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Resumen

Este articulo es parte de una investigacion
sobre representaciones sociales y creen-
cias acerca del aprendizaje del inglés y su
uso. Se trata de un trabajo de etnografia
educativa y de andlisis de discurso llevado
a cabo con tres grupos de alumnos de la
Universidad Auténoma Metropolitana de
la Ciudad de México. A través de las na-
rraciones de los jovenes estudiantes se re-

construyen algunos momentos relevantes,
situaciones, conflictos y encuentros con
otras personas que han influido en su ma-
nera de percibir, sentir y aprender inglés.
Al final se hace una breve discusion sobre
los principales problemas y los aspectos
positivos que han experimentado los alum-
nos en su trayectoria de aprendizaje de in-
glés y que nos ayudan a comprenderlos.
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Abstract

This paper is part of a research on social
representations and beliefs about English
learning and its use. It focuses on educa-
tional ethnography and discourse analysis
involving three groups of students of the
Universidad Auténoma Metropolitana of
Mexico City. Descriptions by the young
students are used to emulate some relevant

moments, situations, conflicts, and en-
counters with other people that have influ-
enced their way of perceiving, feeling and
learning English. At the end, there is a dis-
cussion about the major issues and posi-
tive aspects that students have experienced
throughout their English learning route, all
of which help us to understand them.

Keywords: educational ethnography; English FL; acquisition; beliefs; representations

Fecha de recepcion del articulo: 6 de noviembre de 2016

Fecha de recepcion de la version revisada: 17 de agosto de 2017

Fecha de aceptacion: 31 de octubre de 2017

La correspondencia relacionada con este articulo debe dirigirse a:

Eréndira D. Camarena Ortiz
camarena@enallt.unam.mx

Estudios de Lingdiistica Aplicada, afio 36, nimero 67, julio de 2018, pp. 201-227

doi: 10.22201/enallt.01852647p.2018.67.845



En el principio era el verbo to be... una mirada etnografica 203

1. Introduccidn

Este trabajo es una investigacion etnografica llevada a cabo en la Universidad
Auténoma Metropolitana, campus Iztapalapa, de la Ciudad de México. En ella
entendemos como relato de vida lingiiistica la narracién que una persona hace
acerca de su aprendizaje lingiiistico (Fons & Palou, 2011). En este caso, sobre
el inglés como lengua extranjera: la forma como se ha aprendido, el gusto o no
por la lengua, las habilidades relacionadas con ella, el uso cotidiano, la identifi-
cacidon como buen o mal aprendiz y las précticas de los profesores son los temas
que de manera inevitable se abordan en estos relatos. Creamos un espacio de
confianza para que personas que estdn involucradas en el proceso de aprendizaje
de inglés como lengua extranjera pudieran hablar sobre sus historias y su sentir
—como resultado se obtuvieron datos cualitativos muy diferentes a los andlisis
cuantitativos que se ofrecen en las estadisticas escolares (Ferrarotti, 2007).

2. Marco tedrico

Serge Moscovici (1979) ha senalado que las representaciones sociales son una
modalidad particular del conocimiento, cuya funcion es la elaboracién de los
comportamientos y la comunicacién entre los individuos. En otras palabras, es
el conocimiento de sentido comuin que tiene como objetivo comunicar, estar
al dia y sentirse parte del ambiente social, que se origina a partir del intercam-
bio de comunicaciones del grupo social. Por otra parte, Denise Jodelet (2000)
postula que el campo de representacion designa el saber de sentido comtin, cu-
yos contenidos hacen manifiesta la operacién de ciertos procesos generativos y
funcionales con carécter social, es decir, son una forma de pensamiento social.
Robert Farr (1986), por su parte, sefiala que las representaciones sociales apa-
recen cuando los individuos debaten temas de interés mutuo o cuando existe
la repercusién de los acontecimientos seleccionados como significativos o dig-
nos de interés. No representan simplemente “opiniones acerca de”, “imagenes
de” o “actitudes hacia” sino teorfas o ramas del conocimiento con derechos pro-
pios para el descubrimiento y organizacion de la realidad.

Moscovici (1979) también sefiala que las representaciones sociales pueden
ser analizadas con fines didacticos y empiricos en tres dimensiones: la informa-

Estudios de Lingdistica Aplicada, afio 36, nimero 67, julio de 2018, pp. 201-227
doi: 10.22201/enallt.01852647p.2018.67.845



204 Eréndira Dolores Camarena Ortiz

cion, el campo de representacion y la actitud. Con este fin, trabajaremos las re-
presentaciones como formas de discurso, asumiendo que sus caracteristicas deri-
van de las practicas discursivas de los actores sociales (Villarroel, 2007).

Conceptualmente, Moscovici (1979) expuso que las representaciones so-
ciales son un conjunto de sistemas de creencias, valoraciones y conceptos que
se originan, poco a poco, en el intercambio discursivo, conformando un saber
comun compartido, organizado y jerarquizado por grupos humanos a propdsito
de un objeto o fenémeno social. La formacién de representaciones implica un
proceso de socializacién mediante el cual se introducen gradualmente maneras
de pensar que son tipicas de su sociedad. Por esto, consideramos importante que
esta investigacion indague acerca de lo que alimenta la experiencia de jovenes
estudiantes, con el fin de explorar las representaciones sociales, como las infor-
maciones, conocimientos y modelos de conocimiento que han recibido y que les
han transmitido por medio de la educacion y las tradiciones (Abric, 2001).

Las creencias como representaciones personales del mundo han sido abor-
dadas por diversas disciplinas humanas como la antropologia, la pedagogia, la
psicologia, etc. En antropologia, actualmente las creencias son vistas como pre-
ceptos de pensamiento que estructuran la vida de un individuo y que forman
parte integral de la cultura (Malinowski, 1985). En el drea de pedagogia, Clark
y Peterson (1990) las manejan como preconcepciones y teorias implicitas; para
Calderhead y Shorrock (1997) las imdgenes y creencias de los estudiantes son
el producto de sus experiencias individuales pasadas, y Pajares (1992), por
su parte, en su articulo sobre creencias de los profesores nos brinda una larga
lista de palabras que se han utilizado con el sentido de creencias, tales como:
actitudes, valores, juicios, axiomas, opiniones, ideologias, percepciones, pre-
concepciones, disposiciones, teorfas implicitas, teorias explicitas, teorias per-
sonales, procesos mentales internos, estrategias de accion, reglas de la préctica,
principios practicos, perspectivas, repertorios de comprension y estrategia so-
cial, todas se refieren a creencias.

En el libro Flatland —Planilandia— (Abbott, 1963 [1884]) se habla acer-
ca de la idea de que nuestra perspectiva en su contexto, que desde el punto de
vista de la antropologia es parte fundamental de la cultura de un grupo huma-
no determinado, es un elemento que constituye la realidad (Malinowski, 1939).
Asimismo, se sefiala que la determinacién de las creencias requiere una varie-
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dad de tipos de evidencia que incluye no sélo lo que el individuo percibe en el
discurso, sino también en la conducta de las demds personas.

Las creencias, desde la perspectiva de la ensefianza (Wilson & Cooney,
2002), son vistas como un constructo que incluye un componente cognitivo y
que, pese a tener una condicién mds débil del saber, se esgrime como conoci-
miento de algo. Para van Dijk (1996) el conocimiento es una categoria especifi-
ca de las creencias, es decir, que las consideramos verdaderas de acuerdo a cier-
tos fundamentos y criterios. Para Calderhead (1996), investigador del 4mbito de
la psicologia educativa, las creencias se refieren a los pensamientos y al entendi-
miento que un profesor o un alumno tiene sobre la enseflanza y sobre si mismo.

Los factores que dan forma a nuestras creencias o maneras de pensar deri-
van de la experiencia: la influencia de la comunidad familiar, escolar, cultural,
asi como de las caracteristicas individuales. La influencia familiar se refiere a
los modelos que han proporcionado los padres y familiares en casa. La influen-
cia escolar es poner al alumno en contacto con otras comunidades diferentes a
la propia, o con instituciones homogéneas que comparten valores entre si. La
influencia cultural incluye todos los rubros anteriores ademds de los elementos
culturales generales que moldean los sistemas basicos de un grupo humano para
ver e interpretar el mundo que los rodea. Finalmente, las caracteristicas indivi-
duales se refieren a la manera en que cada individuo se comporta.

Se considera que existen dos funciones de las creencias en el proceso de en-
seflanza-aprendizaje. La primera estd relacionada con las teorfas constructivis-
tas del aprendizaje que sugieren que los alumnos entran al aula con creencias ya
formadas y que éstas influyen de manera fundamental en qué aprenden y cémo
lo hacen. La segunda funcién apunta a las creencias como el foco de cambio en
el proceso educativo. Siguiendo esta linea, las teorfas cognitivas mds recientes
entienden el aprendizaje como un proceso activo y constructivo que estd influen-
ciado por la mentalidad, las creencias y las preconcepciones de los individuos
(Resnick, 1989). Asi, cada profesor tiene su propia visiéon de como aprenden
mejor sus alumnos y cdmo se puede favorecer y potenciar el aprendizaje en la
escuela —a esta perspectiva se le ha denominado “la concepcidn constructivis-
ta de la ensefianza y el aprendizaje escolar” (Coll, Bolea, Colomina Alvarez, De
Gispert, Mayordomo, Onrubia Goiii, Rochera & Segués, 1992: 12). La esen-
cia del constructivismo en la enseflanza es que el individuo no puede conocer
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la realidad como tal, sino que construye modelos de viabilidad para describir el
mundo en el que vive.

Las creencias en el aula han sido estudiadas por investigadores como Pa-
jares (1992), Cambra, Civera, Palou, Ballesteros y Riera (2000), Palou (2002),
Ramos (2010), entre otros. Estos sistemas que tienen los profesores y los alum-
nos los ayudan a adaptarse a ambientes nuevos, a definir qué se espera de ellos y
a comportarse de acuerdo con estas concepciones (Jimoyiannis & Komis, 2007).
Las expectativas formadas antes de la experiencia, contexto o papel particular
también se desarrollan a partir de las creencias. Estas expectativas influyen en la
manera como las personas reaccionan, responden y experimentan esa nueva si-
tuacién. Desde un punto de vista metacognitivo, los conocimientos y las creen-
cias controlan en gran medida la seleccidn, control y monitorizacion de estrate-
gias requeridas para alcanzar las metas deseadas (Jamissen & Phelps, 2006).

Con relacién a creencias, representaciones y saberes, Devon Woods (1996)
realiz6 un estudio que se centrd en los procesos de pensamiento segtin los cuales
algunos profesores de inglés interpretan los eventos en el aula y la informacién
sobre ensefianza y como estas interpretaciones influenciaban su planificacion y
sus précticas docentes. A partir de esto, Woods propone un constructo hipotético
que integra creencias, suposiciones y conocimientos utilizados por los profesores
para explicar sus pensamientos y comportamientos —que constituye un modelo et-
no-cognitivo del proceso de tomas de decisiones— que denomina beliefs, assump-
tions and knowledge (BAK). Esta nocidn se caracteriza por la estrecha interrelacion
de sus elementos y su evolucidn a través de las experiencias de los profesores como
aprendices y docentes. De esta forma, representaciones y creencias son formas de
conocimiento individual y colectivo procedentes de distintos niveles de abstrac-
cién del significado.

3. Metodologia

Este estudio retoma el método de dos subdisciplinas: la antropologia educativa y
la etnografia interpretativa. La primera se entiende como el interés por los pro-
cesos educativos, que son a su vez procesos de transmisién de cultura desde una
perspectiva holistica, su objetivo es la descripcion en detalle de las dreas de vida
social de la escuela (Woods, 1987), aportando datos descriptivos significativos de
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los contextos, actividades y creencias de los participantes en escenarios forma-
tivos para describir las diferentes perspectivas y actividades con el fin de alcan-
zar explicaciones y revelar patrones de comportamiento (Preissle & LeCompte,
1984). Por su parte, el método de la etnografia interpretativa requiere escuchar a
los participantes, establecer una relacién amigable con ellos, preservar sus iden-
tidades, desarrollar la investigacién en el contexto propio, registrar los datos y
analizarlos sin perder de vista los aspectos émico y holistico' (Pujadas, Comas
& Roca, 2004).

La recoleccion de datos se realizé en el mes de septiembre de 2011, me-
diante entrevistas individuales semiestructuradas grabadas en la clase inicial del
primer trimestre de inglés, dentro del tiempo de la sesién y en presencia del res-
to del grupo. La sesion se grabd en audio y posteriormente fue transcrita para
su andlisis.”> A continuacion se hizo la categorizacién de temas de acuerdo a los
siguientes cuestionamientos: qué se dijo, como se dijo y por qué se dijo. Por ul-
timo, se hizo una breve interpretacion. Se trabajé con tres grupos de primer ni-
vel de inglés del Centro de Lenguas de la Universidad Auténoma Metropolitana,
campus Iztapalapa. La mayoria de los alumnos son de primer ingreso a la uni-

! Emico se entiende como un estudio desde el punto de vista del informante y holistico se refiere
al estudio de los individuos que intervienen en el proceso educativo y también al contexto edu-
cativo, al propio proceso y los componentes que lo integran (Harris, 1979; Pujadas et al., 2004).
Nuestra transcripcion se ajusta a los criterios de andlisis de Palou (2002: 125) y de Cambra
(2003: 288-290), que sintetizamos enseguida:

- Se usa letra itdlica para las intervenciones verbatim.
- La transcripcién mantiene la ortografia convencional.
- Se han utilizado los signos de puntuacién usual.
- Las palabras en mayusculas indican que se enfatiza con volumen mds alto de voz.
- Se respetan y registran las pausas que hace la persona que habla.
- No se solucionan las palabras, ni las construcciones gramaticales incorrectas desde el pun-
to de vista de la normativa de la lengua.
- No se apuntan fendmenos relacionados con aspectos fonéticos.
- Se indican los siguientes fendmenos con las marcas indicadas a continuacién:
alargamiento
(()) pausa, risa y otros cambios como aumento o baja de volumen de voz
¢ palabras fuera de la norma o en otro idioma
[1 solapamiento o palabras implicitas
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versidad, con edades entre 18 y 24 afios. Los grupos de estudiantes son heterogé-
neos, es decir, provienen de diversas facultades. En total, integran el estudio 58
alumnos del primer nivel de inglés del turno vespertino; 42 mujeres y 16 hom-
bres. En cuanto a los horarios de clase, los alumnos se clasifican del siguiente
modo: 31 estudiantes de la clase de 12 a 14 horas, 9 estudiantes de 14 a 16 horas
y 18 estudiantes de 16 a 18 horas.

4. Objetivos
Los objetivos especificos de este estudio son:

« Analizar los relatos de vida lingiiistica de los alumnos participantes para
profundizar en el examen del repertorio lingiiistico y las conexiones que se
pueden establecer entre la experiencia, la reflexién y la educacion a nivel lin-
giifstico; observando y comprendiendo el proceso de aprendizaje a través de
las palabras del alumno, su experiencia individual y la compartida con los
demas participantes.

Destacar en estos relatos qué espacios concretos aparecen —como pueden
ser la universidad y la escuela media— y su influencia en los participantes.
Mostrar qué papel desempefian factores como el tiempo libre, los medios de
comunicacion, la diversion, etc., y la influencia que estos ejercen en los en-
trevistados.

Explorar las conexiones entre las creencias y percepciones que se manifiestan
de manera explicita o implicita en los discursos de los alumnos y las practicas
sociales de referencia, que en este caso son las practicas educativas, es decir,
actividades de aprendizaje con las se logran beneficios tanto para la formacién
individual como para la comunidad.

5. Andlisis e interpretacion de datos

Las preguntas de la entrevista hechas a los alumnos eran: ;has estudiado in-
glés?, ;te gusta?, ;por qué te gusta/no te gusta? Los alumnos respondieron a
manera de relato libre y pudieron agregar algo mads si asi lo quisieron. A través
del andlisis de las respuestas se pudo conocer cémo y donde fue su estudio del
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inglés y los motivos por los que les agrada o no esta lengua. De esta forma fue
posible identificar sus problemas con los métodos de ensefianza, el interés o fal-
ta de este por parte de los docentes, la falta de cohesion y coherencia de los pro-
gramas entre secundaria, preparatoria y universidad, el interés de los jovenes
por la musica y otros medios de comunicacién que utilizan mayoritariamente el
inglés y su vision de la lengua como una herramienta util y necesaria.

Como hilo conductor, se han buscado referencias a las experiencias que han
vivido los estudiantes relacionadas con su entorno escolar y lingiifstico; esto con
el fin de reconstruir lo que habia sido separado en el andlisis, reordendndolo en
temas para producir un modelo explicativo.

5.1. Cémo aprendi el inglés que sé

A continuacién se presentan partes de algunas narraciones que nos permiten co-
nocer directamente, con las propias palabras de los participantes, la trayectoria
de su aprendizaje del inglés a lo largo de los afios. A través de la recurrencia de
algunos temas hemos podido reconocer el itinerario seguido por muchos de los
alumnos de los tres grupos analizados, los testimonios ofrecen experiencias po-
sitivas y negativas, asi como sus apreciaciones como aprendientes.

Marcela’ es una de las estudiantes que admite haber aprendido (1a), al igual
que Dora, quien, de manera pausada y con dudas, finalmente ratifica que llevo
un curso de inglés en el que obtuvo ciertos conocimientos (1b).

(1) a. si,estudié inglés en la prepa, en la secundaria... los dos primeros afios... yo pien-
so que aprendi mds porque la escuela era mds a nivel internacional. [Marcela,
C 12-14]
b. deinglés de la secundaria; eh:: prepa y:: este:: un tiempo estuve, bueno. Un tiempo
que estudié un nivel, nada mas en-en UPIICSA. Pero si tengo [bastante... Profe-
sora: jen el Poli?]. [Dora, C 12-14]

3 Todos los nombres son pseudénimos. Al final de cada testimonio se brinda, ademds del pseudé-
nimo, una etiqueta de identificacién que indica el horario de la clase del alumno.
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Dos alumnas apuntan a profesores deficientes, por ejemplo, Ana Karen (2a) ex-
presa que en la secundaria solamente llevé un afio la clase de inglés y justifica
que fue por falta de maestros, asi como en la preparatoria. Este caso es similar
al de Marisol (2b), ambos testimonios nos muestran una falta de formalidad en
la ensenanza de lenguas extranjeras.

(2) a. Y enlaprepa, pero el maestro casi no... asistia. [Ana Karen, C 12-14]
b. ((voz muy baja)) estaba, estaba muy mal ((sube el volumen)) con los profesores. ..
Continda relatando: el inglés [lo llevé] en la secundaria. Estaba, estaba muy mal
((sube el volumen)) CON LOS PROFESORES. Aparte ‘namds’ tenia UN profe-
sor que daba todas las materias. [Marisol, C 12—14]

Marisol explica que al igual que sus compaiieros llevé inglés en la escuela se-
cundaria, pero que no aprendi6 (3a). De igual manera Samuel, quien describe en
(3b) su situacién, y cuyo tono de voz también da a entender que aprendié muy
poco. También Adriana, por su parte, dice no tener conocimientos (3c).

(3) a. ypueseste, no::, igual que todos ((tono de queja)). El inglés en la [secundaria...
((pausa)) Profesora: ;el desastre?]. [Marisol, C 12—-14]
b. el inglés sélo lo llevé en los tres afios de secundaria y en preparatoria un afo.
[Samuel, C 12-14]
c. bueno, s6lo lo que me han ensefiado en la secundaria... preparatoria. [Adriana,
C 12-14]

Otros dos alumnos nos informan que el aprendizaje del inglés es un tema aburri-
do. Benjamin (4a) nos da el alarmante dato sobre el nimero de afios de estudio
en los que ha aprendido poco. Berenice lo corrobora en (4b). Asi vemos que la
materia de inglés para algunos estudiantes es vista como algo fastidioso.

(4) a. enlos seis afios que llevé inglés, so6lo te aburren... [Benjamin, C 12—14]
b. mis clases han sido muy terribles, porque siento que es muy tedioso. [Berenice,
C 12-14]
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Citlali, alumna de otra clase, nos da un breve panorama explicando qué sucede
con el inglés como materia escolar (5).

(5) ¢por qué tal vez no le tomo mucho interés...? Lo que pasa es que el inglés siempre
ha sido como el “patito feo” ;no? La-la materia que queda asi, como por fuera...
Pero ahora como ya es curricular, pues ahora si hay que estudiar ;eh? ((risas)). [Ci-
tlali, C 14-16]

La frase queda por fuera nos dice que se le daba poca validez al inglés como
parte de los estudios, no se respetaba la materia, los alumnos simplemente la
asumian y la toleraban, hasta que se volvié curricular. La alumna la define me-
taféricamente como el patito feo, expresién que utiliza para ejemplificar que al
principio no se le tomaba en consideracion, pero que después se hizo importante.

Para otro alumno, Israel, el inglés era un asunto de indagacién (6), describe
la lengua como un arma positiva, calificada de elemental, para referirse a su vi-
tal importancia.

(6) desde pequeiio siempre hubo como una inquietud, hacia lo que era:::, y curiosidad
pues hacia lo que era al idioma inglés. Y también para aprenderlo. Este::: eh::, y ‘pus’
ya a lo largo, del tiempo también me di cuenta que era una de las herramientas que::
pues si elementales. [Israel, C 16—18]

5.1.1. Sintesis

El tema principal en estas narrativas es el proceso de aprendizaje de inglés. Se
identifica el itinerario con el que los alumnos toman conciencia de lo que saben
y hacen con la lengua que conocen. Asi, en los relatos podemos ver que la mayo-
ria inicid su instruccién en la adolescencia y continué con ella hasta ser jovenes
adultos universitarios. Las palabras clave de esta parte son secundaria y prepa,
donde estudiaron lo bdsico. También podemos observar las situaciones por las
que han pasado los alumnos en su aprendizaje de inglés cuando utilizan verbos
declarativos llevé, tuve, siento y estudié, orientados a la descripcion y que se ar-
ticulan como parte de su proceso educativo. El inglés es calificado como tedio-
so, molesto, patito feo, pero también como una ttil herramienta. Hablan en un
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tono informal y la intensidad de la voz de algunos de ellos nos indica emociones
negativas y positivas acerca de su iniciacion al estudio de esta lengua extranje-
ra, como, por ejemplo, afirma una estudiante: es una materia ya obligatoria, ya
dice que como que a fuerzas lo tienes que aprender ((tono de queja)) y como
que jay! No [Mariana, C 14-16]. La prosodia o conjunto de fenémenos fénicos
como entonacién, acentuacion, ritmo, velocidad, cumplieron una funcién clave
en la organizacién e interpretacion de su discurso y, ademds, transmiten infor-
macién emotiva y sociolingiiistica. Por ejemplo, un alumno dice: estuve en ((voz
muy baja hasta aqui, y luego sube el volumen y aumenta la velocidad)) nivel in-
termedio, PERO, no hay nada como que valide aqui en la universidad [Rodol-
fo, C 12-14]. En cuanto a sus apreciaciones cualitativas tenemos expresiones de
varios estudiantes que califican al inglés como aburrido y pesado, pero también
tenemos palabras significativas como curiosidad y herramienta. Con relacién al
paralenguaje, uno de los elementos que se utiliza més es la risa, que mas que ale-
gria demuestra nerviosismo y vergiienza por ciertas situaciones, como, por ejem-
plo: no voy a decir que no la he llevado [la gramatica del inglés] asi ((risas)),
pero se me olvida [Marisol, C 12-14].

5.2. Por qué no me gusta el inglés

En esta seccién se narran algunas de las situaciones que han representado para
los alumnos problemas en el aprendizaje de la lengua y que han sido determi-
nantes para que este proceso no sea de su agrado. Estas narraciones nos aportan
un valor afadido al ser apuntados con una gran fuerza expresiva por parte de los
participantes.

Una alumna, Isela, reconoce que necesita aprender inglés y lo asume (7a), a
pesar de eso, explica que no es de su gusto (7b).

(7) a. yo estoy aqui porque ahorita en este momento nos tocd, estoy intentando [leer]
articulos que estdn en inglés.
b. y desafortunadamente a no me::, a mi no me gusta el inglés y quiero encontrar-
le-encontrarle::: Profesora: el gusto... Isela: la razén. [Isela, C 12-14]
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Otra cuestion son los estudiantes que tienen dificultades para aprenderlo, lo que
indica una did4ctica poco adecuada en su anterior proceso de aprendizaje. Tal
es el caso de Beatriz, quien afirma que el aprendizaje de inglés es dificil para
ella (8a). Cristina, por su parte, explica sus dificultades especificas (8b). Y, por
ultimo, Mariana justifica su poco conocimiento de inglés (8c).

(8) a. peroamisise-se me dificulta mucho, la verdad ((risas en voz muy baja)) y ar-

gumenta: y no entiendo nada ((risas en voz muy baja)). [Beatriz, C 12-14]

b. eh:: lo que més se me dificulta es la pronunciacion. Casi tam-tampoco me gusta
((voz muy baja)). [Cristina, C 12-14]

c. lo:: que no me gusta, es que se me hace muy complicado, especialmente cuando
uno habla, pues lo hacen muy rdpido... Las palabras se me olvidan ficilmente y
algunas estructuras las confundo por otras. Y::: también se me olvidan. [Mariana,
C 12-14]

En estos comentarios, se presenta un lenguaje conflictivo donde abundan risas,
titubeos y palabras negativas con relacién al aprendizaje de la lengua. Esto nos
lleva a pensar que son relatos sintomdticos que demuestran que la pronunciacién
constituye un fondo de dudas.

Tania describe también métodos de ensefianza desfavorables en (9). La
alumna revela un recurso tecnoldgico ingenioso que utilizaba para sortear las
traducciones y ejercicios repetitivos que le pedian, pero de los cuales no obtenia
ningln conocimiento.

(9) me ponian a hacer nada mas puras oraciones, puras oraciones... y a traducir puros
textos. Y pues:: se me hacia mas facil ir a internet y traducirlos ((risas del grupo)),
que estar haciéndolos. Profesora: ((risas)) jlos sacabas con el traductor [de google!
Tania: si] me aburria, y ‘pus’ los maestros al ver la esa:: ya traducida, pensaban que
uno lo habia hecho... [Tania, C 12-14]

El alumno Omar también habla de las contrariedades que tiene con el inglés,
pero no explica por qué no le agrada e incluso afirma que tampoco le gusta su
lengua materna, como puede observarse en el didlogo de (10).
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(10) Omar: nada mds que:: no me gusta porque ‘ps’ no se me da, se me hace muy dificil.
Profesora: ;y por qué no se te da?, ;eh?
Omar: ‘ps’ tampoco me gusta el espafiol.
Profesora: ((risas de ella y de otros alumnos)) jpero si lo hablas!
Omar: ‘ps’ ya qué... ((risas)). [Omar, C 14-16]

A Jessica tampoco le agrada el inglés (11a). Considera el estudio del inglés
como una exigencia desagradable, aunque quisiera saber analizarlo. Por otro
lado, Anayelli (11b) apunta de nueva cuenta al problema del estudio del inglés
a través de la gramdtica y también se queja de la pronunciacion, dificultad que
quizds ha sido poco estudiada en el entorno de la educacion media, pero que se
menciona a menudo en estos grupos como un fuerte impedimento.

(11) a. bueno a mi en realidad no me gusta. Lo tengo que estudiar también porque es
obligatorio para la carrera y también porque como::: lengua, es-lo podria utilizar
como para andlisis de una lengua. [Jessica, C 14-16]
b. este:: y no me gusta [el inglés] porque soy mala en la gramatica y en la pronun-
ciacion. [Anayelli, C 14-16]

Siguiendo esta linea, Karen afirma que no le agrada el inglés y argumenta que
le es dificil aprender las reglas para hablar y escribirlo correctamente (12a).
Para Sheila el aprendizaje del inglés se ha limitado igualmente a las normas,
por lo que no ha podido asimilar cémo usar la lengua en la vida real (12b). En
ambos casos podemos notar el rechazo hacia las metodologias de ensefianza
del inglés, que se emplean sin ninguna aplicacién, competencia comunicativa
o reflexion.

(12) a. yno me gusta porque me cuesta un poco aprenderlo ((voces de los compafieros
comentando y riéndose)). Profesora: ;y por qué te cuesta aprenderlo? Karen:
ahm:::, por:: por mds que nada la gramadtica. [Karen, C 16-18]
b. este:: y no me gusta porque se me hace un poco técnico, porque::, bueno, asf a
como me lo han ensefiado... pues, asi como que nada mds se enfocan en reglas,
reglas, reglas... pero no:: Profesora: ;nada de uso? [Sheila, C 16-18]
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Por su parte, Yariela explica que le confunde la polisemia de algunas palabras
(13a), a lo que la profesora argumenta que ese fendmeno existe también en
el espanol y en todas las otras lenguas. Abraham también describe otro proble-
ma especifico (13b), que es la similitud entre palabras, pero no termina de ex-
presar exactamente qué le causa problemas.

(13) a. este::, nome gusta porque:: a veces es confuso. Tiene palabras que::, bueno por
ejemplo una palabra para referirse a dos cosas distintas. [ Yariela, C 16-18]
b. y:::no me gusta porque hay cosas que... se parecen mucho y me revuelvo y::,
igual al leerlo no... [Abraham, C 16-18]

Mientras, Sheila, que ha estado atenta a la participacion de sus compaifieros,
concuerda con esas opiniones, emitiendo una expresion afirmativa: gjd... Final-
mente, Susana también afirma que no le agrada el inglés porque es pesada la
pronunciacion y da otra razén de peso que es importante: la pena que siente al
hablar otra lengua, lo cual otros compaiieros también mencionaron (14).

(14) y::: no me gusta porque:: me parece dificil la pronunciacion... y me da vergiienza
((risas)). [Susana, C 16-18]

5.2.1. Sintesis

Una lectura del conjunto de estas breves historias nos ofrece algunas pinceladas
e imagenes del espacio vivido por estos alumnos con relacién a la lengua, la es-
cuela. Ademas de lo que se hace en el salén de clases, hay muy poca o ninguna
otra vinculacién con el uso real del inglés, salvo con la misica. Esto conlleva
riesgos de distancia, desdanimo y falta de interés por la lengua. La frase clave
fue no me gusta. Las repetidas negaciones nos demuestran diversas situaciones
adversas que han afectado el aprendizaje. Se hace evidente lo repetitivo de los
programas y ejercicios, sobre todo de verbos —de ahi el titulo de nuestro articu-
lo—, y lo poco que ha agradado a los alumnos. Esto se constata en frases como:
pues bdsicamente es lo mismo, lo mismo [Marcela, C 12—-14]; se me hace muy
repetitivo y constante [Emanuel, C 16-18]. Y en comentarios como los que se
citan a continuacion.
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(15) a. llevé inglés ‘namds’ en la secundaria y en la prepa. Pero pues igual, lo basico
(no? El verbo ‘to be’ ;no? ((risas)). Si, si, los CINCO anos ;eh? [...] [Sandra,
C 12-14]
b. soélo te aburren haciendo planillas y planillas de verbos, que ni siquiera te dicen
su traduccion al espaiiol, sélo te mandan hacerlo. Y por el verbo ‘to be’ ((risas))
[...] [Sandra, C 12-14]

Encontramos también la percepcién de algunos estudiantes de que el inglés
es dificil (16a), como se ilustra en los siguientes comentarios. Algunas alum-
nas establecen la pronunciacién como un obsticulo (16b); también observamos
problemas con el aprendizaje de la gramadtica (16c¢).

(16) a. no le hallo pasién, quiero encontrarle la razén, se me hace complicado. [Alui,
C 12-14]
b. soy mala en la pronunciacion. [Stephanie, C 16—18]
confundo la conjugacién de los verbos; lo que a mi se dificulta es ‘grammar’,
se enfocan en reglas, reglas, reglas..., soy mala en la gramatica. [Alejandra,
C 12-14]

En resumen, se observan cuatro problemas bdésicos: lo repetitivo de los progra-
mas, las dificultades con una pronunciacién ajena a su sistema lingiiistico, el
aprendizaje mondétono de reglas gramaticales y la falta de uso real de la lengua
inglesa. También observamos muchos alargamientos y pausas que nos muestran
parte de lo no dicho. El silencio es la expresion discursiva mds clara para descri-
bir la frustracién que surgié como resultado de esas clases poco exitosas, que no
han generado condiciones para el uso de la lengua. Hay varias risas nerviosas en
las opiniones negativas expresadas por algunos participantes al dar informacién
controversial, que de alguna manera pone en peligro su imagen como estudian-
tes. Los alumnos también usan la risa para atenuar, pues demuestran estar ape-
nados por lo que ha sucedido con su aprendizaje de inglés y en ocasiones parece
que se sienten un poco culpables por la situacién generada.
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5.3. Por qué si me gusta el inglés

En esta seccién analizamos los elementos positivos con relacién al aprendizaje
del inglés. Los participantes hacen uso de la ejemplificacién para argumentar
las razones por las cuales el inglés si es de su agrado, ademds de ser necesario
para su carrera. Exponen progresivamente los beneficios de aprender la lengua
y la vislumbran como una herramienta util en los proyectos de vida que estin
iniciando.

Sandra apunta la exigencia de estudiar inglés como requerimiento para los
estudios y argumenta el interés propio (17a). Berenice, por su parte, alude las
mismas razones (17b). Del mismo modo opina Claudia (17¢), quien reconoce
que muchos de los textos académicos estdn escritos en esta lengua.

(17) a. yaparte de que lo necesito para mi carrera, también me interesa, estudiarlo como
personal. [Sandra, C 12-14]
b. y me gusta porque ‘pus’ ahora es indispensable para llevar una vida profesional.
[Berenice, C 12-14]
c. amime gusta porque va a ser necesario para mi carrera, por los libros que ya
casi todos son en inglés. [Claudia, C 12-14]

Por otro lado, Marisol explica que para ella el vocabulario es facil de aprender
(18a). Y Samuel recurre a una expresion popular para decir que tiene un cierto
nivel de la lengua (18b).

(18) a. seme facilitan mucho los significados, esos si me los aprendo facilmente. [Ma-
risol, C 12-14]
b. por ‘ai’, mds o menos ‘ai dos-tres’. [Samuel, C 12-14]

Algunos estudiantes comentan su gusto por el inglés a través de la musica,
como Alejandra (19a), Luis (19b) y Mariana, quien ademads enfatiza su deseo
de viajar (19c).

(19) a. pues:: a mi me gusta, pues nada mas escucharlo en algunas canciones. [Alejan-
dra, C 12-14]
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b.

me gusta::, porque:: mas que nada me gusta mucho la musica, y porque es in-
dispensable para mi carrera. [Luis, C 12-14]

bueno, yo le puse que me gusta el inglés, por las canciones::, y porque yo siem-
pre he querido viajar a Inglaterra y:: para ir hasta alld, es necesario aprender el
idioma. [Mariana, C 12-14]

Para Janet el inglés es una materia asequible (20a); para Jessica, una manera de
acceder a los temas de computo (20b); por su parte, Nayelli argumenta que es
una necesidad y un gusto (20c), y para Anayelli es una forma de comunicacion
(20d). Por 1ltimo, para Karen es una herramienta beneficiosa que no evade (20e).

(20) a.

bueno, pues:: a mi, ‘pus’ no sé si me gusta..., pero yo siento que se me hace
facil; igual ((volumen bajo)), al principio en la secundaria era pésima, luego me
metieron asi como a un curso de verano, y en la prepa ya sabfa.. ., bueno, como
ya ‘le agarraba mds la onda’ al inglés. Y pues de ahi como que ya me gustd por-
que como que vi que era facil. [Janet, C 14-16]

a mi se me hace interesante y::, por lo referente a los programas de computa-
cidn... [Jessica, C 14-16]

siento que ahora ya es un::, idioma muy bésico para cualquier carrera. Ehm:::
también me gusta mucho la musica inglés; me gusta como se escucha. [Nayelli,
C 14-16]

y a mi me gusta el inglés porque siento que es otra forma de-para poder comu-
nicarnos con las personas. [Anayelli, C 14-16]

me gusta porque es:: un idioma importante y demasiado util para... para mi ca-
rrera. [Karen, C 16-18]

En otros casos, como el de Rebeca, hay un gusto por la pronunciacién (21a);
Sheila, por su parte, explica que le gusta y que ademds es un medio de acceso
a otras culturas (21b). Del mismo modo, Susana reconoce el inglés como la /in-
gua franca (21c) y Christian lo requiere como medio de entendimiento (21d).

(21) a.

y:: me gusta porque también, bueno, me gusta cdmo suena; y por ejemplo en
el::, de Inglaterra, me gusta mucho su acento. [Rebeca, C 16-18]
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b. me agrada, porque puedo cono-conocer diversas culturas, este objetos que a la
vez este, no me permite conocerlo mediante el espafiol. [Sheila, C 16-18]

c. esnecesario [el inglés] para poder comunicarnos no solo con personas de habla
inglesa sino con todo el mundo. [Susana, C 16-18]

d. para entender la misica, o las mismas cosas que salen en la television. [Chris-
tian, C 16-18]

5.3.1. Sintesis

Como los relatos de vida lingiiistica ofrecen un marco idéneo para reflexionar y
aprender de la propia experiencia, en este estudio se pone también de manifies-
to el valor del aprendizaje de una lengua extranjera como es el inglés. Dada la
naturaleza de las preguntas, los alumnos se refieren mayormente a yo y a mi, y
en esta parte predomina el verbo me gusta, palabras con las que expresan diver-
sas apreciaciones sobre esta lengua. Dentro de la experiencia compartida en di-
ferentes entornos y episodios del aprendizaje del inglés los comentarios coinci-
den en algo importante, la necesidad de esta lengua para el desarrollo de su vida
profesional. Los comentarios (22a-b) ejemplifican el tema. Otros alumnos reco-
nocen en el inglés una fuente de oportunidades laborales (22c-d). Sin embargo,
algunos afirmaron que no les gusta.

(22) a. aparte de que lo necesito para mi carrera, también me interesa; como que-que
necesito aprenderlo, porque es algo indispensable para, poder desempeifiar no
sé, mi carrera; y me gusta porque ‘pus’ ahora es indispensable para llevar una
vida profesional. [Sandra, C 12-14]

b. a mi me gusta porque va a ser necesario para mi carrera, por los libros que ya
casi todos son en inglés. [Claudia, C 12—14]

c. eslalengua que abre mas puertas... de empleo; es un idioma importante... pue-
do tener mas oportunidades de trabajo. [Ivan, C 16-18]

d. porque, te abre muchas oportunidades. [Jorge, C 12—14]

Otra de las razones mds recurrentes por la que los alumnos desean aprender in-

glés es por su interés en la musica actual y la television (23a-b).
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(23) a. puesamime gusta, pues nada mds escucharlo en algunas canciones. este, pues
es que me gusta el inglés, por las canciones; me gusta porque mas que [Alejan-
dra, C 12-14]
b. nada me gusta mucho la musica; por las canciones que o sea es, saber lo que
dicen. [Alejandra, C 12-14]

También lo ven como una oportunidad de conocimiento, es decir, como un me-
dio tanto de comunicacién (24a) como para conocer a otros individuos (24b) y
otras culturas (24c¢), reconociendo su papel relevante a nivel internacional (24d).
Relataron que quieren viajar, estudiar en el extranjero, conocer otras culturas y a
otras personas.

(24) a. yamime gusta el inglés porque siento que es otra forma de-para poder comu-
nicarnos con las personas; me gusta porque rompe barreras de comunicacion.
[Anayelli, C 14-16]

b. para relacionarme con mds personas. [Jorge, C 12-14]
y porque puedes conocer costumbres y tradiciones de otros paises; el inglés me
agrada, porque puedo conocer diversas culturas, este objetos que a la vez este,
no me permite conocerlo mediante el espafiol; quiero conocer el inglés, es por-
que me emociona este, asi como saber el idioma, bueno y ahi como dicen las
lenguas que, los paises que lo hablan. [Susana, C 16-18]

d. y también porque es necesario para poder comunicarnos no solo con personas
de habla inglesa sino con todo el mundo; en la actualidad tiene una importancia
a nivel internacional. [Susana, C 16-18]

Por dltimo, los alumnos admiten el estudio del inglés como un objeto y una he-
rramienta de estudio (25a-b).

(25) a. lo podria utilizar como para andlisis de una lengua, yo estoy estudiando lin-
glifstica; pienso que es interesante manejar y conocer la estructura del idioma.
[Jessica J., C 14-16]
b. por lo referente a los programas de computacion, a mi me gusta. [JessicaR., C
14-16]
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5.4. Los docentes

Por otro lado, los alumnos también mencionan a las personas que hicieron una
diferencia positiva en el aprendizaje de inglés. Una estudiante habla de lo bene-
ficioso que le resultd tener actividades reales con la lengua extranjera (26a), otra
alumna relata que el profesor les daba actividades interesantes y en grupo, que no
eran repetitivas o mecdnicas (26b), ademas hablan de otras situaciones que facili-
taron su introduccion a la lengua extranjera como los cursos extraescolares (26c¢).

(26) a. sime gusta, porque, bueno, ya la ‘teacher’ que tuve en la prepa ya en mi tltimo
afio, nos mand6 al Museo de Antropologia y ahi a las personas extranjeras que
venian, les hicimos una entrevista. Y pues desde ahi me gustd, porque se me
hizo interesante.

b. a mi me gusta el inglés, considero, no sé si por el maestro que tuve, pero con-
sidero que es facil de aprender; me agradaba porque €l, eh, no era un hombre
que nos pusiera a hacer planas, como algunos compatfieros les llaman. Era mas
de trabajos didacticos, a veces en equipo.

c. al principio en la secundaria era pésima, luego me metieron asi como a un cur-
so de verano, y en la prepa ya sabia, bueno, como ya le agarraba mds la onda al
inglés. Y pues de ahi como que ya me gusté porque como que vi que era facil.

Hoy sabemos que el papel de los formadores, ademds de ensefiar un conjunto
de conocimientos, es ayudar a los estudiantes a “aprender a aprender” y promo-
ver su desarrollo cognitivo y personal. Esto seria posible mediante actividades
aplicativas y criticas que tengan en cuenta sus caracteristicas personales, apro-
vechando la inmensa informacién disponible. Ademds, seria pertinente exigir un
procesamiento activo e interdisciplinario de la lengua para construir su propio
conocimiento y no limitarse a realizar una simple recepcion pasiva de la infor-
macién o simplemente memorizarla.

6. Discusidn

Cualquier experiencia de vida encierra en si una dimensién social. A través de
la actividad lingiiistica en el ambito escolar y social, pudimos vislumbrar algu-
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nos aspectos sobre los comportamientos de los estudiantes y sus expectativas, y
deseamos poner toda esta experiencia al servicio de los docentes. Es necesario
recordar la importancia de investigar la historia del alumnado, sobre todo escu-
char sus voces, para comprender sus situaciones e implementar estrategias que
posibiliten el aprendizaje. Desde este punto de vista nuestra perspectiva consti-
tuye también una forma innovadora de aproximarnos a la realidad escolar.

Estas breves historias de vida lingiiistica nos han permitido explorar un tipo
de datos especifico y construir un campo de estudio a partir de una situacién de
aprendizaje escolar. El objetivo es escuchar las diversas voces de los participan-
tes a fin de introducir cambios en la ensefianza de lenguas extranjeras con base
en un corpus de datos especifico sobre la experiencia de aprendizaje en la escue-
la y la prictica de ensefianza-aprendizaje, donde lo personal pasa a ocupar una
parte fundamental del territorio de la educacién, ya que lo personal y lo social
estdn profundamente vinculados al aprendizaje (Herndndez, 2011: 13-14).

Como un breve resumen de resultados, queremos apuntar en primer lugar
que a los jévenes participantes no les causé ningtin problema involucrarse en la
entrevista y respondieron de forma positiva a la peticién de expresar sus expe-
riencias e inquietudes. Con esto pudimos vislumbrar que es posible hablar sin-
ceramente con los alumnos y que podemos contar con su colaboracién.

Una constante que pudimos apreciar en este estudio es un problema de
vinculo entre la escuela media y la universidad, ya que al parecer los progra-
mas de secundaria y preparatoria no se ajustan a las expectativas de la educa-
cién superior. Ademds de estos desencuentros que pertenecen al campo de las
politicas educativas nacionales, se advierte también un desajuste originado por
las diferencias de creencias y representaciones entre alumnos y profesores; las
primeras ocurren en un nivel personal y las segundas, en un nivel social. Riley
(1989) parte de la hipétesis de que el aprendizaje de una lengua dependerd en
parte de las creencias y representaciones que el aprendiente tenga sobre la si-
tuacién educativa. Los resultados de algunas investigaciones han probado que
las creencias son factores determinantes en el éxito o fracaso del estudiante
dependiendo de la experiencia que haya tenido con la lengua. Desde las creen-
cias, la lengua es aparentemente para algunos profesores —de acuerdo con los
relatos de los estudiantes— un sistema gramatical, un programa que cumplir,
un libro que terminar, un ejercicio que llenar, un horario que cubrir. No obstan-
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te, también se habla de docentes que hicieron una diferencia y que estan cons-
cientes de que la lengua es un sistema de comunicacién que puede ser intere-
sante y divertido de aprender.

Si bien el inglés puede ser una herramienta, un instrumento, un arma o un
medio de comunicacién y diversion para los estudiantes, también puede ser una
molestia, un tema aburrido, repetitivo o tedioso. Por esta razén, es importante
subrayar el hecho de que una lengua tiene representaciones y significados di-
ferentes para cada grupo humano (Pozzo & Soloviev, 2011) y, en este sentido,
examinar lo que representa para estos participantes: una necesidad en la vida
actual, una ventana a otra cultura, una herramienta de trabajo o literatura, una
posibilidad de becas y mejores empleos y, al mismo tiempo, una imposicion, un
reflejo de relaciones colonialistas o0 motivo de descontento. De esta manera, la
lengua inglesa es considerada por estos alumnos como algo ajeno o lejano de su
realidad, excepto cuando se emplea para la miusica, la red y los juegos.

Asimismo, se puso de manifiesto la poca importancia que se le da a las len-
guas extranjeras en el sistema educativo nacional. También se hizo evidente un
fallo metodolégico que marca el proceso de ensefianza-aprendizaje del inglés,
lo que nos convoca a la necesidad de darle un enfoque diferente a este proceso.
Aparentemente no se reconocen las diferencias entre la eficacia y la eficiencia:
la primera logra su objetivo, pero la segunda lo logra de la mejor manera po-
sible. De esta manera, al realizar repeticiones los alumnos probablemente lo-
grardn aprender el verbo fo be, y eso puede resultar eficaz. Sin embargo, al no
saber para qué lo memorizan o c6mo se usa, no resulta una tarea eficiente. Por
esta razon, los alumnos generalmente pierden interés por aprender una lengua
extranjera. Por otro lado, los alumnos expresaron un temor hacia la lengua, en
el sentido de no entender, no hacerlo bien o no pronunciar correctamente. Las
personas que aparecen asociadas al inglés en general son docentes, quienes, de
acuerdo con los testimonios de los alumnos, tampoco parecen darle importan-
cia al problema de la escasa relevancia que tienen las lenguas extranjeras dentro
de los planes y programas de estudio en cuanto a la calidad y constancia de
su ensefianza. Cuestién que se refleja en el bajo rendimiento estudiantil en el
aprendizaje de inglés.

Aunque no todas las creencias y representaciones son compartidas, hay
trazos comunes en estas historias de vida lingiiistica que nos ayudaron mucho
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a comprender en parte algunos procesos de cambio que los alumnos como j6-
venes adultos estdn experimentando (Bertaux, 2005: 105). Pudimos notar que
prevalece una nocién negativa sobre las metodologias de ensefianza-aprendiza-
je y, al mismo tiempo, una concientizacion sobre la necesidad que tienen de la
lengua, especialmente por los ritmos acelerados con los que se produce la lle-
gada a la universidad y por la rapidez en la transmision de las consecuencias de
esta circunstancia. Asi, podemos ver que el inglés se ha convertido en un pro-
blema para muchos y que es un tema que afecta su desempefio escolar en gene-
ral. Por el ambiente actual de uso generalizado de internet, los estudiantes estdn
convencidos de que deben estudiar la lengua inglesa, pero generalmente no es
una decisién por gusto. Por otro lado, tampoco han establecido relaciones posi-
tivas con el aprendizaje formal de la lengua, ademads de “pasar la materia”, aun-
que prevén obtener beneficios de su aprendizaje como becas, mejores empleos,
viajes, etcétera.

En las historias de los alumnos las representaciones no se presentan solas,
sino en relacién con personas, como son los profesores, y con objetos, como
los programas de estudio, la metodologia de la ensefianza y las clases de inglés
en la educacién media. No se aprecian muchas experiencias de uso real con la
lengua, ni tampoco autonomia como parte del aprendizaje. Percibimos asimis-
mo competencias insuficientes de alfabetizacién funcional: es decir, la materia
no guarda relacion definida inmediata con las necesidades colectivas, ni con las
individuales. Inferimos que los administradores de la educacién media y del
sistema educativo nacional toman ciertas decisiones sin tener conocimiento so-
bre lo que pasa realmente en el aula. En resumen, creemos que se debe ensefiar
el uso de la lengua intentando coligar los niveles de ensefanza para evitar caer
en las repeticiones de afo tras afio y crear oportunidades de uso de la lengua,
ademds de ensefar gramadtica en contexto y abordar temas que sean de interés
para los jovenes.
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