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EDITORIAL

Para el Instituto de Lingiiistica y Literatura fue un privilegio y un honor
ser anfitrién del XX Encuentro de la Sociedad Nacional de Profesores de Len-
guas Extranjeras (SONAPLES), realizado entre el 24 y el 26 de octubre de 2017,
en dependencias de la Facultad de Filosofia y Humanidades de la Universidad
Austral de Chile, ubicado en el Campus Teja de la fluvial ciudad de Valdivia.

En este hermoso entorno natural, profesores de todas las regiones de Chi-
le y de otros paises tuvieron un acercamiento de la Lingiiistica y la Literatura con
la Educacién.

De igual manera, para Documentos Lingiiisticos y Literarios constituye
un orgullo y privilegio poner a disposicién de sus lectores, a través de este nd-
mero especial, los productos emanados de aquellas jornadas, esperando que les
sean de provecho en sus actividades académicas de investigacién y docencia.

Roberto Matamala Elorz
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INTRODUCCION

La siguiente es una compilacién de algunas de las presentaciones realizadas en el XX En-
cuentro de la Sociedad Nacional de Profesores de Lenguas Extranjeras en la Ensefianza Superior
(SONAPLEYS), celebrado en la Universidad Austral de Chile en octubre de 2017. Los documentos
se redinen en torno a la temdtica “Tendencias actuales en los estudios sobre la ensenanza-aprendizaje
de lenguas extranjeras/segundas’. En este contexto, se pueden leer trabajos de investigadores del drea
de ensefianza-aprendizaje de lenguas extranjeras relativos a las tltimas tendencias tedricas y précticas
desde las que se abordan las lenguas extranjeras y segundas lenguas en Chile.

El primer documento —perteneciente a Valeria Barria, Elisa Cifuentes, Valentina Saavedra y
Paula Vargas— discuten acerca de la manera como el conocimiento previo tanto en lengua materna
como en inglés como lengua extranjera permiten construir el contexto para el aprendizaje de esta
ultima

El segundo documento, de Andrea Campafa, explica un proyecto de innovacién docente
que busca reforzar las asignaturas de literatura de una carrera de pedagogia en inglés, a través de una
revista digital producida por los propios estudiantes.

El tercer documento —de Miguel Farfas, René Zuniga, Raquel Rubio y José Ferreira—
presenta un recorrido de la ensefianza-aprendizaje del inglés, francés, japonés y portugués desde sus
inicios en nuestro pais, abordando los propésitos iniciales y actuales, las metodologias empleadas y
los desafios futuros.

El cuarto documento pertenece a Miguel Farias y Leonardo Véliz, quienes reportan acerca
de la construccién de la identidad docente de futuros profesores de inglés a través del andlisis de la
dimensién metaférica de textos multimodales construidos por estos tltimos.

El quinto documento, lo presentan Ana Marifa Franquesa y Victor Prades, en el que exhiben
el proceso de definicidn del perfil de egreso de la carrera de pedagogia en inglés de una universidad
chilena, junto con sus bases tedricas y referenciales.

El sexto documento, de Marfa Antonieta Hidalgo, constituye una aproximacién a los cono-
cimientos lingiiisticos que reciben los estudiantes en formacién inicial docente de algunas carreras
de pedagogia en inglés chilenas.

El séptimo de los documentos, escrito por Katie Patterson, muestra cémo el andlisis del
discurso literario mediante lingiiistica de corpus puede contribuir a la comprensién de la lengua
inglesa, ya sea como primera, segunda o0 extranjera.

Y, finalmente, el octavo documento, de Margarita Villalén, analiza hasta qué grado los es-
tudiantes de una asignatura de inglés con propdsitos especificos utilizan estrategias de comprensién
lectora de manera consciente.

Dra. Andrea Lizasoain
Instituto de Lingiiistica y Literatura UACh
Coordinadora de Seccién Articulos SONAPLES
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Conocimiento previo y creaciéon de contexto: una investigacion semiotica entre
aprendientes de inglés

Prior knowledge and creation of context: a semiotic investigation among English language learners

Valeria Barria'

Elisa Cifuentes®
Valentina Saavedra?
Paula Vargas*
Universidad de Chile

valeria.barria@ug.uchile.cl
Resumen

Tradicionalmente, el contexto de aprendizaje de L2 no ha sido un objeto de estudio relevan-
te. En la presente investigacién, el aprendizaje de L2 es entendido como un proceso sociocognitivo
(Atkinson, 2011) en que signos y simbolos median la comprensién de significado (N6th, 1990;
Chandler, 2002) que conforma un contexto comun (Jergensen y Phillips, 2002) en instancias reales
de uso del lenguaje (Fasold, 1990; Van Dijk, 2006; Brown y Yule, 2008). Asi, el objetivo de este
estudio es describir el rol del conocimiento previo de los aprendientes en la construccién de un con-
texto comun durante su interaccién.

Palabras clave: contexto; semidtica; significado; conocimiento previo; L2

Abstract

Traditionally, the context in which a second language (L2) is learnt has not been a matter
of importance. In the present study, an L2 is seen as a sociocognitive process (Atkinson, 2011) in

which signs and symbols affect the understanding of meaning (N6th, 1990; Chandler, 2002) and
creates a common context among speakers (Jorgensen and Phillips, 2002) in real-life instances of

1 Licenciada en Lengua y Literatura Inglesas (U. de Chile). Asistente de investigacién Proyecto FONDECYT Inicia-
cién N°1140602. Actualmente trabaja como Asistente Lingiiistico en el Centro Documental de la Corte Suprema. Se
ha deselmpeﬁado en labores de escritura académica (Programa LEA - U. de Chile) y correcciéon de publicaciones (U.
Central).

2 Licenciada en Lengua y Literatura Inglesas (U. de Chile). Asistente de investigacién Proyecto FONDECYT Iniciacién
N°1140602. Licenciada en Educacién y Profesora de Inglés de la Universidad Catélica de Chile. Nivel avanzado de
proficiencia en alemdn y Facilitadora de Comunicacién en Lengua de Senas Chilena.

3 Licenciada en Lengua y Literatura Inglesas (U. de Chile). Asistente de investigacién Proyecto FONDECYT Iniciacién
N°1140602. Experiencia en ensenanza de inglés como lengua extranjera principalmente a adultos. Nivel intermedio de
proficiencia en el idioma portugués.

4 Licenciada en Lengua y Literatura Inglesas (U. de Chile). Asistente de investigacién Proyecto FONDECYT Iniciacién
N°1140602. Recientemente complet6 sus estudios de Pedagogia en Educacién Media con mencién en inglés (U. de
Chile). Tiene experiencia ensefiando inglés a nifios y jévenes. Durante ocho afios ha sido cellista en la Orquesta Sinf6-
nica Juvenil de Puente Alto.
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communication (Fasold, 1990; Van Dijk, 2006; Brown and Yule, 2008). Consequently, the objecti-
ve is to describe the role that a learner’s prior knowledge has in process of creating a common context
during an interaction.

Keywords: Context; semiotics; meaning; prior knowledge; L2

1. Introduccion

Tradicionalmente, los estudios de Adquisicién de Segunda Lengua (ASL) se han enfocado
en el progreso del aprendiente en vocabulario y gramdtica, entre otras dreas, de la lengua meta (L2).
Sin embargo, no se ha dado gran importancia al aprendizaje desde una perspectiva semidtica, vale
decir, una que considere todos los elementos de la comunicacién como signos. En la presente inves-
tigacién, el aprendizaje de L2 es entendido como un proceso sociocognitivo (Atkinson, 2011) en
el que signos y simbolos median la comprensién de significado (N6th, 1990; Chandler, 2002) que
conforma un contexto comin (Jorgensen y Phillips, 2002) en instancias reales de uso del lenguaje
(Fasold, 1990; Van Dijk, 2006; Brown y Yule, 2008).

Para analizar la ASL desde una perspectiva semidtica, es necesario que el aprendiente se
involucre y esté al tanto del cambio constante que existe en el significado de los signos verbales y
no verbales. Luego, es posible entender al aprendiente como alguien que interactiia y es parte de un
sistema de signos (Atkinson, 2002), lo que también reviste novedad respecto de estudios anteriores.

El objetivo principal de esta investigacién fue observar y analizar la creacién de contexto
en la interaccién entre aprendientes chilenos de inglés en una instancia de ensefianza y aprendizaje.
Los participantes, clasificados como expertos y novatos, contaban con el mismo nivel de proficiencia
en la L2, formaban parte de un programa universitario relacionado con el inglés y se encontraban
cursando tercer o cuarto ano. El elemento que establecié la asimetria entre ellos, el cual distinguia
si pertenecian a la categoria de experto o novato, fue el nivel de preparacién que tenian respecto a
los temas que se desarrollaban durante una sesidn de clases. Estas clases tuvieron distintas temdticas,
por ejemplo, la masica en sus aspectos tedrico y practico, y el proceso de hacer sushi. Para realizar el
andlisis de estos datos, se tomaron en cuenta tres categorias funcionales: conocimiento previo, senti-
do comtn y rutinas de pregunta-respuesta. En este informe se explicard en profundidad la primera
categoria, segin la siguiente pregunta: ;cémo utilizan y se apoyan en el conocimiento previo los
aprendientes de una segunda lengua para interactuar y crear un contexto coman en la lengua meta?

2. Marco Teorico

En las dltimas dos décadas, los estudios sobre semidtica han abordado su propia definicién
y alcance. Segtin Chandler (2002), la semiética es: “el estudio de los signos [y] no solo implica un
signo en el habla cotidiana, sino de todo lo que ‘representa’ otra cosa” (2). Esto implica que los
signos no son solo palabras o imdgenes, sino objetos, sonidos e incluso acciones. En este sentido,
la semidtica proporciona un valioso enfoque para el estudio del aprendizaje de L2: es un enfoque
que puede dar cuenta del aprendizaje del idioma. En lugar de centrarse en el estudio aislado de los
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componentes de la lengua, se estudia el contexto de interaccién en tanto posibilita la semiosis o
generacién de significado (Lemke, 1997).

Estrechamente relacionado con lo anterior, se encuentra el concepto de representacion de Se-
beok (1994) que ha sido definido como una: “actividad de creacién de conocimiento que permite
crear y entender signos” (8), y que se considera como objeto principal para el campo semidtico.
Ademds, afirma que: “estamos constantemente involucrados en un comportamiento representacio-
nal basado en signos” (8), pues estos se utilizan durante instancias comunicativas y son la base de su
articulacién. Otro importante aporte a la idea de signo es el de Noth (1990), quien establecié que el
concepto se ha desarrollado y discutido como un: “vehiculo conectado con el significado” (79). Asi,
entonces, es plausible inferir que los signos y simbolos son elementos que contribuyen a la compren-
sién del significado y que estdn intimamente relacionados con el contexto y la interaccién.

Otro aspecto crucial del estudio de Sebeok (1994) es la variacién de las representaciones
de acuerdo a aspectos culturales especificos. Un ejemplo de esta diferencia de representaciones lo
presenta Munoz-Basols (2017), quien explica que en Bulgaria para asentir y decir “si” se mueve la
cabeza de un lado para otro, mientras que para decir “no” se mueve la cabeza de arriba abajo, con-
trario a lo que ocurre en la cultura chilena. Sin embargo, Van Dijk (2006) propone que el contexto,
en lugar de estar constrefiido por reglas culturales o sociales, estd determinado por los participantes
en el acto comunicativo mismo. De esta forma, desde un punto de vista semidtico, la ASL requiere
que el aprendiente esté involucrado y consciente de los constantes cambios en el significado de los
signos. Segun Goodwin (cit. en Atkinson, 2011), la ASL es un proceso complejo que exige que los
aprendientes participen en actividades de la vida real para lograr el dominio y la comprensién del
segundo idioma basindose en el contexto.

En cuanto al concepto de contexto, Duranti y Goodwin (1992) proponen diversos 4mbitos
de estudio desde una perspectiva semidtica. Al respecto, la investigacién de Jorgensen y Phillips
(2002) es altamente relevante pues consideré el contexto como un aspecto central que no puede
ser aislado del discurso y el lenguaje, ya que el habla de las personas varia y: “sus enunciados se
fundamentan en distintos dominios de la vida real” (1), siendo estos dominios los que conforman
el contexto de la interaccién. En otras palabras, el nivel de dominio de la vida real que comparten
los participantes de la situacién comunicativa condiciona su habla y la forma en que adjudican sig-
nificado a su discurso. De acuerdo a esta nocidn, el contexto supone una estructura de interaccién
que se configura primero de signos con un significado especifico. Luego, con la interpretacién de los
signos realizada por los participantes del acto comunicativo en una situacion especifica y, finalmente,
con la situacién concebida por los participantes como contexto.

3. Metodologia

En la realizacién de este estudio participaron estudiantes de dos universidades chilenas que
cumplian con los siguientes requisitos: estar cursando tercer o cuarto afo de un programa universi-
tario de inglés (pedagogia, traduccién, licenciatura en lingiiistica/letras, etc.) y contar con un nivel
de proficiencia en esta lengua de, al menos, B2. Los participantes del estudio conformaron dos
grupos: el primero agrupé a los estudiantes interesados en ensefar alguna temdtica de su preferen-
cia, mientras que el segundo reunié a los estudiantes interesados en aprender temdticas variadas. El
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estudio contd con la participacién de un total de 18 expertos y 54 novatos.

Entre las clases que se realizaron se encontraban temdticas como creacién de una limpara,
cocina, canto y malabarismo, entre otras. Asi, cada una de estas sesiones estuvo enfocada en el apren-
dizaje desde tres dreas: conocimiento tedrico, habilidades manuales y habilidades artisticas. Aquella
mds significativa para el presente andlisis fue la clase de “Branding: how to create a logo”, en la cual
se ensefiaron las bases para crear un logo efectivo desde un enfoque publicitario.

Cada clase estuvo compuesta por un participante experto (EXP) encargado de desarrollar la
clase y tres novatos (NOV), quienes asistieron como aprendices a dichas clases. Cada una de estas
sesiones fue grabada por los investigadores en salas de clases, tanto de la Universidad de Chile como
de la Universidad Metropolitana de Ciencias de la Educacién, y simularon un ambiente de clases
corriente.

Dado que la adquisicién de L2 es el foco de esta investigacién, algunas perspectivas sobre
el uso del lenguaje en contextos sociales reales desde enfoques holisticos fueron especialmente rele-
vantes para el disefio de la misma. En particular, perspectivas sociales sobre ASL (Larsen-Freeman,
2011) y caracterizacién del lenguaje en términos de una dualidad (Dérney, MacIntyre & Henry,
2015) no lineal, relacional y co-construida entre los seres humanos y su entorno (Kramsch, 2002).
En cuanto al uso del andlisis del discurso como método de investigacién, aun cuando no existe un
acuerdo general sobre cémo este debe llevarse a cabo (Hammersley, 2002), si existen lineamientos
generales sobre cémo se deben obtener, recopilar y analizar los datos. Estos incluyen generar una
pregunta de investigacién, obtener consentimiento de los participantes, recopilar datos, transcribir,
leer los datos obtenidos, codificar, analizar, validar, escribir y aplicar (Georgaca & Avdi, 2012). Estos
procedimientos fueron utilizados para la realizacién del estudio.

Luego de obtener el consentimiento de los participantes, los datos de este estudio fueron
obtenidos mediante la grabacién de sesiones en audio y video. Las grabaciones fueron realizadas de
acuerdo a las técnicas de grabacién de audio y video propuestas por Margetts y Margetts (2011) y
Hall (2007).

Finalmente, dada: “la relevancia de convenciones socio-culturales compartidas, incluidas las
lingiiisticas, en interacciones lingiiisticas exitosas” (Kachru, 1985: 1), el resultado del anilisis del
material audiovisual fue complementado con transcripciones basadas en los postulados de Good-
win y Heritage (1990), Ochs (1979) y Sacks y Schegloff (1979). Cada sesién no se transcribié por
completo, sino que solo se utilizaron las interacciones significativas para el estudio, enfocadas en
situaciones en las que se utilizara el conocimiento previo para generar un contexto comun en la se-
sién. El andlisis incluye transcripcién y capturas de imagen de las sesiones que parecieron relevantes
para apoyar postulados de la investigacién respecto a la dindmica de la co-construccién del contexto
semidtico entre los participantes.

4. Resultados

Durante la sesién, el experto mostré diversos ejemplos de marcas publicitarias y destacé la
importancia que tienen los logos en la insercién de las mismas en el mercado. En esta linea, en una
de las actividades propuestas, el experto mostré diferentes logos con distintos patrones y pidié a los
novatos que los identificaran. Para poder hacerlo, los novatos necesitaron tener cierto conocimiento
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previo sobre elementos como videojuegos, ropa, programas de televisién e incluso mdsica, conoci-
miento que demostraron manejar diciendo el nombre de cada marca con solo ver su logo en una
imagen. De esta forma, cobra relevancia la propuesta de Jorgensen y Phillips (2002), pues el cono-
cimiento y el dominio que tienen los participantes sobre diferentes asuntos de la vida real afectan
tanto el contexto de interaccién como el discurso de los hablantes.

De manera mds especifica, en el minuto 20:18 de la grabacién de video, el experto se refiere a
los logos e indica que la principal idea detrds de estos es que las personas sean capaces de reconocer-
los con facilidad. Ademds, enfatiza el poder que ejercen estas imdgenes en las personas. Este giro en
la sesién es uno entre muchos ejemplos de la forma en que el contexto estd fuertemente determinado
por los participantes en el acto comunicativo mismo (Van Dijk, 2006). A raiz de esta intervencién
en particular, hacia el final de la clase los novatos tuvieron que crear su propio logo como actividad
de cierre. Durante esta actividad, uno de ellos mostré el logo que habia creado al resto de los parti-
cipantes de clase y estos reaccionaron riéndose. Este hecho se explica porque los participantes fueron
capaces de relacionar el logo creado con una antigua figura publicitaria.

Transcripcién 1

1 NOV1 it’s looks <like> the [o0::1d]=
2 NOV2 =[be careful]
3 NOV1 kapos hhhh (((all laugh))

Fig. 1. Dibujo hecho por uno de los novatos durante la segunda parte de la sesién

Fig. 2. Antiguo logo de la marca de jugo referida y compartida por los participantes

14
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En las lineas 1 y 3, uno de los novatos reconoce una similitud entre el dibujo de su compaie-
ro (Figura 1), y un antiguo logo de la marca chilena de jugos “Kapo” (Figura 2). El dibujo correspon-
derfa a un signo (Chandler, 2002) que es representado (Sebeok, 1994) por los participantes. El nova-
to 1 es capaz de crear un contexto que todos los participantes comprenden, lo que se puede observar
en el momento en que todos rien sin que se haya mostrado como referencia la imagen del antiguo
logo. En este caso, el novato asocia el dibujo de su compafero no a través del significado original
del logo antiguo, sino que reinterpretando el objeto de interés, el cual en este caso es el dibujo. Esto
lo hace transformando y relacionando el signo nuevo a un referente antiguo que los participantes
conocieron cuando eran mds jovenes. Dicha reinterpretacién y adecuacién de los participantes a este
nuevo contexto creado por el novato 1 exhibe cémo el conocimiento previo de los participantes fue
crucial para el entendimiento del mensaje o el proceso de generacién de significado (Lemke, 1997)
que, evidentemente, trasciende la mera forma lingiiistica. Es decir, los participantes compartian un
bagaje cultural (Sebeok, 1994) como parte de un grupo especifico de jévenes chilenos y ello facilité
su comunicacién. Si el novato hubiera realizado esta acotacién estando en grupo con participantes
de otros paises o de un grupo etario distinto, sus interlocutores probablemente no hubiesen reac-
cionado al estimulo de igual forma, y podrian incluso no haberlo conocido. Esto significa que estas
personas no hubiesen sido capaces de realizar el proceso de reinterpretacién que se requiere y, por lo
tanto, una opcién es que no hayan sido capaces de entender el cariz humoristico del comentario.

4. Conclusiones

El ejemplo presentado revela la forma en que la categoria de conocimiento previo es la es-
trategia utilizada con mayor frecuencia para establecer el contexto de interaccién entre aprendientes
de inglés L.2. Las caracteristicas que los participantes compartian, principalmente edad y referencias
culturales, dieron forma a un contexto comtn en que la ocurrencia de la categoria de conocimiento
previo tuvo como funcién primaria la estructuracién del tema de la sesién.

No obstante su funcién se halla claramente definida, su ocurrencia es dindmica, pues emerge
y se explica desde la interaccién entre los participantes. En este caso, a propdsito de una broma rela-
cionada con una marca publicitaria, los aprendientes demostraron entendimiento sobre un referente
comun. Ello posibilit6 su interaccién en la lengua meta en un momento determinado de la clase.
Asi, se estd frente a instancias de interaccién que amplian lo que tradicionalmente se ha conocido
por aprendizaje en L2 pues se hace evidente una red simbdélica que supera la mera interaccién lin-
giifstica. La produccién de significado en L2 no depende estrictamente de la comprensién aislada de
formas lingiiisticas, sino que integra una serie de elementos, entre ellos, el espacio de interaccién, las
acciones que los aprendientes llevan a cabo, sus emociones y su experiencia en el mundo.

Si bien la presente investigacion estuvo basada en instancias reales de comunicacidn, se traté
de un entorno relativamente controlado. Se manejaron variables como el tema a tratar, el interés de
los participantes, etc., por lo que las proyecciones de este trabajo sugieren su replicacién en contex-
tos educacionales menos artificiales. Esto, como una manera de contribuir a la mejora de la calidad
del proceso de ensefianza-aprendizaje de L2, fundamentalmente respecto de la experiencia tanto
de aprendientes como profesores. Al respecto, es preciso senalar las limitaciones de este estudio,
principalmente la homogeneidad de los aprendientes y la horizontalidad de la interaccién entre los
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mismos. Los participantes de este estudio fueron estudiantes universitarios chilenos del mismo gru-
po etario con un nivel de proficiencia similar del idioma, lo que explica la interaccién fluida entre
ellos en tanto pares. Ciertamente, dichas cualidades dificultarian su replicacién en el actual espacio
educacional general chileno, cada vez mds dindmico y diverso, con desafios culturales, sociales y eco-
némicos ampliamente conocidos y estudiados, y de una marcada estructura jerdrquica. A pesar de
lo anterior, el presente trabajo sobre conocimiento previo y creacién de contexto entre aprendientes
de inglés como L2 sigue siendo una prueba en favor de aproximaciones holisticas a los estudios del
lenguaje, particularmente aquellos que se ocupan de la ensefianza y aprendizaje de L2.
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Resumen

Este trabajo recoge un proyecto de innovacién docente que busca reforzar los cursos de li-
teratura de la carrera de Pedagogia en Inglés (USACH), mediante una revista digital pensada como
estrategia diddctica, producida por estudiantes con el apoyo de docentes. El referente tedrico con-
ceptual que lo sustenta se deriva de la propuesta de Diaz y Herndndez (2010) en Estrategias Docentes
para un Aprendizaje Significativo. Se describe la etapa preliminar de este proyecto que tiene como
resultado la elaboracién de una matriz que intenta potenciar tanto los aspectos creativos como criti-
co-pedagdgicos de los estudiantes, el componente afectivo y las relaciones interpersonales.

Palabras clave: literatura; aprendizaje; texto informativo; texto artistico-creativo

Abstract

This paper discusses a teaching innovation project that seeks to reinforce the English Pe-
dagogy literature courses at USACH, through a digital magazine designed as a teaching strategy,
produced by students with the support of teachers. The conceptual theoretical referent that sustains
it is derived from the proposal of Diaz and Herndndez (2010) in Teaching Strategies for Meaningful
Learning. The preliminary stage of this project is described, which has as its result the elaboration of
a matrix that tries to enhance both the creative and critical-pedagogical aspects of the students, the
affective component and interpersonal relationships.

Key words: literature; learning; information text; artistic-creative text
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1. Contexto

La Revista Literaria estd dirigida a los estudiantes de la carrera de Pedagogia en Inglés de la
Universidad de Santiago que cursan las asignaturas de literatura incluidas en la malla actual. El desa-
rrollo de estos cursos parte de una aproximacién al mundo literario anglosajén, comenzando con las
convenciones que conforman cada género literario, pasando por las temdticas y autores representa-
tivos de los cdnones més tradicionales, los diferentes enfoques literarios y teorias literarias desde los
cuales puede surgir el trabajo analitico e interpretativo, y la metodologia investigativa necesaria para
abordar un trabajo de investigacion.

De acuerdo a mi experiencia académica en la ensefianza de la literatura, la problemadtica pe-
dagdgica que enfrentan los alumnos que estudian literatura en un idioma extranjero se centra princi-
palmente en la complejidad lingiiistico-semdntica de los textos, entendiendo que el lenguaje literario
es figurativo y que las temdticas abordadas responden a situaciones histérico-culturales diversas, con
convenciones o rupturas propias de estas. El estudiante, entonces, debe responder de forma creativa
a las obras literarias que se estudian al mismo tiempo que estdn aprendiendo la lengua, acrecentando
y consolidando vocabulario, e insertindose en la cultura anglosajona.

Este proyecto de revista literaria surge como una respuesta a la necesidad de proveer un es-
pacio de creacién colectiva para los estudiantes del drea de literatura. Se entiende, entonces, como
una opcidn real para que los estudiantes sean promotores de su propio aprendizaje y refuercen sus
habilidades de trabajo en equipo y sus relaciones interpersonales. Se busca que los estudiantes pue-
dan elaborar una revista que proporcione espacios informativos en temdticas literarias, ejercitacién y
espacios creativos que favorezcan una internalizacién de los contenidos y su expresién, potenciando
los fundamentos de las asignaturas del drea. Esto se logra a través del componente afectivo que iden-
tifica al autor con su obra, permitiendo que el proceso de aprendizaje sea una instancia motivadora
y gratificante. Se entiende por lo tanto que un recurso de apoyo en este proceso facilitaria este em-
prendimiento.

2. Marco Teorico

La Revista Literaria se presenta como un proyecto colaborativo y se concibe como un recurso
que puede ser utilizado por los alumnos para su proceso de aprendizaje. El referente tedrico concep-
tual que sustenta este proyecto se deriva mayormente de la propuesta de Diaz y Herndndez (2010)
en su libro Estrategias Docentes para un Aprendizaje Significativo. A partir de ahi este proyecto intenta
unir dos estrategias de aprendizaje significativo, el aprendizaje mediante proyecto (AMP) y el texto
académico, buscando una convergencia entre ambos. Se explora, ademds, el aporte de la escritura
creativa en la formacién lingiiistico-semdntica, afectiva y motivadora de un aprendiz de lenguas. La
Revista Literaria viene a llenar un nicho en la préctica pedagégica que requiere ser desarrollado, ya
que proporciona un espacio para la inclusién de estrategias diddcticas que potencien los aspectos
tanto creativos como critico-pedagégicos de los estudiantes.

El AMP es una propuesta de ensefanza situada que surge de los intereses académicos y
personales de los alumnos (Diaz y Herndndez, 2010). Diaz y Herndndez (2010) puntualizan la
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naturaleza propositiva de esta estrategia; la libertad de accién con que se cuenta dentro de ciertos
marcos curriculares; la concrecién de un producto; y la valoracién pedagégica que este tiene gracias
a la articulacién entre los conocimientos, habilidades, y actitudes que se desarrollan dentro de los
programas especificos donde se inserta. El proyecto de la revista literaria se concibe como una resolu-
cién colaborativa de problema y especificamente como una actividad de “creacién colectiva” de parte
de los estudiantes, reforzando las habilidades desarrolladas en las clases de literatura, tales como la
exposicién a material auténtico, enriquecimiento cultural y lingiiistico e involucramiento personal
(Collie y Slater, 1987), lo que se logra bajo una aproximacién colaborativa y, a la vez, auténoma.

También podemos complementar esta obra creativa con las nociones que se puntualizan en
la creacién de textos académicos en términos de su ayuda diddctica. El disefio propio de éstos es
mixto ya que retinen informacién textual y visual (Diaz y Herndndez, 2010). Como guia a la estruc-
tura a utilizar, el concepto de “texto académico” de Diaz y Herndndez nos propone los siguientes
pardmetros: la senalizacién de textos globales, de conceptos o de listas; secciones informativas; re-
sumenes; fotograffa representacional e interpretativa, que busca responder creativamente a un tema
determinado y/o interpretar algin contenido curricular (Diaz y Herndndez, 2010). Lo anterior guia
la diagramacién de la revista literaria The Rotten Apple mediante la incorporacién de estos pardme-
tros.

Ademds de las nociones de Diaz y Herndndez (2010) expuestas, se fundamenta el proyecto
de la Revista Literaria en la incorporacién de la escritura creativa de los estudiantes, la que acerca al
aprendiz de lenguas al idioma desde una perspectiva mds lddica, combinando pensamientos afecti-
vos y cognitivos (Maley, 2009). Los beneficios son multiples en el nivel de la gramdtica, vocabulario,
discurso y manipulacién del lenguaje como manifestacién de ideas personales.

La escritura creativa también logra un balance entre el uso del hemisferio izquierdo con el
derecho. Este tltimo enfatiza los sentimientos, sensaciones fisicas, intuicién y musicalidad (Maley,
2009), y trabaja sobre el componente emocional, mejorando la autoestima, promoviendo el creci-
miento lingiiistico, e incentivando la independencia de pensamiento y descubrimiento. Maley tam-
bién puntualiza que la escritura creativa nos da una instancia no solo de poder jugar con el idioma,
pero también en el dmbito afectivo nos hace desarrollar mds confianza en nosotros mismos y mayor
autoestima (Maley, 2009). Esto se complementa con lo que establece Spiro (2004), quien dice que
al escribir creativamente los estudiantes pueden ser sabios, ingeniosos y filoséficos. Y como mani-
fiesta Gafhield-Vile (1998), la escritura creativa es un viaje de auto-descubrimiento que promueve el
aprendizaje eficaz.

Por tltimo, la revista literaria surge como un eje motivador dentro del aprendizaje. Tal como
puntualiza Dornyei (2001), existen ciertas condiciones para promover la motivacion y entre ellas en-
contramos el valor de hacer del aprendizaje una actividad mds estimulante al quebrar la monotonia
de la sala de clases, lo que se puede lograr a través de ejercicios que no solo sean mds atractivos, sino
que también mds auténomos, e incluso ofrecer premios. Déornyei (2001) también apunta al valor
motivacional que tiene el presentar y administrar tareas motivadoras y permitirles experimentar
experiencias de éxito y ofrecer recompensas de manera motivadora. En este sentido, a través de este
proyecto se puede lograr este tipo de motivacién.

21



Documentos Lingiiisticos y Literarios 38: 19-26, 2019

3. Matriz del Proyecto

La revista cuenta con un comité editorial compuesto por cinco alumnos de la carrera de
Pedagogia en Inglés, que realizan un trabajo voluntario, y un profesor de la carrera. El trabajo de la
elaboracién de la revista consisti6 en las siguientes etapas: el comité editorial tuvo reuniones sema-
nales en las que se tomaron acuerdos con respecto a qué iba a constituir la matriz de la revista y el
nombre que estd iba a llevar. El nombre se sometié a votacién de la carrera la que se incliné por The
Rotten Apple, en alusion al nombre con que algunas carreras de la universidad se refieren a la Facultad
de Humanidades, y con el 4nimo de contribuir a cambiar esta visién. La Figura 1 muestra la matriz
de la revista con sus ejes principales y subdivisiones.

[ Archetype_

Short Sto

2 /

[ irformativo
P -

Contribuciones Articulos de los alumnos

=What is a short story? sVampires and Blood
sliteratura y Mandalas =The images of Witches

N

=Trabajos realizados por sKnightood through time
los alumnos =Heroes and Heroines
= The Seven Basic plots

Como se muestra en la figura anterior, el eje articulador de este primer niimero es el concep-
to de arquetipo, ya que éste es ampliamente tratado en la carrera, especialmente cuando se estudia a
Carl Gustav Jung y su aporte a la literatura como base tedrica del enfoque Mitoldgico y Arquetipico.
Se determind, asimismo, que la revista tenga dos ejes principales: uno informativo y otro artisti-
co-creativo. Se entiende que el primero sirve de apoyo directo a los ramos de la carrera y el segundo
como un apoyo motivacional que intenta proporcionar un vuelco en el espacio de experimentacién
de la literatura, marcando un enfoque de autoria que surge como una instancia independiente,
apuntando a desarrollar el componente emocional y afectivo en el estudiante.

El primer eje, el informativo, se subdivide en dos secciones: contribuciones y articulos de
los alumnos. La primera seccién tiene como objetivo recoger contribuciones de los profesores de la
carrera, que sean un apoyo para los cursos de literatura. Se comienza con la contribucién que lleva
como nombre “What is a short story?” (escrita por el Prof. José Luis Poblete) que provee una visién
panordmica del cuento proporcionando una definicién y una explicacién de las diferentes partes
que lo componen. Esto viene a apoyar los conocimientos impartidos en el ramo “Introduccién a los
Géneros Literarios” en que se estudian los distintos géneros y sus elementos. También se incluye en
esta primera seccion el articulo Los mandalas y la literatura (escrito por la Prof. Andrea Campafia)
y corresponde a una experiencia en el aula que tuvo como objetivo comprender y experimentar el
arquetipo que Jung llama “del ser”: el Mandala. Se experimenté con la creacién de mandalas en clase
replicando en menor escala lo que Jung hizo con sus pacientes. La idea de esta practica es entrar
en el campo emocional y psiquico. Se busca entrar en esta experiencia con el propésito de trabajar
sobre la integracién del ser, y experimentar a través del dibujo esta idea de superar la fragmentacién
del estado de vigilia, en el que solo los aspectos mds conscientes del ser estdn presentes. Se trabaja
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este concepto en clase con el objetivo de favorecer en los estudiantes el conocimiento de si mismos
y la auto-expresién, contribuyendo asi al aspecto formativo de la carrera. Por dltimo, la tercera y
ultima contribucién de esta primera seccién da cabida a una seleccién realizada por profesores de los
trabajos mds destacados de los alumnos en los ramos de literatura de la carrera. Esta seccién va en la
linea con lo que sefala Dérnyei (2001), y apunta al componente motivacional que debe tener toda
ensefanza. En este sentido, la publicacién de los trabajos mds sobresalientes de los alumnos es una
experiencia de éxito y una recompensa por el trabajo realizado de manera responsable y acuciosa.

Una segunda seccién, que lleva como titulo “Trabajos de los alumnos”, estd constituida por
cinco articulos escritos por los miembros del comité editorial. Cada estudiante desarrollé un aspec-
to relevante del arquetipo o del concepto de cuento con total libertad, resultando en las siguientes
temdticas: La bruja, El vampiro, El caballero, El héroe y heroina y Las siete tramas esenciales en
Ficcién. Los estudiantes se adentran en los temas desde sus propios intereses y los de su generacion.
El trabajo realizado aqui es exhaustivo, ya que las temdticas son trabajadas cronolégicamente, pro-
porcionando una descripcién desde sus origenes. Esto proporciona a los lectores informacién que
los ayuda a entender no solo las caracteristicas propias de cada arquetipo, su presencia en diferentes
tiempos y espacios, sino que también su evolucién hasta nuestros tiempos. En este sentido, los arti-
culos muestran la presencia de los arquetipos en la literatura y también en espacios visuales, propor-
cionando ejemplos en el cine, comics y otros medios. Cabe destacar que estos articulos escritos por
los alumnos emergen desde sus propias visiones, acercando al lector a estos conceptos abstractos que
se encuentran en la vida cotidiana, y proporcionando una visién de lo arquetipico y simbdlico que
resulta mds familiar de lo pensado. Estos conocimientos complementan lo que se cubre en los cursos
de literatura de la carrera, especialmente, en Anilisis e interpretacidn literaria, que aborda el tema de
los arquetipos y patrones miticos desde una perspectiva junguiana. El articulo “Las siete tramas esen-
ciales” resulta extremadamente interesante, ya que se basa en la idea de Booker (2004) que sostiene
que bédsicamente existen siete tramas en ficcién que se van repitiendo: Superando al monstruo, De
pobreza a riqueza, La bisqueda, Viaje y retorno, Comedia, tragedia y renacimiento. El aporte de este
concepto que desarrolla Booker (2004), y que recoge el estudiante Juan Carlos Fatindez, refuerza las
temdticas que podemos encontrar en la literatura universal, proporcionando al lector una idea de
que existen patrones dentro de la ficcién que pueden ser identificados por los lectores.

El segundo eje de la revista, el artistico-creativo, estd subdividido en tres secciones. La pri-
mera recoge los resultados de un taller de escritura creativa de cuentos que se realizé y que se abrié
para que participara toda la carrera. El taller se realizé en dos sesiones. La primera tuvo un énfasis
teérico, enfocdndose en los elementos de este género literario. Se dio como tarea el que escribieran
un cuento con temadtica libre para la siguiente sesién. En la segunda sesién se leyeron en voz alta los
trabajos de los estudiantes y se entregé retroalimentacién de parte de los asistentes. Este trabajo fue
una experiencia que constituyd una exposicion interesante desde la esfera emocional para los auto-
res. El taller proporcioné a los alumnos una posibilidad de experimentar la literatura desde el lado
del autor mds que del lector, en este sentido, va en la linea de Maley (2009) y su visién acerca de la
escritura creativa. No solo se busca dar una posibilidad de instalar el elemento ltidico en la experien-
cia de aprendizaje, sino que también trabajar lo afectivo. En un tiempo en que lo estandarizado se
vuelve mds y més relevante, se podria argumentar que una experiencia creativa de este tipo nos lleva
a una instancia que no se relaciona estrictamente con el aprender visto como un deber, sino como
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una experiencia de goce. El aprendizaje visto como una instancia de conocimiento de uno mismo
también se trabaja en este tipo de dindmica ya que la literatura nace de una visién personal, de una
experiencia personal, y surge de lo que nos mueve a ciertos terrenos en la vida. Asi, esta pequefa
exposicién que nos aproxima al lado emocional de nuestra existencia, busca, al mismo tiempo, el
fortalecimiento de la autoestima y autoconfianza.

Una segunda seccién del eje artistico-creativo, tiene que ver con la realizacién de un concur-
so fotografico abierto a toda la carrera. Este espacio creativo calza con algunas nociones que expresan
Maley (2009) y Dérnyei (2001) aunque desde lo visual, y que tienen similitud con lo expuesto ante-
riormente. Surge en el comité editorial de la revista la necesidad de proveer a los alumnos con un es-
pacio de expresidn artistica. Profesores y alumnos reconocemos aptitudes visuales y no solo literarias
en los estudiantes de la carrera y este concurso viene a apoyar esas inclinaciones y proporcionarles a
los estudiantes un espacio para mostrar su arte. Se hizo un llamado a fotografiar la naturaleza y sus
simbolos. Las fotografias fueron seleccionadas por un jurado compuesto por alumnos y profesores y,
al igual que todos los trabajos, fueron publicadas en la revista T)he Rotten Apple y los alumnos fueron
premiados en una ceremonia.

La dltima seccién de este eje también se centra en el componente visual. Este recoge los
dibujos hechos por alumnos de la carrera especialmente para la revista pero también los mandalas
creados y pintados por los alumnos en la experiencia en el aula, ya mencionada en el eje informativo.
Pero ;por qué seria fructifero pasar por esta experiencia? Bien podriamos recurrir a varias razones,
pero principalmente se relaciona con el concepto junguiano del yo y su relacién con la totalidad:
el circulo de esta imagen primordial que estd presente en todo el universo contiene bioldgica, as-
troldgica y quimicamente la unién de todas las cosas. Todos los elementos se encuentran dentro
de este circulo y todos los elementos estdn interconectados. La circunferencia del mandala es una
representacion simbdlica de esta interconexién que existe entre los elementos en el universo. Es
precisamente esta interconexion la que se busca que los estudiantes exploren ya que estd presente
no solo en nuestros cuerpos y naturaleza, sino también en los textos literarios. Esta integridad es la
que perseguimos consciente o inconscientemente en nuestros esfuerzos diarios. Los mandalas que
resultaron de esta experiencia, entonces, son expresiones del mundo interior de los estudiantes, su
mundo psiquico. Trabajar con ellos les da la posibilidad de manifestar ese mundo interior usando
una diversidad de formas y simbolos, encerrados en un circulo. Los mandalas fueron publicados en
el primer niimero de la revista. Estos son variados en forma y colorido y se observan imdgenes de
diversos tamafios y numerosas figuras, mostrando distintas complejidades. Finalmente, se les dio a
los alumnos la posibilidad de ilustrar ciertos conceptos de los articulos que ellos escribieron y dos
de ellos realizaron ilustraciones. Ambos son estudiantes que tienen claras aptitudes artisticas y que
llevan anos dibujando e ilustrando.
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Dibujo pintado por el alumno Matias Riquelme

4. Conclusiones

La Revista Literaria digital The Rozten Apple de los estudiantes de la Carrera de Pedagogia en
Inglés viene a proporcionar un nicho productivo en el cual los estudiantes pueden encontrar apoyo
tebrico para sus clases de literatura. Ademds, la revista propicia un espacio en que los estudiantes
pueden mostrar a la comunidad universitaria y del exterior sus trabajos en el dmbito académico, y
sus creaciones literarias y visuales originales. Los dos ejes que la componen, informativo y artisti-
co-creativo, tienen como objetivo un encuentro de estos dos mundos, en busca de contribuir hacia
un desarrollo formativo mds integral de los alumnos.

La motivacién de crear un espacio de este tipo responde a la necesidad de volver a darle un
sitio a lo afectivo dentro de la ensefianza, sin que éste amenace lo académico, sino que lo comple-
mente. Dentro de un dmbito universitario en el que se estd formando pedagogos, es esencial que
se integren las inclinaciones artisticas de nuestros estudiantes y se busquen instancias en que estas
converjan con las académicas. La revista busca en su ejercicio pedagdgico que ninguno de estos dos
mundos se interrumpan, sino que mds bien que encuentren maneras de dialogar.

Finalmente, cabe destacar que se busca que la revista tenga un efecto replicador en los estu-
diantes de Pedagogia en Inglés y que ellos puedan en sus practicas pedagégicas a futuro implementar
algunas de las instancias creativas que se muestran en The Rotten Apple.
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Resumen

Este articulo aborda las tendencias actuales de ensenanza y aprendizaje de cuatro lenguas
extranjeras que se ensefian en Chile, que fue presentado en una mesa redonda en el XX Encuentro
Nacional de SONAPLES, en 2017. Se trata de dos lenguas que tienen una larga tradicién en el pais,
inglés y francés; y dos lenguas que por diversas razones geopoliticas han sido incorporadas, princi-
palmente, en la formacién de traductores, japonés y portugués. Los autores describen los logros y
desafios que la ensefanza y aprendizaje de estos idiomas presentan en el contexto chileno.

Palabras clave: politicas lingiiisticas; ensefianza/ aprendizaje de lenguas; inglés; francés;
japonés; portugués.

Abstract

This article deals with the current trends in the teaching of four foreign languages in Chile
and is the result of a round table presented in the XXth National SONAPLES Congress. It includes
two languages with a long tradition in the country, English and French, and two languages that
for several geopolitical reasons have been included primarily in translation programs, Japanese and
Portuguese. The paper describes what has been attained so far and the challenges in the teaching and
learning of these languages in the Chilean context.

Key words: linguistic policies; language learning and teaching; English; French; Japanese;
Portuguese.
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1. Introduccion

En el marco del XX Encuentro de la Sociedad Nacional de Profesores de Lenguas en la
Ensefanza Superior (SONAPLES 2017), que tuvo como tema central “Tendencias actuales en los
estudios sobre la ensenanza-aprendizaje de lenguas extranjeras/segundas” y siguiendo las orientacio-
nes plurilingiies de esta sociedad de académicos, presentamos un breve anilisis de estas tendencias
en cuatro lenguas extranjeras que se ensefian en Chile: francés, inglés, japonés y portugués. En un
mundo globalizado y tecnologizado, la proliferacién de nuevos enfoques, modelos y tendencias que
informan los procesos de ensefianza y aprendizaje de lenguas (EAL) representa ventajas y desafios.
Nos vemos en la necesidad no solo de intentar conocer lo mds posible estos nuevos modelos sino
también de plantearnos una mirada critica que permita evaluar su relevancia en los contextos par-
ticulares donde se desempenan los profesores de lenguas. Vemos que el campo profesional y disci-
plinario de la EAL trata de integrar hallazgos provenientes de la ciencia cognitiva, la neurociencia,
la multimodalidad, los estudios del discurso, las tecnologias de la informacién y comunicaciones, la
pragmdtica, la comunicacién intercultural y la sociolingiiistica, por nombrar algunos que recurren
en las convocatorias de congresos en el amplio campo de la Lingiiistica Aplicada. Las preguntas que
orientan este trabajo son: ;Son estas tendencias las mismas en las distintas lenguas que se ensenan en
Chile? ;Existe un monopolio y dependencia de modelos provenientes del mundo anglosajén? ;Qué
énfasis particulares tiene la ensenanza del portugués, inglés, japonés, francés?

Las lenguas que se incluyen en este trabajo representan distintos intereses y etapas en la
planificacién lingiiistica de la educacién en lenguas extranjeras en Chile. Por una parte, el inglés y el
francés son lenguas con una larga historia en el sistema educacional chileno. A su vez, en los tltimos
afos, el inglés ha monopolizado el espacio curricular y se ha convertido en la tinica lengua extranjera
en la mayoria de los establecimientos educacionales del pais. El japonés y el portugués los veremos
en el contexto particular de un programa de formacién de traductores en el que cada una de estas
lenguas representa una salida de la carrera de Lingiiistica Aplicada a la Traduccién Inglés/Japonés/
Portugués en la Universidad de Santiago de Chile.

2. La ensefianza y aprendizaje del inglés

El interés en el inglés como lengua extranjera en Chile se remonta a los comienzos de la
nacién. En 1813, en el diario local E/ Monitor Arancano, se publicé un aviso que pedia una persona
que ensenara inglés y francés: “si hubiera alguno que quisiera ensefar lengua inglesa y francesa con
la dotacién de 500 pesos, avisar a cualquier individuo de la Junta de Educacién” (citado en Farfas,
1999). Esto coincidi6 con la inauguracién del Instituto Nacional, ese mismo afio, donde se incluye-
ron inglés, francés e italiano en el curriculo para propésitos de comunicacién en las esferas literarias
y civiles de una incipiente sociedad que necesitaba preparar emisarios, comerciantes y viajeros, prin-
cipalmente para transitar a Europa. (Farias, 1999; Vera, 1942)

En 1889, se fundé el Instituto Pedagégico y el primer curriculo para inglés fue disefiado
por el Dr. Rodolfo Lenz, en 1893; sus objetivos inclufan lectura y comprensién de autores moder-
nos, conversaciones sobre la vida diaria y escritura sz errores graves (énfasis nuestro). Siguiendo la
tradicién académica, también incluyé conocimiento general de los aspectos mds importantes de la
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Literatura Britdnica a partir de Shakespeare.

Vera (1942) da cuenta de una interesante distribucién de lenguas extranjeras obligatorias
en los colegios de Chile en 1902: inglés en el norte, francés en el centro y alemdn en el sur. Su ex-
plicacién radica en el hecho de que las explotaciones de las minas en el norte estaban en manos de
companias britdnicas, principalmente, que el gobierno y la diplomacia en Santiago requerian del
uso del francés y que el sur se estaba poblando con ciudadanos alemanes como parte de una politica
nacional de inmigracién.

A través de los anos, la calidad y la cobertura de la instruccién en lenguas extranjeras se
incrementé enormemente y las universidades nacionales estuvieron a cargo de formar profesores
de inglés, francés, alemdn e italiano (Vera, 1942). Sin embargo, algunas reformas al sistema educa-
cional que comenzaron en la década de 1960 frenaron este progreso. En primer lugar, en 1967, se
implant6 una nueva prueba de ingreso a las universidades —la Prueba de Aptitud Académica (PAA)
—que excluyd a las lenguas extranjeras. Mds tarde, en 2004, la PAA es sustituida por la Prueba de
Seleccién Universitaria (PSU), en la que tampoco fueron incorporadas las lenguas extranjeras. Mds
aun, el decreto aprobado en 1981 por la dictadura de Pinochet no incluyé las pedagogias en lenguas
como profesién universitaria y otros factores que influyeron en la desvalorizacién de la ensefianza
de lenguas extranjeras fueron la privatizacién de colegios y una politica educacional que dejé como
optativas a las lenguas extranjeras en el curriculo nacional (Farias, 1999). Una nueva reforma edu-
cacional en 1998 incluyé una revision del curriculo de inglés con Objetivos Fundamentales para los
niveles en que era obligatorio, es decir, séptimo y octavo afio bdsico y los cuatro anos de ensefianza
media (McKay, 2003). Por razones politicamente correctas, el curriculo nacional para idiomas fue
denominado Subsector Curricular Idioma Extranjero. El ano 2004, el Ministerio de Educacién creé
el Programa Inglés Abre Puertas que tenfa como objetivo, entre otros, formar estudiantes bilingties
hacia el afio 2018. Transcurridos 13 afios desde esa fecha, queda mucho que hacer para que Chile se
convierta en un pais bilingiie.

Sin embargo, y como se deduce de este breve panorama, una lengua extranjera no puede ser
considerada solo como un instrumento ni como un mero medio que posibilite el intercambio co-
mercial. Una lengua es un producto cultural, en el mejor sentido. Es vehiculo de expresién y de ate-
soramiento de las ideas, creacién, inquietudes, suefios, tradiciones e historia de un pueblo. Limitar
el conocimiento de una lengua a su empleo como /ingua franca del comercio internacional, significa
desconocer el valor formativo y humanistico del proceso educacional (Vivanco, 2016).

Con respecto a los enfoques metodolégicos empleados en Chile en la ensenanza de lenguas
extranjeras, en particular el inglés, se han enmarcado y han reproducido distintos métodos. La Fi-
gura 1 muestra una vision histérica de los métodos usados en la ensenanza del inglés como lengua
segunda/extranjera en el plano internacional (Taylor, s.f.). A pesar de que la referencia es en parti-
cular al mundo anglosajén, se puede constatar que de modo epigono se han implementado los mis-
mos métodos en Chile, con excepcién de cuatro que surgieron de manera experimental en Estados
Unidos a partir del énfasis en factores afectivos en el aprendizaje de lenguas: Suggestopedia, Silent Way,
Total Physical Response, Community Langnage 1 earning.
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Timeline of Teaching Methods pp>T1 Taylor
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Communicative Language Teaching

Audio-lingualism

The Silent Way Principled Eclecticism

Direct Method

Total Physical Response

Community Language Learning
} | Method is widely used or popular

_______ Limited use, in some special cases, or in specific regions

Figura 1. Visién histérica de los métodos de ensenanza de lenguas (Taylor, s.f)

Otra manera de revisar las tendencias en la ensefianza-aprendizaje del inglés en Chile es a
través de algunos acrénimos recientes en el campo de la Lingiiistica Aplicada. CLT: Communicative
langnage teaching, que se incluye en la Fig. 1, marca el énfasis en los aspectos comunicativos y la fluidez
en el uso de la lengua en contextos significativos. ESP: English for Specific Purposes, refiere a la ense-
fianza de registros especializados y constituye una linea de desarrollo que tuvo sus origenes en Chile
a partir de los trabajos de Ewer y Latorre (1969). TBL.: Task-based learning se origina a partir de CLT
con el propésito de desarrollar la fluidez al abordar tareas de aprendizaje. CLIL: Content and Iangnage
Integrated I earning, es un enfoque para el aprendizaje de contenidos por medio de una lengua extran-
jera o segunda donde se ensefa, por tanto, contenidos y lengua.

En las dltimas décadas, la ensenanza-aprendizaje del inglés transita hacia su fortalecimiento
como préctica social contextualizada en base a la difusién y publicacién de trabajos de reflexién y de
investigacién que definen y perfilan horizontes de desarrollo. Por nombrar algunos, los trabajos de
Barahona (2014, 2016) describen los problemas que enfrenta la formacién de profesores de inglés
en Chile y abordan, en particular, la relacién entre instituciones formadoras y centros de préctica.
Ademds, en una investigacion sobre la formacién docente en 16 universidades chilenas que forman
profesores de inglés, Martin (2016) encuentra que los programas de formacién necesitan adaptarse
a los estdndares propuestos por el Mineduc y detecta la necesidad de articular teoria y prictica. En
un estudio sobre las creencias de 30 profesores universitarios de inglés chilenos, Diaz, Alarcén, Vis-
quez, Pradel, y Ortiz (2013) informan de los roles que los participantes asumen en sus interacciones
pedagdgicas. En una linea de investigacién acerca de multimodalidad en la ensenanza y aprendizaje
del inglés como lengua extranjera, Farias, Obilinovic y Orrego (2007), en primer lugar, sientan las
bases para abordar las implicaciones de la multimodalidad en el campo de la ensefianza de lenguas.
Posteriormente, Farfas, Obilinovic y Orrego (2011) plantean los conceptos que pueden servir de
puente entre la ensenanza de segundas lenguas y la multimodalidad; ademds, se realizan estudios
para evaluar distintos tipos de presentaciones con diversos contenidos lingiiisticos (Farias, Obilino-
vic, & Orrego, 2013). En una extensién de la investigacion a la dimensién aplicada a la ensenanza
de la lectura, Farfas y Abraham (2017) evaltan las implicaciones de los textos multimodales en los
procesos de aprendizaje de la lectura; en tanto, Farfas y Veliz (2016) estudian las metdforas visuales
de estudiantes en formacién inicial docente.

Por ultimo, las politicas nacionales de ensefanza del inglés han buscado en los tltimos afios

30



Tendencias actuales en los estudios de ensefianza/aprendizaje en cuatro lenguas extranjeras: inglés, francés, japonés y portugués

relevar el tema del aprendizaje temprano y, una vez definidos los planes estratégicos, adelantar su
introduccién a los primeros anos de Educacién Bdsica. Sin duda, la creciente consolidacién del
campo de la Lingiiistica Aplicada en el contexto latinoamericano ofrece promisorios derroteros que
informen, con referentes situados en las complejas realidades locales, los procesos y politicas de EAL.

3. La ensefianza y aprendizaje del francés

La historia de la ensenanza del francés como lengua extranjera en Chile se remonta a los mis-
mos inicios de la Republica, pero de manera particular para una elite econémica y social, con fines
privados. De manera mds cercana y contempordnea, dentro del 4mbito de la educacién publica, la
ensefanza de idiomas aparece especificamente en el curriculo de ensenanza media. Desde la creacién
del Instituto Nacional, en 1813, existia la posibilidad de optar entre varios idiomas, incluido el latin.
En una primera etapa, la ensefianza del idioma francés estd pricticamente homologada a la misma
metodologia de ensefianza del latin, conocida universalmente como método tradicional (Puren:
988). Con este enfoque, se vincula fuertemente el aprendizaje de un idioma al impulso dado a la
escritura y a la ilustracién (Siglo de las Luces) en el marco de una adhesién a los principios libertarios
y emancipadores de la nacién, propios de la reciente vida republicana en los inicios del siglo XIX.
El objetivo es ciertamente que la buena educacién contribuya a la virtud politica de los ciudadanos,
tal como lo habia planteado Montesquieu (Serrano et. al, 2012). El propio Domeyko senala que:
“el estudio de la literatura y de los idiomas antiguos, y en particular del idioma cldsico latino...es el
que influye mds en el espiritu puablico y el patriotismo de los ciudadanos de una republica” (Cit. en
Serrano et al., 2012: s.p.).

La idea de reemplazar posteriormente la ensenanza del latin por la ensefianza de lenguas
modernas, francés e inglés, obedece ciertamente a un cambio de paradigma en cuanto al contenido
ideolégico tanto del latin como de las lenguas modernas. Mientras la ensenanza del latin profundi-
zaba el andlisis gramatical, la lectura ilustrativa y el ejercicio retérico como medio de formar la virtud
ciudadana, la ensenanza de las lenguas modernas, francés e inglés, activa la posibilidad de la inte-
raccién comunicativa con fines practicos hacia fines del siglo XIX. Este hecho implica un cambio
metodoldgico e ideoldgico respecto del aprendizaje de una lengua extranjera. En 1876, el Ministro
de Justicia e Instruccién Pablica, Miguel Luis Amundtegui, deja al latin como asignatura optativa, y
en 1901 esta es suprimida como tal (Soto, 2000).

Este nuevo paradigma estd fuertemente influido por la corriente positivista, y la educacién,
mis alld de ser promesa de virtud politica, es también promesa de progreso en el amplio sentido de la
palabra; se espera progreso material y espiritual. La pedagogia, por lo tanto, es una ciencia al servicio
del progreso, y los métodos deben nacer desde fundamentos cientificos. Bajo esta concepcidn, nace
el Instituto Pedagdgico en 1889, con la misién de formar a los futuros profesores de ensefianza me-
dia. En este nuevo contexto, surge la figura de Rodolfo Lenz, como parte de los profesores alemanes
contratados por el Estado chileno. Lenz estard a cargo de la formacién de profesores de inglés y de
francés. Con Lenz, se inaugura un periodo de influencia de la llamada metodologia directa. Tanto
los profesores de francés formados en el Instituto Pedagdgico como los estudiantes de ensenanza me-
dia del pais, se ven marcados por este nuevo enfoque. La preminencia de la lengua oral, el rol activo
y protagdnico del estudiante, la natural relacién entre las palabras y sus referentes concretos, ademds
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de una cierta prescindencia de la lengua materna y su gramdtica como intermediacién o transferen-
cia positiva, son algunas de las caracteristicas generales de la metodologia directa. Pese a lo anterior,
es el propio Lenz quien hace un llamado a una actitud realista y pragmadtica en el contexto de la rea-
lidad chilena pues, por una parte, sefiala la imposibilidad de que nuestros estudiantes interacttien de
manera natural o real con francoparlantes; y por otra, reconoce que la utilidad de aprender el idioma
francés se relaciona mds con leer textos cientificos y literarios, con lo cual se reivindica la importancia
de la lengua escrita, y también de la gramadtica, en cierta medida (Lenz, 1915).

Asi entonces, se genera una especie de eclecticismo pragmatico que mantiene vivo el interés
por el aprendizaje del idioma francés pese a la distancia de Europa y a la realidad lingiiistica regional.
Esta realidad estuvo presente durante las décadas del 30 y 40, y no entré en colisién con los nuevos
enfoques que iban surgiendo. De hecho, hasta 1965, muchos estudiantes elegian como materia de
examen para el antiguo bachillerato chileno el dominio de una lengua extranjera de entre las cinco
materias obligatorias (Cdrdenas, 1990). Un primer icono de estos enfoques eclécticos durante las
décadas del 50 y 60 lo constituye el Cours de langue et de civilisation francaises a I'nsage des étrangers, 1953-
1957, del autor Gaston Mauger, libro conocido popularmente como el “Mauger blen” (Mauger azul,
por el color de la tapa del libro). Este libro, concebido en la Alianza francesa de Paris, estaba desti-
nado al aprendizaje del francés como lengua extranjera, como una manera de difundir las virtudes
ilustradas de la lengua y la cultura francesas en los paises extranjeros.

Mis tarde, con la llegada de los métodos audio-orales y audio-visuales, la ensenanza del fran-
cés también entrd en el circuito conductista del uso de laboratorio y practicas de asociacién sensorial
imagen-audio. En particular, se adapté durante la década de los 70 en el recién creado CPEID, el
método La France en Direct, de los autores Janine y Guy Capelle, Hachette, 1969. Tanto el método
original como su adaptacién fueron utilizados en Chile para la formacién de profesores de francés y
también para la ensefianza escolar.

Hasta la década del 80 este era mds o menos el panorama de ensenanza del francés, que iba
a la par con la ensefianza del inglés. Sin embargo, un decreto ministerial relegé la obligatoriedad de
los idiomas extranjeros francés e inglés solo para séptimo y octavo bdsico, dejando un solo idioma
extranjero optativo entre estos dos para la ensefianza media. Esto provocé una fuerte caida en la
ensefanza del francés pues tanto la presion social y cultural, como las vicisitudes administrativas en
las direcciones de los establecimientos, hicieron que las horas de francés fuesen disminuyendo de
manera dramdtica en la década del 90. Durante este periodo, surgen importantes novedades en la
metodologia de ensefianza de idiomas extranjeros; los enfoques comunicativo y nocional-funcional,
por ejemplo, enriquecen la diddctica de las lenguas extranjeras. Sin embargo, dada la precaria situa-
cién descrita, el impacto de estos nuevos enfoques es menor y la prioridad es recuperar el volumen
de presencia curricular decreciente.

La reforma educativa de 1996 agudizard la situacién del francés en el curriculo escolar de-
finiendo solo un espacio denominado Idioma Extranjero, el cual serd entendido mayoritariamente
como idioma inglés. De hecho, el Ministerio de Educacién propuso solo programas de idioma
inglés, esta situacién serd reparada recién el ano 2003, cuando se publican programas de idioma
francés tras la decision de la Ministra Mariana Aylwin. Es la oportunidad para los profesores de
francés y las instituciones que apoyan esta reparacion, de inspirarse en los recientes trabajos del
Consejo de Europa y su concepciéon del Marco Comun de Referencia para las Lenguas, conocido
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por su sigla MCER (Conseil de 'Europe, 2005). Este enfoque estd concebido politicamente con un
fin de coexistencia de varios idiomas al interior de la Unién Europea; es decir, se estimula el plurilin-
giiismo como herramienta de integracién socio-politica entre los paises miembros. Desde un punto
de vista técnico o metodoldgico, la estrategia de ensenanza-aprendizaje es accional o de enfoque por
tareas; es decir, el objetivo de comunicacién es una interaccién social, al servicio de la cual se deben
manejar los respectivos actos de habla involucrados, la descripcién nocional-funcional de los conte-
nidos lingiiisticos, y las realizaciones morfosinticticas, lexicales y fonéticas que le dan consistencia.
Actualmente, los profesores de francés en ejercicio, ya sea en el nivel escolar, técnico o superior, en
contextos formales o informales, utilizan mayoritariamente este enfoque y los textos de apoyo que
estdn alineados con él.

En este contexto, se puede sefialar que los desafios de la ensefianza del idioma francés a ni-
vel de la formacién de profesores, plantean la necesidad de formar profesores altamente versdtiles y
con alta capacidad de autonomia para disenar los trayectos curriculares que el sistema y el mercado
demandan, particularmente en el dmbito de la ensefianza superior, técnica y profesional. Por otra
parte, a nivel de sistema escolar bédsico y medio, se requiere formar profesores con un perfil de gran
liderazgo para ganar espacios en los sectores curriculares mds optativos y flexibles del sistema, pues
no se cuenta con la seguridad curricular de otras asignaturas como, por ejemplo, Lenguaje y Mate-
madticas.

4. La ensefianza y aprendizaje del japonés

La ensefianza de japonés como lengua extranjera (JLE), hasta los anos 1980, se desarrolla
solo en Japén. Los principales estudiantes extranjeros interesados son asidticos, coreanos y chinos. A
partir de 1980, tal como comprobamos con los datos estadisticos proporcionados por la Fundacién
Japén, en su informe del ano 2017, comienza a expandirse el interés por estudiar JLE fuera de Japén
con un namero de estudiantes que ha ido 7 crescendo desde 1979 hasta el 2015, pasando de 127.167
a 3.655.024 aprendientes (Japan Foundation, 2017). Segtn los datos de 2015, se estudia JLE en
130 paises, siendo los paises con mayor nimero de estudiantes China, Indonesia y Republica de
Corea en Asia, seguidos de Australia, Taiwdn, Tailandia y Estados Unidos. En América Latina, Brasil
ocupa el lugar 13, siendo el pais con mayor niimero de estudiantes de esta regién, por delante de
paises como Francia, en el lugar 15, y Reino Unido, en el lugar 16. Chile ocupa el lugar 55, detrds
de México, Paraguay, Argentina y Colombia. Asimismo, existe un gran niimero de profesores tanto
japoneses como extranjeros, 64.108 en 2017.

Este interés y difusién por el JLE a partir de los anos 80 se ha debido principalmente al
milagro econémico japonés, que sittia al pais como un referente econémico mundial, ademds del
inicio de un proceso de globalizacién internacional, generado por las relaciones econémicas para el
desarrollo del comercio, y que en Japén dio lugar al concepto de kokusaika.

De acuerdo con el articulo de Kubota (2002) sobre cémo influye la globalizacién tanto
en la ensenanza de las lenguas extranjeras en Japén como del japonés como lengua extranjera: “el
kokusaika combina occidentalizacién y nacionalismo. (...) En otras palabras, el kokusaika tiende a
promover la convergencia a normas predeterminadas en lugar de la divergencia hacia la multipli-
cidad cultural y lingiiistica” (Kubota, 2002: 14). Este concepto de kokusaika fue el que promovié
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las reformas educativas llevadas a cabo entre 1985 y 1987 por el Comité para la Reforma de la
Educacién, Rinji Kydikn Shingikas, en las cuales se establece el estudio de la lengua inglesa como la
lengua extranjera obligada, centrado en alcanzar la comunicacién. Y, por otro lado, se enfatiza para
la ensenanza de japonés como primera lengua una visién hacia la valorizacién de los componentes
propios de la identidad japonesa, potenciando el nacionalismo. Esta tendencia se mantiene en las
politicas educativas también en los afios 90 y ha afectado a la ensefianza de JLE donde, segin sefiala
Kubota, se ha tendido a la ensefianza de formas lingiiisticas y culturales que tipifican la lengua y que
conducen a una visién de lengua ideal, que ensalza la singularidad japonesa frente a otras culturas
y opaca la diversidad de la sociedad japonesa, que se manifiesta en la lengua y la cultura alejindose,
por tanto, del concepto de competencia intercultural que se promueve hoy en dia en la ensenanza
de las lenguas extranjeras.

Este tipo de politicas educativas ha marcado los métodos mds utilizados en la ensenanza de
JLE hasta entrado el ano 2000: el método de Gramadtica-Traduccidn, el método Directo y el Méto-
do Nocio-Funcional. Siendo a partir del ano 2000 cuando irrumpen en esta trayectoria el Enfoque
Comunicativo y los enfoques humanistas y sociales, asi como posteriormente los tltimos enfoques
que consideran al estudiante como un agente social que debe interactuar con el medio, consciente y
protagonista directo de su proceso de aprendizaje (Mori & Mori, 2011). Este cambio en el enfoque
de ensefanza se ve propiciado por la publicacién en el ano 2001 del Marco Comun Europeo de
Referencia de las lenguas (MCER) por el Consejo de Europa, el cual motivé la posterior publicacién
en 2010 de los Estdndares para la ensefianza de la lengua japonesa (Japan Foundation, 2010). Estos
Estdndares, al igual que en el MCER, resaltan la importancia de identificar las necesidades e intere-
ses de los estudiantes para lograr un mayor acercamiento con el estudiante, alientan a los profesores
a considerar el aprendizaje de los estudiantes no en funcién de contenidos lingiiisticos concretos:
vocabulario, gramadtica, ... sino de lo que los aprendices deberian ser capaces de lograr hacer en la
lengua extranjera al final de cada unidad (Caz Do) y, en funcién de ello, seleccionar los contenidos y
desarrollar materiales, actividades y herramientas de evaluacién coordinadas con los objetivos y Can
Do, como parte de un aprendizaje significativo y progresivo. El fin tltimo de aprender una lengua
es el entendimiento mutuo que se consigue mediante la capacidad de lograr tareas con éxito con la
lengua extranjera y la capacidad de comprender y respetar otra cultura. Se proponen niveles de com-
petencia en funcién de lo que el estudiante debe lograr en cada nivel pero, a diferencia del MCER,
en los Estdndares se especifican ejemplos o posibles contextos de uso para cada Caz Do (Japan Foun-
dation, 2011).

Basado en los Estdndares para la ensefianza de JLE, la Fundacién Japén ha venido desarro-
llando una campana de informacién y formacién para profesores. Para ello cuenta con un espacio
web donde se explican los estdndares y se ofrece el “Espacio de Can Do para todos” (Minna no Can-
do saito), que consiste en una base de datos para que tanto profesores como estudiantes consulten,
propongan o evaltien en espacio colaborativo. Ademds, ha publicado una serie de manuales de ense-
fianza de JLE, Marugoto, bajo los criterios de los estdndares propuestos para el JLE, que cubre desde
el nivel A1 hasta el nivel B1. Los primeros manuales publicados contemplan los niveles iniciales Al
y A2y fueron publicados en los afios 2013 y 2014, respectivamente. Mds tarde, en 2015, se publica
el manual de nivel A2-B1 y, por tltimo, dos manuales para el nivel B1, en 2017 (Japan Foundation,
2017).
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En cuanto al examen de certificacién de nivel de JLE que se viene realizando desde el ano
1984, en los tltimos datos de 2012 se contaba con un nimero de 313.322 de participantes en todo
el mundo. En 2010, se hizo una restructuracién para adaptarlo a los nuevos niveles de competen-
cia propuestos en los Estdndares para JLE. De este modo, se pasé de 4 niveles de competencia a 5
niveles, que fueron redactados a partir de capacidad de logro de ciertas tareas, influenciado por el
MCER. Este examen mide la capacidad de comprensién lectora y auditiva ademds de contenido
gramatical y vocabulario en contexto de uso, pero, curiosamente, a pesar de la reforma experimen-
tada, no contempla la evaluacién de las habilidades de produccién tanto oral como escrita, lo cual
contrasta con los Can Do propuestos en los Estdndares.

En el caso concreto de la ensenanza de japonés como lengua extranjera en Chile, se realiza
casi en su mayoria en academias privadas dedicadas a la ensefanza de lengua y cultura japonesa,
a excepcion de la Universidad de Santiago, tnica universidad del pais que cuenta con una carrera
con especialidad en traduccién inglés-japonés, ademds de cursos extraprogramdticos de japonés de
nivel inicial, al igual que la Universidad Austral de Chile y, recientemente, la Pontificia Universidad
Catdlica de Chile.

Segin los datos proporcionados por el informe de la Fundacién Japén, hasta el afio 2015, el
namero de profesores en instituciones reconocidas en Chile era de 47, al tiempo que el ndmero de
estudiantes de japonés ascendia a 1.078. Unos 130 se presentaron y aprobaron en ese mismo ano el
examen internacional de aptitud de japonés como lengua extranjera.

Por dltimo, respecto a los métodos y enfoques diddcticos usados en la ensefianza de JLE en
Chile, la situacién coincide con lo expuesto anteriormente y hasta 2015: a pesar de que los profeso-
res de lengua extranjera estdn en conocimiento de los nuevos enfoques y avances en otras lenguas,
la falta de materiales adaptados, asi como de formadores y formacién, en el caso de japonés, no ha
empezado formalmente a introducirse y nos encontramos en un proceso de cambio.

5. La ensefianza y aprendizaje del portugués

La ensefianza de la lengua portuguesa es todavia incipiente en Chile. En principio, podemos
suponer que esto se debe a razones de orden geografico. Chile no es un pais que tenga fronteras con
Brasil, el pais con el mayor niimero de hablantes de portugués, al contrario de lo que ocurre con Ar-
gentina, Uruguay o Paraguay, por ejemplo, paises en los cuales existen politicas de educacién puablica
para la ensefianza del portugués en la ensefianza bésica. Pensado de este modo, en lo que se refiere a
aspectos geograficos, es posible que para los chilenos no sea significativa la ensefianza y el aprendizaje
del portugués como lengua extranjera (PLE), no solo desde este punto de vista geogréfico sino tam-
bién porque se considera al portugués como una lengua ficil. En contraposicién, los convenios con
Japén por intermedio de la lengua inglesa son de mayor acceso considerando que ambos paises estin
conectados por el Océano Pacifico y que la comunicacién maritima es mds viable que la terrestre.
De acuerdo con Contursi (2012), es necesario considerar que, desde la creacion de las universidades,
el acceso a la cultura brasilera en Chile se hacia por medio de artefactos de museos que resaltaban la
fisonomia cultural de América del Sur, como el Centro Cultural la Moneda, que tiene una muestra
de las costumbres y de la transformacién de la cultura brasilena a lo largo del tiempo.

Por otro lado, desde una perspectiva cultural, la musica brasilefa estd presente en Chile: el
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carnaval y las teleseries se exhiben en los canales de televisién abierta y, a causa de algunos eventos
recientes, como la Copa del Mundo y las Olimpiadas, el interés por el PLE estd creciendo lenta-
mente. Desde este punto de vista, segiin Almeida Filho (2001): “es necesario desextranjerizar” (9) la
lengua portuguesa en los paises hispano hablantes, de manera que las dos lenguas dialoguen entre si
y establezcan una armonia con vinculos mds fuertes en América Latina.

Ante estas consideraciones iniciales, resulta conveniente hacer un breve mapa o registro de la
ensefanza de la lengua portuguesa en Chile. Cabe destacar que la ensefianza de la lengua portuguesa
se desarrolla en la actualidad en algunas instituciones de la capital chilena, a cargo principalmente de
profesores brasileros. En consecuencia, en nuestra investigacién, se puede destacar la ensefianza del
portugués en las siguientes casas de estudio: Pontificia Universidad Catélica de Chile, a través de una
cétedra para un profesor brasilenio que ensefa cursos de lengua y cultura portuguesas; Universidad
de Chile, por medio de una cdtedra para un profesor de portugués que ensefia, en cursos optativos,
la lengua portuguesa y la cultura luséfona; Universidad de Artes y Ciencias de la Comunicacién
(UNIACC), en cursos optativos para algunos programas; e Instituto Profesional Los Leones, con un
curso de Turismo Bilingiie (inglés/portugués). En cuanto a cursos libres de portugués en institutos,
destacamos el Instituto Cultural de Brasil, centro privado de idiomas que ofrece cursos de lengua
portuguesa para ejecutivos y empresas; el Centro Cultural Brasil Chile, asociado a la Embajada de
Brasil, que ofrece cursos de lengua portuguesa de distintos niveles. Por dltimo, se debe relevar la
iniciativa mds reciente de promocién de la lengua portuguesa: la instalacién del Centro de Lengua
Portuguesa Camoes, en la Universidad de Santiago de Chile (USACH), inaugurado el 12 de octubre
de 2016, el cual, ademds de ofrecer cursos libres de portugués en varios niveles, tiene como objetivo
crear programas de cooperacién con el propésito de profundizar los estudios relativos a la lengua
y cultura portuguesas. Ademds de estas instituciones, existen obviamente otras que se dedican a la
ensefanza del portugués, pero, por ahora, quedan fuera de los alcances de este trabajo.

Con este mapa general del PLE en Chile, ahora nos centraremos en la ensenanza de la lengua
portuguesa en la USACH, institucién en la cual trabajamos. Aqui, la lengua portuguesa se ensena
en la carrera de Licenciatura en Lingiiistica Aplicada a la Traduccién, creada mediante la Resolucién
225 del 12 enero de 1995, inicialmente con la mencién Inglés-Japonés en el contexto de la necesi-
dad de divulgar informacién técnica y cientifica con el fin de ampliar las relaciones Asia-Pacifico. Es
solamente con la Resolucién 3280 del 23 de junio de 2000 que, por decisién del Consejo de De-
partamento, se incorpora la mencién en lengua portuguesa en la misma carrera con el propésito de
cubrir las necesidades que se generaban a partir de la creacién del MERCOSUR. Conviene resaltar,
por tanto, que la USACH es la dnica universidad en Chile en la cual se ensefia y aprende la lengua
portuguesa como carrera universitaria.

Cuando se trata de la ensefianza del portugués a hablantes nativos del espafiol, como es el
caso de los estudiantes chilenos en la USACH, de acuerdo con Almeida Filho (2001), se debe tener
en cuenta que son lenguas que presentan una mayor proximidad genética y tipoldgica que aparece,
por ejemplo, en el orden candnico de las oraciones, el 1éxico y las bases culturales sobre las cuales se
asientan, todo lo cual debe ser tomado en cuenta cuando se enfrenta el proceso de ensefianza-apren-
dizaje de esta lengua. La proximidad entre estas dos lenguas se fortalece en el modo escrite, donde
tenemos un patrén mds tradicional, lo cual hace posible el aprendizaje del portugués por parte de
hispanohablantes, particularmente si el nivel de alfabetizacién del estudiante es elevado.
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Mas alld de estas cuestiones, a los estudiantes de lenguas préximas a su lengua materna no se
los considera como principiantes porque pueden comprender y ser comprendidos desde las primeras
interacciones en la lengua meta. En la préctica, esto indica que todo hablante del espafiol ya tiene,
naturalmente, conocimientos y habilidades comunes entre el portugués y su lengua materna. En lo
que se refiere a este punto, existe un riesgo por el hecho de que un hablante hispano puede ser natu-
ralmente un hablante de portugués, lo cual puede resultar algo engafioso (Almeida Filho, 2007). La
creencia en esta hipdtesis puede, por el contrario, causar desmotivacién en el estudiante al sentirse
frustrado por esa aparente facilidad, ante lo cual el rol del profesor es promover actividades que le
generen motivacién, empatia cultural y comprensién de la lengua.

En esta bsqueda por encontrar lo que diferencia una lengua de otra, es coman que los
estudiantes desarrollen una especie de interlingua conocida como ‘portufiol’, un proceso natural de
aprendizaje donde se mezclan el espanol y el portugués. Como consecuencia, se requiere de una sen-
sibilidad hacia el portugués; o sea, el docente debe considerar de forma mds tolerante este fenémeno,
tomdndolo como una manifestacién natural de la interlingua en desarrollo, una actitud de conver-
gencia cultural, social o psicolégica con relacién a la nueva lengua que debe ser aceptada e incenti-
vada (Almeida Filho, 2007). Cuando el estudiante establece relaciones entre su lengua materna, en
este caso el espafiol, y una lengua cercana, el portugués, también reflexiona sobre su propia lengua,
cultura, y sobre el hecho de vivir en un mundo heterogéneo donde conviven diferentes lenguas y
culturas.

Otro asunto que tomamos en consideracién al ensefiar portugués en la USACH en los siete
semestres que se incluyen en la carrera (Portugués I, II; IIL; IV, V, VI e VII) es la adecuacién de la
metodologia a los objetivos del curso. De esta manera, mientras mds auténticos sean los materiales
utilizados en las clases, es decir, textos de varios géneros que circulan socialmente, mds aproximamos
a los estudiantes a la cultura extranjera y, por consiguiente, a la lengua extranjera que ensefiamos.
Consecuentemente, en nuestras clases, enfatizamos las actividades que no solo ensenen sobre la len-
gua, sino que también promuevan el aprendizaje cultural.

Al reflexionar sobre la importancia de involucrar a los estudiantes en este tipo de activida-
des, podemos mencionar el trabajo de Wiedemann (2005), quien propone una transicién desde la
cognicién a la préctica social. De acuerdo con este autor, el aprender en la escuela se lo ve como
separado del hacer y, para cambiar eso, los profesores deben tomar mds en serio la practica social. De
este modo, debemos incluir en el curriculo actividades que proporcionen a los estudiantes las mds
variadas y auténticas situaciones de uso de la lengua.

Otro de los grandes desafios para nuestros profesores es preparar estudiantes que puedan es-
cribir y hablar portugués sin interferencias del espafiol, como ya mencionamos. Tanto escribir como
hablar son componentes importantes de los eximenes de suficiencia, como el CELPE-Bras (examen
que certifica el desempefo en lengua portuguesa desarrollado por el gobierno de Brasil) o el PLE
(examen de portugués como lengua extranjera del gobierno de Portugal) y es nuestra tarea preparar
a los estudiantes para que alcancen el nivel requerido. Podemos concluir diciendo que ayudar a que
estos estudiantes se involucren en diferentes tareas, con la preparacién de una clase efectiva, y tomar
en cuenta sus diferentes formas de aprender y comprender ese aprendizaje social, debe también ser
considerado en la adquisicién de una lengua extranjera, del portugués en este caso.

Desde otra perspectiva, como ensefiamos en un programa de formacién de traductores, tomamos
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en cuenta lo que autores como Malmbkjaer (1998), por ejemplo, sefialan en cuanto a clasificar la
traduccién como una actividad comunicativa, que ofrece oportunidades de usos variados, como
ensefar a traducir, mejorar el conocimiento de la lengua materna y de la lengua extranjera a través
del andlisis contrastivo y optimizar las habilidades de lectura. Segtin sefiala el autor, el uso de la
traduccién en la sala de clases torna més activos a los estudiantes, quienes pasan a participar mds en
las actividades programadas. Albir (1998), a su vez, asegura que el uso de la traduccién en la clase
incluye dos aspectos: i) traduccién interiorizada, que todo estudiante de lengua extranjera hace; y ii)
traduccién pedagdgica, utilizada en la clase como herramienta pedagégica para reforzar y verificar
el aprendizaje utilizando textos, andlisis contrastivo y reflexién. La traduccién puede, ademis, ser
usada como actividad en la explicacién de contenido especifico o como ejercicio. Sin embargo, su
uso en estos casos debe ser controlado y restringido a situaciones determinadas.

Finalmente, podemos afirmar que el pais carece de politicas lingiiisticas que den mayor
protagonismo a la lengua portuguesa. En particular, parece necesario incluir la lengua y cultura
portuguesa en la educacién primaria y secundaria y crear carreras que formen profesores chilenos
de portugués, como ya ocurre en otros paises de América del Sur, sobre todo teniendo en cuenta la
proximidad geogréfica con Brasil y las relaciones comerciales y culturales con este pais y con Portu-
gal. Sin embargo, debe tenerse en cuenta una iniciativa importante del gobierno chileno en 2017,
como pais que apoya el multilateralismo; en visita a Portugal, Chile, ha expresado su interés en ser
un pais observador de la Comunidad de Paises de Lengua Portuguesa (CPLP), que fue apoyado por
el presidente de este 6rgano. Y, si dicha solicitud se ratifica, Chile necesita crear politicas de ensenan-
za de portugués en su sistema educacional. Lo que es un paso importante.

6. Conclusiones

Las cuatro lenguas presentadas ofrecen distintos aportes al panorama cultural y educacional
chileno. Con una larga tradicién nacional, el inglés y francés formaron parte de politicas lingiiisticas
republicanas de didlogo con los fundamentos institucionales que, de manera desacertada, elimina-
ron el francés del curriculo escolar y, como consecuencia, desaparece la formacién de profesores de
francés en casi todas las universidades. Ingresan dos lenguas, de distinta tipologia, en la formacién
de traductores para un mundo globalizado en el cual Chile establece relaciones con las sociedades
del Pacifico, Japén en particular, y con un pais vecino que habla una lengua romance, portugués, y
con sus origenes en Portugal. Se constata que las politicas de estandarizacién en base a competencias
y resultados de aprendizaje no han estado ajenas en el campo de la ensefianza de estas lenguas. El
Marco Comtn Europeo de Referencia (MCER) para las lenguas: aprendizaje, ensefianza, evalua-
cién, surge como un estindar europeo que ha sido utilizado también en otros paises. Como vemos,
sirve para medir el nivel de comprensién y expresién oral y escrita no solo del inglés como lengua
segunda/extranjera, sino también del francés y japonés. El MCER establece una escala de seis nive-
les comunes de referencia para la organizacién del aprendizaje de lenguas y la mayoria de los paises
latinoamericanos lo han incorporado en sus politicas de ensenanza de lenguas extranjeras, del inglés
en particular (Fiszbein & Cronquist, 2017). En el caso concreto de la ensefianza de JLE, nos encon-
tramos aun en una etapa temprana de implementacién y evaluacién de las nuevas propuestas donde
se debate todavia la adaptacién del MCER a los estdndares y su aplicacién en didacticas concretas.
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Al poner en didlogo a estas distintas lenguas, vemos que una de las dificultades que atraviesan los
paises latinoamericanos en cuestién de politicas lingiiisticas es cémo gestionar la propia diversidad
lingiiistica y, al mismo tiempo, sostener un imaginario de lengua comin, como lo sehalan Arnoux
y Nothstein (2014). El horizonte que surge en el didlogo de estas cuatro lenguas en el contexto
chileno y que ha sido el norte de SONAPLES desde su creacién es la consolidacién de una politica
lingiiistica plurilingtie.
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Resumen

El impacto de la multimodalidad y la globalizacién de las comunicaciones es mds notorio en
la formacién inicial en el drea de lenguas dado sus efectos en los usos del lenguaje. En este marco de
crecientes cambios en el paisaje socio-semidtico de las comunidades discursivas, informamos de una
investigacién exploratoria que describe su incidencia en la formacién de la identidad docente por
medio de un andlisis de la dimensién metaférica en representaciones textuales y visuales. A partir
de un paradigma cualitativo, se examina cémo la identidad docente se construye, representa y con-
ceptualiza metaféricamente en textos e imdgenes de un grupo de estudiantes en formacién inicial
docente de pedagogia en inglés. A pesar de las diferencias individuales encontradas en estas repre-
sentaciones, a la luz de modelos metaféricos educacionales se destaca el rol de la multimodalidad y
globalizacién en la constitucién de la identidad docente.

Palabras clave: metiforas visuales, narrativas, identidad docente, multimodalidad

Abstract

The impact of multimodality and global communications is more pervasive in language
teacher education programs due to its effects on the uses of language. In an increasingly changing

socio-semiotic landscape of discourse communities, we report on an exploratory research study that
describes its effects on the formation of teacher identity through the analysis of textual and visual
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metaphorical representations. Informed by a qualitative paradigm, we examine the ways in which
teacher identity is constructed, represented and metaphorically conceptualized in texts and pictorial
images produced by a group of pre-service teachers at an English teacher education program. Des-
pite individual differences in the metaphorical representations, multimodality and globalization are
common themes in the construction of teacher identity.

Key words: visual metaphors; narratives; teacher identity; multimodality

1. Introduccion

Con el arribo de la multimodalidad al paisaje socio-semidtico de las sociedades contempo-
rdneas, el sistema educacional ha tenido que incorporar los distintos modos por medio de los cuales
se transmiten los significados. En el campo de la formacién inicial docente (FID) de profesores de
inglés en Chile, los Estidndares Orientadores para Carreras de Pedagogia en Inglés (MINEDUC,
2014) mencionan los textos multimodales en los Estdndares 2, 3 y 8, que dicen relacién con com-
prensién lectora, produccién textual y utilizacién de recursos diddcticos, respectivamente. Estos
estandares sefialan que el futuro docente deberd conocer, comprender y aplicar teorfas cognitivas
que se relacionan con la comprensién y construccién de textos en diversos formatos, incluidos mul-
timodales, y deberd saber seleccionar recursos, virtuales y no virtuales, apropiados para alcanzar los
objetivos de ensenanza y aprendizaje. Dicha mencién a la multimodalidad es una clara muestra de
la imperiosa y creciente necesidad de preparar conceptual y metodolégicamente a nuestros futuros
profesores para usar efectivamente los elementos multimodales en la ensenanza y desarrollo de habi-
lidades de produccién y comprensién de la lengua.

El propésito de este trabajo es describir el papel que cumple la multimodalidad en el pro-
ceso de construccién de la identidad docente de un grupo de estudiantes en un programa FID de
profesores de inglés. Las preguntas que orientan este estudio son: ;Cémo expresan los profesores en
formacién la negociacién de sus identidades docentes? y ;De qué manera la multimodalidad y glo-
balizacién afectan la construccién de la identidad docente? El marco conceptual en el cual se inserta
esta investigacion incluye el andlisis narrativo, las metdforas multimodales, el modelo de metéforas
educacionales y la identidad docente.

2. Narraciones e identidad docente

Sarasa (2017) usa la indagacién narrativa en su investigacién de la identidad de 24 estudian-
tes en un programa de formacién de profesores de inglés de una universidad argentina. La autora se
plantea una pregunta similar a nuestro estudio: “;Cémo narran los estudiantes sus negociaciones de
sus emergentes identidades docentes?” (28). La autora menciona que una de las contribuciones del
estudio es que les ha permitido ver cémo estos futuros profesores recontaron sus trayectorias reales,
vividas y curriculares. A su vez, el estudio permitié entender: “la brecha diferencial entre los tiempos
orientados al futuro del curriculo y los ritmos individuales —circulares, digresivos, que se vuelven
atrds, adelante o estdticos— del tiempo vivido por el estudiante” (39). Esto, a su vez, nos permite
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entender que las formas y procesos de contruccién de identidad docente de aquellos en formacién
son bastante complejos, dindmicos y dependientes de la inversién personal y temporal en aspectos
curriculares de la formacién pedagégica.

En Chile, Barahona (2016) sefala que la actividad de aprender a ensenar inglés como lengua
extranjera se orienta a la formacién de una identidad docente. La autora afirma que: “la identidad
docente es un proceso dindmico y constante que incorpora las dimensiones personales y profesiona-
les de ser profesor en una comunidad” (113). Por otra parte, en un estudio sobre las creencias de 30
profesores universitarios de inglés chilenos, Diaz, Alarcén, Visquez, Pradel y Ortiz (2013) informan
de los roles que los participantes asumen en la entrevista semi-estructurada y en el diario autobio-
gréfico que fueron usados para tomar los datos. Sus creencias sobre los roles, que nos pueden acercar
a la dimensién cognitiva de las metdforas que estudiamos, incluyen ‘Facilitador’, ‘Proveedor de ma-
teriales y recursos de ensenanza’, ‘Persona que controla, dirige y monitorea’, ‘Persona que planifica y
estructura clases’, y ‘Una combinacién de roles’.

2.1 Formacioén docente y preparacion para ensefiar multimodalidad

En su estudio acerca de las percepciones que poseen estudiantes de pedagogia sobre su pre-
paracién para ensefiar multiliteracidades y multimodalidad, Ajayi (2011) evalda a un grupo de 48
estudiantes FID por medio de un cuestionario que incluye tres secciones: la comprensién de los
participantes sobre los cambios en las précticas de literacidad, sus percepciones en cuanto a su prepa-
racién para ensefiar nuevas literacidades, y su disposicién para ensenarlas. Los resultados indican que
hay una necesidad de ampliar el alcance del plan de estudios para incluir las multiples tecnologfas y la
variedad de nuevos textos que ellas producen. Ademis, el autor menciona la necesidad de una nueva
visién de la formacién docente dentro de un marco mayor de ensenanza basado en lo que denomina
un ‘constructo tecnolégico’ que incluya la convergencia de la instruccién en literacidad con las redes
sociales, tecnologias y herramientas. Similar a lo que propone Barahona (2016), en este marco se
crea una comunidad colaborativa entre estudiantes de pedagogia, administrativos, formuladores de
politicas y las comunidades educativas. Ajayi (2011) concluye senalando que: “los cambios en los
paisajes sociales, culturales y tecnoldgicos han acarreado transformaciones en la formacién inicial de
profesores que conceptualizan la literacidad como prictica social, mdltiple, situada y mediada por
las tecnologfas” (27). En el contexto de 16 universidades chilenas que forman profesores de inglés,
Martin (2016) encontré que 12 universidades incluyen Tecnologia como contenido en el programa
de Metodologia. Por ejemplo, en la formulacién de los objetivos, 50 % de las universidades inclu-
yen: “uso de TICs como una estrategia de ensenanza y aprendizaje de lenguas” (Martin, 2016: 32).
Ademds, la autora senala que entre los temas generales incluidos en la bibliografia de los programas
de metodologfa, hay 7 titulos referidos a “Estdndares para la tecnologia en TESOL”. En el mismo
contexto, Farias y Véliz estudiaron las percepciones que 120 estudiantes en programas de pedagogia
en inglés y 18 educadores a cargo del drea de metodologia tienen sobre los textos multimodales y
cémo estos son tratados en la formacién docente. De los resultados de los formadores, emergen tres
temas sobre las limitaciones para el uso de textos multimodales al momento de abordar la ensefanza
de lectura y escritura: falta de materiales y recursos; necesidad de entrenamiento y preparacién; y fal-
ta de tiempo y otros problemas. En cuanto a los estudiantes, sus lecturas incluyen novelas y libros de
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literatura (61 %), diarios (48,3 %) y revistas (44,3 %). Los portales y sitios web que ellos consultan
incluyen The New York Times, BBC y CNN como fuentes de informacién sobre noticias mundia-
les. En cuanto al uso de los textos que leen en sus vidas cotidianas para propdsitos de estudio, 33,3
% sefala que son usados algunas veces en sus estudios universitarios, 27,5 % indica que esos textos
nunca se usan en la universidad y solo un 17,5 % menciona que casi siempre se usan esos textos en
sus estudios universitarios. Estos porcentajes ratifican el hecho de que las practicas de literacidad que
los estudiantes llevan a cabo en sus vidas cotidianas no son usadas por el sistema educacional como
puentes en la construccién de la literacidad académica.

2.2. Metaforas visuales, textuales y educacionales

El andlisis metaférico que se presenta en este estudio incluye tres dimensiones. Se analizan las
metdforas visuales (metdfora en imdgenes) de estudiantes en formacién inicial docente en bisqueda
de la estructura conceptual (metdfora en el pensamiento) metaférica que motiva las representaciones
metafdricas, en conjunto con el andlisis de las metéforas anidadas en las versiones textuales (metdfora
en el lenguaje). Este enfoque tridimensional se aproxima a lo que Forceville y Urios-Aparisi (2009)
denominan andlisis metaférico multimodal, para lo cual también usamos el modelo del campo y
gramdtica visual de Kress y van Leeuwen (2006). En este sentido, Steen (2011) y otros estudiosos
de la metéfora (por ejemplo, Cienki & Miieller, 2008; Forceville, 2002; Forceville & Urios-Aparisi,
2009) han propuesto una versién nueva y mejorada de la Teoria Conceptual de la Metéfora (TCM)
que pueda dar cuenta de formas alternativas de expresién metaférica como los gestos, las imdgenes
y otros modos de simbolizacidn.

Un recurso semiético poderoso por su alto contenido proposicional es lo que se denomina
en inglés pictorial images (“imdgenes pictéricas” Sedivy, 1997: 95 ) cuyo contenido proposicional
puede ser metaférico o literal. A diferencia del contenido de las imdgenes literales, el contenido
de la imagen metaférica o metdfora visual requiere de una referencia cruzada entre dos campos del
conocimiento. Esto se ilustra de manera clara en una referencia hecha por de Forceville y Urios-Apa-
risi (2009) a metédforas conceptuales tales como ‘our company is a racing team’ [nuestra empresa es un
equipo de carrera]. Los autores sefalan que para entender el etiquetado corporativo (un campo del
conocimiento) es necesario hacer referencia a nuestro conocimiento de cémo las personas (otro
campo del conocimiento) poseen rasgos como crecimiento, flexibilidad, dinamismo o conectividad,
otorgando, de esta manera, rasgos de personificacién humana a elementos u objectos inanimados.

La relevancia del modelo multimodal en la investigacién en lingiiistica aplicada a la ensenan-
za y aprendizaje de lenguas la destaca Low (2003) cuando menciona que:

con el desarrollo de enfoques socio semiéticos de la lengua y la literacidad, y (}i)articularmente de
la teorfa de la metdfora conceptual, los modelos metaféricos se han transformado en herramientas

favoritas para estudiar la naturaleza de la ensefianza y el aprendizaje. (239).

Estos modelos metdforicos pueden ser de explorados en la formacién docente y, a posteriori,
el futuro profesor los puede usar en la sala de clases con un efecto replicador que sirva para entender
los procesos de aprendizaje de la lengua. Los participantes de nuestro estudio no solo estdn apren-
diendo una segunda lengua sino que la aprenden para ensefiarla en el futuro y, por tanto, estdn en el
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proceso de construccién de su identidad docente, parte de la cual se puede plasmar en metéforas.

Uno de los modelos evaluados por Low, el de Oxford, Tomlinson, Barcelos, Harrington,
Lavine, Saleh y Longhini (1998) y al que se recurre en la mayoria de la bibliografia consultada, es
de particular relevancia para nuestro estudio y presenta una tipologia que incluye cuatro perspecti-
vas: Ensefar como Orden Social, Transmisién Cultural, Crecimiento centrado en el Estudiante, y
Reforma Social. Oxford et al. (1998) presentan estas cuatro perspectivas a la luz de tres conceptos
claves: Control (que se relaciona con el ejercicio del poder y autoridad en la sala de clases), Foco (la
perspectiva desde la cual se entiende al profesor y al proceso de aprendizaje) y Arquetipo (la metéfora
que se utiliza para comprender al profesor y sus pricticas pedagégicas). Por ejemplo, las perspecti-
vas de Crecimiento Centrado en el Estudiante y Reforma Social se caracterizan por tener Control
compartido entre estudiante y profesor, en tanto en las perspectivas Ensefiar como Orden Social y
Transmisién Cultural el profesor tiene el Control.

3. Analisis

Siguiendo una metodologia cualitativa, se le pidié a un grupo de estudiantes que dibujara y
describiera por escrito cémo se ven como profesores de inglés en un mundo globalizado y tecnolo-
gizado. Como apresto para esta actividad, se les mostré una serie de dibujos de estudiantes de pro-
mociones anteriores a quienes se les habia pedido ilustrar el proceso de aprendizaje de una segunda
lengua (Farias & Veliz, 2016). Los participantes enviaron a la plataforma Moodle la descripcién
escrita de su dibujo y firmaron un consentimiento informado que establece el protocolo ético del
estudio.

El andlisis se centra en las metdforas que describen un momento en la construccién de la
identidad docente, la cual es concebida como un proceso fluido, abierto y contextualizado en di-
mensiones politicas, econdmicas, vocacionales y motivacionales.

La mayoria de los textos visuales del corpus recolectado usa colores en la representacién de
la identidad docente y en casi todas las imdgenes, el profesor estd al centro. A partir del docente
como centro, los estudiantes se ubican en varios formatos —circulares, lineales, colaborativos. Cada
imagen y texto es Gnico y particular en su representacién de la visién individual de la identidad
docente o del futuro profesional imaginado. Sin embargo, también es posible identificar rasgos co-
munes (sociocognicién y modelos mentales compartidos) que dan cuenta de contextos similares (la
misma institucidn, el mismo programa, experiencias educacionales previas similares, el mismo rango
etario).

Para efectos de este trabajo, se analizan dos imdgenes y textos:

ngﬁra 1: Metéfora Visual 1
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El primer elemento que se puede observar en la metafora visual 1 es lo que Kress y van Leeu-
wen (2006) llaman: “la estructura visual” (45) y hace referencia al orden, posicién y estructura de los
elementos presentes en la imagen visual. En esta imagen podemos claramente observar la posicién
fisica del profesor en relacidn a, por ejemplo, los estudiantes. La estructura de los elementos visua-
les, de acuerdo a Kress y van Leeuwen, no se debe tratar de manera arbitraria, pensando que estos
solo reproducen las estructuras del orden social de nuestra realidad. El profesor, quien apunta a un
pizarrén en forma de ventana a través de la cual los estudiantes pueden observar el mundo y acceder
a nuevos conocimientos, estd ubicado frente a los estudiantes, sugiriendo claramente la presencia
de elementos de ‘control’ mencionados por Oxford et al. (1998) en dos perspectivas: Orden Social
y Transmisién Cultural. A su vez, la narrativa textual revela los elementos y condiciones que con-
tribuyen vy, ciertamente, contribuirdn en la construccién de la identidad docente de este estudiante
en particular. Por ejemplo, el estudiante utiliza metaféricamente el concepto de g’ [niebla] para
referirse a la posicién subordinada y subyugada de los estudiantes en relacién al poder representado
por el saber y el conocimiento. El estudiante narra que “they [los estudiantes] had been hidden from
lighting (knowledge), nonetheless they are now seeking for better understanding of the world, emer-
ging from the shadows that used to hinder them”. Para que los estudiantes puedan exitosamente
acceder y alcanzar el saber y el conocimiento, deben sistemdticamente seguir ciertas etapas clara-
mente establecidas en la imagen a través de nimeros romanos. La puerta, que también se encuentra
adelante y que, tal como lo narra el estudiante, es deliberadamente abierta por el profesor para que
los estudiantes puedan poner en prictica el conocimiento entregado por el profesor. El computador
(laptop) sobre la mesa del profesor, y no de los estudiantes, podria representar diversos escenarios
como, por ejemplo, la importancia del uso de recursos tecnolégicos en las pricticas pedagdgicas del
docente o la poderosa funcién medidtica de las tecnologias de la informacién sobre las formas de
cémo y dénde accedemos a distintas formas de conocimiento.

A través de los distintos elementos presentes en la imagen y descritos en el texto (la posi-
cién del profesor y de los alumnos, los pasos estructurados para el saber y la practica, la nubosa y
subordinada posicién de los estudiantes) se puede senalar que existe una clara e imponente metéfora
conceptual del conocimiento como ‘un objeto’ (physical object) o como ‘luz’ (light), tal como lo
sefalan Lakoff and Johnson (1980). Dicha transformacién o transicién de ‘la oscuridad’ a ‘la luz’, o
del ‘no poseer’ al ‘poseer’ implica una relacién desigual entre el profesor y el alumno donde uno en-
trega, transmite y abre las ventanas del conocimiento para que el otro pueda recibirlo, y asi ascender
de la oscuridad a la luz, todo lo cual ubica a esta metdfora en el modelo de Transmisién Cultural. La
representacion metafdrica de la imagen visual y narrativa escrita sobre la identidad docente del estu-
diante participante evidencia la presencia de ciertas estructuras conceptuales y mentales que tienen
mucha relacién con los roles descritos por Diaz et al. (2013) y con aquellas que se encontraron en el
andlisis de Marchant (1992)de las metéforas usadas por futuros docentes las que incluyen ‘the tea-
cher as authority’ [el profesor como autoridad], ‘the teacher as director’ [el profesor como director],
‘the teacher as referee’ [el profesor como drbitro], entre otras.

La imagen 2 de mds abajo hace uso de una variedad de elementos que dan cuenta meta-
foricamente de la identidad docente de este estudiante, la que se contrasta profundamente con la
imagen anterior.
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Figura 2: Metéfora Visual 2

A diferencia de la imagen 1, esta no representa la relacién profesor-alumno en un orden je-
rdrquico situando al profesor delante y a los alumnos atrds. La estructura visual de los elementos usa-
dos en la construccién del significado pictérico es mds bien paralela, situando a un individuo, que
no distingue entre profesor o alumno, a la derecha, una serie de iconos relacionados a las tecnologfas
de la informacién a la izquierda, y una mano sosteniendo la tierra en la parte posterior del centro de
la imagen. Parte de la narrativa escrita de este estudiante, da cuenta de su sistema de creencias y sus
conceptualizaciones sobre la relacién alumno-profesor donde él senala que:

I identify the teacher with the student as a fellow learner who has to deal with many of the same
challenges and make use of many of the same tools as his/her students. For this reason, I am calling

my drawing “The teacher/student of English today’ (s.n.)

Esta narrativa alude claramente al alumno y profesor como aprendices quienes, de acuerdo
con su opinién, comparten algunos de los mismos desafios. Ademis, el estudiante expresa claramen-
te que no enfatiza la distincién entre profesores y alumnos [I deemphasize the distinction between
teachers and students], lo cual evidencia una fuerte inclinacién por roles y responsabilidades com-
partidas en lo que a ensefanza y aprendizaje se refiere. Esta conceptualizacién calza perfectamen-
te dentro de la perspectiva de ‘Learner-centered Growth' [Crecimiento entrado en el estudiante],
propuesta por Oxford et al. (1998). De acuerdo a esta perspectiva, el control, poder, autoridad, y
los procesos de ensenanza y aprendizaje son compartidos entre los principales agentes involucrados
en dichas prdcticas, profesores y alumnos. Sin duda, esta representacién tiene implicancias muy
importantes para las futuras pricticas pedagégicas de este estudiante-profesor quien ciertamente
considerard a los alumnos como actores activos y centrales en los procesos de aprendizaje, y no como
fuentes o recipientes que deben ser llenados de saber y conocimiento. Al respecto, Ho-yan Mak
(2011) postula que las creencias de los profesores podrian filtrar la manera como ellos conciben sus
précticas y cémo estas podrian también ser fuertemente influenciadas.

Cabe mencionar otro elemento importante en la imagen 2. Este tiene relacién con lo que
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Kress y van Leeuwen (2006) denominan la ‘configuracién visual’ y ‘contacto’. El individuo repre-
sentado en la imagen no estd de frente mirando al lector, sino que de perfil observando una serie de
iconos referentes a la tecnologia y posiblemente a la tierra que sostiene en su mano. Esta configu-
racién visual establece un contacto indirecto con el lector. De acuerdo a Kress y van Leeuwen, este
tipo de configuraciones involucra una relacién social de afinidad con no solo los simbolos semiéticos
presentes en la imagen sino que con el mundo y realidad en general. El estudiante, en su narrativa,
nos cuenta que “la figura principal de la imagen es el perfil de una cabeza abierta mirando un grupo
de burbujas llena de iconos sobre las tecnologias de la informacién y comunicacién” [#he main figure
of my drawing is the profile of an open head, looking towards a group of bubbles filled with the icons of a variety
of information and communication technologies]. El contacto que el individuo en la imagen parece tener
con los diversos recursos tecnoldgicos parece ser bastante relevante en los procesos de ensenanza y
aprendizaje, lo que naturalmente apunta a la centralidad de integrar variadas formas multimodales
en el quehacer docente. El uso de libros, musica, video, redes sociales y otros, como se evidencia en la
imagen, ocupan un lugar central en la mirada de este estudiante-profesor, quien seguramente tiene
una profunda conviccién en que el aprendizaje no ocurre tan solo a través de aquella ‘ventana’ que
abre el profesor para iluminar a los alumnos (Imagen 1) sino que también en las practicas diarias y
cotidianas de los aprendices. Dentro de este contexto, podemos claramente hablar de la necesidad de
incorporar pedagogias de multiliteracidad (Rowsell, Kosnik, & Beck, 2008) que puedan dar cuenta
del complejo campo socio-semidtico en el cual vivimos.

Al leer e interpretar los distintos elementos presentes en la imagen 2 podemos obtener una
mirada holistica de los multiples y complejos aspectos identitarios del estudiante-profesor. Harste y
Kress (2012) sefialan que: “tal como expresamos nuestra identidad a través del habla y la escritura, de
la misma manera también expresamos nuestra identidad en c6mo nos aproximamos a las imdgenes
y cémo las producimos” (208). De esta manera, lo que queda al descubierto es la clara motivacién
e inclinacién del estudiante-profesor por explotar metodolédgica y pedagdgicamente las distintas
modalidades tecnoldgicas en los procesos pedagdgicos.

4. Conclusiones

Cada imagen y texto hablan por si solos. A pesar de ser un nimero reducido de participan-
tes, se evidencia el papel mediador de las tecnologias en el proceso de ensefianza como una nueva
dimensién de la identidad docente no recogida en el modelo de Oxford et al. (1998). Al mismo
tiempo, se releva la centralidad del profesor como actor y guia en los trayectos cognitivos, afectivos
y sociales de sus estudiantes. También destaca el rol que cumple el inglés en la comunicacién inter-
cultural al ser considerado como lengua franca en un mundo diverso y globalizado. Tomando en
cuenta, como dice Sarasa (2017), las fluctuantes inversiones, reinversiones y digresiones en el uso
del tiempo por parte de los estudiantes en formacién inicial docente, este tipo de actividad se puede
incorporar en el plan de estudios con el fin de ofrecer la oportunidad para reflexionar de manera
colaborativa sobre las proyecciones de la identidad docente.

Estos resultados pueden ofrecer orientaciones para la formacién inicial docente en cuanto
a preparar profesores de inglés capaces de ensefiar usando los distintos modos en que se presenta la
lengua, con una formacién critica sobre el papel de mediacién de las tecnologias de la informacién
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y con una clara conciencia de la diversidad en cada grupo humano.
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Resumen

El presente articulo corresponde a la primera parte de un proyecto de investigacién interno
de la Universidad de Santiago de Chile que relaciona una asignatura del 4rea de literatura con el
perfil de egreso de la carrera de Pedagogia en Inglés de dicha Universidad. Dentro de este contexto,
el perfil de egreso se entenderd como aquella instancia regulatoria que establece el tipo de pedagogo
al que apunta la formacién de nuestra carrera. Lo que aqui se presenta corresponde al marco en el
que dicho perfil se ubica, para lo cual se ha recurrido a literatura especializada de diversas fuentes
institucionales.

Palabras clave: perfil de egreso; pedagogia en inglés USACH; estandares orientadores
Abstract

This article corresponds to the first part of an internal research project of the University
of Santiago de Chile that relates a subject in the area of Literature with the graduate professional
profile of the Initial English Teacher Education Program of this University. Within this context, the
graduate profile will be understood as the regulatory instance that establishes the type of teacher
to which the formation of our career aims. What is presented here corresponds to the theoretical
framework in which this professional profile is inserted, for which specialized literature from various
institutional sources has been used.

* Articulo basado en Proyecto DICYT 031751FS, Vicerrectoria de Investigacién, Desarrollo e Innovacién, Universidad
de Santiago de Chile (USACH)
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1. Perfil de Egreso

El aspecto clave de este proyecto que se encuentra en su primer ano de ejecucién lo consti-
tuye el perfil de egreso de la Carrera de Pedagogia en Inglés de la Universidad de Santiago de Chile.
Por esto, una discusién bibliogrifica pertinente necesariamente debe basarse en dicho aspecto.

Una definicién de Perfil de Egreso es la entregada por Martiniano (1999):

[[Jos perfiles profesionales de egreso estardn constituidos por un conjunto de competencias cuyo tras-
fondo [...] serfan las capacidades y valores adquiridos por medio de contenidos y métodos al egresar

de una institucién educativa y vélidos para la vida y/o para una profesién (en Pérez Pascual, s/f, s/p).

Por su parte, Moller y Gémez (2014), citando al Manual para la implementacion de sistema de
créditos transferibles de la Universidad de Santiago de Chile del ano 2013, hacen suya la definicién
de perfil de egreso en cuanto: “establece las dreas del conocimiento, habilidades y destrezas profe-
sionales, actitudes, valores y competencias que desarrolla el plan de estudios” (25). De este modo,
contintan los autores, el perfil de egreso se relaciona tanto con lo laboral como con: “una definicién
integral del profesional que se espera formar” (25). Por otro lado, Hawes (s/f) establece el perfil de
egreso como: “la declaracién formal que hace la institucién frente a la sociedad y frente a si misma,
comprometiendo la formacién de una identidad profesional, ciertos compromisos formativos en
dmbitos de realizacién de la profesion y sus competencias clave asociadas” (cit. en Moller y Gémez,
2014: 25). Los mismos autores entienden entonces el perfil de egreso como “un instrumento que
dota de sentido a los programas de formacién” (25).

Al mismo tiempo, la Unidad de Gestién Curricular de la Universidad de Las Américas, en la
Gutia para elaborar Perfiles de Egreso por Resultados de Aprendizaje del afio 2015, en correspondencia con
el perfil de egreso de la carrera de Pedagogia en Inglés de la Universidad de Santiago de Chile, define
perfil de egreso como:

[el] eje articulador de la estructura de todas las licenciaturas, titulos profesionales y de formacién téc-
nica de la Universidad. Como tal, el Perfil de Egreso es el elemento central del disenio curriculary, por
ello, orienta la construccién de los otros instrumentos curriculares. (Unidad de Gestién Curricular

de la Universidad de Las Américas, 2015: 4)

Por su parte, el Manual de Orientacion para Antoevaluacion CNA, vigente desde 2008 para carre-
ras y programas de pregrado, “posiciona al Perfil de Egreso como la base desde donde emanan todos
los demds dmbitos de la acreditacién” (cit. en Unidad de Gestién de la Universidad de Las Américas,
2015: 5). En el documento mencionado, la CNA define el perfil de egreso como:

el conjunto de conocimientos, habilidades y actitudes que todo egresado debe dominar como requi-
sito }])ara obtener el titulo habilitante para ejercer su profesién y constituye el marco de referencia
para la aplicacién de los criterios de evaluacion. En otras palabras, el Perfil de Egreso define qué es lo

que la unidad espera lograr. (cit. en Unidad de Gestién de la Universidad de Las Américas, 2015: 6)
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En este contexto, el perfil de egreso: “debe considerar no sélo las competencias técnicas
propias de la carrera, sino también un conjunto de conocimientos practicos que permitan utilizar de
manera éptima dichas competencias técnicas” (6). Estos conocimientos practicos consideran:

las capacidades bdsicas [...], las capacidades analiticas [...], las actitudes personales |[...] y otras de
tipo prictico, que incluyen la organizacién de recursos [...], el trabajo en equipo, la adquisicidn,
evaluacién y uso de informacién, la comprensién de interrelaciones complejas de la organizacién y

ajuste de tareas y la capacidad para usar tecnologias de aplicacién general. (6)

2. Perfil de Egreso de la Carrera de Pedagogia en Inglés de la Universidad de San-
tiago de Chile

El Perfil de Egreso sancionado por la carrera de Pedagogia en Inglés para su acreditacién
2015 — 2021 se basa en resultados de aprendizaje, es decir, lo que el estudiante debe ser capaz de
comprender, hacer y demostrar al finalizar su proceso de aprendizaje. Estos resultados de aprendi-
zaje, por lo tanto, deben orientar el diseno e implementacién de la malla curricular y los programas
de asignatura de la carrera (Unidad de Gestién Curricular, Universidad de Las Américas, 2015).
Debe considerarse que el modelo basado en resultados de aprendizaje asume como necesaria la in-
corporacién de aprendizajes genéricos, los que se complementan con los resultados de aprendizaje
especificos referidos a saberes conceptuales, procedimentales y actitudinales.

Finalmente, cabe hacer notar que el modelo curricular en base a resultados de aprendizaje
estd de acuerdo con la transformacién de las instituciones de educacién superior, por lo que dichas
instituciones, en concordancia con lo planteado por la UNESCO en 2009, “[...] deberian centrarse
aun mds en los aspectos interdisciplinarios y promover el pensamiento critico y la ciudadania activa,
contribuyendo asi al desarrollo sostenible, la paz y el bienestar” (Unidad de Gestién Curricular,
Universidad de Las Américas, 2015: 11-12).

Por otro lado, para elaborar el perfil de egreso sancionado por el proceso de reacreditacién de
la Carrera de Pedagogia en Inglés de la Universidad de Santiago de Chile (2015 —2021), se conside-
ran el Modelo Educativo Institucional 2014 (MEI) de dicha universidad y los Estdndares Orienta-
dores para Carreras de Pedagogia en Inglés del afio 2014 del Ministerio de Educacién (MINEDUC)
para los futuros profesores de inglés. Asi, por ejemplo, uno de los estindares mds relevantes estable-
cidos por el Ministerio dice relacién con la obtencién de la certificacién de competencia lingiiistica
nivel C1/ALTEA4, aspecto que la carrera cautela al término del proceso formativo con la implementa-
cién de la prueba CAE (Nivel Avanzado en Lengua Inglesa). Asimismo, aspectos como la capacidad
de analizar e interpretar textos literarios de habla inglesa, orientar el desarrollo pedagégico a nivel
personal y grupal entre los estudiantes, y el disefio e implementacién de proyectos de investigacién/
accién en el dmbito de la ensefianza-aprendizaje de la lengua meta, constituyen aspectos relevados
por los estindares ministeriales que se ven reflejados en los desempenos que se incorporan en este
perfil.

Dentro de esta linea, este ajuste también responde a la reciente actualizacién del Modelo
Educativo Institucional de la Universidad de Santiago de Chile, a partir del cual “se ha evidenciado
la relevancia de una mirada articuladora y sintética del perfil de egreso que focalice la atencién en los
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desempenos complejos e integrales que los egresados deben alcanzar para intervenir con seguridad y
eficiencia en sus respectivos contextos profesionales” (Modelo Educativo Institucional, 2014: 37).

Asi pues, de acuerdo con estos lineamientos, se han establecido desempefios integrales que se
sustentan en dreas principales de conocimiento, habilidades, valores y actitudes que se desea lograr
en un docente egresado de la Pedagogia en Inglés de la Universidad de Santiago de Chile. Dichos
desempenos han sido clasificados segtin las dreas oficiales establecidas en el Modelo Educativo Ins-
titucional, habiéndose hecho el mayor esfuerzo para que ellos reflejen en la forma mds fidedigna
posible el aporte efectivamente realizado por el egresado.

Para esto se han definido los siguientes desempenos integrales que debe poseer el profesional
egresado de la carrera de Pedagogia en Inglés de la Universidad de Santiago de Chile:

* Dominar la lengua a nivel avanzado (C1/ALTE4), lo que le permite comunicarse de ma-
nera oral y escrita en diferentes contextos, considerando la universalidad del idioma inglés.

* Disefnar, implementar y evaluar experiencias de aprendizaje en espacios de educacién se-
cundaria y terciaria, considerando los fundamentos de la ensenanza del inglés; el propésito del pro-
ceso formativo; estrategias diddcticas y recursos TIC; que promuevan el desarrollo en los estudiantes
de habilidades de produccién y comprensién oral y escrita en el idioma inglés, considerando aspec-
tos literarios de los pueblos de habla inglesa y los principios de la lingiiistica.

* Analizar e interpretar textos literarios de habla inglesa en sus correspondientes contextos
histéricos, geograficos, sociales y culturales, con el fin de fomentar la lectura entre sus estudiantes y
profundizar el aprendizaje sobre la cultura de estos pueblos. Orientar el desarrollo a nivel personal
y grupal entre los estudiantes, propiciando un desarrollo integral, sobre la base de redes de apoyo
escolares y comunitarias.

* Disenar e implementar proyectos de investigacion en el ambito de la ensenanza del inglés,
integrando las dreas de la literatura, la lingliistica y la ensenanza del inglés, desde una perspectiva
teérica y aplicada.

Los anteriores desempenos descritos se sustentan en dreas principales de conocimiento. Esto
entrega al profesional egresado de la carrera de Pedagogia en Inglés de la Universidad de Santiago de
Chile un cuerpo organizado de conocimientos acerca de las teorias y modelos lingiiisticos relevante a
la adquisicién del primer y segundo idioma, de conceptualizaciones que se derivan de las disciplinas
de las ciencias del lenguaje, la lingiiistica aplicada, los fundamentos de la educacién y la metodo-
logfa de la ensenanza de un segundo idioma, lo cual le otorga un adecuado manejo de un discurso
profesional en la disciplina y dreas afines. A su vez, el conocimiento integrado de teoria y prictica le
permite al egresado adoptar una postura en relacién con la divergencia dentro de la disciplina.

Nuestro egresado también posee un amplio conocimiento de la literatura de los pueblos de
habla inglesa, de las teorias que sustentan su estudio y los modelos estéticos y paradigmas conceptua-
les referidos al estudio de las culturas y literaturas de los pueblos de habla inglesa. Ademds, evidencia
conocimientos en teorfas literarias y sus funciones en la critica e interpretacion literarias y, en el pla-
no educativo, posee conocimientos sobre curriculo, evaluacidn, estrategias diddctico-metodolégicas,
gestién escolar, modelos tedrico-practicos de aprendizaje y sobre los aportes que desde el campo de
la filosofia, la psicologia y el contexto psicolégico y social latinoamericano le permiten una reflexién
transdisciplinaria de los problemas de la educacién contempordnea.
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Por otro lado, el profesional egresado de la carrera de Pedagogia en Inglés de la Universidad
de Santiago de Chile posee las siguientes habilidades: capacidad de autoaprendizaje continuo y
permanente; pensamiento critico y sistémico; capacidad de participar en proyectos de investigacién
en el campo de su especialidad; proporcionar asesoria en el campo de su especialidad a institucio-
nes educativas publicas y privadas; capacidad para trabajar en equipo; capacidad de comunicacién
eficiente, tanto en el plano oral como escrito y con énfasis en la formalizacién técnica y académica;
capacidad para asumir funciones docentes en distintos espacios y culturas; capacidad para responder
a las exigencias del medio educacional; capacidad de disefar el curriculo en su nivel de desempefio,
en funcién del modelo educativo y pedagdgico y las exigencias del entorno; capacidad para introdu-
cir aprendizajes significativos y funcionales, potenciando las habilidades del pensamiento critico y
reflexivo de sus estudiantes; capacidad de adaptar los contenidos y estrategias de ensenanza al nivel
de conocimientos, capacidades e intereses de sus estudiantes; generar ambientes de aprendizaje de
respeto y confianza, permitiendo una comunicacién efectiva con sus educandos; utilizar estrategias
de evaluacién efectivas, de acuerdo con el nivel de ensefanza y el tiempo otorgado para el logro
de los objetivos de aprendizaje; capacidad para investigar la realidad educativa, aplicando procesos
cuantitativos-cualitativos con rigor cientifico y ético; dominio de la teoria y metodologia de la en-
sefanza y aprendizaje del inglés como lengua extranjera para orientar acciones educativas (disefio,
educacién y evaluacién), desarrollando en los estudiantes el pensamiento légico, critico y creativo;
dominio de los saberes de las disciplinas de drea de conocimiento de su especialidad, de modo de
desarrollar la competencia comunicativa e instrumental de la lengua inglesa a nivel avanzado (C1/
ALTE4); anilisis e interpretacién de textos literarios de habla inglesa en sus correspondientes con-
textos histérico-culturales; disefio y operacionalizacién de estrategias de ensefanza y aprendizaje
segun contextos; proyeccién y desarrollo de acciones educativas de cardcter interdisciplinario; disefio
e implementacién de diversas estrategias y procesos de evaluacién de aprendizajes en base a criterios
determinados; seleccidn, utilizacidn y evaluacién de las tecnologias educativas como recursos de
ensefanza aprendizaje; interaccién social y educativamente con diferentes actores de la comunidad
para favorecer los procesos de desarrollo.

Finalmente, el egresado de la carrera de Pedagogia en Inglés de la Universidad de Santiago
de Chile posee las siguientes actitudes y valores: promueve la participacién comunitaria, facilitando
procesos de integracién y consenso; es solidario; basado en la equidad; respetuoso de los derechos
humanos y de la diversidad; es tolerante; posee una actitud innovadora y pro-activa y, finalmente,
responsable y con un alto compromiso profesional.

3. Conclusion

El perfil de egreso de la carrera expuesto en este trabajo es coherente con las definiciones es-
tablecidas por la CNA para las carreras de educacién. En efecto, las habilidades tanto generales como
especificas que deben incorporar los egresados de la carrera de Pedagogia en Inglés de la USACH
contemplan las distintas facetas propias del ejercicio docente, tales como el dominio disciplinar, la
organizacién del contenido en funcién del aprendizaje del estudiante, la creacién de ambientes de
aprendizaje adecuados, la comprensién de los contenidos por parte de los alumnos, la capacidad de
asumir responsabilidades y construir relaciones profesionales con sus colegas, entre otras. Asimis-
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mo, el perfil de egreso promueve capacidades y actitudes como el pensamiento critico, la actitud
innovadora y proactiva, el autoaprendizaje, el compromiso profesional, entre otros coherentes con
lo propuesto por el Comité Técnico de Educacién de la CNAP. Todo esto favorecié la reacreditacién
de la Carrera de Pedagogia en Inglés por un periodo de 6 afios, entre los afios 2015 a 2021.
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Resumen

La Formacién Inicial Docente (FID) para futuros profesores de inglés, segtin es materializa-
da por sus docentes, requiere de una mirada atenta para tener una visién mds completa de la forma
en que se terminan plasmando y estructurando los procesos de ensefianza/aprendizaje del idioma
inglés en carreras de este tipo. En este articulo se presentan aspectos relevantes de una investigacién
doctoral que exploré las dindmicas y formas de trabajo desarrolladas por los miembros de los equi-
pos de inglés en distintas universidades chilenas al enfrentarse a la formacién lingiiistica en progra-
mas de FID en inglés.

Palabras clave: inglés, formacién, pricticas, gestién, organizacién

Abstract

The education of English as is materialised by those in charge of its instruction in higher
education English teacher training programmes (ETTPs) requires a close look in order to have a
wider perspective of the way in which English teaching is structured and delivered in these program-
mes. This paper presents some relevant results of a doctoral investigation in which the dynamics
and ways of working of teams of English teachers from seven ETTPs in Chilean universities were
explored.

Key words: English, teacher education programmes, practices, institutions
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1. Introduccion

La formacién inicial docente para futuros profesores de inglés en Chile se desarrolla sobre
la base de dos ejes fundamentales. Por una parte, el eje del fortalecimiento de la formacién inicial
docente en general, que busca innovar y mejorar la calidad de estos futuros profesionales. Por otra
parte, el eje de la promocién del inglés con miras a la participacién activa del pais en la economia
global y en el acceso a la informacién y conocimiento. Lo anterior ha dado paso a distintas politicas
nacionales que han influido en las carreras de FID en inglés como, por ejemplo, la obligatoriedad
de existir dentro de instituciones que estén acreditadas y de ser carreras acreditadas, como también
cumplir con la preparacién de futuros profesores de inglés que cuenten con un nivel C1 (British
Council, 2015), lo que es un nivel avanzado en la lengua inglesa segin los descriptores del Marco
de Referencia Comun Europeo (Cambridge Assessment English, 2018). Las politicas recién men-
cionadas, al igual que otras atingentes a este tipo de programas de formacién, han traido consigo
la incorporacién de una serie de estdindares que afectan diversos estamentos de las instituciones de
educacién superior y que se han traducido en nuevas formas de visualizar y enfrentar la labor profe-
sional.

Algunos articulos, informes e investigaciones nacionales relacionados con las diferentes aris-
tas de los cambios en proceso se han centrado, por ejemplo, en la consideracién de procesos de
admisién (Rojas, 2010), procesos de acreditacién (Olivares, 2010), aplicacién de estindares en la
preparacién de futuros profesores (Ferndndez & Munoz, 2010), percepciones sobre la calidad de la
formacién inicial docente (Ruffinelli, 2013), andlisis sobre resultados en pruebas INICIA (Rodri-
guez & Castillo, 2014), y estudio sobre el estado del arte en FID (Agencia de la Calidad de la Educa-
cién, 2016), entre otros aspectos. En el drea especifica de FID en inglés, existen informes generados
a partir de una serie de seminarios dirigidos a la reflexién en el drea, que han discutido, por ejemplo,
las implicancias de la incorporacién de estidndares a carreras FID en inglés (Ministerio de Educacién
& British Council, 2013). Barahona (2015), por su parte, se ha enfocado en la comprensién del
aprendizaje de futuros profesores de inglés en sus programas de formacién de pregrado cuando se
enfrentan a contextos de ensefianza de inglés. Kamhi-Stein, Diaz y Oliveira (2017) han dado una
mirada a las nuevas politicas del idioma inglés y su implementacién en paises de Sudamérica, y den-
tro de este contexto Abrahams y Silva (2017) han discutido los desafios experimentados por FID de
inglés en Chile.

A pesar de los avances significativos en el estudio de FID segtin la Agencia de Calidad de
la Educacién (2016), este mismo organismo también estima que atin existen grandes desafios en
lo que respecta investigacién que sea un aporte a procesos de reclutamiento, formacién e insercién
de docentes. Este articulo contribuye al conocimiento sobre formacién inicial en Chile, especifica-
mente en programas de formacién docente en inglés y desde la perspectiva de sus docentes, que es
un estamento dentro de las universidades que ha sido ignorado en estudios en FID. La informacién
presentada estd basada en la descripcién de algunos aspectos concluyentes de una tesis doctoral de-
sarrollada durante los afios 2011-2015 que buscaba explorar las pricticas relacionadas con la gestién
y organizacién de la educacién de inglés por parte de sus docentes en programas de FID en inglés
en universidades chilenas. Segtin Cisternas (2011), la investigacién relacionada con la preparacién
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inicial docente es parte de una nueva dimensién que no ha sido reconocida e incluso ignorada. Los
estudios mayormente se han concentrado en los estudiantes, egresados, contextos de insercién y
politicas puablicas en general, quedando el drea de la docencia en educacién superior sin explorar
mayormente.

En la investigacién se buscé estudiar lo que sucede internamente en los programas FID en
inglés en cuanto a los procedimientos de toma de decisiones, planificacién y evaluacién en torno
a los procesos de ensenanza y aprendizaje del inglés. El foco estuvo en la constante construccién
y evolucién de précticas relacionadas con estas actividades de modo de comprender su aporte a
la constitucién de la estructura y significado de la ensefianza lingiiistica en programas de FID en
inglés en el contexto chileno. De acuerdo a Trowler y Knight (2002), los departamentos dentro de
una universidad desarrollan formas de pensar acerca de sus estudiantes, acercamientos al disefo e
implementacién de cursos, evaluacién y pricticas que son tnicos. Por lo tanto, una mirada atenta a
lo que ahi ocurre puede ser un aporte al conocimiento en la preparacién disciplinar en carreras de
formacién inicial docente y a la busqueda de la innovacién.

En la investigacién doctoral se llegé al levantamiento de cuarenta y un practicas que descri-
ben aquellas acciones tomadas por los docentes de inglés al enfrentarse a su labor profesional diaria
en términos de toma de decisiones, planificacién y evaluacién. El andlisis de dichas pricticas dio
origen a una descripcién que da cuenta de cémo se concibe la ensefanza del inglés en carreras de
formacién docente en Chile de acuerdo a las instituciones estudiadas.

2. Marco teorico para la aproximacion al estudio de practicas

La investigacién se basé en teorias socioculturales, especificamente en aquella relacionada
con el estudio de practicas sociales desarrollada por Giddens (1979, 1984) y Reckwitz (2002). En
esta drea del saber, los procesos sociales y culturales se conciben como mediadores de la actividad y
pensamiento humano. Asi, el comportamiento humano expresado a través de pricticas culturales
es considerado el foco de andlisis. El concepto de cultura es esencial en esta rama de los estudios
humanos. El concepto es descrito tanto como un sistema de significados transmitidos a través de las
generaciones como un sistema que estd siendo constantemente creado y recreado en sus contextos
(Nasir & Hand, 20006).

El estudio de las précticas de los docentes en programas FID en inglés debe ser aproximarse
de acuerdo con los contextos tinicos en donde se desarrollan (Fanhanel & Trowler, 2008). En este
sentido, el concepto de cultura es primordial y da un marco general a la investigacién. La cultura
se concibe, segiin Geertz (1973), como un sistema de significados recreados constantemente que le
dan forma, orden, foco y direccién a la actividad de sus participantes. Para este autor, la cultura es
un mecanismo de control que gobierna el comportamiento y en donde se asume que el pensamiento
humano es tanto social como piblico. En una cultura, los individuos pasan por procesos dindmicos
en los que sus creencias y formas de actuar se ajustan a los patrones culturales. Sin embargo, la par-
ticipacién de un individuo en una cultura es también el resultado del proceso por el cual hay una
incorporacién de quién es el individuo y en qué se convierte finalmente. En este proceso dindmico,
los patrones culturales también son modificados por las intervenciones de los participantes en la
cultura. Considerando estas descripciones, se entiende que las prdcticas de los docentes de inglés en
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carreras FID en inglés estdn fuertemente entretejidas en la cultura en las que se desarrollan.

La identidad es otro concepto que entra en juego al analizar la actividad humana, ya que es
una dimensién importante al enfrentar los procesos de desarrollo de las acciones humanas (Kanno
& Stuart, 2011). La manera en que un individuo se visualiza modifica cémo participa en su con-
texto y a la vez su participacién modifica su identidad. Segiin Fanghanel (2012), los académicos en
universidades traen consigo sus propias creencias sobre educacién y sus propios valores, lo que de-
muestra que los roles que desarrollan no estdn totalmente influenciados por las organizaciones a las
cuales pertenecen. Los académicos trabajan en espacios en donde diferentes demandas externas y las
aspiraciones que tienen para ellos mismos y para sus estudiantes, asi como también su pasién por el
conocimiento, deben acomodarse. Saunders (2012) explica que la perspectiva sociocultural describe
a las personas que trabajan en las universidades como ejecutores de practicas sociales que se expresan
de forma individual tanto a través del comportamiento como de las creencias de los individuos. En
esta investigacion, se examiné el didlogo entre el comportamiento individual de los docentes de
inglés y el desarrollo de la formacién del inglés en sus contextos.

El concepto de préctica fue abordado de acuerdo a lo propuesto por Reckwitz (2002), quien
la define como expresiones corporales temporales, formas de actividad mental, saber hacer e, inclu-
so, artefactos y sus usos. El concepto fue complementado con lo propuesto por Blackler (1995),
quien se refiere a la identificacién del conocimiento individual y colectivo que fluye en las précticas
humanas. Segin este autor, existen distintos tipos de saberes, tales como ewbodied knowledge, embedded
knowledge, encultured knowledge y encoded knowledge. Embodied knowledge se relaciona con el tipo de conoci-
miento que se adquiere al participar en una cultura. Este conocimiento es esencialmente implicito y
tiene que ver con la construccién espontdnea de las interpretaciones a las que llegan los participantes
al interactuar en una cultura. Embedded knowledge es aquel conocimiento que existe en las rutinas del
sistema, aquellas que estdn emergiendo, tecnologias, roles y procedimientos formales relacionados
con los procesos sociales e institucionales. Encultured knowledge ocurre dentro de los procesos de so-
cializacién y es aquel que se genera al alcanzar entendimientos colectivos. Este tipo de conocimiento
existe en el lenguaje, socialmente construido y abierto a la negociacién. Finalmente, encoded knowledge
se encuentra en la informacién contenida en signos y simbolos, tales como libros, manuales o c4di-
gos de prdctica; es el que se encuentra en la informacién transmitida por los objetos fisicos a los que
recurren los participantes de una cultura.

A través de la aplicacién de estos conceptos se buscaba identificar las interpretaciones que
hacen los docentes al interactuar en sus departamentos en la universidad (ezzbodied knowledge), lograr
una comprensioén de las rutinas, roles y procedimientos formales ejecutados por los docentes de
inglés (embedded knowledge), conocer los conceptos y entendimientos que se pudieran desprender de
la jerga y lenguaje utilizado por los docentes de inglés (encultured knowledge), como asi también con-
siderar los objetos fisicos utilizados por los docentes de inglés, entendiendo que ellos representan la
externalizacién de ideas que influyen en las practicas colectivas (encoded knowledge).

3. Marco metodolégico
Se utiliz6 un método mixto, en el cual hubo una aproximacién cuantitativa seguida por una

cualitativa. Segtin Creswell (2013b), en este tipo de método, el investigador realiza una investigacién
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cuantitativa inicial, analiza los datos y luego ahonda en ellos en una etapa cuantitativa. Durante el
periodo de levantamiento de informacién, se analizaron las mallas curriculares de los programas FID
en inglés de las universidades bajo estudio y se utiliz6 un cuestionario en linea para recoger infor-
macién numérica sobre la poblacién estudiada. Esta informacién, ademds de ser ttil para perfilar a
los docentes de inglés en su actividad dentro de sus programas, fue necesaria para guiar el disefio del
instrumento cualitativo (entrevista semi-estructurada).

La poblacién estuvo constituida por docentes de inglés en carreras FID en inglés en Chile, a
cargo de impartir cursos relacionados con el aprendizaje de las funciones comunicacionales del idio-
ma y/o relacionados con el sistema lingiiistico (cursos de gramdtica descriptiva, fonética o fonologia
inglesa).

La muestra para la etapa cuantitativa estuvo compuesta por 43 docentes representantes de
12 universidades a lo largo de Chile que formaban parte de los 32 programas FID en inglés que
existian en 2011. De las 12 universidades estudiadas, 1 era del norte, 4 del sur y 7 de Santiago, 2
eran estatales y 10 privadas. En esta etapa cuantitativa, los docentes contestaron un cuestionario
en linea compuesto de 172 preguntas en escala de Likert. Las preguntas se disefiaron para obtener
primeramente informacién relacionada con el perfil académico de los participantes y con pricticas
docentes en proceso de toma de decisiones, comunicacién de informacién y socializacién.

La muestra para la etapa cualitativa estuvo compuesta por 18 docentes representantes de 7
universidades a lo largo de Chile. De estas 7 universidades, 1 era del norte, 2 del sur y 4 de San-
tiago, 1 estatal y 6 privadas. En la etapa cualitativa, los docentes participaron individualmente en
entrevistas semi-estructuradas que se centraron en explorar la naturaleza de los cursos que dictaban
y las précticas de las cuales eran parte en procesos de toma de decisiones, planificacién, evaluacién y
socializacién al gestionar los procesos de ensefianza-aprendizaje.

La informacién numérica arrojé frecuencias y porcentajes de distribucién, lo que permitié
tener un panorama general de las caracteristicas del grupo estudiado y de las acciones individuales
y colectivas de las que son parte al organizar la formacién del inglés. La informacién cualitativa,
compuesta por aproximadamente 27 horas de grabacién, fue transcrita y categorizada en seis seccio-
nes que representan los puntos axiales en torno a los cuales se generan las practicas docentes (pro-
cedimientos de toma de decisiones, planificacién, evaluacién, concepciones sobre la formacién del
inglés, inglés en el espacio fisico y uso de artefactos). En cada categoria, las pricticas docentes fueron
analizadas en concordancia con el tipo de conocimiento que conllevan (Blackler, 1995).

4. Analisis y discusion de resultados

Los docentes encuestados en la etapa cuantitativa demostraron tener un perfil en el cual
el 83% correspondia a profesores chilenos, el 16% a docentes de paises de habla inglesa y el 1% a
otras nacionalidades. El 76% de los encuestados estudiaron en universidades estatales y el 24% eran
provenientes de universidades privadas. El 63% de los participantes contaban con posgrados (84%
Magister, 16% Doctorado), el 71% contaba con una relacién contractual con su universidad y el
29% trabajaban a honorarios. Los docentes pertenecian a equipos destinados a la formacién de in-
glés compuestos por 6 a 15 profesores y sus grupos etarios eran muy diversos, con una leve mayoria
entre los 41-50 afios.
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En la informacién levantada en mallas curriculares y cuestionario en linea, se evidencié
una tendencia a dividir y enfocar la formacién del inglés de acuerdo a las cuatro habilidades de un
idioma (comprension escrita y auditiva, expresién oral y escrita). Esta formacién podia estar com-
plementada o no por cursos especificos de morfologia, sintaxis, fonética y/o fonologia. En algunas
universidades existia una clara incorporacién de cursos sobre aspectos metalingiiisticos, mientras
que en otras existia una tendencia al abandono de la incorporacién de este tipo de conocimientos
en la formacién de futuros profesores de inglés. También se detectd la prictica comun de alinear la
formacién del inglés, declarativamente al menos, a estdndares internacionales (por ejemplo B2, C1).

Aqui se detallan dos aspectos relevantes de la investigacién doctoral para la FID de inglés,
que tienen que ver con la naturaleza de las dindmicas de trabajo internas y con la gestién de la incor-
poracién de estdndares internacionales de inglés a la formacién.

En cuanto a la naturaleza del trabajo en si, se pudo determinar que en las universidades
estudiadas el aseguramiento del desarrollo de la ensenanza del inglés descrito por la institucién
descansaba en las constituciones de trabajo generadas por las distintas culturas de equipos de inglés
que se revelaron en la investigacién. En algunas universidades existia un coordinador de drea que
organizaba el trabajo del resto del equipo de inglés. El trabajo coordinador de esta figura podia
variar en nivel de profundidad de una institucién a otra. En otras universidades el equipo de inglés
se gestionaba a través de un grupo més pequefo que generaba las acciones a seguir. Finalmente, se
daba también el caso que en el equipo de inglés se trabajara de forma mds independiente guiando su
trabajo a través de la documentacién oficial y aspectos administrativos bdsicos determinados por la
institucion.

De este modo, en algunos equipos se favorecian culturas de trabajo con una aproximacién
colectiva y en otras con una individual. En las de aproximacién colectiva existia la tendencia a traba-
jar en conjunto en formas de llevar a terreno los objetivos, contenidos y sistemas de evaluaciéon des-
critos en los programas oficiales de las asignaturas. Se generaban innovaciones en las interpretaciones
para desarrollar lo descrito en la documentacién oficial de la universidad. Este tipo de culturas eran
mucho mds propensas a generar artefactos consensuados y de uso colectivo (por ejemplo rubricas,
descripcién de proyectos, evaluaciones de formato alternativo). Por otra parte, en las culturas de
cardcter mds individual los docentes de inglés tenian la libertad para planificar, tomar decisiones
atingentes a sus cursos y generar instrumentos de evaluacidn, sin la necesidad de comunicarse con
el resto del equipo, pero cinéndose a lineamientos bdsicos. En este tipo de culturas de trabajo no
existia la tendencia a compartir o contrarrestar informacién, por lo tanto, la creacién de artefactos
generados internamente era inexistente.

Debido a la incorporacién de estindares lingiiisticos internacionales (British Council,
2015), se notaba una clara tendencia por parte de los equipos de lengua por adoptar enfoques y
entendimientos del inglés como segunda lengua o extranjera, de acuerdo a las aproximaciones de or-
ganizaciones internacionales de estandarizacién. En otras palabras, aproximarse a la lengua desde un
enfoque comunicativo y guiarse por los niveles de logro descritos por estas instituciones como, por
ejemplo, las descritas por el Marco Comin Europeo de Referencia. Sin embargo, en la mayoria de
las universidades estudiadas la adopcién de estandares y logro de estos por parte de los estudiantes no
eran contrarrestados formal y sistemdticamente con instrumentos que pudieran validar los niveles de
inglés y por lo tanto era muy dificil determinar los estindares realmente alcanzados en la lengua por
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el estudiantado. En solo una de las universidades estudiadas existia una via formal, a través de una
examinacién oficial (IELTS), en que los estudiantes tenfan que demostrar por lo menos un nivel 6.5
antes de continuar con otra etapa en la carrera.

En los programas estudiados, existia una clara tendencia a incorporar cursos relacionados
con la preparacién de exdmenes y a incorporar textos de inglés, ademds de practicas de evaluacién
en estas lineas. En el caso del uso de textos de inglés, siempre de procedencia extranjera, existia la
tendencia en la mayoria de las universidades estudiadas de materializar contenidos en los programas
oficiales de los cursos con las tablas de contenidos de estos textos. En una universidad estudiada no
se regian por textos de inglés, sino que mds bien por material especialmente seleccionado en diferen-
tes fuentes de acuerdo a los objetivos de los programas y del tipo de alumno descrito en el perfil del
estudiante. La ensenanza del inglés en programas de FID estaba siendo estructurada y modificada
de acuerdo a la integracién de estdndares internacionales, lo que implicaba las influencias de su en-
foque, métodos de ensefianza y adopcién de rabricas y formas de evaluar.

Dada la naturaleza de las constituciones propias de cada cultura de trabajo y la integracién
de conocimiento extranjero, la formacién del inglés en programas de FID en inglés, demostré con-
tar con una infinidad de formas de ser interpretada y plasmada y por lo tanto el discurso de qué es
lo que un futuro profesor de lengua inglesa debe saber sobre la lengua y saber hacer con ella, podia
ser difuso.

5. Conclusiones e implicancias

El andlisis de practicas que revelan formas de entender, saber hacer e incluso de sentir (Rec-
kwitz, 2002), demostré ser un foco de estudio efectivo en la exploracién de la actividad de docentes
dedicados a la preparacién del inglés en programas de FID en inglés. A través del estudio de estas
précticas y del conocimiento transmitido en ellas (Blackler, 1995), fue posible comprender que en el
proceso de interactuar e interpretar sus contextos, los docentes de inglés dan origen a practicas que
son variadas, situacionales y que pueden incorporar de forma mds profunda o no, el desarrollo de
directrices que se encuentran en documentos oficiales de cada institucién. Esto alude a lo expuesto
por Fanhanel (2012) o Trowler y Knight (2002) en cuanto a rol de las creencias y valores que traen
consigo los docentes y las interpretaciones que hacen de sus contextos.

En la dindmica y constante construccién de la formacién del inglés por parte de sus do-
centes, lo que conlleva tensiones entre sus creencias y la estructura institucional, existe la necesi-
dad de terminar de materializar politicas universitarias y publicas a través de la docencia en un rol
fundamental. Este estudio ha demostrado que esta relacién no es simple y lineal y que por lo tanto
es importante generar sistemas de accién dentro de la institucién que aseguren interpretaciones lo
mds mancomunadas posibles y en concordancia con los aspectos idiosincraticos de la organizacién,
los que son esenciales al momento de integrar modelos y entendimientos internacionales. De este
modo se estard promoviendo la incorporacién de pricticas que reflexivamente integran las directri-
ces orientadas a un mejor desarrollo de la formacién de futuros profesores.
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Abstract

Combining the approaches of Systemic Functional Grammar and Corpus Linguistics, the
aim of this investigation is to provide a #ransitivity analysis of metaphor clusters within collected works by
Charles Dickens and Thomas Hardy. This research tries to determine, using metaphorical instances
of head and thought, what types of processes are used for metaphor, and what constituent these nouns
form within the processes. The results will determine what transitivity and a literary analysis can
add to a lexico-grammatical approach to metaphor and subsequently what this means for language
learners and how they acquire knowledge of metaphors.

Key words: metaphor, transitivity, SFL, Dickens, Hardy, corpus linguistics

Resumen

Este articulo discute la manera como la teoria de la transitividad puede influenciar y mejorar
nuestro acercamiento a cémo entendemos y, por lo tanto, ensefiamos la metdfora. Combinando los
enfoques de gramdtica sistémica funcional y lingiiistica de corpus, el objetivo de esta investigacion es
proporcionar un andlisis de transitividad de grupos de metéforas en las obras de Charles Dickens y
Thomas Hardy. Esta investigacién trata de determinar, usando ejemplos metaféricos de las palabras
‘cabeza’ y ‘pensamiento’, qué tipos de procesos gramaticales se usan para la metdfora y qué constitu-
yentes forman estos sustantivos en los procesos. Los resultados determinardn lo que la transitividad
y el andlisis literario pueden agregar a un enfoque léxico-gramatical de la metdfora y, posteriormente,
lo que esto significa para el aprendizaje del inglés y la adquisicién del conocimiento de frases meta-
foricas.

Palabras clave: metdfora, transitividad, gramdtica sistémica funcional, lingiiistica de corpus

1 Ha trabajado en universidades en el Reino Unido y Finlandia. Ha investigado en las 4reas de Iéxico con un enfoque
en el lenguaje figurativo del inglés en particular. Ha publicado en revistas como Metaphor and Symbol y Journal of
Psycholinguistic Research. Estudi6 con el Profesor Michael Hoey en la Universidad de Liverpool y acaba de terminar de
corregir un libro que celebra 10 anos de la teorfa ‘lexical priming’ de Hoey, con John Benjamins.
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1. Introduction

A comparison of metaphor use between two 19th century authors, Charles Dickens and
Thomas Hardy, will be explored within this article. The research will explore the lexical choices and
grammatical constructions associated with the nouns lead and #hought when used in metaphorical
constructions. The aim is to show how creative language choices can provide us with extra contex-
tual information both inside and outside of the actual text. This has an impact on how we learn
language and what our language choices can reveal about us or our ideologies. Each metaphorical
phrase will be analysed using the Transitivity model (see Halliday, 1994) and will be carried out on
two levels — the literal level (Target Domain), and the metaphorical level (Target Domain). The use
of metaphor in this way often reflects broader implications associated with the text, allowing one
to see how the world is represented through language according to a particular writer (Patterson,
2015). As claimed by Fowler: “linguistic codes do not reflect reality neutrally; they interpret, orga-
nise, and clarify the subjects of discourse” (1986: 27), thus allowing for a broader exploration into
a writer’s ideology.

2. Metaphor
2.1 Manifestations of metaphor in grammar and lexis

Much research has been undertaken into language learning and conceptual metaphors. As
an example, L2 students’ improved awareness of the conceptual metaphor is beneficial in understan-
ding and retention, and increases their awareness of the semantic motivation underlying figurative
expressions. (Littlemore & Low, 2006). However, there is less research on metaphor at the level of
the lexis. As metaphor is pervasive in language, I have argued that a lexico-grammatical approach
to metaphor that incorporates levels of meaning such as cohesion, connotation, and pragmatic fac-
tors, can have major implications on our understanding of the phenomenon (see Patterson, 2016;
2017). In the past, I have urged that EFL teachers should take these factors into consideration when
teaching metaphor to second language learners. This study argues that a transitivity analysis of me-
taphor can reveal extra-linguistic information regarding writer choices.

Lexical metaphor concerns the semantic association of words within a given context. Wik-
berg (2008) further defines lexical metaphor as: “a way of seeing something in terms of something
else, a process which involves a linguistic expression referring in an unconventional way to people,
animals, things, events or concepts on the basis of some similarity, correlation, or analogy” (34). An
example is given below from the Thomas Hardy data: “the time of deeds was quietly melting into
the time of thought”.

Here, the abstract concept of time is referred to as melting, a verb associated with applying
heat to concrete matter such as ice. The notion of similarity or correlation between time and ice
is what remains linguistically undefined, or left out of the expression, thus it is up to the reader to
make the semantic link: i.e. time is capable of melting and disappearing. Goatly’s (1997) definition
of lexical metaphor consolidates and develops upon Wikberg’s, stating that metaphors can be defi-
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ned and identified within any given text by:

[r]estricting metaphor to cases where an unconventional act of reference or colligation is understood
on the basis of some similarity, matching or analogy involving the conventional referent or colligates

of the unit and the actual unconventional referent or colligate. (Goatly, 1997: 86)

Thus, any entity referred to metaphorically lacks at least one critical feature possessed by
the conventional referents of the word. In the previous example from the Thomas Hardy corpus,
the notion of time is unconventionally associated with the qualities of concrete matter, capable of
melting.

Secondly, a traditional systemic functional approach to metaphor focuses upon the use of
grammatical metaphor. Whereas lexical metaphor relates to the way a particular word is used in a
context, grammatical metaphor involves: “comparing different ways of expressing the ‘same’ mea-
ning” (Thompson, 2004: 221). According to Thompson,: “nouns congruently encode things, and
verbs congruently encode happenings” (2004: 222). With grammatical metaphor, a grammatical
analysis of the clause suggests incongruence with what is ‘meant’. This occurs when nouns can enco-
de happenings or relational states, and a verb can encode a meaning. Thompson gives the example:
“the north emerges from every statistical comparison that can be made, as significantly poorer than
the south” (2004: 222). Here, the noun is a form of nominalisation (comparison), encoding some-
thing happening (comparing statistics), whilst the verb (eszerges) acts more like a noun in that it is
encoding a meaning (). In a more congruent phrasing, the noun (comparison) would be used as a
verb: “as a result of comparing, people find out” (Thompson, 2004: 223). Subsequently, the expres-
sion above is metaphorical (grammatically), and the clause is made more dynamic in the imagery of
the north emerging, rather than being poor.

2.2 Transitivity and Metaphor

Goatly’s (1997) research into metaphor and language surveys the means by which metaphors
are realised through grammatical features. Goatly discusses: “a general tendency to use MATERIAL
metaphors for MENTAL processes” (1997: 87). Given the importance of imagery to metaphor, and
a dependency of imagery on the senses, Goatly suggests that MATERIAL processes within meta-
phor should be “highly predictable”. An example is shown below:

He stopped, as if again, (he) arrested b | a thought
¥

ANALYSIS 1: (Goal) Pr: MATERIAL Actor

ANALYSIS 2: (Senser) Pr: MENTAL (COGNITION)

The clause he was arrested by the Police is a clear example of a MATERIAL process where the
actor (#he Police) is actively and physically doing something to the goal (/e) i.e. arresting him. Con-
versely, the sentence he was thinking is a clear example of a MENTAL process, by which the process is
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one of thinking. The participant (he) is labelled as a senser. However, in terms of metaphorical clau-
ses, there is a possibility of a double level analysis in which the literal and semantic meanings differ
greatly. This has implications for how we teach grammar to language learners. This research argues
that grammar and lexis cannot always be separated clearly. The metaphor above: be was arrested by a
thonght combines both of the discussed processes. On a literal level, the thought (actor) is physically
doing something to the man (goal) i.e. arresting him. However, on a metaphorical level, the clause
can be interpreted as the man realising/conceiving a thought. Subsequently, the process relates to
thought, and thus becomes a MENTAL process. As can be done with a literal analysis, the metapho-
rical realisation of realising a thought cannot be broken down into the same transitivity constituents.
When analysed metaphorically, the process itself becomes the whole structure arrested by a thought.
Referring back to Thompson’s (2004) definition, this is also an example of a grammatical metaphor,
whereby the process of thinking becomes a nominalisation in the form of the abstract noun zhoughz.

2.3 Metaphor and worldviews in Dickens and Hardy

One of the aims of this research is to explore the way in which metaphorical patterns within
a particular text reflect a writer’s views and intentions and the impact of grammatical choices in
metaphorical expressions upon the reader. Fowler (1986), Leech and Short (1981), and Semino and
Swindlehurst (1996) claim that personifying metaphors may be used to project a worldview that
attributes a: “potentially threatening animacy to nature” (Semino & Swindlehurst 1996: 144). In
literature, metaphor enables a writer to create such animacy in order to dramatise and characterise
certain themes or events. The nouns head and thought will, in most cases, be related to the human
process of cognition. Therefore, metaphorical phrases in relation to these nouns may reflect certain
animacy on the abstract level of thought. Thompson places @ #hought crossed my mind in the category
of dead metaphor (meaning that the metaphoricity is not activated), along with reach a decision and it
struck me that. However, he also claims that in comparison with understand, think and decide, they still
preserve some of their MATERIAL force — thus allowing the speaker or writer: “to represent cogni-
tion as drama” (Thompson, 2004: 117). Furthermore, mind-style theorists, such as Leech and Short
(1981) and Semino and Swindlehurst (1996), claim that at an individual level,: “the systematic use
of a particular metaphor or metaphors reflects an idiosyncratic cognitive habit, a personal way of
making sense of and talking about the world” (Semino & Swindlehurst, 1996: 144). Idiosyncratic
patterns in Dicken’s and Hardy’s use of certain metaphorical phrases may reflect upon particular
character development, and impacts upon the reader.

3. Summary of Analysis

The results of this study have shown some key differences in the choices taken by Dickens
and Hardy in their use of metaphors, and these decisions reflect wider issues such as their ideology,
main themes in their writings, and characterisation. Below is a snapshot of some of the findings.

As predicted, most metaphorical phrases using #hought and head make use of MATERIAL
processes to represent MENTAL processes. An example is given below:

1. she should tafke it into her brightly ornamented head to pretend
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Source Domain: MENTAL: cognition (to decide/make a decision)

However, a main difference lies in the fact that when describing the process of thinking,
Dickens uses many more metaphors relating to /ead, whilst Hardy prefer to use #hought. In the Dic-
kens’ texts, in the majority of cases, head is grammatically situated as part of a circumstance, whilst
in Hardy, the majority of instances of /ead are performing the role of actor. Circumstances can some-
times be a way of a writer grammatically back-grounding certain information (Thompson, 2004).
Circumstances appear more peripheral in a clause than participants, and are usually concerned with
matters such as temporal and physical setting, the manner in which the process is implemented
and other people or entities accompanying the process rather than being directly engaged in it. In
light of this statement, Jead as a circumstance foregrounds the participant, which is often an abs-
tract noun or entity such as emotion/ thonght/ feeling. This therefore places importance on the abstract
concept and process involved with #inking, rather than the physical and concrete setting of the /ead.
Furthermore, many of the examples of /ead as a circumstance within the Dickens’ texts are highly
repetitive. Examples include:

| comel take/ put/ get | + | intof out of | + | bis/ her/your head

Such results suggest a colligational patterning in terms of the discussed verbs come/ take/
put/ get. These verbs are often used as a part of a prepositional phrase, whereby there is a salience of
these verbs commonly being used in association with iz or out of the head. Where head is placed in a
prepositional phrase functioning as a circumstance, we see /ead being represented by the conceptual
metaphor Head is a container. In such cases, the head is containing MENTAL processes such as thou-

ghts:

2. He took it into his head that she must be ill
Actor Pr:mat G- Circ -oal

Interestingly, in Hardy’s work, there are more occurrences of other processes, namely MEN-
TAL, RELATIONAL, BEHAVIOURAL and EXISTENTIAL. Hardy uses #h0nght metaphorically
in a variety of grammatical phrases and this reflects differences in his writings. Not only are #hoxghts
carrying out physical actions, but they are described as having attributes and behaviours. Examples
of thought as a goal, actor and circumstance in Hardy’s writings are shown below:

3. He conld not bear the thought
Actor Pr:mat Goal
4. a wild thought flashed into Gabriels mind
Actor r:mat Circ
5. He only heard. . .remarks, — (be) having fallen into thought
(Actor) Pr:mat Circumstance

Within these examples, #ought is depicted as taking on a variety of roles, (similar to what was
shown with Hardy’s use of /ead): something being done to the #hought (3), the thought doing some-
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thing to someone/something (4), and the 7hoxght being the situational location of the metaphorical
phrase (5). From the data thus described in Hardy, #h0xght appears to take on a wider variety of pro-
cesses, therefore being represented through various metaphorical action and imagery. In contrast to
Hardy, Dickens grammatically foregrounds #boxght much more often i.e. it is often the major lexical
item of the metaphor i.e. the subject or object, and thus actor or goal.

4. Literary Implications

Dickens and Hardy are classed as Victorian Realist novelists, both writing in the latter half
of the 19th century. However, there are considerable differences in the themes and context that
surround both of their works. The Dickens’ texts have shown a more salient use of /ead by Dickens
than by Hardy, and furthermore, usually as a metaphorical carrier of thought processes — shown
usually as part of a prepositional phrase within a MATERIAL Circumstance. The /ead is seen as the
physical situation of cognitive processes, whereby, through the metaphors, the cognition is also seen
as physical i.e. thoughts entering the head. The language of Dickens has been popular in linguistic
analysis for several decades (Leech & Short, 1981; Fowler, 1986; Mahlberg, 2012, 2013; Stockwell
& Mahlberg, 2015). Mahlberg (2013) has carried out research on repetition of language in Dickens’
works. The research found that Dickens relies upon heavily reoccurring grammatical sets of work in
relation to characterisation. As has been shown in the analysis, Dickens relies are stock phrases in
relation to metaphorical phrases also. In relation to Dickens’ ideology within his writing, the use of
certain colligational patterns has shown to help reflect the importance of characterisation and true
to life character depictions.

By contrast, Hardy was writing later in the Victorian period, once Realism had been well
established. Many critics, including Elliot (1984) and Chapman (1990) suggest that Hardy, parti-
cularly in his later works (those found in the corpora included), lost faith in the ideas surrounding
Realism, and instead focused on those of Naturalism. Advances in the field of human psychology
fed into the preoccupation with representing and recreating the inner workings of the mind and
human consciousness, rather than outward physical appearances dominating Realism. Support from
the findings is reflected in Hardy’s lack of physical representations, shown through his smaller use
of the concrete noun Aead. Instead, hought is used much more often than Dickens, and more impor-
tantly, in a range of processes and grammatical configurations.

One reason for the grammatical variation of #boxght in the metaphorical phrases, could be
accounted for by the fact that #hought has the lexical flexibility - because of its importance throughout
Hardy’s novels - to be represented by a variety of processes. Thought takes grammatical precedence
in most MATERIAL processes within Hardy, as either Actor or Goal. Moreover, #honght is also used
more often by Hardy in RELATIONAL processes than Dickens; meaning #houghts are also assigned
attributes and qualities, both animate and inanimate. Thus the personification and animacy of thou-
ght processes are prevalent in various processes, allowing #ought the mobility to transcend a fixed, or
idiosyncratic positioning. As stated however, the lack of saliency in Hardy’s use and construction of
thought metaphorical phrases inhibit any further discussion of ideological impacts and literary style
seen in metaphor use.
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5. Conclusion of Findings

Carter (1982) argues that a principled and systematic approach based on a detailed knowle-
dge of the workings of the language system: “has the capacity to provide insightful awareness of the
effects produced by literary texts” (1982: 4). Thus, as shown in this small snapshot from the study,
transitivity as a systematic approach to grammar, allows for a discussion of clause patterning based
upon process types associated with the main verb in a clause. The results have supported Goat-
ly’s (1997) claim that mental concepts are usually realised literally through MATERIAL processes,
amongst two 19th century writers. Furthermore, the Dickens’ analyses have shown how style and
choice in the use of metaphorical phrases reveal two fundamental ideas: firstly, the ways in which
grammar and lexical metaphor work together to achieve both the mapping from abstract onto
concrete, and secondly and more broadly, how the author’s use and choice of metaphor supports a
certain level of ideology in terms of literary style. Thus, transitivity is shown to provide insights into
language that can help to inform language learners of the more intricate ways in which language is
being used.
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Resumen

La presente investigacién-accién mixta examina el estado de conciencia metacognitiva en la
seleccién y uso de cuatro estrategias de comprension lectora en 31 estudiantes de ingenieria al leer
textos académicos en inglés. Los estudiantes participaron en pruebas de comprensién lectora, una
encuesta, sesiones de ensefanza y una entrevista grupal. Los resultados arrojan aumentos en punta-
jes de prueba y evidencian aprendizaje de tres de las cuatro estrategias ensefiadas. Sin embargo, los
datos también sugieren que los procesos de auto-regulacién y conciencia metacognitiva no reflejan el
conocimiento de estrategias de lectura en relacién con su uso cuando los estudiantes leen en inglés.

Palabras clave: estudiantes, lectura, estrategias, conciencia, metacognicion
Abstract

The present mixed action-research paper examines the state of metacognitive awareness in
the selection and use of four reading strategies in 31 engineering students when reading academic
texts in English. The students participated in: reading comprehension tests, a survey, instruction ses-
sions, and a group interview. The results showed an increase in the tests scores and reflect learning of
three out of four of the strategies taught. Nevertheless, the data also suggest that the self-regulation
and metacognitive awareness processes do not reflect the knowledge on reading strategies in relation
to their use when the students read in English.

Keywords: students, reading, strategies, awareness and metacognition.

1 Profesora de inglés, ensefia cursos enfocados en el desarrollo de habilidades para propésitos académicos con especial
enfoque en comprension lectora, entre otros. La informacién contenida aqui es parte de una investigacién-accion reali-
zada en 2016 relacionada con el uso de estrategias de comprensién lectora en inglés en el nivel universitario.
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1. Introduccion

La lectura comienza con la codificacién lingiiistica realizada por el escritor y termina con el
significado decodificado por el lector. Es por esto que, en el proceso de decodificar el mensaje, los
lectores eficientes siempre utilizan estrategias de lectura para reducir la incertidumbre. Ademis, estos
integran la informacién del texto con su conocimiento previo y son capaces de llevar una conversa-
cién interna para encontrar sentido a lo que leen. Esto puede hacerse, inicialmente, con #hink-alond
protocols o protocolos de pensamiento en voz alta, los que ayudan a los lectores a visibilizar, de cierta
forma, su razonamiento interno para entender como se construye el significado. Esto va mds alld de
un comportamiento observable al leer, como lo es el mover los ojos sobre las palabras (Anderson,
Hiebert, Scott, & Wilkinson, 1984; Carrell, Devine, & Eskey, 1988; Harvey & Goudvis, 2007).

Considerando lo anterior, los cursos de inglés para propédsitos académicos (EAD, en inglés)
tienen como principal objetivo ensefiar acerca del uso y practica de habilidades de estudio, princi-
palmente audicidn, lectura y escritura académica (Hamp-Lyons, 2006). Cabe destacar que la lectura
en inglés, en particular, permite a los estudiantes acceder a variadas fuentes de informacién para
complementar su educacién, lo que los lleva a ser independientes y, eventualmente, a mejorar su
desempefo académico y/o habilidades lingiiisticas (Grabe & Stoller, 2001; Hamp-Lyons, 2000).

En este sentido, un lector habiloso es capaz de integrar la informacién contenida en el texto
con su conocimiento previo en el tema (Anderson et al., 1984). En dicho proceso, el lector utili-
za estrategias para leer en inglés, las que se definen como aquellas acciones especificas, un control
intencional o plan consciente para dirigir problemas de comprensién (Cohen, 1996; Afflerbach,
Pearson & Paris, 2008). Adicionalmente, en la ‘lectura estratégica’, concepto presentado por Har-
vey y Goudvis (2007), el lector es capaz de pensar acerca del proceso de lectura con el propésito de
mejorar su comprensién y aprendizaje. Frente a esto, y como lo plantean Master (1997) y Duke y
Pearson (2002), es necesario que el profesor a cargo de un curso EAP esté capacitado para ensefiar
y nombrar de manera explicita las estrategias de lectura rdpida skzmming (lectura para obtener ideas
generales) y scanning (escaneo o lectura de exploracion).

Por su parte, el concepto de metacognicién realza la importancia de la ensefanza explicita de
estrategias, ya que este tiene relacién con la conciencia y entendimiento acerca del uso de estrategias,
y de los mecanismos de autorregulacién, planificacién y evaluacién de las actividades de aprendi-
zaje del idioma (Baker & Brown, 1984; Cohen, 1996; Harvey & Goudvis, 2007). Sin embargo,
Martinez (2006) senala que a pesar de que la comprension lectora se basa en habilidades cognitivas
automatizadas o de poca consciencia o esfuerzo, esta también se basa en el pensamiento consciente o
deliberado, al conectar ideas, por ejemplo. Es alli donde la metacognicién toma un rol fundamental
en la decodificacién del mensaje al ser un proceso llevado a cabo consciente e intencionalmente por
el lector.

Afortunadamente, los estudiantes que comienzan a leer inglés como segunda lengua y, en
nuestro caso, como lengua extranjera, poseen una mayor conciencia metacognitiva que los estudian-
tes que leen en inglés como primera lengua, por ser los primeros de mayor edad que los segundos
(Nation, 2009). Eventualmente, esto podria facilitar los procesos de metacognicién en la lectura.
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2. Contexto del estudio

La presente investigacién-accién fue realizada con un grupo de estudiantes de primer afio de
una universidad al sur de Chile. El plan curricular de la carrera incluye un curso de inglés dictado
en el segundo semestre del primer afio académico, con el objetivo principal de que los estudiantes
sean capaces de utilizar estrategias de comprensién lectora para leer textos académicos en inglés.
Este curso se enmarca en el diseno de cursos EAP, cuyo principal objetivo es ensefiar acerca del uso
y practica de habilidades de estudio, en este caso, lectura (Hamp-Lyons, 20006).

2.1 Participantes

Un total de 31 estudiantes de ingenierfa de primer afio participaron en este estudio. Los
estudiantes tenfan entre 17 y 22 anos de edad y su primera lengua es el espafiol. Los participantes
provenian de distintos establecimientos educacionales y niveles socioeconémicos; por lo tanto, sus
niveles de competencia en inglés eran diferentes. Frente a esto, y con el fin de enfocarse en aquellos
estudiantes con menor dominio o competencia en el idioma inglés, este curso ofrece una prueba de
comprension lectora inicial, la que tiene como finalidad permitir la exencién del curso a aquellos
estudiantes cuya nota en esta prueba sea igual o superior a 5,5 en una escala de 1,0 a 7,0. Del total
de 44 estudiantes inscritos en el curso, 31 de ellos no resultaron exentos y, por lo tanto, fueron invi-
tados a participar en este estudio. Los estudiantes se dividieron en dos grupos, de acuerdo a su ins-
cripcién en la asignatura. Dichos grupos se mantuvieron, quedando el grupo uno con 17 estudiantes
(cuatro mujeres y 13 hombres) y el grupo dos con 14 estudiantes (siete mujeres y siete hombres).
Ambos grupos fueron informados acerca de este estudio e invitados a entregar su consentimiento
informado o el de sus padres, en el caso de un estudiante menor de edad. Los 31 estudiantes acce-
dieron a participar.

2. 2 Problema

El curso de inglés en el que se llevd a cabo esta investigacidén-accidn se enfoca principalmen-
te en el desarrollo de habilidades de comprensién lectora, ya que los estudiantes universitarios leen
diferentes fuentes de informacién para complementar su aprendizaje, durante la mayor parte de su
vida académica (Al Mamun, 2014; Grabe & Stoller, 2001). Desafortunadamente, basado en los re-
sultados de semestres anteriores y la experiencia de esta investigadora, la mayoria de los estudiantes
no desarrollan completa o eficientemente la habilidad de comprensién lectora. Esto gener6 la nece-
sidad de evaluar la forma en que se ensefia y utilizan las estrategias de comprensién lectora incluidas
en este curso de inglés para estudiantes universitarios de primer ano de ingenieria.

3. Propuesta
Considerando la informacién presentada anteriormente, se disené un plan metodoldgico

con el fin de examinar la conciencia metacognitiva de los estudiantes referente a la seleccién y uso
de estrategias de comprensién lectora. A lo largo de alrededor de ocho semanas, los estudiantes
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participaron de una pre-prueba de comprensién lectora, una entrevista de frecuencia y seleccién de
estrategias de comprensién lectora, ocho sesiones de instruccién y préctica de cuatro estrategias de
comprension lectora, y una entrevista grupal. Los instrumentos y sesiones de instruccién empleados
en esta investigacién se basan en dos libros de Ibbotson (2008, 2009), en una encuesta disefiada por
Mokhtari y Reichard (2002), y en la literatura de Duke y Pearson (2002), Janzen (2002), y Harvey
y Goudvis (2007).

4. Observaciones

Luego de haber realizado esta investigacion, se pueden recoger algunas observaciones refe-
rentes al estudio y sus resultados, ademds de sugerencias para futuras mejoras. Es importante des-
tacar que a pesar de que los resultados no son concluyentes, refuerzan los potenciales beneficios del
uso de estrategias de lectura de manera consciente, previa instruccién y prictica de las mismas.

4.1 Resultados

Los resultados obtenidos en la segunda prueba de comprensién lectora, y luego del periodo
de instruccién formal en estrategias de lectura, arrojaron un alza para 29 de los 31 participantes.
Esto indica que pudo haber una mejor seleccidn y uso de estrategias, lo que pudo haber incidido en
el desarrollo de los ejercicios.

La entrevista grupal, realizada una vez concluida la intervencién, demostré que los estudian-
tes si tienen mayor consciencia de los beneficios del uso de estrategias, declarando conocerlas mejor
por nombre y propésito. Ademds, se identificé una mayor claridad respecto a la relacién entre el tipo
de ejercicio y la(s) estrategia(s) adecuad(as) para resolverlo.

Pese a lo anterior, los resultados cualitativos relacionados con las pruebas indican que el
grado de consciencia aparente de los estudiantes no se ve reflejado a la hora de poner en practica sus
conocimientos en estrategias de lectura en inglés. Esto puede deberse a que la lectura puede hacerse
sin comprensién de lo que se lee, 0 a que los estudiantes no lograron desarrollar su conocimiento
metacognitivo, definido como la conciencia en el uso de estrategias al momento de leer (Carver,
2000; Harvey & Goudvis, 2007). Es por esto que los profesores deben ser cuidadosos al momento
de ensenar y evaluar el uso de estrategias de comprensién lectora en inglés para evitar que los estu-
diantes hagan solo una lectura superficial del texto.

4.2 Sugerencias

Luego de haber realizado esta intervencidn, se plantean las siguientes sugerencias para me-
jorar resultados en el futuro y ayudar a que los estudiantes se conviertan en lectores estratégicos.
Primero, se requiere de un periodo de instruccién y practica de estrategias mds prolongado (superior
a ocho sesiones), con el fin de lograr integrar el uso de estrategias en los procesos de comprensién
lectora, con la precaucién de evitar hacer de este entrenamiento un proceso rutinario y mecanizado.
Segundo, los materiales utilizados deben ser cuidadosamente seleccionados y/o disenados, asegu-
rando que sean completamente adecuados para el nivel y grupo etario de los estudiantes. Tercero,
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el uso de protocolos de pensamiento en voz alta (#hink-aloud protocols) es una herramienta que, po-
tencialmente, permite a los profesores ayudar a los estudiantes a ser conscientes de sus procesos de
aprendizaje y pensamiento de manera inicial.

Idealmente, estos protocolos se deben acompanar de una breve discusién acerca del razona-
miento o pensamiento del estudiante (Janzen, 2002), lo que contribuye a una mayor consciencia
en el uso y seleccién de estrategias. Entonces, a medida que el estudiante usa su voz interior para
hacer preguntas y conectar ideas en una conversacién interna, va ajustando su uso de estrategias de
acuerdo al propésito de la lectura, haciendo que el proceso sea constructivamente receptivo (Pressley
& Afflerbach, 1995). Esto ayuda a mejorar la consciencia metacognitiva de los estudiantes al leer
en inglés usando estrategias de comprensién lectora. Finalmente, es importante que la ensefianza de
estrategias de comprensién lectora se integre parcial o totalmente al curriculum del curso y/o esta-
blecimiento educacional para que su uso sea constante y se potencie transversalmente y no sélo en
las asignaturas de inglés.
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I am my language: Towards Linguistic Tolerance in diversity
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Resumen

La migracién latinoamericana hacia el sur del continente, en especial hacia Chile, ha sido la
expresién y consecuencia méxima de los problemas que tienen los diferentes paises de la regién. Este
fenémeno social es relativamente nuevo para la sociedad chilena, la cual ha estado acostumbrada a
la llegada de inmigrantes provenientes de otros continentes. Este articulo estudia los elementos de la
variacion léxica del habla en escenarios pluriculturales. Como producto se propone la conceptuali-
zacién de “Tolerancia Lingfiistica” con la finalidad de promover el respeto, valoracién e integracién
de las diferentes variedades del lenguaje en espafol hispanoamericano en un mismo territorio. Se
concluye que no existe evidencia cientifica que sustente que alguna variedad de la lengua hispana sea
correcta 0 mejor que otra.

Palabras clave: Inmigracién, Variacién Léxica, Tolerancia Lingiiistica.
Abstract

The Latin American migration to the south of the continent, especially to Chile, has been
the expression and maximum consequence of the problems that the different countries of the region
have. This social phenomenon is relatively new for the Chilean society, which has been accustomed
to the arrival of immigrants from other continents. This article studies the elements of lexical varia-
tion of speech in pluricultural scenarios. As a product, the conceptualization of “Linguistic Toleran-
ce” is proposed in order to promote respect, appreciation and integration of the different varieties
of language in American Spanish in the same territory. It is concluded that there is no scientific
evidence to support that any variety of the Spanish language is correct or better than another.

Keywords: Immigration, Lexical Variation, Linguistic Tolerance.
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1.- Introduccion

El lenguaje humano ha sido objeto de atencidén por muchos afos, puesto que este es parte de
diversos procesos tanto sociales como cognitivos. En este sentido, para Hudson (2000) la Lingiiistica
es una ciencia orientada al estudio del lenguaje, la cual se encarga de aplicar métodos y técnicas para
analizar, observar y estudiar los elementos que lo caracterizan. Noam Chomsky, reconocido como
uno de los lingiiistas mas importantes del momento incluy6 el término de competencia lingiiistica,
definida por habilidad y capacidad inmediata y natural que tiene el ser humano para usar el lenguaje
generando asi una gramdtica a través de su creatividad en la combinacién de palabras para formar
oraciones y frases concretas.

Desde sus inicios los estudios lingiisticos han buscado dar respuestas a dos preguntas crucia-
les ;Qué es lengua? y ;Cémo opera? Estas preguntas surgen con el trabajo de Ferdinand de Saussure
(1857-1913) — lingiiista suizo, que se dedicé al estudio del protoindoeropeo, una supuesta protolen-
gua que dio origen a las lenguas indoeuropeas y al sdnscrito, una lengua ya en desuso que se habia
hablado en la India. Sus ideas constituyen la base para el inicio y el posterior desarrollo de lo que hoy
se conoce Lingiiistica Moderna del siglo XX o Estructuralismo, término mayormente utilizado en
estudios de teoria literaria, filosofia, sociologia, psicologia y otras ciencias que tienen interés por el
lenguaje. Dentro de los aportes mds significativos de Saussure se encuentra la definicién de “lengua”
y “habla”.

El lenguaje verbal es una caracteristica tinica de los seres humanos, concepto global que
se refiere a la capacidad que tiene una persona de transmitir un mensaje a otra u otras. Desde la
visién de Saussure el lenguaje posee una estructura propia, dividida en dos partes: la lengua como
sistema social y conjunto de reglas y normas, y el habla como proceso individual caracterizado por
la aplicacién de reglas y normas de comunicacién. En este sentido, para la Lingiiistica el lenguaje
constituye un concepto universal indistinto del pais, cultura, comunidad u organizacién. Asi pues,
todos los seres humanos que constituyen y forman parte de una sociedad tienen en sus mentes las
mismas estructuras del lenguaje que son la lengua y el habla. La lengua es una parte social del len-
guaje que sustenta y afianza la integracién de una comunidad en particular con origenes concretos.
Un ejemplo de ello, la lengua espafiola, que se derivé del latin para afianzar la relacién existente
entre romanos, visigodos y otras comunidades que habitaban en la peninsula Ibérica, conocida hoy
en dia como Espana. Cabe resaltar que cada lengua estd ensamblada por un conjunto de reglas tanto
gramdticas, fonéticas y léxicas, que son compartidas, entendidas y aplicadas por miembros de una
misma comunidad lingiiistica.

En lo que al habla respecta, esta es particular, en otras palabras, cada individuo la utiliza a
su modo o manera, respetando o violando las reglas de la lengua. En el habla cada persona elabora
frases de acuerdo a su experiencia, nivel educativo y las ideas que en realidad quiere y desea comu-
nicar. En sintesis, desde la Lingiiistica se entiende que la lengua es abstracta dentro de un grupo
social, en general, nadie habla como lo prescriben las normas de la gramdtica del idioma. El habla
es personal, cada persona hace uso de registros diferentes en situaciones diferentes, por ejemplo, en
la casa, escuela, supermercado, trabajo y otras. En cuanto a la individualidad del habla, una persona
que lee mds, puede conocer y utilizar sin dificultad mayor niimero de palabras en cualquiera de las
situaciones descritas. Las palabras componen un elemento importante del léxico de cada usuario
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las cuales son empleadas en situaciones concretas de acuerdo a su aceptacién vy significado. Si bien
el habla es individual, socialmente la seleccién y uso de las palabras que cada usuario utilice deben
estar en consonancia con la situacién en la que se emiten, de lo contrario, son rechazadas o dificultan
la comprensién del mensaje cuando estas no son entendidas por los demds interlocutores. En otras
palabras, el dominio no maestro o poco eficiente de las reglas de la lengua no afecta en su totalidad
la comprensién del mensaje, en cambio, la seleccién de palabras cuyo significado o significados se
desconocen pueden afectar notablemente la comprension del o de los mensajes emitidos.

Siguiendo con la relacién existente entre lengua y habla, y en particular en el idioma espanol,
con al menos quinientos millones de usuarios este se ha convertido en la segunda lengua del mundo.
El espafol es una de las pocas lenguas que se habla en casi todo un continente, en este caso, His-
panoamérica. En la actualidad, dada la crisis y bienestar que enfrentan los paises latinoamericanos
se ha generado una migracién masiva interna que busca no sélo mejores oportunidades, sino que
también retine en un mismo sitio diversas variedades del espafol hispano, por ejemplo, la migracién
hacia al sur del continente que en su mayoria se orienta a Chile. La migracién latinoamericana y la
diversidad lingiiistica son fenémenos relativamente nuevos para el pais. Una de las caracteristicas
mids notorias de la diversidad lingiiistica en el espafiol hispano es la variacién del significado y uso
que tienen las palabras en cada pais del continente, lo que puede generar malentendidos entre usua-
rios cuyos origenes son distintos. Ante estos fenémenos se hace conveniente y necesario estudiar los
elementos léxicos que estdn inmersos en escenarios pluriculturales que permitan la construccién
idénea de un concepto de “Tolerancia Lingiiistica” que fomente el respeto, valoracién e integracién
de las diferentes variedades del lenguaje en espafol en un mismo territorio.

2.- La Variedad del Lenguaje

La existencia de diversas creencias acerca del lenguaje conduce a los usuarios de una lengua a
ignorar que este existe en una multitud de formas. Para Hall et al. (2011) una idea errada conduce
a que se sostengan creencias de cémo las lenguas pueden ser usadas y abusadas, lo que puede generar
que se produzcan posiciones intratables cuando estas creencias son cuestionadas o amenazadas. En
Hispanoamérica es un hecho evidente que no todos hablan del mismo modo, incluso cuando en la
mayoria de los paises del continente el idioma oficial es el espanol. El espafiol de Hispanoamérica
se caracteriza por ser un fenémeno del lenguaje internacional de esta lengua, la cual es hablada por
mis de la mitad de los paises del continente. El término espafnol de América acoge a la diversidad y
cuestiona la suposicién que los hablantes nativos actuales tienen administracién o competencia en el
idioma. Sin embargo, la existencia de suposiciones respecto al lenguaje ha generado incuestionables
opiniones y posiciones al respecto. Por ejemplo, la creencia de una sola forma del lenguaje, de la
cual, las variaciones son inaceptables o indeseadas, a través de las escuelas o centros de formacién se
prescriben normas de “estandarizacién” de la lengua que van en detrimento de cualquier variacién
que esta tenga.

En este orden de ideas, cabe destacar que cuando los conquistadores llegaron al continente
americano, ademds de su cultura, sus leyes y sofisticados armamentos de guerra trajeron una gra-
matica escrita por Antonio de Nebrija en 1492. Caso unico entre los otros imperios existentes en
la época por el inglés y portugués. En el prélogo de su obra el autor pondera la importancia la im-
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portancia de su obra a la Reina Isabel la Catélica, puesto que al meter bajo el “yugo” del imperio a
muchos pueblos barbaros, éstos tenian la necesidad de conocer las leyes que “el vencedor impone al
vencido”. Segun Nebrija para alcanzar estos objetivos, la gramdtica era de vital trascendencia. Esto
hace posible considerar que la Gramdtica de Nebrija fue un instrumento del imperio desde el punto
de vista ideolégico y cultural.

Para la época la Gramdtica de Nebrija no tuvo mucho éxito en Espana, pues muchos acadé-
micos consideraban al latin como la lengua de prestigio. Sin embargo, en el ano 1713, se funda la
Real Academia Espanola de la Lengua y posteriormente en 1771, se publica su gramdtica, la cual es
de uso obligatorio en todas las escuelas espafolas y el mundo hispdnico hasta la actualidad.

En 1847, Don Andrés Bello publica en Santiago de Chile, su obra mayormente conocida
como la “Gramitica de Bello”, con un subtitulo: Gramatica de la lengna castellana para los americanos.
En su obra Bello expresa de forma clara sus intenciones indicando en su prélogo: “No tengo la
pretension de escribir para los castellanos, mis lecciones se dirigen a mis hermanos los habitantes
de Hispanoamérica”. De esta manera Bello reivindicaba el derecho de los americanos de participar
con toda dignidad en la permanente formacién de la lengua comun. En este sentido, Bello resalta
la idea que no debe existir verglienza de usar locuciones castizas que en la peninsula ya pasan por
anticuadas, inventar nuevos términos, usar la conjuncién de los verbos de manera diferente. Bello
afirma textualmente: “Chile y Venezuela tienen tantos derechos como Aragén y Andalucia para que
se toleren sus particulares divergencias, cuando estas son patrocinadas por la costumbre uniforme y
autentica de la gente educada”.

En el caso del aprendizaje y la ensenanza del espanol a usuarios de otras lenguas, la idea o
creencia que existe una sola forma del lenguaje “la estdndar” o “espanola de Espafia” toma cada vez
mis fuerza, desconociendo que la naturaleza del lenguaje en espafol varia enormemente en Hispa-
noamérica. Por ejemplo, el espafol de Espafia es el mds ajustado, ordenado, limpio y correcto lo
que le da mayor prestigio en comparacién con otras variaciones que son en cierta forma toleradas y
algunos casos consideradas como erréneas o incorrectas.

Desde las ideas propuestas por (Hall, 2005; Pennycook, 2007) existen dos ideas que deplo-
ran la existencia de cualquier variacién del lenguaje:

* El espaniol es una entidad social monolitica, caracterizada por la “variedad estindar” que
hablan los nativos educados.

* Los estudiantes de espanol aprenden y los profesores ensefian la forma “apropiada” que
estos deben aprender de forma prescriptiva

La nocién del lenguaje estindar sin marcas regionales estd sumamente caracterizada a la
nocién autoritaria en la que se establece y busca mantener un orden. Sin embargo, esta es arbitraria
para todos sus usuarios, pues con ella se busca proteger el poder y el estatus de las clases sociales que
lo hablan. En el campo de la ensefianza de idiomas, por ejemplo, se promueven politicas y recomen-
daciones que excluyen el uso de variedades regionales en publico, lo cual origina un control sobre los
individuos o grupos cuya variedad es objeto de critica. Afuera de las aulas de clases persiste la idea
que el uso del lenguaje correcto “estindar” abre puerta y que el uso de alguna variedad regional las
cierra, pues estas pueden sonar estupidas, arrogantes, desconocidas, no uniformes lo que se traduce
en exclusion y rechazo. Para Lippi-Green (1997) este proceso de rechazo opera desde la divulgacién
de prensa audiovisual y escrita, la industria del entretenimiento y el sector empresarial.
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Incluso el campo de la Lingiiistica se cae en el error de reconocer dificultades asociadas a la
variacion del lenguaje. Por ejemplo, Chomsky (1986) considera que un hablante ideal, se encuentra
dentro de una comunidad de hablantes homogénea, quien ademds conoce su lenguaje perfectamen-
te y que no le afectan condiciones gramaticales. En la actualidad, y dada la naturaleza del lenguaje
en espafol en Hispanoamérica, la teoria lingiiistica propuesta por Chomsky no representa la riqueza
de recursos lingiiisticos empleados por los usuarios nativos del espafiol a lo largo del continente,
pues estos constituyen grupos heterogéneos con usos diversos del lenguaje. Para Wilson y Henry
(1998) la contribucién de Chomsky puede entenderse como la “Lingiiistica de la Realidad Social”,
la cual se enfoca en la variacién del lenguaje prestando asi atencién al nivel de los grupos en vez de
la individualidad de la mente.

En si, la palabra “variedad” sugiere que el lenguaje “estdndar” es otra versién de la lengua y
que desafortunadamente se mantiene con poder en la mente de los usuarios. Asi que, mientras las
diferencias entre las variedades del lenguaje pueden ser empiricamente descritas desde la Lingiiistica,
sin embargo, los usuarios muestran diferencias simultdneamente con dos formas de significado bien
sea lingiiistico o social. Por ejemplo, se presenta el extracto de situaciones en las que el significado
varfa de comunidad en comunidad:

«Al tiro»

México: Alerta, bien hecho. Ejemplo: Al Tiro, que se viene una pelea.

Chile: De inmediato. Ejemplo: Al tiro voy a almorzar.

Uruguay: Apurado. Ejemplo: No puedo ir a la fiesta, estoy al tiro con las cosas del trabajo.

Ecuador: Mantener relaciones sexuales. Ejemplo: Mi amor, vamos al tiro.

«Guagua»

Cuba: Autobds de transporte publico. Ejemplo: Nos fuimos en guagua a la casa de mi tio.

Chile: Bebé. Ejemplo: La guagua no para de llorar.

«Buzo»

Argentina, Colombia y Uruguay: Camiseta o sudadera de manga larga y tela abrigada que
puede tener capucha. Ejemplo: Ponte un buzo para que no te enfries.

Chile: Prenda deportiva completa, con pantalén y parte de arriba. Ejemplo: Hoy tengo que
ir con buzo al colegio, ya que haremos actividades deportivas.

México: Estar alerta. Ejemplo: Buzo cuando andes por el barrio de noche.

«Lolay»

Chile: Mujer joven. Ejemplo: Mi hija cumpli6 15, ya es toda una lola.

Argentina: Pecho, seno. Ejemplo: A Juana se les escapé una lola del bikinni.

México: Nombre o apodo comun. Ejemplo: Lola dijo que ahorita termina el informe.

«Taco»

México: Tortilla de maiz con diversos rellenos. Ejemplo: De almuerzo comi un taco.

Chile y Colombia: Atoramiento de trdnsito. Ejemplo: Voy a llegar tarde, estoy en un taco.

Espafa: Manera grosera de referirse a un alboroto o problema. Ejemplo: Me harté de tus
tacos.

Venezuela: Inteligente. Ejemplo: Mi hijo es un taco, saca las mejores calificaciones.
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Los interlocutores cuya lengua materna es el espafol, pero cuya variedad es distinta pueden
experimentar problemas en la comprensién de los mensajes que emiten. Sin embargo, estos pueden
recurrir a la negociacién del significado de las expresiones lingiiisticas con las que no estin familiari-
zados, evitando asi barreras en la comunicacién o malentendidos. Posterior a la negociacién lingiiis-
tica de los mensajes los usuarios, de forma inconsciente, los interlocutores les asignan un significado
social a los mensajes emitidos. Los juicios que se emiten, sobre cémo la gente habla, constituyen en
su mayoria la identidad de los interlocutores, la cual puede o no ser compartida por el resto debido
a existencia de estereotipos.

En relacién a los estereotipos Preston (2002) menciona que algunos grupos creen que son
decentes, trabajadores e inteligentes; otros creen que son romdnticos, flojos, insolentes o incluso
poco simpadticos o estilizados, ello de acuerdo a la variedad del lenguaje que utilizan. El vocabulario
que emplean los usuarios de la lengua, la forma como pronuncian las palabras y la forma como ha-
blan en general conduce a que se generen juicios, en algunos casos negativos, no sélo de la identidad
de la persona sino de la aceptaciéon pueda tener de acuerdo a la situacién en la que se emiten.

3.- Tipos de Variedades en el Lenguaje
3.1.- El acento

Quizds el pardmetro mds inmediato y abierto que caracteriza la variedad del lenguaje es su
modalidad externa, la cual puede ser definida por el discurso o el signo. El discurso y el signo ha-
cen que el lenguaje pueda ser observado, los usuarios de una lengua no observan la gramdtica ni la
semdntica del lenguaje. En general, la variacién que se puede observar en el lenguaje es un asunto
de acento. Para Lippi-Green (1997) compara las semejanzas del desarrollo del acento con la cons-
truccién de una casa. Aunque todos los ninos que tienen la habilidad de escuchar tienen también la
habilidad de adquirir la fonologfa de cualquier variedad del lenguaje. El ambiente inmediato inevi-
tablemente determina el sistema que éstos construyen.

La fonologia del lenguaje oral constituye el sistema de sonidos, de forma individual y combi-
nada de consonantes y vocales. También este sistema de sonidos estd caracterizado por el ritmo y la
entonacién. En resumen, los diferentes acentos del espanol hispdnico, de individuos y comunidades
de habla, reflejan el grado de variacién de la fonologia del lenguaje.

3.2.- El Dialecto

En general, los usuarios de una lengua confunden el dialecto con el acento. Desde la Lin-
giiistica, el acento constituye una de varias caracteristicas que distinguen una variedad de otra. Por
ejemplo, dentro de las caracteristicas que diferencian una variedad de otra se encuentran: el voca-
bulario, la sintaxis y la morfologia. Un ejemplo de variacién léxica en el espanol hispano puede ser:
entretenimiento-entretencién, llamado o llamamiento, citofono o intercomunicador, entre otras.
Un dialecto puede distinguirse de otro por su estructura morfoldgica. La morfologia constituye los
aspectos sistemdticos del significado de una palabra y sus partes, que, por lo general, en espafiol estas
son el prefijo y sufjo.
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Todos los usuarios nativos de una lengua tienen un acento, asimismo, todos los usuarios
tienen al menos un dialecto. Entonces, el lenguaje “estindar” constituye una de las tantas variedades
existes. Fuera del campo lingiiistico, el termino normalmente utilizado para referirse al lenguaje dis-
tinto al “estdndar” es “variedad regional o local”, el cual tiene una percepcién negativa, fea, comica
o pintoresca y que hace referencia a las clases sociales desfavorecidas o no urbanas.

Es posible evidenciar en comunidades habla diversas que los usuarios pueden mostrar di-
ferentes patrones fonoldgicos, por ejemplo, en la casa en un ambiente familiar y otro fuera de esta.
Estos ajustes o modificaciones fonoldgicas responden a la necesidad que tienen los usuarios de
participar y ser parte de grupos sociales mds amplios, en los que se construye y utiliza una nueva
gramadtica y léxico dependiendo de edad del grupo y estilo de vida. Sin embargo, existe una creencia
sin sustento cientifico que origina inseguridad lingiiistica en los usuarios. Para Hall et al. (2011) la
inseguridad que muestran los hablantes de variedades distintas a la “estdndar” subyace en su creencia
que pertenecen a un grupo minoritario, por lo tanto, inadecuado por creer que su lenguaje es en
cierta forma inferior. En consecuencia, esto origina la pérdida de su lenguaje o exclusién social.

3.3.- El Registro

Un registro constituye la forma en que los usuarios emplean el lenguaje de acuerdo al con-
texto y la situacién. A menudo este puede variar de acuerdo a la expresién de formalidad, seleccién
del vocabulario y grado de claridad. La variacién del registro “personal” porque cada usuario nor-
malmente controla un repertorio de registros que puede emplear de acuerdo a las circunstancias.
Este proceso generalmente es inconsciente. Los niveles del registro pueden ser: formal, semi-formal
e informal y su seleccién depende de la situacién de los interlocutores.

Una situacién puede ser contada en diferentes registros, por ejemplo:

Un hombre enviado prisién por cometer un homicidio dirfa:

* Cai en cana porque me pitié un cabro que me palabreé y me piqué a choro.
Su abogado dirfa:

* Fue sentenciado por cometer el homicidio de un joven que le respondié de mala manera,

lo que le molesté muchisimo.
El estilo del primer registro es informal y conciso, sustentado en el conocimiento compartido e
igualdad que tienen los usuarios. En cambio, el segundo, es més formal y elaborado, pues deja por
sentado un estilo de relaciones de poder. En la lingiiistica se emplea el término “registro” para hacer
referencia al estilo de los usuarios respecto a la situacién y demds usuarios.

4.- El proceso de estandarizacion del lenguaje frente a otras variedades.

Una variedad puede ser vista como “estindar” como consecuencia de una serie de eventos
y que condiciones que favorecen su aceptacion y expansion. Esto no obedece a que la variedad es-
tandarizada sea mds compleja, pura o 16gica en relacién a otras variedades. Este proceso se da como
consecuencia del contacto que tienen los usuarios de una lengua con la variedad “estindar”, como
resultado de su uso en la literatura, en la escuela o en los medios electrénicos y de comunicacidn,
lo que hace esta sea vista como la més accesible o ficil de entender respecto a otros dialectos de la
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misma lengua. Pero, esto es s6lo una caracteristica de las circunstancias de su uso, la cual no es una
propiedad inherente de su forma.

La adaptacién de la Teorfa Lingiiistica propuesta por Preston (2002) tiene como idea central
resaltar que el lenguaje constituye en general una coleccién de dialectos, las cuales son vistas como
una coleccién de superposiciones de diferentes realizaciones del sistema cognitivo de las mentes de
los individuos. Estas realizaciones reciben el nombre de “idiolectos” en el campo de la sociolingiis-
tica. En conclusién, no se puede juzgar ni otorgar privilegio a un dialecto sobre otro. La variedad
“estdndar” es, entonces, un dialecto mds del lenguaje.

En la actualidad, los diferentes avances tecnolégicos permiten y promueven la expansién del
lenguaje en todas sus formas, un ejemplo muy caracteristico de ello es la radio y la televisién, que
han ayudado a fijar sonidos de ciertas variedades como “estdndar” en las mentes de los oyentes. Sin
embargo, existe una tensién perpetua entre la innovacién y la estandarizacién como proceso, debido
a los cambios en las dindmicas sociales y el incremento del contacto entre usuarios con diferentes
lenguas y variedades. A raiz de la internacionalizacién de la televisién hispana se observa la inclusiéon
e incorporacién diferentes acentos y dialectos, lo que permite que la teleaudiencia pueda ver y es-
cuchar un rango mds amplio de las variedades del espafiol hispano. Ademds, la ripida expansién de
las tecnologias, como teléfonos inteligentes, computadoras, el amplio acceso a estos, se traduce en
que los usuarios estdn potencialmente recibiendo mayor cantidad de “input” del lenguaje en diversas
variedades. Esto también les permite a los usuarios producir y enviar mensajes las variedades que
ellos prefieran a través de las redes sociales como: postcasts, blogs, chats y comunicacién basada en
la computacién.

5.- La Tolerancia Lingiiistica

La cultura es un todo intangible que diferencia a una comunidad de otra, que circunscribe
el conocimiento, el arte, las creencias, la ley, la moral, las costumbres, la lengua y todos los habitos y
habilidades adquiridos por el individuo no sélo en el seno de familia, sino también por ser miembro
de una sociedad.

En el mundo globalizado actual se ha generado un multiculturalismo que generalmente se
comprende como la afirmacién de la convergencia de comunidades culturales distintas, dentro de
un mismo Estado.

De acuerdo a Vertovec (2003) el multiculturalismo es fenémeno migratorio internacional
de comunidades etnoculturales o nacionales, que pasan a ser minorias étnicas en los dmbitos de
migracién. El término contiene nociones como reconocer los derechos a la diversidad cultural y
la formacién de nuevas comunidades, abandonar el supuesto de los estados-nacién homogéneos y
monoculturales, y vincular esos derechos con la igualdad social y la no discriminacién. Sin embargo,
dadas las experiencias concretas que el multiculturalismo tiene con la globalizacién, se promueve la
idea de sumatoria de diversidades o mosaico cultural, que en opinién de diversos autores lo que esta
filosofia y prictica politica han producido es segregacién entre culturas, marginacién y constitucién
de ghettos.

Las relaciones e interacciones que se dan entre comunidades culturales distintas se estable-
cen a través del lenguaje. El lenguaje es una cualidad propia de los humanos que es utilizado para
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expresar ideas y sentimientos a través de la palabra. Una de las diferencias mds notables entre las
variedades de la lengua hispana es el vocabulario. La Tolerancia Lingiiistica es la capacidad y actitud
positiva que tienen los usuarios nativos de una lengua de reconocer, respetar y valorar las distintas
variedades nacionales e internacionales de la misma. En otras palabras, los usuarios lingiiisticamente
tolerantes interactiian sin perjuicio de las diferencias de origen, nivel socio-econémico, académico
y léxico que estos tengan. En cuanto a las diferencias Iéxicas, los usuarios recurren a la negociacién,
aclaracién y explicacién de palabras cuyos significados sean distintos o nuevos.

6.- Consideraciones Finales

* No existe evidencia cientifica que sustente que una variedad del habla hispana sea correcta
o mejor que otra. El lenguaje estdndar es otra variedad de la lengua.

* El papel de la escuela es el de promover una visidén de respeto de las variedades del espafiol
y del habla de las personas.

* La lealtad al dialecto nativo o materno es un derecho irrenunciable de los hablantes. Sin
embargo, los usuarios pueden recurrir a adaptarse a un segundo dialecto de su lengua de forma
completa o parcial.

* El dialecto constituye una parte importante de la identidad e idiosincrasia de los hablantes.
Desafortunadamente, en la sociedad chilena se generan ideas o estereotipos, no solo del habla de las
personas sino de la aceptacién que estas pueden tener en un grupo o comunidad por el dialecto que
usen.
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Resumen:

Este trabajo se centra en el ejercicio del debate y de la formacién ciudadana desde la teoria de
la argumentacién. La construccién de la ciudadania es tema de gran interés en el contexto sociopo-
litico, por lo cual se requiere el didlogo y reflexién de distintas perspectivas para su implementacién
en el escenario educativo y académico actual. En este trabajo se analiza la construcciéon ciudadana
desde el prisma de la teoria de la argumentacién

En particular, se describen dos fases de un debate sobre formacién ciudadana a partir de la
reflexién en una experiencia de proceso formativo, situada en la prictica del debate.

Palabras clave: Argumentacién, Debate, Formacién ciudadana, educacién, habilidades

Abstract:

The following article is about in the exercise of debate and the citizen construction from
Theory of Argumentation. The citizen construction is an interesting topic in a socio-political con-
text and requires dialogue and reflection from different perspectives.

In this article two phases of a debate about citizenship formation are described from the reflection

in an experience of formative process, located in the practice of the debate

Keywords: Argumentation, Debate, Citizen construction, education, skills

1.- Introducciéon
La argumentacién dentro del proceso formativo académico propicia el desarrollo de una

serie de habilidades y actitudes orientadas hacia la tolerancia y el respeto, contribuyendo a la for-
macién de personas integrales, capaces de reflexionar y ser conscientes de la importancia de su
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participacién en la sociedad. Debemos considerar que en esta nueva era donde la comunicacién ha
cobrado una relevancia superlativa, la conciencia sobre cémo nos comunicamos y somos participes
en una comunidad requiere especial atencién.

Desde este dngulo, observamos la importancia de promover actividades y espacios para la
prictica de la argumentacién, lo que supone una serie de procesos que permiten desarrollar una
competencia comunicativa eficaz. Esto implica que el sujeto participe de un ejercicio de argumen-
tacién mediado y pueda desarrollar el pensamiento critico. Van Eemeren y Grootendorst (2011)
plantean la necesidad de desarrollar una competencia argumentativa, la cual se entiende como una
disposicién compleja de habilidades mediante la promocién de diferentes espacios para la discusién
razonada. Estas habilidades de cardcter colectivo y gradual suponen que la competencia argumenta-
tiva puede desarrollarse y optimizarse principalmente en el dmbito académico, a través de programas
y acciones especificas orientadas a su estudio y desarrollo. En este contexto, la prictica del debate
resulta propicia para el desarrollo de la competencia argumentativa, pues supone el compromiso de
una serie de habilidades argumentativas, en cuanto a la produccién textual.

Desde el enfoque de la pragmadialéctica (Van Eemeren y Grootendorst: 2011) en este tra-
bajo se describen dos fases formativas de la préctica del debate y la argumentacién a partir de la
reflexién situada en una experiencia de proceso formativo en el marco de la participacién en una
jornada de debates sobre formacién ciudadana e inclusién social'.

En primer lugar, se presenta una aproximacién a la teorfa de la argumentacién y se describe
la fase de investigacién que, a grandes rasgos, es la etapa de busqueda del sustento tedrico del punto
de vista que adoptardn los participantes de un debate. Esta bisqueda supone una serie de procesos
como la elaboracién de ciertas interrogantes, busqueda de conceptos y fuentes confiables, ademds
de jerarquizar los datos recabados de acuerdo con el grado de sustento que aportan a la tesis. En
segundo lugar, se expone la metodologia del debate, mediada por la edicién argumental, la cual
permite planificar las secuencias discursivas de la estructura del debate. Posteriormente, se exponen
las conclusiones derivadas del andlisis y reflexién sobre el proceso formativo mencionado, Jornadas

de debate?.
2.- Sobre la argumentacion y el debate

La argumentacién y la prictica del debate permiten dialogar, escuchar y comprender distin-
tas posturas sobre un determinado tema. Especificamente la formacién de ciudadanos y el ejercicio
de la tolerancia son un dmbito en el que se puede ahondar a través de la practica argumentativa
(Plantin:2004). Mucho se puede decir sobre la importancia del lenguaje en la construccién de in-
dividuos con pensamiento critico, por lo que es posible plantear que una de las pricticas més cons-
tructivas en la formacién de ciudadanos estd determinada por la argumentacién y la prictica del
debate. Debemos aclarar que se comprende todo ejercicio argumentativo como esencial, sobre todo

1 Jornada desarrollada en el marco del Proyecto “Mediacién de procesos metacognitivos en la construccién de géneros
discursivos: Una propuesta situada en las dreas de literatura y argumentacién” (Proyecto de Innovacién en docencia
universitaria, Directora Responsable: Elizabeth Martinez Palma). Esta experiencia fue mediada a través de los cursos de
Tipos y Géneros del discurso y Convivencia Escolar e Integracion.

2 Jornada de debates realizada el afio 2017 en el marco de las asignaturas del sexto semestre de la carrera: Tipos y Gé-
neros del Discurso y Convivencia e Integracién Escolar de la Escuela de Pedagogia en Lenguaje y Comunicacién de la
Universidad Austral. A la actividad asistieron estudiantes de establecimientos de la comuna de Valdivia.
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en consideracion a su cardcter dialogal. Desde esta perspectiva, el debate brinda herramientas que
pueden contribuir al desarrollo de la argumentacién, ademds de habilidades de pensamiento critico
como la de la tolerancia y la conformacién de una opinién tras conocer distintos puntos de vista des-
de una mirada que apunte hacia la efectividad y razonabilidad de la argumentacién (Van Eemeren
y Grootendorst, 2011). Para comprender cémo el debate dentro de la practica argumentativa puede
contribuir en la formacién de ciudadanos, debemos preguntarnos en primer lugar qué es el debate.
Al hablar de debate, fuera del 4mbito de los estudios de la lingiiistica, se tiende a considerar que es
un ejercicio competitivo, en el cual, la finalidad consiste en ganar una discusién que sostenemos con
una persona que estd en desacuerdo con nuestra perspectiva. Sin embargo, debatir implica algo mds;
implica un proceso dialégico altamente complejo, porque pone en juego el desarrollo de una serie
de habilidades del pensamiento.

Ante todo, en un debate se contraponen opiniones sobre un determinado tema contingente,
en el cual los participantes adoptan posturas determinadas, posiciondndose con puntos de vista es-
pecificos. En segundo lugar, una vez que los participantes se han posicionado, surge la defensa de la
postura adoptada a favor o en contra de un punto de vista, el cual tradicionalmente estd planteado
como una interrogante negativa o afirmativa. En tercer lugar, en el contexto académico o escolar
todo el proceso que supone el debate debe ser mediado por un profesor o guia (Freeley & Steinberg,
2008). Por dltimo, esta defensa de posturas es el resultado de diversos procesos cognitivos necesarios
e imprescindibles, de los que muchas veces no somos conscientes a la hora de iniciar un debate.

Para poder dar cuenta del proceso del debate debemos distinguir dos etapas esenciales que
supone la preparacién de un debate: la primera es la investigacién, dimension de gran relevancia en
la vida préictica de las personas en relacion con las habilidades de investigacion, como también en el
quehacer cientifico y en la interaccién académica. La segunda etapa del debate se relaciona con la
préctica de la argumentacién donde se conjugan habilidades cognitivas como el andlisis, la reflexién
y asociacién. (Quintrileo y Martinez, 2018)

Con el fin de describir las principales caracteristicas de estas dos fases del debate, a conti-
nuacion, se exponen algunos antecedentes sobre una experiencia concreta en el marco de un debate
sobre formacién ciudadana y la inclusién en materia educativa

3.- Primera etapa: la fase de investigacion

En el marco de un proceso formativo situado en la prictica del debate, el primer paso de la
investigacion implica considerar el qué de la investigacidn, es decir, lo que se entiende primeramente
por formacién ciudadana. Para comprender el concepto, el primer paso supone una primera aproxi-
macién definicién de los términos “formacién” y “ciudadania” o “ciudadano”, ya que la exploracién
de ideas constituye una etapa inicial de la investigacién (Richhart; Church, Morrison, 2014). De
manera que resulta necesario indagar en campos especializados, consultando distintas fuentes para
acercarse a los conceptos centrales los cuales permitirdn delimitar la investigacién seleccionando la
informacién relevante.

En relacién con lo anterior, hemos observado que formacién ciudadana es un concepto
utilizado en muchas dreas de las ciencias sociales, sin embargo, no se tiene claridad plena en cuan-
to a su precisién semdntico-juridica, por lo que fue necesario plantear ciertas interrogantes como:
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squé implica ser ciudadano? y mds ain ;qué significa formar ciudadanos? Estos cuestionamientos
conllevan a la elaboracién de hipétesis respecto del tema del debate, el cual consistia en determinar
si la Politica de Convivencia Escolar vigente visibiliza la formacién de ciudadanos. De acuerdo con
esto la pregunta inicial del debate permite situar la formacién ciudadana en el marco de una politica
especifica, a saber, la politica de convivencia escolar. Por ende, fue necesario delimitar la nocién de
formacién ciudadana en la mencionada normativa e indagar sobre su visibilizacién efectiva en los
instrumentos ministeriales y juridicos del 4mbito educativo.

Por tanto, se observa la primera aproximacion a conceptos clave en un debate supone plan-
tear preguntas de investigacién y levantar ciertas hipétesis. En el caso particular del debate sobre
la formacién ciudadana la hipédtesis formulada del trabajo planteé que la politica de convivencia
escolar vigente si visibiliza la formacién ciudadana.

El segundo paso en la investigacién se centra en la busqueda de informacién en fuentes del
dmbito legal lo que supone, en primer término, consultar textos fundamentales como la Constitu-
cién Politica de Chile, donde estin contenidas las caracteristicas de la ciudadanfa e institucionalidad
nacional. Sin embargo, las tareas de bisqueda y consulta de textos juridicos clave para el debate de-
penden igualmente de un tercer paso en la investigacion, que es la contextualizacién de los términos.
Este paso resulta necesario, porque permite asociar los términos clave (como ciudadania) con otros
conceptos andlogos y complementarios, estudiados desde otros campos especializados. Por ende,
para asociar la nocién de ciudadania dentro del dmbito educativo, es necesario consultar distintas
fuentes como la Ley General de Educacién, el Manual de Convivencia Escolar y diversos articulos,
ademds fuentes como el derecho internacional y sus normativas especificas a las cuales Chile ha sus-
crito y que se encuentran vigentes.

Esta busqueda de informacién tiene la finalidad de ampliar el conocimiento sobre la ciuda-
dania y comparar lo que desde un conocimiento lego es comprendido sobre qué es ser ciudadano
para dar sentido a la hipétesis inicial.

Tras el procedimiento de investigacién podemos plantear que los debatientes tienen los
insumos necesarios para la fundamentacién del punto de vista, es decir, el fortalecimiento de la
postura para construir argumentos. Toda la informacién obtenida, sin embargo, no es de utilidad
sin una toma de consciencia sobre la relevancia y pertinencia de esta, por lo que la jerarquizacién de
los datos relevantes y la identificacién de aquellos que serdn medulares en la defensa de la postura
conlleva descartar una cantidad importante de informacién que no serdn necesarios en la defensa del
punto de vista, pero que seria ttil conocer para complementar la discusién en la etapa posterior a la
investigacion, como por ejemplo, en la etapa de réplicas o en la realizacién de preguntas del ptblico
o el jurado presentes en un debate.

Es importante destacar que toda la informacién recogida y posteriormente jerarquizada es el
resultado del trabajo en equipo, puesto que, gracias a que hay distintas perspectivas de los integran-
tes de un grupo se permite la discusién y el andlisis de la informacién, llegando a consenso de lo que
tiene mayor relevancia entre los datos recolectados. Finalmente, la etapa de investigacion decanta en
una propuesta metodolédgica que incorpora la estructura del debate y la edicién argumental (Quin-
trileo y Martinez, 2018).
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4.- Segunda etapa: la edicion argumental

Esta etapa comprende, por una parte, la edicién argumental y por otra la participacién en
el debate propiamente tal. Como parte de la estrategia del debate, la edicién argumental es fun-
damental ya que permite estructurar la presentacién del punto de vista y ordenar los argumentos,
considerando los turnos de exposicién por mesa y las reglas necesarias para mediar una exposicién
de ideas de forma respetuosa, ademds de permitir plantear hiptesis referentes a la defensa del punto
de vista contrario. Grosso modo, se trata de planificar la realizacién argumentativa oral, mediada por
la produccién escrita, ya que, como sabemos, el debate es un género discursivo de cardcter oral-dia-
logal, mediado generalmente por la palabra escrita (De la Motta y Puigvert, 2012). De hecho, es
muy comun observar a los parlamentarios leer sus intervenciones en el parlamento, de esta manera,
existe un apoyo del texto escrito y la verbalizacién de este, lo que permite que exista un didlogo entre
participantes en la mesa y un conocimiento de la palabra escrita por parte de la audiencia.

En el caso de la experiencia del proceso formativo sefialado, la edicién argumental descansa
en la edicién argumentativa a través de un libreto. El libreto consiste en una plantilla de escritura
académica elaborada y trabajada acuciosamente, en la cual se presenta toda la secuencia discursiva,
es decir, postura y defensa de argumentos, ademds de estar acotados los tiempos establecidos para la
intervencion.

La produccién del libreto implica acogerse a la estructura del debate, por lo tanto, se tiene
presente: la apertura, a cargo del moderador; la discusién, que involucra el planteamiento de la
postura por parte de los integrantes, lo que consiste en introducir la postura, presentar la defensa
y preparar una réplica y contra-réplica. Lo anteriormente expuesto, especificamente la edicién ar-
gumental, requiere claridad respecto de la estructura del texto argumentativo, el tipo de puntos de
vista, conectores y esquemas argumentales (Van Eemeren & Grootendorst, 2006). Como sabemos,
el debate es un género discursivo con finalidad argumentativa, de ese modo, en la defensa y otras
etapas del debate se deben considerar la estructura de este, con el fin de convencer al interlocutor y al
publico presente, a través de preguntas retdricas, modalizadores, entre otros elementos lingiiisticos.

El debate propiamente tal implica llevar a la oralidad lo trabajado en el libreto a través de la
regulacién del moderador, quien controla la intervencién de cada postura en el espacio de tiempo
acordado previamente. Parte importante de la preparacién y ejecucion del debate considera los tiem-
pos de exposicién y el respeto de los turnos de habla, los cuales son considerados como habilidades
y actitudes primordiales en la discusién razonada.

Ademds, se debe considerar las preguntas y evaluaciones de un jurado conformado por per-
sonas que evaltan el dominio del tema de los participantes, lo que implica la necesidad de prepara-
cién mds alld de los libretos y una comprensién profunda sobre el tema que se debate.

5.- Debate y ciudadania
Tras esta breve explicacién sobre cémo se construye el debate, podemos ir mds alld y com-
prender el debate como instrumento de aprendizaje en si mismo en lo que respecta a la formacién

ciudadana. En la medida en que investigamos y aplicamos estrategias argumentativas, estamos bdsi-
camente tomando decisiones, lo cual constituye un pilar fundamental para la formacién de ciudada-
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nos y el desarrollo del pensamiento critico. Cuando debatimos sobre cémo formar sujetos conscien-
tes sobre sus derechos y deberes, es necesario argumentar y para argumentar debemos expresarnos
sobre un determinado punto de vista.

Como personas participes en una comunidad siempre tendremos un punto de vista respecto
a cualquier situacién o politica contingente, pero este punto de vista debe estar sustentado en alguna
raz6n que la respalde, por lo que requeriremos mds informacién y un buen manejo del lenguaje para
expresar efectivamente nuestras opiniones.

Lo interesante del debate es que en su ejercicio también nos permite interactuar con otros,
ya que al igual que en la vida publica, nuestras opiniones o puntos de vista no serdn compartidos por
todos. Si expresamos nuestros puntos de vista a través del didlogo, podremos tomar en cuenta otras
razones contrapuestas y a través del cuestionamiento o reafirmacién de nuestras posturas, estaremos
mejor posicionados para tomar decisiones.

Debemos recordar que parte esencial de la formacién ciudadana tiene relacién con el con-
cepto de participacién. Somos parte de una comunidad y la coexistencia implica mucho mds que
ejercer nuestros derechos y deberes como propone la ciudadania desde una perspectiva politica.
Ser ciudadano desde una mirada convivencial exige de nosotros el desarrollo de virtudes como la
tolerancia, la disposicién al didlogo y capacidad reflexiva, ademds del requisito de ser capaces de
deliberar para tomar decisiones (Pefa, 2016) por lo que es necesario que las instituciones educativas
no solo sean un espacio para adquirir conocimientos, sino que transversalmente permitan la cons-
truccién de ciudadanos capaces de pensar criticamente y participar activamente en las decisiones que
los afectan.

6.- Conclusiones

Comprender la educacién desde la transversalidad requiere que todos los involucrados en el
proceso de ensefianza-aprendizaje participen, por lo que es necesario plantearnos cémo abordar el
desarrollo integral de los sujetos desde una perspectiva multidisciplinaria. Las instancias de partici-
pacidn en el proceso formativo son esenciales para que los estudiantes adquieran mds que contenidos
y aplicar la ensefianza del debate en las aulas contribuye no solo a la investigacién, produccién tex-
tual y comunicacién oral, sino que también a fortalecer la tolerancia y participacién en una instancia
de trabajo grupal.

En conclusién, podemos extrapolar este desarrollo de habilidades relacionadas con el ejer-
cicio de la argumentacién mediante el aprendizaje sobre la formacién ciudadana a través del debate
aportando con una perspectiva de argumentacion de cardcter dialogal, social y racional, aspectos
vinculados directamente con la formacién de ciudadanos, con capacidad de expresarse, argumentar
y pensar el debate de la futura sociedad que queremos construir. Debemos recordar que parte esen-
cial de nuestra participacién en esta sociedad estd comprendida en nuestra capacidad de didlogo, por
lo que las palabras previamente expuestas nos permiten comprender un poco mds un proceso tan
natural y a la vez instituido como la comunicacién humana.
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Resumen

En el presente articulo se pretende hacer un andlisis sobre el texto Los Zbros del agrimensor
(2016) y el proyecto Las Cien Mil Libros (2014) del autor mexicano Mario Bellatin. En estas obras
se observa una escritura que bordea o expande lo autoficcional a través de las constantes referencias
al propio Bellatin como autor, y a otras de sus obras. Estos cruces intertextuales permiten revisitar
nociones como lo referencial y lo autobiogréfico. La obra de Bellatin rompe con las formas tradicio-
nales de entender estas categorias y plantea nuevos cruces entre la obra, la autoria, la autorreferen-

cialidad.

Palabras clave: Bellatin, proyecto, autobiografia, autoficcién, autorreferencialidad.

Abstract

In this article we intend to make an analysis about the text The surveryor’s Books (2016) and
the project Los Cien Mil 1ibros (2014) by Mexican author Mario Bellatin. In these Works we observe
a writing that borders or expands the autoficcional through the constant references to Bellatin as a
writer, as to other of hisworks. These intertextual crosses allow us to revisit notions such as the refe-
rential, the autobiographical and the self-fictional. Bellatin’s work breaks with the traditional ways
of understanding these categories and proposes new crossings between the work, the autor ship, the
self-referentiality.

Keywords: Bellatin, project, autobiography, self-fictional, self-referentiality.

1. Introduccion

Distintos estudios sobre la prolifera obra de Mario Bellatin coinciden en que cada texto del
autor es parte de una obra mayor. Diana Palaversich (2003) menciona que: “se puede decir que hasta
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la fecha [el autor] escribi6 no varias sino una misma novela que va publicando en varias entregas”
(27). Este autor evidencia la obra como un proyecto global, ya que cada texto es un elemento que
tiene un propdsito dentro del conjunto de su obra.

Esta idea de proyecto global también se encuentra presente en una obra reciente titulada Los
libros del agrimensor (2016). Esta supuesta novela, si pudiéramos catalogarla como tal, narra la vida
de un personaje que decide autodenominarse agrimensor, haciendo referencia a los textos de Franz
Kafka que su padre le lefa de nifio. A pesar de que a éste personaje le causaba infinita pereza ponerse
a escribir, luego de la muerte de su padre (otro agrimensor kafkiano) decide publicar nada menos
que ciento cuatro mil libros.

Por otro lado, en el afio 2012 el autor presenta Los cien mil libros de Mario Bellatin en la exposi-
cién internacional de arte Documenta 13. Dicho proyecto, tiene por objetivo recopilar todos los libros
publicados por el autor y agregar aquellos que estdn pronto a publicarse hasta completar el nimero
de cien mil. Este proyecto ha sido publicado en distintas fuentes, en su mayoria electrénicas, en
donde se describen las caracteristicas que deberdn tener estos libros: “el titulo colocado en la tapay
contratapa, una estampa pegada con el nombre de Los cien 7l libros, el foliado correspondiente, la
huella del autor y la advertencia de “este libro no es gratuito” (s.p.). A pesar de esta advertencia, los
libros sélo serdn vendidos si existen interesados en ellos, ya que el autor busca recuperar el sentido
de intercambio que se establece entre el autor y el lector.

Hemos escogido analizar estas obras puesto que ambas comparten el mismo gesto de querer
publicar cien mil libros aproximadamente, mds ain, cuando en el proyecto de Los cien il libros se
da cuenta sobre los temas que tratardn esos libros, resultan casi idénticos a los libros que pretende
publicar el agrimensor. En este punto, pensamos que el autor tensiona las categorias de lo “veridico”
y lo “ficcional” haciendo referencia en Los /ibros del agrimensor (obra catalogada como “ficcién”) al
proyecto de Los cien mil. A su vez, estos cien mil textos remiten a otras obras del mismo autor, es por
ello que, revisaremos como este autor desborda nociones como lo autobiogréfico, lo referencial y lo
autoficcional.

2. De como a veces es mas importante publicar instructivos que libros: El desborde
de los géneros

Pretender analizar un texto de Bellatin como Los /ibros del agrimensor, podria resultar reducti-
vo si asumiéramos que el texto estd situado en el género de la “novela”, tal como aparece en su con-
traportada (“1. Narrativa Mexicana. 2. Novelas. I. Titulo”)! . Al revisar las primeras pdginas del libro
nos encontramos con tres ensayos cortos a modo de prélogo escritos por Carlos Rios, los cuales se
titulan “Este libro trata principalmente de cémo un autor es capaz de contar su propio libro”. Segui-
do de ellos, se nos presenta la ilustracién de un retrato oscuro de Franz Kafka que tiene por bajada
“Escribir agota...” , que antecede la narracién sobre la vida del personaje agrimensor que es a la vez
escritor. De esta narracién a modo de biggrafia, se desprende: “la repeticidon fidedigna” (Bellatin: 41)
de lo que tratarfan los libros escritos por el agrimensor.

Podemos observar que si bien el libro consta de al menos tres partes definidas, como los en-

1 Se advierte aqui la existencia de cierta pluralidad en la obra al mencionar las “novelas”, que supuestamente podriamos
encontrar en el libro.
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sayos, la biografia, y las obras aparentemente inconexas del agrimensor, las dos primeras presentan
particularidades que las hacen alejarse del género en que supuestamente se sitdan. En primer lugar,
los tres ensayos que prologan la obra no nos brindan respuesta sobre el enunciado con el cual se
titulan, sino que hablan sobre las particularidades de la obra de Bellatin. En segundo lugar, el relato
sobre el agrimensor hijo podria corresponder a una biografia que se narra entrecortada en pequefios
fragmentos textuales que no superan las cinco lineas. Sin embargo, cuando se nos cuenta sobre los
libros del agrimensor escritor, podemos observar que, la biografia comienza a desdibujarse puesto
que las obras brevemente planteadas corresponden a textos de Bellatin, por ende, podria tratarse de
una antobiografia. Entendemos autobiografia desde su acepcién amplia, es decir, como una vida escri-
ta por su propio protagonista. Siguiendo a Diana Diaconu (2015) consideramos que lo definitorio
de la autobiografia no es la identidad real del autor ni el género concebido de manera estatica, sino
el contrato de lectura que el autor, como sujeto responsable de la enunciacién, cierra con el lector.
En este sentido, entendemos a la autobiografia como un género flexible al ser categoria histérica
(30). Sin embargo, la caracteristica primordial de la autobiografia en la cual el autor, el narrador y
el personaje presentan la misma identidad, se encuentra trasgredida en la obra de Bellatin porque,
hasta el momento, no podemos igualar la identidad del autor con la del agrimensor.

A continuacién, veremos como en Los /ibros del agrimensor se desborda lo autobiografico a
través de los distintos juegos referenciales que se realizan. Esto incluye tanto la obra de Franz Kafka,
como con sus propias obras y mecanismos de escritura.

3. Autobiografia o narrativas de autoficcion

La trasgresion del discurso autobiogréfico parece no ser una novedad en la obra del autor. En
efecto, Angeles Donoso (2007) en Yo soy Mario Bellatin y soy de ficcion menciona que el discurso auto-
biografico es fundamental para comprender la forma en que el autor se mueve en un borde de éste
género y es capaz de borrar todo tipo de normativa. Este punto resulta importante de observar en
Los libros del agrimensor, ya que el personaje estaria contando Los cien il libros de Mario Bellatin, pero
se trasgrede lo autobiogréfico al situar sus posibles obras como libros de un personaje. Siguiendo a
Diaconu, el autor rompe con el primer criterio de indole pragmadtico de la autobiografia: “la iden-
tidad entre el nombre del autor y el nombre narrador-protagonista” (34). Sin embargo, no debemos
olvidar que la identidad del personaje como agrimensor no es tal, dado que decide denominarse
agrimensor por la obra E/ castillo de Kafka®.

La obra E/ castillo (1926) publicada péstumamente, se considera inconclusa puesto que el
autor muri6 antes de que pudiera terminarla. El protagonista de esta obra conocido como el agri-
mensor K. llega a una aldea encomendado por las autoridades de un castillo al cual se le hace impo-
sible acceder. Supuestamente se le ha encomendado un trabajo, pero no logra saber de qué se trata
ni para quien trabaja. Incluso, lo que se suponia era el castillo: “no era ni un viejo castillo medieval
ni un nuevo edificio suntuoso, sino una extensa construccién consistente en unos pocos edificios de
dos pisos situados muy préximos unos de otros. Si no se hubiera sabido que era un castillo, se habria
tenido por una pequena ciudad” (Kafka: 7).

2 Pensamos que es pertinente una investigacién mayor sobre la obra de Kafka en Bellatin, sin embargo, considerando la
extension de nuestro estudio sélo haremos mencién de su importancia frente al objetivo que nos convoca.
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Con lo expuesto, apreciamos que existen algunas coincidencias entre el personaje kaftkiano
y el personaje de Bellatin como lo es su anonimato. Mientras que en Bellatin el personaje no lleva
nombre propio, en Kafka el personaje se identifica sélo con la inicial de su apellido “K”. Por una
parte, Kafka nos presenta una obra inconclusa en la que el personaje no ejerce la agrimensura,
asimismo, el agrimensor de Bellatin afirma no serlo. Por otra parte, ambas obras tratan sobre la im-
posibilidad, mientras que el agrimensor K. no logra su objetivo, el agrimensor de Bellatin anuncia
la imposibilidad de escribir cien mil libros puesto que aparte de ser un escritor perezoso, quienes
publicarian su obra (“los notables” como se senala en la obra) lo abandonan y: “nunca mds volvié a
hablarse del asunto en el poblado” (41). Atendemos a que esta primera referencia a la obra kafkiana
nos estd hablando sobre la imposibilidad de narrar (“Escribir agota...” se menciona en la Fig.1),
que en el personaje de Bellatin se expresa como un escritor: “incapaz de hacer coincidir sujeto con

predicado” (10).

Dicha imposibilidad, también es aplicable a la complicacién de fijar en un
solo género la obra de Mario Bellatin. Afirmamos por un lado, que no es
posible situarla como una autobiografia, dado que, no coinciden las identi-
dades del autor y el personaje. No obstante, el personaje no es un agrimen-
sor sino un escritor que pretende escribir lo mismo que su autor. En este
sentido, podriamos estar tratando con una awfoficcion, no sélo: “vista como
una autobiografia escrita con las posibilidades de ficcién o una variante

postmoderna de la autobiografia” (Diaconu: 35), sino desde su ambivalen-
L cia: “sobre la construccién del yo, de un narrador-protagonista que es y a la
Fig. 1. Escribir agota...  vez no es el autor” (Diaconu: 50). Se tratarfa de un yo narrativo que retine
Franz Kafka ;. . . , . .
las caracteristicas del sujeto autobiografico y del sujeto ficcional.
Coincidimos con Donoso quien al discutir sobre lo autobiogrifico y lo autoficcional en la
obra E/ Gran VVidrio, nos argumenta que Bellatin: “escribirfa autoficciones, es decir, ficciones basadas
en fragmentos de su vida, y que las inconcordancias o incoherencias entre lo narrado por los perso-
najes y su propia vida se explicarfan desde la ficcién (...) Sin embargo, la enunciacién de la mentira
en las narraciones de Bellatin abre nuevas interrogantes” (99). Esta enunciacién de la mentira, es
aplicable tanto al personaje que se dice agrimensor, como al narrador que nos va contando la biogra-
fia del agrimensor y nos pone como pruceba de verificacion (siguiendo a Diaconu) ilustraciones borrosas
que a menudo se alejan de lo mimético.

4. Las ilustraciones como ruptura del pacto referencial

En lo que parecia ser una biografia o una autobiografia en Los /bros del agrimensor, el autor
nos pone como pruebas de verificacion imagenes que corresponden a ilustraciones oscuras y borrosas.
Por ejemplo, cuando se nos cuenta que el agrimensor hijo siguié habitando su casa después de que el
agrimensor padre muere, se menciona que: “ambos son parecidos” (15), luego en la siguiente pdgina
se sittia la siguiente ilustracién (Fig.2) que si bien puede tomarse como una prueba de verificacion es
ciertamente la enunciacién de una mentira.

Este gesto resulta ser una particularidad en la obra de Bellatin, si bien en otras obras se juega
con la visualidad, esto es realizado por medio de la fotograffa. Siguiendo a la investigadora Valeria
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1 De los rios (2015), pensamos que la fotografia fue por mucho tiempo
considerada como el modo dominante mds directo a lo real, ya que no
corresponde a una imitacién de un objeto sino a su huella que desde una
perspectiva barthesiana no se puede negar que: “la cosa ha estado alli” (5).
Sin embargo, esta aseveracién ha sido cuestionada por Bellatin al presen-

tarnos fotografias desenfocadas y borrosas que pretenden ser prueba de lo
Ll verdadero. En relacién a los textos que acompanan las fotografias, De los
'I i l’li'l ' Rios afirma que en obras como Las dos Fridas (2008) y Los fantasmas del ma-
~ sajista (2009), estas se alejan del referente e incluso de su indexicalidad al

L situar: “por ejemplo, una fotografia en color de un agujero en el concreto
Fig. 2. Agrimensor padre
luego de leer por tercera vez
a Kafka. Este alejamiento de la imagen como referente de lo que narra el tex-

tiene una leyenda que reza: Lugar vacio dejado por la pierna mutilada” (8).

to, es también un aspecto a considerar en Los /ibros del agrimensor. Incluso,

puede ser un aspecto mds relevante, puesto que, en la obra estas imdgenes son ilustraciones que a
diferencia de la fotografia no cabe duda de que son creacién e interpretacién. Sin embargo, en estas
ilustraciones se realiza el mismo gesto expuesto por De los Rios, debido a que se alejan del paradig-
ma representativo al estar acompanadas de textos como: “30- Par de chillidos que lanzé el hombre
de la piel de ldtex” (61) que relacionan a la ilustracién del libro nimero 30 del agrimensor (Fig. 3).
Evidentemente, la imagen no puede representar lo que el texto menciona porque, siguiendo

a De los Rios, no pretende ser siquiera referencial ya que el texto que la acom-
pana no tiene un referente al que se pueda acceder (“un par de chillidos”). En
efecto, este alejamiento del paradigma representativo que argumenta De los
Rios en las fotografias de Bellatin también estd presente en esta obra ilustrada.
Aseveramos que el autor juega con la referencialidad entre texto e imagen, a
su vez que rompe con el pacto referencial en la medida en que malversa la ilus-
tracién como prueba de verificacion tanto de lo vivido por el agrimensor, como
lo supuestamente escrito por él (portadas de sus libros). Esta ruptura del pacto

referencial es una trasgresion al género autobiogréfico.

il
Cabe mencionar que en algunos casos las ilustraciones se independi- 131gﬁ 3. Portada libro 30
zan del texto, por ejemplo, el mapa situado en el inicio del libro. Esta ilustra-
cién que se presenta antes de los ensayos que introducen la obra, se
relaciona en parte a un trabajo de agrimensura, en la medida en que
es la representacién de una identidad territorial. Sin embargo, se
asemeja mds a un trazado de calle sin mayor prolijidad cartografica.
En esta ilustracién se nos enuncia los espacios que supuestamente

o fomaramtts
' ~ " van a aparecer dentro de la obra. Efectivamente, aqui existiria un
’ pacto entre autor y lector que al parecer no se rompe pues este

Gy s SRS
Fig. 4. Mapa de los lugares descritos mapa ilustra el microcosmos® de la narracién. Sin embargo, su poca
en Los libros del agrimensor*.

3 Esto puede ser entendido como la busqueda de un pequenio universo paralelo
el cual se sostiene con sus propias leyes. Esto ha sido planteado en mds de una ocasion por el propio Mario Bellatin.
. . . . : : s aal e
Véase algunas entrevistas al propio autor: Conferencia de escritor Mario Bellatin: “Escribir sin escribir” (Université de

Montréal, enero 2017).
* Se lee de arriba hacia abajo: Taller de carpinteria, casa agrimensores, casa notable 2, casa notable 4, casa notable 3, la
imprenta, la funeraria, oficinas de jubilacién, casa notable 1, casa forastero.
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“calidad” en tanto mapa, no puede considerarse como una prueba de verificacion. Destacamos la exis-
tencia de estas “casas notables” que no se encuentran dentro de la narracién, por lo cual, esta ilustra-
cién se independiza del texto escrito (Fig.4) .

5. El desborde de lo autoficcional en Los libros del agrimensor y el proyecto Los cien
mil libros de Mario Bellatin

En Los libros del agrimensor el autor juega con la referencialidad entre texto e imagen y rompe
con el pacto referencial al darnos pruebas de verificacion que son mds bien otras formas de enunciar la
falsedad de lo escrito. En este sentido, ain podriamos suponer que estamos tratando con una obra
de antoficcion, recordamos que segin Diaconu, este género presenta un “yo narrativo” que retne las
caracteristicas del sujeto autobiogréfico y del sujeto ficcional.

Podemos observar que en la obra Los /ibros del agrimensor lo Gnico que nos une al sujeto auto-
biogréfico son los escritos que el personaje dice que va a publicar, las cuales remiten a obras del autor
empirico, por ejemplo: “73 — El escritor que inventa con la palabra un Moridero acaba recluido en
un lugar semejante” (79). Este espacio del Moridero corresponde a la obra Salin de Belleza (1994), si
bien recordamos, es un espacio destinado a enfermos terminales. Asimismo, se alude a otras obras
que no corresponden solamente a libros sino a performance que el autor ha realizado, como el Con-
greso: Escritores duplicados: Narradores mexicanos en Paris, al cual asistieron los “dobles” de Margo Glanz,
Salvador Elizondo, Sergio Pitol y José Agustin, quienes hablaron y respondieron preguntas como si
fueran los escritores. En la obra se refiere a esta performance como: “33- Un evento de cardcter social
donde los asistentes no son quienes se supone que son sino dobles contratados para que se hagan
pasar por ellos” (61)%.

Diaconu nos sefiala que la autoficcién es un fenémeno complejo y plural (49), también nos
asevera que en este género se anuncia el cardcter dual en que: “ninguno de los dos pactos, autobio-
gréfico y ficcional, estd sometido a principios de funcionamiento ajenos, propios del otro pacto, sino
que ambos se encuentran en una relacién de coordinacién” (62). No obstante, una caracteristica
fundamental de la autoficcién es la evidencia de la presencia del awfor-creador que antes se ocultaba en
la tradicién realista. En este punto, consideramos que en Los /ibros del agrimensor se tiende a ocultar su
presencia, ya que una de las maneras en que la autoficcién exhibe al auzor- creador es identificindolo
en el texto con el autor enspirico. Por el contrario, en Los libros del agrimensor no se presenta el nombre
del autor dentro de la narracién.

Por otro lado, el nombre de Mario Bellatin si estd presente en el proyecto de Los cien mil libros.
Este proyecto que es ampliamente difundido en la web, en varias de sus versiones se asume como
un proyecto realizable. No pretendemos discutir si el autor puede ser capaz o no de llevar a cabo
dicho proyecto, sino mds bien advertimos que el autor estd jugando con las categorias de lo ficcional
y lo real. En este sentido, en una de las publicaciones sobre Los cien mil se menciona que: “se trata

4 Asimismo, varios de los pequenos textos que el agrimensor da a conocer, hacen alusién a otras obras como, Los fantas-
mas del masajista (2009) que en vez de un loro se menciona “78- la muerte de un canario puede ser producida al prender
de pronto la luz” 0 “7- Sentencia: el dolor es sélo un instante y su persistencia su representacion”, cuyo enunciado inves-
tigamos que se encuentra en la obra Disecads (2011). Otro caso interesante, es la referencia sobre el libro mismo“19-Un
padre y un hijo de apariencia muy parecida, deciden autonombrarse agrimensores como senal de prestigio social”. Posi-
blemente, un lector que tenga conocimiento sobre la obra completa de Bellatin podria observar muchas otras referencias
que las hasta aqui expuestas.
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también de una empresa que carece de la tradicional carga editorial. /De una empresa fantasma /
vacia e ilegal” ( Dossier: s.n.). Nuevamente nos encontramos ante una caracteristica que desborda lo
autoficcional, si pensamos esta categoria situada dentro de la narrativa’.

En Los libros del agrimensor podria aplicarse lo que Diaconu considera como propio de la
autoficcion que es “una doble superacién”. Es decir, una superacién de los limites de la autobiografia
por las posibilidades novelescas, ficcionales y los limites de la novela al recurrir a un discurso no fic-
cional, como lo es el autobiogrifico. Sin embargo, en la obra de Bellatin el autor estd enmascarado
bajo el personaje del agrimensor que no presenta otra relacién autobiogrifica mds que la referencia
a las obras del autor empirico. De este modo, un lector que se sita por primera vez en una obra de
Bellatin, no serd capaz observar estas referencias y por tanto no podrd relacionarlo siquiera con el
género autobiogrifico. En este sentido, no se cumple con una de las caracteristicas principales del
género: “en la autoficcidn, el yo no se disimula ni se disfraza” (Diaconu: 62-3).

6. Conclusion

En este articulo analizamos principalmente cémo en la obra Los libros del agrimensor, la na-
rrativa de Mario Bellatin tensiona cualquier norma genérica, principalmente lo autobiogrifico e
incluso lo autoficcional. Esto se debe a que, nos encontramos ante una propuesta estética que niega
estabilizarse o sostenerse bajo una norma. Asimismo, afirmamos que estamos ante una escritura que
se resiste a todo tipo de especificidad. De este modo, el propio autor ha dicho en algunas entrevistas
que sus escrituras retroceden o avanzan pero no pretenden quedarse estdticas®. Cabe pensar que po-
driamos estar dentro lo que Florencia Garramuno (2015) considera como una prictica de la no pertenen-
cia, en la medida en que se cuestionan constantemente nociones como la especificidad e identidad.
En palabras de la autora: “estas practicas parecen compartir un mismo malestar frente a cualquier
definicién especifica o cualquier categoria de pertenencia en el cual cémodamente instalarse” (19).

El proyecto Los cien mil libros de Mario Bellatin publicado en varios sitios de internet, pone
en tensién los géneros referenciales puesto que presenta caracteristicas que lo acercan a lo ficcional.
Ambas obras podrian evidenciar la indistincién de la realidad y la ficcién anunciada por Josefina
Ludmer (20006). En estas literaturas “todo es realidad y ésa es una de sus politicas. Pero no la realidad
referencial verosimil del pensamiento realista y su historia desarrollista [la realidad separada de la
ficcién], sino la realidadficcion producida y construida por los medios” (s.n).

Finalmente, reafirmamos nuestra postura en que estas escrituras se niegan a ser clasificadas
como géneros estables, no seria conveniente pretender leer estas obras como netamente autoficcio-
nales ya que el proyecto editorial de Los cien mil escaparia a la ficcién. Ambas categorias, referencial
y ficcional, se trasgreden o se desdibujan. Lo que estd claro, es la complejidad de estos proyectos
estéticos que tanto en Los cien mil libros, como en Los /ibros del agrimensor, el autor: “comienza a ex-

5 Cabe destacar que, el proyecto de Los cien 7/ publicado por la revista Dossier n°17 presenta otras caracteristicas in-
teresantes como es el hecho de que no parece estar escrito como un articulo de web, ya que, la prosa se ve cortada y la
informacién aparece como versificada. Es por ello que ocupamos el signo “/” para identificar los cortes de la escritura.
No obstante, no podemos asegurar si esto se trata de una caracteristica planeada por el autor o un error en el formato
de la web.

6 Tampoco estd de acuerdo con que su escritura sea llamada literatura “pues entonces habria que definir qué es y que
no es literatura”. De este modo, hemos evitado dentro de nuestras posibilidades referirnos a la obra de Bellatin como
literatura. Véase: https://www.youtube.com/watch?v=_]xYmb1RcOU&t=1261s
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perimentar con la idea antes que con la cosa misma” (Bellatin: 83), generando expectativas en estos
breves textos sobre lo que serfa su gran obra. Lo indiscutible es que en cada uno de estos textos el
autor nos hace repensar sobre qué es en la actualidad lo literario.
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Munizaga Yévar, Ménica. 2018. Tuelo blanco. Valdivia: Editorial Fértil Provincia, 52 pp.

El oscuro silencio
de los pdjaros
pasd una veg

por mi ventana

Médnica Munizaga Yavar. 1 uelo Blanco

Un pdjaro canta en nuestra ventana, lo oimos, nos estremece su belleza; sin embargo, no
nos cuestionarnos a qué o a quién le entona su melodia, porqué estd alli, porqué no ha anidado
aun y posa, misteriosamente en el macetero del balcdn. No hay pichones, huevos en el drbol que
da sombra a esta casa imaginaria. Rdpidamente el pdjaro emprende vuelo. Lo escuchamos aletear
como escuchamos al viento. Y eso fue todo. Seguimos trabajando. Mdquinas. Un pdjaro ahora,
calla, detenido en el umbral, y nos asombramos de su existencia. Estd contemplando algo y noso-
tros, lo contemplamos. Hay una atmdsfera, un aura que lo protege. Lo miramos, nosotros también
en silencio. Como si estuviéramos ambos a punto de cometer un delito. A hurtadillas, susurran-
do a los demds. jMiren, un pdjaro! Casi buscando atraparlo en el tiempo. Un instante antes de
que vuele lo sabemos. Lo presentimos. Escapa. Y sentimos el vacio, el vuelo blanco del peregrino.

Muchos poetas han sido pdjaros en sus textos, desde Juan Luis Martinez, hasta Leonel Lien-
laf, e incluso bandas musicales como La mdquina de hacer pdjaros de Charly Garcia y la frenética com-
posicién de Liszt E/ sermdn de los pdjaros. Pocos han convertido al ave en el protagonista de una sola
historia poética. Ménica, se vale de su mistica para expresar algo que podria ser la historia de un vuelo.

El viaje emprendido por Ménica como timonel se parece al aleteo de un pdja-
ro mudo que existe en nuestro interior. Que late ripido como un colibri, y a veces, deja de la-
tir. los pdjaros posan su canto/al borde/de la incertidumbre. Un vuelo blanco que comienza en una
tapa negra, una noche iluminada solo por la luna llena como veleta. El viento, protagonis-
ta durante el relato, es quien guiard el viaje de la pluma, de la palabra, en el aleteo del colibri.
Mbnica nos propone en este poemario un texto ligado al territorio. Montanas, pdjaros y paisa-
jes que se van desmembrando, desde un exterior y que, a su vez, destacan la presencia femenina.

Abrimos el pequeo libro, y la palabra vuelo es difusa, hay una hoja que no nos deja ver
bien. Una ldgrima que nubla la vista y anuncia un duelo. Algo ha ocurrido que desconocemos. El
pasado, la blancura de la ausencia. Y la primera pdgina se convierte en un nacimiento. Yz es hora/
se acerca el fin/ la pagina en blanco/ abre sus capullos. El relato, comienza por un fin. El momento previo
al primer llanto, el primer aliento de vida, el instante dltimo del capullo. La intuicién del aleteo del
pdjaro. Ese tiempo hecho de reldmpagos al que no podemos volver. Hemos decidido dejarlo caer al
abismo. Al pasado. Ocurre algo semejante al primer poema que da nombre al poemario de Leonel
Lienlaf. Se ha despertado el ave de mi corazon/ extendio sus alas y se levd mis suenos para abrazar la tierra.

Mi madre tenia jazmines en la casa. Les entregaba todo su carifo, los regaba, les hablaba, los
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tocaba y ellos, florecian. La acompanaban en su soledad, cuando lo tnico que habitaba la casa era
ella, y sus plantas. El perfume inundaba todas las habitaciones. Si este libro oliera, serfa a jazmin. Un
vuelo que deja parte de una vida flotar como particulas diseminadas en el aire, un aroma invisible,
innombrable, pero presente. Un vuelo que es el aroma de lo que nos pasa y un dia dejamos ir. Un
vuelo que permite desprendernos. Desaprendernos. Para asi, pensarnos. ;Qué sucede con el pdjaro
cuando no canta? La vida es un viaje/ reflejado en las nubes/ Cada cierto tiempo/ es necesario/ volver a pensarnos.

Vuelo Blanco es un libro de poesia que podria asemejarse a una Elegfa, sin embargo, no se
lamenta de la ausencia, sino que, busca deshilachar el hilo rojo de su historia y liberarse de las ata-
duras de la tierra. Es un libro de aire. Se vale del canto y el espiritu de libertad. Un viento norte que
atraviesa decidido la cordillera. Del otro lado, tal vez, haya donde anidar. Te dejo volar/ como un pajaro
blanco/ El universo hard/ su plan infinito. Hay dos. Péjaro y alma. Mujer y hombre. Que en una danza se
dejan llevar por ese viento que los empuja hacia el cielo, como un ritual de renacimiento. As7 viajo/
guiada por mi lnz/ de antiguas guerreras/ Ave Fénix soy. Algo ha muerto, y algo se trans-forma. Como si
dos almas, propias, intimas, se escindieran vigjando en distintas dimensiones. Vuelo Blanco podria ser un
solo poema largo, como un conjuro poético, profesado por una sirena. El canto de una peregrina.

Los cuarenta poemas y el poema final estdn cargados de simbolismos. Un colibri, que podria
ser halcdn, es pequefo y es enorme. Se vuelve Brujo. Lo vemos en la tapa, iluminado por la nochey
acompanando a la poeta quien, con ojos cerrados, se deja llevar por el encantamiento. Levita, liviana
como una pluma. Un ave que de a ratos no sabe cudl es el rumbo de su viaje. El destino aparece
como horizonte. La decisién de navegar hacia lo blanco, del alma. Este es un poema, un relato sobre
migrar hacia dentro, acompanarse de la musica de las esferas, el universo que carga con nuestra vida.
Hay un rumor blanco/ que cruza por el horizonte/ en esta linea invisible/ de polos gue orbitan/ distintas frecuencias.

Mbénica Munizaga le canta al nacimiento, a la mujer capaz de romperse en mil pe-
dazos y renacer. Al duelo interno, blanco, intenso. Circular. Un horizonte hecho de puntos.

Hoy me mira la luna/ blanca y desmesurada | Es la misma de anoche, /la misma de masiana./ Pero es otra, gue
nunca/ fue tan grande y tan pdlida/ Tientblo como las luces [ tiemblan sobre las agnas.
Alfonsina Storni.

Marian Lutzky Rivas
Universidad Austral de Chile
marian.lutzky@gmail.com
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