilitar la discusién en el salon de clase se pueden usar videos de YouTube o
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cortos de peliculas o series que retraten a personas conversando sobre temas
dificiles o pidiendo favores en contextos relativamente auténticos®.

La competencia de trabajo del face (Ting-Toomey, 2015) provee un modelo
a desarrollar en nuestros estudiantes de segundas lenguas, sefialando las areas
de sensibilizacion que deben trabajarse para que los estudiantes puedan formar
puentes entre culturas. En particular, la presencia en el momento de la comuni-
cacién puede ayudar a identificar patrones lingtiisticos y de comunicacién que
implican la etnocentricidad, lo que favorece la nocién que los patrones propios
de cortesia son los correctos y no admite la variacion intercultural. Por lo tanto,
debemos exponer el estudiante a situaciones de comunicacion intercultural que
muestran otros valores sistémicos, por ejemplo, la forma en que los cumplidos
constituyen una amenaza mayor al face en la cultura britanica, y hacerle notar
esta diferencia mediante discusion en el salén de clases. Para facilitar estas ac-
tividades, Felix-Brasdefer y Mugford (2017) ofrecen un modelo alternativo que
enfatiza la competencia sociocultural en la clase de segunda lengua. También la
perspectiva relacional ofrece una vision importante para construir rapport en el
salon (Mugford, 2011, 2015).

La cortesia es un fenémeno discursivo y sociocultural, pero también inclu-
ye un elemento lingiiistico importante, por lo que es recomendable incorporar
instruccién metodica sobre el 1éxico de la cortesia en la segunda lengua para
que el estudiante sepa expresarse cortésmente cuando realiza actos de habla de
amenazan al face de sus interlocutores. Para ello, se puede enfocar hacia una
situacion comunicativa particular, como tener que interrumpir a un colega en el
trabajo u la escuela para pedir un favor, siempre formulando situaciones que son
realistas para los estudiantes de acuerdo con su edad y nivel educativo. Se inicia
la sensibilizacion comentando los distintos factores pragmaticos que aumentan o
disminuyen el nivel de riesgo del AAF. La discusion se puede facilitar mediante

Pro ejemplo, la serie de videos en YouTube de Phipper Films 1lamado Diffficult Conversations
ofrece un punto de partida para la discusion de la percepcion de la cortesia y la sensibilizacion

los estudiantes a la existencia de distintos valores socioculturales.
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el uso de vifletas que retratan situaciones mas o menos delicadas y favores de
menor 0 mayor peso para inspirar a los estudiantes en cuanto a la gama de posi-
bilidades y los limites impuestos en su propia cultura.

La docencia debe cubrir las estrategias de cortesia que mitigan la amenaza
del acto de habla, como ofrecer disculpas por la interrupcién, explicar el motivo
de la interrupcioén o porqué se seleccion6 a esta persona especifica para ayudar.
Las frases del recuadro pueden aportar algunas ideas:

e Excuse me, but...

* I’m sorry to bother you, but would you mind...

» I’m sure you’re very busy, but I can’t think of anyone better to help me
with this issue since you are the real expert on...

» I’m absolutely lost with this new [app, task, filing system], I wonder if
you could help me...

Al mismo tiempo es importante comentar frases que podrian parecerle ade-
cuadas al estudiante pero que resultarian excesivamente corteses a tal grado que
generarian la impresion de estar pidiendo un favor mas impositivo, como a thou-
sand thank yous, o I would be forever in your debt if you...

Es importante incluir también trabajo sobre la descortesia. Los estudiantes
necesitan acceso a este conocimiento para no quedar indefensos ante cualquier
agresion. Deben de saber identificar una descortesia y como medir su fuerza para
responder de manera adecuada. Contar con un esquema analitico para describir
la descortesia puede apoyar a los profesores en la mediacion del bullying o del
abuso sexual verbal en el contexto escolar. Se puede desarrollar una clase en que
los estudiantes discuten temas y expresiones lingiiisticas asociados a la discrimi-
nacion, los estereotipos o la agresion verbal para comparar la fuerza relativa de
ciertas expresiones en distintos grupos culturales. Por ejemplo, en inglés stupid
no tiene una connotacién positiva, pero tampoco cuenta con la carga emotiva
negativa fuerte de esttipido en espafiol. Aunque se trata de temas complicados
y sensibles para trabajar en el salon de clase, es importante encontrar formas
aceptables para trabajarlos de manera controlada.
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Las formas de tratamiento y la
enseflanza de segundas lenguas

Leonor Orozco

En lingiiistica se entiende por deixis el conjunto de formas mostrativas de una
lengua que permiten a los hablantes referir al tiempo, lugar y personas desde su
perspectiva enunciativa, esto es, estas formas siempre se interpretan ancladas al
origo o punto cero de la enunciacién (Biihler 1934 [1990], Benveniste, 1974).
De este modo, si, por ejemplo, el martes a las cuatro de la tarde estoy en mi casa
conversando con una amiga mientras tomamos un café y cuando ella me pre-
gunta por mi hijo yo respondo “él no esta aqui ahora”, las expresiones él, aqui y
ahora, son correferentes respectivamente a “mi hijo”, “mi casa” y “el martes a
las 4 p.m.”. Sin embargo, esas mismas expresiones empleadas en una situaciéon
comunicativa diferente harian referencia a otra persona, lugar y tiempo, por lo
que para interpretar las expresiones deicticas es necesario anclarlas a una situa-
cion comunicativa concreta.

Ademas de la deixis de persona, de tiempo y de lugar, Charles Fillmore
(1971, p. 295) distingue dos tipos mas, la deixis discursiva y la deixis social.
Esta tltima categoria la define como “the study of that aspect of sentences which
reflect or establish or are determined by certain realities of the social situation
in which the speech act occurs”. Con ello Fillmore describe el tratamiento entre
interlocutores. Los tratamientos reflejan una realidad de la situacién social, en el
sentido de que indican cudl es la relacion que existe entre dos personas o cuél es
el estatus de una persona. De este modo, si en la calle escuchamos que alguien
se dirige a un hombre llaméandolo “doctor” inferimos cudl es la profesién de
esa persona y si alguien llama “mama” a una mujer sabemos cual es el vinculo
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que existe entre el emisor y la destinataria; todo esto es posible gracias al trata-
miento nominal. Asimismo, los tratamientos pueden establecer la manera en que
pretendemos que se desarrolle un intercambio, por ejemplo, optamos por tutear
a un desconocido en un afan de mostrar cercania y dar un tono amistoso a una
conversacién o bien nos decantamos por el trato de usted para marcar distancia
o deferencia.

Fillmore (1971, p. 295) advierte que los recursos que tiene una lengua para
codificar la deixis social no se limitan a las formas con que se marca persona,
pues algunas lenguas, como las del este de Asia, poseen sistemas de honorificos
en los que la codificacién de la deixis social depende no solo de las caracteris-
ticas sociales de emisor y destinatario y de la relacién que tengan, sino de la
audiencia. Como se vera mas adelante, en los sistemas de honorificos es posible
distinguir varios niveles de habla (v. g. plana, cortés, honorifica y humilde).

Enseguida en el apartado 1 trataré de ejemplificar las posibilidades de formas
lingtiisticas que constituyen la deixis social; iniciaré con las formas de trata-
miento, esto es, las formas nominales y pronominales de segunda persona —sin-
gular y plural- en funcién apelativa', y presentaré también datos de lenguas con
sistemas de honorificos. Este panorama tiene como objetivo mostrar, por una
parte, la diversidad de formas lingiiisticas que poseen las lenguas para codificar
la deixis social, y, por otra parte, que las lenguas difieren en cuanto a estas posi-
bilidades formales.

Posteriormente, en el apartado 2 presentaré la relacion de estas formas con la
cortesia lingiiistica. Asimismo, veremos que estos elementos no se pueden asociar
de manera fija a ciertos significados sociales y pragmaticos; esta complejidad
implica que en las clases de segundas lenguas no basta con ensefiar el repertorio

! En la bibliografia se usan los términos formas de tratamiento, formulas de tratamiento,
y términos de tratamiento a veces de manera indistinta o con ciertos matices. Para
algunos autores las formas de tratamiento refieren tnicamente a los pronombres, pero
aqui lo emplearé incluyendo formas nominales y pronominales. En Kerbrat Orecchioni
(1992, p. 15) términos de tratamiento corresponde al “ensemble des expressions dont

dispose le locuteur pour désigner son (ou ses) allocutaire(s)”.
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de tratamientos de una lengua. Por tltimo, en el apartado 3, me centraré en la
importancia de la deixis social en la ensefianza de segundas lenguas, en tanto que
es un aspecto central de la competencia comunicativa en cualquier interaccion.

Formas de tratamiento

En este apartado, y para fines de la exposicion, se describe la deixis social, se-
parando las formas y estrategias lingiiisticas que existen en las lenguas para
codificarla.

Los Pronombres

En primer lugar, hay que distinguir las posibilidades que tienen las lenguas en
cuanto a los pronombres de tratamiento, en concreto, aquellos que empleamos
para dirigirnos a una segunda persona. Por ejemplo, en gran parte de México
los hablantes de espafiol tenemos la posibilidad de emplear tii o usted para diri-
girnos a una segunda persona, pero en el estado de Chiapas, también es posible
emplear el pronombre vos; de este modo, el sistema general de tratamiento en el
espafiol mexicano se considera bipartito por contar con dos pronombres para la
segunda persona singular (tti/usted), mientras que el de Chiapas es tripartito por
tener tres pronombres (tii/vos/usted).

En el marco del World Atlas of Linguistic Structures, Helmbrecht (2013) se
basa en una muestra de 207 lenguas y observa una distribucion tipologica que
distingue cuatro posibilidades que tienen las lenguas en cuanto a la distincion
pronominal de segunda persona.

Sin distincion: v. g. inglés, guarani, hebreo moderno e irlandés.

Distincion binaria: v. g. vasco, bretén, danés, neerlandés, francés, aleman,
griego moderno, italiano, mandarin, algunas variedades de mixteco, algunas va-
riedades de nahuatl, noruego, persa, polaco, quechua de Imbabura, ruso, sueco,
galés y espafiol.

Distincion multiple: v. g. hindi, htingaro, tagalo y algunas variedades de na-
huatl, como el de Tetelcingo.

Evitacién de pronombres: v. g. coreano, japonés, vietnamita, tailandés e in-
donesio.
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Un claro ejemplo de lengua sin distincion pronominal es, como sabemos,
el inglés contemporaneo, que Unicamente tiene un pronombre para la segunda
persona singular (you), de modo que —sin importar cudles sean las caracteristi-
cas del destinatario o la relacién que exista con este— la tinica alternativa para
dirigirse a una segunda persona singular es el pronombre you. Dado que en este
tipo de lenguas no es posible codificar diferencias de deixis social mediante una
distincion pronominal, los hablantes recurren a otras posibilidades; por ejemplo,
el empleo de titulo + apellido (Dr. Smith) para dirigirse a un destinatario revela
una diferencia en cuanto al estatus de los interlocutores o que la relaciéon que
existe entre el emisor y el destinatario es distante, mientras que el nombre propio
codifica cercania o intimidad.

Las lenguas con un sistema pronominal bipartito son mayoritarias en Euro-
pa’. En estas existen dos alternativas para la segunda persona singular: la pri-
mera de ellas se ha asociado prototipicamente a la familiaridad o cercania y
la segunda a la cortesia o a la distancia. Por ejemplo, el aleman presenta la
oposicién du, que Helmbrecht (2013) glosa como ‘familiar’, y Sie, la cual glosa
como ‘honorifica’. Esta oposicion podria equipararse a la de los pronombres tu
(familiar) y vous (honorifica) en francés. Sin embargo, segiin Helmbrecht, para
dirigirse a la suegra los hablantes de francés usarian generalmente el pronombre
honorifico vous, mientras que los de aleman emplearian mas comtnmente el
pronombre familiar du.

Las lenguas con distincion multiple poseen un sistema pronominal con mas
de dos distinciones, un ejemplo de ello es el marati, lengua de la familia indoaria
hablada en India en la que existen cuatro pronombres para dirigirse a una segun-
da persona singular. Para dirigirse a personas cercanas se emplea tii, en el caso
de relaciones de respeto, te, y cuando el destinatario tiene un estatus social mas
alto, he. Ademas, hay un pronombre que solo se emplea en contextos muy for-
males para dirigirse a sacerdotes y maestros, apan (Helmbrecht 2013).

Por ultimo, Helmbrecht ubica las lenguas como el coreano, japonés, viet-
namita, tailandés e indonesio en las que, a fin de mostrar cortesia, se evitan los
2 Por ejemplo, vasco, catalan, checo, croata, danés, finés, francés, escocés, neerlandés,

aleman, griego, noruego, polaco, espaiol, sueco, lituano, esloveno.

244 Sociolingiiistica para la ensefianza de lenguas



pronombres de segunda persona, que solo se emplearian para dirigirse a un des-
tinatario en una relacion simétrica o a alguien con un estatus inferior. Por ejem-
plo, en indonesio en lugar de dirigirse a una persona mayor con un pronombre
de segunda persona, se usan los nombres correspondientes a ‘padre’ (bapak) y
‘madre’ (ibu) (Sneddon 1996).

El panorama que presenta Helmbrecht nos advierte sobre la importancia de
ensefar en los cursos de segundas lenguas no solo las posibilidades formales para
codificar la deixis social en las lenguas sino los diversos valores asociados a ellas.

Tratamientos nominales

Las formas nominales de tratamiento se constituyen por nombres propios o co-
munes usados en funcién apelativa. Alonso Cortés (1999) distingue en la catego-
ria de nombres propios a los nombres de pila, los sobrenombres o apodos y los
apellidos. Los nombres comunes pueden ser titulos de parentesco (v. g. mamd,
abuelo), titulos profesionales (v. g. doctor, licenciado) o titulos genéricos, es
decir, aquellos que no hacen referencia ni al parentesco ni a la profesién y que
indican el tipo de relacion que existe entre los interlocutores (v. g. amiga, vecino,
colega) o alguna caracteristica del destinatario como su edad o estado civil (v. g.
joven, sefiorita).

Las dinamicas de uso de los tratamientos nominales también reflejan como
se estructura la deixis social, pues a pesar de que dos lenguas tengan repertorios
comunes, estos no se emplean de manera similar. Veamos enseguida una com-
paracién con datos de inglés, lengua sin distincion pronominal, y del espaiiol,
lengua con un sistema pronominal bipartito o tripartito. Brown y Ford (1974)
analizaron el uso de estas formas en el inglés estadounidense y observaron cier-
tas tendencias en funcién de la cercania entre los interlocutores: i) los titulos sin
nombre (sir, madam, ma’am, miss) se emplean para dirigirse personas descono-
cidas, ii) el titulo mas apellido cuando no hay cercania en la relacion o para diri-
girse a personas superiores, iii) los nombres propios se destinan a las relaciones
de cercania, el uso mutuo de los nombres propios ocurre cuando hay intimidad
en la relacion y unicamente en casos de gran cercania e intimidad se recurre a
variaciones del nombre propio. En cambio, en el espafiol hablado en México,
Orozco (2011) observa que el nombre propio se prefiere en relaciones de cerca-
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nia y simetria y que en este tipo de relaciones también se emplean apodos. En
el &mbito familiar se prefieren las formas de parentesco sobre el nombre propio
solo si el destinatario tiene mayor jerarquia. Los titulos genéricos se emplean
para dirigirse a personas desconocidas y, si se emplean con personas conoci-
das, pero no cercanas, suelen acompafiarse del nombre propio; tinicamente en
el ambito laboral se emplean titulos genéricos mas apellido. Ademas, cuando se
emplean titulos profesionales como doctora o profesor, el trato pronominal sue-
le ser ustedeante. A partir de estas descripciones se observan algunos puntos de
confluencia en el tratamiento nominal, pero también hay diferencias a las que se
debe agregar que en espaiiol los hablantes también deben seleccionar entre dos
opciones para el tratamiento pronominal.

Sistemas de honorificos

Las lenguas que poseen sistemas de honorificos codifican distinciones que no se
limitan a la seleccién pronominal ni al trato con el destinatario. Segin Comrie
(1976, apud Brown y Levinson 1987, p. 180) los sistemas de honorificos se ba-
san en tres ejes: a) el de la relacién hablante-oyente (honorificos de tratamiento),
b) el de la relacién hablante-referente en el que lo referido pueden ser personas
o cosas (honorificos referenciales) y c) el de la relacién hablante-audiencia (ho-
norificos de la audiencia). En consecuencia, y como sefiala Agha (1994, pp. 278,
292) los sistemas honorificos consisten en repertorios de formas honorificas que
pueden usarse de manera conjunta para marcar deferencia no solo con el des-
tinatario, sino con sus pertenencias; ademas de que se puede usar un registro
honorifico en funcion del tema tratado y de la audiencia.

Dada la complejidad de estos sistemas, las lenguas con sistemas de honorifi-
cos emplean recursos morfosintacticos para codificar la deixis social que no se
limitan a la concordancia pronominal, sino que existen distinciones multiples en
varias categorias de palabras como nombres, verbos, adjetivos y adverbios. Por
ejemplo, en el nahuatl de San Miguel Canoa (Puebla) se presenta un sistema de
cuatro grados de honorificos (Hill 1985). En (1) se ejemplifica la manera en que
se codifican estos niveles mediante diversos morfemas que se ligan al nicleo
verbal. En (1a) se observa la forma no marcada que se emplea para el trato con
intimos y subordinados y que corresponderia al primer grado de honorificos,
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esta, al igual que los ejemplos restantes podrian traducirse como “lo das”. En
(1b) se ejemplifica el segundo grado, en el que agrega el morfema -on para
marcar distanciamiento; esta forma Hill la considera “neutra y civil”. (1c) es la
primera de las dos opciones correspondientes al tercer grado honorifico, que se
usa para dirigirse a personas estimadas y se codifica mediante el empleo del pro-
nombre reflexivo mo- mas el morfema de distanciamiento -on y el sufijo verbal
aplicativo -lia. Una variante del tercer grado se muestra en (1d), donde no se
emplea el morfema de distanciamiento, pero si el pronombre reflexivo mo- y el
sufijo aplicativo -lia; esta variante suele emplearse para referirse a entidades sa-
gradas o para hablar con ellas. El cuarto grado se codifica con formas reflexivas
de la tercera persona y se reserva para las relaciones de compadrazgo (1e). Por
ultimo, en (1f) se muestra un ejemplo con el sufijo reverencial -tzinoa que puede
emplearse para incrementar los grados reverenciales tres y cuatro.

1. a.ticmaca
b. ticonmaca
c. ticonmomagquilia
d. Ticmomagquilia
e. quimomagquilia
f. ticonmomaquilihtzinoa
(traduccion al espafiol: “lo das™)

Los ejemplos de (2) representan el sistema honorifico del nahuatl en formas
no verbales con el sufijo -tzin, que, a pesar de traducirse como un morfema de
diminutivo, puede codificar respeto y afecto. Ademas, este se afija a nombres,
adjetivos, adverbios y locuciones prepositivas como en los ejemplos de Morales
Baranda (2008) sobre el nahuatl de Tlacotenco que se muestran en (2).

2. Nombres comunes: calli > caltzin ‘casa’
Nombres propios: Quiahuitl > Quiauhtzin ‘lluvia con viento’
Adjetivos calificativos: iztac > iztactzin ‘blanco’
Adjetivos numéricos: ce > cetzin ‘uno’
Adjetivos interrogativos: quen > quentzin ‘cOmo’
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Pronombres personales: tehuatl > tehuatzin ‘t0’

Pronombres indefinidos: occe > occetzin ‘otro’

Adverbios: oc achi > oc achitzin ‘mas’

Locuciones prepositivas: motloc > motloctzinco ‘cerca de ti’
(apud. Morales Baranda 2008, p. 274).

Hasta aqui he mostrado un panorama de las formas lingiiisticas relacionadas
con la deixis social. Sin embargo, dado que la seleccién de los tratamientos
se realiza en consideracién de una serie de parametros extralingiiisticos como
la cercania que existe con el destinatario y la formalidad de la situacion, por
mencionar algunos, no basta con conocer las distinciones gramaticales, sino que
es necesario entender los significados sociales que se asocian a ellas. Por esta
razén, en el siguiente apartado, se presentara un panorama de los estudios que
han tratado de sistematizar los valores asociados a las formas de tratamiento y
su relacién con la cortesia lingiiistica.

Formas de tratamiento y cortesia
En lingiiistica, el término cortesia refiere al “conjunto de estrategias conver-
sacionales destinadas a evitar o mitigar las tensiones que aparecen cuando el
hablante se enfrenta a un conflicto creado entre sus objetivos y los del destina-
tario” (Centro Virtual Cervantes 1997-2001), asi que la seleccion de los trata-
mientos forma parte de las estrategias de los hablantes para manifestar respe-
to, ser amigables y evitar conflictos con sus interlocutores a fin de mantener el
equilibro social.

En el modelo de cortesia de Lakoff (1973) hay tres reglas basicas de cortesia:
i) no impongas; ii) da opciones y iii) haz que el oyente se sienta bien, sé ami-
gable. Dos de ellas estan relacionadas con la seleccién de los tratamientos. De
acuerdo con Lakoff, la primera regla tiene que ver con el respeto al territorio del
otro y se manifiesta con diversos mecanismos lingiiisticos, como expresiones
impersonales, el uso del pronombre de primera persona plural en textos acadé-
micos y del pronombre de cortesia en lenguas que presentan al menos un sistema
de tratamiento pronominal bipartito. La tercera regla se puede cumplir mediante
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el uso del pronombre de solidaridad, de apodos, de nombres propios y de mar-
cadores discursivos. Por tanto, siguiendo a esta autora, en espafol tanto un tra-
tamiento pronominal tuteante o voseante (pronombre de solidaridad) como uno
ustedeante (pronombre de cortesia) serian corteses si se usan en las situaciones
adecuadas, es decir el tuteo para tratar de ser amigable y el ustedeo para marcar
distancia o deferencia.

Por su en parte el modelo de Brown y Levinson (1987) se distinguen dos
grandes categorias de codificacion de la cortesia: las estrategias de cortesia po-
sitiva y las de cortesia negativa; ademas, para estos autores tanto las formas de
tratamiento de cercania como las de deferencia son estrategias de cortesia posi-
tiva y negativa, respectivamente (p. 22).

Las estrategias de cortesia positiva involucran valorar los deseos del otro y
manifestar semejanzas entre los deseos de emisor y destinatario (1987, p. 101);
entre ellas los autores mencionan “usa marcadores de identidad grupal” (1987,
p. 108) esto es, formas pronominales de familiaridad asi como nombres genéri-
cos, diminutivos y formas de tratamiento carifiosas (v. g. buddy, pal, blondie, cu-
tie, sweetheart). De acuerdo con Brown y Levinson estas formas de tratamiento
relacionadas con la cortesia positiva pueden usarse para atenuar actos de habla
que amenazan la imagen del interlocutor, como pedir un favor (help me with this
bag here, will you, pal?) o dar una orden (come here, honey).

En el polo de la de cortesia negativa, que se relaciona con el respeto al te-
rritorio del destinatario y con la deferencia, Brown y Levinson mencionan dos
estrategias relacionadas con la deixis social: “muestra deferencia” (p. 178) e
“impersonaliza a hablante y oyente” (p. 190). La primera de ellas, mostrar de-
ferencia, puede llevarse a cabo al elevar el estatus del destinatario o rebajar
el propio estatus (1987, pp. 22-25; 178 y ss.). Asimismo, Brown y Levinson
(1987, pp. 182-183) observan que en los actos de habla donde se pone en riesgo
la imagen el emisor puede usar tratamientos mas deferentes, de manera que un
mismo destinatario puede recibir formas de tratamiento diferentes segtin el acto
de habla que realice su interlocutor. Por ejemplo, en inglés, si dos desconocidos
del mismo estatus social viajan en el mismo tren y uno de ellos le ofrece un sand-
wich a otro, una respuesta apropiada seria agradecer, pero sin necesidad de usar
ninguna forma nominal de tratamiento (thank you vs. thank you, sir); en cambio
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si uno de ellos le pregunta a otro si puede cerrar la ventana, seria mas adecuado
agregar un tratamiento nominal, porque el acto de habla es de tipo impositivo
(Excuse me, sir, but would you mind if I close the window).

La segunda estrategia, impersonaliza la referencia al hablante y al oyente,
se lleva a cabo evitando de algiin modo la referencia directa a los participantes
de la interaccién, este tipo de estrategia ha sido ampliamente documentada en
diferentes lenguas® con recursos tales como los verbos impersonales (compérese
hay que hacer la tarea frente a tienes que hacer la tarea), la voz pasiva y la plu-
ralizacién de los pronombres de primera y segunda persona singular.

Uno de los trabajos pioneros en el estudio de los tratamientos y su relacién
con la estructura social es el de Brown y Gilman (1968), quienes —con datos de
cuatro lenguas indoeuropeas habladas en Europa y que tienen en comun un sis-
tema de tratamiento pronominal bipartito: aleméan, espafol, francés e italiano—
analizan la oposicion entre los pronombres de tipo T* (del latin tu) y los del tipo
V (del latin vos) como se muestra en la tabla 1.

Tabla 1
Sistemas de tratamiento pronominal bipartito en Brown y Gilman (1968)
Lengua Pronombre tipo T Pronombre tipo V
Francés tu vous
Espaiiol ta usted
Aleman du Sie

3 Se menciond previamente, siguiendo a Helmbrecht (2013), la existencia de lenguas que evitan
los pronombres por razones de cortesia; sin embargo, las estrategias de impersonalizacién no
son exclusivas de estas lenguas. Por ejemplo, en espafiol, lengua con un sistema pronominal
bipartito o tripartito, es también posible impersonalizar la referencia al destinatario mediante
varios recursos de desfocalizacién de persona (véase Haverkate 1994).

4 Se seguiran empleando a lo largo del texto las iniciales V y T para referir a esta distincién
entre valores asociados a los pronombres. Estas iniciales se emplean en diversos estudios
sobre deixis social y cortesia sin importar que se trate de lenguas con sistemas pronominales

bipartitos y también para referir a tratamientos nominales.
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Lengua Pronombre tipo T Pronombre tipo V

Italiano® tu lei

Su trabajo se enfoca en correlacionar el uso pronominal con el tipo de re-
lacién que existe entre emisor y destinatario, a esto lo denominan semdntica
pronominal. Brown y Gilman (1968) proponen dos tipos de semantica relacio-
nados con el empleo de las formas pronominales: la semantica del poder y la de
la solidaridad; emplean el concepto poder para referirse al eje vertical de una
relacion, de manera que esto implica cualquier diferencia que media entre los
interlocutores en una situacién especifica; esta puede ser la edad, la posicion je-
rarquica del destinatario en un &mbito concreto, o bien el estatus de una persona.
En cambio, el concepto de solidaridad refiere a diferentes aspectos que motivan
que una relacion se perciba como simétrica, de manera que la solidaridad entre
los interlocutores puede darse porque comparten algun rasgo social (v. g. tener
la misma edad, compartir la profesién o religion) o debido a factores subjetivos
como la simpatia.

De igual manera, de acuerdo con Brown y Gilman, la semantica del poder
se refiere al uso pronominal asimétrico, donde el hablante con mayor jerarquia
recibe V y dispensa T. Por su parte, en la semantica de la solidaridad la selec-
cion pronominal se basa en las semejanzas que unen a los interlocutores y esto
implicaria un uso pronominal simétrico (ya sea de formas V o de formas T). De
acuerdo con Brown y Gilman, la seméantica de la solidaridad se extiende a partir
del siglo x1x, de manera que en las relaciones solidarias se preferiria el uso reci-
proco de T (v. g. padres-hijos), en tanto que, para las relaciones no solidarias se
optaria por el uso reciproco de V (v. g. mesero-cliente). Los autores consideran
que en el siglo xx imperaba ya la semantica de la solidaridad, pues el uso pro-
nominal en la muestra que analizaron era basicamente simétrico (T-T o V-V).
En este sistema, las diferencias de poder se veian reflejadas inicamente en el
> Aunque Wierzbicka (2017) cuestiona que se trate al sistema pronominal italiano como
bipartito en algunas gramaticas, pues obvian el sistema tripartito empleado por algunos
hablantes de italiano en el que el pronombre de segunda persona plural voi es empleado

como singular y alterna con tu y lei.
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uso asimétrico de formas nominales de tratamiento. Por ejemplo, en la relacion
padre-hijo, a pesar del tuteo mutuo, el padre se dirigia al hijo mediante el uso del
nombre propio, pero el hijo lo hacia usando una forma nominal de parentesco.

En estudios posteriores, y siguiendo a Brown y Gilman, se ha continuado
asociando los pronombres T a familiaridad y los de tipo V a cortesia. Igualmen-
te se han propuesto otras dicotomias para tratar de oponer los valores asociados
a los pronombres de tratamiento, por ejemplo, formal/informal, cercania/dis-
tancia respeto/confianza deferencia/intimidad, simetria/asimetria. Sin embargo,
estas etiquetas son insuficientes para describir los diferentes matices de signi-
ficado que se pueden asociar a estas formas; mds aun, no es posible hacer un
traslado formal entre lenguas siguiendo estas oposiciones, pues cada forma de
tipo T o V tiene un abanico de valores que no necesariamente coincide con el de
las de otra lengua.

De hecho, los tratamientos conforman un campo indexical que posibilita su
empleo en estrategias comunicativas diversas, de modo que los hablantes se
apoyan en su conocimiento de las normas sociales y en su experiencia previa
para explotar los diferentes valores asociados a los pronombres. Por ejemplo,
en espaiiol se usa la etiqueta “usted de enojo” para referir al usted empleado por
los padres para dirigirse a sus hijos en una situacion momentanea de regafio. De
igual manera, un pronombre de tipo T puede emplearse para dirigirse a un desti-
natario de mayor jerarquia para hacerle saber que no merece un trato deferente,
y es posible emplear un pronombre de tipo V para insultar.

Ademas, varios autores han sefialado que la interpretacion dicotomica de los
valores asociados a los pronombres de tipo T y V es insuficiente (v. g. de Oli-
veira 2010; Cook 2014; Wierzbicka 2017). Por esta razon, Cook (2014) propone
un sistema de clasificacién tripartito que incluya la dimensién de neutralidad
(N). En algunas lenguas un pronombre de tipo V se consideraria neutral porque
seria la opcion de uso més extendido cuando no se conoce al interlocutor, es el
caso del aleman (Sie) y del francés (vous), mientras que en otras se prefiere un
pronombre T, como en noruego y sueco (du), en cuyo caso este pronombre seria
la opcion neutra. Esta perspectiva puede ser 1til si se piensa en la ensefianza de
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segundas lenguas en donde se puede iniciar por la ensefianza-aprendizaje de los
tratamientos neutros de una lengua y poco a poco incorporar descripciones mas
detalladas sobre su uso.

En cuanto a las decisiones que toman los hablantes de una lengua para otor-
gar un tratamiento, se ha observado que hay un gran nimero de factores socio-
lingiiisticos y pragmaticos que inciden en su seleccion. Friedrich (1966) sefiala-
ba entre ellos la edad, sexo y generacion de los interactuantes, el parentesco, la
pertenencia a un grupo social, la autoridad relativa del destinatario, el tema, el
contexto y el grado de solidaridad emocional entre emisor y destinatario. Estos
factores se han revelado decisivos en estudios sociolingiiisticos posteriores en
los que también se discute que las normas de interacciéon que imperan en las
comunidades de habla son cambiantes. Por ejemplo, en muchas comunidades
urbanas de habla hispana se ha documentado en los dltimos afios un abandono
progresivo del trato de usted y un incremento del tuteo en las generaciones de
hablantes mas jovenes, quienes ya no asocian su empleo para dirigirse a inter-
locutores de mayor edad o jerarquia con una falta de respeto; en esas mismas
comunidades los adultos no comparten las valoraciones de los jovenes®.

Hasta ahora hemos visto como se codifica la deixis en las lenguas y cémo se
ha tratado de relacionar este sistema en un continuo, ya sea de formalidad, de
familiaridad o de deferencia, entre otros valores. Sin embargo, la situacién se
complejiza cuando se observan tres aspectos. El primero de ellos es que pueden
existir diferencias dialectales en el repertorio de formas que integran un siste-
ma de tratamientos, el segundo es el de las interpretaciones que emergen en la
interaccién en situaciones de habla concretas y en la manera en que estas van
configurando redes de significados asociadas a ellas; por tltimo, el tercero es el
del cambio de trato, entendido este como el cambio momentaneo que ocurre al
dirigirse a un destinatario al que de manera general se le suele otorgar otro trata-
miento. Ejemplifico brevemente estos aspectos en espaiiol.

En espafiol es posible distinguir cuatro subsistemas pronominales (Fontane-
lla de Weinberg 1999), dos de ellos tuteantes y dos voseantes. En el primero la
6 Al respecto, ver, entre otros, Fontanella de Weinberg (1999), asi como los diferentes

estudios publicados en el volumen editado por Hummel, Kluge y Véazquez Laslop (2010).
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oposicion T/V se formaliza tanto en singular como en plural mediante la oposi-
cion ti/usted en singular y ustedes/vosotros en plural; en el segundo subsistema
se mantiene la oposicién T/V en singular, pero esta se neutraliza en plural porque
solo se usa la forma ustedes; en los dos subsistemas voseantes la oposicién para
el singular puede ser tripartita (ti, vos, usted) o bipartita (vos/usted) y para el
plural solo se emplea la forma ustedes. El voseo conlleva ademas diferencias
de flexion verbal (formas monoptongadas —vos cantds, comés, vivis— vs. formas
diptongadas —vos cantdi(s), coméis/comi, vivi—). Asimismo, el voseo presenta
variacion sintactica con la opcion de voseo verbal, esto es, formas verbales vo-
seantes con el pronombre tii (tt no podés), y la de voseo pronominal, es decir,
formas verbales tuteantes con el pronombre vos (vos tienes). Las diferencias
dialectales que se observan en lenguas pluricéntricas como el espafiol presentan
un reto en la ensefianza, pues ademas de las diferencias formales también hay di-
ferencias funcionales en el empleo del repertorio de tratamientos pronominales’.

En cuanto a los valores prototipicos asociados a estas formas, también se
observan diferencias. Por ejemplo, el pronombre usted suele asociarse al trato
en relaciones asimétricas o en las que hay distancia social entre los interlocuto-
res; sin embargo, en Colombia este pronombre se destina a las relaciones inti-
mas y familiares, como el trato simétrico entre novios o entre diferentes miem-
bros de una familia. Finalmente, con respecto al cambio de trato, este ocurre
cuando se cambia el uso de una forma de tipo T a una de tipo V o bien en
sentido opuesto, de una forma de tipo V a una de tipo T para dirigirse al mismo
destinario, debido a un cambio de actitud del emisor que permite que emerjan
diferentes significados interaccionales. En espafiol estos cambios de trato en di-
ferentes situaciones comunicativas se han asociado con etiquetas como usted
de carifio, usted de confianza, usted de coqueteo, usted de enojo, usted de ira, tti
zalamero, tti de ira, vos de insulto, vos de desprecio o vos de enojo, por mencio-
nar algunas (Hummel 2010).

7 Mas adelante (apartado 3) veremos que en algunos manuales de ensefianza de espafiol como
segunda lengua no se incluye el voseo, a pesar de que este es un rasgo morfosintactico que

se documenta practicamente en todos los paises de habla hispana con excepcion de Espafia.
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Hasta aqui hemos visto que las lenguas codifican la deixis social de diferen-
tes maneras y que, como hablantes de una lengua, tenemos a nuestra disposicién
un repertorio de formas de tratamiento que empleamos de manera mas o menos
exitosa en diferentes situaciones comunicativas. Asimismo, es evidente que no
se da una correspondencia univoca entre formas de tratamiento y significa-
dos sociales, ni tampoco ocurre que una forma se use de manera constante
para dirigirse a distintos destinatarios que ocupan la misma posicion social
o bien al mismo destinatario, pues la decision para asignar un trato depende
de factores extralingiiisticos diversos y estos entran en juego cada vez que
interactuamos. Este panorama nos muestra la complejidad de los sistemas de
tratamiento y su relacién con la cortesia lingiiistica, de modo que la ensefian-
za de la deixis social en clase de segundas lenguas no es una tarea sencilla,
pero es, sin embargo, fundamental para lograr una competencia comunicati-
va adecuada. En el siguiente apartado veremos con detalle su relevancia en
la ensefianza de segundas lenguas.

Deixis social y ensefianza de lenguas
Como hablantes de una lengua somos capaces de comunicarnos adecuadamente
en diferentes situaciones comunicativas y en contextos sociales diversos, gracias
al conocimiento (implicito) de una serie de normas sociolingiiisticas, pragma-
ticas y socioculturales. A este conocimiento, y a la habilidad de usarlo, Dell
Hymes (1972) lo llamé competencia comunicativa y subrayé la importancia de
que para comunicarse adecuadamente en una lengua no basta con conocer sus
reglas gramaticales; el concepto de competencia comunicativa surge en oposi-
cion al concepto chomskiano de competencia, entendida como el conocimiento
abstracto de una lengua.

La nocién de la competencia comunicativa fue incorporada tempranamente
a la ensefianza de segundas lenguas mediante los enfoques comunicativos. En
uno de los trabajos pioneros en esta area, Canale y Swain (1980) distinguen
tres tipos de competencias igualmente deseables de desarrollar en los procesos
ensefianza-aprendizaje de segundas lenguas: competencia gramatical, compe-
tencia sociolingiiistica y competencia estratégica. Teniendo esto en cuenta, el
conocimiento y uso adecuado de la deixis social implica, en primer lugar, la

Las formas de tratamiento y la ensefianza de segundas lenguas 255



competencia gramatical, pues esta posibilita conocer el repertorio formal de una
lengua para dirigirse a una segunda persona (léxico, morfologia, sintaxis y se-
mantica). Por su parte, la competencia sociolingiiistica implica el conocimiento
de las normas socioculturales de los tratamientos, a fin de poder dirigirse ade-
cuadamente a los interlocutores teniendo en cuenta factores tales como la edad
del destinatario, su estatus social y el nivel de formalidad de la situacién. Por
dltimo, la competencia estratégica abarca tanto los recursos verbales como no
verbales para lograr una comunicacion efectiva. En modelos posteriores al de
Canale y Swain se han incorporado diversas competencias como la competencia
discursiva, la competencia pragmatica y la competencia sociocultural?, por lo
que en todos ellos es evidente el papel central que desempefia el conocimiento
de las normas de interaccion para una comunicacién exitosa.

En el Marco Comtin Europeo de Referencia (Consejo de Europa, 2002) se
establece que la competencia comunicativa tiene tres componentes. En primer
lugar, la competencia lingiiistica, esto es, el conocimiento de la lengua como
sistema; en segundo lugar, se ubica la competencia sociolingiiistica, que implica
el uso apropiado de la lengua y que se reconoce como central para la comunica-
cion intercultural; en esta competencia se engloban “las normas de cortesia, las
normas que ordenan las relaciones entre generaciones, sexos, clases y grupos
sociales, la codificacion lingtiistica de determinados rituales fundamentales para
el funcionamiento de una comunidad” (Consejo de Europa, 2002 pp. 13 y 14.).
Por tltimo, se ubica la competencia pragmatica, entendida como “el uso fun-
cional de los recursos lingiiisticos (...) sobre la base de guiones o escenarios de
intercambios comunicativos”. Siguiendo esta distincién, es evidente que para
un empleo adecuado de la deixis social son indispensables las competencias
sociolingtiistica y pragmatica. De hecho, en los descriptores de competencia
sociolingtiistica del Marco Comiin Europeo de Referencia se incluye una cate-
goria llamada “marcadores lingiiisticos de relaciones sociales” y se indica que
“estos marcadores difieren ampliamente segtn las distintas lenguas y culturas,
dependiendo de factores tales como a) el estatus relativo, b) la cercania de la re-

8 Para una revision de estos modelos, véase Cenoz (2005).
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lacioén, c) el registro del discurso”; en esta categoria se enlista el uso de saludos,
presentaciones y despedidas, asi como el de formas de tratamiento. Asimismo,
se incluye como parte de la competencia sociolingiiistica a las normas de cor-
tesia y se reconoce que estas también pueden ser una fuente de malentendidos
interculturales (p. 116).

Como sefalan Blum Kulka, House y Kasper (1989), esta preocupacion por
los malentendidos interculturales ha sido abordada en la lingiiistica desde dife-
rentes enfoques: la sociolingiiistica interaccional, la pragmatica contrastiva, la
pragmatica de la interlengua y la pragmatica intercultural. Todos ellos coinciden
en el papel central que desempefian las diferencias culturales en la interaccion
y reconocen que, mas alla de las diferencias pragmalingiiisticas, las diferencias
sociopragmaticas (parametros socioculturales y situacionales que determinan la
actuacién pragmatica) provocan que los hablantes empleen estrategias pragma-
ticas de su lengua materna en la lengua meta y, en consecuencia, hay fallos
pragmaticos en la comunicacién.

Si tenemos en mente la importancia de las diferencias interculturales, la ense-
flanza- aprendizaje de segundas lenguas implica entonces, ademas de las compe-
tencias mencionadas, el desarrollo de una competencia intercultural, entendida
como “la habilidad del aprendiente de una segunda lengua o lengua extranjera
para desenvolverse adecuada y satisfactoriamente en las situaciones de comuni-
cacion intercultural que se producen con frecuencia en la sociedad actual, carac-
terizada por la pluriculturalidad” (Martin Peris et al., 2008).

Lo expuesto en este apartado muestra que la ensefianza aprendizaje de la
deixis social es fundamental y a la vez compleja, por lo que se corre el riesgo
de que su tratamiento en los cursos y manuales de segundas lenguas sea insufi-
ciente (v. g. Brown 2010, Martins 2016). Sin lugar a dudas, por esta razon, un
sinfin de estudios se han ocupado de revisar su inclusion en los manuales de se-
gundas lenguas, de analizar si en ellos se discuten diferencias dialectales (tanto
formales como funcionales), sobre todo en el caso de lenguas pluricéntricas, asi
como de elaborar guias y propuestas didacticas en aras de contribuir al dominio
intercultural de las formas de tratamiento. Asimismo, se han realizado estudios
contrastivos en los que se analizan las diferencias formales y funcionales de los
sistemas de tratamiento en dos o mas lenguas y existen numerosas investigacio-
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nes centradas en la produccidon de los tratamientos en hablantes, y en aprendien-
tes, de segundas lenguas. En lo que sigue presento un breve panorama de este
tipo de investigaciones con el fin de mostrar la relevancia de la tematica en la
ensefianza de lenguas.

Los estudios contrastivos sobre los tratamientos permiten conocer las simili-
tudes y diferencias, tanto formales como funcionales, entre lenguas. Algunos se
ocupan de comparar lenguas con diferencias formales en el sistema pronominal
como ocurre en los estudios en que se contrasta el inglés, lengua con una tnica
forma pronominal para la segunda persona con alguna lengua con un sistema
pronominal bipartito T/V (v. g. Venereo Muguercia y Causse Carthcart 2017,
Jureva et al. 2018; Farese 2018).

Jureva et al. 2018 analizan los rasgos sociolingiiisticos y socioculturales li-
gados al uso de formas de tratamiento en inglés britanico y espaiiol y exponen la
relevancia de considerar estas diferencias en la ensefianza de segundas lenguas.
También Venereo Muguercia y Causse Carthcart (2017) contrastan dos varie-
dades lingtiisticas concretas: el espafiol cubano y el inglés americano. En su
estudio contrastivo entre inglés e italiano, Farese (2018) analiza los tratamientos
pronominales y ademas incluye los titulos, los saludos y las secuencias de aper-
tura y cierre desde el enfoque del Metalenguaje Semantico Natural de Wierz-
bicka. Otra posibilidad de contraste se da entre lenguas con un sistema bipartito
frente a otras con sistema tripartito, como en el trabajo de Mihdilescu (2018),
quien analiza el contraste entre el sistema de tratamiento pronominal tripartito
del rumano y el bipartito del espafiol.

Los estudios contrastivos entre lenguas con semejanzas formales en cuanto
al sistema pronominal también revelan que la oposicion T/V es insuficiente para
dar cuenta del funcionamiento de estos pronombres. Por ejemplo, el trabajo de
Lahtinen (2016) muestra que, a pesar de que el finés y el francés tienen una
oposicién pronominal bipartita, en foros de discusion los hablantes de finés pre-
fieren el uso de formas T y los franceses, las formas V; ademas de que ambos
grupos presentan patrones diferentes en cuanto al empleo de estrategias para el
trato indirecto. Estas diferencias se observan igualmente en lenguas tipolégica y
culturalmente mas lejanas como el chino y el espafiol (v. g. Wang y Song, 2018).
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En cuanto a los estudios comparativos entre hablantes nativos y no nativos
los contrastes muestran que suele haber diferencias entre grupos, debido a las
normas socioculturales divergentes. En un estudio en que se compar6 la pro-
duccién en italiano de hablantes nativos con hablantes nativos de aleméan y de
italiano como segunda lengua se observé que ambos grupos difieren en el em-
pleo de vocativos asociados a los saludos (Colombo 2017). Formentelli (2018)
analizé los tratamientos en un programa de posgrado italiano que se imparte en
inglés, y se percaté de que, a pesar de que los lectores promueven un trato simé-
trico familiar de tipo T, los estudiantes tienden al uso de estrategias mas forma-
les con la intencion de manifestar respeto a su interlocutor. En lo que respecta al
uso de los tratamientos nominales, Taponen (2014) reporta que los estudiantes
de inglés segunda lengua al tener una tarea consistente en escribir un correo
electrénico al profesor usan secuencias de apertura con formas como Hello Tea-
cher, Hi english teacher y Hey; todas ellas inapropiadas en inglés para el trato
con el profesor. Por lo tanto, estos tratamientos pueden ser percibidos como
descorteses por los profesores, tal como lo reporta Mendes de Oliveira (2017)
en un estudio de percepcion de profesores de inglés, quienes consideraron des-
cortés el trato nominal teacher por parte de los estudiantes brasilefios, pues, de
acuerdo con ellos, en esta situacion seria apropiado el tratamiento nominal Mr.
0 Ms. seguido del apellido.

Las diferencias socioculturales provocan, segtin Blasco y @rsnes (2018), di-
sonancia cultural cognitiva; en sus datos tanto estudiantes como profesores de
aleman como segunda lengua en Dinamarca evitan el uso del pronombre V (Sie)
del aleméan, porque no lo consideran igualitario y prefieren usar el correspon-
diente a T (du), que es mas acorde con el trato neutro en danés, o bien siguen
la estrategia de evitar el trato directo. Sin embargo, este mismo grupo parece
menos reacio a usar Sie si su profesor es aleman o si se encontraran en Alemania.

Por otra parte, también es posible observar semejanzas entre hablantes na-
tivos y no nativos. En una comparacion entre hablantes nativos de espafiol y
aprendices de espafol como segunda lengua, Aguilar Sdnchez (2019) observé
que quienes estudiaban espafiol seguian patrones de uso pronominal semejantes
a los de los hablantes nativos, lo que sugiere que los aprendices siguen reglas
pragmaticas en su interlengua, en la que fue igualmente posible observar la va-

Las formas de tratamiento y la ensefianza de segundas lenguas 259



riacion en la selecciéon pronominal. De igual manera, en la propuesta didactica
de Cacao Lopes (2019), la autora observa que los estudiantes de portugués como
segunda lengua de nivel B2 si varian el trato pronominal en funcién del tipo de
acto directivo y de las caracteristicas de sus interlocutores en textos escritos. Por
dltimo, también se advierte que los estudiantes pueden mejorar sus habilidades
sociopragmaticas, como lo muestran Kuepper y Feryok (2020) en la ensefianza
de la distincién pronominal (du/Sie) del aleman, tanto a estudiantes principiantes
como avanzados.

Aunque parece haber mas estudios centrados en el tratamiento pronominal,
también se ha abordado el estudio de las formas nominales; para ello se puede
consultar el volumen editado por Kerbrat Orecchioni (2014) en el que se analiza
desde una perspectiva intercultural el uso de formas nominales en contextos
comunicativos especificos. Cabe destacar, por ejemplo, el trabajo dedicado a los
tratamientos genéricos monsieur, madame y sefior, sefiora en interacciones co-
merciales en Francia y Espaiia (Castillo Lluch 2014) o el de las funciones de las
formas nominales de tratamiento en conversaciones telefonicas, tanto en aleman
como en francés (Schmale 2014), y el de Ravazzolo (2014) sobre tratamientos
nominales en emisiones radiofonicas en francés e italiano.

En cuanto al estudio de los tratamientos en el contexto didactico, la biblio-
grafia es igualmente abundante. En ella se muestra y discute la manera en que
se presentan las formas de tratamiento en los manuales de ensefianza, se anali-
za el efecto que tienen diversos métodos de ensefianza en la adquisicién y do-
minio de los sistemas de tratamientos y se sugieren propuestas didacticas. En
estos estudios se observa que, dadas las diferencias formales y funcionales de
los sistemas de tratamiento de la lengua materna y la lengua meta, asi como la
variacion dialectal, diafasica y sociolectal de las formas de tratamiento en la
lengua meta, la ensefianza-aprendizaje de la deixis social presenta varios desa-
fios para los docentes.

Sobre el tratamiento de la deixis social en los libros de texto, algunos inves-
tigadores se han dado a la tarea de revisar materiales de ensefianza de segundas
lenguas y han observado que los manuales presentan una vision bastante simpli-
ficada del empleo de formas pronominales de tratamiento. Esto se advierte, por
ejemplo, en una comparacién de manuales de portugués en Brasil y Portugal,
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por esta razon, Manole y Teletin (2014) proponen incluir de manera progresiva
ejercicios en funcion de los niveles del Marco Comtin Europeo de Referencia.
De igual manera, Santana (2016) observo que el enfoque que se da a los pro-
nombres tu/vocé y nds/a gente en tres manuales de portugués lengua extranjera
es disimil y va desde aquellos que lo abordan con un enfoque mas gramatical y
normativo hasta aquellos que lo hacen desde un enfoque mas relacionado con
la lengua en uso. Por su parte, Martins (2016), en su revision de manuales de
enseflanza de portugués en Francia, se percata de algunas debilidades en cuanto
al manejo del sistema de formas de tratamiento en Portugal, y realiza una suge-
rencia didactica con un enfoque mas pragmatico para los niveles A1 y A2.

La simplificacion de la deixis social en los manuales también es evidente en
las lenguas con sistemas de honorificos como ocurre en los libros de texto de
coreano como segunda lengua revisados por Brown (2010), en los que la tenden-
cia es reducir la ensefianza del sistema de honorificos a un nivel, lo que resulta
inadecuado, tanto para dirigirse a personas muy cercanas como en el trato con
destinatarios de una jerarquia superior. En un estudio posterior, Brown (2011)
constaté que un grupo de hablantes nativos de inglés seguia patrones que no eran
convencionales en coreano y que evitaban el empleo de los extremos del sistema
de honorificos, a pesar de poseer un nivel avanzado. Otro aspecto poco trata-
do en la ensefianza de segundas lenguas es el del cambio de trato. Ton (2017)
lo analiza entre hablantes vietnamitas y observa como este se liga a funciones
emotivas; en este trabajo se discuten las implicaciones de este fenémeno en la
traduccion y en la ensefianza de segundas lenguas.

Una cuestién de dificil tratamiento se presenta en la ensefianza de lenguas
pluricéntricas que tienen un paradigma pronominal diferente en funciéon de las
variedades regionales. Esto ocurre con el espafiol y, dado que varios manuales
son producidos en Espafia, estos no se adaptan al contexto latinoamericano, por
esta razén, autores como Ariza et al. (2019) sugieren que entre los contenidos
que deben ajustarse estan las formas de tratamiento. Sin embargo, llama la aten-
cion que estos autores comenten las diferencias pronominales como parte del ni-
vel gramatical y no las consideren medulares en el componente sociocultural, lo
que si ocurre en el trabajo de Ospina Castro (2017), quien —después de analizar
varios manuales de espaiiol lengua extranjera con el fin de ver como se reflejan y
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se explican las formas de tratamiento— realiza una propuesta de unidad didactica
para trabajar este y otros asuntos usando materiales correspondientes al espafiol
colombiano, pues, como se mencion6 anteriormente el ustedeo en Colombia, a
diferencia de otras regiones, se asocia con los rasgos de intimidad y familiari-
dad. Por su parte, Abio y Baptista (2006) analizan siete manuales de ensefianza
de espaiiol en la educacién media en Brasil y muestran que, en general, en los
manuales si se expone en mayor o menor medida la variacion dialectal fonética,
morfosintactica y 1éxica; en cuanto a los sistemas pronominales, advierten que
si se trata el empleo de los pronombres vos y vosotros, pero que no se propicia
de manera explicita su uso. Ademas, en la practica docente, Baptista (2004) ob-
servo que, en ocasiones, aunque los manuales contengan ejemplos de variacion
lingiiistica, algunos futuros profesores no los aprovechan debido a su desconoci-
miento de las normas de cortesia y de la variacién dialectal.

Como complemento a los libros de texto y manuales, algunos autores han
elaborado guias dirigidas a los profesores de segundas lenguas con el afan de
sugerir como ensefiar los tratamientos considerando parametros sociolingiiisti-
cos y pragmaticos. Es el caso de la guia de uso de tu y vous para estudiantes y
profesores de francés en Japdn, en la que Derible (2019) toma en cuenta facto-
res provenientes de los estudios de cortesia (los conceptos de poder y distancia
de Brown y Levinson), los rasgos sociolingiiisticos del destinatario, el tipo de
acto de habla que se realiza y la intenciéon comunicativa. En el ambito de la
ensefianza de espafiol como segunda lengua existen propuestas centradas en la
expresion de la cortesia, donde los tratamientos son indispensables para evitar el
fallo pragmatico; es el caso de Ramos Gonzalez (2015), quien sugiere trabajar
a partir del andlisis de series de televisién Espafiola. Rosell6 Verdeguer (2016)
sugiere usar datos de datos de peliculas, series y anuncios en el aula de espafiol
lengua extranjera para familiarizarse con los usos de los pronombres tii y usted
en espafiol peninsular. Por su parte, Criado de Diego y Andién Herrero (2016)
realizan algunas anotaciones que consideran fundamentales para los profesores
de espafiol en Brasil y, entre ellas, incluyen dos rasgos pragmaticos: el uso del
diminutivo y el de las formas de tratamiento.

Es pertinente mencionar también varios trabajos centrados en el tratamiento
del voseo en la ensefianza de espafiol en los que se trata la ensefianza de la va-
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riacion lingiiistica en lenguas pluricéntricas. Para Shenk (2014) resulta esencial
que los estudiantes de espafiol de nivel intermedio conozcan las posibilidades
del voseo; la autora presenta una reflexion sobre la ensefianza de la variacion
sociolingiiistica a propuesta de actividades para el uso adecuado del voseo. Do-
mingues Cruz (2018) en su propuesta para lusohablantes sugiere que los estu-
diantes de espafiol como segunda lengua deben enfrentarse a la variacién dia-
lectal de esta lengua y en clase se debe incluir el voseo. Este tema también se
ha planteado en la ensefianza de espafiol en Brasil, como en de Oliveira et al.
(2016). Estos autores resaltan que su propuesta esta en consonancia con las su-
gerencias para la ensefianza de espafiol en el nivel medio en su pais, en las que se
menciona que se debe estimular la reflexion sobre la heterogeneidad lingtiistica
del mundo hispanico; ademés proponen una reflexién a partir de un ejercicio
de traduccion de tiras comicas del vos argentino al portugués brasilefio con la
intencion de que los aprendientes de espafiol como segunda lengua conozcan las
diferencias gramaticales y pragmaticas entre el portugués brasilefio y el espaiiol.
Esto se debe a que en ambas lenguas hay formas lingiiisticas correspondientes
(vos/vos), pero el pronombre vds es arcaico en el portugués brasilefio y, segun la
region, vos podria traducirse ya sea por tu o por voce (p. 69).

En el mismo contexto de ensefianza de espafiol a aprendientes de portugués,
Wildner y de Oliveira (2016) observan varias dificultades relacionadas con el
tratamiento en las producciones de sus estudiantes. Estas son i) emplear indis-
tintamente una forma sin considerar factores pragmaticos como la simetria o
asimetria de la relacién; ii) usar tu con verbos en tercera persona, motivado por
la construccién coloquial [tu + v. en 3 p.s] del sur de Brasil; iii) calcar la forma
portuguesa o senhor asociada a la formalidad (¢ El sefior me puede ayudar? en
lugar de ; Usted me puede ayudar?); iv) no mantener el tratamiento fluctuando
entre formas T y V (sefiora profesora, te envio el documento para que usted
pueda evaluarlo cuando puedas).

Debido a que la ensefianza-aprendizaje de los sistemas de tratamiento invo-
lucra diferentes competencias, se ha sugerido que, ademas de la ensefianza de
estos conforme a los manuales, se debe recurrir a otras actividades, entre ellas
se destaca la necesidad de que los estudiantes de segundas lenguas interactien
con hablantes nativos o se enfrenten a datos realistas para mejorar sus habili-
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dades pragmaticas. Saunders (2018) sugiere que una manera de desarrollar la
conciencia pragmatica de los estudiantes es mediante la ensefianza de lenguas
basada en tareas; comenta que en las clases de espafiol en Estados Unidos es
posible que se promueva el uso de los pronombres teniendo en cuenta a la co-
munidad hispanohablante mas cercana, lo cual es factible dada la situacién so-
ciolingiiistica de ese pais.

De igual manera se ha mostrado que el aprendizaje en situacion de inmersién
influye favorablemente en el desarrollo de las competencias sociolingtiistica
y pragmatica. Blood (2018) reporta que un grupo de estudiantes australianos
aprendientes de aleman que pasaron seis semanas en Alemania mejoraron su
competencia pragmatica e intercultural, y subraya que la estancia los ayudé a
percatarse, sobre todo, del uso de las formas pronominales de tratamiento. En de
Oliveira y de Oliveira (2018) se analiza la percepcién de los estudiantes alema-
nes en inmersion en Brasil y se observa que estos prefieren el uso de vocé que es
la forma mas extendida en este pais.

Otra alternativa cuando no es posible la inmersion es la telecolaboracion.
Belz y Kinginger (2003) estudiaron el efecto de esta en la ensefianza-aprendizaje
de segundas lenguas y advirtieron que al inicio sus estudiantes de aleman, cuya
lengua materna era el inglés, mezclaban las formas V y T en correspondencia
con un mismo interlocutor, o usaban solo V, o inicamente T al comunicarse con
sus pares, pero gracias a la telecolaboracion se observo una progresion tendiente
al uso adecuado de formas T y, en consecuencia, adquirieron mas consciencia de
la importancia de seleccionar un tratamiento adecuado.

En este apartado hemos visto que la ensefianza de la deixis social en los cur-
sos de segundas lenguas es compleja e involucra las competencias lingiiistica,
pragmatica, sociolingiiistica e intercultural. Por esta razén, y a pesar de que en
los manuales de ensefianza de segunda lengua se aborde el tema de manera mas
o menos adecuada, la ensefianza-aprendizaje de los sistemas de tratamiento ha
sido foco de atencion por parte de los profesores, esto se observa en la extensa
bibliografia en la que se trata de proponer diversas estrategias didacticas y ac-
tividades extra clase en aras de que los aprendientes hagan un uso adecuado de
los tratamientos.
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Cierre

En este capitulo intenté mostrar la relevancia de la ensefianza de la deixis social
en los cursos de segundas lenguas desde una perspectiva realista que considere
los repertorios del tratamiento, asi como diversas situaciones comunicativas y
tipos de interlocutores, a fin que los estudiantes de segundas lenguas logren una
competencia sociolingiiistica, pragmatica y sociocultural adecuada.

En primer lugar, presenté un panorama sobre las formas lingiisticas que con-
forman la deixis social, asi como de las diferentes posibilidades tipolégicas en
cuanto a los tratamientos pronominales, los repertorios de formas de tratamiento
nominal y las lenguas con sistemas de honorificos. La intencion de esta revisiéon
era subrayar las diferentes posibilidades de configuracion de los sistemas de tra-
tamiento. En segundo lugar, procuré relacionar el empleo de las formas de trata-
miento con la cortesia lingiiistica y mostrar las complejas relaciones que se esta-
blecen entre estas formas y los significados sociales y pragmaticos que indexan.
Por tltimo, me enfoqué en presentar una relacién concisa de algunos estudios
que, desde diversas perspectivas, pueden contribuir a nuestro conocimiento de
los procesos de apropiacion de las formas de tratamiento por aprendientes y ha-
blantes de segundas lenguas, asi como mostrar las dificultades que estos enfren-
tan y los retos que deben solventar los profesores de segundas lenguas.

Estoy consciente de que tanto la bibliografia sobre formas de tratamiento
como la de ensefianza de segundas lenguas es extensa, por ello, la intencién de
este capitulo no fue en modo alguno la de hacer una revisién exhaustiva sobre el
tema, sino la de ser un acercamiento que motive a la reflexién sobre su relevan-
cia en la ensefianza-aprendizaje de segundas lenguas.
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Interaccionismo simbolico,
sociometria y aprendizaje:
importancia de la convivencia escolar

Diana Guadalupe De la Luz Castillo
Maria Guadalupe Talavera Curiel
Claudia Andrea Durdn Montenegro

La interaccion dentro de un aula, presencial o virtual, tiene importancia debido
a las dinamicas de aprendizaje que surgen en ellas, a partir de ellas y a pesar de
ellas, con el fin de comprender el objeto que se estudia. En cuanto al aprendiza-
je y enseflanza de idiomas extranjeros durante los tltimos 30 afos se refiere, la
interaccién aulica y la convivencia escolar han sido una premisa o un pilar di-
dactico de gran relevancia en la practica de las autoras del presente capitulo. De
acuerdo con la Teoria del Interaccionismo Simbolico (TIS) de George Herbert
Mead (1863-1931), las personas aprenden de un objeto a partir de la relaciéon o
interaccién que éstos tienen con el objeto y con otros individuos, pero también
a partir de los simbolos o significados que otras personas crearon del objeto.
Los simbolos son mas alla que los estimulos sensoriales que el cerebro recibe;
llevan consigo una carga afectiva, significativa o social derivada del contex-
to donde surgié. Estos principios de interaccién y redes de apoyo también son
tema de estudio de las neurociencias tales como la neurodidactica que brinda
métodos y estrategias de aprendizaje basadas en principios neuronales. De ahi
que se diga que el aprendizaje del objeto (en este caso de un idioma) o del
propio simbolo (lenguaje) es mas significativo si tuvo una carga psicolédgica y
lazos sociales (redes) fuertes dentro de un contexto social-aulico que puede ser
armonioso o disruptivo (convivencia escolar), pero que en cualquier circunstan-
cia, medible, observable, analizable. El objetivo del presente capitulo no es otro
sino el de explicar los principios, teorias, conceptos, practicas, estudios e inves-
tigaciones que fundamentan al enfoque psico-social de la sociometria y cémo
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estas bases y practicas ayudan a mejorar el aprendizaje entre los estudiantes
a través de la convivencia escolar, detectar estudiantes rechazados y aislados,
fomentar habilidades sociales y potenciar capacidad de liderazgo aulico (educa-
cion emocional), entre otros.

Introduccion

El Interaccionismo Simbdlico, explicado desde un punto de vista basico, es una
teoria psicosocial y una de las corrientes del pensamiento sociologico (macro o
microsociologia) donde la conducta humana es concebida como resultado de la
interaccién social, patrones de interrelacién y de los simbolos o significados que
dicha interaccién hace de un objeto. Un ejemplo tangible es el significado que
tiene para algunas sociedades la ceremonia del té (Japon) o el valor de la hora del
té (Inglaterra). Estos rituales, simbolos o acuerdos que se han adquirido a través
del tiempo en la sociedad, también se adquieren en los salones de clase. Por
ejemplo, los estudiantes (y profesor) de una clase de idiomas tienen sus redes
de apoyo e interactian con patrones de tal manera que crean simbolos que les
son significativos a ellos mismos. En otras palabras, existen patrones de interac-
cion cuando de aprendizaje se trata (patrén extractivo, patrén de discusién y de
embudo, entre otros). Estas redes o micro sociedades tienen claves, formas fun-
cionales y disfuncionales de relacionarse, trabajar en pareja, en equipo o de ma-
nera individual. Incluso, podria decirse que al implementar trabajo en binas o en
equipo, los estudiantes se retinen cual iman atrae a los tornillos que se encuen-
tran alrededor, excluyendo a los miembros que les resultan menos agradables.
Dentro de esas microsociedades se habla un mismo idioma, se valora la amistad,
la empatia, la solidaridad y el soporte; pero, por otro lado, también se pena al
egoismo, la fata de apoyo, la burla o el “saber demasiado” y “preguntar dema-
siado”. Todo esto es parte de una identidad de grupo, ya sea para salir adelante
o para hundirse juntos. Toda esta forma de interaccién o coexistencia, cuando es
pacifica y lleva al logro de objetivos educativos en una atmdsfera propicia para
los estudiantes, es denominada convivencia escolar. En cuanto a la convivencia
escolar o relaciones sociales, existe uno de muchos métodos cuantitativos para
medirlas, desarrollado por el Psicoterapeuta Jacob Levy Moreno (1889-1974),
denominado sociograma o test sociométrico. Pero el principal objetivo de este
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documento es el de compartir los fundamentos tedricos y exponer la relevancia
que tiene el estudio de la convivencia social dulica y las redes sociales de apoyo
que, finalmente, como lo indica la Teoria del Interaccionismo Simbolico y la
neurodidactica, son fuente de aprendizajes significativos para el ser humano.

Teoria del Interaccionismo Simbdlico (TIS) y su relevancia en las clases
de idiomas

Con el fin de comprender la TIS es necesario vislumbrar lo que una interaccion
implica. A saber, una interaccién (comunicativa) es una accién reciproca entre
agentes (dos o0 mds). Para autores como Carrillo, M. et al. (2017), la interaccion,
siendo comunicativa, es una “trama discursiva” que, por medio de actos dina-
micos en redes de accién comunicativa y discursiva, permite al sujeto la apren-
sién, comprension e incorporacién del mundo. Este acto de comunicacion es tan
importante como la propia existencia o supervivencia, en palabras de investiga-
dores como Ribeiro (2020). Dentro del salén de clase, la interaccion debe fluir
para lograr una comunicacion efectiva. La perspectiva interaccionista establece
el caracter dialéctico del conocimiento; por lo tanto, es importante estudiar las
redes estudiante-estudiante y estudiante-profesor. El estudio del lenguaje que se
efectiia no es el estudio del lenguaje en si, sino el analisis del “lenguaje en ac-
cion” o, dicho en otras palabras, “como medio para lograr otros fines cognitivos
o sociales” (Vega, F. 2005).

Las clases de idioma siempre han sido peculiares, ya que conllevan entender
el mundo en otro lenguaje, a través de otras palabras y tal vez de otra cosmo-
vision. Aprender un idioma y encontrarse en un aula o un salon de clase (fisica
o virtual) siempre significara estar en un entorno social. Entre los principios
interactivos que toman lugar en una clase de idiomas se encuentran: la comuni-
cacion bésica, la construccién de convenciones, la construccién y negociacién
de significados y la contextualizacion de situaciones, ya sean culturales o socia-
les. Todo lo que se crea o construye alrededor de los conocimientos lingiiisticos
se planea, disefia y ejecuta a partir de situaciones con la finalidad de lograr la
competencia “lingliistica comunicativa”. Un ejemplo es el aprender verbos en
pasado para hacer una descripcion de la rutina propia al compafiero de al lado
sobre lo que ocurrié ayer en sus vidas en diferentes horarios. Esta actividad
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se refiere a construir y socializar el conocimiento, teniendo como mediador y
monitor al profesor. Existe en esta accién también un proceso “hermenéutico
dialéctico” (explicativo) que va de establecer un proceso de asimilacién interior
para finalmente llevarlo a lo exterior. Jean Paul Piaget (1886-1980) denomina a
estos procesos de creacién interior y exterior como asimilacion y acomodacion.
La acomodacién estimula la comparacién y el contraste con otra informacion
(hipotesis de la realidad), logrando finalmente sintetizar la nueva informacion.

Desde el punto de vista de la TIS, la construccién del conocimiento se logra
por medio de procesos socioculturales que son parte integrante de las activi-
dades de aprendizaje. Es decir, se aprende en sociedad o interactuando. Intrin-
secamente, existe una relacion de interaccion- aprendizaje entre los profesores
y los estudiantes y entre los mismos estudiantes. Aprender un idioma implica
negociar significados: palabra-imagen, palabra-accion, palabra-reaccion. Los
profesores de idiomas son los encargados de establecer patrones de interaccién,
las formas en las que los estudiantes van a construir los significados a partir de
imagenes, simulaciones, interacciones con otros o de imitar a un modelo. Todo
esto es material para el interaccionismo simbdlico y es también material digno
de estudio; se puede analizar cbmo el profesor logra presentar la gramatica y
el vocabulario haciendo sentido o significado para el grupo, como controla su
tiempo o turno para hablar (teacher - talking - time), como logra y con quién in-
teractiia mas, cémo corrige, a quién llama a participar mas, a quién menos, cémo
planea sus actividades y con qué patrén (individual, en binas o en equipos),
como forma las binas, cémo retroalimenta las participaciones, como premia,
cOmo castiga, a quién pone mas atencion y a quién menos, entre otros. Por parte
del estudiante, es digno investigar como logra el aprendizaje de significados en
el nuevo idioma, como adquiere y ejercita la competencia lingiiistica comunica-
tiva, como interactua en las binas y en los equipos, con quién trabaja mejor, qué
tipo de instrucciones son mas sencillas y asequibles para los estudiantes en su
proceso de asimilacion, acomodacién e interaccion.

Para logar realizar dicho andlisis o estudio desde la perspectiva de la TIS, es
importante examinar los aspectos que conforman una clase: contenidos, como
éstos son llevados a la practica (operacionalizacién), métodos, teorias, enfoques
y recursos didacticos, el “entorno” del aula, las actividades, su acomodo y pre-
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sentacion de las propias actividades, entre otros. Cuando se habla del “entorno
del aula” se refiere a la cultura del aula, a cémo las personas interactian y se
relacionan los unos a los otros, incluyendo las maneras en las que el profesor
organiza la atmosfera para facilitar el aprendizaje. Dicha atmdsfera supone la
convergencia de diferentes practicas que se materializan para lograr la compren-
sion e intercambio de significados y mensajes entre estudiantes con un enfoque
comunicativo. En suma, la perspectiva interaccionista se enfoca en las relacio-
nes entre los procesos de interaccién implementadas en el aula, los métodos
y estilos de ensefianza por parte del profesor y los estilos y estrategias de los
mismos estudiantes. Por lo tanto, los procesos sociales que se viven en el aula,
o la interaccion sociolingtiistica, contribuyen a la negociacién de significados y
al aprendizaje efectivo de los mismos bajo la implementacion practicas comu-
nicativas eficaces.

La ensefianza no directiva, promovida por Carl Rogers (1861-1971), destaca
que para el logro del aprendizaje es vital mantener relaciones interpersonales
basadas en bienestar, calma, compaferismo, la presencia de adultos que apor-
ten seguridad (profesores), ya que todos son capaces de aprender (aprendizaje
basado en emociones). Para Carl Rogers, el profesor debe reconocer cuando
debe intervenir y cuando no “cerrando la boca”. Para él, la mayoria del tiempo
deberia ser el profesor quien mantiene la boca cerrada. Las recompensas que el
profesor implementa en el aula deberian ser: aceptacion, comprensién, empatia,
conocimiento de si y autoconfianza (Joyce, B. y Weil, M., 2003). Aunado al pen-
samiento de Carl Rogers, encontramos al constructivismo psicogenético de Jean
Piaget (1896-1980) que indica que el aprendizaje con comprension es logrado si
el alumno lo construye por si mismo. Se suma a estos pensamientos el “apren-
dizaje significativo” de David Ausubel (1918-2008), que en resumen afirma que
las estructuras cognitivas se crean con la relacion sustantiva entre la informacion
nueva (nuevos significados) con la informacion previa (convenciones existen-
tes), pero es necesario tener condiciones adecuadas: actitud hacia el aprendizaje
y una significacion potencial del material (la informacién nueva tiene que ser
util y significativa para la persona). El aprendizaje significativo es jerarquico, ya
que organiza la nueva informacién con las ideas previas (las incluye, subordina,
supraordena y combina). Este tipo de aprendizaje es resultado de la asimilacién
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por inclusién y parte de organizadores previos como puentes cognitivos (Rodri-
guez, M., 2008). Finalmente, el interaccionismo y la negociacion de significados
que propician el aprendizaje en un contexto social también es avalada por los
fundamentos de la Teoria Sociocultural de Lev Vygotsky (1896-1934) que indi-
ca que el desarrollo de los seres humanos (incluyendo el lenguaje) surge a partir
de la interaccion social. El andamiaje o la zona de desarrollo proximal (ZDP),
segun Vygotsky, se logra al tener una brecha entre las habilidades de estudiantes
y lo que puede llegar a aprender. Cuando una persona guia o un compariero en
su clase es mas competente y le ensefia, el estudiante aprende y reduce la brecha
entre lo nuevo y sus habilidades. Es decir, se acorta la distancia entre sus habili-
dades y su potencial (Daniels, H. 1996).

En el aula donde se aprenden idiomas es probable encontrar en teoria, o en
el libro de texto que se utiliza, un enfoque comunicativo. Dicho enfoque resume
como desafio principal del profesor promover el desarrollo de la capacidad del
estudiante para relacionar el significado social del lenguaje con el significado
funcional. Es decir, el estudiante que es competente utilizard de manera efectiva
el lenguaje en practica funcional (saludar) dentro de la situacién social donde
se encuentre (formal, informal). Autores como William Littlewood (1998) de-
nominan a estas actividades de corte comunicativo “actividades de interaccion
social”. Las interacciones sociales se logran al implementar actividades tendien-
tes a desarrollar habilidades de comprension auditiva y lectura, previas a las
actividades comunicativas, ya que son fuente de vocabulario y un modelo del
discurso a ser utilizado. Las actividades de escritura y habla son consideradas de
produccién y permiten a los alumnos descubrir, recrear y practicar los conteni-
dos lingiiisticos bajo la colaboracion de otros compaiieros y la guia del profesor.

Cada actividad planeada para practicar los contenidos lingiiisticos en esa
atmosfera reciproca sigue patrones ya sea para hablar o para escribir (habili-
dades productivas). Los patrones son formas regulares en las que el profesor y
los estudiantes participan interactivamente. Autores como Voigt (1995) afirman
que existen patrones peculiares como el de extraccion (elicitacion), embudo
y el de discusion que son relevantes en el aula. El primero permite extraer en
una interaccién partes pequefias del conocimiento lingliistico conectado a pa-
sos pequefios de razonamiento. El segundo admite que los estudiantes pueden
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resolver problemas de manera sencilla sin complicar la actividad significativa.
El dltimo propicia la solucién de problemas a través de contribuciones hechas
en grupos de trabajo.

El tiempo de habla del profesor (teacher-talking-time) también representa un
aspecto digno de andlisis en la TIS. Este factor o aspecto, aunado al tipo de vo-
cabulario que utiliza, sus movimientos corporales y gesticulaciones usadas para
comunicarse, los acercamientos con alumnos y desplazamientos en el aula, asi
como las veces que se dirige a una persona y la empatia que muestra a otros o a
unos pocos es y sera un apetecible banquete para ser desmenuzado y observado
bajo microscopio con conclusiones sorprendentes desde la TIS.

La neurodidactica, aprendizaje y las redes de apoyo en el aula
La neurodiactica también explica la importancia de integrar en el aula redes
de apoyo entre los estudiantes y entre el profesor y el estudiante con el fin de
conseguir un mejor aprendizaje. La didéctica se enfoca a los métodos para logar
a partir de la ensefianza el aprendizaje (Di Gesu y Sinara, 2012), pero la neu-
rodidactica establece que el aprendizaje puede ser visto como una derivacion
o creacién de la memoria potenciada por el estimulo que la “interaccién con el
entorno” fomenta o inhibe. Este estudio entre las fronteras de las ciencias edu-
cativas y la neurologia es en si la neurodidactica; que vio parte de sus raices en
otras ciencias hermanas como la neuropsicologia, cuyo padre fue Lev Vygostky
y persigue la manera mas eficiente de ensefiar por medio del uso de las contribu-
ciones cientifica neuronales mas significativas que han sido transferidas al cam-
po de la educacién. El profesor, por ende, es el encargado de disefiar estrategias
metodolégicas y didacticas a partir de enfoques tradicionales y neurocientificos
con el fin de promover un mayor y mejor desarrollo cerebral y como consecuen-
cia un eficaz aprendizaje.

¢Cudl es el impacto del trabajo docente en cuanto a interaccién y apren-
dizaje corresponde? Cada estrategia o actividad que el profesor disefia puede
incidir positiva o negativamente en la ensefianza y en el aprendizaje de los es-
tudiantes. Esto es, cada actividad implementada, cada gesto, cada palabra y la
promocion de las mismas en el aula inhiben o motivan a los demdas a modificar
las respuestas que el cerebro da ante situaciones o estrategias planteadas en ese
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contexto. Si las estrategias son planeadas o desarrolladas de manera adecuada,
éstas despertaran el interés y con ello el aprendizaje. Paniagua (2013) explica
como una actividad interactiva denominada “debate”, basada en un principio de
“resolucion de problemas” no complicados, promueve una actividad eléctrica de
entre 12.5y 25 ciclos por segundo. En contraste, actividades o estrategias no in-
teractivas basadas en la “repeticion” inhiben la actividad eléctrica a 7 ciclos por
segundo, dando como resultado el suefio en los estudiantes. Paniagua concluye
que es importante implementar actividades que emocionen, reten y permitan al
estudiante interactuar. La neurodidactica promueve, por ello, como uno de sus
principios, “emocionar para enseflar”. Las personas dia a dia aprenden para su-
pervivir mucho tiempo en este planeta y, como lo indica Tristan (2012), el profe-
sor debe plantear estrategias de aprendizajes duraderos. ; Cuéles son las ciencias
que confluyen para hacer tales aseveraciones? Las ciencias que interactian de la
mejor forma con el objetivo de buscar mejores aprendizajes, organizar y facilitar
la propia ensefianza son la pedagogia, epistemologia, psico-sociologia, psicolo-
gia, neurologia y ciencias cognitivas, que se funden en una: la neurodidactica
(Gomez y Escobar, 2015).

El ejemplo de la planeacion de un debate en clase muestra como a partir de
habilidades cognitivas de interaccion, ayuda mutua y redes de apoyo por parte
de los estudiantes, el profesor logra, con la anticipacion, el establecimiento de
metas, el inicio de la actividad o la puesta en marcha, el establecimiento de ins-
trucciones y normas del juego, asi como el monitoreo, elicitacién a participar
y su organizacion del tiempo y espacio, un aprendizaje interesante en ellos: un
aprendizaje que cre6 mayor actividad eléctrica en la interaccion, en contraste
con la actividad tradicional de la repeticién. Cada actividad implementada y
el patron de operaciéon que dicha actividad tenga, lograra nuevas conexiones
sinadpticas (entre neuronas), por lo que otro elemento a incluir no solo debe ser
la interaccidn, sino la curiosidad, la novedad, la utilidad del nuevo conocimien-
to, de tal manera que se pueda vincular la nueva experiencia vivida durante
la convivencia escolar con las redes conceptuales ya almacenadas promovidas
por estas practicas pedagdgicas o “estrategias didacticas” , como Rodriguez
(2007) lo indica.
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Las practicas pedagogicas o estrategias didacticas de actividades interactivas
tienen un caracter de intercambio de informacion y de cierta curiosidad por lo
que el otro dice o sabe. Actividades como debatir, clasificar vocabulario en bi-
nas, analizar fotos y crear una historieta en equipos o simplemente crear un dia-
logo a partir de ciertas frases permiten que el didlogo, la creatividad, el andlisis,
la asociacidn, el contraste, la inferencia, la organizacion, la argumentacion, la
negociacién, la solucién de problemas, entre otros, tomen lugar. De ahi la impor-
tancia de conocer metodologias, enfoques y estrategias didacticas que promue-
van mas las sinapsis en un entorno aulico mas social y de mas redes de apoyo.

Los conocimientos que los estudiantes adquieren en el aula y bajo la con-
vivencia escolar producen nuevas conexiones sindpticas, como ya se indico.
Como también ya se indico, las estrategias deben ser significativas y motivado-
ras a tal grado que fomenten la curiosidad y sean excitantes y novedosas para
los estudiantes, a fin de que el cerebro las vincule con redes conceptuales ya
almacenadas en la memoria de largo plazo. ;Cudl es el reto para los profesores
de idiomas? El reto es conocer los principios de la interaccién, los beneficios de
las estrategias, los principios que subyacen detras de las actividades implemen-
tadas, el impacto que tiene establecer momentos de convivencia y discusién,
emocion, juego, alegria, participacién en la clase para mejorar el aprendizaje.
Salazar (2005) establece que el uso de estrategias didacticas que promuevan cla-
sificacion, andlisis y prueba, por ejemplo, permiten retroalimentar asociaciones
entre las redes conceptuales (simbolos o significados para la TIS) preestableci-
das y las nuevas. Pero, otro elemento que enriquece el quehacer docente es el es-
tablecer “retos dulicos”. Dicha estrategia aporta emocion, juego, riesgo, empatia
y solicita del involucramiento de méas de un estudiante, lo que finalmente lleva
al grupo a tomar decisiones, negociar, recibir premios, aprobacién, reprobacion
y reconocimiento de si mismo, del grupo y de su profesor.

Los desafios son un aspecto que el ser humano ha vencido desde épocas pre-
histéricas. El cerebro, a través de conexiones dendriticas o de recibir impulsos
de una neurona a otra, enriquece su aprendizaje cuando se le presentan retos en
un medio o contexto desafiante (Jensen, 2010). Dentro de la ensefianza de idio-
mas, encontramos el aprendizaje centrado en la solucién de problemas, promo-
vido por Jerome Bruner (1915-2016), donde el profesor define el problema, los
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estudiantes determinan la causa, identifican, priorizan y seleccionan alternativas
para la resolucion de problemas e implementan una solucién al problema o reto.
Este tipo de estrategia didactica involucra dos aspectos: la interaccién (ya des-
crita con anterioridad) y el desafio o reto (problema a resolver). La gratificacion
es obtenida al resolver la tarea y sera ademas un compromiso al existir un grupo
de personas al cual se les asigna el reto y quienes tienen que asegurarse de re-
solverlo para gratificacion y satisfaccion propia o del grupo. Las redes de apoyo
que se generan en la solucién de problemas pueden llevar a tener un aprendizaje
mas memorable y significativo que el mantenerse aislado debido a las interac-
ciones, emociones, lazos afectivos y retribuciones o recompensas inherentes a
este tipo de actividad didactica.

Otra estrategia didactica, que ha sido motivo de estudio e investigacion por
los beneficios a favor del aprendizaje, son los juegos. Involucrar a los estudian-
tes en diferentes tipos de interacciones (binas, equipos o en lo individual) a tra-
vés de un juego hace del aprendizaje de idiomas un momento memorable de
emotividad, reto, desafio, curiosidad mas profunda (Lee, 2013). Mediante los
juegos se establecen interacciones y retos que deben ser resueltos y los estu-
diantes son los que deben figurar cémo obtener la solucién entramando nuevas
conexiones neuronales, participando de manera consciente con otros y haciendo
nuevas redes con otros para comunicarse y apoyarse con el fin de ganar el juego.
El juego, ademas de promover la interaccion social, también brinda felicidad
por la secrecion de hormonas y la funcién de diferentes neurotransmisores que
la propician (Marczewski, 2018): dopamina (sustancia del placer), oxitocina
(fomenta nuestra confianza en el grupo), serotonina (regula nuestro estado de
animo) y endorfinas (se liberan durante el juego y nos hacen sentir euféricos).
Aunque parezca aventurado, establecer interacciones didacticas en el aula a tra-
vés del juego significaria en los estudiantes la liberacion de placer, el fomento de
confianza en el grupo y el cambio en su estado de d&nimo.

Otros autores como Falco y Kuz (2011) argumentan que el juego ayuda a en-
focar el interés de los estudiantes al permitir el autoconocimiento y promover la
curiosidad por descubrir lo que el entorno social les esta proveyendo (pistas, in-
formacion, claves, herramienta, ayuda, andamiaje, entre otros). De acuerdo con
estos autores, el juego es un instrumento para conocer el entorno y conocerse asi
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mismo. Esta relacion bidireccional lleva a potenciar y fortalecer las relaciones
interpersonales que son consideradas esenciales para activar el sistema nervioso
central y en especifico el sistema cognitivo.

Adicional a los juegos, otra forma de potenciar el aprendizaje es el imitar lo
que otros hacen por un fenémeno neuronal denominado neuronas espejo. De
acuerdo con Arboccé de Heros (2015), Giacomo Rizzolatti, I.eonardo Fogassi
y Vittorio Gallese descubren por medio de la casualidad dichas neuronas se ac-
tivan cuando un estudiante observa o se imagina una accion realizada por otro,
por ejemplo. ; Qué se activa durante el uso de las neuronas espejo? Durante este
proceso se activa el aprendizaje, la imitacion y la empatia que son tan importan-
tes para la vida en sociedad. Es por ello importante promover el juego, la imita-
cion, la empatia y sobre todo la inteligencia emocional, ya que esta es la base del
entusiasmo, confianza, impulso y empatia, dice Carvajal (2013). La inteligencia
emocional no es otra cosa sino la capacidad de poder manejar o controlar las
emociones. Engloba actitudes, sentimiento, habilidades, impulsos, autoconcien-
cia, automotivacién, confianza, entusiasmo y empatia. Para Mestre y Blachard
(2019), se trata de saber percibir, comprender, expresar y gestionar emociones.
Entonces, otra labor docente sera entender a través de qué estrategias interacti-
vas se potencia el desarrollo emocional de los estudiantes favoreciendo colateral
y deliberadamente su pensamiento, memoria, metacognicién (conciencia de los
procesos de aprendizaje), autoestima y su metamemoria (conciencia sobre el
almacenamiento y uso de la informacién), entusiasmo y empatia.

Es de trascendental importancia eliminar la amenaza y la presion causada por
la vergiienza de participar, levantar la mano en el aula y ser ain humillado por
parte del profesor o los compaiieros. Las habilidades de relacion interpersonal
también son potenciados a través de estrategias didacticas interactivas. Gole-
man (1996) prioriza la perentoria necesidad de fomentar el autoconocimiento,
autocontrol, manejo de emociones en clase y el conocimiento de los procesos
metacognitivos con el fin de llevar a cabo practicas sobre inteligencia emocional
que coadyuven al aprendizaje y al sano desarrollo de convivencia social. Otras
estrategias que son favorables para evitar la humillacién, la intimidacién y que
a su vez potencian un ambiente social de participacion, interacciéon armonio-
sa y empatia son las técnicas de respiracion Mindfulness (conciencia del aqui
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y ahora), desarrollo de habilidades interpersonales, practicas en binas, juegos,
ejercicios grupales, debates y celebraciones como lo sugiere Veldzquez et al.
(2019). En otras palabras, debe ser tarea del profesor llevar de la prescripcion a
la descripcién estrategias que favorezcan el aprendizaje y la interaccién en una
atmosfera de convivencia escolar armoniosa para todas las partes.

Convivencia escolar

No sélo es relevante mantener redes de apoyo, dindmicas y actividades auli-
cas interactivas que sean variadas y que garanticen el aprendizaje. También
es requerido que la puesta en marcha o implementacion de dichas dinamicas
sean planeadas e instituidas conscientemente para no resultar en ambientes hos-
tiles. Sin embargo, el aula y el entorno escolar es un contexto impredecible, ya
que se recarga también con las emociones de los participantes. ;Como surgen
las atmosferas de trabajo dulico violentas y de humillacién? Al descuidar las
estrategias, efectuar planeaciones de clase demasiado rutinarias y predecibles,
encontrarse los estudiantes sujetos a tiempos largos de espera entre una activi-
dad y otra, tener que llevar a cabo actividades que son poco o nulamente sig-
nificativas y desarrollar estrategias que el profesor solicita llevar a cabo en lo
individual sin ayuda del otro, poner atencién en solo unos cuantos estudiantes
y siempre premiar o recompensar a los mismos, no brindar instrucciones cla-
ras sobre el trabajo o tarea a realizar, poner énfasis en los errores y no en los
aciertos de los demas, se propician convivencias sociales negativas, dafiinas e
incluso violentas.

Hasta ahora se ha hablado de cémo promover ambientes o atmdsferas posi-
tivas de trabajo; desde cdmo iniciar una clase dandole relevancia a la interac-
cion y la creacion de significados dentro de grupos o binas como lo indican los
grandes pedagogos, psico-socidlogos, neuro-psicélogos, y neurocientificos, asi
como la integracion de factores que promuevan la produccién de neurotrans-
misores importantes como la serotonina, dopamina y la oxitocina mediante el
uso de juegos, debates, resolucion de problemas, entre otros. Entonces, por qué
volver a practicas tradicionales de aprendizaje memoristico individual que no
lleva a otra situacion, sino a tener estudiantes relegados y divididos entre los
que saben mucho y los que no lograron aprenderse las largas listas de verbos,
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por ejemplo. Es alli donde fenémenos como la discriminacion, el Bullying y la
violencia escolar ocurren y terminan dando a los profesores dolores de cabeza,
ansiedad y emociones negativas. Expertos en convivencia escolar advierten que
al ser la escuela un escenario formativo de conocimientos, aptitudes, valores y
convivencia pacifica entre los humanos es necesario promover la interrelacion y
sancionar conductas negativas cuando éstas se presentan en el aula con el tinico
fin de mantener una convivencia sana. Maturana (2002) indica que la convi-
vencia escolar es una construccién personal y social donde confluyen valores
como equidad, la justicia, la aceptacion, el respeto, la confianza y el pluralis-
mo. Pero ¢qué es la convivencia escolar y qué factores la enmarcan? Descrita
de una manera sencilla, la convivencia escolar en un fenémeno interrelacional
que atiende a dos dimensiones: una interpersonal y otra colectiva, como lo dice
Fierro (2013). Existen tres pilares en el tema: respeto, reconocimiento mutuo y
solidaridad y diversas investigaciones ocurren alrededor del tema (Diaz Better
y Sima Poma, 2016). Estos autores afirman que el estudio de la convivencia es-
colar y la investigacion se legitimiza al tener como principales ejes la irrupcion
de formas de violencia (que redunda incluso en la creacion de observatorios que
estudian la agresion verbal, fisica y formas de discriminacién), la convivencia
vista como factor de aprendizaje (con un cimulo de aspectos o factores asocia-
dos al rendimiento de los estudiantes), y finalmente las demandas de la sociedad
por disminuir la violencia, delincuencia o inseguridad en las calles. Si el trabajar
sobre la convivencia escolar redunda, como lo dicen las investigaciones, en una
mejor o disminucion en la violencia y todas sus formas, en un mejor rendimien-
to escolar y aprendizaje y en bajar las estadisticas de delincuencia, violencia e
inseguridad en las calles, entonces es un foco principal que debe ser considerado
por los profesores y las autoridades educativas en todos los niveles.

La convivencia escolar, desde esta perspectiva o enfoque de importancia
vital, es un elemento trascendental desde la mirada de la Organizacién de las
Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura también (UNESCO,
2008). Este organismo internacional indica que debe ser integrada como un ob-
jeto de estudio y promocion, ya que rara vez la convivencia escolar es tomada en
cuenta en intervenciones escolares o programas como una columna para el logro
de objetivos de aprendizaje. Existe tanto interés por parte de los académicos
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en Iberoamérica por su estudio, que ahora consideran a la convivencia escolar
como un factor determinante del aprendizaje. Por ello, mas de 46 especialistas
en 15 paises han formado una red denominada Red de Gestion Educativa (Red
AGE), cuyo fin es emitir anualmente un informe de la situacién en centros edu-
cativos con sus respectivas conclusiones y sugerencias. Para el caso de la Red
AGE 2014, se emiti6 un Informe llamado “La convivencia en los centros educa-
tivos de educacion basica en Iberoamérica” donde se le da a este fendmeno una
lugar primordial, especial e insustituible para el logro de aprendizajes.

En cuanto al estado del arte sobre la convivencia escolar, se tienen datos de
un historial corto y reciente de estudios que han sido desarrollados del 2020 a la
fecha (Sime y Tincopa, 2006). Entre tales documentos se encuentran: articulos
en revistas impresas y online, tesis y libros sobre el tema. Las principales inves-
tigaciones que se han enfocado en el sector basico de la ensefianza y lo confor-
man estudios encaminados a mejorar la convivencia escolar por medio de inves-
tigaciones cuasiexperimentales. Lo que tiene al sector medio superior y superior
olvidado o relegado, asi como a la ensefianza de artes, idiomas y otras habilida-
des impartidas por el sector privado. La tematica y la metodologia empleada en
estudios de convivencia redundan en la descripcién de experimentos (cuasiexpe-
rimentales) donde se implementan programas de intervencion pedagdgica basa-
dos en teorias cognitivas, enfoques innovadores, filosofias psico-sociales, entre
otros. Algunos articulos sélo se dedican a explicar de manera teérica la relacion
entre los conceptos o factores que inciden como la relacion entre la convivencia
escolar y el pensamiento creativo, mediacién y justicia escolar, derechos huma-
nos y convivencia escolar, por ejemplo (Diaz Better y Sime Poma, 2016).

Las investigaciones en el tema no siempre se centran en aspectos de apren-
dizaje, pero los estudios de acoso y el Bullying también han demostrado que
afectan la convivencia arménica y por lo tanto el aprendizaje de los estudiantes.
Ademas, este tipo de investigaciones por lo regular caen dentro de la categoria
intervencién-accion, lo que lleva a ver resultados en la practica (Mascarenhas,
2006). Cuando se lleva a cabo la implementacién circulos de conversacién entre
los involucrados en la convivencia escolar (profesores, estudiantes, directivos,
padres de familia), se tiene el fin de comprometerlos y motivarlos a mejorar la
convivencia, evaluando su actuar al integrar indicadores, diagnésticos amplios
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de violencia y sus factores relacionados (Lellis y Gonzalez, 2012). Otros inves-
tigadores analizan los conceptos que tienen los profesores sobre violencia esco-
lar, los clasifican taxonémicamente y describen tipologias de docentes o incluso
tipologia de estudiantes. También existe, por ejemplo, una forma de investigar
la convivencia escolar en documentos o regulaciones de las escuelas: reglamen-
tos y transgresiones en escuelas secundarias (Litichever, Machado, Ntinez, Rol-
dan y Stagno, 2008). Estas distintas maneras de investigar, describir, clasificar,
implementar circulos de conversacién e incluso de establecer reglamentos, tie-
nen la tnica finalidad de mejorar la interaccion social en el aula; inicialmente
para fines educativos y a largo plazo para fines de mejorar las habilidades socia-
les de los estudiantes.

La convivencia escolar puede ser estudiada desde aspectos que se salen de la
norma, hasta aquellos que promueven las habilidades como la creatividad y la
socio-emotividad. En la cotidianeidad del &mbito escolar, los profesores enfren-
tan junto con sus estudiantes incidentes que son llamados criticos, incluyendo
las conductas disruptivas, establecimiento de normas y la construcciéon demo-
cratica de éstas. Los estudios representativos de tales aspectos hechos desde la
psico-perspectiva individuo-sociedad por Krdyer, Gajardo y Mufioz (2012) se
basan precisamente en incidentes criticos vividos en el aula. Otras investigacio-
nes de las interacciones dulicas basadas en habilidades de los estudiantes como
la creatividad descubrieron que a través de la convivencia social se puede lograr
la fluidez, flexibilidad, elaboracién y originalidad debido al andamiaje. Dicho
trabajo y estudio fue efectuado por Benitez, Bastidas y Betancourt (2013). Sor-
prendentemente, la competencia socioemocional también puede ser evaluada y
estudiada analizandola desde tres aspectos como lo son el componente relacio-
nal, motivacional y emocional (Rendén, 2011). Este autor explica que existen
muchos estudios basados en las habilidades sociales a nivel mundial, pero que
esa cantidad es minima cuando se trata de estudios socioemocionales. L.o que
deja un espacio amplio para investigar y mejorar para fines educativos.

Dentro de este tema, también se han llevado a cabo investigaciones impor-
tantes sobre los derechos humanos, la comunidad justa, los conceptos de me-
diacion y la conciliacion de conflictos; que perfectamente encajan en el campo
de convivencia escolar. Una vez tocado el tema de los derechos humanos, es
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eminente mencionar la serie de estudios de relevante importancia que se han
desarrollado a partir del tema de la convivencia, la diversidad y la garantia de los
derechos humanos, el clima escolar, la comunicacion aulica, etc.

A través de este apartado, se ha visto la importancia que tiene la interaccién y
convivencia escolar como potenciadora o inhibidora del aprendizaje y de habili-
dades sociales. Asi mismo, se han revisado las diferentes tematicas que pueden
ser abordadas en los estudios de convivencia escolar: violencia escolar, regula-
ciones, habilidades, conflictos, comunicacién, clima, Bullying, diversidad, en-
tre otros. Pero ;como se llevan a cabo esas investigaciones o qué instrumentos
pueden ser implementados para el estudio de la convivencia escolar? Y ¢donde
se han llevado la mayoria de ellas? Segin Diaz Better y Sima Poma (2016), la
mayoria de estudios realizados en América Latina que se han realizado sobre el
tema se basan en instrumentos como: cuestionario estructurado, Escala BAC
(Bullying, Atribuciones, Autoconcepto y Convivencia), pauta de incidentes,
Test de pensamiento creador de Torrance, cuestionario de evaluacion de con-
vivencia, encuesta estructurada, prueba de competencia socioemocional, pauta
de evaluacién , encuesta de riesgo, cuestionario de clima social, cuestionario
adaptado, entre otros. Estos investigadores reportan que el 73 % de los estudios
son efectuados en la educacion basica, generalmente se analiza la convivencia
entre estudiantes (85 %) y muy poco se estudia a los docentes (8%), el sector
mas estudiado es el ptiblico (73 %) y las zonas urbanas (53 %). Los reportes de
investigacién poco reportan sobre sus técnicas de validacidn, la triangulacién
de la informacidn, consentimientos informados, la participacién voluntaria o la
autorizacion ante las autoridades educativas para realizar el estudio y los que
aportan un aspecto, no aportan el otro.

En suma, la educacién media superior y otras sistemas educativos y estratos
como el privado y el rural se encuentran como tierra virgen en cuanto a los estu-
dios de convivencia social. L.a mayoria de las investigaciones versan en aspectos
disruptivos o antisocial; pocas investigaciones se han hecho sobre las habilida-
des socioemocionales. Una mayor cantidad de anadlisis y exploraciones sobre el
tema versan alrededor de los derechos humanos, la diversidad, la discrimina-
cién, el Bullying y el acoso escolar. De cualquier manera, el aula siempre sera
un contexto ideal para efectuar mejoras, siempre que se vea vista como la micro

290 Sociolingiiistica para la ensefianza de lenguas



sociedad donde se aprende y donde se regula. Esto ocurre por medio de la in-
teraccion diaria, la autodisciplina, la tolerancia, la puesta en practica de valores
que no so6lo se aprenden en casa, sino que en cada actividad realizada en el aula
y lidereada por el docente preparado, organizado y dispuesto a ser justo, equita-
tivo, empatico, dinamico y comprometido. La convivencia social vista como una
atmosfera sana no es un reto sencillo, no es facil, pero tampoco es un imposible.

La sociometria: una fortaleza de los grupos de apoyo para el
crecimiento y el aprendizaje

Para comprender la importancia que tiene la sociometria en el aula de clases, es
necesario entender de dénde surge y cuales son los fundamentos histérico-con-
ceptuales para encontrar en ella una aliada en el aprendizaje dulico a partir de
las interacciones sociales y su estudio. Jacobo Levy Moreno Nissim (1889-
1974) es el padre de la psicometria y de la interpretacion de roles. Fue el pri-
mero en pensar como sistematizar la informacion sobre micro sociedades. Una
forma sencilla de explicar este concepto es el de considerar al individuo en un
grupo como un ente vivo y dindmico digno de estudio que se fortalece o debili-
ta dentro del grupo. Asi mismo, el grupo al que pertenece es un ente vivo dentro
de una entidad, institucién o comunidad, que a su vez contiene diferentes gru-
pos (Bezanilla, 2011). De acuerdo con Bezanilla, los fundamentos de la socio-
metria se remontan a la época de la primera guerra mundial, en los campos de
refugiados de Austria, donde Moreno Nissim se encontrd. Ahi se realizan los
primeros estudios sociométricos. Pero la formalizacién de estos estudios ocurre
en los Estados Unidos a partir de 1932. Logicamente, al tener una gran canti-
dad de grupos migrantes, los Estados Unidos resultan una nacion ideal para el
estudio de multiculturalidad, grupos restringidos, discriminacién y formacion
de una nueva identidad, como fue el caso de Moreno Nissim, quien emigr6 a
los Estados Unidos (1925). Anteriormente, en 1909, funda en Viena una casa de
encuentro (en el parque) junto a cuatro de sus compafieros con el fin de contar
cuentos a sus estudiantes y promover la espontaneidad a partir de la experiencia
vital. Esta labor lo lleva a ser detenido por las autoridades y tachado de perver-
tido; por tener una practica docente fuera del aula con métodos poco conocidos.
Enseguida, cuando Moreno Nissim tenia 24 afios, comienza a trabajar con pros-
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titutas a quienes instruy6 y organizé en grupos de apoyo mutuo y a quienes les
hizo ver el potencial terapéutico que tenia el estar en el mismo. Tiempo después
estudia psiquiatria, se encuentra con Sigmund Freud (1912 y 1914) y trabaja en
una clinica y un hospital psiquiétrico. Era refugiado austriaco, de padres ruma-
nos y turcos. Por no tener una nacionalidad definida, no se pudo enrolar en el
ejército bajo ninguna bandera durante la primera guerra mundial y termina su
carrera de medicina en 1917, haciendo su servicio social en el campamento de
refugiados de Mitterndorf.

La vida en el campamento de refugiados le da a Moreno Nissim la posibilidad
de estudiar las interacciones que se daban en el lugar. Con la ayuda de su amigo
Freruccio Banizzone se enfoca al estudio de los conflictos de los individuos en
las barracas y a estudiar a los grupos politicos y religiosos. Una de sus mayores
aportaciones en cuanto a la formacion e interaccién de grupos fue la de descubrir
por medio de la medicién el impacto de las “afinidades y preferencias”, como lo
afirma Bezanilla (2011). Una vez concluida la guerra en 1918, publica su primer
libro y establece un teatro en Austria para la practica del psico-drama. El mismo
Moreno Nissim indica que el psicodrama significa poner a la persona en un es-
cenario para resolver sus problemas con el apoyo de pocos actores que son parte
de la terapia. Entonces, la interaccion es parte de la solucién. Alli es donde crea
el Teatro de la Espontaneidad. Una vez que emigra y se nacionaliza estadou-
nidense, funda el Teatro de la Improvisacion, con la colaboracion de Helen H.
Jennigs; psicéloga social y pionera en el campo de las redes sociales (Freeman,
2004). Sus trabajos en la penitenciaria de Sing Sing de 1932 lo llevan a decretar
el nacimiento de la Psicoterapia de Grupos (Lombardo y Vaimberg, 2012) y con
ello también el nacimiento oficial de la sociometria para el estudio gréafico de las
interacciones de grupo.

La sociometria no aporta solo la medicion de las interacciones, sino que tam-
bién contribuye a la realizacién de estudios considerando al ser humano desde
una vision holistica; es decir, un individuo que lo integran elementos cientificos,
sociales, culturales y religiosos (Moreno, 1934). Fue de tal impacto su cosmovi-
sion y los resultados de sus estudios que se fundan en 1936 y 1937 las primeras
dos revistas en sociometria. En esos mismos afios funda en Nueva York una
clinica de psicoterapia donde forma a psicoterapeutas y psicodramatistas. Sus
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trabajos fueron aceptados internacionalmente por el Congreso de Psiquiatria de
Paris y por parte de la Universidad de Viena que lo otorga un Doctor Honoris
Causa, en 1955 y 1969 respectivamente. Una vez llegada su muerte en 1974, la
sociometria y el psicodrama toman caminos distintos (Bezanilla, 2011).

Al entender los fundamentos histéricos de la sociometria, es y sera mas facil
comprender que la espontaneidad y la creatividad son los pilares de la misma. La
Teoria Morenista tiene bases epistemolégicas, filoséficas y morales fuertes. Sus
métodos son bien delineados: psicodrama, sociodrama, sociometria y psicotera-
pia de grupo (Lombardo y Vaimberg, 2012). La filosofia que subyace a la Teoria
Morenista encuentra respuesta en un movimiento de corte espiritual y religiosos,
donde se considera unir a la ciencia con lo religioso, dandole importancia a un
impulso vital que lleva a la espontaneidad. Moreno (1972) explica que la espon-
taneidad trasciende aspectos filoséficos o tedricos, ya que actia en el presente y
estimula al individuo para reaccionar en situaciones nuevas. Entonces, la espon-
taneidad es un motor de vida y de accién para el ser humano. Al darse en cada
momento de la vida del ser humano (filosofia del momento), ésta se acumula. La
espontaneidad, segin Moreno, es un acto que es bioldgico, psicologico y social.
Al encontrarse en el individuo, lo llena de energia vital que no necesita otra cosa
sino ser direccionada hacia la creatividad. Es como una motivacion intrinseca
que solo requiere de un poco de liderazgo o conduccién.

Bajo la Teoria Morenista, cuando los actos de los individuos son reflejos
estereotipados, resultado de un entrenamiento estimulo -respuesta, o muy meca-
nicos, no se puede hablar de espontaneidad. Es por ello por lo que la espontanei-
dad esta asociada a la creatividad y dista mucho de la robopatia caracterizada por
respuestas estereotipadas (Moreno, 1985). Para él, el Principio del Encuentro
es la base de todas las psicoterapias o sanacién emocionales, ya que su funda-
mento en el “encuentro con otras personas” para reconocerse, mirarse, sentirse
en un mismo espacio. Moreno continda explicando que la ansiedad es resultado
de pensamientos estereotipados 0 mecanico; mientras, que la persona que es
espontanea y creativa se siente plena y libre de eso. Deben existir en el ambien-
te condiciones favorables para que florezca la espontaneidad y la creatividad,
con ello la felicidad y la plenitud. Cuando las condiciones no son favorables, la
espontaneidad sera disruptiva, desorganizada, incoherente e impertinente (es-
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pontaneidad patoldgica). Cuando existen las condiciones, se habla del estado
espontaneo. Para la realizacién de un estudio de sociometria, es necesario que se
tengan las condiciones donde el individuo o grupo a ser estudiado cuenten con
esa motivacion o espontaneidad para trabajar (con la finalidad de recoger datos
fidedignos). Los participantes (que pueden ser estudiantes) tienen la libre elec-
cion de escoger con quien trabajar de acuerdo con sus afinidades para el logro de
algun objetivo o la satisfaccion de algo.

La creatividad, desde la perspectiva Morenista, tiene la caracteristica de lle-
var al individuo o grupo a concluir una obra o tarea con la maxima expectativa,
valor o estandar. ¢ Qué requiere hacer la persona o el grupo para lograr la creati-
vidad? En primera instancia, de acuerdo con Bezanilla (2011), lo que tiene que
hacer la persona o grupo es apoyarse en la “filosofia del momento”; esto es, el
instante donde se siente la emocion de vida (energia vital) y espontaneidad que
lleva a todos a buscar las herramientas obtener una respuesta apropiada. Exis-
ten factores que son basicos para tener esa energia vital: el factor sorpresa, la
espontaneidad, la transformacién de la realidad, el control y la direccion de la
situacion, y la conciencia de cada persona del papel importante que jug6 para la
transformacion o el logro creativo. Estos factores no distan mucho de los princi-
pios de la neurodidactica en relacién con el aprendizaje.

Otro factor importante para el aprendizaje y crecimiento humano dentro de la
sociometria es la teoria del rol que nace a partir de la dificultad que tienen los se-
res humanos o los grupos para observar directamente a su “yo” (Moreno, 1972).
Al estar ejecutando un papel dentro de una situacién, el individuo asume cémo
reaccionar en un momento especifico que se solicite de acuerdo con la tarea a
cubrir y las otras personas involucradas (de acuerdo con las reglas del juego).
A esa representacién simbdlica creada por la sociedad y cultura (comparable a
las significados o simbolos de la TIS) se le denomina rol e implica la suma del
desenvolvimiento personal y la fusion de caracteristicas y habilidades grupales.
Es decir, cada juego de roles cuenta con elementos colectivos e individuales.
La representacion de cada rol lleva una carga fuerte de significado; por un lado,
aprendizajes previos del individuo (Ausubel). Por otro lado, cada rol conlleva
patrones sociales y culturales comportamentales aceptables. Y, finalmente, cada
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rol esta asociado a un contexto especifico que demanda un desempefio especifico
en un momento y espacio determinado. Pero, si por alguna situacion la respuesta
se sale de lo esperado con una reaccion espontanea y creativa, ésta no es juzgada.

Para la sociometria, es importante la supervivencia del colectivo; por lo que,
la Teoria de Roles juega un papel importante que tejen una red o telarafia de
relaciones para llevar a cabo las tareas a cumplir. Bezanilla (2011) también
describe que la red de interacciones no es producto de la casualidad, sino mas
bien es producto de roles cuyos principios y motivaciones obedecen a formar
de atraccién o rechazo que nace en los grupos de manera consciente e incons-
ciente. En el caso de las aulas, muchas de las interacciones son propiciadas por
los profesores, muchas no. Muchas interacciones en el aula también pueden ser
propiciadas por estudiantes lideres que deciden quién se une a ellos y quienes
no, asi como las redes de afectos, afinidades, intereses, etc. Pero ;como se es-
tructuran las redes? Estas se rigen bajo el Principio de Telé que es, en palabras
de Moreno (1975), una fuerza que facilita que los seres humanos se rechacen o
se vinculen. El factor o Principio Telé es el que guia la mente para entender las
acciones e ideas del otro. Es como saber qué piensa el otro, hacia dénde se va a
dirigir y, en conclusion, querer embonar para trabajar con esa persona. Dice Mo-
reno (1975) que existen personas que parecen estar ligadas de manera invisible
y que pudieran ser telepaticos. El traduce esta caracteristica en una correspon-
sabilidad psico-afectiva que es fundamentalmente el principio de las relaciones
sanas, basadas en el conocimiento y sentimiento de las situaciones reales de los
otros. El Principio Telé (principio natural para establecer vinculos) pareciera
ser genético y desarrollable conforme la persona adquiere madurez. Lo que fi-
nalmente propicia la atraccién o rechazo es lo que Boria (2001) denomina “ca-
lidad de la emocidn que transita entre las personas”. La Telé de los individuos
puede ser positiva, negativa o neutra (con carga afectiva de agrado, desagrado
o0 ausencia de carga afectiva respectivamente). Todo esta concepcion es de vital
importancia para la conciencia del profesor en el aula, ya que al ser consciente
del valor del factor psico-afectivo, sera el lider en tratar de propiciar esa calidad
de la emocion que transita entre las personas con actividades, tareas y juegos de
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roles que propicien sentimientos positivos entre los estudiantes y que los lleven
a ser espontaneos y creativos, sin que se den rechazos de manera intencionada,
para que finalmente aprendan a partir de las redes de apoyo.

En suma, la Teoria Morenista indica que toda persona tiene siempre repre-
senta un rol en un contexto especifico. La Teoria de Roles es la forma en que
opera una organizacion para llevar a cabo una tarea de interaccién asignada y
puede ser estudiada, medida u observada. Cada rol va cargado de un simbolo o
significado personal, social o contextual. Existe el Principio Telé, que se refiere
a cémo los individuos hacen o no vinculos con otros de manera natural. Los jue-
gos de rol propician el desarrollo de la Telé de cada individuo, la espontaneidad
y la creatividad, dentro de las redes de interaccién o de apoyo, que suelen ser
como telarafias (o al menos asi son representadas por la sociometria).

Existe otro concepto derivado de las técnicas y métodos de la sociometria
llamado socio dinamia y dicta la presencia, segin la Teoria Morenista, de “acti-
vidad, interaccién y sentimiento” (Bezanilla, 2011). A partir de estos tres facto-
res se crea la produccion y el intercambio de sentimientos. Una persona al nacer
tiene una red télica (de Téle) s6lo con su madre, pero al transcurrir el tiempo,
esta red se hace mas compleja. Si un grupo tiene una red Telé muy fuerte se dira
que existe cohesion.

La sociometria , segtin Moreno (1945) tiene diversos objetivos como el co-
nocer el nivel de aceptacion que existe en un colectivo (grupo, aula, conjunto de
individuos), revisar el grado de cohesién o aislamiento, localizar lideres que fi-
nalmente aglutinen a los demas y su impacto en el grupo, encontrar a individuos
que estan aislados, rechazados o los que no registran eleccién de otros miembros
o no son elegidos, analizar las consecuencias de la incorporacion de nuevos ele-
mentos, observar el grado de aceptacion social en el grupo, describir el impacto
que tienen algunos factores como el sexo y la edad en los rechazos o cohesiones,
entre muchos otros objetivos.

Por lo tanto, los objetivos de la sociometria asumen también, como su nom-
bre lo indica, que es posible medir graficamente la relacion entre las personas o
al interior de grupos o de organizaciones. Se trata, por ello, de un intento impor-
tante para entender el impacto de lo que ocurre al interior de las interacciones
que generalmente no son evaluadas y que, en el caso de la ensefianza de idiomas,
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se dan dia a dia. Las técnicas sociométricas con las que se disponen ya han sido
mencionadas: psicodrama, sociodrama o incluso la ain no nombrada, pelicula
terapéutica y sociograma. Los tipos de estructuras que pueden aparecer en estos
instrumentos son: parejas o reciprocidades, solitarios, cadenas, islas, lideres o
estrellas, lideres de segundo grado o sublideres. Toda esta informacion es muy
importante al considerar que las acciones, las interacciones y las emociones pue-
den llegar a potenciar el aprendizaje en un aula o mejorar la convivencia escolar.

Ahora es tiempo de ejemplificar como son las preguntas que se incluyen en
un sociograma para una clase (o bien para un grupo de individuos). Dentro de
este tipo de instrumento siempre se tendra una introduccién donde se le dice al
respondiente que la informacion es confidencial y que solo exprese fecha, mate-
ria, nivel y grupo, edad y sexo, turno (si es de alguna escuela en particular con
turnos) y profesor asignado. De igual manera se asigna una serie de preguntas
donde los alumnos pueden escoger entre una lista de compafieros con niimeros
asignados con quienes prefieren realizar ciertas actividades y por qué. Ejemplo:

1. ¢Con quién te gusta hacer trabajo en equipos?
(menciona nombre o niimero de lista de los compafieros) ¢por qué?

2. ¢Con quién te gusta hacer los trabajos en pares?
Jpor qué?
3. ¢Con quién tienes una relaciéon mas cordial y de amistad?

ipor qué?
4. ;Con quién no trabajarias jamds?

spor qué?

¢Qué apariencia puede tener un sociograma donde existe mucha o poca co-
hesién? A continuacion, se describe un sociograma en la Gréfica 1. Se explica la
grafica a partir de un grupo de estudiantes (imaginario) de una universidad y per-
tenecientes a un grupo de inglés que no se conocen del todo. El nivel de cohesion
es bajo, no existen fechas o lineas que conecten a un estudiante con otro, ya que
es el primer dia de clases. L.os varones son representados en cuadros y las damas
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en circulos. Al inicio todos se sitdan en la banda de clasificacion de “estudiante
promedio” (E) y conforme transcurre el tiempo se espera que vayan migrando a
otros circulos (D, C, B y A) una vez que comienzan a interrelacionarse en acti-
vidades (binas, equipos, islas). Al centro se iran moviendo los mas populares o
lideres (A), algunos de ellos seran rechazados (B), otros descuidados (C), otros
por ser controversiales o disruptivos se alejaran o serdn discriminados (D) y
algunos otros ignorados completamente (E).

Grafica 1

A) Popular

B) Rejected

C) Neglected

D) Controversal
) Averane

El trabajo principal de todo profesor ante los resultados de los estudios so-
ciométricos es mantener una actitud proactiva una vez que se reconoce que exis-
ten estudiantes aislados. Si algtin estudiante no es elegido por alguien mas en el
grupo e incluso es ignorado por el profesor, el primer compromiso del docente
es saberlo y tomar medidas para integrarlo a la clase y a la convivencia. Una
tarea serd la de saber cuéles son sus afinidades con otros, por lo menos uno, para
integrarlo en actividades interactivas con personas analogas. Cuando existen
muchos subgrupos y éstos son cerrados, funciona hablar con los lideres de cada
subgrupo y hacerles ver la importancia de la convivencia y apertura social para
conducirlos finalmente a la integracion total del grupo haciéndolos responsables
de dicho compromiso. Ante la marginaciéon de un solo miembro, es necesario
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conocer todas las causas posibles ante tal rechazo. Regularmente las razones o
motivaciones internas y externas para rechazar o marginar personas o grupos
es muy clara. Se trabaja con el estudiante y también con el grupo intentando
superar la situacion de la manera mas rapida posible sin afectar la personalidad
del estudiante involucrado. Algunas actitudes del profesor también afectan la
interaccién con los estudiantes; el profesor también puede ser afin a unos estu-
diantes y a otros no. Aqui lo que queda es conocer y reconocer los errores y tratar
de enmendarlos inmediatamente. Siempre es motivante trabajar con personas
con las que se tiene o siente cierta empatia, pero acostumbrar a los estudiantes a
trabajar de manera aleatoria con todos y cada uno de sus compafieros es lo mas
sano. En un principio, dentro del aula, las interacciones se daran de manera es-
pontanea, de acuerdo con las preferencias. Conforme se comienzan a aislar los
estudiantes o a ser aislados, es necesario saber con quién sienten motivacion o
empatia para trabajar (se puede aplicar una prueba o test). La aceptacién lleva
al aula a ser el escenario para practicarla y la aplicacion pruebas sociométricas
resolverian algunos problemas: los datos sobre la sociabilidad de cada persona al
inicio, durante el ciclo y al final del ciclo son de relevancia imperativa.

Las pruebas sociométricas también tienen limitaciones, ya que al ser cualita-
tivos no hay garantia de la verdad en las respuestas. Las relaciones intra-aula no
se dan de igual manera, ni con las mismas personas, extra-aula y pueden difumi-
narse al exterior. Las afinidades y las preferencias para interactuar son dinamicas
y pueden cambiar de la noche a la mafiana. Es decir, lo que resulté graficado
un dia, puede ser diferente a la semana siguiente. Es por ello necesario darle
continuidad y realizar varias pruebas en el ciclo de vida del grupo. En algunas
ocasiones la cohesion no se modifica, pero la posicion de los estudiantes cambia:
los lideres de un dia pierden lugares, los discriminados de un ciclo pueden ser
populares por ciertas acciones en otro ciclo, etc.

Conclusion

La relevancia de la interaccion aulica vista desde la TIS no s6lo como una trama
discursiva sino como una red de apoyo y una plataforma para el aprendizaje,
fue el principal objeto de discusién de este capitulo. Se aprende de un objeto en
su interrrelacion con el mismo, ademas de interactuar con otros individuos para

Interaccionismo simbolico, sociometria y aprendizaje: importancia... 299



crear simbolos. Aqui, el profesor es el mediador, quien, a través de la motiva-
cién y la implementacién de procedimientos, actividades y dindmicas, colabora
para que el aprendizaje tome lugar desde procesos cognitivos interiores, hasta
aquellos exteriores, sociales y culturales que ocurren en un ambiente de convi-
vencia escolar caracterizado por un sinnimero de afinidades y preferencias entre
los estudiantes que pueden ser medidas en pruebas sociométricas, entre otros
muchos instrumentos. Ciencias como la sociologia, psicologia, sociolingiiistica,
psico-lingiiistica y neurodiddctica han brindado un legado importante al campo
de la educacidn, y en especifico a la ensefianza de idiomas, para comprender los
beneficios de mantener una atmoésfera dulica viva, espontanea, creativa, interac-
tiva, motivacional, emotiva, significativa, util y cuyo impacto se vea traducido
en mejores aprendizajes en los estudiantes, adquisicién de competencias para la
vida, valores y habilidades que son una de la mayores riquezas a las que todo ser
humano puede aspirar. El reto es grande para los profesores y para los estudian-
tes y se basa en ser consciente del papel esencial que tiene conocer y reconocer
errores, malas practicas, el rechazo de otros en el salon, la implementacién de
rutinas aburridas, la cerrazén a trabajar con otros y aprender de los demas como
nos ha demostrado Moreno, Piaget, Vygotsky y Herbert Mead.

Aprender de otros y con otros implica formar redes de apoyo, interactuar, to-
lerar, permitir que otros conozcan la manera en que cada quien trabaja y siempre
considerar en esa complejidad aspectos psico-sociales y psico-emocionales que
toman lugar y que pueden ser medidos y que hasta el dia de hoy so6lo algunos
investigadores han logrado desembarafiar, explicar, describir y que han logrado
mejorar realizando experimentos, formando circulos de conversacién, haciendo
proyectos de intervencion o sélo levantando evidencias de lo que ocurre para
que otros tomen decisiones. La convivencia escolar es un abanico de oportuni-
dades para realizar estudios y mejorar los métodos y dinamicas de ensefianza
aprendizaje. Estas afirmaciones son avaladas no sélo por diversas redes ibe-
roamericanas de investigadores de la educacién, sino por la misma UNESCO.
El reto es inmenso, pero no imposible: conocer métodos, teorias de ensefianza,
implementar cambios en la planeacion de las unidades didacticas, mejorar el
manejo de grupo y las dindmicas para que los estudiantes interacttien en acti-
vidades que les sean significativas y ttiles son solo algunas de las soluciones
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a estos grandes dilemas. Y ain mejor, es posible observar, analizar, contrastar,
evaluar y describir todo cuanto pasa en el aula. Los que participan en la ense-
flanza de idiomas saben que trabajan en una tierra virgen, pero fértil. Se necesita
mucho compromiso para querer hacer el cambio, pero un cambio consciente y
basado en principios, teorias y pilares bien fundamentados. La interaccion 4ulica
es y siempre serd una de las fortalezas que los profesores de idiomas tenemos
para lograr un verdadero aprendizaje.
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Discurso en el aula de una segunda
lengua

Liliana Maria Villalobos Gonzalez

“Es a través del discurso de los alumnos y la interaccion de diferentes
ideas que los estudiantes construyen significado.”
Kagan y Kagan (2009, p. 14, traduccién de la autora)

Introduccion

¢Qué es el discurso en el aula de una segunda lengua? Es una pregunta que po-
siblemente tanto los docentes en activo como aquellos en capacitacion tenemos
presente en cada una de nuestras clases ante los alumnos en turno. Al igual que
muchos docentes, autores como Cazden (2001) han externado que el interés en
el area del discurso en el aula naci6 a partir de sus experiencias ante un grupo. La
autora relata que su interés dio comienzo durante el tiempo que fue docente en
una escuela primaria. Mas adelante cuando se desempefi6 como investigadora
en la universidad junto a su colega Hugh Mehan, produjeron mucho trabajo de
campo en la busqueda de de respuestas para esta y a otras preguntas que surgie-
ron de la interaccién diaria con sus alumnos y su aprendizaje.

En este texto hago uso del método deductivo como estrategia de razona-
miento 16gico en el proceso documental. El objetivo principal del texto es dar
a conocer al lector la literatura mas relevante acerca del discurso en el aula,
incluyo los conceptos mas generales y los mas puntuales desde una perspectiva
tedrica tratando de explicar, describir e interpretar este campo de estudio a fin de
que el docente lector se familiarice con el tema y pueda integrarlo en la practica
diaria. El texto estd dividido en cinco secciones: definicion del concepto, con-
textualizacion del discurso, presentacion de las tradiciones de investigacion mas
representativas, el impacto de la pandemia resultado del COVID-19 en el aula
de lenguas, y por tltimo una reflexion.
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Discurso

Para definir el término discurso, parto de la definicién que proporciona el Long-
man Dictionary of Language Teaching and Applied Linguistics (Schmidt y Ri-
chards, 2011); aqui se menciona como un término general sobre ejemplos de uso
del lenguaje, es decir, el lenguaje que ha sido producido como resultado de un
acto de comunicacion. Aunque es una definicién bastante amplia se puntualizan
dos aspectos: el uso del lenguaje y su propésito, el de comunicar.

Para muchos definir lo que significa discurso representa una gran tarea en
varios campos del saber, no solamente en el area de la ensefianza de una lengua
extranjera dentro del aula. Van Dijk (1997) describe esta tarea como reunir todo
lo que se conoce sobre discurso en una definicién practica; su nocién de discurso
la define como un fenémeno tan complejo como el lenguaje mismo, parecido al
caso de los vocablos comunicacion, interaccion, sociedad y cultura. Reconoce
van Dijk que el discurso contempla tres dimensiones para su entendimiento: uno
de ellos es el uso del lenguaje, el segundo es la comunicacion de creencias y cog-
nicién, y el tercero la interaccién en situaciones sociales; alli que para su estudio
se integran algunas otras disciplinas. El autor también habla de la ambigiiedad
del concepto discurso y su uso abstracto y general. Sefiala que cuando este se
utiliza para precisar un evento comunicativo se refiere a un discurso en general,
pero cuando se utiliza para definir a un tipo de evento especifico o un dominio
social del uso del lenguaje, entonces este discurso en particular se liga a un con-
texto caracteristico del mismo. Por ejemplo, eventos en el drea de antropologia,
filosofia, psicologia, sociologia y educacion, por mencionar unos cuantos. Por
lo que, el estudio y observaciéon del discurso es determinado entonces por el
contexto en el que se usa el lenguaje.

En la mayoria de los escritos sobre discurso, los primeros parrafos estan de-
dicados a la presentacion de una o varias definiciones del término como reflejo
de un incremento en el interés en el drea de estudio. Schiffrin, Tannen y Hamil-
ton (2001) mencionan que dado el mosaico disciplinario, no sorprende que el
término discurso tenga diferentes significados para los académicos de diferentes
campos de estudio, en particular para los lingiiistas, quienes han lo definido, por
lo general, como cualquier cosa mas alld de la frase. Graesser, Gernsbacher, y
Goldman, (2003) mencionan que el interés por el discurso en el ambito cientifi-
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co nace en el momento en que los investigadores se sintieron insatisfechos con
la oracién o el enunciado como unidad de analisis en las investigaciones del
lenguaje y buscaron algo mas, justificando que el discurso no puede reducirse
a oraciones o enunciados, el discurso tiene un contexto, cohesion, coherencia y
estructura retérica que se entrelaza y trasciende a los enunciados, enmarcando
asi cada una de sus partes.

Cabe mencionar que cada uno de estos cuerpos de conocimiento lleva a
otros universos de conceptos. Si hablamos de estos primeros parrafos como es-
pacios de definicién, Heracleous (2017) trata de explicar al lector este feno-
meno iniciando su texto con una explicacion del titulo de su obra Teoria del
Discurso. El autor menciona que se pensaria que es un cuerpo de conceptos
unificados para el desarrollo de una teoria, pero si asi lo fuera, aclara, deberia
entonces decir teorias del discurso, dada la multiplicidad de antecedentes teoré-
ticos del campo de estudio.

El discurso, por lo tanto, es un término que traspasa las fronteras disciplina-
rias y no se reduce a un contexto especifico. La pluralidad de sus definiciones
lo hace un concepto polisémico y en ocasiones ambiguo, nocién que tanto el
docente en activo como aquellos en formacién deberan tener en cuenta para su
estudio y manejo. Su alusion puede servir para explicar fendmenos sumamente
amplios tanto en la materialidad discursiva en si como en el comportamiento de
sus usuarios, productores e intérpretes (Karam, 2005); como el caso del docente
y el alumno y la comunicacién que se establece entre ellos.

Discurso en el aula

Con el objeto de adentrarnos en el tema que compete este capitulo, en esta sec-
cion abordo varias definiciones del concepto Discurso en el aula conformadas
por diferentes autores a través de diferentes momentos en el tiempo y con los
diferentes componentes que cada uno le ha aportado para su mejor entendimien-
to y estudio. Comprender el concepto de discurso en el aula alejara al lector de
la idea de que la comunicacion en el aula entre docente y alumnos es algo me-
canico y sin ningtin propoésito pedagégico. Por el contrario, como los siguientes
parrafos demuestran, el discurso en el aula es un concepto muy importante para
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entender los procesos de ensefianza-aprendizaje de una segunda lengua, pues
juega un rol preponderante en el aula.

Comienzo con la presentacion del constructo desarrollado por los lingiiistas
Halliday y Hasan (1985, 1990) en el que los autores argumentan que el discur-
so es la unidad de lenguaje mas grande que una oracion y que esta firmemente
arraigada a un contexto especifico. Asi mismo mencionan que todo uso del len-
guaje tiene un contexto, que todo proceso de aprendizaje esta contextualizado y
que la mayoria del aprendizaje acontece a través del lenguaje, especialmente el
aprendizaje en la escuela.

De los primeros autores en estudiar el fendmeno del discurso en el aula desde
una perspectiva pedagégica y no lingiiistica fueron Sinclair y Coulthard (1975).
Los autores empezaron con el desarrollo de un sistema de analisis de las es-
tructuras de interaccion presentes en el aula al definir el acto de habla como la
unidad més pequefia del mismo, seguido de unidades como los cambios, inter-
cambios y transacciones, hasta llegar a la unidad mas grande, la leccién, que a
su vez consiste en una o mas transacciones.

Jocuns (2012), por otro lado, va mas alla de la leccién de Sinclair y Coulthard
y define el concepto de discurso en el aula en un sentido mas amplio “como lo
que se refiere a todas esas formas de hablar que uno puede encontrar dentro de
un salén de clases como en un entorno educativo” (p. 1). Sin embargo, el autor
aclara, basandose en la revision de la literatura, que esta revela que el contexto
de lo que constituye el discurso del aula como unidad de andlisis es bastante
amplio, y quizas por ello para lograr un mejor entendimiento para su estudio
es necesario ampliar el alcance del término a discurso en entornos educativos,
desde la investigacion educativa, social y cultural. Para los propositos de este
texto me apego al término discurso en el aula, aunque, como Jocuns reconozco,
la presencia del uso de ambos términos en la literatura donde es posible referirse
tanto al entorno educativo como al contexto del espacio escolar y al aula.

Antes de continuar con otras definiciones que ayudan a englobar el concepto
del discurso en el aula, McComas (2014) hace referencia en su glosario de tér-
minos, a los interlocutores del acto de habla en el aula, al docente y a los alum-
nos. El aprendizaje generalmente involucra el habla, define el autor y reconoce
que en toda aula el lenguaje tiene un rol importante. Los docentes comunican
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verbalmente a sus alumnos y éstos les demuestran lo que han aprendido con el
lenguaje hablado, lo que es resultado y reflejo de una exploracién y organizacién
de sus ideas. Behnam y Pouriran (2009) delimitan mas el concepto al considerar
al discurso en el aula como un tipo especial de discurso que ocurre exclusiva-
mente dentro del aula donde los participantes toman roles especificos a través
de las diferentes actividades que se desarrollan durante el periodo de clase con
el fin de aprender. Agregan ademas, que el estudio de los diferentes esquemas
que se presentan en el aula, de los intercambios tanto verbales como no verbales
entre docente y alumnos, del rol y naturaleza del discurso en el aula, promueve
la oportunidad de mejorar la practica docente.

Al mismo tiempo que Nuthall (sf) define el discurso en el aula o también lla-
mado el fendmeno lingiiistico en el contexto escolar (Morine-Dershimer, 2006),
el autor sefiala como importantes los sucesos histéricos que marcan la manera
en como ha avanzado el estudio de este campo. Nuthall se refiere al lenguaje que
los docentes y los alumnos utilizan para comunicarse entre si en el aula y agrega
que hablar o conversar es el medio a través del cual se lleva a cabo la mayor
parte de la ensefianza-aprendizaje, por lo que el estudio del discurso en el aula
es el estudio de un proceso.

En cuanto a la recoleccion de datos en el aula, Nuthall (sf) en su revision
menciona que el primer estudio sistematico del discurso en el aula fue realizado
en 1910 en el que se utiliz6 taquigrafos para hacer un registro continuo de la
charla entre docente y alumnos. También refiere el autor que el primer uso de
grabadoras de audio en las aulas se inform6 en la década de 1930, y durante la
década de 1960 hubo un rapido crecimiento en el nimero de estudios basados en
el andlisis de transcripciones del discurso en el aula, promoviendo que, en 1973,
Barak Rosenshine y Norma Furst describieron setenta y seis diferentes sistemas
publicados para analizar el discurso en el aula como evidencia de la importancia
de la interaccion verbal entre docente y alumnos.

Tsui (2008) por su parte, al hablar de discurso en el aula, se refiere a todas las
formas de discurso que tienen lugar en el aula incluyendo también los elementos
lingiiisticos y no lingiiisticos. Los elementos lingiiisticos incluyen al lenguaje
utilizado por el docente y por el alumno, al docente y al alumno y a las interac-
ciones entre ellos. Los elementos no lingiiistico incluyen los gestos, la prosodia
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y el silencio; ambos elementos son partes integrales del discurso. Para Tsui, los
elementos lingiiisticos y no lingiiisticos constituyen la dimensién observable del
discurso en el aula para su estudio.

Al-Smadi y Ab Rashid (2017) proponen que para describir lo que acontece
dentro del espacio escolar es necesario incursionar en el estudio del campo. Los
autores incluyen como caracteristicas los modos de interaccién, el habla del do-
cente y las relaciones de poder desiguales que existen entre este y los alumnos
como elementos a resaltar en su definicion. Los profesores en el aula tienen un
papel dominante, ya que controlan los objetivos, estilos y actividades de apren-
dizaje, con el proposito de que los alumnos logren ser competentes en el uso de
una segunda lengua y esto difiere del discurso utilizado en otros contextos con
distintos propdsitos o fines.

Olshtain y Celce-Murcia (2001) afirman que, si la actividad en el aula ha de
representar la interaccion presente en la vida real, entonces la edad, el estatus
social y otras caracteristicas personales no pueden ser ignoradas, por lo tanto se
esperaria que los alumnos desarrollaran conciencia de las elecciones lingiiisticas
que acompafian estas caracteristicas, Graesser, Gernsbacher, y Goldman (2003),
lo reiteran. Y es que, durante muchos afios la ensefianza de un idioma, utiliz6 a
la oracién como la unidad bésica de andlisis; no fue sino hasta tiempo después
que los diferentes acercamientos a la ensefianza y aprendizaje de una segunda
lengua dieron pauta para que la unidad de analisis hoy en dia sea el discurso o el
texto como evidencia comunicativa de lo que acontece entre docente y alumnos.

Temple Adger (2001) refiere que el aula, como cualquier otro contexto es-
colar, presenta tareas sociales que difieren de las tareas realizadas en casa, lugar
de trabajo, areas recreativas, u otro contexto frecuentado por los seres humanos,
logrando ser un espacio dnico en su naturaleza con respecto a los actos de habla
que alli acontecen, especialmente aquellos encaminados a la ensefianza — apren-
dizaje de una lengua, cuestionando asi a los estudiosos sobre si el discurso gene-
rado entre alumnos y docentes promueve un desarrollo cognitivo en el alumno.

En las definiciones presentadas hasta aqui, el punto medular ha sido ampliar
la unidad de anélisis de oracion a discurso y concretar que este Gltimo se lleva a
cabo en un contexto especifico, en un entorno educativo, en el aula de segunda
lengua, ademas ocurre entre docente y alumnos, y cuenta con caracteristicas que
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lo distinguen. Cook (1989) examina aun mas el concepto y hace una distincion
entre dos diferentes tipos de lenguaje en uso como objetos de estudio. El primer
tipo es el resumido y que se utiliza para ensefiar un idioma, para la alfabetiza-
cion, o para estudiar cémo funcionan las reglas del lenguaje, lo que para Cook
resulta artificialmente construido. El segundo tipo es el que se utiliza para comu-
nicarse de manera coherente, corresponde a una oracion correcta o una serie de
oraciones correctas, es comunicacion. Este segundo tipo, es lo que Cook llama
lenguaje en uso para comunicacién, lo que llama discurso. Para Cook, el discur-
so trata las reglas del lenguaje solo como un recurso, acercandose a ellas cuando
es necesario, pero alejandose cuando resultan innecesarias.
Barnes (1974, en Cazden, 2001) dice que:

“El habla une lo cognitivo y lo social, y para aprender, los alumnos deben usar
lo que ya saben para dar sentido a lo que presenta el docente. El habla pone a
disposicién de la reflexion los procesos mediante los cuales relacionamos los
nuevos conocimientos con los antiguos y esto depende de las relaciones sociales
y del sistema de comunicacion que el docente establece, dentro del aula” (p. 2).

Ademas resalta la importancia del estudio del discurso en el aula que es a
su vez el estudio de ese sistema de comunicacién presente en cualquier institu-
cion social y educativa que logra sus propositos a través de este. Cazden (2001)
discierne que el discurso en el aula acontece entre alumnos y docentes, pero
posiblemente el objetivo mas importante de la educacion es el cambio que expe-
rimenta cada alumno, a lo que llamamos aprendizaje. Tomando esto en cuenta,
surgen las siguientes preguntas ;como afecta entonces el habla, pronunciada en
las aulas, a este aprendizaje?, ¢cémo afecta el discurso observable en el aula al
pensamiento no observable? Para Barnes, el habla une lo cognitivo con lo social,
lo cual refleja la compleja relacion entre la comunicacion, lo social y lo educa-
tivo, por lo que el consejo de Cazden (2001) a todo docente es intentar entender
la relacién entre los procesos de pensamiento y las interacciones entre pares o
grupos en el aula, dado que estas relaciones son el corazén del proceso de apren-
dizaje de los alumnos y por lo tanto, el corazén de la planeacion del docente.
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Los diferentes autores presentados hasta este momento han manifestado que
el discurso en el aula integra lenguaje y contexto, y que con él se promueve el
aprendizaje dentro del aula. El acto del habla, a través del uso del lenguaje, se
define por su entorno lingtiistico, el cual acontece dentro de un sal6n de clase
de segunda lengua; este discurso es Unico y particular y no se asemeja a ningtin
otro. El lenguaje que se produce entre docente y alumnos da origen a un siste-
ma de comunicacion que prevalece dentro del aula bajo esquemas observables
y no observables. Este sistema une lo cognitivo con lo social a través de una
variedad de actividades planteadas por el docente, en quien recae la respon-
sabilidad de impulsar el aprendizaje de la lengua meta. Ademas, como afirma
Boxer (2008), el discurso que utilizamos en el aula es tanto el punto de partida
del aprendizaje de una segunda lengua como el resultado tltimo. Es a través de
este discurso que demostramos nuestras competencias lingiiisticas mediante un
discurso fluido, monolégico o dialdgico, hablado o escrito, con el fin de lograr
un aprendizaje exitoso.

Es oportuno entonces entender el discurso en el aula, pues este desempefia un
rol relevante en nuestra area de estudio y docencia. Su investigacién tanto dentro
del area de la docencia de una segunda lengua como en el area de la educacion
en general, brinda conocimientos teéricos que ayudan a crear y desarrollar apli-
caciones para el aprendizaje y la adopcion de una pedagogia que satisfagan las
necesidades de los aprendientes de la lengua meta en el sal6n de clases. Como
docentes, apreciamos observar que los alumnos dominan la segunda lengua en
una variedad de contextos y situaciones diversas, que pueden comunicarse con
diferentes interlocutores indistintamente de los temas a tratar. Estar consientes
de este discurso en el aula y analizarlo nos puede ayudar a mejorar los planes de
estudios y los materiales e instrumentos de evaluacién (Boxer, 2008).

Van Lier (1988) define el espacio del aula de segundas lenguas como la reu-
nién, durante un periodo de tiempo determinado, de dos o mas personas, una de
las cuales generalmente asume la funcion de docente; para efectos del estudio
del aprendizaje de una lengua, el espacio es el entorno lingiiistico en el cual se
lleva a cabo la investigacion de los problemas que suceden en él. Strobelberger
(2012) enmarca este espacio de una manera mas puntual describiéndolo como
el contexto en el cual: a) la comunicacién tiene un papel central, b) el lenguaje
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hablado es el medio por el cual se lleva a cabo la ensefianza, c) las aulas se en-
cuentran entre los espacios sociales mas concurridos y donde hay una persona
responsable de controlar toda conversacion, y d) el lenguaje es una parte impor-
tante de las identidades de todos los participantes.

Es importante destacar el analisis que realiza Alexasandrzak (2013) del trabajo
de Majer, (2013) en el cual sefiala que la comunicacion en el aula, a menudo,
es considerada por los investigadores como un tipo de interaccion algo unica
debido al hecho de que, aunque posee numerosas caracteristicas universales,
también es marcada por una serie de caracteristicas que no se encuentran
fuera del aprendizaje formal. Esto lo ilustra en la Tabla 1 donde compara las
diferencias entre el discurso natural —auténtico y espontdneo— y el discurso
pedagdgico —transmision de conocimiento—, con la importante reserva de
que las caracteristicas presentadas deben tratarse como extremos opuestos de
continuos y no como términos mutuamente excluyentes. Alexasandrzak también
sefiala que es importante reconocer que el discurso en el aula, entre docente y
alumnos es ambivalente, pues refleja un discurso natural en la lengua meta o una
comunicacion natural en un contexto informal.

Tabla 1
Diferencias fundamentales entre el discurso natural y el discurso pedagégico
en la lengua meta (adaptado de Majer, 2003).

"Caracteristicas Discurso natural en la Discurso pedagégico en la
del uso del habla" lengua meta lengua meta
Meta No-instruccional Instruccional
Funcién Interaccién social Manejo de clase
Enfoque Significado Forma
Lenguaje Auténtico Pre-planeado
Uso Comunicativo Seudo-comunicativo
Estructura No jerarquica Jerarquica
Estilo/registro Informal Formal
Relaciones de poder Igualdad Desigualdad
Direccionalidad Ambos sentidos Un solo sentido
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"Caracteristicas
del uso del habla"

Discurso natural en la

lengua meta

Discurso pedagogico en la
lengua meta

Role del alumno

Orador

Hablador

Acto comunicativo

Relacién simétrica

Relacién asimétrica

Patron Intercambio de IRF (Iniciacién, respuesta
informacion y retroalimentacion) /

preguntas

Input Charla Habla del docente / habla
entre pares

Metalenguaje Ausente Utilizado con frecuencia

Oportunidades de output : Sin niimero Limitada

Cambio a lengua materna : No acontece Frecuente

Negociacion de Frecuente Rara vez

significados

Retroalimentacién Reparar Correccion errores

Estos patrones los podemos encontrar en estudios de lecciones o clases de
segundas lenguas, donde el uso del habla esta dividido entre un discurso natu-
ral y otro con fines pedagogicos. Long (2017) sefiala la propuesta del Modelo
de Sinclair y Coulthard (1975) para el andlisis de la estructura del discurso del
salon de clases, donde los docentes inician (I), generalmente a través de infor-
macion cerrada, conocida o preguntas de exhibicién, los alumnos responden
(R) y los docentes brindan retroalimentacion (F), por lo regular en la forma de
elogio o correccién de errores. Generalmente, menciona Long, esto es cuando
el enfoque principal es hacia las formas de la lengua meta, y el proposito ini-
cial es la presentacién de vocabulario y estructuras gramaticales nuevos, sin
embargo, la investigacion ha demostrado que el aprendizaje no se realiza de
esta manera exclusivamente.

Esto nos lleva a la aseveracion de Walsh (2006), quien acepta que el andlisis
de la comunicacién en el aula de lengua extranjera (discurso en el aula) debe
considerar en primer lugar su singularidad y en segundo lugar su complejidad.
Para ello, debemos comenzar por lograr la comprension del término, lo cual im-
plica familiarizarse con las definiciones del término asi como con las caracteris-
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ticas del discurso presente en el aula. Por ejemplo, conocer el control de patrones
de comunicacidn, las técnicas de elicitacién, las estrategias de reparacion, y la
habilidad de modificar el habla para los alumnos. Todo esto a través de una dico-
tomia de teoria y practica, donde la descripcion de las principales caracteristicas
del discurso sea desde la perspectiva del docente.

Por todo lo anterior, el docente debe estar abierto a la reflexion y al anali-
sis del entorno de ensefianza-aprendizaje de una segunda lengua, ya que es ahi
donde se lleva acabo una comunicacion tanto natural como pedagogica entre él
y sus alumnos. Al definir y conducir sus propias actividades de aprendizaje de
manera diferente y tinica, cada docente hace que existan diversos procesos de
investigacion para la mejora de la practica en aula. Lamentablemente la realidad
cotidiana, en la mayoria de los casos, gira alrededor del uso de libros de textos
en los cuales prevalece el aprendizaje de aspectos gramaticales casi como una
norma sobrentendida lo cual limita el habla que utilizan el docente y los alumnos
en el proceso ensefianza aprendizaje. En otras palabras, el discurso en el aula
puede estar restringido debido al excesivo uso del libro de texto.

La siguiente seccion es una descripcién de las diferentes tradiciones dedica-
das al estudio del discurso en el aula. Sin pretender ser exhaustiva, se hace un
recorrido de las aportaciones de las diferentes disciplinas, enfoques y tratamien-
tos asi como de sus puntos de convergencia.

Tradiciones en el discurso en el aula
El concepto de la tradicién se utiliza a menudo en la literatura para definir la
relaciéon que existe entre los pensamientos e investigaciones de uno o varios
autores y un campo de estudio. Para entender las intersecciones que se forman
entre campos de conocimiento es necesario explorar las diferentes tradiciones
que se han generado a través del tiempo. El propésito de esta seccion es hacer
visible la diversidad de investigaciones que se han realizado sobre el discurso
en aula. Todas ellas tienen como fin comun lograr ofrecer acciones eficaces, que
ayuden al docente y a los alumnos a cumplir el objetivo de conseguir el dominio
de la lengua meta.

Es importante sefialar que las diferentes tradiciones en el analisis del discurso
en el aula provienen de una variedad de orientaciones tedricas que parecen com-
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partir una conviccién comun: aprender a comunicarse en un idioma extranjero
se logra mediante la interaccién, en particular, mediante interacciones entre el
docente y los alumnos, en contraposicién a las interacciones que ocurren entre
alumnos (Alexasandrzak, 2013).

A continuacién, exploro las perspectivas de Rex y Green (2008), Tsui (2019),
y Markee (2019) sobre las tradiciones dentro del estudio del discurso aulico. El
trabajo de Rex y Green (2008) divide las tradiciones en programas de investi-
gacion, los cuales en las pasadas cuatro décadas se han convertido en la parte
central del estudio del discurso en el aula. Estas tradiciones, se han nutrido de
supuestos sobre la naturaleza del discurso y han permanecido tnicas a pesar de
la infinidad de conceptos que las alimentan, lo cual ha aumentado la promocion
de un acercamiento interdisciplinar. Rex y Green sefialan que cada grupo le da al
investigador un lenguaje tedrico y una practica metodoldgica para la conceptua-
lizacioén, comprension y estudio de cada problema educativo, lo que es posible a
través de un analisis exhaustivo del habla en el aula.

Asi mismo, Rex y Green puntualizan el hecho que el discurso en el aula
hace evidente como se constituye la vida cotidiana en las aulas a través de las
selecciones lingiiisticas y discursivas de sus participantes, docente y alumnos.
Las revisiones recientes de diferentes tradiciones, sus bases epistemolodgicas y
orientaciones tedricas, hacen visible como la denominacién de fenémenos como
el discurso e interaccion en el aula conducen a diferentes entendimientos de lo que
se logra en las aulas. Rex, Steadman y Graciano (2006) identifican siete perspec-
tivas de investigacion entre los afios de 1960 a 2005; cada una con una historia
tedrica y epistemolodgica diferente. Green y Dixon (2007) examinan las raices de
la interaccién y el discurso en el aula dentro de los campos de la psicologia social
y sociologia comprendida del periodo de 1920 a 1960.

Rex y Green (2008) postulan que asentadas en las tradiciones disciplinares
de los campos de la lingtiistica, el lenguaje infantil, el analisis conversacional,
la etnometodologia, la etnografia de la comunicacion, la psicolingtiistica, la so-
ciolingiiistica y la sociologia, la investigacion en el campo de la educacién dio
pie a estudios en los temas del uso del lenguaje tanto en los contextos de casa
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como de la escuela. El uso del lenguaje en el aula y las presuposiciones lin-
giiisticas, sociales y culturales moldearon el uso del lenguaje tanto en docentes
como en los alumnos.

Tsui (2019) en cambio, engloba el término discurso en el aula como el len-
guaje utilizado por el profesor y los alumnos, las interacciones profesor-alumno
y alumno-alumno, asi como también gestos paralingiiisticos, prosodia y silen-
cio, y sefala que dichas manifestaciones han promovido su estudio desde los
afios cincuenta con el objeto de evaluar e identificar la llamada ensefianza eficaz.

Tsui (2019) divide su proceso de analisis en dos grupos: el de orientacio-
nes tedricas y el de enfoques de investigacién, aunque admite que se observa
un cambio de paradigmas que acontece entre ambos ambitos segun los casos y
los ejemplos. A su vez las investigaciones logradas dentro del campo del grupo
llamado de las Orientaciones Tedricas se subdividen en dos apartados: el de la
Teoria del Procesamiento de la Informacién y el de la Teoria Sociocultural.

Tsui (2019) seiiala que no fue sino hasta mediados de los 90, cuando la inves-
tigacion del discurso en el aula fue dominada por la Teoria del Procesamiento de
la Informacion al basar el aprendizaje en el modelo input-output (estimulo-res-
puesta). El aprendizaje se entendia como un proceso que se desarrollaba dentro
de la cabeza del individuo, sin tomar en cuenta sus contextos socioculturales.
La mayoria de estos estudios de orientacion cuantitativa con descripcidn etic, se
centraron en el analisis del input del lenguaje, en los procesos de interaccion y
en el output del lenguaje, los cuales eran eventos observables dentro del aula. El
input del lenguaje en el discurso del docente y su efecto en el output del lenguaje
en el discurso del alumno eran puntos centrales en las lineas de investigacion de
estos trabajos centrados en el habla del docente. Las preguntas y retroalimenta-
cién del docente, la toma de turnos por parte del alumno en su participacion den-
tro del aula como evidencia de negociacién entre pares con una mayor variedad
de actos de habla que los entornos dirigidos por el maestro fueron evidencia de
los trabajos realizados.

Para Tsui, el paradigma de la investigacion sobre el estudio del discurso en el
aula da un giro a la llamada Teoria Sociocultural con la conceptualizacion de lo
entendido como lenguaje, contexto y aprendizaje, enfatizando la relacién entre el
aprendiz y su entorno social concibiéndolo ya no como receptor pasivo del input
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del lenguaje del docente. Por el contrario, tanto los alumnos como el docente y
el contexto sociocultural en el que se desarrolla el discurso son constitutivos de
lo que se esta aprendiendo. Las interacciones entre el profesor y los alumnos se
analizan desde el punto de vista de como ambas dan forma a la manera en que
éstas se definen y determinan las tareas del aula, esto ha dado lugar al uso de un
analisis con mas visién cualitativa con descripcion emic a estos trabajos.

Ahora, en cuanto al grupo de enfoques de envestigacion, Tsui (2019) divi-
de este trabajo en tres vertientes: el de el enfoque etnogréfico, el de el andlisis
conversacional y el de analisis critico del discurso y enfatiza que los estudios de
lo observable en el aula necesitaban ser iluminados por lo no observable en el
salén de clases. La investigacion generada a partir del espacio aulico opta por el
enfoque etnografico en el que se analiza el discurso en el aula y se colectan datos
de este contexto sociocultural desde una perspectiva emic, lograda a través de la
cercania a los sujetos de estudio y sus estados emocionales, psicolégicos y men-
tales. La investigacion se hace en el salén de clase con una participacion activa
o pasiva de parte del investigador con el objetivo de realizar la co-construccion
de los procesos educativos tanto del docente como del alumno y ver cémo los
procesos discursivos promueven o no oportunidades de aprendizaje.

Tsui (2019) sefiala que en afios recientes se han incrementado las investiga-
ciones con un enfoque sociocultural optando por un enfoque del Anélisis Con-
versacional (véase Vazquez Carranza, en este volumen; Walper, en este volu-
men) con el objeto de presentar las complejidades y de interpretar los actos del
discurso emergente en el aula. El andlisis se logra no desde la perspectiva del
investigador, sino desde la perspectiva de los participantes al comprender y ges-
tionar la interaccion que reproduce su intersubjetividad. Los estudios que han
adoptado el enfoque del analisis conversacional se han centrado en aspectos es-
pecificos del discurso en el aula y sus resultados transforman nuestra percepcion
tanto de docentes como de alumnos.

En cuanto al enfoque andlisis critico del discurso en el aula, Tsui (2019)
presenta que este surge en respuesta a los conocimientos limitados y limitantes
resultado del uso de un enfoque sociolingiiistico que ve al discurso en el aula
meramente como un uso de lenguaje contextualizado en la minisociedad aut6-
noma del aula, prestando poca atencion a los aspectos mas amplios que lo com-
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ponen, como los socioculturales, sociopoliticos y sociohistéricos. Hoy en dia,
los estudios del discurso en el aula que han adoptado el enfoque critico analitico
prestan atencion a los temas relacionados con el poder, identidad, cultura y va-
lores dentro de las aulas multilingiies. Tsui (2019) en su percepcién del discurso
en el aula visualiza la adopcion de marcos conceptuales de una variedad de dis-
ciplinas, principalmente de orientacion sociocultural.

Markee (2019) por el contrario, manifiesta su preocupacién tanto por el
aprendizaje como por el uso del idioma, y por cémo estos dominios del lenguaje
estan co-involucrados en la comprension de todo lo que sucede habitualmente
en las aulas de idiomas. Su acercamiento al tema del discurso en el aula esta di-
rigido tanto al area de la lingiiistica aplicada como al area de la educacién, desde
una perspectiva global. El autor fundamenta sus decisiones en la cantidad de
usuarios del idioma inglés como segunda lengua alrededor del mundo, aunque
en una de sus notas aclara que a pesar de la cantidad de investigaciones realiza-
das, estas no reflejan los hallazgos en contextos como el de China, Latinoaméri-
ca, 0 Africa. En segundo lugar, expone la relacién que existe entre la lingiiistica
aplicada y la educacion la cual ayuda a responder preguntas apoyandose en el
trabajo de diferentes estudiosos del tema.

Las tradiciones a las que avoca Markee (2019) en su trabajo son: las tra-
dicién educativa, cognitivo-interaccionista, sociocultural, socializacién del len-
guaje, andlisis conversacional y teoria critica. Cada autor tiene preferencias al
momento de acercarse a las lineas de investigacién sobre el tema discurso en el
aula como ya lo mencioné anteriormente, por ello Markee (2019) procura definir
lo mas representativo del concepto acercandose a estas seis vias generadoras de
conocimiento. En los pérrafos siguientes trato de presentar lo més relevante de
dichos trabajos con el proposito de proporcionar la imagen que refleja el evento
discurso en el aula a través de estas seis tradiciones para ilustrar la manera en
que el uso del habla de la lengua meta se presenta en el espacio de aula.

Tradicion educativa

La principal caracteristica de la tradicién educativa es la diversidad de ejemplos
de investigacién que surgen gracias a su alcance y extension, lo cual refleja
cuan diferente puede ser la investigacion en el area del discurso en el aula y la
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interaccion cuando se trata de evidenciar a través de la investigacion la practica
de educar en la lengua meta. En este apartado presento una breve descripcion
de la contribucion de cada autor al estudio del discurso en el aula dentro de la
tradicién educativa.

De acuerdo a Frederiksen y Donin (2019), hoy en dia los educadores reco-
nocen que para que haya aprendizaje se requiere mas que solo el alumno en si,
ademas de que tanto la instruccion formal como informal ocurren en contextos
sociales y que esto impacta el aprendizaje de una segunda lengua. Es por esto
que el énfasis se ha centrado en describir la interaccién social que tiene lugar
dentro de los entornos escolares. Sin embrago, a menudo, se omite en estos
procesos de andlisis, la perspectiva del alumno asi como aquello que constituye
su aprendizaje en esta particular situacién. Cuando el aprendizaje tiene lugar
a través de interacciones con otros en contextos sociales, el aprendizaje de los
estudiantes se apoya en sus interacciones conversacionales con otros miembros
de un grupo de aprendizaje. Ademas, en contextos sociales interactivos, los
objetivos de aprendizaje y las actividades de los participantes se amplian para
incluir no solo los objetivos individuales, sino también los del grupo. La inte-
rrogante por responder es como funcionan estas interacciones de aprendizaje
(situadas socialmente) y de esta manera mejorar el aprendizaje de los partici-
pantes en contextos de interacciones educativas a través del estudio del discur-
so. Para estudiar las interacciones (el discurso) entre el docente y los alumnos
en contextos de aprendizaje interactivo requiere del andlisis de la interaccién
social y cognicion del aprendiente dado que el aprendizaje se refleja en la inte-
raccién en el aula. Frederiksen y Donin proponen un enfoque de investigacién
sociocognitiva para el estudio de la interaccién del discurso y el aprendizaje en
situaciones de interaccién que se basa en perspectivas y métodos de diferentes
tradiciones de investigacion.

Collin y Apple (2019) adoptan una perspectiva critica sobre el discurso y la
interaccion en el aula. Los autores revisan dos de las tendencias mas frecuen-
temente divergentes en los enfoques criticos de la investigacién en el aula, los
enfoques neo marxista y postestructuralista. En su revision, los autores destacan
como el enfoque neo marxista describe lo que acontece en el aula como procesos
culturales, econémicos, constitutivos y contradictorios al mismo tiempo. Con
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respecto a las teorias postestructurales del discurso en el aula mencionan que
estas tienden a enfatizar los diferentes discursos que sirven como herramien-
tas para moldear y controlar las experiencias intelectuales y culturales de los
alumnos. Ambos concuerdan que esta fusién permite al investigador examinar
la manera en que son moldeadas las interacciones dentro de un contexto social.

Uno de los temas mads interesantes y frecuentes en la investigacion realizada
dentro del area de la lingiiistica aplicada es aquella sobre el valor del trabajo
en grupos pequefios como un recurso potencial para aprender material nuevo.
Bloome (2019) proporciona una amplia revision conceptual del trabajo sobre
el papel del lenguaje en la actividad grupal en el aula. Para esto, se enfoca en
un subconjunto de estudios que intentaron identificar un tipo particular de es-
tructura conversacional que podria estar relacionada con el rendimiento acadé-
mico, y finalmente, analiza estudios en los que el tipo de lenguaje que ocurre
en pequefios grupos se entiende como un proceso situado donde los eventos, el
conocimiento, el aprendizaje y las relaciones son todos construidos socialmente
por los participantes.

Por ultimo, dentro de la tradicién educativa tenemos a Lindwall, Greiffen-
hagebn y Lymer (2019) que trabajan desde la perspectiva ethometodolégica y
analitica de la conversacion y quienes han investigado la parte social y la or-
ganizacion practica de la instruccion en el aula, definiendo este término como
el acto o practica de educar. La alternancia de turnos, la ensefianza a través de
preguntas, la autoridad del docente y el control de la disciplina, son el punto fo-
cal del andlisis secuencial que define la instruccion dentro del contexto del aula
como la relacion estadistica y el significado de estos actos en el aprendizaje de
una lengua.

Cuatro representantes de la tradicién educativa en el estudio del discurso en
el aula que orientan sus esfuerzos a generar conocimiento en torno al proceso de
enseflanza—aprendizaje de una segunda lengua en un contexto institucional de
aula a través de la investigacion. El abordar la interaccién entre docente y alum-
nos desde perspectivas metodoldgicas diferentes promueve un entendimiento
para la mejora de la practica pedagogica y a su vez son ejemplo de la diversidad
que compone esta tradicién.
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Cognitivo—interaccionista

El enfoque cognitivo-interaccionista visualiza el aprendizaje de una lengua
como un esfuerzo personal del individuo, en su capacidad cognitiva para apren-
der, como resultado del input, de la interaccién y del output de la actividad o ta-
rea a realizar. Los trabajos de Kim (2019), Gass (2019), Bowles y Adams (2019)
y Lyster (2019) dentro del contexto de esta tradicién son ejemplos de como
se investiga este fenémeno y bajo qué marcos metodolégicos se descubren los
patrones de interaccion utilizados en el discurso de docentes y alumnos dentro
del aula y que promueven y favorecen, o en su caso obstaculizan el aprendizaje.

Para Kim (2019), por ejemplo, es indiscutible resaltar los beneficios del
aprendizaje basado en tareas (Task Based Learning). Son numerosos los benefi-
cios reportados por la investigacién empirica y su uso en el aula. Al emplear una
perspectiva cognitivo-interaccionista, en la investigacion sobre la adquisicién de
una lengua, se descubre el rol de las tareas como unidades de instruccién y como
promotoras de este aprendizaje colaborativo en el alumno. Al ser el concepto
de tarea rico en definiciones y en connotaciones se reconoce la necesidad de
delimitar la idea de tarea para no confundirla con cualquier otra actividad y dis-
tinguir sus caracteristicas interactivas y colaborativas. Los estudios que tienen
al aula como contexto, han examinado la diversidad del disefio de las tareas, los
factores de su implementacién desde la perspectiva cognitivo-interaccionista, y
el impacto en la interaccién entre docente y alumno(s), el cual, teéricamente, es
postulado como beneficioso para el aprendizaje de una segunda lengua.

La nocion de input y output lingiiistico ha influido en la ensefianza en las
ultimas décadas, sin embargo, a pesar de esta influencia, existe una compren-
sién relativa por parte del docente de su transcendencia en el aprendizaje. Gass
(2019) hace una revision tanto del rol que juegan estos constructos como de las
contribuciones que hacen en las interacciones que acontecen en el aula. Input
refiere al lenguaje al que esta expuesto el aprendiente, output al proceso de dar
respuesta a una interacciéon con el docente o con otros alumnos quienes a su
vez responden y retroalimentan. De acuerdo con la Hipétesis de Interaccion
de Long (1996) interaccién implica primordialmente la negociacién de signi-
ficado por parte del alumno durante la interaccién con el docente dentro del
aula. Gass (2019) reitera en su analisis lo importante que es para los docentes
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brindar a los alumnos oportunidades para producir resultados comprensibles y
al mismo tiempo promover un ambiente donde emerjan estas oportunidades de
manera espontanea.

Dentro de la tradicién cognitivo-interaccionista, Bowles y Adams (2019)
trabajan el enfoque interaccionista para la adquisicién de una segunda lengua
el cual fundamenta de manera empirica la idea de que las modificaciones con-
versacionales que tienen lugar durante la interaccién entre interlocutores ha-
blantes nativos y los aprendientes de la lengua promueven el desarrollo de una
segunda lengua, nocién comin en muchos ambientes escolares. Sin embargo,
la investigacion que han realizado postula que la interaccién alumno-alumno en
el aula puede, de hecho, estar mas relacionada con los contextos de aprendizaje
de idiomas que la investigacion sobre la interaccién nativo hablante — alumno.
El trabajo de Bowles y Adams se centra en los fundamentos del enfoque de in-
teraccion y en la investigacién, mas que en la interaccién entre un alumno con
otro, los factores que impactan la interaccion entre pares, los resultados de este
aprendizaje, y futuras oportunidades de investigacién. Analizan también los tres
factores que afectan la interaccién y los resultados de aprendizaje: competencia
y antecedentes lingiiisticos en la interaccion entre pares; tareas en la interaccién
con los compafieros; y el papel de la modalidad en la interaccién entre pares.

Otro factor que definitivamente impacta los resultados de la interaccion-dis-
curso entre pares, docente-alumno(s), alumnos-alumnos, en un contexto de aula
de segunda lengua, es la retroalimentacion correctiva verbal (Lyster, 2019). Lys-
ter postula que las perspectivas tedricas que van desde la teoria de la adquisicion
de habilidades hasta las orientaciones cognitivo-interaccionistas y sociocultura-
les postulan que la retroalimentacion correctiva no solo es beneficiosa, sino que
también puede ser necesaria para hacer avanzar a los alumnos en el desarrollo de
su segunda lengua. A través de la investigacion empirica del aula se demuestra
la efectividad relativa de la retroalimentacién correctiva y sus diferentes tipos.
Al mismo tiempo, se adopta una perspectiva discursiva para ilustrar la compleji-
dad de la retroalimentacién correctiva que utilizan los profesores para mantener
la interaccién en el aula y mantener la coherencia, pero sin cumplir de manera
consistente una funcion correctiva.
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Una tradicion de investigacion que conlleva un conjunto de supuestos gene-
rales acerca de procesos en un ambito estudio, en el caso de la tradicién cogni-
tivo—interaccionista he mencionado como ejemplos de esto: el aprendizaje ba-
sado en tareas (p. €j., el trabajo colaborativo promotor de un discurso en el aula
grupal), el input y output lingiiistico y su papel en el entorno lingiiistico, el rol
del interlocutor hablante nativo en la interaccion como pieza fundamental, y el
consenso general sobre los beneficios que arroja una retroalimentacién correcti-
va verbal en la produccién del alumno.

Tradicion de la teoria sociocultural

La tradicién de la teoria sociocultural, marca su origen en el trabajo de Vygotsky
(1986-1934). Mercer (2004) expone que la investigacién sociocultural no es un
campo unificado, y quienes lo integran tratan a la comunicacién, al pensamiento
y al aprendizaje como procesos moldeados por la cultura, en los que el conoci-
miento se comparte y los entendimientos se construyen. Por lo tanto, una pers-
pectiva sociocultural destaca la posibilidad de que el éxito y el fracaso educativo
pueden explicarse por la calidad del didlogo educativo, mas que por la capacidad
de los alumno(s) o la habilidad de sus maestros.

Negueruela-Azarola, Garcia y Buescher (2019) realizan una revision del tra-
bajo de Vygotsky y afirman que el aprendizaje y el desarrollo (del lenguaje)
comienzan como procesos mediados por la interaccién; posteriormente éstos
se transforman en logros apropiados individualmente al involucrarse cada uno
mientras hablan e interactian con otros. Mahn (2019) complementa este analisis
con una discusion profunda del constructo zona de desarrollo préximo propues-
to por el psicélogo ruso Vygotsky, tomandolo como base para facilitar la ense-
flanza y aprendizaje y con ello acrecentar el discurso en el aula entre docentes y
alumnos, creando asi oportunidades para usar la segunda lengua.

La afirmacién que nos presenta la teoria sociocultural es que el aprendizaje
es un evento social y, en gran medida, se observa en la interaccién con otros, o
sea a través del uso del habla. Compernolle (2019) se centra en la investigacion
de este fenémeno y hace una revision de investigaciones recientes que exami-
nan el desarrollo de la competencia sociolingiiistica de una segunda lengua en
la interaccién con otros dentro del espacio de aula. Aclara también que el con-
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cepto interaccion de aula, es un término que normalmente se refiere al discurso
hablado dentro de un aula tradicional, que incluye docentes y alumnos. Por 1l-
timo Thorne y Hellerman (2019) exponen diferentes ramas teéricas de la teoria
sociocultural desde su perspectiva histdrica y actual, y de igual manera teniendo
como base el trabajo de Vygotsky.

La investigacién dentro de la tradicion de la teoria sociocultural basada en las
ideas desarrolladas por Vygotsky sobre la estrecha relacién que existe entre len-
guaje y mente da pie al desarrollo de actividades dirigidas al dominio de lengua
por parte del docente.

Tradicion de la socializacion del lenguaje

Ochs y Schieffelin (2017) abordan, desde la perspectiva del andlisis conversa-
cional, por un lado, la interdependencia del lenguaje y la interaccién social, y por
otro, la socializacién del lenguaje. Schieffelin y Ochs (1984) proponen que el
proceso de adquisicion del lenguaje esta incrustado y es constitutivo del proceso
de convertirse en un ser social competente y en un miembro de un grupo social
donde las practicas e ideologias de socializacion impactan la adquisicién del len-
guaje. La idea de que la competencia lingiiistica es componente de la competen-
cia comunicativa y que los paradigmas de socializacion organizan la adquisicion
del lenguaje, da origen a un area de la investigacién llamada socializacién del
lenguaje que engloba la socializacion a través del lenguaje y la socializacién en
el lenguaje (Ochs y Schieffelin, 2017).

En este sentido, Duff y Anderson (2019) reconocen que, cuando el sujeto que
esta aprendiendo una segunda lengua ya posee repertorios discursivos, lingiiis-
ticos y culturales, a la par que experiencia con normas que regulan los patrones
de interaccion y participacién gracias a la primera lengua, este contexto forma
parte del area de interés de la tradicion de la socializacion del lenguaje. Por
lo tanto, el discurso en el aula se vuelve el medio por el cual los alumnos y el
docente interactiian logrando con ello la socializacién en las aulas y a la vez el
aprendizaje en el aula.

La socializacion del lenguaje se refiere al proceso mediante el cual los in-
dividuos adquieren, reproducen y transforman el conocimiento y la competen-
cia adquiridos a través del aprendizaje, el cual les permite participar de manera
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apropiada dentro de comunidades especificas como usuarios del lenguaje, por
ejemplo en el aula. Por lo tanto, la socializacion del lenguaje es fundamental
para la vida social, dado que todos los miembros de la comunidad se involucran
en practicas sociales en numerosos momentos de sus vidas, ya sea como alum-
nos de nivel avanzados o como principiantes (Sook Lee y Bucholtz, 2019).

Tradicion del andlisis conversacional

El andlisis conversacional es un enfoque para el estudio de la interaccion social
de acuerdo con la definicion de Sidnell (2015). El autor sefiala también que
la tradicién del andlisis conversacional nace a mediados de los sesenta con el
trabajo colaborativo de Harvey Sacks y Emanuel Schegloff como socidlogos, y
esta se ha extendido con el trabajo de analistas globales a través del tiempo. Vaz-
quez Carranza (2019, p. 23) afirma que “el objetivo del anélisis conversacional
es describir, analizar y entender la organizacion de las acciones sociales que se
realizan a través del habla interaccional”, y que “los hablantes se dan a entender
entre si a través de los turnos de habla, centrandose en la produccion y desarrollo
de secuencias de accion”.

Seedhouse (2019) menciona que la organizacion de la interaccion que acon-
tece dentro de un contexto de aula, como espacio de comunicacion, es siempre
diferente al contexto cotidiano de interaccién (p. €j., en la casa, lugar de espacia-
miento, etc.), ya que depende del objetivo que se pretende lograr. El discurso en
el aula de una segunda lengua tiene una meta; esta orientado hacia un objetivo
y es totalmente racional y a disposicion del docente. Seedhouse explica que
la interaccién que se lleva a cabo entre docente y alumno(s) conlleva propie-
dades que derivan de las metas que se pretenden lograr y a su vez determinan
la interaccion que se desarrolla en el aula. En contraste con una conversacién
cotidiana, el discurso que se lleva a cabo en el aula de segunda lengua tiene un
proposito pedagdgico de ensefianza-aprendizaje el cual moldea el uso del habla.
El autor menciona que hay tres propiedades de interaccion que se derivan de esta
meta, siendo la primera: la lengua meta es tanto un medio como un fin, segundo:
existe una relacion reflexiva entre pedagogia, interaccion y participantes, y por
ultimo: las formas lingiiisticas y patrones de interaccion que se producen en el
aula estan sujetos a evaluacion por el docente.
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Seedhouse (2009) reconoce que a pesar de que la interaccién dentro del aula
es fluida y diversa, se puede determinar una organizacion basica en la secuencia
de intervenciones que existen en la misma al decir que: a) Se introduce un enfo-
que pedagogico; b) al menos dos personas (docente-alumno) hablan en la lengua
meta en orientacién normativa a la pedagogia enfocada; c) en todos los casos, la
interaccion implica que los participantes (docente-alumno) analicen este enfo-
que pedagdgico y realicen turnos en la segunda lengua que muestren su analisis
y orientacién normativa a este enfoque en relacién con la interaccion.

Todo docente de una segunda lengua trata de proveer a sus alumnos de opor-
tunidades de interactuar en la lengua meta a través de la planeacién de diferentes
actividades tanto dentro como fuera del aula. Kasper y Kim (2019) admiten
que, para compensar las limitaciones de la interaccion en el aula dirigida por el
docente, el docente organiza varios tipos de actividades en la clase, ya sea en
parejas o en grupos, actividades estructuradas por tareas, discusiones basadas
en un tema, texto o video y simulaciones, etc. Sin embargo, ¢es esto suficiente?
Concordamos que uno objetivo pedagogico es que la interaccion con otros sea
en la lengua meta. Pekarek Doehler y Fasel Lauzon (2019) conscientes de este
desafio refuerzan la idea de que el andlisis conversacional se avoca a estudiar la
interaccion en el aula y su impacto en el aprendizaje de una segunda lengua, con-
cluyen que los hallazgos proporcionados por el trabajo realizado dan testimonio
de la naturaleza de las actividades en el aula y su relevancia para el aprendizaje.

Sin embargo, Markee y Kunitz (2019) se preguntan: ¢ Puede el andlisis con-
versacional demostrar aprendizaje? Recordemos que el discurso en el aula es
el uso del habla con base en la interaccién con otros con el objeto o la meta de
aprender y dominar una segunda lengua. Markee y Kasper (2004) acufiaron el
término Analisis Conversacional para la Adquisicién de una Segunda Lengua, el
cual se enfoca en la naturaleza de la lengua, aprendizaje de la lengua, y las iden-
tidades y roles que adoptan los alumnos. Markee y Kunitz (2019) mencionan
que la respuesta a esta pregunta, como la investigacién a realizar, todavia tiene
mucho camino que recorrer.

La investigacion dentro de la tradicion del andlisis conversacional ha llega-
do a llamado la atencion del docente de segunda lengua para la investigacion
empirica de las interacciones verbales que acontecen en el aula entre docente y
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alumnos, ya que es del interés del profesor porque la metodologia se presta para
una auto-evaluacion del uso del habla al interactuar con los alumnos y de esta
manera promover la comunicacién y aprendizaje de la lengua meta.

Ultima Reflexién: pandemia COVID 19, afio 2020

El surgimiento de la pandemia originada por el virus SARS-CoV-2 que provoca
la enfermedad COVID-19, ocasion6 que la interaccion presencial en cualquier
ambito sufriera un cambio drastico de manera casi inmediata. La necesidad de
migrar al uso de plataformas digitales fue imperante. Esto caus6 que tanto es-
cuelas como universidades vieron la continuidad de sus programas educativos
solo a través del uso de la virtualidad, lo que demandé acciones puntuales y
de cambio para los que la mayoria no estaba preparada. La crisis de migrar a
una educacion a distancia en linea o virtual, modificé drasticamente el discurso
en el aula, pilar del aprendizaje de una segunda lengua, ya que este tuvo que
moldearse de acuerdo a las caracteristicas del aprendizaje en linea, en el que la
interaccion es diferente.

A pesar de la poca guia que se ofrecié a los docentes acerca de como imple-
mentar el uso de la tecnologia de manera eficiente para continuar fomentando el
desarrollo del lenguaje y la instrucciéon del contenido en los alumnos, gracias a
la investigacién comenzaron a surgir posibles escenarios que buscan orientar a
los docentes en su practica. Jocuns (2020) comparte su experiencia y menciona
que tanto amigos como colegas se quejaron en las redes sociales sobre la en-
seflanza en linea y agrega que, posiblemente algunos de los mas afectados por
esto fueron los profesores de idiomas, pues ellos requieren de métodos como
la ensefianza comunicativa del lenguaje donde se requiere que los alumnos in-
teracttien entre si en el aula. El autor reconoce que la pandemia causada por la
COVID-19 ha tenido un impacto global y es importante notar que disciplinas
como la sociolingiiistica y la lingiiistica aplicada ya comenzaron a prestar aten-
cion a como el discurso en el aula y otras normas de interaccion también han
sido impactadas. También menciona que la investigacion contribuye al analisis
del discurso en el aula centrandose en las posibilidades y limitaciones que sur-
gieron cuando el discurso en el aula se movié a la interaccién en linea. De la
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misma manera, fue necesario realizar una revision de la literatura fundamentada
en la presencialidad con el fin de identificar el objeto de estudio y el impacto
que el cambio produjo en este.

Moorhouse, Li, y Walsh (2021) afirman que la mayoria de los docentes de
lenguas consideran que la interaccion presencial es una parte fundamental en
las aulas de idioma extranjero. L.os docentes requieren competencias especificas
para utilizar de forma eficaz la interacciéon como herramienta de mediacion y
asistencia al aprendizaje. Sin embargo, la situacion creada por la pandemia y el
reciente avance de las tecnologias ha llevado a los docentes a impartir lecciones
sincrénicas en linea a través de software de videoconferencia. El entorno en
linea es claramente diferente al del aula presencial y los docentes requieren nue-
vas habilidades para utilizar eficazmente la interaccion en linea en tiempo real.

Sin embargo, Walsh (2020) agrega que tanto la ensefianza sincrénica como
la asincrénica a través del uso de la tecnologia requieren habilidades especificas,
como la capacidad de: ensefiar y comunicar contenido a través de una pantalla
(con camara y micréfono en el mejor de los casos), involucrar a los alumnos
usando imagenes, software o cualquier herramienta virtual, facilitar la interac-
cion en un aula digital, atender las necesidades emocionales de los alumnos
a distancia, mantener un sentido de presencia a pesar de no estar fisicamente
juntos, y solucionar problemas técnicos, cuando estos interrumpen el flujo de
la clase. Walsh puntualiza, estos desafios son particularmente agudos para los
docentes de inglés de cualquier nivel, para quienes el idioma es tanto el medio
de instrucciéon como la instrucciéon misma, y donde la falta de sefiales multimo-
dales como los gestos, las expresiones faciales, el lenguaje corporal, etc. se ven
reducidos o alteradas por el didmetro de la imagen proyectada por una lente de
computadora u otro medio tecnoldgico.

En la practica profesional se observa y escucha a los docentes de segundas
lenguas discernir sobre las diferencias que existen entre las sesiones presencia-
les y las sesiones en linea, tanto asincrénicas como sincrénicas, como eviden-
cia de la flexibilidad del entorno donde ahora interactian virtualmente docentes
y alumnos. También es comtin comentar sobre las dificultades a las que se en-
frentan tanto docentes en activo como aquellos en formacién, al buscar man-
tener el interés y la motivacién en los alumnos. Asi como sobre las diferencias
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que existen en cuanto al uso de las distintas metodologias, actividades y ma-
teriales, los cuales tienen una orientacion a la ensefianza presencial y que han
tenido que ser modificadas para adaptarse a la versién a distancia. Nos falta
mucho por aprender y reflexionar, pero damos los primeros pasos al reconocer
la importancia del conocimiento del discurso en el aula para el logro de propé-
sitos de dominio de la lengua meta.

Reflexion: Discurso en el aula como espacio de aprendizaje de una
segunda lengua

Por tltimo, como docente de inglés como segunda lengua, forma parte de mi
labor pedagdgica el promover oportunidades de aprendizaje en mis alumnos,
y no hay mejor evidencia de que lo he logrado que verlos interactuar unos con
otros en la lengua meta, ya sea entre docente y alumno(s), o entre alumnos y
alumnos. Es por esto que el estudio y andlisis del discurso que se practica en el
aula es esencial para su comprension y mejora. Sin embargo, en muchas oca-
siones la realidad es otra, Hardman (2016) confirma que a pesar de la fuerza
de la teoria y la investigacién empirica que demuestra el poder del discurso en
el aula como herramienta pedagdgica y su papel fundamental en la mejora de
la calidad de la experiencia de aprendizaje del estudiante, existe un problema
generalizado con la pasividad y la falta de compromiso de los alumnos en el
aula, que se atribuye en gran medida, a una interaccion pobre y restrictiva entre
el docente y el alumno.

Aun con los avances en la investigacion empirica del tema continuamos
con practicas monolégicas y controladas, centradas en el docente, limitando las
oportunidades de interacciéon y colocando al alumno en una posicién pasiva,
poniendo a este en desventaja ante las demandas globales de conocimiento. La
intencién de este texto es motivar su reflexion con el objeto de cambiar dichas
practicas, a pesar de las circunstancias adversas con la que todo docente se en-
frenta dentro del espacio de aula.
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El analisis conversacional y la
ensefianza de lenguas

Ariel Vazquez Carranza

“...las contribuciones principales [del andlisis conversacional]... han sido
proporcionarnos una idea realista de lo que realmente sucede en el habla del
aprendizaje de lenguas y permitirnos tener una explicacion sobre el proceso
de aprendizaje de lenguas a través de la interaccion”™.

Sert y Seedhouse (2011, p. 8, traduccién del autor, énfasis afiadido)

Introduccion’

El andlisis conversacional (AC en adelante) es una metodologia y herramienta de
investigacion que surge de la sociologia norteamericana en los afios sesentas y
setentas del siglo pasado, particularmente de las investigaciones de Harvey Sacks
y asociados; el AC, en general, plantea una forma distintiva de estudiar la lengua
en uso, especificamente en situaciones cotidianas de la vida social de las perso-
nas. En el presente capitulo muestro algunos de los vinculos que existen entre el
AC y la ensefianza de lenguas; de manera puntual me enfoco en tres tematicas:
1) en cdmo el AC nos ayuda a describir las caracteristicas interaccionales de la
ensefianza de lenguas en el salén de clase, 2) en cdmo el aprendizaje de lenguas
puede ser analizado como un logro interaccional, y 3) de qué manera el AC ha
sido utilizado con fines practicos en la ensefianza de lenguas. En esta seccion in-
troductoria, primero presento las caracteristicas fundamentales del AC y después
las caracteristicas del habla institucional, lo cual es pertinente porque la interac-
cion en el salon de clase de lengua? es catalogado dentro de este tipo de habla.

! Le agradezco a Verénica del Carmen Villafaiia Rojas y a Katherina Walper por sus
comentarios en diferentes versiones del presente capitulo. Cualquier imprecisién es mi
responsabilidad.

2 Con el término “clase de lengua” me refiero a la clase donde se ensefia una segunda o

tercera lengua o lengua extranjera.
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Andlisis conversacional

El fundamento base del AC es que las conversaciones no son eventos desorga-
nizados sino que, por el contrario, son eventos metédicamente producidos, por
medio de los cuales se puede describir el orden de la sociedad desde una pers-
pectiva micro o “molecular” (véase Heritage, 1984). El objeto de estudio del AC
es la interaccion social, también llamada habla interaccional (talk-in-interaction,
en inglés); es decir, el habla que se produce de manera natural y espontanea
en contextos cotidianos (en conversaciones entre familiares, amigos, conocidos,
etc.); o en contextos institucionales (en entrevistas noticiosas, consultas médi-
cas, interacciones de compraventa, de ensefianza, etc.). Un segundo fundamento
del AC es que las enunciaciones producidas en el habla interaccional son el vehi-
culo que utilizan las personas para la realizacién de acciones sociales en su vida
cotidiana (Sacks, 1992). La accién social se define dentro del AC primeramente
como un producto colaborativo, el cual consiste en el comportamiento humano
(lingiiistico o paralingiiistico) realizado por un individuo contando con el enten-
dimiento de otro u otros individuos, y cuya produccion y estructura estan con-
textualizadas e indexicalizadas temporalmente (véase Garfinkel, 1967; Enfield,
2013; Enfield y Sidnell, 2017). El objetivo principal del AC es describir, analizar
y entender la organizacion, estructura y trayectoria de las acciones sociales que
realizan las personas a través del habla interaccional (Vazquez Carranza, 2019).
Para esto, se utilizan grabaciones de audio o video de interacciones sociales las
cuales son transcritas detalladamente tomando como base las convenciones de
transcripcion desarrolladas por Jefferson (2004). La caracteristica principal de la
propuesta analitica del AC es la rigurosa y meticulosa exploracion de las accio-
nes sociales en los turnos de habla y en las secuencias de accién que constituyen
un evento interaccional. La herramienta principal del AC es el desmenuzamiento
del mutuo entendimiento de las personas en la interaccion, para esto se estudia
la posicién que ocupan los elementos lingiiisticos y paralingiiisticos dentro de la
conversacién, poniendo particular atencion a como se componen, qué los ante-
cede, y cémo son reconocidos y resueltos por sus respectivos receptores; en si se
busca responder a la pregunta analitica: ;Por qué ocurre esto ahora? (Schegloff
y Sacks, 1973, p. 299; Schegloff, 1980, p. 147). El proceso de transcripcién y de
analisis da pie a que, por un lado, el estudio de la interaccion tenga transparencia

338 Sociolingiiistica para la ensefianza de lenguas



en tanto que las transcripciones de fenémenos interaccionales y sus respectivos
analisis quedan expuestos y dispuestos a discrepancia o ratificacién de otro ana-
lista; y por otro lado, es justo la transcripcién y el analisis lo que permite realizar
colecciones de un mismo fenémeno interaccional y asi sustentar la sistematici-
dad de la organizacién del habla interaccional. A continuacion presento las bases
de la légica estructural del método analitico del AC; es decir, las nociones que se
siguen en el AC para describir y analizar la interaccion, particularmente me en-
foco en la sistematicidad de la toma de turno, el par adyacente y la preferencia.

La logica estructural de la interaccion

El estudio con el que se fundo el AC fue la descripcion de la sistematicidad de
la toma de turno: en esta descripcién Sacks, Schegloff y Jefferson (1974) argu-
mentan que los turnos de habla estan constituidos por unidades (o unidades de
construccién de turno) que pueden ser de diferente naturaleza lingiiistica (i.e.,
pueden ser palabras, oraciones, frases, interjecciones, etc.) y las cuales, en la
conversacién, pueden indicar o proyectar la posible terminacioén de un turno de
habla; a este momento en la conversaciéon se le denomina momento pertinente
para la transicion. La proyeccion anticipada de un turno de habla se da por as-
pectos sintacticos, pragmaticos y de entonacién y es justo en esta proyeccion
donde se puede dar la transiciéon de un hablante a otro en la interaccién. Sacks
et al. sefialan que hay dos técnicas utilizadas por los hablantes para distribuir
los turnos en la conversacion: 1) la técnica que consiste en que la persona que
tiene el turno nomina o designa a la persona que tomara el turno en el momento
siguiente; y 2) la técnica donde el hablante se auto-asigna el turno siguiente o se
auto-nomina para hablar a continuacién. Tomando en cuenta estas dos técnicas,
Sacks et al. identificaron dos reglas a las que los hablantes se orientan cada vez
que hay un cambio de turno en la conversacion, estas son:

REGLA 1
Al inicio de un lugar pertinente para la transicion:
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a. Si el hablante actual asigna o nomina al préoximo hablante entonces dicho
hablante tiene el deber y derecho de tomar el turno en el momento siguiente y
de esta manera ocurre la transicion.

b. Si alguien méas no selecciona al préximo hablante, la auto-seleccién puede o
no ocurrir. El hablante auto-seleccionado tiene el derecho a mantener el turno.

c¢. Si no hay seleccion del proximo hablante, el hablante actual puede o no con-
tinuar hablando a menos que alguien mas se auto-seleccione para tomar el
turno.

REGLA 2

Una vez que haya pasado cualquier escenario descrito en la regla 1, cual-
quiera de esos procedimientos se puede aplicar de nuevo para el siguiente lugar
pertinente para la transicion.

Cabe aclarar que estas reglas que describen Sacks et al. no son leyes que
gobiernan la interaccion de los hablantes, sino que son normas que describen
el comportamiento interaccional de los hablantes, ya que son los hablantes los
que se orientan a seguir estas reglas para lograr cambiar de un turno a otro. Los
hablantes no estan consientes de las reglas, ni es necesario que lo estén. En otras
palabras, la reglas que proponen Sacks et al. son descriptivas no prescriptivas.

Ademas de la toma de turno, otro elemento organizacional, también de ca-
racter local, es el par adyacente (Schegloff y Sacks, 1973), el cual es la unidad
minima de organizacién secuencial y consiste en dos turnos producidos por di-
ferentes hablantes, uno después del otro. Los dos turnos congenian en su tipo, es
decir, la primera parte del par requiere de una accion particular como segunda
parte o respuesta; por ejemplo, un saludo como primera parte requiere de otro
saludo como segunda parte, una pregunta requiere de una respuesta, etc. Hay
acciones en primera posicion del par que pueden tener diferentes segundas par-
tes; por ejemplo, la segunda parte de un par adyacente de invitacion puede ser
una aceptacion o una declinacién de la invitacion; o bien, un ofrecimiento puede
tener como segunda parte del par una aceptacion o un rechazo, etc. Los pares
adyacentes tienen una propiedad interaccional denominada pertinencia condi-
cionada (Schegloff, 1968) la cual consiste en que la produccion de una primera
parte de cualquier par adyacente crea el momento pertinente para que se pro-
duzca su correspondiente segunda parte (Schegloff, 1972; 2007); por ejemplo,
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al producirse un saludo hace que el saludo de regreso sea relevante o se espere
en la interaccién. La segunda parte de un par adyacente puede ocurrir inmedia-
tamente en seguida de su primera parte, o puede ocurrir mas adelante, o bien,
puede no ocurrir y su ausencia tendria implicaciones sociales. Se le denomina a
esta propiedad “condicionada” porque la pertinencia de la segunda parte del par
esta condicionada a la produccién de la primera parte. El analisis secuencial de
la interaccién se basa en la sistematicidad de la toma de turno y en el par adya-
cente como unidad minima secuencial. Schegloff (2007) menciona que muchas
de las secuencias que ocurren en la interaccién estan compuestas por expansio-
nes de un determinado par adyacente base. Estas expansiones son constituidas
por pares adyacentes también los cuales pueden ocurrir antes y después del par
adyacente base o incluso entre ambas partes del par base. En el primer caso las
expansiones funcionan como preambulo a la produccién de la primera parte del
par base; las expansiones que ocurren después suelen proponer el cierre de la se-
cuencia de accién base; y las inserciones que ocurren entre ambas partes del par
adyacente son producidas cuando existen condiciones que se tienen que cumplir
antes de que se produzca la segunda parte del par.

Aunada a la propiedad condicionada se encuentra la nocion de preferencia la
cual tiene que ver con el disefio de los turnos y con la afiliaciéon o desafiliacion
de la accién presentada en la primera parte del par adyacente. Por ejemplo, la
respuesta preferida de una invitacion es la aceptacion de la invitacion, y la res-
puesta no preferida es el rechazo a la misma. En si, la preferencia tiene que ver
con las practicas con las que los hablantes promueven la solidaridad en la inte-
raccién (véase Pomerantz y Heritage, 2013), lo cual queda reflejado en el disefio
de los turnos de habla en donde se observa que las respuestas preferidas tienen
un disefio lingiiistico e interaccional distinto a las respuestas no preferidas. La
respuestas preferidas por ejemplo son producidas de manera directa, sin ningin
titubeo o retraso y su disefio es simple; por el contrario, las respuestas no prefe-
ridas son producidas con retraso, iniciadas con indicadores que muestran que la
respuesta no sera directa (p. ej., “este” “mmm?”, “eeh”, entre otros) (Pomerantz,
1984), ademas que pueden incluir una explicacién del porqué no se produjo la
respuesta preferida (Levinson, 1983). Es importante mencionar que la nocién de
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preferencia no tiene que ver con aspectos psicolégicos del hablante, i. e., no se
refiere a las preferencias o gustos de los hablantes sino a la realizacién y logro
de acciones en la conversacion.

El habla institucional

Como se mencion6 al inicio de esta seccién, en el AC se distinguen principal-
mente dos tipos de habla: el habla cotidiana y el habla institucional. En esta
ultima, a diferencia de la cotidiana, los turnos y las acciones realizadas por los
hablantes pueden estar pre-establecidos o restringidos, ademas, la interaccion se
da dentro de cierto limite de tiempo. Es por estas caracteristicas generales que al
habla institucional se le considera una version restringida del habla interaccional
cotidiana. De acuerdo con Drew y Heritage (1992), el habla institucional cuenta
con tres caracteristicas principales: la orientacién de los participantes a objetivos
especificos, las restricciones interaccionales, y los procedimientos y marcos de
referencia que caracterizan a cada contexto institucional. La primera caracte-
ristica se refiere a que en la interaccion institucional los hablantes se orientan
interaccionalmente a cumplir objetivos relacionados con sus roles o identidades
institucionales (p. ej., médico, paciente, docente, estudiante, etc.); por ejemplo,
en una consulta médica el médico se orienta interaccionalmente a realizar un
diagnostico del paciente mediante una serie de preguntas y evaluaciones, y por
su parte, el paciente se orienta a seguir este esquema interaccional (i. e., de pre-
guntas y respuestas) respondiendo los cuestionamientos del médico con el obje-
tivo, en primera instancia, de lograr obtener asi un diagnéstico informado sobre
su estado de salud por parte del médico. La segunda caracteristica del habla
interaccional se refiere a que la interaccién institucional tiene restricciones de
caracter participativo y de contenido; es decir, en el habla institucional los roles
o identidades de los hablantes traen consigo comportamientos interaccionales
muy particulares; por ejemplo, en la consulta médica, el médico es quien lleva
la batuta interaccional, o sea, es quien guia la consulta; ademas, los temas que
se tratan en la consulta estan fundamentalmente relacionados con cuestiones
médicas o de la salud del paciente y la interaccion tiene un limite de tiempo de-
terminado (p. €j., el horario que se le asigné a la consulta). L.os procedimientos
y marcos de referencia de las interacciones institucionales tienen que ver con
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los procesos contextuales que cada tipo de habla institucional tiene; por ejem-
plo, aun cuando una consulta médica y una entrevista noticiosa se componen
principalmente de preguntas y respuestas, estas tienen diferencias de contenido
y disefio operativo, dichas diferencias estan ligadas de manera intrinseca a los
objetivos institucionales y a las expectativas culturales de lo que se espera ocurra
en una consulta médica y en una entrevista noticiosa, respectivamente. Como
toda interaccion, la institucional se moldea de acuerdo al comportamiento de las
personas que intervienen en ella, de quienes en este caso se espera se comporten
de acuerdo a sus roles o identidades institucionales; es decir, por ejemplo, se
espera que se comporten como “médico” y como “paciente” en el primer caso,
y en el segundo caso, como “entrevistado” y entrevistador”.

Drew y Heritage también indican que en su gran mayoria las interacciones
institucionales tienen asimetrias con respecto a la distribucién del conocimiento,
al acceso a recursos conversacionales, y a la participacion en la interaccién. Por
ejemplo, en el salén de clases, el rol de “docente” conlleva la caracteristica de
ser experto en el conocimiento que se imparte, mientras que, por el contrario, el
rol de “estudiante” se distingue por ser inexperto en el conocimiento en cuestion.
Tradicionalmente, el docente es quien les ensefia a los alumnos y los corrige, es
quien tiene la batuta interaccional, i. e., organiza la interaccién; por ejemplo, el
docente es quien tiene principalmente los derechos para la asignacion de turnos
y para iniciar o terminar secuencias de interaccién. McHoul (1978) presenté el
primer estudio analitico-conversacional sobre la interaccién en el salén de cla-
ses. El autor se enfoc6 de manera particular en la distribucién de los turnos de
habla, en como esta se contrasta con la distribucion de turnos en el habla cotidia-
na y en como mediante la distribucion de los turnos en el salén de clases quedan
manifestadas las identidades sociales de “docente” y “estudiante” con sus res-
pectivos derechos y obligaciones; por ejemplo, el docente es quien adjudica los
turnos, mientras que los estudiantes le piden permiso al docente para tomar el
turno (p. ej., levantando la mano). En la siguiente seccion describo a mas detalle
esta organizacién de toma de turno ademas de otras caracteristicas interaccio-
nales del sal6n de clase de lengua, pero antes de esto presento las propiedades
principales de estas interacciones de las cuales emana su caracter institucional.
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Caracteristicas interaccionales de la clase de lengua

Seedhouse (2004: 183) menciona que el objetivo central de las interacciones
en el salon de clase de lengua es que el docente le ensefiard a los alumnos la
lengua meta. Sin embargo, como se mencion6 anteriormente, en la interaccién
institucional los objetivos son particulares de cada rol institucional; es decir, por
ejemplo, en la interaccién de compraventa, tanto el vendedor como el cliente
tiene dos objetivos diferentes: por un lado el objetivo del vendedor es ofrecer
y vender los mejores productos, y por otro, el del cliente, es comprar al mejor
precio los mejores productos. Es por esto que, con respecto al salén de lengua,
tanto el docente como el estudiante tienen sus propios objetivos: por un lado,
la objetivo del docente es ensefiar la lengua meta a sus estudiantes, y por otro,
el del estudiante, es aprender la lengua meta. Podriamos decir entonces que el
objetivo central de la interaccién en el sal6n de clase de lengua es dual, es decir,
es ensefiar y aprender la lengua meta.

Esta dualidad se refleja en el bosquejo de las principales propiedades de la
interaccién en el salén de clase de lengua que Seedhouse describe. La primera
de estas propiedades es el doble papel que juega la lengua meta dentro de este
contexto de ensefianza, ya que la lengua meta es, tanto el medio de ensefianza
como el objeto de ensefianza, cosa que no ocurre en salones de clase de otras
asignaturas (p. €j., asignaturas de contenido como Historia, Matematicas, etc.)
donde la lengua (incluso una segunda lengua) es solo el medio de ensefianza.
En otras palabras, en el salén de lengua el docente utiliza la lengua meta como
herramienta principal para ensefiarla. Si bien, esto es mas comun encontrarlo en
salones de lengua de niveles avanzados, un principio actual de la ensefianza de
lenguas es que desde niveles basicos, el docente busca, en su interactuar con los
alumnos, utilizar la lengua meta lo mas que se pueda para darles una mayor ex-
posicion (input en inglés) a esta, lo que hace que en muchas ocasiones los alum-
nos tengan que interactuar durante la clase con recursos lingiiisticos limitados
(Gardner, 2013). La segunda propiedad de la interaccién en el salén de lengua,
de acuerdo con Seedhouse, es que la organizacién secuencial de la interaccion
esta determinada por el foco pedagogico que le de el docente; es decir, si el foco
pedagdgico cambia, la organizacion interaccional cambia. Por ejemplo, el frag-
mento (1) muestra como la estudiante de inglés (S3) tiene dificultad en producir
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la construccion condicional: If I hadn’t asked for help, I wouldn’t have bought
a flight (“Si no hubiera pedido ayuda, no habria comprado un vuelo”). Véase
apéndice para consultar las convenciones de transcripcion.

(1) PAL2018. Part2. Mexico City 24:29

01 Tl: Aja: so. now. Maricela. (2) >you can do this.< (.)
Ajéa entonces ahora. Maricela tu puedes

02 ahm: (3) <I asked my friend for help,> (.) and. <he.
Le pedi ayuda a mi amigo y él1

03 bought me.> a flight.
me comprd un vuelo.

04 (2)

05 Tl: <I asked my friend for help.> (.) <he bought me>

Le pedi ayuda a mi amigo. El me comprd

06 a flight.
un vuelo.
07 (2)

08 Tl:=>How are you going to start?
;Cémo vas a empezar?

09 (.)

10 s3: If I h- (.) had-
Si yo h- hubiera-

11 (2)

12 T1:=>Did I ask for help? Yes or no?
:Le pedi ayuda? ¢Si o no?

13 (.)

14 Tl: in the original.
en el original.

15 (.)

16 T1l:=>I asked my friend for help.
Le pedi ayuda a mi amigo.

17 (.)

18 S3:=>If I- I asked (.2) hh. ((gesto de frustracién))
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Si yo- yo pedi
19 Tl: 1It’s okay. (.) take- take it slow.
Estéd bien, hézlo con calma.
20 (.2)
21 T1: <If I->
Si yo
22 83: <If I:->
Si yo
23 (.2)
24 T1l:=>Had or hadn’t?
Hubiera o no hubiera
25 S3: <If-if I: hand’t>
Si si yo no hubiera
26 Tl:=>Hadn'’t..

No hubiera..

Como se puede observar, la profesora (T1) asiste a S3 en esta tarea. Si bien,
la interaccién entre ambas tiene el objetivo general de producir la estructura
gramatical de manera correcta, el apoyo de la profesora tiene diferentes focos
pedagdgicos que quedan reflejados en la organizacién de acciones en la inte-
raccién: de las lineas 01 a la 06, T1 le presenta a S3 la oracién que tiene que
transformar en condicional, I asked my friend for help and he bought me a flight;
la alumna, sin embargo, no produce nada, hay un silencio de dos segundos, linea
07. Es entonces cuando T1 se orienta a asistir interaccionalmente a S3; primero
se centra en guiarla de manera reflexiva en como debe de iniciar la oracion, linea
08. Dudando, S3, en la linea 10, produce el inicio de la oracion, el cual es inco-
rrecto. Ante esto, en la linea 12, las acciones de T1 se centran en que, de manera
deductiva, S3 identifique el inicio correcto de la oracion. Sin embargo, en el mo-
mento siguiente, no hay respuesta de parte de S3, T1 entonces hace su pregunta
mas especifica al producir un incremento sintactico de su turno anterior en la
linea 14, el cual tampoco rinde frutos. En la linea 16, T1 toma el turno de nuevo
y resuelve ella misma el proceso de deduccion. Ya con una visible frustracién,
en la linea 18, S3 produce un inicio de la oracion, el cual, de nueva cuenta, es
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incorrecto. T1 se orienta a la frustracion de S3 dandole muestras de comprension
y aliento, linea 19, e indicandole que las dos primeras palabras de su oracién son
correctas, linea 21. Finalmente, una vez que S3 indica que ha entendido que su
inicio es correcto vuelve a truncar la produccion de su oracién, linea 22, a lo que
T1 responde dandole las dos opciones posibles correspondientes para continuar
con la produccién de la oracion, linea 24. S3 elige la correcta y su eleccion es ra-
tificada por T1 en la linea 26. Este breve fragmento de interacciéon muestra como
la profesora va moldeando la interaccién dependiendo del comportamiento inte-
raccional de la alumna (i. e., de las respuestas o no respuestas de la alumna) y en
cada momento va focalizando aspectos pedagdgicos: presentandole a la alumna
una guia para el inicio de la respuesta correcta (lineas 01-05, 21, 24), atendiendo
al error de la alumna y promoviendo la deduccién de la respuesta correcta (lineas
12-16) y atendiendo a la frustracion de la alumna (linea 19).

La tercera propiedad de la interaccién en el salén de lengua, de acuerdo a
Seedhouse (2004) es que las formas y patrones de interacciéon que producen los
estudiantes en la lengua meta estan sujetas a evaluacion por parte del docente.
Esto no quiere decir que todas las producciones lingiiistico-interactivas de los
estudiantes sean evaluadas por el docente, sino quiere decir que potencialmente
las producciones de los estudiantes pueden ser evaluadas por el docente, quien
puede hacer la evaluacién de manera inmediata, directa y explicita, o bien la
puede hacer mas adelante (p. €j., al final de la clase, Seedhouse, 1996). En el
ejemplo de arriba, se puede observar cdmo las evaluaciones de la profesora no
necesariamente son explicitas, sino que son realizadas de manera implicita; es
decir, en la linea 12, la profesora, en lugar de indicarle explicitamente a la alum-
na que su inicio de oracion era incorrecto, opta (después de un silencio de dos
segundos, el cual se le atribuye a la alumna) por hacerle una pregunta, con la
cual le presenta los dos escenarios posibles relacionados a la situacién, iniciando
asi una actividad pedagdgica de apoyo para la alumna.

Contextos interaccionales

Como se mencion6 anteriormente, McHoul (1978) sefial6 que las reglas de la
toma de turno descritas por Sacks at al. (1974) para la interaccion cotidiana son
modificadas en el contexto aulico: 1) el docente es quien selecciona al siguiente
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hablante (i. e., es quien adjudica los turnos), 2) si el docente no selecciona a
nadie puede continuar con el turno, 3) en caso de que un estudiante seleccione a
otro estudiante como siguiente hablante, al terminar este tiltimo su turno (o par-
ticipacion), el derecho a tomar el siguiente turno recae en el docente solamente,
4) si el docente no toma el turno, el alumno puede continuar hablando. Con res-
pecto a la nocion de preferencia presentada anteriormente, se puede decir que lo
preferente en cuanto a la toma de turno en el salén de clase es que se sigan estas
practicas; es decir, por ejemplo, se puede considerar como una accién no prefe-
rente el que el estudiante no responda o ignore la asignacion de turno por parte
del docente, o bien, que el estudiante interrumpa abruptamente la produccién de
turno del docente, etc.

Estas reglas describen en general la interacciéon que se puede considerar
como tradicional de un salén de clases, si bien estas normas se pueden encontrar
en cualquier salén de clase, en el salén de lengua es muy comtin que los alumnos
interactien entre ellos como parte de la organizacion de la clase, por ejemplo,
cuando realizan alguna actividad en pares o en equipo. Lo que es més, en la ac-
tualidad, la instruccién no solo de una lengua, sino la ensefianza en general, trata
de alejarse de un modelo en donde el docente se encuentre al centro dcapitulo
les damos principal relevancia dado, por el contrario, se busca ahora que los
alumnos tomen un rol mas activo, lo cual desde luego tiene repercusiones en la
organizacion interaccional.

Seedhouse (2004, 2019) muestra como diferentes contextos pedagdgicos de-
terminan la distribucién de los turnos en la interaccién en la clase de lengua y
como se usa la lengua en dichos turnos. Concretamente, Seedhouse identifica
cuatro contextos que los traduzco como: contexto de forma y precisién, contex-
to de significado y fluidez, contexto orientado a tareas, y contexto procesal. El
primero de ellos, el contexto de forma y precision, se refiere a interacciones en
el aula en donde se espera que los alumnos produzcan formas lingiiisticas espe-
cificas de manera exacta; por lo general, en estos contextos el docente primero
les presenta la forma lingiiistica esperada para después pedirle a los alumnos que
la reproduzcan. En este contexto, el docente tiene un estricto control de la toma
de turno, similar a la organizacién que describe McHoul (1978), en este caso,
el foco pedagogico esta exclusivamente en la produccion correcta de la forma
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lingiiistica, no hay ninguna orientacion a topicalizar la interaccién, i. e., hablar
sobre un tema en particular, en otras palabras, el foco pedagogico se centra en
la precision gramatical no en el contenido de la interaccién (Kasper, 1985). Un
ejemplo claro de este contexto lo podemos ver en el extracto (1), arriba, en don-
de la profesora controla la interaccién con la orientacion clara de que la alumna
logre el objetivo pedagogico de ese momento: la produccion correcta de la cons-
truccion condicional.

Con respecto a los contextos de significado y fluidez, Seedhouse se refie-
re a momentos en donde la interaccién se orienta, mediante la distribuciéon de
los turnos de habla, a maximizar las oportunidades de los alumnos para que
expresen interaccionalmente significados personales, sobre sus propias opinio-
nes, sentimientos, experiencias, relaciones sociales, actividades, etc. En estos
contextos, el foco pedagdgico esta en la expresion de los alumnos y no tanto en
las formas lingiiisticas que produzcan; es decir, lo principal es la fluidez de los
alumnos en la lengua meta y no su precision o correccién lingiiistica en ella.
Por ejemplo, el extracto (2) muestra la interaccion que ocurre en el salén de
clases después de que los alumnos platicaron en parejas sobre cuales conside-
ran que son los beneficios de aprender diferentes cosas para su desarrollo pro-
fesional, entre las cosas a comentar esta aprender a relacionarse (networking en
inglés) y aprender idiomas.

(2) Part9. Learning. CUCEA 2020. 08:02
[El extracto inicia en el momento en el que la profesora busca
participaciones de los alumnos para que den su opinidén. Para te-
ner el turno y participar, la alumna necesita tener una pelota,
la cual es lanzada alrededor del saldédn por los propios alumnos.]
233 T1: =0Okay guys. (.) let’s stop. (.) let’s see. (.2) so
Okay chicos, paremos. Vedmos, entonces
234 which learning benefits do you consider the most
;Cudl de los beneficios de aprendizaje consideran el
mas
235 important. (.) wvolun- (.) >oh no who has the ball<

Importante? Volunt- ;Quién tiene la pelota?
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(.) Oscar, (.) please pass it to someone else.=
Oscar, pasala a alguien mas por favor.

S10: ((S10 pasa la pelota a S14.)) Mary.=

T1: =Mary.=

Sm: =Hahaha=

T1: =£0h come on. (.) you have to (.) throw it. (.)
Vamos, tienes que aventarla
£that’s the fun.=
Eso es lo divertido.

Ss: ((rien))

S14:=>I think that meet people want to (.) expand your

Creo que el conocer personas expande tu

network, (.) it’s (.) very good because (.) you
red, es muy bueno porque tu
learn the people (.2) ahm (.) for example the
aprendes de la gente, por ejemplo el
accent or the expressions,=
acento o las expresiones

Tl: =>=0Okay. so it’s very positive that you get (to know)
Okay. Entonces es muy positivo que llegues a conocer
other people right? ((T1l asiente.)) (.) Okay
otras personas, ¢verdad? Okay
very good Mary. (.) pass it please.
Muy bien

S14: ((S14 pasa la pelota a S15 y S15 no la cacha.))

T1: =Okay ( ) ((T1l recoge la pelota y se la da
S15.))=
Okay
Ss: =Hahaha=
T1: =Fabian tell me (.) which one do you consider is
Fabian dime ;cuédl consideras es
the most impor[tant.
el més importante?
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255 S15:=>Ah: eh: in a work.
Ah, eh en el trabajo

256 maybe in a work, ah: you can get ah:
quiza en el trabajo, ah puedes tener ah

257 a better job, (.) you can get (.) ahh. (.) you
un mejor trabajo, puedes tener, ah, tu

258 can- (.) you can have more benefits [in a=
puedes- puedes tener més beneficios [en un

259 T1: => [Mhm.

260 S15: foreign company, (.) you can work (here.)=
Compafiia extranjera puedes trabajar ahi

261 T1l: =>=Okay.=

262 S15: =maybe if you learn <more> languages, you
quizéd si aprendes mé&s lenguas tu

263 can learn- (.) you can have- ahh. (h) you
puedes aprender, puedes tener, tu

264 can get more jobs, (.) [2a better job.=
puedes tener mas trabajos [un mejor trabajo.

265 TL1: [Okay1]

266 T1: =Better job opportunities if you learn languages.

Mejores oportunidades si aprendes lenguas.

Como se puede observar en el extracto, los alumnos S14 y S15 dan sus puntos
de vista sobre el tema en cuestion, lineas 243-246 y lineas 255-263, respectiva-
mente. La profesora por su parte en ese momento se orienta interaccionalmente
a hacer que la expresién de opiniones y creencias de los alumnos sea la actividad
pedagogica central; es decir, por ejemplo, la profesora no corrige inmediatamen-
te ni directamente los errores o imprecisiones que producen los alumnos (S14 en
lugar de meeting people dice meet people, lineas 243, y en lugar de decir get to
know people dice learn the people, linea 245, y S15 usa la palabra work en lugar
de la palabra job en 255 y 256); es hasta el final de cada intervencion cuando la
profesora da una especie de recapitulacién de algunas de las ideas expresadas en
la opinién del alumno (lineas 247 y 266). Esta recapitulacion es una maniobra
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interaccional que, por un lado, le sirve a la profesora para darle continuidad a
la actividad y asignarle el turno al siguiente alumno, y por otro lado, en la re-
capitulacion es donde la profesora le da retroalimentacion implicita, es decir,
introduce versiones correctas de los elementos producidos incorrectamente por
los alumnos. También la profesora muestra esa orientacion a este tipo de contex-
to interaccional al producir elementos como “mhm” (linea 259) y “okay” (linea
261) los cuales, de acuerdo a Walsh (2012), le dan retroalimentacion positiva al
estudiante en cuanto a su participacién y lo invitan a que prosiga dando su opi-
nién practicando asi la fluidez y expresando significados.

En general, en estos contextos el docente dirige, hasta cierto punto, la orga-
nizacién interaccional (p. ej., el docente es quien dice cudndo y cémo empezar
este tipo de interacciones), sin embargo, el sistema de toma de turnos no es tan
rigido; por ejemplo, en el extracto de arriba, la profesora indica el momento de
cambiar de orador, pero son los estudiantes quienes eligen a quién se le asignara
la palabra al aventarle la pelota. De manera similar, si los estudiantes trabajan
en parejas, hablando de un tema en particular, ellos mismos se organizan de
manera interaccional para tomar o asignar la palabra (como en la conversacion
cotidiana). Es importante mencionar que un contexto de significado y fluidez
tiende a ser mas “libre” interaccionalmente cuando los alumnos tienen un nivel
mas avanzado de la lengua meta, ya que cuentan con mas recursos lingiiisticos
que los que podrian tener los alumnos de niveles basicos o intermedios.

Seedhouse (2004) describe que el contexto orientado a tareas consiste en
momentos de la clase en donde los alumnos, ya sea en parejas o en equipos, se
enfocan interaccionalmente en resolver o a llevar a cabo una tarea en particular;
es decir, es cuando en el salén de clase se implementa el llamado aprendizaje
basado en tareas (p. ej., Willis, 1990; 1996). Por ejemplo, el siguiente extrac-
to muestra la interaccion entre dos alumnos, E1 y E2, durante una actividad
llamada bricks la cual consiste en que uno de los alumnos tiene que guiar a su
compafiero para que este reproduzca un patréon hecho con legos de colores. El
patrén a reproducir solo lo puede ver el guia y solo tienen sesenta segundos para
completar la tarea.
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(3) Warren (1985: 275, adaptado por el autor)

01 El:

02

03

04

05

06

07

08

09

10

11

12

13

E2:

El:

E2:

El:

E2:

El:

E2:

El:

E2:

El:

E2:

El:

ready?

¢Listos?

ready

Listos.

er (.) the blue oblong above the red oblong, eh? the ye-
llow oblong.

El alargado azul sobre el alargado rojo, ¢eh? El alargado
amarillo.

(.) alright. (.) >faster, faster.<.

Muy bien. Méas réapido, méas réapido

the: red cylinder (.) beside the (.) blue oblong,

El cilindro rojo a un lado del alargado azul,

(.) left or right?.

;derecha o izquierda?

Right.

Bien.

(.) right yeah ( ) OK.

muy bien, si, Okay.

(1.0) the the red cube (.) was: (1.0)

El el cubo estaba

the red cube?

¢E1 cubo rojo?

(.) the red cube was (.) behind the (.) blue oblong.
El cubo rojo estaba atrds del alargado azul

(.) blue oblong, (.) blue oblong. yeah.

El alargado azul, alargado azul. Si.

and the: (.) red cube was (.) er behind the (.) red
oblong

Y el cubo rojo estaba atras del alargado rojo.

En contraste con los dos contextos anteriores, podemos ver que aqui la in-

teraccion se orienta al cumplimiento de la tarea encomendada no a las formas
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lingiiisticas o a la expresién de opiniones; es decir, la organizacién de los turnos
de habla y la interaccion en general estan disefiados con el fin de tener éxito
en la actividad, la precision lingiiistica o la expresion de ideas no tienen lugar,
incluso se puede decir que los interactantes recurren a las formas lingiiisticas
mas practicas de su repertorio, la elipsis predomina como recurso interaccional
de significado lingiiistico que es contextualizado al momento mismo de la inte-
raccién (véase Wittgenstein, 1958). Por ejemplo, como muestra el extracto, las
instrucciones que E1 da no tienen la forma canonica de los imperativos sino que
tienen la forma de descripciones las cuales son registradas como elementos guia
por E2 mediante la produccién de muestras de entendimiento y confirmacién
que le dan continuidad a la interaccion (lineas 02, 04, 08, 12), al igual que las
solicitudes de confirmacién (lineas 06, 10). En este tipo de contextos los alum-
nos tienen el completo control interaccional, incluso en ocasiones los alumnos
pueden abandonar la tarea y comenzar a platicar sobre otros temas no necesa-
riamente relacionados a la actividad ni a la clase en si; es decir, la interaccion
comienza a tener un caracter mas cotidiano.

Por tultimo, Seedhouse (2004) describe el contexto procesal como el mo-
mento de la interaccion en el salén de clase donde el docente les describe a los
alumnos la actividad que se llevara a cabo en la clase. Este contexto es general-
mente un monologo, es decir, es el docente el inico que habla, y si bien, puede
haber pausas o silencios en el habla del docente estos no son necesariamente
considerados como momentos pertinentes para la transicion del turno, ya que
los alumnos se orientan solamente a escuchar y no hablar, es decir, este contexto
también es creado interaccionalmente. El autor indica que los alumnos pueden
mostrar su deseo de tomar el turno levantando la mano y las intervenciones de
los alumnos por lo general tienen que ver con dudas sobre la actividad a reali-
zarse; y el docente después de haber explicado puede pedirle a algin alumno
que explique el procedimiento para verificar la comprension del mismo. Este
contexto se contrasta con los anteriores en que la participacion de los alumnos es
minima o nula; sin embargo, el contexto procesal cumple con un fin fundamental
para el desarrollo de la clase, tiene un fin pedagégico.
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Secuencias interaccionales

Las primeras investigaciones sobre el discurso del salon de clases de lengua
identificaron que la interaccién entre profesor y alumnos se basa por lo gene-
ral en secuencias del tipo iniciacion-respuesta-evaluacion (IRE) (Sinclair y
Coulhard, 1975; McHoul, 1978; Mehan, 1979); es decir, secuencias en donde
el docente inicia haciendo una pregunta, después el estudiante en el siguiente
turno responde a la pregunta y posteriormente el docente evalia la respuesta
del estudiante; por ejemplo, en el extracto (4), tomado de una clase de inglés, la
profesora (T1) est4 pidiéndole a los alumnos (Ss) que conviertan el sustantivo
knowledge (“conocimiento™) a adjetivo (i. e., knowledgeable, “conocedor”): la
linea 01 es la pregunta, la linea 02 es la respuesta, y la linea 03 es la evaluacion
que esta compuesta por la repeticion de la respuesta que marca como correcta
la respuesta de los alumnos y que es seguida de una evaluacién explicita (very
good, “muy bien” ).

(4) Part8. Readings. CUCEA 2020. 23:47
01 Tl: ..if <you> have knowledge, (.) what are you?=
..s1 tu tienes conocimiento (Qué eres?

02 Ss: =Knowledgeable.=
Conocedor
03 Tl: =Knowledgeable. (.) very good.

Conocedor. Muy bien.

La aplicacion del AC al estudio de las interacciones en el salon de clases de
lengua ha mostrado, por un lado, la complejidad de las secuencias IRE (parti-
cularmente la multifuncionalidad del tercer turno), y por otro lado, ha mostrado
que estas secuencias no necesariamente son modelos rigidos y monotonos. Por
ejemplo, Lee (2007) muestra como el tercer turno de las secuencias IRE, ademas
de servir para dar evaluaciones o retroalimentaciones, focaliza el objetivo de en-
seflanza y el docente lo puede utilizar para determinadas acciones pedagogicas
como la de dividir en partes alguna pregunta que los alumnos tengan dificultad
en contestar y asi ayudarlos a que ellos mismos formulen la respuesta correcta; o
bien, maniobrar la interacciéon rumbo a objetivos pedagogicos muy particulares,
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como muestra el extracto (1) de arriba que reproduzco abajo como (5), en donde
la profesora plantea las preguntas y con base en las respuestas de la alumna, o
ausencia de ellas (lineas 04, 07, 10), va guiando la interaccién desde el tercer
turno de la secuencias IRE (lineas 05, 08, 12), a fin de que la alumna produzca
la construcciéon gramatical en cuestién. En otras palabras, la profesora utiliza
la posicion secuencial del tercer turno de la secuencia IRE para cumplir con un
objetivo pedagdgico especifico.

(5) PAL2018. Part2. Mexico City 24:29

01 Tl: Ajar so. now. Maricela. (2) >you can do this.< (.)
entonces ahora. Maricela tu puedes

02 ahm: (3) <I asked my friend for help,> (.) and. <he.
Le pedi ayuda a mi amigo y él

03 bought me.> a flight.
me comprd un vuelo.

04 (2)

05 Tl: <I asked my friend for help.> (.) <he bought me>

Le pedi ayuda a mi amigo. El me comprd

06 a flight.
un vuelo.
07 (2)

08 Tl:=>How are you going to start?
;Cémo vas a empezar?

09 (.)

10 S3: If I h- (.) had-
Si yo hubiera

11 (2)

12 T1:=>Did I ask for help? Yes or no?

:Le pedi ayuda? ¢Si o no?
Lee también muestra como el docente puede utilizar el tercer turno como

herramienta de control para el manejo del grupo, particularmente para llamar la
atencién de los alumnos; por ejemplo, en el extracto (6), la linea 86 muestra que
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el docente identifica que los alumnos no estan atendiendo a su indicacion (ocu-
rre un silencio de 1.5 segundos, linea 85) y les hace un reproche. A diferencia
del silencio en 85, el silencio de la linea 87 indica, de acuerdo al autor, que los
alumnos muestran que estan listos para atender la indicacién del docente, quien
retoma su indicacién inicial en la linea 88.

(6) Lee (2007: 1224, adaptado)

83 T: So what don’t you tell me, ((escribiendo en el pizarrén))
why don’t you
Entonces por qué no me dicen. Por qué no me dicen
84 tell me what are qual- criteria?
cuéles son los criterios
85 (1.5)
86 T:=>Can I ask you to stop looking at your essays right now?
:Les puedo pedir gue no vean sus ensayos en este momento?
87 (1.0)
88 T:=>Can you tell me what the criteria are you are going to
look for::
:Me pueden decir cuales son los criterios que van a bus-
car
89 when you are eval- when you are reviewing these essays?

cuando estén revisando estos ensayos?

En contextos muy particulares de ensefianza, como por ejemplo en la revi-
sién de un ejercicio o tarea, las secuencias IRE sirven de base para la interaccién
y son el pretexto para que los alumnos inicien secuencias que se apartan del
marco secuencial IRE en buisqueda de oportunidades para el aprendizaje. Waring
(2009) ilustra esto con el extracto (7), en donde en la clase se encuentran revisa-
do un ejercicio que quedo de tarea sobre la formulacion de preguntas en presente
perfecto en inglés; la profesora (T) va asignandole el turno a cada alumno para
que conteste un inciso del ejercicio dentro de un marco secuencial IRE. Al inicio
del extracto, la estudiante Miyuki lee la enunciacién que tiene que convertir en
pregunta, lo cual hace en la linea 287.
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(7) Waring (2009: 808, adaptado)

283 Miyuki: ((lee)) Oh really? I didn’t know you were (0.5)
Ah ;en serio? No sabia que tuU estabas

284 living in (.) Madrid now?
ahora viviendo en Madrid

285 T: mhm?

286 (0.2)

287 Miyuki: How long have you been ( )- living in Madrid.
:Desde cuando has estado viviendo en Madrid?

288 T: Madrid.

Madrid.
289 (.)
290 |Very good.
Muy bien.
291 Miyuki: o (syll syll)o-
292 T: [>°Does anybody°-< ]

¢;Alguien mas-—

293 Miyuki:=>[I have one ((levanta la mano))] [ques]tion,
[Yo tengo una pregunta

294 T: [Yes.
Si.

295 Miyuki: Number three is if without “be:” o¢is not good?e

¢:La numero tres es “if” sin “be” no esta bien?

296 T: How lo:ng (1.0) you’ve been marrie[d?
¢Hace cuento has estado casa[do
297 Miyuki: [Have you

[Has estado

298 married. ((mira el libro de texto))
casado
299 chave you married.c-((mira a T))

has estado casado
300 T: oOka::y?° ((camina hacia el pizarrdn)) >Let’s write

this
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Okay, escribamos esto

301 diown.< ((comienza a escribir))

En seguida, en el tercer turno, la profesora corrige la pronunciacién de la
palabra “Madrid” y hace una evaluacion explicita cerrando con ello la secuen-
cia IRE, lineas 288 y 290. Sin embargo, aun cuando la accion preferida en ese
momento es continuar con otra secuencia del tipo IRE, la alumna se orienta a
los procedimientos y marcos de referencia de la interaccion en el salén de clase
y levanta la mano para pedir el turno, el cual le es otorgado por la profesora de
manera adyacente. Estas acciones hacen que la interaccién cambie; es decir, la
alumna pide y toma el turno después del cierre de la secuencia IRE para formu-
lar una pregunta con respecto a uno de los incisos del ejercicio (linea 295). La
alumna, con asistencia de la profesora, hace que la interaccion salga del marco
secuencial IRE para profundizar mas en la explicacion y el entendimiento del
elemento gramatical en cuestién y de esta manera maximizar las oportunidades
de aprendizaje en el sal6n de clase.

De manera similar, Jacknick (2011) ilustra cémo los alumnos pueden ser
agentes de su propio aprendizaje al invertir las secuencias IRE; es decir, al ser
los alumnos los iniciadores de las secuencias y no necesariamente el docente.
Por ejemplo, en el extracto (8) se esta llevando a cabo la revision de una serie
de estructuras gramaticales, el ejercicio consistio en que los alumnos tenian que
decidir si la oracion era correcta o incorrecta. La tltima oracion que se reviso fue
Yoro suggests you take painting classes because it is a wonderful activity (“Yoro
sugiere que tomes clase de pintura porque es una actividad maravillosa”).

(8) Jacknick (2011: 45, adaptado)
01 T: K. Nine? i:s (.) correct,=
¢Nueve es correcto?
02 Rod: =(Do we need,) (.) like
Necesitamos como
03 “Yoro su- suggests, (0.4) you to take?” °No?°

“Yoro sugiere que tu tomar, ;no?

04 (0.8)
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05 T: >°Say that one more time?°< “Suggest you,”
Repitelo otra vez “Sugiere que tu”

06 Rod: “To: take.”
Tomar

07 T: “To take.” No:.
Tomar. No

08 Amel: It’s a gerund?
¢Es gerundio?

09 T: Yeah, remember um,
Si, recuerda

10 Rod: It sounds so weird. - ((se recarga y cruza los brazos))
Suena raro

11 T: £No, c’'mon guysf, we learned this like, hh at
No, vamos chicos, aprendimos esto al

12 the beginning. Okay

al inicio. Okay

En la linea 02, el alumno Rod previene que la profesora continte con el si-
guiente elemento del ejercicio a revisar. Rod toma el turno para pedir una confir-
macion, primero la profesora aclara la solicitud de confirmacién de Rod, lineas
05 y 06, para después en 07 evaluar de manera negativa la reformulacion de la
pregunta de Rod; en seguida la alumna Amel toma el turno para preguntar si el
elemento por el cual pregunté Rod es un gerundio a lo cual la profesora responde
afirmativamente. En la linea 09 la profesora parece que iniciara una explicacion,
sin embargo, Rod produce una aseveracion sobre la respuesta de la profesora, su
aseveracion es en si una evaluacién la cual revierte la estructura IRE.

Los ejemplos anteriores son una muestra de cémo las investigaciones sobre
la interaccién en el salén de clase, particularmente en el salén de clase de lengua,
han demostrado que al analizar las secuencias IRE (desde la perspectiva y con
las herramientas del AC) podemos observar que no son simples ciclos secuen-
ciales para la evaluacién de los estudiantes sino que son estructuras interaccio-
nales que sirven de base para la realizacion de otro tipo de acciones pedagdgicas;
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tanto los estudiantes como los docentes utilizan estas estructuras para orientarse
a sus roles y objetivos institucionales: ensefiar y aprender, respectivamente.

Reparacion

En el AC, la reparacion o enmienda se entiende como el conjunto de practicas
con las cuales los hablantes buscan resolver problemas de audicion o entendi-
miento del habla en el desarrollo de la interaccién; la reparacién es una de las
acciones sociales mas comunes en la interaccion cotidiana. Schgloff, Jefferson
y Sacks (1977) identificaron las practicas basicas de esta accion social, los au-
tores argumentan que en la conversacion hay una preferencia por la autorepa-
racion, es decir, los hablantes orientan la organizaciéon conversacional a favor
de que el autor de la fuente de la reparacion sea quien la resuelva, en lugar de
que el otro hablante lo haga. Schegloff, et al. indican que prefieren el término
“reparacion” en lugar del término “correccién” porque en la conversacion no
todas las reparaciones son correcciones ni tampoco todos los errores en la con-
versacion son corregidos.

El trabajo de McHoul (1990) es una de las primeras investigaciones sobre
la reparacion en el contexto aulico, el autor investigd clases de geografia en
Australia y mostré las particularidades de la reparacion en este contexto. Por
ejemplo, muestra que las reparaciones hetero-iniciadas por el docente (es decir
cuando el docente indica que el estudiante ha cometido un error) son mas fre-
cuentes que las reparaciones hetero-iniciadas y autoiniciadas por los estudiantes
(es decir, cuando el estudiante identifica que alguien mas cometi6é un error o
que él o ella mismo/a lo cometid, respectivamente). Asi mismo, muestra que,
de manera similar a las interacciones cotidianas, en el salon de clase hay una
preferencia por la autoreparacion la cual es iniciada por el docente en la tercera
posicion de la secuencia IRE, y es seguida por la autocorreccion del estudiante
después del turno evaluativo producido por el docente. Es importante, mencio-
nar que las practicas de reparacion, como lo identifica Seedhouse (2004), varian
dependiendo del contexto en el que ocurran.

En la interaccion en el salon de clase de lengua, las practicas de reparacion
tienen caracteristicas particulares que se enmarcan dentro del caracter institucio-
nal de la interaccion (véase Walper en este volumen para una profundo anélisis
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de este fenémeno en el salén de clase de lengua). La reparacion, particularmente
en su version de “correccién”, es una herramienta pedagogica, de hecho, autores
como MacBeth (2004) sustentan que la reparacion y la correccion en el salon
de clase tienen una naturaleza distinta, ya que la correccién es parte del rol del
docente. Por ejemplo, en los extractos que se han presentado anteriormente, las
secuencia de interaccion se centran en la correccion de errores, particularmente
en los extractos (1), (5), (7) y (8). MacBeth menciona que la correccion en el
salon de clases no tiene el objetivo necesariamente de lograr el mutuo entendi-
miento entre las partes (como lo expone la definicion de reparacién) sino que es
una actividad especifica, normativa y de caracter profesional del docente. Es por
eso que, por ejemplo, las reparaciones hetero-iniciadas (i. e., correcciones por
parte del docente) tienen un caracter preferido en interacciones en el salén de
clases (Kasper, 1985; Seedhouse, 2004) mientras que en interacciones cotidia-
nas el corregir a alguien es una accién no preferida en términos interaccionales.

El aprendizaje de lenguas y el AC

Firth y Wagner (1997) realizan una importante critica al paradigma cognitivo de
la investigacién en adquisicion de segundas lenguas (ASL). Los autores postulan
que los estudios en la ASL deberian poner atencién a las dimensiones contextua-
les e interaccionales de la lengua en uso. Uno de los fundamentos de su critica
es que la perspectiva comunicativa y discursiva de las investigaciones en la ASL
conciben al hablante de una segunda lengua (p. €j., al estudiante de una lengua)
como un comunicador deficiente que, por un lado, le cuesta trabajo mejorar su
competencia en la lengua meta y, que por otro, se esfuerza por lograr la compe-
tencia “meta” de un nativo hablante idealizado. Los autores enfatizan que esta
perspectiva dentro de la ASL pasa por alto que las personas que se comunican en
la lengua meta, por lo general, tienen éxito al comunicarse, independientemente
de su competencia lingiiistica al desenvolverse en la lengua meta; y este éxito se
debe a que las personas implementan diferentes recursos a su disposicion duran-
te la interaccién, recursos que no necesariamente son lingiiisticos, sino recursos
meramente comunicativos. Es justo este éxito comunicativo, particularmente el
logro del mismo, lo que Firth y Wanger abogan sea incluido en la agenda de la
investigacion en la ASL. Y es precisamente en esta perspectiva holistica que los
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autores proponen (sobre lo que deberian integrar los estudios en la ASL) que el
AC resulta ser un paradigma metodoldgico idéneo a utilizar, ya que se amolda
de manera ontoldgica y epistemoldgica al estudio del aprendizaje de la lengua
meta desde la vision que los autores sugieren.

El enfoque analitico que ofrece el AC para el estudio de aspectos cognitivos
de las personas, como el aprendizaje de una lengua, es un enfoque evidente-
mente sociocultural. Este enfoque sirve para estudiar lo que Schegloff (1991)
llama la cognicion compartida socialmente. Desde este enfoque, el AC investiga
las demostraciones publicas de como los participantes atienden y entienden los
estados cognitivos de sus contrapartes en la conversacion; demostraciones que
van quedando registradas en las acciones sociales desplegadas turno a turno en
las secuencias interactivas y que son ejemplo de la intersubjetividad o mutuo
entendimiento de los participantes (p. €j., Sacks, 1992, II, p. 30; Drew, 1995:, p.
79; Kasper, 2009). En este sentido y vision, el aprendizaje de una lengua se es-
tudia como un logro interaccional (Hall, 2004), ya que el aprendizaje se genera,
por ejemplo, en el intercambio de turnos entre docente y estudiente, en donde
ambos se orientan a cumplir sus objetivos institucionales correspondientes, en-
seflar y aprender la lengua meta, respectivamente. Seedhouse y Walsh (2010)
mencionan, por ejemplo, que en el sal6n de clase de lengua las enunciaciones del
estudiante, particularmente si estas son producidas en la lengua meta, ademas
de exhibir un mutuo entendimiento socio-interaccional, también demuestran el
estado de aprendizaje del estudiante; es decir, demuestran cudl es su nivel de
aprendizaje de la lengua meta, y por consiguiente pueden estar sujetas a evalua-
cién por parte del docente.

El interaccionismo en la ASL

Tomando en cuenta las perspectivas anteriores se puede decir que el aprendizaje
en el salén de lengua no solamente ocurre en las mentes de los individuos sino
que es un proceso observable dentro de la intersubjetividad de los participantes
(Markee y Kasper, 2004) en el contexto pedagdgico. En este sentido, el apren-
dizaje es visto como actividad interaccional o como aprendizaje interaccional
(situated learning, “aprendizaje situado”, Lave y Wenger, 1991; learning-in-ac-
tion, “aprendizaje en accién”, Firth y Wanger, 2007). Es importante recalcar
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que en la interaccién en el aula de lengua, ademas de la competencia lingiiis-
tica, también quedan de manifiesto otras competencias las cuales estan presen-
tes en los comportamientos observables dentro del contexto dulico de la ense-
flanza-aprendizaje de lenguas. Esta visién es presentada de manera profunda
por Mondada y Pekarek Doehler (2004) quienes formulan este paisaje analitico
como una perspectiva férrea socio-interaccionalista para el estudio de la ASL.
En su articulo, las autoras dan cuenta empirica, de que aprender una lengua

“...implica aprender a enfrentarse a actividades discursivas contextualizadas y
orientadas interaccionalmente. Es decir, el aprender una lengua va mas alla de
una relacién entre un experto y un aprendiz y va mucho més alla de secuencias
de andamiaje y negociaciéon. De manera especifica, el aprendizaje de lenguas
estd basado de manara intrinseca en la participacién de los aprendientes en la
organizacion del habla interaccional, en la estructuracién de marcos de partici-
pacién, en la configuracion de actividades discursivas, en la definicién de identi-
dades de manera interaccional, y en convertirse en miembros competentes de la
comunidad (o comunidades) en las que participan ya sea como estudiantes, inmi-
grantes, profesionistas, o cualquier otra identidad de relevancia local.” (p. 504,
traduccion del autor)

Las autoras dejan claro que el hecho de utilizar y desarrollar competencias en
la lengua estd intrinsecamente ligado con otras competencias, como la social, la
interaccional, la institucional, etc., las cuales también son utilizadas y desarro-
lladas simultdneamente. Para hacer un bosquejo de esta perspectiva, veamos el
extracto (9) que esta tomado de una clase de inglés. El fragmento muestra parte
de una actividad con la tematica de “la creatividad”, en donde los alumnos tie-
nen que evaluar primero, a su juicio, el nivel de creatividad que se requiere para
cada una de las cuatro profesiones que les presenta el libro de texto y después
realizar oraciones justificando sus juicios. La oracién que se les presenté como
modelo a seguir es I think that a chef has to be the most creative because he
needs to present his dishes in a very creative way (“Creo que un chef tiene que
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ser el mas creativo porque necesita presentar sus platillos de manera creativa®).
El extracto inicia cuando la profesora (T) comienza a solicitarles dichos ejem-
plos de oracion a los alumnos (Ss).

(9) Part8. Readings. CUCEA 2020. 08:00

245 T: Ah: (.) who can- who can form a <sentence>, (.)
Ah, quien puede formar una oracidn

246 that doesn’t talk about the chef, (.) >for the
que no sea sobre el chef, para el

247 surgeon, (.) photographer, or the jazz musician.<
cirujano, el fotdégrafo, o el mlsico de jazz

248 >a very similar sentence like this one.<
una oracién muy similar a esta

249 (1.5)

249 T: who wants to give it a try.=

;Quién quiere intentarlo?

250 (1)

251 S3: Yamilet=

252 T: =Yamilet? yeah?=
;Yamilet? ¢Si?

253 S7: =(h)No: (h)=
No

254 T: =No? (.) no. (.) Angel;, (.) maybe you.=
¢No? No. Angel, quizd tu

255 S87: =(h)Yeah(h) hehe ((otros estudiantes rien))
Si

256 T: Yes Angel, (.) how many people vote for Angel?

Si Angel, :Cuédntas personas votan por Angel?
257 ((T1 levanta la mano y Ss también levantan la mano.))
258 T: Thank you. (.) égggl you are my volunteer

Gracias. Angel, tu eres mi voluntario

259 to[day >go.<
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260

261
262

263

264

265

266

267

268
269

270

271

272

273

274

275

276

277

366

S3:

Ss:

S?:

Ss:

S3:

S3:

S3:

S3:

el[dia de hoy. Adelante.
[>Extra point.<=
[Punto extra
Hahaha=
(h)What did he say(h)?= ((dirigiéndose a una alumna))
cQué dijo?
Extra point=
Punto extra
=[Hahaha
=[Hahaha=
=I think a:: (.) a jazz musician (.) <has to be>
Creo que un musico de jazz tiene que ser
the most creative=
el més creativo
((T1l asiente.))=
(h) ah: (h)=
ah
Give me an explanation.
Dame una explicaciédn.
(Can I use) (.) “because”
¢Puedo usar “because”?
Yeah ((Tl asiente.)) mhm
Si
<Because> (.2) ( ) (to invent) (.) a (.) new
Porque para inventar una nueva
(.) melodies, (.) is (.) hard.=
melodias es dificil
=Very good. (.) >yes.< right? finish?
Muy bien, si, ¢muy bien? ;Terminaste?
yes? Angel? (.) >very good.< so ah: he
¢Si? ¢Angel? Muy bien, entonces, ah, él
thinks that a jazz musician is- has the most

piensa que un misico de jazz es- tiene
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278 <creative> eh: (.) Jjob, because inventing
el trabajo mas creativo porque inventar
279 new pieces of music or new melodies, requires
nuevas piezas musicales o nuevas melodias requiere
280 a lot of creativity yes?

mucha creatividad, ¢si?

El extracto muestra diferentes momentos interaccionales que se encuentran
unidos secuencialmente y que tienen caracteristicas muy particulares del contex-
to aulico. Al inicio, la profesora pide participacién de los alumnos, sin embargo,
su solicitud (de la lineas 245 a la 248) no tiene respuesta (linea 249). Ante esto,
la profesora reformula su peticién, esta vez atenuandola, es decir, en lugar de
pedir a alguien que “pueda” hacer un enunciado, cambia a pedir a alguien que
“quiera intentarlo”. Después de un silencio (linea 250), el alumno Angel (S3)
nomina a su compafiera Yamilet (S7) para participar (linea 251); no obstante,
la profesora, al confirmar con Yamilet su disposicion a participar (linea 252),
obtiene una negativa de la alumna (linea 253), lo cual sugiere que Angel la habia
nominado sin estar de acuerdo o sin su autorizacion. La profesora, al quedarse
sin colaboradora, toma la oportunidad para nominar al mismo Angel como par-
ticipante (linea 254). A la nominacién de Angel le sigue un ejercicio de votacién
orquestado por la profesora (de la linea 256 a la 258), el cual trae como resulta-
do la designacién de Angel como el estudiante a participar. Con esta actividad
democratica la profesora no solamente logra cumplir su peticion, o sea, obtener
algtin participante para revisar la actividad, sino también mitiga su imposicion
de asignacién, ya que no es la profesora la que designa al alumno de manera
autoritaria, sino que da la impresién de que fueron sus compafieros de clase
también los que lo eligieron. Angel responde a esta asignacién con una peticién
de calificacion extra (linea 260), que es registrada como broma por la profesora
(linea 265) después de que se resuelve una secuencia de reparacion hetero-ini-
ciada (lineas 262 y 263). Esta primera parte del fragmento ilustra la organizacion
social que se reproduce momento a momento, turno a turno, accién tras accién
durante el encuentro aulico; por ejemplo, el fragmento demuestra que la relacion
profesora-alumnos es una relacién social asimétrica: la profesora maneja la inte-
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raccién, lo cual implica asignar turnos, establecer los temas a tratar y en general
dirigir la dinamica interaccional de la clase, esto entre otras cosas, como mostrar,
evaluar, poner orden, etc. A su vez, los alumnos también muestran su aceptacion
a ser dirigidos por la profesora, i. e., al reproducir su rol social de manera inte-
raccional. Estos comportamientos siguen un proceso de socializacion, es decir,
se aprenden y se desarrollan; por lo tanto, son comportamientos que se espera
ocurran y que los mismos participantes demuestren en su interactuar dentro de
su intersubjetividad. De parte del docente, en particular, podemos ver, por ejem-
plo, el despliegue de su competencia interaccional aulica (Walsh, 2006; 2011;
ver mas adelante) la cual tiene que ver con el logro de objetivos pedagogicos,
que se alcanzan de manera interaccional. Incluso, podemos agregar aqui que
también la profesora utiliza la interaccién para mitigar su autoridad y ser mas
explicitamente democratica.

La segunda parte del fragmento la podemos caracterizar como la actividad
base, para la cual la primera parte fue el preAmbulo. Esta es la respuesta, o par-
ticipacién, del alumno que ademds de demostrar su competencia lingiiistica del
inglés, también es una muestra de su competencia para resolver tareas o ejerci-
cios que requieren de un razonamiento sobre la temdtica a tratar, por “simple”
que esta sea. En este caso en particular, la tarea consistié en evaluar la creativi-
dad que se requiere en diferentes profesiones de la sociedad; es decir, expresar
en inglés su percepcion sobre cuatro profesiones. Angel da su respuesta en la
linea 266, esta sigue el modelo que les presenté la profesora. En el momen-
to siguiente, la profesora demuestra que recibi6 la respuesta del alumno (linea
268) pero no emite ningtin comentario. Por su parte, Angel da muestra de lo
que parece ser un titubeo (linea 26) el cual registra indecision en la produccion
de su respuesta. Ante esto, la profesora le indica que no es suficiente la res-
puesta que ha dado hasta el momento (linea 270), particularmente le indica que
le falté la justificacion de la evaluacion. El siguiente turno del alumno (lineas
271) resulta muy peculiar porque es ejemplo de un proceso de metalenguaje
expresado interaccionalmente: Angel le pregunta a la profesora si puede uti-
lizar because (“porque™) para iniciar su complemento de respuesta. Con esto
el alumno no solamente muestra duda sobre el elemento lingiiistico a utilizar
sino que también indica la pertinencia de consultar con la profesora su duda
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antes de producir su respuesta; es decir, en un contexto aulico se espera que
el alumno recurra y ejerza los elementos y recursos (en este caso interaccio-
nales) a su disposicién para producir asi un elemento lingiiistico adecuado a
la tarea en cuestién; esto se puede describir como un ejercicio de competencia
interaccional aulica del alumno (véase abajo). En la linea 272 la profesora de
manera inmediata resuelve la duda del alumno y este da su complemento de
respuesta (lineas 273 y 274). En si el par adyacente (de las lineas 271 y 272)
es una muestra de cémo los objetivos interaccionales de ensefianza-aprendizaje
de ambas partes se orientan a hacer que el alumno se exprese o utilice la lengua
meta de manera adecuada. Por dltimo, de las lineas 275 a la 280, la profesora
completa la secuencia IRE con su evaluacién a la respuesta de Angel. Como se
puede observar, la profesora ademas de evaluar la oracién la parafrasea, esto
puede analizarse también como un despliegue de la competencia pedagogica
de la profesora que toma el contenido de la respuesta del alumno para formular
una oraciéon mas elaborada, un “eco” de la respuesta del alumno (Walsh, 2012),
el cual tiene fines ilustrativos para los estudiantes.

Este andlisis conversacional del fragmento muestra como una tarea, relativa-
mente simple, de revisar las respuestas de un ejercicio conlleva a la realizacién
de diferentes acciones sociales; en si, el analisis muestra como en el contexto au-
lico de lenguas, el aprendizaje es una actividad social en donde los participantes
se adhieren a roles institucionales que traen consigo fines particulares, los cuales
se despliegan en la interaccién y que dejan ver competencias de diversa indole,
como la sociocultural, la lingiiistica, la metalingiiistica, la interaccional, la pe-
dagdgica, etc. A continuacion presento una de las competencias que justamente
sintetizan la nocién o perspectiva de tomar al aprendizaje de lenguas como un
logro interaccional: 1a competencia interaccional dulica.

La competencia interaccional dulica (CIA)

Walsh (2006) define a la CIA como la habilidad del docente y los alumnos de
utilizar la interaccion en el aula como herramienta para mediar y asistir el apren-
dizaje de la lengua. La CIA tiene que ver con las decisiones interaccionales que
se toman en el salon de clase y con la utilidad o efectividad que estas tienen para
mejorar el aprendizaje; en otras palabras, la finalidad de la CIA es crear oportu-
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nidades para el aprendizaje (Seedhouse y Walsh, 2010). Desde la perspectiva del
docente, Walsh (2011) describe cuatro caracteristicas que tienen que ver con el
despliegue de la CIA. La primera de ellas es el control de la interaccién; como
se mencion6 anteriormente, el docente es quien tiene la “batuta interaccional”,
es quien designa los contenidos tematicos, las actividades de la clase, quien asig-
na turnos, etc. En el extracto (9), por ejemplo, vimos como la profesora recurre
a un método aparentemente democratico para obtener un participante que res-
pondiera el ejercicio. La segunda caracteristica es la adaptacion del discurso
del docente, esto tiene que ver con diversos aspectos discursivos, como el de
utilizar un cédigo lingiiistico accesible para los alumnos, hablar de manera clara
y pausada, monitorear constantemente el entendimiento de los alumnos, etc. En
el extracto (9), podemos ver, por ejemplo, que la profesora al no obtener la par-
ticipacion de un estudiante (linea 249) atenda su solicitud de participacién en su
siguiente turno. Otro ejemplo de esta caracteristica es la que se refiere a la crea-
cion de oportunidades de participacion, por ejemplo, extender el tiempo de es-
pera para que el estudiante de su respuesta ante una pregunta, darle oportunidad
al estudiante de que se extienda en su toma de turno, darle a los alumnos tiempo
para que planeen su respuestas (Walsh y Li, 2013). La tercera caracteristica que
menciona Walsh tienen que ver con las técnicas que promueven la participacion,
estas se refieren a rutinas, como las secuencias IRE, en las cuales la habilidad
del docente radica en flexibilizar lo rigido que puede ser la secuencia IRE y
favorecer, facilitar e incluso alentar la participacién de los alumnos. La cuarta
caracteristica de Walsh es la reparacion que, como se mencion6 anteriormente,
consiste en las técnicas que utiliza el docente para la correccién de errores; por
ejemplo. en el extracto (9), la profesora no corrige al alumno de manera explicita
al momento de evaluar su complemento de respuesta, no le corrige el uso del
articulo singular a (“un”) con el sustantivo en plural melodies (“melodias™), sino
que, como parte de la reformulacién de la respuesta del alumno, la profesora
produce la version correcta de la frase. De manera concreta, Walsh (2012) indica
que la CIA del docente se muestra al utilizar lenguaje adecuado para el objetivo
pedagogico en cuestion, al moldear interaccionalmente las participaciones de
los alumnos, y al crear y maximizar los momentos o espacios interaccionales
de aprendizaje. Sert (2015) indica que la CIA también se componte de otros
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elementos interaccionales como los recursos multimodales y multilingiiisticos.
Con respecto al primer tipo de recursos, el autor muestra como los ademanes y
gestos, son utilizados para explicar el significado de una palabra; es decir, el do-
cente utiliza gestos o sefias iconicas que favorecen el entendimiento del signifi-
cado de la palabra meta. En sentido similar, Walper et al. (2021) muestran como
el docente utiliza gestos, miradas y manipulaciones de los materiales didacticos
para inducir a los alumnos a participar durante la tarea en turno y de esta manera
darle continuidad a las actividades pedagogicas. En lo referente a los recursos
multilingiiisticos, Sert (2015) ilustra que el uso de la primera lengua (L.1) puede
tener fines pedagdgicos, por ejemplo, para comparar el significado de dos pala-
bras similares en la segunda lengua. El autor menciona que si bien se puede re-
conocer la utilidad de 1a L1 en el salon de lengua, el docente de manera gradual
puede orientarse a mostrar preferencia interaccional por la lengua meta haciendo
que los alumnos parafraseen significados en la lengua meta o bien manteniendo
el cambio de codigo exclusivamente con fines pedagdgicos.

Con respecto a la CIA, desde la perspectiva del estudiante, podemos men-
cionar, por ejemplo, cémo los alumnos buscan o implementan estrategias para
afianzar su aprendizaje dentro de los marcos participativos interaccionales que
plantea el docente; como muestra de esto podemos ver en el extracto (9), como el
alumno, antes de dar el complemento de su respuesta, le pregunta a la profesora
si puede iniciar su respuesta con because (“porque”) y asi poder dar la respuesta
correcta al tener la informacioén suficiente sobre lo que se puede o no responder.
Walsh (2002) menciona que las preguntas, ya sean para solicitar alguna aclara-
cion o confirmar alguna informacién, son estructuras conversacionales que se
deben de fomentar en el salon de clase, principalmente preguntas de este tipo de
parte del alumno al profesor. Waring (2011), por ejemplo, describe los tipos de
iniciativas interaccionales que los alumnos pueden tener para crear oportunida-
des de aprendizaje; los alumnos pueden extender las secuencias de explicacion
presentadas por el docente, pueden también dar respuestas cuando estas no se
han pedido, o bien, pueden responder mas de lo que se les pide que respondan.

El estudio de la CIA mediante el AC, nos muestra la manera en la que los
participantes crean interaccionalemente oportunidades para aprender y ensefiar,
es decir, al investigar la CIA se busca tener un entendimiento microscépico de

El andlisis conversacional y la ensefianza de lenguas 371



como se logra, mediante la interaccién social, el proceso de ensefianza-apren-
dizaje de una lengua. Este tipo de estudios tiene un fin aplicado al desarrollo
profesional del docente de lenguas, el cual trato en la seccién final del capitulo
junto con otras aplicaciones practicas que se le han dado al AC dentro de la en-
sefianza de lenguas.

Aplicaciones del AC para la ensefianza de lenguas

Como se mostro al inicio del capitulo, el AC es una herramienta de investigacion
que nos aporta una mirada microscopica de las dinamicas interactivas, de como
nos entendemos al interactuar. Con respecto a la ensefianza y aprendizaje de len-
guas, las secciones anteriores se han enfocado en mostrar como el AC ha servido
para describir lo que Seedhouse (2004) llama la arquitectura interaccional del
salon de lengua, y como, mediante el AC, podemos observar que el aprendizaje
de lenguas es un logro interaccional. En este apartado final presento algunas de
las aplicaciones practicas que se le ha dado al AC en el contexto de ensefianza
de lenguas; de manera concreta me enfoco en el uso del AC para estudiar el de-
sarrollo de la CIA, en la utilidad de los descubrimientos del AC en el disefio de
materiales pedago6gicos y en qué manera el AC puede servir para la evaluacién
del domino de la lengua meta.

Desarrollo de la competencia interaccional aulica

Larelacion entre aprendizaje e interaccion en la ensefianza de lenguas es innega-
ble, por lo tanto, resulta evidente e incluso fundamental, que el docente de len-
guas esté consiente de la relevancia de la CIA en su labor con miras a desarrollar
esta competencia como parte de su formacién o profesionalizacion. Para esta
concientizacion y desarrollo de la CIA en el docente de lenguas, Walsh (2003,
2006) propone un modelo de practica reflexiva para el docente en donde el én-
fasis esté en el entendimiento, la descripcion, y el hacer conciencia de lo que
ocurre en el salon de clase. De manera particular, el modelo de Walsh se basa en
la concientizacion de la toma de decisiones interaccionales del docente y de sus
alumnos las cuales ocurren en el dinamismo del contexto pedagdgico-interac-
cional. Walsh disefia un formato de observacién para la autorreflexion al que le
llama Self-Evaluation of Teacher Talk (“Autoevaluacion del habla del docente™)
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con la que el docente, al ver videograbaciones de sus clases, hace una evalua-
cion de su desenvolvimeinto padagoégico-interaccional, el formato correlaciona
el uso del habla del docente con objetivos pedagdgicos y describe patrones in-
teraccionales que Walsh categoriza en cuatro modalidades que se describen en
la siguiente tabla.

Tabla 1

- manera particular en elementos

lingtiisticos (p. €j.., de vocabulario,
gramatica) o en alguna de las cuatro
' habilidades (p. €j., productivas y

receptivas).

Materiales La interaccién se centra en la
manipulacion de textos, audios o
cualquier otro tipo de material didactico.

Contexto aulico Es cuando los alumnos expresan

De la misma manera que los contextos descritos por Seedhouse (2004), las
modalidades de Walsh son modalidades dindmicas, es decir, el docente va y
viene de una modalidad a otra. El objetivo de esta forma de concientizacién me-
diate la autoreflexion es identificar los momentos interaccionales donde el actuar
del docente hace que los objetivos pedagogicos y la interaccion en el salon de
clase tengan congruencia entre si y se generen oportunidades de aprendizaje, o
bien, identificar los momentos interaccionales donde ocurre lo contrario, donde
hay inconsistencias entre los objetivos pedagdgicos y la interaccion, lo que hace
que haya una obstruccién a las oportunidades de aprendizaje.
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Sert (2010, 2015) propone otro modelo para el desarrollo de la CIA, también
desde una postura autoreflexiva y de concientizacién. El modelo de Sert busca
integrar el AC en la formacion del docente de lenguas, pre-servicio o en activo.
Su modelo se llama Microscopic and Reflective Model for Language Teacher
Education (“Modelo microscépico y de reflexion para la formacién de profeso-
res de lenguas™); el modelo se enfoca en los detalles microscépicos interacciona-
les de la clase de lengua y consta principalmente de autoreflexiones y reflexiones
colaborativas (con compafieros y mentores).

Figura 1
Etapas del modelo de Sert (2015)

1. Introduccion a 2. Micro- 3. Reflexion 4. Ensefianza 5. Reflexion critica
la CIA enseflanza dialogica real colaborativa

Como se puede observar en la figura 1, el modelo consta de cinco etapas
las cuales pueden ser llevadas acabo en un lapso de seis meses o un afio. En la
primera etapa se busca dar una introduccién teérica a los componentes basicos
de la CIA, la etapa estd pensada para darse en un minimo de seis horas y que
de preferencia se pueda acompafiar con extractos de videograbaciones de clases
de lengua para ejemplificar la CIA. La segunda etapa del modelo consiste en la
preparacion y presentacién de actividades pedagogicas las cuales son videogra-
badas y donde el docente en formacion (pre-servicio) funge como docente y sus
compafieros son sus alumnos. Durante la segunda semana de la segunda etapa,
el profesor del curso le da retroalimentacion al docente en formacién sobre el
despliegue de la CIA en la actividad grabada, esto se realiza en una sesién uno
a uno donde el profesor le va indicando paso a paso el desenvolvimiento que
tuvo en su practica pedagdgica. Al final de esta etapa el docente en formacién
escribe un ensayo reflexivo en donde se le pide que identifique mediante un
analisis conversacional los aspectos positivos y negativos de su CIA. Tomando
en cuenta la retroalimentacién recibida, para la cuarta etapa, se espera que el
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alumno prepare y presente actividades pedagogicas en un contexto real, i. e., con
estudiantes reales; estas actividades también son videograbadas. Después se le
pide al docente en formacién que intercambie sus videos con alglin compaiiero
de su eleccion para que en la etapa cinco se realice una reflexion colaborativa
del desempefio interaccional. Concretamente se le pide al docente que del video
de su compaiero identifique momentos en donde el docente de manera exitosa
cumple un objetivo pedagbgico y muestra algunas de las caracteristicas de la
CIA. Y también se le pide que identifique en su propio video ejemplos en donde
su CIA muestra carencias o fallas.

La presentacién de los modelos para el desarrollo de la CIA ha sido de ma-
nera muy general por razones de espacio; sin embargo, el propésito es mostrar
formas en las que la CIA puede ser fomentada en el docente de lenguas. Tanto el
modelo de Walsh como el de Sert no son modelos rigidos, por el contrario, son
guias y herramientas de trabajo que se pueden y deben adaptar a los contextos
en donde se apliquen. Cabe mencionar que la concientizaciéon de la CIA y su
desarrollo en el docente de lenguas son algo que, hasta donde sé, todavia no son
parte de los programas de formacién docente a nivel licenciatura o maestria en el
contexto mexicano; sin embargo, es de mi conocimiento que se estan generando
proyectos que buscan investigar la CIA en la formacion de docentes de inglés
en México (p. ej., Vazquez Carranza y Villalobos Gonzalez, 2021; por aparecer;
Mata Vicencio y Sanchez Huerta, 2021) y en Chile (Walper et al., por aparecer),
lo cual puede contribuir a que en un futuro esta competencia sea integrada a la
formacion de los docentes pre-servicio y en la profesionalizacién de los docen-
tes en activo en programas de esta indole.

Materiales para la ensefianza de lenguas

Los materiales pedagdgicos para la ensefianza de lenguas, como los libros de
texto, contienen didlogos que intentan ser naturales y cotidianos pero es comun
que disten de serlo (véase McCarthy y Carter, 1994; Gilmore, 2004); esto se
debe a que los autores de los libros utilizan intuiciones de nativo hablantes para
crear didlogos y no necesariamente se basan en lo que las personas realmente
dicen en su vida cotidiana. Por otro lado, como atinadamente sefiala Seedhouse
(2004), el AC puede ser utilizado para identificar las similitudes y diferencias
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entre didlogos inventados y didlogos reales, tanto en conversaciones cotidianas
como en institucionales. En este sentido, existen diversas investigaciones que
han utilizado el AC para mostrar como los didlogos de los libros de texto de len-
gua difieren de la realidad discursiva de las personas; por ejemplo, Wong (2002)
compara llamadas telefénicas en libros de texto de inglés con las estructuras
conversacionales de llamadas telefonicas reales que se han reportado en la litera-
tura del AC. En general, lo que encuentra Wong es que las secuencias de llama-
miento, saludos, identificacién y preguntas de bienestar, todas ellas secuencias
caracteristicas de llamadas telefénicas reales (Schegloff, 1986), se omiten total
o parcialmente en los didlogos de los libros o bien se presentan con caracteristi-
cas notablemente sintéticas y que resultan problematicas. En un estudio similar,
Bernsten (2002) identifica como en didlogos de libros de texto donde los hablan-
tes realizan invitaciones, ofrecimientos o peticiones, los dialogos no incluyen
pre-secuencias conversacionales las cuales son elementos ttiles y comunes en
conversaciones reales (véase Levinson, 1983; Vazquez Carranza, 2019). Y en un
estudio mas reciente y de manera similar, Nguyen et al. (2014) identifican que
los didlogos que simulan encuentros entre personas que se conocen por primera
vez carecen de elementos interaccionales que inviten a desarrollar los temas que
se presentan en la conversacion, particularmente no cuentan con lo que May-
nard y Zimmerman (1984) llaman pre-secuencias tematicas. Evidentemente no
se espera ni es necesario que los libros de texto contengan materiales auténticos
del uso de la lengua, lo que es importante es que los autores de libros para la
ensefianza de una lengua tomen en cuenta las dindmicas interaccionales que los
hablantes utilizan al conversar para incluirlas en los didlogos que inventan como
materiales; esto para poder ofrecele a los estudiantes herramientas que les per-
mitan convertirse en usuarios competentes de la lengua que aprenden. Scotton
y Bernsten (1988) argumentan que al utilizar materiales discursivos auténticos
le estamos dando la oportunidad a los alumnos de que aprendan formas reales
de negociar significados a la hora de interactuar en la segunda lengua. Gilmore
(2011), por su parte, demuestra con un experimento como los estudiantes que
estan expuestos a materiales reales o auténticos desarrollan mas su competencia
comunicativa (Hymes, 1972) que los estudiantes que solamente estan expuestos
a materiales del libro de texto.
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En la coleccion de textos editada por Hall et al. (2010) se hace énfasis en
la importancia de la competencia interaccional en la ASL, ya que las acciones
sociales pueden ser universales en la interaccion humana pero no asi sus ca-
racteristicas interaccionales. Wong y Waring (2021) presentan una guia para la
ensefianza del habla conversacional en inglés, es decir, para desarrollar la com-
petencia interaccional, la cual las autoras definen como la habilidad de utilizar
recursos verbales y no verbales para participar en encuentros conversacionales.
Su guia esta basada en lo que la literatura en el AC ha reportado hasta el mo-
mento sobre los patrones interactivos y caracteristicas de las acciones sociales
en conversaciones reales en inglés. El libro en si ofrece una introduccién al AC
para profesores de lengua y presenta una serie de actividades conversacionales
para desarrollar la competencia interaccional.

Evaluacion del dominio de la lengua

Dentro del area de la ensefianza de lenguas enfocada a la evaluacion del do-
minio oral de la lengua, se han generado, desde hace tiempo, diversos sefiala-
mientos con respecto a la pertinencia del AC en el disefio y apreciacién de las
entrevistas utilizadas para evaluar esta competencia en los estudiantes (p. ej.,
Young y He, 1998; Lazaraton, 2002). El objetivo de estas entrevistas, como lo
sefiala Egbert (1998), es el de evaluar qué tan bien el estudiante se puede des-
envolver al interactuar con nativo hablantes de la lengua meta; este hecho hace
que a pesar de tener el proposito de evaluar el uso de la lengua en contextos
naturales, la misma naturaleza del evento hace que la interaccién tenga carac-
teristicas institucionales particulares, por ejemplo, la dindmica de la toma de
turno esta predeterminada, los roles de “evaluador” y “evaluado™ salen a relucir
en la interaccién, la realizacion de acciones sociales, como la reparacion, difiere
de la conversacion cotidiana; en este sentido, solicitudes de repeticién de parte
del entrevistado pueden ser evaluadas negativamente ain cuando este tipo de
acciones son comunes en la interaccion cotidiana. En este sentido, Lazaraton
(2002) propone un marco de referencia para la validacién de estas entrevistas
desde una perpectiva cualitativa y que puede ser utilizado a la par de métodos
de evaluacién cuantitativos que son los caracteristicos en estas evaluaciones.
De manera particular, Lazaraton muestra estudios de validacion realizados a los
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examenes de Cambridge (i. e., KET, CASE, IELTS, FCE) desde una perspec-
tiva analitico-conversacional. En general la autora muestra cémo el AC es ttil
para observar lo que pasa en este tipo de entrevistas, como los participantes se
orientan a sus metas institucionales y cémo las reglas o practicas de la interac-
cion cotidiana no aplican en este contexto. De manera similar, Walters (2007)
disefia un protocolo para la evaluacién de la competencia pragmatica, la cual
describe como la habilidad de entender y producir acciones sociales. El proto-
colo del autor se enfoca particularmente en tres acciones sociales: respuestas a
evaluaciones, quejas y pre-secuencias; y su protocolo consiste en provocar de
manera espontanea este tipo de respuestas de parte del entrevistado; el disefio
apreciativo y de ejecucion de esta tarea esta basada en las descripciones que el
AC ha hecho con respecto a este tipo de accciones sociales.

En si, el uso que se le da al AC en la evaluacién de la produccién oral del
estudiante de una segunda lengua se sintetiza en dos aspectos: con el AC se
han descrito cuéles son las particularidades interaccionales de estos eventos de
evaluacion (p. €j., la coleccién de textos en Young y He, 1998); y también el AC
ha aportado mayor precision a la evaluacién de la competencia interaccional, la
cual pone énfasis en la realizacion de acciones sociales de acuerdo a la cultura
de la lengua meta (p. ej., Walters, 2007); aqui por cultura me refiero de manera
especifica a las practicas conversacionales visibles en interacciones naturales de
hablantes nativos de la lengua meta (véase Sacks, 1992). De manera adicional,
también el uso del AC, en este aspecto de la ensefianza en lenguas, ha creado
conciencia en que el estudiante de lenguas no solamente muestra su competen-
cia oral al producir verbalmente oraciones lingiiisticamente correctas sino que
también pragmaticamente adecuadas. Por tiltimo, el uso del AC en este menester
sugiere que la habilidad de interactuar en la lengua meta tiene que ver con as-
pectos lingiiisticos, pero esencialmente, tiene que ver con el logro de objetivos
interaccionales; incluso Walsh (2006) sugiere que la competencia comunicativa
interaccional se convertira en la “quinta” habilidad.

Cierre

En este capitulo he presentado formas de como el AC estd vinculado con la
ensefianza de lenguas. El docente de lenguas puede identificar en este momento
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tres vinculos que son de utilidad para su formaciéon profesional. El primero de
ellos es el uso del AC para la descripcion y andlisis de la interaccion en el salon
de clase de lengua desde una postura con fines antropolégicos. El segundo vin-
culo tiene que ver con un entendimiento del aprendizaje de una lengua como un
evento socio-interaccional; es decir, a través del AC podemos describir como el
aprendizaje se genera turno a turno, momento a momento en la interaccién do-
cente-alumno. Y la tercera relacién, la cual podemos describir como el vinculo
practico, es el uso del AC para la formacién del docente, particularmente, para
el desarrollo de sus habilidades interaccionales en la docencia de lenguas; y tam-
bién para la incorporacion, a los contenidos didacticos, de lo que se ha descrito
sobre la interaccion desde la perspectiva del AC, esto con el fin de desarrollar
la competencia interaccional del alumno en la lengua meta. Sert y Seedhouse
(2011) mencionan que el AC sirve en si para ver como los constructos de com-
petencia y aprendizaje son logros interaccionales.
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Apéndice: convenciones de transcripcion

=> Indica la parte en particular de la que se habla en el texto.
§)) El nimero en paréntesis indica la duracién de una pausa en
segundos.
(.2) El nimero indica la duracion de una pausa en décimas de
segundo.
() El punto indica un micro pausa.
[ El corchete indica el punto en el que traslape inicia.
Las lineas conectadas con dos signos de igual indican que
= la segunda linea sigue la primera sin algtin silencio que se
pueda identificar entre las dos, o que ocurren totalmente “pe-
gadas” una con la otra.
11 Indica el subir o bajar de la entonacién respectivamente.
: Indica que el sonido anterior esta prolongado, entre mas pun-
tos haya mas prolongado fue producido el sonido.
“palabra” Las unidades de habla entre comillas son producidas con una
entonacion que indica que el hablante esta citando lo que
dijo alguien mas.
.hh Indica inhalacioén.
hh. Indica exhalacion.
heh, hih, hah |Indica risa. Entre mas “haches” haya mas prolongada es la
risa.
£ Voz sonriente.
(h)palabra(h) |Palabras entre “haches” indican que la risa esta infiltrada en
el habla.
Pal- Indica que la palabra o enunciacién esta cortada.
PALABRA | Letras versales indican un incremento de volumen.
(célculo) Palabras entre paréntesis indican un calculo aproximado a lo
que el hablante dice.
( ) Paréntesis vacios indican que algo se dijo pero no se alcanza

a entender o a escuchar.
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((palabra)) Palabras en paréntesis dobles contienen descripciones de
eventos.
Palabras entre signos de grados indican que el habla es suave

°palabra®
0 muy queda.
palabra? Signo de interrogacion indica entonacion de pregunta.
Indican que hay conversacion omitida en la transcripcion.
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Reparacion en el aula de lengua
extranjera: Perspectivas desde el
Analisis Conversacional Multimodal

Katherina Walper

Introduccion

Este capitulo presenta un resumen tematico sobre la reparacion en el aula de
lengua extranjera desde la perspectiva del Andlisis Conversacional (AC) y las
practicas multimodales (corporales y gestuales) desplegadas al realizar esta ac-
cién'. Reparar, desde el AC no es lo mismo que corregir, puesto que reparar
incluye instancias mas generales, como puede ser resolver un problema de com-
prension auditiva o de otra naturaleza. En el contexto aulico, tradicionalmente,
y desde la perspectiva de la adquisicién de lenguas, se ha estudiado mayormente
la correccién como la practica para enmendar errores en la produccion de los
aprendientes. En este capitulo ahondaremos en la diferencia entre estas pers-
pectivas y revisaremos los tipos de reparaciones establecidos desde los estudios
de la conversacion natural. Exploraremos el estado del arte de los estudios de
reparacion y, asi, evidenciaremos como estas nociones nos ayudan a entender de
manera mas acabada esta importante labor pedagdgica.

El elemento clave para diferenciar la reparacién y la correccién es la inter-
subjetividad, es decir, el entendimiento mutuo entre los interactuantes. Por una
parte, al hablar de reparaciones en la interaccion, nos referimos a las secuencias
! Este estudio fue financiado por el programa de BecasChile Conicyt Programa de Doctorado
en el extranjero, convocatoria 2014: PFCHA/Doctorado en el extranjero. Becas Chile/2014 —
72150154. Agradezco a Dra. Andrea Lizasoain, al editor y a los revisores por sus comentarios

sobre un borrador anterior.
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en la cuales los interactuantes enfrentan un ‘problema’ que debe ser resuelto
en pos del entendimiento mutuo para permitir continuar con una interaccion
efectiva (Sacks, Schegloff, y Jefferson, 1974). Los problemas pueden ser de di-
ferentes tipos, como, por ejemplo, de entendimiento debido a ruidos o personas
que hablan al mismo tiempo (solapamientos), de escucha o audicion, o de cono-
cimiento epistémico diferente (ausencia de conocimiento comun), entre otros.
Entonces, al hablar de reparaciones nos referimos a los mecanismos a través de
los cuales los interactuantes interrumpen la progresividad de la interaccién para
resolver problemas que surgen durante la secuencia (Schegloff, 2007). Una vez
que la reparacién es completada y el problema es resuelto, los interactuantes se
orientan nuevamente al curso principal de la interaccién. Este proceso completo
comprende la trayectoria de la reparacién (Sacks et al., 1974) y puede tener di-
ferentes formas y turnos e involucrar a diferentes participantes.

Por otra parte, el concepto de correccion se relaciona comtinmente en con-
textos pedag6gicos con practicas para resolver errores gramaticales o 1éxicos,
asi como respuestas incorrectas de parte de los estudiantes. Por ejemplo, cuan-
do los estudiantes utilizan tiempos verbales equivocados, o vocabulario poco
apropiado, o conjugan los verbos irregulares erréneamente. Por lo tanto, la co-
rreccion corresponde a una practica cuyo enfoque es mas pedagogico que in-
teraccional, como lo son las reparaciones. La correccion, por ende, se consi-
dera desde el AC como una practica mas especifica que la reparacion en tanto
comprende el proceso de reemplazar estos errores (Hall, 2007; Macbeth, 2004).
Como se puede observar, la finalidad de cada practica es diferente, por lo tan-
to, al mantener una perspectiva desde el AC, no podemos usar estos conceptos
como sinénimos. Las correcciones son un tipo de reparacion, puesto que se en-
focan en solucionar un tipo de problema mientras que las reparaciones abordan
varios problemas interaccionales; no todas las reparaciones son correcciones
(Drew, 1997; Kasper, 2006; Schegloff, 2007).

La relevancia de este tema para el quehacer pedagdgico tiene que ver direc-
tamente con crear conciencia sobre los recursos pedagogicos que los docentes
desplegamos en el aula. Es decir, las decisiones que tomamos in situ sobre, por
ejemplo, los momentos en los cuales enfrentamos problemas en la comunica-
cion, o queremos brindarles retroalimentaciéon a nuestros estudiantes. La con-
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ciencia sobre estos recursos clave corresponde a la esencia de la competencia
interaccional 4ulica (classroom interactional competence) (Walsh, 2006), la cual
es “la habilidad tanto de los docentes como de los estudiantes para utilizar la
interaccién como una herramienta para mediar y ayudar en el proceso de ense-
flanza-aprendizaje” (Walsh, 2011, p.158). Obtener conocimiento desde el AC
sobre estas practicas que desplegamos naturalmente dia a dia en nuestras aulas
enriquecera nuestro entendimiento de la complejidad de la interaccién en el aula.

Para ejemplificar la diferencia entre los conceptos de correccion y repara-
cion primero abordaremos el concepto de correccion desde la perspectiva del
enfoque tradicional de la adquisicion de lenguas. Esto nos permitira establecer
diferencias entre enfoques mas cognitivos y el enfoque interaccional del AC.
Luego, considerando que puede haber lectores poco familiarizados con el AC,
abordaremos de manera general qué es este enfoque tedrico y metodolégico y
qué es lo que estudiamos desde esta perspectiva en relacién con las secuencias
de reparacién. Una vez establecido qué es el AC y el foco de estudio, explora-
remos los tipos de reparaciones segin quienes inician estos procesos (si son los
estudiantes o los docentes quienes inician y reparan), y cémo se resuelven. A
continuacién exploraremos los estudios que se han realizado sobre reparacién en
aulas de lengua extranjera desde la perspectiva del AC con el fin de identificar el
estado del arte, es decir, el estado del conocimiento actual sobre el tema.

Considerando que la interaccién cara-a-cara es verbal y corporal, no pode-
mos dejar de lado lo que comtinmente se conoce como comunicacion no verbal.
Dia a dia nos orientamos de manera natural a la combinacién de estas practicas
cuando hablamos con otras personas: expresiones faciales, cambios en la voz,
y gestos, entre otros, agregan informacion al mensaje. En el AC, esto se entien-
de como recursos multimodales, haciendo referencia a la laminaciéon o combi-
nacion de diferentes tipos de recursos (Goodwin, 2000; Mondada, 2016). Por
lo tanto, merece la pena observar de manera detallada qué recursos gestuales,
corporales, y materiales despliegan los docentes al enfrentarse a problemas que
requieren reparacion.

Con el fin de ejemplificar cada concepto teérico y analitico en relacién
con el tema de este capitulo, exploraremos ejemplos de aulas secundarias pui-
blicas y subvencionadas chilenas. Estos extractos son parte de un estudio de
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mayor envergadura cuyo objetivo fue identificar las practicas multimodales
de los profesores de inglés para promover la participacién de sus estudiantes.
Los estudiantes tienen de 16 a 17 afios y el corpus se conforma de 4.9 horas
de grabaciones en 5 aulas diferentes. L.os docentes ejecutaron una actividad de
cuentacuentos disefiada por la investigadora donde un reo escapa de la carcel y
los policias lo persiguen por lugares como el museo, el cine, el circo, el centro
comercial, etc. Estos extractos que exploraremos a lo largo del capitulo permi-
tiran enriquecer nuestro entendimiento tanto de los tipos de reparaciones, como
también los recursos verbales y corporales que los docentes despliegan para
solventar problemas interaccionales, logrando, de esta manera, una compren-
sion detallada sobre el funcionamiento y la importancia de las reparaciones en
el quehacer pedagégico.

Correcciones en el aula desde la perspectiva de la adquisicion de
lenguas

La correccién, entendida en el aula de lenguas como el conjunto de practicas
para enmendar errores gramaticales (como tiempos verbales o conjugaciones,
entre otros) o léxicos (como uso de vocabulario), o respuestas incorrectas, en
general, ha sido explorada desde el enfoque cognitivo-interaccional desde la hi-
potesis interaccional. Esta propone que dirigir la atencion de los aprendientes a
las formas lingiiisticamente incorrectas tiene un efecto positivo en el proceso de
adquisicién, ya que les permite poner su atencién en el input, es decir, el esti-
mulo lingtiistico. (Long, 1996, p. 452). Desde este enfoque, la retroalimentacion
correctiva, o corrective feedback (Lyster y Ranta, 1997; Lyster, Saito, y Sato,
2013) por parte de los docentes es clave para identificar y destacar usos erréneos
de la lengua (Kasper, 1985). Se ha estudiado la correccién en cuanto a los tipos
de retroalimentacién correctiva explicita o implicita. Estos recursos discursivos
varian desde la correccién explicita, modulaciones (recasts), peticiones de ex-
pansion, clarificacion y justificacion (expansion, clarification and justification
requests), repeticiones (repetitions), elicitaciones (prompts), entre otros (Lyster
y Ranta, 1997; Lyster et al., 2013). Al utilizar el concepto de reparacién, lo hacen
como un sinénimo menos comun al de correcciones. Otros conceptos para re-
ferirse a la misma practica son: retroalimentacion didactica (didactic feedback)
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(Sheen y Ellis, 2011), y retroalimentacién instruccional (instructional feedback)
(Nassaji, 2015).

Desde esta perspectiva, se propone que es mas probable que los aprendien-
tes noten la retroalimentacién correctiva explicita en lugar de la implicita. En
la primera, se menciona que hubo un error y se provee la alternativa correcta,
mientras que en la segunda se repite, por ejemplo, la respuesta de los estudiantes
con el tiempo verbal correcto sin decir que cometieron un error. Sin embargo,
algunos investigadores han sugerido, incluso, que los efectos de las correcciones
implicitas pueden ser mas robustos que las explicitas, puesto que son mas efec-
tivas a largo plazo, mientras que las explicitas son ttiles a corto plazo (Lyster et
al., 2013). En otras palabras, el fenémeno se estudia mayormente desde el punto
de vista de las estrategias desplegadas por los docentes al corregir errores de los
estudiantes y cémo los aprendientes demuestran la utilizacion de la informacion
en su produccion oral y el efecto de esto.

Cabe destacar que el proceso de retroalimentacion correctiva no solo ocurre
dentro del aula, sino que también fuera, como en conversaciones con hablantes
nativos u otros aprendientes. Asimismo, las correcciones también pueden ser
autocorrecciones realizadas por los mismos estudiantes al identificar sus propios
errores, reformular su produccién y autocorregirse. De esta forma, la repara-
cion es una practica que facilita el proceso de adquisicion, ya que permite a los
aprendientes darse a entender. El enfoque, entonces, es que la comprension lleva
a la adquisicion (Dalton-Puffer, 2007; Gass, Mackey, y Pica, 1998; Long, 1980;
Pica, 1987; Swain, 1985).

Desde el AC, no accedemos a informacién cognitiva con respecto al proceso
de adquisicioén, sino que nos enfocamos en los comportamientos observables
en la interaccién y como esta se va desarrollando turno a turno?. Por medio del
AC podemos identificar en detalle “cémo es que surgen las oportunidades para
el aprendizaje de la lengua en diferentes actividades interaccionales” (Kasper,
2006). En el contexto aulico tradicional es el docente quien tiende a manejar las
interacciones por medio del esquema tripartito de Iniciacién-Respuesta-Retroa-
2 Para estudios longitudinales sobre aprendizaje y adquisicién de lenguas desde el AC, ver
Eskildsen (2011).
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limentacién (IRF por su sigla en inglés: Initiation-Response-Feedback) (Sinclair
y Coulthard, 1975). Desde el AC, partimos de la premisa que la interaccion es
el medio primario por el cual se logra el aprendizaje (Hall, 2009; Hellermann,
2003). Exploraremos esta rama en la seccién sobre reparaciones en el aula desde
la perspectiva del AC y ACM, pero para ello, primero debemos comprender de
qué se trata este enfoque.

¢ Qué es el analisis conversacional multimodal (ACM)?

El Analisis Conversacional (AC) es un enfoque tedrico y metodolégico que ex-
plora la interaccion desde el anélisis del sistema de turnos, de la toma de estos,
y las practicas interaccionales para lograr y mantener el entendimiento (la inter-
subjetividad) entre los hablantes. El AC busca, entonces, explicar cémo es que
nos comunicamos y ordenamos en la interaccion para compartir informacién y
para ejecutar acciones sociales, como saludar, invitar, o evaluar.

El AC surgi6 en la Universidad de California en los afos sesenta y setenta
con el trabajo de Harvey Sacks, Emmanuel Schegloff y Gail Jefferson (1974).
Debido a la trayectoria del enfoque, la mayor parte de la bibliografia se encuen-
tra actualmente en inglés; sin embargo, esto ha ido cambiando los tltimos afios
con el trabajo de académicos y académicas que han impulsado el desarrollo de
este enfoque en contextos e idiomas diferentes al inglés. Este capitulo forma
parte de la motivacion de traer bibliografia en el idioma inglés, a hablantes de
espaiiol y, asi, impulsar el desarrollo del enfoque en nuestro contexto latinoame-
ricano. Por lo mismo, los conceptos de la literatura en inglés han sido traducidos
al espafiol poco a poco.

En sus inicios, el AC se enfoco en el estudio de conversaciones naturales o
también llamadas cotidianas; con el pasar de los afios se fue expandiendo su
aplicacién a contextos institucionales (Antaki, 2011), como son las aulas, las
consultas médicas, las cortes y juzgados, tiendas, etc. Otra expansion que ha
tenido el campo de estudio ha sido el analisis de los movimientos corporales y
gestuales gracias al desarrollo de tecnologia, como son las camaras de video, ex-
pandiéndose a un Analisis Conversacional Multimodal (Goodwin, 1980; Mon-
dada, 2014). En este sentido, se incluyen los movimientos de la mirada, ya sea
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hacia interlocutores o a elementos materiales, los tipos de gestos realizados con
las manos, los movimientos corporales o incluso actividades que compiten con
el habla, como comer o beber liquido.

El AC tiene por objetivo principal describir y analizar la accién que reali-
za cada turno, como, por ejemplo: saludar, preguntar, invitar, regafiar, explicar,
etc. Estas acciones son constantemente reconocidas por los interactuantes (Le-
vinson, 2013), lo cual es visible en la manera en la que disefian sus turnos. Por
esta razon, la herramienta analitica principal del AC es el next-turn-proof-pro-
cedure, el cual puede ser traducido como procedimiento de prueba del turno
siguiente (Vazquez Carranza, 2019). Se considera que el habla es moldeada
por el contexto (context-shaped) y que a la vez lo renueva (context-renewing)
(Heritage, 1997).

La organizacién estructural de la interaccién, seguin el AC, se compone de
pares adyacentes (adjacency pairs) en los cuales el primer par corresponde al
par base (“;Cémo estas?”) y, el segundo, el par que responde a la accion instau-
rada por el primero (“Bién, gracias™). Es en base a estos pares que se va gestando
la relevancia condicional (conditional relevance) en tanto el primer par delimita
el universo de acciones posibles para el segundo (Schegloff, 2007).

¢ Qué estudiamos cuando analizamos reparaciones desde el ACM?
Las reparaciones en la interaccién surgen como practicas contingentes debido
a que los interactuantes las despliegan para solucionar problemas en la interac-
cion “relacionados con la produccion del habla, el entendimiento del habla o
la audicién en la conversacion” (Sacks et al., 1974; Vazquez-Carranza, 2019,
p. 77). Los participantes invocan estas practicas a medida que es necesario y,
por lo tanto, no son una caracteristica tipica de la interaccién y su organizacién
secuencial (Hall, 2007; Macbeth, 2004). Como vimos en la seccion anterior,
la organizacién secuencial desde el AC hace referencia a los pares adyacentes;
considerando esta estructura, la reparacion vendria siendo una practica que pue-
de insertarse entre los pares. Entonces, si bien la reparacién no es parte de la
secuencia estructural, es una herramienta importante que permite su concrecién
(Schegloff, 2007; Sidnell, 2010) debido a que si el problema no se soluciona, no
puede haber entendimiento (intersubjectivity).
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Al enfrentarnos a secuencias de reparacion, el curso de accién principal (evi-
denciado en los pares adyacentes) es suspendido mientras se atiende al proble-
ma; y una vez reparado, los participantes se re-orientan a la accion principal para
continuar su curso. En el ejemplo que hemos ido tejiendo:

01 A: ;Cbmo estas?

02 B: (Cébmo? no te escuché, disculpa, ;qué me dijiste?
03 A: Te pregunté cdémo estabas.

04 B: Ah bien, gracias, ¢y tu?

En este caso, la secuencia de accién principal comprende los pares adyacentes
de la linea 01 ;Como estas? y la 04 “Bien, gracias”. Las lineas 02 y 03 son prac-
ticas interaccionales contingentes de reparacion, puesto que B busca solucionar
un problema de escucha con respecto al primer par base. En la linea 04, “Ah”
es un marcador de cambio de estado (change of state token) (Heritage, 1984) y
“¢y ta?” inicia un nuevo par. Las lineas 02 y 03 corresponden, entonces, a pares
adyacentes insertados (Schegloff, 2007). La practica de reparacion interrumpe la
relevancia condicional, posponiendo la respuesta a la pregunta inicial, hasta que
el problema haya sido solucionado (1.04) (Schegloff, 2007).

Como mencionamos anteriormente, el AC ‘puro’ estudia la interaccion coti-
diana®, y son estos principios los que se han ido aplicando a la interaccién insti-
tucional (como es el aula). Las reparaciones en la interaccion se gatillan desde
una fuente (trouble source); en el ejemplo anterior, la linea 01 es el reparable
(repairable), y es el otro hablante quien inicia la reparacién (other repair ini-
tiation), indicando el problema o haciéndolo notar: el “;Cémo?” en el ejemplo
anterior. Luego, la resolucién (repair solution) vendria siendo la linea 03 cuando
A repite o parafrasea su pregunta.

3 Con respecto a las secuencias de reparacion en la interaccion natural, se componen
de diferentes operaciones, como son: inserciones (inserting), reemplazos (replacing),
eliminaciones (deleting), busqueda (searching), abandonos de turnos (aborting), saltos
de secuencia (sequence jumping), reciclaje (recycling), reformateo (reformatting) y

reordenamiento (reordering) (Kitzinger, 2013).
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Segun estas acciones, se pueden identificar cuatro tipos base de reparaciones,
las cuales definiremos a continuacién. Estos cuatro tipos de secuencias provie-
nen desde el AC para el estudio de interacciones cotidianas y, en esta siguiente
seccioén, las aplicaremos a interacciones aulicas para ejemplificar los tipos de
trayectorias en base a quienes inician y quienes resuelven las reparaciones y
correcciones. Esto nos brindara las bases tedricas para explorar en la siguiente
seccion el estado del arte de los estudios de reparaciones en las aulas de lenguas.

Tipos de secuencias de reparacion

Reparacion auto-iniciada y auto-resuelta:

Corresponde a las secuencias en las cuales quien produce la fuente (el repara-
ble), inicia y completa la reparacién ya sea en el turno en curso o en un turno
siguiente (Schegloff, 2007). Existe preferencia por la auto-reparacion debido a
que es el mismo hablante que produjo la fuente de reparacién quien tiene la pri-
mera oportunidad de iniciar y completarla (Sidnell, 2010, p. 113).

Por ejemplo, en el siguiente extracto, la profesora C identifica un problema
con su conjugacioén en inglés del verbo “terminar” (finish) (1.62) en la pregunta
“Como termind su historia?” (How did your story finished?) (1.62), y la auto-re-
para corrigiendo la conjugacion con ED (1.67):

Ejemplo 1: C-00_46_1l6-E-AndHowDidYourStoryFinish

62 Tea:2>and how did your story: finished?
y cbémo termind tu historia?
63 (0.6)
64 St2: el[e:hm
65 Stl: [goes to the hospital
[va al hostpital
66 St3: ((volvid)) al [hospital
67 Tea:> [finish. sorry

[termindé. lo siento

68 St3: hospital
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Antes de comentar este ejemplo, debemos mencionar que este extracto sigue las
convenciones del método de transcripcién Jeffersoniano el cual es clasico en AC
y fue desarrollado por Gail Jefferson. Primero tenemos el niimero de linea (1.)
(no de turno, puesto que un turno puede comprender varias lineas), la identifi-
cacion del hablante (en este caso, Tea, por teacher) y la transcripcién usando la
letra Courier New*. Un solapamiento, identificado con el simbolo [, se presenta
en este extracto en las lineas 64-65, cuando la estudiante #2 (St2) y la #1 (St1)
hablan al mismo tiempo, y en 66-67 entre la estudiante #3 (St3) la profesora C.
Este sistema utiliza simbolos de puntuacién para demostrar por escrito las ca-
racteristicas secuenciales y de produccion del habla. La flecha la hemos afiadido
para dirigir la atencién del lector a la linea clave de la transcripcion. El uso de
los : significa que los sonidos fueron producidos de manera alargada. Para mayor
detalle de los simbolos, ver las convenciones al final del capitulo, y Schegloff
(2007), Sidnell (2010), o Hepburn y Bolden (2017).

Volviendo al ejemplo, en este extracto, la profesora inicia y completa la au-
to-reparacién en solapamiento con las respuestas multiples de las estudiantes,
atendiendo a su error gramatical en la conjugacion del verbo finish en el contexto
sintactico de una pregunta con particula Wh y el auxiliar did.

Un caso similar de reparacién auto-iniciada y auto-completada correspon-
de a los turnos que los mismos profesores ajustan, modifican o expanden para
facilitar la comprension de los estudiantes o para darles pistas. En el ejemplo 2
podemos ver cdmo, en vista de la ausencia de respuestas (evidenciado en el si-
lencio de 1.9 segundos, 1.102), la profesora B auto-repara su turno de iniciacion
expandiéndolo con una pregunta (follow-up question) (1. 103):

Ejemplo 2: B-00_05_ 31-A-WhatCanYouSee_ ChoralQs
101 Tea: what can you see in the: picture. (.) ladies.
qué pueden ver en la foto, sefioritas
102 (1.9)
103 Tea:>do you see: (.) a-animals?
4 Se utiliza Courier New, ya que es monoespaciada (todas las letras tienen el mismo tamaiio)

y nos permite alinear los solapamientos, por ejemplo.
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ven animales?
104 Stl: no
105 St2: NOO: :

En este ejemplo podemos ver, ademas, como la profesora renueva la relevancia
condicional con una pregunta mas especifica que requiere la respuesta de si o no.

Estas auto-reparaciones del ejemplo 2 se conocen en la literatura como au-
to-reparaciones motivadas pedagégicamente (pedagogically motivated teacher's
self-repairs) (Kasper, 1985, p. 209). A pesar de que esta practica demuestra que
los profesores estan constantemente monitoreando las respuestas (o comporta-
mientos) de los estudiantes, esta auto-reparacion podria tener efectos negativos,
puesto que puede no solo entorpecer la progresividad del habla (Stivers, 2013),
sino también afectar a los estudiantes en el proceso de planificacién de sus tur-
nos, ya que las respuestas que planificaron para una primera pregunta pueden
perder relevancia al enfrentarse a otra pregunta diferente. Como podemos obser-
var, estar conscientes de este aspecto puede facilitar la labor pedagdgica.

Por parte de los estudiantes, este tipo de secuencias se dan cuando auto-re-
paran sus turnos al reconocer errores gramaticales o anticipar problemas inte-
raccionales. Cabe destacar que las auto-correcciones por parte de los mismos
aprendientes han sido consideradas tradicionalmente como una sefial de avance
en la adquisicién de la lengua (Gass y Selinker, 2008). Desde el AC podriamos
declarar que un turno auto-reparado podria probar que los hablantes disefian sus
turnos en consideracién con sus receptores (recipient-design).

Reparacion hetero-iniciada y auto-resuelta:

A diferencia del tipo anterior de reparacion el cual, comtinmente, ocurre en el
mismo turno, este segundo tipo de reparacion engendra una secuencia, por lo que
se devienen operaciones interaccionales para localizar el problema y repararlo
(Sacks et al., 1974). En este tipo de secuencia el receptor inicia la reparacién
(hetero-iniciada) y es el productor de la fuente de reparacién quien la repara (au-
to-resuelta). Este es, entonces, el caso de la conversacion ficticia que analizamos
del hablante B que no habia escuchado cuando A le preguntaba “¢cémo estas?”.

Reparacion en el aula de lengua extranjera: perspectivas... 397



El siguiente ejemplo demuestra este tipo de reparacién para solventar un pro-
blema de audicién en tanto que el profesor A no escuché la pregunta de St4:

Ejemplo 3: Al-00_15 32-A-Screen
01 St4: teacher (.) what (( ))
profesor, qué ..
02 Tea:>what? (.) what's your question? Saul.

qué? cual es tu pregunta, Saul?

03 St4: Lo escribimos desde que se escapd? (.)
04 avanzando?
05 Tea: si. si.

En la transcripcion en la linea 1 podemos ver un espacio entre (( )), lo que sig-
nifica que no fue posible escuchar lo que decia el estudiante en la grabacion.
En este ejemplo, el profesor inicia la reparacion (1. 02), y el estudiante produce
la solucién (1. 03) haciendo cambio de cédigo (code-switching) al espafiol, su
lengua materna. En esta secuencia podemos observar cémo Satil, el estudiante
#4, se orienta al problema como uno de escucha debido a que el profesor pre-
gunta “¢Cual es tu pregunta, Saul?” (What is your question, Saul?) (1. 02). Sin
embargo, también puede darse el caso en que el o la profesora utilice solamente
un iniciador de reparacion abierto® (Drew, 1997), como es la particula “; Qué?”
(What?) y el o la estudiante se oriente a ella como una correccién de algtin pro-
blema léxico-gramatical, y auto-repare su produccion en cuanto al disefio del
turno. Para ello el AC como herramienta nos permite identificar las acciones de
cada hablante con base en el disefio de sus turnos.

> Un iniciador de reparacidn abierto indica que hay un problema con el turno anterior, pero no
especifica la fuente. Un iniciador de reparacién cerrado, por otro lado, especifica la clase de
la fuente. “;Qué?” es iniciador de reparacién abierto, mientras que “¢quién?”, “;cuando?”,
“sdonde?” son cerrados. De hecho, el tipo de iniciador de reparacion que utiliza el receptor

demuestra su comprension del turno anterior (Drew, 1997).
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Considerando el concepto de correccion®, por otro lado, las correcciones he-
tero-iniciadas y auto-resueltas podrian ser las mas comunes en nuestras aulas,
ya que corresponden a la trayectoria de las secuencias de retroalimentacion co-
rrectiva iniciadas por los docentes, y resueltas por los estudiantes. El ejemplo a
continuacion demuestra como la profesora inicia la reparacion (1.140) al enfren-
tarse a la falta de respuestas del grupo seleccionado como hablantes siguientes,
lo cual se evidencia en el silencio (1.139). La profesora inicia la reparacién con
el adjetivo posesivo “tu” (your) producido con mayor volumen (transcrita aqui
con mayusculas).

Ejemplo 4: C-00_46_16-L-YourStoryHowDoesItEnd
138 Tea: because remember. how does your story end?

porque recuerden, cémo termina tu historia?
139 (0.0)
140 2>YO:UR story how [does it end?

TU hisoria, cémo termina?
141 Stl:-> [ay. he went to the hospital

[ay, el fue al hospitl

142 Tea: he went to the hospital

el fue al hospital

En este caso podemos observar cémo la profesora se orienta al problema como
uno de entendimiento (de las estudiantes) sobre qué parte estan siendo interro-
gadas, puesto que la profesora modifica el disefio sintactico de su turno desde
“;Como termina tu historia?” (How does your story end?) (1.138) a “T historia.
¢Como termina?” (Your story, how does it end?) (1.140). Si la profesora hubiese
repetido la pregunta sin modificar el disefio del turno, podriamos declarar que se
6 Es importante seguir considerando la diferencia entre reparacion y correccion, puesto que,
como nos recuerda Hall (2007) son muchos los estudios que utilizan el AC para explorar la
organizacion secuencial pero que fallan en hacer la distincién entre correccién y reparacién
al abocarse a estudiar errores gramaticales y no problemas de comprension, escucha o

conocimiento compartido (p. 519).
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orienta al problema como uno de escucha; sin embargo, al modificar el turno y
producir el pronombre posesivo con mayor volumen, acompafiado de un gesto
deictico apuntando al grupo (el cual no hemos transcrito aqui) queda en eviden-
cia su orientacion al problema como uno de entendimiento. Es la estudiante St1,
como parte del grupo, quien responde “Ay, él fue al hospital” (Ay, he went to the
hospital) (1.141). La profesora confirma (1.142).

Puede haber instancias en las cuales la solucion de la reparacion por parte de
los estudiantes no se produce en el turno siguiente, por lo que se requerira de
mayor trabajo interaccional por parte de los docentes para lograr las respuestas
pedagdgicamente correctas. Estos casos corresponden a la accion de perseguir
una respuesta (pursuing, en inglés). Desde la interaccién natural, esta accion de
perseguir puede corresponder a tres tipos de problemas: de comprension, por lo
cual los interactuantes deben trabajar para identificar cudl es la raiz del proble-
ma de comprensién; los episodios en los cuales no se comparte conocimiento
comun, por lo que deben proveer mas informacién para solucionar el problema;
y los casos en los que los interactuantes no estan de acuerdo (Pomerantz, 1984).
En el aula, perseguir las respuestas esta directamente relacionado con la progre-
sividad del proyecto pedagogico, como es el caso siguiente:

Ejemplo 5: B-00_50-56-G06-C-In_the museum

152 Tea: where are you?

dénde estédn? ((en la historia))
153 (.)
154 Stl7: the mus [eum

el museo

155 Stlo6: [museum
[museo
156 (0.8)
157 Tea:>>IN the museum the first picture?<

EN el museo en la primera imagen?

158 (0.4)
159 Stl6: ah no:ou eh::
160 St23: 1in the street- ahah (.) heh
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en la calle- jaja (.) jej
161 Stl6: ahh yes hah in the Street

ahh si, jaj en la calle
162 (.)
163 Tea: aaaaa: :hh

En este extracto la estudiante responde que el personaje esta en el museo, sin
embargo, esta no es la respuesta correcta, ya que, al principio de su episodio, el
personaje esta en la calle. Luego de las respuestas incorrectas de las estudiantes
St16 y St17 (1.154, 1.155), podemos observar cémo la profesora omite la pro-
duccion de la evaluacién (accion relevante para la 1.156) y, en su reemplazo,
persigue la respuesta enfatizando la preposiciéon “in” y produciendo el turno
con mayor velocidad (1.157). Este recurso prueba ser efectivo, puesto que las
estudiantes chequean sus imagenes y corrigen su respuesta a “en la calle” (in the
street) (1.160).

Desde el AC, podemos declarar que este tipo de secuencia corresponde a
expansiones del tercer turno: le da espacio interaccional (interactional space)
(Walsh, 2012) al aprendiente para participar. Siguiendo la hipétesis interaccio-
nal explicada en un principio, le da al aprendiente una nueva posibilidad para
producir el item en cuestién y testear formulaciones en la lengua extranjera.
Expandiremos en este tipo de recursos y su desarrollo secuencial en la seccién
sobre el estado del arte del estudio de las trayectorias de reparacién en el aula.
Otros recursos que los profesores utilizamos para perseguir respuestas son las
repeticiones, ya sea repetir el turno de iniciacion, repetir la respuesta incorrecta
con entonacién ascendente, o incluso abstenerse de producir el tercer turno con
el fin de mantener la relevancia condicional y dejar el sistema de turnos abier-
to para que otros estudiantes puedan participar (Hellermann, 2003; Lee, 2007;
Park, 2013; Seedhouse, 2004; Zemel y Koschmann, 2011). En este sentido, re-
tener el tercer turno es una practica que promueve la participacién estudiantil y
su autonomia al proveerles de espacio interaccional para reparar sus propias res-
puestas (Lerner, 1995, p.116) y es, sin duda, una practica que podemos explotar
en nuestras aulas.
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Reparacion auto-iniciada y hetero-resuelta
En estos casos, quien produce la fuente de reparacion inicia la secuencia,
pero es otro quien la resuelve. Pueden ser ejemplos cuando alguien olvida
algo, y demuestra este olvido por medio de muletillas (fillers) como “ehm” y
otro interactuante colabora y produce el item, como es el caso del siguiente
ejemplo, en el cual la estudiante #1 no recuerda la palabra para “cuerda” (rope)
(1.92):
Ejemplo 6: A-00_16 38-T-G02-StoryTelling-Shopp-
Centre
89 Tea: DOES HE HAS to:-does he
él tiene que-é1
90 have to FIGHT against the police or something?
Tiene que PELEAR contra la policia o algo?

91 (1.0)

92 Stl:2>yeah well (.) ee:h (.) hee:
si, bueno eh é:1

92 (0.3)

93 Tea: sh s [h sh sh sh sh

94 Stl:= [walk in aa:

[camina en una..

95 (1.3)
96 Tea:>rope
cuerda
97 (0.4)
98 Stl: yes a rope

si una cuerda

En esta interaccién podemos observar al profesor A, quien realiza una elicita-
cién. Al producir su respuesta, Stl (1.92) demuestra problemas y titubea. De
hecho, abandona su turno (1.94) y luego de 1.3 segundos de silencio (1.95), el
profesor produce la solucién, “cuerda” (rope) (1.96). En este caso, el profesor
colabora con el turno de la estudiante y propone una respuesta candidata (can-
didate answer), y es la estudiante #1 quien confirma esta palabra. Entonces,
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podemos ver en esta secuencia cémo la trayectoria varia dependiendo de quien
inicia, produce y confirma las reparaciones. Solo a modo de acotacion, en este
mismo ejemplo tenemos un caso de auto-reparacion efectuada por el docente
en las lineas 89-90 el que auto-repara la conjugacion del auxiliar “tener” (to
have) desde “does he has” a “does he have”. La linea 93, por otro lado, co-
rresponde a un recurso para manejar el comportamiento de los estudiantes y
solicitarles silencio.

Reparacion hetero-iniciada y hetero-resuelta

En este dltimo tipo de secuencias de reparacion, el interlocutor es quien inicia y
completa la trayectoria de reparacion. En el aula, esta trayectoria se desarrolla
en los casos de correccién explicita. Recordemos que las correcciones son un
tipo de reparaciones. El ejemplo con el cual analizaremos esta secuencia no
tiene relacion con un turno hablado que necesita ser reparado o corregido, como
ha sido el caso hasta ahora de las interacciones aulicas que hemos analizado. En
este ejemplo, la profesora se acerca a un grupo y les brinda retroalimentacion
correctiva sobre las oraciones que escribieron de su historia y corrige el tiempo
verbal del verbo “perseguir” (follow) (1.11) y el pronombre masculino para refe-
rirse al personaje (him) (1.16):

Ejemplo 7: B-00_16_37-T-G3-You-have-to-add-ED
(Tea is reading from the students’ notebook)

(profesora estd leyendo del cuaderno de las estu-

diantes)

11 Tea:>FOLLOW. but that's past. you have to add -ed
PERSIGUE, pero estd en pasado, deben agregar la

-ed

12 (0.6)

13 Tea: >°because it's a regular verb°<
>porque es un verbo regular<

14 (2.3)

15 St3: VEEES °te lo dije®

16 Tea:>followed. HIMM
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(lo) persiguid, él

17 Stl: ah. haa::h
18 Tea:>okay? (.) Alf is a maa:n
okay? (.) Alf es un hombre

En este extracto podemos observar una instancia de retroalimentacién sobre el
trabajo escrito de las estudiantes. La profesora B lee con mayor volumen el
verbo follow (1.11) y explica que es un verbo regular y que en pasado lleva el
sufijo -ed (1.01-03). Luego se orienta a la ausencia de toma de turno (o uptake)
evidenciada en el silencio de 2.3 segundos (1.14), y provee el verbo conjuga-
do “persigui6” (followed) (1.16) y marca con volumen el pronombre masculino
(him) (1.16), proveyendo a las estudiantes con retroalimentacién para corregir
el pronombre femenino (her) que ellas habian escrito, y la explicacién o jus-
tificacion de que “Alf es un hombre” (Alf is a man) (1.18). Corresponde a una
reparacion hetero-iniciada y hetero-resuelta, ya que es la profesora quien inicia
y completa la reparacién.

Al ser un contexto dulico, podemos encontrarnos con un sub-tipo de repa-
raciones hetero-iniciadas y hetero-completadas en donde la profesora inicia la
reparacion (hetero-iniciada) y no provee la solucién, sino que selecciona a otro
estudiante diferente de quien produjo la fuente a reparar para que la produzca
(hetero-completada). Este es el caso del ejemplo 8, en el cual St2 se autoselec-
ciona (1.116) para hacer una aseveracién con respecto al evento del hospital, di-
ciendo que va antes del evento del incendio (1.118-120). La profesora parafrasea
la aseveracion de la estudiante “el hospital va antes del incendio” (the hospital
is before the fire) (1.122,125) con entonacién ascendente, demostrando duda, y
pregunta al resto del curso “;antes, o después?” (before or after?) (1.128):

Ejemplo 8: C-00_46_l16-K-Before-After

115 Tea: so (.) are we able now to: (.)
entonces, somos capaces ahora de

116 St2:>ehmm.

117 [to: (.) get them together?

[de combinarlos ((los eventos de la historia))?
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118

119

120>

121
122

123

124
125

126

127
128

129

130

131

132
133

134
135

136

St2:>[the hospital [i:s

[el hospital [((va))

Stx:

St2: before? (.) eh:mm

[yes

[si

°the: the fire®

antes? eh:m del, del incendio

(1.2)
Tea: the hospital? (.)
el hospital? va
St2: before
antes
(0.2)

Tea: before the fire.=

antes del incendio

i:s (.)

St2: =ye:s
si
(0.5)
Tea:2>befo [re? or after (.) the fi

antes? o después,
Stx: [yes
[si

Stx:

St2: before

antes
(0.3)
Stx: after
después
(.)
Sts: aa: [after
[después
Sts [AA:F [TER
[después

del incendio?
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137 Tea: [is after [the fire
[va después[del incendio
138 St2: [after?
[después?
139 Sts: [AA:FTER
[DESPUES

140 Sts: AAA:FTER

DESPUES
141 (0.3)
142 Tea: is after the fire. very good

va después del incendio, muy bien
143 because remember. how does your story end?

porque recuerden, cémo termina tu historia?

Con la elicitacién (1.128), la docente se orienta al resto del curso abriendo el
marco de participacion (participation framework) (Goffman, 1981) y, por ende,
delega la reparacion, ya que no es antes, sino después del incendio que llevan
al personaje al hospital. Ademads, podemos destacar que la aseveracion de St2
hace que se interrumpa la progresividad de la secuencia de elicitacién (1.115,
1.117). La docente no se orienta a la respuesta de una estudiante (1.129) sino que
atiende el problema que tiene St2 al confundir los conceptos antes/después (be-
fore/after). Esta secuencia de reparacion ha sido denominada en el campo como
reparacion delegada (delegated repair) (Kasper, 1985) o reparacion iniciada por
el o la profesora y completada por pares (teacher-initiated peer repair) (Seed-
house, 2004). Este extracto del ejemplo 8 lo analizaremos desde la perspectiva
multimodal en la dltima seccién del capitulo, puesto que lo recursos gestuales y
de la mirada son esenciales para entender a cabalidad lo que sucede y como los
marcos de participacién se van modificando turno a turno.

Una vez revisados los tipos de secuencias de reparacién desde el AC, vale
la pena agregar que, sin duda, estos pueden variar segtin el enfoque pedagogico
de la actividad o el momento de la clase en el cual ocurren. Como explica Seed-
house (2004), existen cuatro contextos en el aula, refiriéndose a los enfoques
pedagoégicos que se combinan durante una clase, como son: forma y exactitud
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(form-and-accuracy) en el cual las interacciones se enfocan en la produccién co-
rrecta de formas lingiiisticas y el profesor tiende a guardar mayor control de las
interacciones; significado y fluidez (meaning-and-fluency), en el cual se enfati-
zan las oportunidades de expresion promoviendo la expersion de opiniones y la
fluidez por sobre la precision lingiiistica; orientado a la tarea (task-oriented), en
donde los estudiantes trabajan en una tarea y el profesor toma un rol secundario
en cuanto no articula las interacciones como grupo completo y los estudiantes
tienden a trabajar en grupo, y el profesor brinda retroalimentacién; y procedi-
mental (procedural), en donde los profesores brindan instrucciones respecto a
las tareas a realizar, por lo cual las secuencias de reparacién se abocan a solventar
problemas de comprension de las instrucciones. En resumen, Seedhouse (2004)
explica que los tipos de interacciones estan intrinsecamente relacionados con la
actividad pedagogica en curso y, por ende, podemos concluir que los tipos de
secuencias de reparacién varian de la misma forma segun el tipo de problema a
solucionar y el tipo de objetivo pedagégico de la actividad. Como explicaAbamos
anteriormente, el AC promueve la visién de que el aprendizaje de la lengua esta
directamente relacionado con el logro interaccional (interactional achievement),
puesto que se considera el lenguaje, y, por tanto, la adquisicién del mismo, como
un fenémeno emergente y socialmente construido (Markee, 2004).

En la siguiente seccion revisaremos el estado del arte de este fendmeno de la
interaccion 4ulica y como ha ido variando desde sus inicios a los tltimos estu-
dios que han incluido los recursos multimodales (gestuales y corporales) de los
y las docentes.

Reparaciones en el aula desde la perspectiva del AC y ACM: Estado
del Arte
Como ya hemos mencionado, a diferencia de las correcciones, las reparaciones
en la interaccion surgen como practicas contingentes en tanto los participantes
las despliegan para solucionar problemas en la interaccion (y no errores grama-
ticales o respuestas incorrectas).

Uno de los primeros trabajos en esta tematica fue el de Faerch y Kasper
(1982), quienes restringen el concepto de reparacion a las acciones secuenciales
que tienen relacion con el discurso que ellas denominan ‘histérico’, en tanto
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fue emitido por los hablantes en turnos anteriores. La diferencian, asi, de anti-
cipaciones que pueden hacer los hablantes sobre posibles problemas en turnos
siguientes y, asi, auto-reparan particulas de turnos en curso pensando en la com-
petencia interaccional del receptor. Corresponde, entonces, a una de las trayec-
torias de auto-reparacion que exploramos bajo el tipo de secuencia auto-iniciada
y auto-resuelta; en particular, en el ejemplo 2 en donde la profesora delimitaba
la elicitacion a una pregunta de respuesta si o no (yes/no question).

Un segundo esfuerzo por expandir las nociones de reparacion del AC clasico
al contexto pedagogico fue Kasper (1985) quien aplico a este contexto institu-
cional las cuatro clasificaciones ya explicadas y ejemplificadas (auto-iniciada y
auto-resuelta, hetero-iniciada y auto-resuelta, auto-iniciada y hetero-resuelta y
hetero-iniciada y hetero-resuelta). En este sentido, Kasper (1985) fue pionera
en presentar un analisis turno a turno de las trayectorias de reparacion tanto en
contextos en los cuales se privilegia la precisién lingiiistica, como en contextos
en donde se prioriza el intercambio de informacion y la fluidez. Kasper (1985)
revel6 que las diferencias entre reparacion y correcciéon no son tan visibles en
el aula, puesto que dependen de como se configura la secuencia turno a turno y
cuél es el problema a reparar. El mismo cuestionamiento se hizo Macbeth (2004)
declarando que la correccién en el aula es un logro de la ensefianza formal, que
las reparaciones sirven para mantener la intersubjetividad, y que las correccio-
nes son un ejercicio normativo (p.723). Esto puede dilucidar por qué, a diferen-
cia de las conversaciones cotidianas, en el aula no encontramos una preferencia
por la auto-reparacion y si por la hetero-reparacién.

Un tercer trabajo clasico y central es el de McHoul (1990), quien estudid
aulas de geografia en Australia. A pesar de que no se trata de un contexto de len-
guas extranjeras, como es nuestro foco, las conclusiones con respecto a las pre-
ferencias estructurales de las trayectorias de reparacion son relevantes de igual
manera. Similar al trabajo de Kasper, McHoul (1990), analiza los cuatro tipos de
trayectorias de Sacks, Schegloff y Jefferson (1974) e identifica las practicas que
despliegan los docentes para destacar fuentes de reparacion para que sean nota-
das por los estudiantes, y como estas practicas establecen la relevancia condi-
cional (Schegloff, 1968) para que los estudiantes realicen auto-reparacion. Estas
practicas las denomina: cluing, es decir, los profesores dan pistas a los estudian-
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tes; recycling, en el cual reciclan la raiz de la reparacién por medio de secuencias
expansivas; y withholding, en donde retienen la solucion. Otros sub-tipos son
recursive initiation, a través de los cuales los docentes persiguen la solucién
después de que estudiantes han propuesto soluciones erréneas, y modulation,
es decir reparaciones hetero-resueltas, pero producidas de manera tentativa con
entonacion ascendente, por ejemplo. Ademas, destaca que los profesores pueden
combinar estas practicas hasta agotar los recursos para lograr la solucién, y que
las trayectorias de reparacién no siempre cuentan con aceptacién o rechazo di-
recto en tercera posicion (para el cierre de secuencia), sino que puede ser que el
profesor continde con su proyecto pedagdgico.

Desde los trabajos ya revisados podemos evidenciar un cambio de enfoque en
el campo de estudio, desde la clasificacién inicial de las técnicas de reparacién y
las trayectorias de las secuencias, a la exploracién de la riqueza del tercer turno
en la secuencia tripartita de Iniciacién-Respuesta-Retroalimentacién (Sinclair y
Coulthard, 1975). El cambio de foco ocurri6 en respuesta al trabajo de Mehan
(1985) quien destacé tempranamente la relevancia del tercer turno evaluativo,
enfatizando que es una caracteristica esencial del discurso educacional, puesto
que evaltia la concrecién de los pares adyacentes anteriores de iniciacién y res-
puesta. Park (2013) explor¢ el rol del tercer turno tanto en contextos pedagogi-
cos enfocados en el intercambio de opiniones para trabajar la fluidez, como en
contextos de precision lingiiistica y concluy6 que al trabajar la fluidez, el tercer
turno busca invocar una explicacion de la opinién emitida sin necesariamente
orientarse a ella como problematica (reparacion), mientras que al enfocarse en la
precision lingiiistica, el tercer turno se utiliza para confirmar la respuesta o para
corregirla. Con respecto al primero, otros autores se han referido a esta misma
practica como retroalimentacién conversacional (Hall, 2007) o reparacién peda-
gbgica (Wong y Waring, 2010), ya que la despliegan para promover la participa-
cion y realzar aspectos pedagbgicos. Estos conceptos definitivamente destacan
la conexion reflexiva entre la interaccién y la instruccion.

En relacion con los recursos interaccionales que han sido identificados en la
literatura al momento de realizar reparaciones, podemos destacar los enunciados
de disefio incompleto (DIUs: designedly-incomplete utterances) (Koshik, 2002),
los cuales corresponden a turnos que los docentes ‘suspenden’ y que deben ser

Reparacion en el aula de lengua extranjera: perspectivas... 409



completados por los estudiantes. Por ejemplo, sostener el lapiz grafito, y decir
“pen___", y los estudiantes completen la palabra con la silaba “cil” (pencil).
Este fendmeno tiene un enfoque pedagdgico en tanto el disefio del turno de ini-
ciacion delimita la posibilidad de respuestas de los estudiantes en cuanto deben
ajustarse al disefio sintactico del turno puesto en curso por el profesor. Koshik
(2002) identificé como los docentes utilizan este tipo de recursos interaccionales
para iniciar trayectorias de reparacién. Estos turnos verbales son proyectados
por los docentes a través de recursos corporales, como son gestos iconicos sobre
el concepto elicitado, o gestos deicticos para demostrar orientacion al hablante
seleccionado o a algun artefacto, o movimientos de la mirada para demostrar
orientacion al marco de participacion, entre otros. Para mas detalles sobre esta
préctica en particular, véase Walper et al. (2021). Estos turnos también emanan
naturalmente al momento de realizar actividades de completacion (fill-in-the-
gap) (Hazel y Mortensen, 2019), en los que los estudiantes deben completar
oraciones que tienen palabras faltantes.

Otra practica de reparacion identificada por académicos que analizan la inte-
racciéon desde la perspectiva del AC es la de reparaciones incrustadas (embedded
repair). En este fenémeno el turno del profesor que se emite después de una
fuente de reparacion realiza dos acciones simultaneas: la accion que continda
la trayectoria principal (por ejemplo, una discusion sobre un tema de conver-
sacion), y la accién de hacer reparacién. En este caso, la accién de reparar es
mitigada al realizarse de manera implicita y al no interrumpir la progresién del
curso de accién, ya que la reparacién no es elicitada sino producida por el mis-
mo profesor. En este sentido, esta técnica de reparacion se diferencia de los
tipos de secuencia que hemos explorado: no se interrumpe el curso de accion,
sino que se prioriza la progresividad de la interaccién sin orientarse al reparable
de manera explicita (Brouwer, Rasmussen, y Wagner, 2004; Seedhouse, 2004).
Este fendmeno también ha sido identificado como reparaciones indirectas (indi-
rect repair) (Walsh, 2011), o reparaciones encubiertas (covert repair) (Jefferson,
1974). Como podemos observar, una vez mas, la importante labor de los docen-
tes ya que las practicas que desplegamos tendran directa relacién con el curso
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de accidn y la actividad pedagogica en desarrollo. Recordemos que detenerse a
hacer una correccién o repacién puede interrumpir el curso de la secuencia inte-
ractiva principal al abocarse al item reparable o al corregible.

Un intento realizado en el contexto chileno que se encuentra en la interfaz
entre los estudios de correcciones y retroalimentaciones es el trabajo de Cancino
(2015), quien aplico algunos de los lineamientos analiticos del AC para analizar
el discurso de profesores chilenos y asi identificar y clasificar las oportunidades
de participacién de los estudiantes con base en los tipos de retroalimentacion co-
rrectiva (corrective feedback) que los profesores desplegaban en el aula. Uno de
sus principales hallazgos fue que los docentes utilizan recursos discursivos como
correccion directa de los errores, andamiaje (scaffolding), retroalimentacion de
contenido y no de forma, y retroalimentacion de retorno. Cancino (2015), en-
tonces, concluye que es necesario desarrollar una conciencia interaccional con
respecto a los diferentes recursos disponibles (Walsh, 2011).

A continuacion, dedicaremos la tltima seccion del estado del arte a hacer
referencia a los estudios que han aplicado una perspectiva conversacional mul-
timodal con respecto a la reparacién, con el fin de identificar no solo los gestos
0 movimientos corporales que inician trayectorias de reparacién, sino también
aquellos recursos que acompaiian dichas secuencias. Esto permitira identificar
la importancia de los recursos multimodales, tanto para la iniciacién de la repa-
racién como su concrecion.

Estudios sobre prdcticas multimodales en secuencias de reparacion
Desde hace un poco mas de dos décadas ha habido en el campo del AC en el
aula un aumento considerable en el interés por develar el rol en la instruccion
pedagogica de la gestualidad, la mirada, los movimientos corporales en general,
y los objetos materiales que nos rodean’. En un principio, se abord6 la gestua-
7 Para estudios sobre gestualidad desde la perspectiva de la adquisicién de lenguas,
recomiendo el trabajo de Marianne Gullberg (1998, 2006) y Sotaro Kita (1990, 1993),
entre otros. Para estudios multimodales en la interaccion fuera del aula, revisar el trabajo
de Charles y Marjorie H. Goodwin (1979, 1980; 1980), Christian Heath y Paul Luff (2013a,
2013b), y Lorenza Mondada (2007, 2019), entre otros.
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lidad desde la competencia estratégica (strategic competence) de los hablantes
no nativos para suplir, por ejemplo, faltas de vocabulario; sin embargo, hoy en
dia existe una variedad de enfoques a través de los cuales podemos explorar los
recursos corporales no solo en instancias de falta de habilidades lingiiisticas. En
esta seccion haremos referencia a algunos de los estudios mas relevantes desde
el Andlisis Conversacional Multimodal.

Debido a la complejidad que requiere explorar la granularidad de los recur-
sos corporales en contextos aulicos, la mayoria de los estudios que han explora-
do aspectos multimodales en la reparacién se han enfocado en estudios de caso
Unicos, o en instancias pedagbgicas diddicas entre un estudiante y un tutor. Tal
es el caso de Seo (2011), quien demuestra cémo no solo los docentes coordinan
cuidadosamente variados recursos semidticos tales como el habla, la mirada, los
gestos, la orientacion del cuerpo y los objetos materiales, sino también los es-
tudiantes quienes al momento de iniciar las secuencias de reparacion demostra-
ban fisicamente tener problemas con la comprensién. En particular, ejemplifica
como la corporalidad emerge como modalidad critica en circunstancias en don-
de existe una falta de recursos lingiiisticos compartidos entre los interactuantes.

Lazaraton (2004) examina explicaciones impromptu de vocabulario en el
contexto de trayectorias de reparacion de diferentes tipos e identifica el rol de la
gestualidad en estos procesos. Por ejemplo, demuestra cémo la profesora de su
estudio de caso explica el concepto de “the majority of” utilizando gestos meta-
féricos (McNeill, 1992) con movimientos para hacer referencia a la mayoria de
los estudiantes de la clase.

El rol de la corporalidad no solo es relevante para la concrecién de las repa-
raciones, sino también al momento de iniciarlas, por ejemplo, un simple gesto
de fruncir el cefio puede demostrar problema de audicién o comprensién. Estas
iniciaciones corporales de reparacion (embodied repair initiators) pueden tomar
varias formas. Seo y Koshik (2010) identificaron dos tipos de comportamien-
tos de los tutores para gatillar secuencias de auto-reparacion: un movimiento
agudo de la cabeza hacia un lado, y un movimiento hacia delante de la cabeza
y el cuerpo reclinado hacia delante, ambos con la mirada dirigida al estudiante.
Estos movimientos gatillan sistematicamente secuencias de reparacion en tan-
to demuestran problemas al posicionarse en los lugares donde la transicion de
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turnos es relevante desde el estudiante al profesor. En aulas tradicionales, Mor-
tensen (2016) presenté como los docentes llevan una mano a las orejas para
demostrar orientacién a un problema interaccional y, asi, gatillar una secuencia
de auto-reparacion en sus estudiantes. Olsher (2008) también estudi6 el rol de
los gestos en el contexto secuencial de reparacién e identificé como los estudian-
tes incluian recursos gestuales para acompafiar sus turnos luego de iniciaciones
de reparacion de sus mismos compafieros para incrementar la comprensibilidad
al momento de repetir las fuentes de la reparacion. De la misma forma como
gestos 0 movimientos pueden iniciar trayectorias de reparacion, estos pueden
presentarse al cierre de estas. Por ejemplo, los interactuantes pueden demostrar
que desatienden la secuencia de reparacion desviando la mirada o reclindndose
en sus sillas (Rasmussen, 2014; Reddington, 2018).

En el contexto de la educacion de profesores de lengua inglesa en Chile,
Lizasoain et. al. (2012) destacan el entrenamiento en técnicas teatrales como
parte importante de la formacion inicial docente, mientras que en un segundo
trabajo, Lizasoain et al (2021) evalian el uso de recursos gestuales por par-
te de los futuros profesores en contextos de simulacion pedagoégica. No solo
demuestran como los futuros profesores utilizan gestos para manejar el com-
portamiento de los estudiantes, sino también para promover la participacion y
la concrecién de las reparaciones y evaluaciones en el tercer turno. Ademas,
destacan que el uso de los recursos corporales es una habilidad poco entrenada
en carreras de Pedagogia.

En un estudio sobre elicitaciones en el aula secundaria de lengua extranjera,
Walper (2018) identifica los recursos interaccionales multimodales que desplie-
gan los docentes al promover la participacion de los estudiantes. En cuanto al
disefio de los turnos de iniciacién, éstos eran formateados como preguntas, eli-
citaciones incompletas, o una combinacién de ambos; en cuanto a los recursos
corporales y gestuales, estos no s6lo demostraban orientacion a hablantes si-
guientes seleccionados, sino también proyectaban la completacién de los turnos
suspendidos, o demostraban la orientacion a marcos de participacién abiertos.
Podemos observar, entonces, cémo las secuencias pedagdgicas se acompafan de
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recursos y movimientos que aseguran el entendimiento de los estudiantes y, al
momento de ser necesario, atender a secuencias de reparacién para asegurar la
intersubjetividad y el éxito de la secuencia pedagdgica.

De manera similar, Hir¢in y Sert (2020) examinaron instancias de evaluacién
oral de estudiantes universitarios de Inglés en Turquia para identificar los recur-
sos multimodales desplegados para mantener la progresividad al enfrentarse a
una paralizacion abrupta en la conversacion. En estas conversaciones en parejas,
al enfrentarse a problemas interaccionales, los estudiantes hacen transiciones a
temas mas especificos, proponen posibles soluciones, y completan los turnos de
sus compafieros de manera colaborativa (collaborative completions) para facili-
tar la progresion de la secuencia interaccional.

Con respecto a los recursos multimodales en secuencias de reparacion, Wal-
per (2019) explora en detalle los recursos multimodales desplegados por pro-
fesores para proveer a los estudiantes de retroalimentacion en secuencias de
reparacion en dos casos: la ausencia de una respuesta, y al enfrentarse a una
respuesta pedagégicamente incorrecta debido a un problema de comprensién.
En uno de los casos presentados, la profesora identifico la particula “dénde”
(where) como problematica en la pregunta “Dénde esta Alf?” (Where is Alf?), y
la utiliza de manera repetitiva como ejemplo preguntando por personas en la sala
y apuntando a ellas. Con ello, la profesora logré resolver el problema interac-
cional. Los estudiantes comprendieron el significado y respondieron la pregunta
original, permitiendo la progresividad del proyecto pedagégico.

Como podemos observar, los interactuantes despliegan practicas no solo ver-
bales, sino también corporales al enfrentarse a instancias de reparacion, ya sea
para gatillar una secuencia, para colaborar en resolverla, o incluso para desaten-
derla. En la siguiente seccion complementaremos estos recursos identificados en
la literatura con mas ejemplos del estudio empirico de elicitaciones y, asi, lograr
una mejor comprension de la granularidad de estos recursos multimodales.

Breve introduccion a la transcripcion de los recursos multimodales
en la interaccion

Previo a explorar los extractos seleccionados para ejemplificar practicas docen-
tes en secuencias de reparacion, necesitamos abordar de manera general los li-
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neamientos para la transcripcién multimodal. Al explorar estos recursos se hace
necesario transcribir los micro-detalles tanto de los movimientos de la mirada,
como los gestos manuales o corporales en general (dependiendo del foco del
estudio, por supuesto). Uno de los sistemas mas establecidos en el campo es el
desarrollado por Lorenza Mondada (2014), el cual permite transcribir la tempo-
ralidad de los movimientos en relacién al conducto verbal. Para ello, debajo de
la transcripcion del conducto verbal, se agrega una linea de transcripciéon multi-
modal por cada elemento a analizar y, por medio de simbolos, se identifican los
momentos en los cuales, por ejemplo, se inicia la produccién de un gesto, o fase
de preparacion, donde se produce el 4pice o climax y, si la hubiese, cuando se
retrae el gesto, fases gestuales identificadas por Kendon (1988) y elaboradas por
McNeill (1992) y Kita (1993).

Con respecto a las convenciones utilizadas para los siguientes extractos,
St+ntimero, corresponde a los estudiantes, mientras que Tea+letra correspon-
de a los profesores. Tgze corresponde a la transcripcion de movimientos de la
mirada del docente (por gaze, la palabra en inglés) y para transcribirlos usare-
mos el simbolo %, mientras que Thnd corresponde a los gestos manuales (por
hands, en inglés) y el simbolo para identificarlos sera el $. MD es mano de-
recha y MI es mano izquierda. Con cada simbolo podemos demostrar la tem-
poralidad de los movimientos en relacion con el conducto verbal. Ademas, en
el texto luego explicamos de qué se trata el movimiento y elaboramos en el
analisis del desarrollo gestual con el fin de asegurar la comprensién de cada ex-
tracto. El simbolo # corresponde al momento en el cual se tomaron las capturas
de pantalla. Las flechas >> indican que el movimiento contintia a la siguiente
linea. Veamos un ejemplo:

Al1-00_15 32-T-GOl-A-Screen_group

07 Tea: %how $do you call thi$s?#$
;como se dice esto?

Tgze % al material pedagbdgico >>

Thnd >>... MD al TM $——--%

#1

Reparacion en el aula de lengua extranjera: perspectivas... 415



Figura 1
Profesor A realiza gesto deictico hacia el material. Dos puntos de vista de

camaras diferentes.

En este ejemplo podemos observar que el profesor A tiene su mirada dirigida al
material pedagégico que esta en la mesa y que con su mano derecha apunta a
este material. El gesto incluye fase de preparacién (los puntos suspensivos en la
linea Thnd) mientras dice “;Como se dice esto?” (how do you call this?) y que,
al producir la S alcanza el 4pice del gesto apuntando al material (los guiones
en la linea Thnd). Gracias a este sistema de transcripcion podemos ver clara-
mente cémo los modos verbales y gestuales funcionan de manera simultanea y
su desarrollo temporal. En este sentido, no nos interesa solamente qué gesto o
movimiento se realiza, sino cuando y de qué forma se lamina (Goodwin, 2000)
o combina con los otros recursos multimodales desplegados.

Exploracion de practicas multimodales para la reparacion

A continuacion, presentaremos dos ejemplos de secuencias de reparacion en el
aula de la profesora C, las cuales analizaremos desde una perspectiva conversa-
cional multimodal con el fin de complementar las practicas mencionadas ante-
riormente en las referencias a la literatura y el estado del arte, y poder establecer
lineamientos de practicas docentes que facilitan tanto el proceso interaccional
como instruccional.
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El primer extracto corresponde a la practica interaccional de enunciados de
disefio incompleto (Koshik, 2002), los cuales los docentes utilizan sistemética-
mente tanto para elicitar respuestas, como para iniciar secuencias de reparacion.
Recordemos que estos turnos son, en palabras simples, turnos incompletos de
los profesores, que los estudiantes deben completar. En palabras técnicas, co-
rresponden a unidades incompletas de construccién de turnos (TCU por su sigla
en inglés) (Schegloff, 2007) que los docentes proyectan por medio de recursos
para que los estudiantes produzcan la (s) particula (s) suspendidas.

En el ejemplo 9, la profesora C muestra la imagen de un soldado en ca-
muflaje, y elicita el concepto en inglés (camouflage) (1.113). Varias estudiantes
responden “soldado”, pero es la estudiante #5 quien produce el concepto correc-
to “camuflaje”. La docente procede a perseguir esta respuesta por medio de la
pregunta “Qué dijiste?” (What did you say?) (1.123), y un gesto deictico hacia
la estudiante (fig.2). Otra estudiante repite su respuesta incorrecta (1.125), por
lo que la profesora produce una unidad de turno incompleta “Ca: ____ ” (1.127)
para delimitar la relevancia condicional (conditional relevance) de la accién si-
guiente. Estas practicas, en conjunto, proyectan la completacion del turno por
parte de St5 en particular:

Ejemplo 9: C-00_00_0l-Vocab D camouflage
113 Tea: wh[at can you see there?
;qué pueden ver aqui?
114 Stl: [a person
[una persona
115 (0.4)
116 St2: [a soldier

[un soldado

117 St3: [soldier
[soldado
118 St4: [°a person®

[una persona
119 St5: [camu [flaje
120 St6: [ a per [son
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[una per [sona
121 St7: [person
[persona
122 (0.5)
123 Tea: what [did you s [ay?

;qué dijiste?

124 St8: [hah

125 St2: [soldier
[soldado

126 (0.6)

127> Tea: ca:

128 St5: camu [flaje

129 Tea: [o- 1s a soldier but-

[o- es un soldado pero-
130 (0.3)
131 St5: camufla [Je
132 St2: [>camuflash<
[camuflaje
133 Tea: ya: very good. camouflage

si, muy bien. camuflaje

Ademas de la practica de turnos incompletos, cabe destacar la trayectoria de la se-
cuencia aqui presentada. La profesora inicia la elicitacion (1.113), y al enfrentarse
arespuestas multiples (Ko, 2005) (1.114-121), selecciona la respuesta pedagdgica-
mente correcta y la persigue en primera instancia con “Qué dijiste?” (What did you
say?) (1.123), alo que St2 repite “soldado” (soldier) (1.125). La profesora persigue
la respuesta una segunda vez, esta vez por medio del turno de disefio incompleto
“Ca:__" (1.127), el cual delimita el abanico de respuestas relevantes y obtiene
la respuesta correcta “camuflaje” (camouflage) (1.128). En la linea 129 podemos
observar que la profesora se orienta a las respuestas incorrectas (1.116, 117, 125)
y provee a las estudiantes de retroalimentacion en solapamiento con la respuesta
correcta de St5. En resumen, en este extracto, entonces, tenemos una reparacion
en tanto hay un problema de entendimiento de qué es lo que demuestra la foto, y
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un problema de seleccién del hablante siguiente de la elicitacion en la linea 123,
la cual es perseguida por medio de la elicitacién de disefio de turno incompleto.
Ademas, el gesto demuestra la orientacion de la profesora a elicitar la respuesta
de esa estudiante en particular, demostrando que, por ejemplo, las estudiantes
sentadas al otro lado de la sala no son hablantes siguientes elegidas (selected next
speakers). Este gesto lo exploraremos en mayor detalle a continuacién:

127 Tea: ca:
128 Sth: caSmu [flaje
129 Tea: [$o- is$ [a s %ol #Sdie SrSbut-%S
Tgze >> %hacia derecha % a la D 5 a I%
Thnd >>$ ... $...MD rota S————=—= S prep$
#2
Figura 2
Gesto deictico y mirada hacia la St2 durante la retroalimentacion en la linea
129.

a

(R
st |
[ st 3.5, [
S
$$(0.3) # $
Tgze $al >>
Thnd $---deictico----5
#3
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Figura 3
Mano derecha (MD) apuntando a St5.

Sts 3,5,7

En ambas figuras podemos observar los movimientos de mirada y los gestos deic-
ticos de la docente al orientarse a las respuestas de las estudiantes. En el caso de la
figura 2, podemos observar que se dirige hacia St2 quien habia respondido “sol-
dado” (soldier) (1.116), mientras que en la figura 3, podemos observar orientacion
hacia St5 quien produjo la respuesta perseguida “camuflaje” (camouflage) (1.128).
Por medio de gestos deicticos y orientacion de la mirada, la profesora puede aten-
der a los diferentes cursos de accion que emergen en el contexto de respuestas
multiples y, asi, asegurar la progresividad de la actividad pedagé6gica. Lo carac-
teristico de este ejemplo, como mencionabamos, es que tenemos reparaciones y
correcciones que se entrelazan en tanto primero, se da un problema de qué es lo
que se estd elicitando, y en un segundo lugar, corregir para obtener la respuesta
pedagogicamente correcta. En sintesis, la docente despliega gestos deicticos al
orientarse a las respuestas multiples. Esto tiene que ver con que solamente se
puede hacer orientacion a una fuente de reparacion a la vez (Kasper, 1985, p. 208).

El segundo extracto corresponde al ejemplo 8 anterior en el cual analizamos
los recursos verbales de una reparacion delegada sobre los conceptos de antes y
después (before y after). Ahora ahondaremos en los recursos multimodales desple-
gados por la profesora al orientarse a la reparacion del problema de comprension
de la estudiante #2 (St2). La profesora estaba elicitando confirmacion “entonces,
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somos capaces ahora de combinarlos?” (Are we able now to get them together?)
(1.115-116), consultando sobre las diferentes partes de la historia, y, al enfrentarse
a la acotacion de St2, mantiene su gesto y gira la mirada hacia la estudiante.

Ejemplo 10: C-00_46_l1l6-K-Before-After
115 Tea: so (.) are we able now$ to: (.) %
entonces, somos capaces ahora de

Tgze >> a Der %a Izq %

116 St2: $ehmm.

117 [to: (.) g%et them t%oSgether#?
[de combinarlos ((los eventos de la historia))?
118 St2 [the hospital [i:s
[el hospital [((va))
119 Stx: [yes
Tgze hacia Izg $hacia St2 % a St2>>

Thnd >> MIMD en forma de bola $ mantiene gesto >>
#4

Figura 4
Apice del gesto representando forma circular con ambas manos (MD y MI)
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Aqui podemos observar la orientacion de la profesora a un marco de participa-
cion abierto. St2 se auto-selecciona y declara que el evento del hospital va antes
del incendio, lo que gatilla un movimiento de la mirada de la profesora hacia su
derecha, para atender a su participacién. De hecho, cuando la profesora gira la
mirada, mantiene el gesto iconico (demostrado en la transcripcién multimodal
en la 1.119), y asume una posicion de espera (waiting position). La profesora
repite la aseveracion con entonacion ascendente, y demuestra dudas las cuales
son visibles en el disefio de su turno (titubeos, pausas) orientandose al material
pedagogico, para corroborar la informacion:

120 St2: before? (.)eh:mm$ °the: the fire®

antes? eh:m del, del incendio

Tgze >>
Thnd >> $ modifica levemente el gesto
121 (1.2)%
Tgze >> %
122 Tea: %$Sthe hosS$pit%al? (.) 1:$%s # €(.)
el hospital? va
Tgze %a 1izqg % a St2 %a hojas
Thnd SMI a I $ mantiene $ MD+MI a hojas >>
Tbod €se agacha

#5
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Figura 5
Se inclina, hojea el material pedagogico

123 St2: Sbe%fore
antes
Tgze >>% a St2 >>
Thnd  $hojea el material >>
(lineas omitidas en donde se mantiene la orientacidn
de la mirada y las manos en las hojas con los apuntes

de la historia)

En este momento, la profesora se orienta al problema de comprension de St5 y le
pregunta “santes, o después del incendio?” (before or dafter the fire?) (1.128). La
pregunta esta dirigida a St5 en tanto la profesora dirige la mirada hacia ella. Sin
embargo, al encontrarnos en un contexto aulico con la clase entera como audien-
cia ratificada (Goffman, 1974), otras estudiantes se autoseleccionan y respon-
den. La profesora se orienta a esas respuestas por medio de un movimiento de la
mirada hacia la izquierda y centro de la sala (1.134), como demuestra la figura 6:
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Tea: %$Sbefo [re? %Sor after (.)%the fi
antes? o después, del incendio?
Stx: [yes
[si

Stx:

%a material %a St2 %baja mirada a material

>>

St2: Sbefore

antes
%a St2 >>
>>

(0.3)

Stx: after%

después
>> %
>>
S()#
%al centro/izq
>>
#6
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Figura 6
Mirada a la izquierda de la sala para orientarse a las respuestas multiples

Finalmente, la profesora confirma la opcién after (1.137) y procede a brindar-
le retroalimentacion a la estudiante para reparar el problema de comprension
(1.142-143).

135 Sts: aa: [after
después
136 Sts [AA:F [TER
[después
137 Tea: [is aftier [th% Se fire#

[va después[del incendio

138 St2: [after?
[después?
139 Sts: [AA:FTER
[DESPUES
Tgze >> %a St2
Thnd >> S MD indice a St2
#7
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Figura 7

Mirada hacia St2 durante la retroalimentacion.

140 Sts: AAA:FTER

DESPUES
141 (0.3)
142 Tea: is after the fire. very good

va después del incendio, muy bien
143 because# remember. how does your story end?
porque recuerden, cdémo termina tu historia?
Tgze >>
Thnd >>
#8
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Figura 8
Gesto deictico y mirada dirigida a St2

Podemos ver, entonces, cdmo este problema de entendimiento evidenciado en
la aseveracion de St2 es reparado por la docente y las otras estudiantes y cémo,
por medio del despliegue de variados recursos corporales, la docente se orienta
tanto a la duda de la estudiante, como las respuestas delegadas producidas por
sus compaiieras.

Por medio de estos dos ejemplos hemos podido complementar los conceptos
revisados desde la literatura de la interaccién dulica en general, y los lineamien-
tos analiticos del AC en particular. En esta ultima seccién hicimos hincapié en
los recursos multimodales con el fin de lograr una comprensién mas acabada de
las précticas y los recursos discursivos que desplegamos de manera natural al
enfrentarnos a secuencias de reparacién y correccion.

Conclusiones e Implicancias para la formacion de profesores de
lenguas

Alo largo de este capitulo hemos abordado la temética de reparaciones en el aula
y hemos diferenciado la vision tradicional de correccion, de las practicas de re-
paracion como las comprende el Andlisis Conversacional. Hemos revisado la li-
teratura esencial con respecto a esta tematica y hemos ejemplificado los tipos de
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secuencias de reparacion con extractos grabados en aulas de inglés como lengua
extranjera. Por medio de la literatura y del analisis multimodal hemos podido es-
tablecer las practicas verbales y corporales que despliegan los docentes durante
las secuencias de reparacion turno a turno. Ademas, hemos aprendido , desde los
ejemplos, como funciona el Analisis Conversacional y Multimodal y su utilidad
para comprender de qué manera se co-construyen los procesos de ensefianza
aprendizaje en la interaccién. Hemos evidenciado cémo los turnos de los profe-
sores tienen consecuencias para los turnos de los estudiantes, y viceversa. Ob-
tener conocimiento desde el AC y el ACM sobre las practicas que desplegamos
en nuestras aulas enriquecerd nuestro entendimiento de la complejidad de la
interaccion en el aula y como se desarrolla el proceso de ensefianza-aprendizaje.

En cuanto a las trayectorias de reparacion, hemos visto cada tipo de secuen-
cia de reparacién y su orden secuencial en el aula.Hemos también destacado
sub-tipos de secuencias que son caracteristicos de estos contextos institucionales
especificos. Ademas, hemos podido constatar que las trayectorias de reparacion
son esenciales en el quehacer pedagdgico, puesto que ayudan a mantener la in-
tersubjetividad durante el proceso pedagégico, la comprensién, y también la par-
ticipacion de nuestros estudiantes lo cual, sin duda, apoya la labor y el desarrollo
y concrecion del proyecto pedagégico. En este sentido, y como declara Macbeth
(2004), “las secuencias instruccionales de correccién y las de reparacién son
dos tipos de trabajo interaccional en el aula que se comprenden de manera mas
apropiada como organizaciones que cooperan entre si” (p. 723). En este sentido,
hemos podido constatar que la interaccién en el aula, la cual a primera vista pa-
rece ser rigida en tanto se compone de la secuencia tripartita de Iniciacién-Res-
puesta-Retroalimentacion, no lo es tanto, ya que al analizar las interacciones
turno a turno pudimos evidenciar como la interaccion, de hecho, es fluida y
dindmica en tanto los interactuantes estan constantemente analizando las accio-
nes turno a turno. L.os docentes tienen un proyecto pedagégico de lo que desean
lograr durante las actividades; sin embargo, la interaccién misma requiere de
operaciones y decisiones que se desenvuelven turno a turno, y es aqui donde se
encuentra el corazén de la competencia interaccional aulica (classroom interac-
tional competence) (Seedhouse, 2004; Sert, 2015; Walsh, 2013), la cual destaca
que los docentes, al estar conscientes de la variedad de recursos interaccionales
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disponibles y de sus efectos diferenciados en la interaccién, son capaces de to-
mar decisiones que promueven la ensefianza (Walsh, 2006). Por ejemplo, en
cuanto a las reparaciones en particular, conocer los diferentes tipos y trayectorias
de estas secuencias puede tener un efecto positivo en el proceso de ensefianza y
en la participacion de los estudiantes en tanto que los docentes pueden incentivar
las auto-reparaciones por parte de los estudiantes, o reparaciones resueltas por
los compafieros y disminuir las reparaciones resueltas por ellos mismos. Con el
fin de promover la competencia interaccional &ulica, Walsh (2006) desarrolld
el marco de auto-evaluacion del discurso del profesor (self-evaluation of tea-
cher talk, o SETT framework) el cual identifica los diferentes modos de discurso
que se despliegan durante la clase y como varian en cuanto a sus caracteristi-
cas interaccionales. Por medio de la grabacién de sus clases y la transcripcion
y andlisis de su discurso, Walsh (2006) propone que analizar las interacciones
que desplegamos en nuestras aulas desarrolla nuestra consciencia interaccional
(interactional awareness). En este sentido, la inclusién de estas practicas des-
de la etapa de formacion inicial docente puede traducirse en docentes que son
capaces de explotar los recursos interaccionales para promover la participacién
en el aula, dar retroalimentacion efectiva y desarrollar reparaciones en pos del
entendimiento y del aprendizaje.

Finalmente, es menester destacar que la relevancia del enfoque analitico del
AC y el ACM esta en que nos permite comprender de manera mas acabada la
complejidad de las interacciones y del proceso de ensefianza-aprendizaje y que,
sin duda, nos puede servir tanto para nuestro propio quehacer pedagégico, como
para el entrenamiento de futuros profesores.
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Convenciones de transcripcion verbal de Gail Jefferson
Esta es una lista de los simbolos de transcripcion usados (Antaki, 2017):

0 CMcops
(0.3), (2. 6) Pausa medlda
"A wor[word ﬁos paréntesis corchete ahneados """
B: [word" muestran cuando dos o mas
interactuantes hablan al mismo tiempo.
hh bh Asplracmn """
Cwecosss
wo:rd Vocal alargada
m(;vords) """"" ﬂltento de demostrar lo que se dl]O pero
.......... que es dificil de captar. - )
O Habla que no se entlende
“Aiword= El signo igual muestra que no hay """
: : pausa discernible entre el habla de dos
B: =word" interactuantes. Si el signo igual esta
: entre dos sonidos del habla del mismo
A interactuante, muestra que el habla se
.......... produjo ligada.
word, WORD Palabras subrayadas o en mayusculas son
palabras producidas con volumén mas
‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘‘ alto S
"word" Volume mas bajo SusuIrTo.

Hacia adentro habla produc1da mas
rapida, habla condensada. Hacia afuera,

habla producida mas lenta.

a Flecha para marcar linea relevante al
analisis
((smff)) Notas del transcrlptor
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Convenciones de transcripcion multimodal (basado en sistema de

Lorenza Mondada)

Las convenciones utilizadas para las transcripciones multimodales:

Movimientos gestuales y corporales profesor/a

% Movimientos de la mirada (hacia y a algo/alguien)

$ Gestos manuales
€ Movimientos del cuerpo

Etiquetas:

Izq: Izquierda

Der: Derecha

MI: Mano izquierda

MD: Mano derecha

TM: Materiales pedagogicos (teaching materials)

Frase gestual:

... fase de preparacion

--- fase de climax o apice del gesto
,», fase de retraccion del gesto

>> fase o movimiento continda en la siguiente linea
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El presente volumen es un libro explicativo de
temas sociolingiiisticos dirigido principalmente
a quienes se dedican a la docencia de lenguas
(extranjeras o lenguas nacionales originarias), ya
sea que estén formandose para este fin o que ya
se encuentren en la labor de manera profesional.
En particular, el libro tiene la finalidad general
de crear conciencia sociolingiiistica (cientifica y
actual) para el fortalecimiento de la profesionali-
zacién del quehacer docente.

La coleccién de capitulos que componen esta
edicion esta formada por contribuciones escritas
por especialistas en temas sociolingiiisticos y/o
de ensefianza de lenguas y refleja sus intereses
en diversas tematicas relacionadas con el uso de
la lengua y en cdmo estas se relacionan con la
ensefanza de idiomas.
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