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Resumen

El planteamiento central de esta tesis se basa en la aseveracion de que distintas marcas en
el discurso demuestran estructuras de significado diferentes, entendidas como
representaciones, normas y valoraciones (Castarios 1997:81). Tal es el caso en el corpus
estudiado por esta tesis donde los expertos y los novatos del bachillerato de la UNAM
hablan acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje. Aunque todo estudio semdntico
discursivo de un corpus refleja en cierta medida esos tres aspectos del significado, es
dificil que una sola metodologia nos permita aprehenderlos adecuadamente. Por lo tanto,
en la presente investigacion se combinan dos enfoques diferentes: el andlisis de la
estructura conceptual, segun Jackendoff (1983,1990), y el andlisis de la estructura
temdtica, segun Halliday (1994) y Rébora (1989). La estructura conceptual se divide en
dos estratos: el estrato espacial y el estrato de la interaccion entre el agente y el paciente.
El estudio del primer estrato nos permite formular con precision las representaciones de
los sujetos y el del segundo nos brinda elementos para registrar sus normas. De otro lado,
el andlisis de la estructura temdtica nos esclarece especialmente las valoraciones de ellos.

Las marcas de nuestro corpus que nos permiten identificar la estructura conceptual
tienen un cardcter relacional: son, por una parte, los vinculos entre los papeles espaciales
fuente, meta y argumento (lo que se mueve y ubica) y, por la otra, la orientacién de la
dindmica de fuerzas.

Ahora bien, ya que el tema es el punto de partida del mensaje, la posicion de una
expresion en la cldusula es la marca que nos permite distinguir si, para el hablante,
merece ser el foco de atencion. Las frases que ocurren al principio de las cldusulas
estructuran temdticamente los mensajes, y lo hacen de manera diferente entre los novatos
que entre los expertos.

Para explicar la notacidén que fue empleada para registrar los andlisis conceptuales
y temdticos, fue necesario exponer las teorias de Jackendoff y Halliday de distinta manera.
La primera requirié un mayor grado de detalle, pues no habia sido utilizado anteriormente
para examinar un corpus de enunciados auténticos; en cambio, fue posible apoyarse en la
investigacion de Rébora (1989) para tratar la segunda.

El estudio de la estructura temdtica nos confirma que ambos, expertos y novatos,
valoran el papel del profesor, y a la vez apunta a los elementos adicionales que valoran los
expertos. El andlisis de la estructura conceptual puntualiza miltiples diferencias entre las
representaciones y las normas de los expertos y los novatos y coincide con el primer
andlisis en cuanto a las valoraciones de los sujetos. Destaca el hecho de que los novatos
conciben el proceso de enseiianza y aprendizaje como la transferencia de bienes en el
campo posesivo, mientras que los expertos lo formulan como la trayectoria hacia una
meta. Los macro esquemas conceptuales que resultan de dichas comparaciones permiten
hacer distinciones, no sélo entre expertos y novatos, sino también algunas mds finas enire
tipos de expertos.

En cuanto al estrato de la interaccion, llama la atencién el gran numero de
oposiciones estdticas de los expertos, lo que permite percibir que las normas de los
expertos y los novatos definen obligaciones cualitativamente diferentes para el profesor.

En la discusion de los resultados se pondera el valor de las dos metodologias para
investigaciones con finalidades como la de ésta y su utilidad para el andlisis de enunciados
en espariiol en general.
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1. Introduccién
1.1. ;Qué es el significado?

La pregunta “;cudl es el significado del significado?” ha preocupado a un gran nimero de
investigadores, de las disciplinas mas diversas, quienes han propuesto una gama muy
amplia de respuestas. Algunos han llegado al extremo de declarar que el significado no
existe: “there is no such thing as meaning”, responde Wittgenstein (1953) a la pregunta
“what is meaning”. ' Haciendo énfasis en la diversidad de las funciones comunicativas que
el lenguaje cumple, Wittgenstein aconsejaba don 't look for meaning, look for use’

En contraste, el lexicografo mexicano Lara (1990:196) defiende la existencia de un
significado principal compuesto de las caracteristicas tipicas de un referente. Es decir

existe:

...una articulacién de caracteristicas de cada objeto, que se consideran obligatorias para definirlo
como tal y no otro; es esa articulacién particular de caracteristicas de un referente lo que Putnam
llama “significado estereotipico™. .

Segun Lara, la naturaleza del estereotipo:

estriba en su caracter de productos de conocimientos...conjuntos de propiedades que se atribuyen a
los referentes en cuanto tales, mediante un proceso cognoscitivo” (/bid:197)

Esta articulacion de propiedades se asocia a los objetos:

... por un proceso de conocimientos que no postula una veracidad obligatoria, sino solamente una
necesidad social. (Ibid}

Este autor subraya que los estereotipos:

se concretan en el seno de la sociedad, como manifestaciones de un conocimiento de la realidad
cuya inteligibilidad se determina en la memoria social del lenguaje. (fbid)

De igual forma, Riley (1996:116-118) sefiala la existencia de un uso de la palabra

psico-social y sociolingiiistico, que le permite a un grupo social aprehender conocimientos,

' Lyons (1995:41)
2 Ibid43.
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actitudes, creencias y valores, lo que Durkheim (1912:627) habia denominado

“representaciones sociales”:

Groups of ideas or symbols that are widely accepted and socially forceful because they are
collectively created through the interaction of many minds...(they are) the result of an immense co-
operation...to make them, a multitude of minds have associated united and combined their ideas

and sentiments.

Castafios (1997:81) valora la importancia del significado en las investigaciones de
indole socio-politico; sin embargo, afirma la necesidad de “reconceptualizar el signo en
general y el signo lingiiistico en particular” con el propdsito de corregir las imprecisiones y
eliminar las incongruencias. Se trata de ampliar el concepto de significado® para incluir ias
condiciones dednticas* al igual que las valoraciones y las representaciones epistémicas, y a

la vez clarificar estas ltimas;

El signo debe concebirse no sélo como la asociacién de un significante y una representacion
epistémica, sino también como el portador de condiciones dednticas y valorizaciones, tanto relativas
a lo representado como al significante. Ademds, en la representacién deben reconocerse tres
niveles: lo que generaimente se considera “significado seméntico”, lo que hoy se denomina
“marcos” o “esquemas” de aconteceres y lo que entendemos por “datos”. (/bid)

La presente investigacion entiende “el significado” desde esta perspectiva amplia que
abarca representaciones, normas y valoraciones.

En cuanto a las representaciones, coincido con Jackendoff (1990:10) en que casi
todos los conceptos Iéxicos son compuestos que pueden descomponerse en partes mads
elementales. Una manera de llevar a cabo esta descomposicion es a través del anailisis de las
definiciones en el diccionario.® En esta tesis, dicho analisis se centra en las definiciones del
Diccionario del espafiol usual en México, editado por Luis Fernando Lara, donde enseﬁar‘s,
por ejemplo, se define como “comunicar a alguien algin conocimiento o alguna habilidad

para hacer algo”.”

7 Hay una congruencia entre la manera en que Castafios delimita el concepto de significado y la forma en que
precisa las unidades basicas del discurso en su tesis doctoral 1996%,

* Condiciones referentes a los compromisos entre los seres humanos: lo permitido, lo prohibido y lo
obligatorio. El titulo de esta tesis se refiere a estos compromisos sociales con el término normas.

* Ignatieva (1990) utilizé las definiciones del diccionario para fines de analisis semantico.

® Lara (1996:389)

7 Al respecto, Jackendoff (990:297) cita a Gruber (1965) para clasificar ensefiar y otros verbos de
transferencia de informacion en el campo posesivo.
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1.2. Justificacién: ;Cudl es la utilidad de registar los significados?

El proceso de ensefianza y aprendizaje es un proceso complejo y dindmico de interaccién
entre los participantes, sus conceptos y el mundo. Sus significados (ie representaciones,
normas y valoraciones) son lo que permite a los participantes percibir e interpretar los

objetos y los aconteceres del mundo:

El mundo se aprehende desde la lengua, porque percibir algo es identificarlo como instancia de
alguna categoria definida por las distinciones y relaciones que son Ia lengua. Ademas se valoran los
hechos en Ia lengua. Las palabras no sélo denotan las entidades a las que nos referimos sino que
también connotan nuestra aprobacion, nuestro rechazo de ellas. Castafios (1996":125)

Estos significados son los que afectan la manera en que los participantes del proceso
de ensefianza y aprendizaje interactian entre si. Por eso, es pertinente averiguar si existen
diferencias entre los conceptos de los expertos y los novatos del bachillerato. Pozo
(1989:227) proporciona evidencia de que en el campo educativo los conceptos de los
expertos® y los novatos son diferentes. Aunque la mayoria de la informacién que analiza
proviene de investigacién en el campo de la fisica, sus observaciones son pertinentes para
nuestros fines. Por una parte, la forma en que los expertos y los novatos solucionan
problemas no es la misma. Cuando la tarca es sencilla la diferencia suele ser que los
expertos automatizan sus conocimientos de tal suerte que son mas eficaces (Jbid: 229,30).
Sin embargo, el autor (/bid: 231) aclara, con base en un trabajo de Chi, Glaser y Rees
(1982) que, cuando la tarea es complicada, los expertos clasificaban los problemas segun
su estructura profunda y los novatos segiin la estructura superficial. Cita ademds a Flavell
(1985:89), quién descubrio que los expertos discriminaban més y sus respuestas integraban

los conceptos en forma jerarquica e interrelacionada:

-.n la red conceptual almacenada por el experto hay multiples rutas de cada uno de los conceptos a
los demds; podemos decir que cada concepto tiene en el diccionario mental del experto miltiples
referencias cruzadas. Esta mayor densidad de conexiones entre conceptos en la red conceptual del
experto significa a la vez que la probabilidad de que cualquier concepto dado evoque otros
conceptos relacionados, es mayor.

La adquisicién de esta jerarquia conceptual con sus interrelaciones es una parte intrinseca

del proceso que vuelve experto al novato.

% Pozo utiliza los términos expertos y novatos en sentido genérico. Respetamos el espiritu de este sentido, sin
embargo, se definen de manera operacional en los incisos 2.4.1y2.4.2,
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En esta optica, tal vez puede decirse que a lo que aspira la educacién en el
bachillerato es a facilitar dos tipos de cambios conceptuales para el alumno. Uno tiene que
ver con los conceptos que el estudiante tiene acerca de la materia que cursa. Por ejemplo,
en el caso de la adquisicién de una segunda lengua, el alumno tiene que entender la relacion
que existe entre las estructuras de su lengua materna y la lengua extranjera al mismo tiempo
que empieza a entender como funcionan las lenguas en general. Por otra parte, es
importante propiciar cambios conceptuales en cuanto a qué significa “aprender”.

Esto ha provocado que hoy en dia los programas de estudio del bachillerato
propicien una mayor actividad intelectual por parte del alumno, buscando que éste sea un
agente de conocimiento (y no un simple receptor pasivo) que interactia con la realidad de
su entorno. Es decir, se trata de que el alumno participe en la construccion del
conocimiento. La clave del proceso es la confrontacion de una nueva teoria que resulta
incompatible con la teoria asimilada anteriormente por el alumno.

Se han practicado estudios piloto (Meagher 1995°, 1996, 1996°, 1996%) que
sugieren que los conceptos acerca del proceso de ensefianza y aprendizaje de los expertos y
los novatos del bachillerato de la UNAM son cualitativamente distintos. La relevancia de
esta investigacion estriba en el desarroilo de una metodologia para aprehender significados,
la cual nos permite ampliar nuestra comprension acerca de los conceptos de los hablantes.
Por otra parte, cabe mencionar que los cambios conceptuales parten de conceptos
anteriores. Ya que los novatos parecen tener conceptos diferentes de los expertos, es
necesario aprehender sus significados antes de intentar cambiarlos. Esto tiene particular
importancia en el campo de la ensefianza y el aprendizaje en el bachillerato de la UNAM
porque los nuevos programas de estudio implican cambios en el modelo didactico. Por lo
tanto, es necesario analizar el estado comparativo de los conceptos de los participantes en el
proceso de ensefianza y aprendizaje.

En el inciso 1.3. revisaremos los resultados de los estudios exploratorios.

1.3. Antecedentes

Mi interés en el tema del significado del proceso de ensefianza y aprendizaje se deriva del
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proyecto de investigacion UNAMCD70229 del cual fui responsable.’

Uno de los objetivos del proyecto de investigacion fue estudiar la evolucién y el
efecto del prototipo educativo en las representaciones y las actitudes de los alumnos. Los
resultados indicaron que seria importante profundizar este estudio desde una perspectiva
cualitativa y desarrollar nuevos instrumentos para aprehender cambios en las
representaciones, las normas y los valores de los participantes. Durante los {ltimos dos
afios se han llevado a cabo algunos estudios piloto con esta intencion:

En una investigaciéon que realicé para el curso de semdntica en la Maestria en
Lingiiistica Aplicada, Meagher (1995°), estudié las respuestas de expertos y novatos del
bachillerato de la UNAM, al estimulo de disponibilidad léxica: “aprender”. Ademads de
contrastar el diferencial semantico de las connotaciones, este estudio analiz6 las relaciones
entre las respuestas tanto de los expertos como de los novatos desde la perspectiva de casos
profundos.

Unicamente el 29% de las respuestas nominales de los expertos se refirieron a la
fuente de los conocimientos, mientras que el 56% de las respuestas nominales'® de los
novatos si lo hicieron. Parece que éstos percibieron al alumno como un beneficiario que
recibe los conocimientos de una fuente. En contraste, las respuestas nominales de los
expertos se refirieron mas directamente al proceso de construccién o creaciéon de
conocimientos.

Posteriormente, analicé (Meagher, 1996") las respuestas de expertos y novatos del
bachillerato de la UNAM a la pregunta ;cual es el papel del profesor? para estudiar las
configuraciones del significado y sus interrelaciones. Pude observar que las
configuraciones tipicas de los expertos fueron mas complejas que las de los novatos. Los
expertos con frecuencia conceptualizaron el papel del profesor como un facilitador que
brindaba una variedad de recursos y/o instrumentos a los alumnos a la vez que funcionaba

como un guia que orienta al estudiante en el proceso de aprendizaje. Por otro lado, la

% Dicho proyecto de innovacién docente, denominado Global Talk, pretendié incrementar la calidad del
aprendizaje de lenguas extranjeras en el bachillerato con una praxis radical del enfoque comunicativo. Fue
sustentado en fa comunicacion con interlocutores reales de otras culturas a través de Internet.

Este prototipo para la ensefianza del inglés a nivel bachillerato se basaba en principios de aprendizaje
cooperativo y se enfocaba a la resolucién de problemas, incluyendo una reflexion sobre el proceso de
a(larendizaje y el sistema lingilistico.

" Las respuestas al estimulo de disponibilidad léxica se clasificaron como nominales o verbales.
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configuracién tipica del alumno concebia el papel del profesor como el transmisor de
conocimientos.

En otro trabajo (Meagher, 1996%), retomé algunos resultados anteriores (Meagher,
1995° y 1996"), donde pude observar que los novatos percibieron el aprendizaje come un
proceso en el cual el alumno era un beneficiario de los conocimientos de una fuente. En
contraste, el experto generalmente entendié¢ al alumno como una entidad que se movia
hacia una meta de una manera dindmica. Utilizando el sistema de notacién de Jackendoff
(1990:135) se elaboraron estructuras de conceptos formales para estas representaciones.

Como complemento de los trabajos anteriores, llevé a cabo otro, Meagher (1996%,
partiendo de la tesis de Deborah Tannen (1993:15) sobre la existencia de estructuras
mentales organizadas en “esquemas de expectativas y marcos interactivos” a través de los
cuales los participantes en un acontecer de habla negocian las relaciones interpersonales o
alineaciones que constituyen los aconteceres de habla. Estos esquemas permiten a los seres
humanos percibir e interpretar los objetos y los aconteceres del mundo, adaptando sus
percepciones al modelo proporcionado por sus esquemas. Tannen basa su nocidon de
esquema en trabajos de multiples disciplinas como son la psicologia, la lingiiistica, la
sociologia y la antropologia, asi como la inteligencia artificial y las ciencias cognoscitivas.
Introduce otro concepto relacionado: el marco o la alineacidén que establecemos frente a
nosotros mismos y a los demas (/bid: 18-21).

Este estudio analizé las respuestas de los expertos a la pregunta ;cual es el papel del
profesor? De acuerdo con la lista que Tannen (/bid: 41-51) compild en su anilisis de
discurso oral narrativo, se encontraron evidencias de esquemas de expectativa, tanto en el
campo de las representaciones como en el de las normas y las valoraciones.
Especificamente se encontraron ejemplos de las siguientes categorias: omisiones,
repeticiones, mitigaciones, negaciones, conectores de contraste, modalidad, lenguaje
evaluativo y juicios morales.

Llama la atencion que no hay valoraciones negativas del papel del profesor. Hay
muchas repeticiones. Sobresalen los que se relacionan con “lo importante” o “lo dificil” del
papel del profesor o con “lo activo” del proceso de aprendizaje. Ocurren varios ejemplos de
negaciones. Tannen destaca que la aparicién de una negacion en el discurso de los sujetos

indicaba que el hablante esperaba que lo contrario hubiera pasado. En el discurso de los
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expertos sobre el aprendizaje la negacion parece indicar que el hablante valora mas lo
afirmativo, aunque en las aulas suele suceder lo contrario: ie la actitud de los alumnos
frecuentemente es pasiva, los profesores de lengua extranjera suelen corregir los errores de
sus alumnos y a menudo pierden de vista los objetivos del proceso de aprendizaje. Algo
parecido ocurre con los conectores de contraste. Tannen nota que la aparicién de un
conector de contraste frecuentemente va relacionado con la negacién de un esquema de
expectativas. La idea que sigue al conector es valorada por el hablante, pero de acuerdo a
sus esquemas de expectativa no es probable que suceda frecuentemente.

Hay mas de 30 ejemplos de modalidad dedntica en nuestro corpus que permiten
localizar las normas de los sujetos. Segin Lyons (1977:824), la obligacién dedntica se
deriva de una fuente o una causa; ie, si X reconoce que tiene la obligacion de realizar un
acto, entonces existe una entidad que el hablante reconoce responsable de su sentido de
obligacién. Esta entidad puede ser una persona, una institucion, un cuerpo de principios
morales o legales, o cuando menos, una especie de compulsién interior, a cuya autoridad el
hablante se somete. En el discurso de los expertos, se intuye la existencia de normas
institucionales, y principios pedagégicos que rigen, junto con convicciones personales, sus
expresiones deonticas.

Ademds se encontré un cambio de énfasis de lo epistémico a lo dedntico que se
puede entender como un cambio de lo “factual” de las realidades inmediatas a lo “no-
factual” de las realidades proyectadas.

Los estudios piloto (que acabamos de resefiar) me llevaron a plantear las siguientes
preguntas de investigacion:

11 . .
de las representaciones, normas y valoraciones del proceso de

;Las marcas
ensefianza y aprendizaje en el discurso de los expertos del bachillerato de la UNAM son
diferentes de las marcas de los novatos?

(En caso de existir qué significan estas diferencias?

Para responder a estas preguntas se diseiio el protocolo que se expone a continuacion.

2. La presente investigacion

2.1. Los objetivos

" Por marca se entiende la evidencia explicita presente en el texto.
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2.1.1. El objetivo general

El objetivo general de esta investigacion es desarrollar una metodologia para aprehender
significados que servirdn para comparar los conceptos de ensefianza y aprendizaje, la cual

podria también aplicarse al estudio de otros conceptos.

2.1.2. Los objetivos especificos

2.1.2.1. Encontrar las marcas de las representaciones, las normas y valoraciones de los
novatos y los expertos del bachillerato en su discurso.

2.1.2.2. Comparar estas marcas.

2.1.2.3. Averiguar el significado de las diferencias entre las marcas de los expertos y los
novatos en cuanto a sus representaciones, normas y valores del proceso de
ensefianza y aprendizaje.

2.1.2.4. Evaluar la eficacia de la metodologia.
2.2. Planteamiento

Como se explicé en la introduccién, esta investigacion entiende el significado como un
fenémeno que abarca tanto representaciones epistémicas como normas y valoraciones.
Existen marcas de las representaciones, normas y valoraciones de los hablantes en su
discurso y son precisamente las marcas diferentes las que implican representaciones,
normas y valoraciones diferentes. La estructura argumentativa de esta tesis se basa en la
aseveracion de que las distintas marcas en el discurso de los novatos y los expertos del
bachillerato de la UNAM sobre el proceso de ensefianza y aprendizaje implican
representaciones, normas y valoraciones distintas. De esta manera, la presente investigacion
propone analizar la evidencia de estructuras conceptuales, normas, grados de valoracién y
estructuras tematicas en el corpus de los novatos y los expertos del bachillerato para
estudiar las diferencias.

Es dificil que una sola metodologia nos permita acercarnos a nuestro objeto de
estudio. Por lo tanto, se combinan aqui dos enfoques diferentes: el analisis de la estructura
conceptual, segiin Jackendoff (1983,1990), y el analisis de la estructura tematica, segin
Halliday (1994) y Rébora (1989). La estructura conceptual se divide en dos estratos: el
estrato espacial y el estrato de la interaccion entre el agente y el paciente. El estudio del

primer estrato nos permite formular con precision las representaciones de los sujetos y el
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del segundo nos brinda elementos para registrar sus normas. De otro lado, el anilisis de la
estructura tematica nos esclarece especialmente las valoraciones de ellos. El corpus es
limitado y son precisamente los datos de este corpus los que nos dirdn c6mo organizar el
trabajo. Es decir que pondremos mayor énfasis en los datos que indican diferencias a Ia vez
que intentaremos balancear el estudio de manera de que cubra las tres areas del significado
que nos interesan.

Seleccioné a Jackendoff porque su anilisis de las relaciones espaciales ofrece una
explicacidn sobre la aparente pasividad de los novatos (como se sefiala en nuestros estudios
piloto) que nos permite ubicar a los sujetos en el eje estatico — dindmico. Ademds, existe
una estrecha relacion entre el anélisis de la estructura conceptual y la sintaxis. Considero

que es importante tomar en cuenta la estructura gramatical cuando ésta aporta significado.

The Grammatical Constraint says that one should prefer a semantic theory that explains otherwise
arbitrary generalizations about the syntax and the lexicon (Jackendoff, 1983:13).

Coincido con Jackendoff cuando afirma la existencia de correspondencias entre el dominio

de la sintaxis y el de la semantica:

Since language understanding by necessity involves correlating syntactic structures with conceptual
structures, these two components cannot be enough Rather a third component is logically
necessary—the correspondence rule component. Correspondence rules, in order to do their job,
have to have structural descriptions of the general form “Synmiactic Structure S corresponds to
Conceptual Structure C”; that is, they must crucially involve the vocabularies of both autonomous
components. In other words, although (or perhaps because) syntactic and conceptual primitives are
strictly segregated in mental representations, there have to be rules that cross the boundaries
(Jackendoff, 1990: 286).

Cuando sea conveniente, se tomaran en cuenta las correspondencias que existen entre las
estructuras gramaticales y las estructuras conceptuales: se abordaran estas correspondencias
desde dos perspectivas. Primero se tomard en cuenta el significado que la relacidn con la
gramdtica aporta al objeto de estudio. Posteriormente, nos apoyaremos en el analisis
gramatical para determinar el peso que se asigne a diferentes unidades de significado.

Por otra parte, seleccioné a Halliday para el anélisis de la estructura tematica porque
preserva el espiritu de la nocién de “tema” de la Escuela de Praga (orientado a las opciones
del hablante) y utiliza un sistema de analisis mas avanzado y mas detallado. La elaboracion
de definiciones operacionales en Halliday facilita la aplicacion de su teoria a un corpus

como el que se presenta. La tesis de Rébora (1989) examina la estructura temdtica de un
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corpus auténtico, segun Halliday, lo que permite que esta tesis se apoye en la claridad de

sus interpretaciones.
2.3.  Las hipotesis

Los estudios piloto fueron de gran utilidad para el disefio de la presente investigacion,

particularmente para la formulacion de las hipdtesis.

2.3.1. Las hipdtesis generales

H, En el caso del bachillerato de la UNAM, las marcas de las representaciones, normas y
valoraciones de los expertos son diferentes a las de los novatos.

H, Estas marcas implican representaciones, normas y valoraciones diferentes.

H; Las representaciones de los expertos son mis complejas.

H, Las representaciones de los expertos estan organizadas de manera diferente a las de los
novatos.

Hs ILas normas de los expertos y los novatos obligan al profesor a que logre efectos
diferentes.

Hs Los expertos y los novatos valoran el papel del profesor dentro del proceso de
ensefianza y aprendizaje.

H; Aun cuando los expertos y los novatos utilizan los mismos lexemas para hablar del
proceso de ensefianza y aprendizaje, sus significados son diferentes.

Hg La perspectiva desde la cual los expertos y los novatos perciben el proceso de

ensefianza y aprendizaje es diferente. ( Hay una diferencia de figura y de fondo).

2.3.2. Las hipdétesis especificas

Hy La estructura tematica de los expertos es mas compleja que la de los novatos.

Hio El sistema de valoracion de los expertos es mas amplio que el de los novatos e incluye
elementos adicionales al papel del profesor.

Hii La estructura conceptual de las respuestas se puede clasificar en macro esquemas
conceptuales que sirven para comparar las estructuras conceptuales de los expertos y
los novatos.

Hi2 La estructura conceptual del papel del alumno de los expertos es mas dindmica que la

de los novatos.
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H,3 Existe una mayor cantidad de oposiciones en la estructura conceptual de los expertos.

H,4 Las representaciones, normas y valoraciones de los novatos reflejan una relacién de
dependencia entre el alumno y el profesor.

H,s Los expertos conceptualizan el aprendizaje como un proceso, mientras que los novatos
lo entienden como un producto.

H,s Muchos expertos enfocan su atencion a los instrumentos que conllevan a la meta,

mientras que el novato se enfoca en la meta final.
2.4. Los sujetos

Ni el tamafio de la muestra, ni el método de seleccién permiten que se generalicen los
resultados de esta investigacion. Aunque existen estudios comparativos entre expertos y
novatos por una parte y unos cuantos estudios sobre los conceptos de los alumnos y los
profesores, el volumen de informacion en esta 4rea de investigacién no justifica un estudio
en gran escala. Se piensa que los resultados de esta tesis, podrian justificar en parte un
estudio de tal magnitud. Los recursos actuales tampoco permiten un estudio que valide la

generalizacion de los resuitados en otras poblaciones.
2.4.1. Los sujetos expertos

Los sujetos expertos estuvieron conformados en un grupo de 34 profesores de distintas
dreas de ciencias y humanidades que fileron seleccionados, con base en criterios de
excelencia, por las autoridades de la Escuela Nacional Preparatoria y el Colegio de Ciencias
y Humanidades para participar en un curso sobre el uso creativo de redes de computo en la
docencia. Dicho grupo consistié de 17 hombres y 17 mujeres: 14 de la ENP y 20 del CCH.
25 personas de este grupo contestaron a la pregunta ;Cual es el papel del profesor? 11 eran

hombres y 14 mujeres; 14 eran del CCH y 11 de la ENP. Los sujetos impartian una gran

Cuadro No. 1. La composicion de los sujetos por nivel.
No. de S. Nivel Total

01—27 NOVATOS 27

2852 EXPERTOS 25

TOTAL 52
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variedad de materias de las ciencias y las humanidades en el bachillerato de la UNAM.
(Ver los Cuadros Nos. 1, 2y 3).

2.4.2. Los sujetos novatos

Los sujetos novatos eran alumnos de nuevo ingreso a la Escuela Nacional Preparatoria del
grupo 402b turno matutino. Dicho grupo consisti® en veintisiete jovenes de
aproximadamente quince afios de edad: 10 hombres y 17 mujeres. Se seleccioné este grupo

por razones précticas. (Ver los Cuadros Nos. 1, 2y 3).

Cuadro No. 2. La composicion de los sujetos por sexo.
Tipo. de S. Sexo Total M Total F
Novatos M 10

Novatos F 17
Expertos M 11

Expertos F 14
TOTAL 21 31

Los sujetos asistieron a la semana de orientacion antes de que empezaran las clases.
Dicho acontecer incluyd conferencias sobre la institucion, por parte de la direccion de la
escuela. Se cree que las sesiones de orientacion influyeron en sus respuestas a la pregunta
“icual es el papel del alumno?” en mayor grado que a la pregunta “;cual es el papel del
profesor?”. Parece que esto ocurrid por la naturaleza del programa de orientacién que fue

dirigido a las obligaciones estudiantiles.

Cuadro No. 3 La composicién de los sujetos por institucion.

No. de S. Institucion Total ENP Total CCH
01—27 ENP 27

28—31 y 46—52 ENP 11

32—45 CCH 14
TOTAL 38 14

Otra de las actividades de orientacion fue la aplicacion de un examen de diagnostico

para evaluar conocimientos en matematicas, espafiol, ciencias naturales, ciencias sociales y
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lenguaje, asi como habilidades en lectura, matematicas y logica. Habia 15 grupos en el
turno matutino y otros 16 en el vespertino. El grupo 402 sacé el 6° lugar en el matutino y el
12° lugar general de un total de 31. Su calificacion en este examen fue 54.27/100. El
promedio de la Escuela Nacional Preparatoria No. 6 fue de 53.49/100. Apreciado en forma
particular, el promedio del grupo 402 fue superior al promedio de los treinta y un grupos en
conocimientos de ciencias naturales, ciencias sociales, lenguaje, asi como en las aptitudes
en matemiticas y logica e inferior al promedio de conocimientos en matematicas y
espafiol, asi como en la habilidad de lectura. Sin embargo, las diferencias son minimas y
aunque dicho grupo se selecciond arbitrariamente, se puede considerar el 402b como un
grupo normal de nuevo ingreso a la Escuela Nacional Preparatoria No. 6. La semana de
orientacion fue el unico acontecer antes de que se solicitaran sus respuestas.

En el préximo inciso veremos el instrumento que se aplicé a los sujetos.
2.5. Los instrumentos
2.5.1. Los instrumentos en los estudios piloto.

Los estudios piloto incluyeron dos tipos de reactivos: disponibilidad léxica y preguntas
abiertas. Aunque las respuestas a las preguntas de disponibilidad léxica aportaron
informaci6n pertinente sobre los conceptos de los sujetos, se cree que las preguntas abiertas
aportaron mas y las Gltimas se prestan a multiples anélisis de triangulacién.

De las preguntas incluidas en los cuestionarios “;cudl es el papel del profesor?”
parece la mas interesante para nuestros propositos. Como se sugirid en el inciso 2.4.2, es
probable que las respuestas de los novatos a la pregunta “;cudl es el papel del alumno?”
estuvieran contaminadas por las caracteristicas del programa de orientacion institucional.

Por otra parte, las respuestas de los expertos a la pregunta seleccionada tienen
particularidades muy interesantes como, por cjemplo, cambios de alineacion de lo
epistémico a lo dedntico, lo cual permitiria aprehender normas asi como representaciones y

valores. En el siguiente inciso veremos los detalles de la aplicacion de este instrumento.
2.5.2. La pregunta ;Cuil es el papel del profesor?

El primer dia del curso “Uso creativo de redes en la docencia”, el 12 de junio de 1995, los

sujetos expertos respondieron a un cuestionario que consistia en una serie de preguntas
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sobre su concepto del aprendizaje. Dicho cuestionario incluy6é la pregunta, ;Cual es el
papel del profesor?

A su vez, durante la primera clase de inglés del afio escolar 96—97, ¢l 22 de agosto
de 1996, los sujetos novatos respondieron a otro cuestionario (mas sencillo) que también
incluia esta misma pregunta. Las respuestas se encuentran el Apéndice No. 1.

A continuacién, veremos el marco tedrico de los dos enfoques metodolégicos que
sustentan esta tesis: primero el anilisis de la estructura conceptual y, luego, el anilisis de la

estructura temética.

3. El analisis de la estructura conceptual.

Antes de examinar cémo se elabora la estructura conceptual, es necesario revisar
brevemente la teoria de Jackendoff (1992 y 1996:1-13) sobre los médulos de la mente y
analizar cémo se sitia la estructura conceptual en el esquema de las relaciones que existen
entre el lenguaje y la vision. Es decir, examinar como la informacién espacial y la
informacién lingiiistica se codifican en la mente y cémo se lleva a cabo la comunicacion
entre ambas. (Ver Cuadro 4.)

Cuadro no. 4. La relacion entre el lenguaje y la vision. 12

percepcién general: audicion, olfato, emocién...

auditivo ~__ % H s
"~ fonologia «~— sintaxis = <— estructura conceptual
motor # T
l
¥
ojo ~ retinotdpico =—-—» imagen <—~  representacion espacial
A

d H \

»
localizacion auditiva, de tacto, accion

Se trata de un sistema de médulos de representacion (representation modules), sefialados
por etiquetas, y de médulos de comunicacion (inferface modules), sefialados por flechas.
Para los propésitos de esta investigacion, me interesa destacar la relacién entre la estructura
conceptual y la sintaxis, asi como la relacién entre la estructura conceptual y la

representacion espacial.




Representaciones...en el bachillerato Meagher 20

sobre su concepto del aprendizaje. Dicho cuestionario incluyé la pregunta, ;Cual es el
papel del profesor?

A su vez, durante la primera clase de inglés del afio escolar 96—97, el 22 de agosto
de 1996, los sujetos novatos respondieron a otro cuestionario (més sencillo) que también
incluia esta misma pregunta. Las respuestas se encuentran el Apéndice No. 1.

A continuacién, veremos el marco tedrico de los dos enfoques metodolégicos que
sustentan esta tesis: primero el analisis de la estructura conceptual y, luego, el anilisis de la

estructura tematica.

3. El anilisis de la estructura conceptual.

Antes de examinar como se elabora la estructura conceptual, es necesario revisar
brevemente la teoria de Jackendoff (1992 y 1996:1-13) sobre los médulos de la mente y
analizar como se situa la estructura conceptual en el esquema de las relaciones que existen
entre el lenguaje y la visién. Es decir, examinar cémo la informacion espacial y la
informacién lingiiistica se codifican en la mente y c6mo se lleva a cabo la comunicacion
entre ambas. (Ver Cuadro 4.)

Cuadro no. 4. La relacion entre el lenguaje y la vision. 12

percepci6n general: audicién, olfato, emocién...

auditivo % ' o
*~ fonologia «—=  siNtaxis = <—= estructura conceptual
motor 4 :
]
!
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[
4 ¥ *

»
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representacion espacial.
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Los médulos de comunicacién (interfaces) sélo traducen la informacion especifica
de un médulo que es pertinente para la funcién de otro médulo. La estructura conceptual es
independiente del médulo de la sintaxis, pero a través de los médulos de comunicacion
interactiia frecuentemente con ella y con otros modulos del cerebro (como el de la
percepcion y el de la representacién espacial)”.

Jackendoff (1996:6) supone que casi toda la informacién sobre las relaciones
incrustadas de los constituyentes se comunica desde el modulo de representacion sintactico

hasta el médulo de representacién conceptual:

For a first approximation, the interface between CS and syntax preserves embedding relations
among constituents. That is, if a syntactic constituent X expresses the CS constituent X', and if
another syntactic constituent Y expresses the CS constituent Y, and if X contains Y, then, as a rule,
X’ contains Y. (Tbid)

Al mismo tiempo, reconoce que la sintaxis del verbo es parecida a su estructura
conceptual en tanto que el sujeto y el objeto del verbo corresponden normalmente a los
argumentos de la funcion en su estructura conceptual.

Por otra parte, explica (/bid:7) que Ia sintaxis ignora la diferencia del significado
entre gato y perro, que carecen de una estructura de argumento, de la misma manera que no
reconoce la diferencia del significado entre comer y tomar, que poseen una estructura de
argumento idéntica.

Los médulos de comunicacién también pueden utilizar rutas de aprendizaje

especializado, como las de los elementos léxicos:

...an interface module can also make use of specialized learned mappings. The clearest instance of
such mappings are lexical items. For instance, the lexical item cat stipulates that the phonological
structure /kaet/ can be mapped simultaneously into a syntactic noun and into a conceptual structure
that encodes the word’s meaning. (Jackendoff, 1996:5)

De esta manera, (Jackendoff: 1992) entiende la estructura conceptual como uno de los
médulos interactivos de que se compone el cerebro humano que designa como languages of
the mind (“lenguajes de la mente”).

Discipulo de Chomsky, Jackendoff basa sus investigaciones lingiiisticas en
principios que fundamentaron la sintaxis generativa como son la creatividad lingiiistica. En

cuanto a la estructura conceptual, consta que las personas poseen una habilidad innata para

12 Jackendoff (1996:3).
13 Jackendoff (1996:3 ,4).
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entender y producir lenguaje infinitamente a partir de un conjunto finito de primitivos
mentales y de principios de combinacién'®. Igual que Chomsky, se enfoca al estudio del
lenguaje interno como un cuerpo de informacidén codificada y no a la investigacion del
lenguaje externo como un artefacto social.

El mé6dulo de la estructura conceptual codifica el significado lingiiistico de manera
independiente a las lenguas particulares. La forma en que Jackendoff entiende la estructura
conceptual es similar a la gramadtica universal de Chomsky (1981:2), ya que ambas son
aplicables a todas las lenguas. La estructura conceptual es algebraica porque se forma a

partir de funciones y primitivos discretos:

Conceptual structure as developed in Jackendoff (1983, 1990) is an encoding of linguistic meaning
that is independent of the particular language whose meaning it encodes. It is an “algebraic”
representation, in the sense that conceptual struciures are built up out of discrete primitive features
and functions. Jackendoff (1996:5)

Y guarda una cierta similitud a la ldgica oracional, pero no en el sentido cldsico ya que

segun Jackendoff (/bid):

1) proposicional truth and falsity are not the issue it is designed to address, and
2} unlike propositions of standard truth-conditional logic, its expressions refer rot to the real
world or to possible worlds, but rather to the world as we conceptualize it.

Jackendoff estaria de acuerdo con Lara (1.1) en que el significado no postula una
verdad obligatoria. Sin embargo, hace hincapié¢ en la forma en que la mente humana
construye el concepto y no en el uso social de éste. Aclara que el mddulo de la estructura
conceptual no es totalmente digital dado que los estereotipos y los parecidos familiares son
fendmenos analogicos. Por otra parte, la estructura conceptual proveé¢ un sistema de
notacién mas amplio que describe el significado de manera muy detallada.

Jackendoff complementa su nocion del médulo de la estructura conceptual con el
moédulo de representacion espacial. Se trata de representaciones abstractas de las cuales una
variedad de imdgenes pueden ser generadas. Este mddulo es geométrico o hasta cuasi

topoldgico, ya que incluye un modelo tridimensional que la mente puede aprehender desde

" Corresponding to the indefinitely large variety of syntactic structures, then, there must be an indefinitely
large variety of concepts that can be invoked in the production and comprehension of sentences. It follows
that the repertoire of I-concepts expressed by sentences cannot be mentally encoded as a list, but must be
characterized in terms of a finite set of mental primitives and a finite set of of principles of mental
combination...(Jackendoff, 1990:8,9).
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varias perspectivas. Es més abstracto que la imagen precisamente porque permite entender
el objeto desde una variedad de puntos de vista. Nos enfocaremos unicamente a las
interacciones entre éste modulo y la estructura conceptual, ya que la representacion espacial
tiene, entre otras, una relacién con la percepcioén visual que no aporta informacién para
nuestra investigacion. De cualquier manera, se trata de un médulo cognoscitivo y la
informaciéon que proveé al mddulo de estructura conceptual es primordial para el
significado.

Veamos un ejemplo concreto de la entrada léxica con estructura conceptual y

representacion espacial:

Phono: /dog/ Syntax: +N, -V, +count, +sing...
Conceptual Spatial
Structure: Individual, Type of Animai, Representation: [3-D model w/motion
Type of Carnivore affordances]
Function: (often) pet
Auditory: [sound of barking]

En este ejemplo, Jackendoff (Ibid:11) nos permite comparar la informaciéon fonolégica,
conceptual, auditiva, sintactica y espacial de que se compone la entrada Iéxica. En la teoria
semantica de Jackendoff, el modelo tridimensional complementa los rasgos de su
significado, representados en la estructura conceptual, que permite a la mente clasificar un
ejemplo nuevo en la categoria apropriada.

Jackendoff (Ibid:10) postula que la nocién més basica'’ que comparten los médulos
de estructura conceptual y el médulo de representacién espacial es la del objeto material
que consta de una unidad geométrica en el médulo espacial y de un tipo algebraico en el
conceptual. La forma de los objetos se descompone en partes geométricas en el médulo
espacial, que coinciden con las relaciones de las partes y el todo en Ia estructura conceptual.

Por otra parte, Jackendoff (/bid) supone que también comparten informacién sobre
nociones de Jugar y trayectoria, asi como informacion sobre la nocion del movimiento

fisico y la dindmica de fuerza que, como veremos a continuacion, juegan un papel

15 The most basic wunit they share is the notion of a physical object, which appears as a geometrical unit in SR
and as a fundamental algebraic constituent in CS. In addition, the Marr-Biederman theory of object shape
proposes that object shapes are decomposed into geometric parts in SR. This relation maps straightforwardly
into the part-whole relation, a basic function in CS that generalizes far beyond object parts.
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importante en la estructura conceptual.

Los elementos de la estructura conceptual {/bid:11) que podrian ser invisibles para
la representacién espacial incluyen la distincién entre el tipo y el ejemplo del tipo en la
clasificacién de los objetos. Tampoco podemos suponer que todos los detalles de los
rasgos geométricos de los objetos se comunican del médulo espacial al médulo conceptual.

Como hemos visto, el médulo de la estructura conceptual es mas fundamental que el
significado lingiiistico, ya que la estructura conceptual es general para todas las lenguas,
mientras que el significado lingiiistico es especifico para una lengua determinada. La
estructura conceptual es importante para el lenguaje, la percepcion, la identificacion de
objetos y su ubicacién y movimiento.

La caracteristica principal de este médulo es el hecho de que el significado se
descompone. Los conceptos oracionales se generan con base en un conjunto finito de
primitivos mentales y de principios de combinacién. Los conceptos léxicos no conforman
una lista de instancias infinitas, sino mas bien de esquemas finitos que se pueden comparar
con un nuevo input, es decir que cada concepto léxico se genera combinando el conjunto
finito de los primitivos mentales.

Las categorias basicas de la estructura conceptual corresponden a un conjunto

pequefio de categorias ontologicas basicas como se puede apreciar en el Cuadro No. 5.

Cuadroe No. 5. Categorias bdsicas ontoldgicas en el campo espacial.
1. Thing Entidad’®

2. Event Acontecer

2. State Estado

3. Action Accién

4. Place Lugar

5. Path Trayectoria

6. Property Atributo

7. Amount Cantidad

Jackendoff (1990:43) llama a este repertorio de las principales categorias conceptuales “the
semantic parts of speech’. Estas categorias ontologicas no son primitivas'’. La unidad mas

fundamental que comparte el médulo de estructuras conceptuales y el modulo de

'® Traduccion de la autora.
17 Un primitivo no se puede descomponer en rasgos mas elementales,
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representaciones espaciales es el objeto fisico [thing], pero este no es primitivo, ya que se

puede descomponer en los rasgos: [+material, + limitado, - estructura inherentej Jackendoff

(1996:26).

Jackendoff tleva a cabo un anélisis de los conceptos oracionales en dos estratos. El
eje principal del estrato espacial (que Jackendoff llama temético) es estatico — dinamico,
mientras que €l eje principal del estrato de la interaccién entre agente y paciente es activo —
pasivo. Se trata de dos anlisis paralelos: la ubicacion y el movimiento de los argumentos
en el estrato espacial y la dindmica de fuerza entre ¢l agente y el paciente en el estrato de la
interaccién. El andlisis de la ubicacién y el movimiento de argumentos en el campo
espacial es determinante para toda estructura conceptual. En cualquier campo seméntico de
aconteceres o estados, las principales funciones forman un subconjunto de las funciones
utilizadas para el anélisis de ubicacién y movimiento espacial. Los campos semanticos
unicamente difieren de tres maneras:

a) qué tipo de entidad puede ubicarse o moverse,

b) qué tipo de entidad puede aparecer como el objeto de referencia y

¢) qué tipo de relacién asume el papel interpretado por la ubicacion en la expresion

espacial.

Para Jackendoff los argumentos que juegan un papel en el estrato espacial se llaman
temdticos. El objeto que se mueve o se ubica es el fema. Para Halliday el tema es el punto
de partida para el mensaje. Con el fin de evitar confusiones con la terminologia de
Halliday que utilizaremos en nuestro andlisis de la estructura tematica, designaremos al
estrato temético como estrato espacial y al papel tematico como papel espacial. Y el
argumento que se ubica o que se mueve (que Jackendoff llama tema) lo designaremos como
AMU espacial (Argumento que se Mueve y se Ubica en el espacio).

Este andlisis se basa en el sistema de notacion que Jackendoff elaboré en inglés
(1990, 1983) y que he traducido al espafiol. Como se dijo al principio de este inciso, la
mente humana, codifica la estructura conceptual al margen de las manifestaciones
lingiiisticas de una lengua particular.

Antes de analizar la notacion de Jackendoff en detalle, es pertinente revisar algunos

conceptos subyacentes del sistema que Lyons (1977) esclarece y sintetiza adecuadamente.
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El se refiere a los objetos fisicos con una identidad continua con el término entidades de
primer orden:

Physical objects are what we will call first order entities. Within the class of first-order entities
persons occupy a privileged position... (Ibid442)

Las entidades de primer orden corresponden a la categoria de thing del Cuadro No. 5 (que
hemos traducido como entidad). Los argumentos de la categoria entidad en los esquemas
de valencia que presentaremos a continuacion también son de esta naturaleza.

La llegada, la muerte y la destruccién son entidades de segundo orden (fbid: 443),
ya que se¢ descomponen en aconteceres, procesos y estados que estan ubicados en el tiempo.
Ocurren o se llevan a cabo, en lugar de existir. A diferencia de las entidades de primer
orden, estas construcciones estin mas relacionadas con procesos conceptuales. El nominal
de segundo orden es importante en nuestro andlisis debido a que Jackendoff lo descompone
en sus constituyentes y asi lo haremos también nosotros. Los nominales (entidades) del
tercer orden mas bien se refieren a proposiciones, teoremas o ideas.

Lyons (Ibid: 483) distingue las situaciones estaticas de las dindmicas.

A static situation (or state-of-affairs, or state) is one that is conceived of as existing, rather than
happening, and as being homogeneous, continuous and unchanging throughout its duration. A
dynamic situation, on the other hand, is something that happens (or occurs, or takes place).

Es asi como Jackendoff, también, entiende la diferencia entre aconteceres y estados aunque
no lo plantea como una distincion en un texto continuo: los dos conceptos aparecen en
fragmentos separados de su exposicion.

La interaccion entre el agente y el paciente (agency) es un concepto importante para
Lyons (Jbid). Define de manera informal a un agente como una entidad capaz de operar en
otras, efectuando algiin cambio en sus atributos o su ubicacién y a un ser animado como
una entidad que es capaz de moverse por si misma sin la intervencién de una fuerza
externa.

Lyons (/bid:489,90) destaca el hecho de que la causalidad aumenta la valencia del
predicado (por valencia entiende el nimero de argumentos que emplea un predicado

determinado):
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For example, the bivalent verb ‘kill’ is causative in relation to the monovalent verb ‘die’, the
trivalent verb ‘give’ is causative in relation to the bivalent verb ‘have'; and so on. What we are
emphasizing here is this general connexion between causativity and augmented valency.

Esta conexién entre la caunsalidad y la valencia juega un papel en el proceso de
descomposicién que es fundamental para nuestro analisis de la estructura conceptual.

Lyons (/bid:483) aclara que los aconteceres no necesariamente se llevan a cabo por
medio de un agente. Ademas, Lyons'® distingue Ia interacci6n entre el agente y ¢l paciente
(que es una relacién entre dos entidades de primer orden) de la relacién entre la causa y el
efecto (que es la relacién entre nominales de segundo orden). Concluye que, pese a su
estrecha relacion, la dinAmica entre la causa y el efecto y la del agente y el paciente no son
lo mismo. Hacemos hicapié en esta diferencia ya que Jackendoff elabora diferentes
funciones para cada una.

A continuacién, revisaremos los esquemas de valencia de Lyons (/bid:491-495)
donde interactuan los conceptos que acabamos de desglozar. El primer esquema se refiere a
la interaccién del agente y el paciente, el segundo a la relacion de la causa y el efecto y el
tercero a ambos. Cada predicado emplea dos argumentos.

(1) AFECTAR (AGENTE,PACIENTE)

(2) PRODUCIR (CAUSA, EFECTO)

(3) PRODUCIR (AGENTE, EFECTO)
Lyons y Jackendoff consideran que los procesos cognitivos reflejan nuestra comprension
del movimiento y la ubicacién de las entidades en el espacio.'” Los siguientes esquemas se
refieren a predicados de movimiento. Denotan un proceso durante ¢l cual una entidad
cambia su ubicacion. Cada predicado emplea dos argumentos.

(4) MOVER (ENTIDAD, FUENTE)

(5) MOVER (ENTIDAD, META)
(6) MOVER (ENTIDAD, FUENTE, META)

18 Lyons (/bid:490) But what do we mean by causativity? The abstract predicator C4USE...takes a first-order
nominal in its subject and a second-order nominal as its object (or complement). If most naturally reflects,
therefore, the notion of causdlity, according to which agents are seen as the causes of situations which, by
their actions, they bring into existence. But one can also talk...of one situation causing another; and this
involves a somewhat different conception of causality, which is compatible with but does not presuppose
agency.... What is of importance from the linguist’ point of view is the fact that, although causality conceived
as a relation between two situations is logically distinguishable from agency, there is what would appear to
be a natural connexion between them...

12 En este aspecto, ambos coinciden con Piaget. Lyons (1977:482) y Jackendoff (1990:141,2).
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Los siguientes esquemas combinan la interaccion del agente y el paciente, la relacion de
cause y efecto y el movimiento. En ellos cada predicado emplea tres argumentos y, como se
puede apreciar, aumenta la valencia.

(3*) PRODUCIR (AGENTE, (MOVER (ENTIDAD, FUENTE)))

(3%) PRODUCIR (AGENTE, (MOVER (ENTIDAD, META)))

(39) PRODUCIR (AGENTE (MOVER (ENTIDAD, FUENTE, META)))
Los ultimos dos se refieren a estados. El primero atribuye una propiedad a una entidad o
clasifica una entidad en una categoria. El segundo lo ubica en una localidad. Los dos
esquemas del predicado ser emplean dos argumentos.

(7) SER (ENTIDAD (ATRIBUTQ, CLASE)

(8) SER (ENTIDAD, LUGAR)
Me parece que estos conceptos basicos de Lyons subyacen al sistema de notacién de
Jackendoff. Los esquemas 4, 5, 6, 7y 8 se relacionan con el andlisis del estrato espacial,
mientras que el esquemas 1 trata el andlisis en el estrato de la interaccion del agente y el

paciente. Los esquemas 2 y 3 se refieren a ambos.
3.1. El sistema de notacion en el estrato espacial.

El analisis de la estructura conceptual en el nivel espacial trata la ubicacién y el
movimiento de los argumentos en el espacio. Este andlisis es determinante para toda
estructura conceptual que se formula combinando ¢l conjunto limitado de categorias
basicas ontoldgicas, presentadas en el Cuadro No. 5.

A continuacién, explicaremos cuidadosamente la elaboracion de la estructura
conceptual en el nivel espacial, a partir de las funciones y los argumentos que se describen
en el Cuadro No. 6. Las funciones se representan entre corchetes [ | y los argumentos
entre paréntesis y corchetes ([ ]). La extension de los argumentos y las funciones se denota
con la colocacién de corchetes y paréntesis que indican el principio y el final de la relacion.
En la estructura conceptual, las funciones y los argumentos se anotan en mayusculas,
mientras que las categorias ontolégicas y los nombres de los campos se anotan en

mintsculas.
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Cuadro No. 6. Estructuras bdsicas de funcion - argumento del dominio espacial.*®
1. [LUGAR (Lug)] - [ FUNCION DE LUGAR ([ENTIDAD]) Ubicacién ]
2. [TRAYECTORIA (Tr]] - A Destino ]
[+ DESDE ([ENTIDAD }) Punto de partida ]
[+ HACIA o Acercamiento |
[+ DE ([LUGAR ) Alejamiento ]
[+ VIA Camino ]
3. [ACONTECER (Acr)] -  [xIR([ENTIDAD],[TRAYECTORIA]) Movimiento ]
{s<PERM ([ENTIDAD], [LUGAR]) Permanencia ]
4. [ESTADO (Est) ] —  [exSER ([ENTIDAD], [LUGAR]) Ubicacién
[e« ORIENT ([ENT.], [TRAYECTORIA]) Orientacién ]
[« EXT((ENTIDAD], [TRAYECTORIA]) Extensién ]
5. [ACONTECER] - [x«CS ([ENTIDAD], [ACONTECER])*' Causalidad ]

[»CS ([ACONTECER],[ACONTECER]) Causalidad ]

3.1.1. La funcion de lugar: [r, FUNCION DE LUGAR ([ENTIDAD)) |

La funcion [LUGAR] emplea un argumento, ([ENTIDAD]). Esta funcién situa al
argumento en un lugar a través de una funcién locativa. Segun Jackendoff (1990:44), el
argumento sirve como un punto de referencia espacial que permite a la funcién de lugar

definir una region. De esta manera, “debajo de la mesa” se elabora asi:
[LugarDEBAJO DE ([gnticaalLA MESA]) ]

[LugarDEBAJO DE] es la funcién de lugar que sitlia el argumento (JgaigasblA MESA])
como una region. Entonces el argumento ([gaudadLA MESA]) sirve como el punto de
referencia espacial mediante el cual se define la region. Notese que el contenido de la
estructura conceptual (es decir, la funcién y el argumento) se escribe en mayusculas,
mientras que las categorias ontologicas se escriben en minusculas como subindice. El
argumento esta contenido entre ([ ]) y la extensién de la funcién se delimita con [ ).
Utilizaremos la preposicion “EN” para la funcién de lugar que denota ubicacion
estatica en general (simbolizada en inglés por Jackendoff como “47”). En el campo de

identificacion®?

2 Este esquema es una traduccion de JackendofT (1990:43).
*! En el corpus de esta tesis, el efecto también puede ser un estado.
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a. las entidades aparecen como el argumento que s¢ mueve ¢ s¢ ubica,
b. los tipos de entidades y atributos aparecen como el objeto de referencia y
c. ser una instancia de una categoria o poseer un atributo juega el papel de ubicacidn.

Por ejemplo:

$06 ...el papel del profesor es muy importante...

[£SERsgent ([EmEL PAPEL DEL PROFESORY, (1gENigen ([4sMUY IMPORTANTE])] )]

El argumento ([a«MUY IMPORTANTE}) que aparece como objeto de referencia es el
atributo que juega el papel de ubicacién. El argumento que se ubica en este atributo es
([EatiasdEL PAPEL DEL PROFESOR]). Indicamos que la funcién de lugar [LagENident s€
refiere al campo de identificacion con el subindice 1den. Notese que el corchete de la
funcion de lugar [EN] se cierra después del paréntesis final de ([aributeMUY
IMPORTANTE]) |. A su vez, el paréntesis final del argumento ([esiandEL PAPEL DEL
PROFESOR] se cierra después del corchete final de la funcién de lugar .

3.1.2. La funcién de trayectoria:[r FUNCION DE TRAYECTORIA ([ENTIDAD]) |
(r,FUNCION DE TRAYECTORIA ([LUGAR]) ]

La funcién [TRAYECTORIA] 2 emplea un argumento que puede ser una entidad o un
lugar. Dicha funcién elabora cinco rutas que representan distintas trayectorias: a un
destino, desde un punto de partida, el acercamiento a una meta, el alejamiento de una fuente
y un segmento de la ruta. Las trayectorias que indican destino y punto de partida son
cerradas, mientras que las de acercamiento y alejamiento sefialan la direccion. El
argumento, ya sea entidad o lugar, sirve como punto de referencia espacial para definir la
ruta. La expresién “hacia la casa” se conceptualiza asi:

[FrayectoriaFLACIA ([EnicadlLA CASA]) ]

La funcion de trayectoria [trayectoriaHACIA] (para la cual Jackendoff utiliza el simbolo
“TOWARD”) indica la direccion de la trayectoria y el argumento ([£ntigaal-A CASA]) sirve
como el punto de referencia espacial para definir la ruta.

Jackendoff (1990:45) formula la estructura conceptual de “John ran into the room.” asi:

[5ventG O ([hingJOHN], [pan TO ({pracelN ([rhingROOMD D 1) ]

22 jackendoff (1983:194)
¥ Jackendoff (1990:44)
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La funcién de trayectoria 70 tiene un lugar como su argumento. A su vez, el lugar se
descompone en una funcién de lugar y una entidad expresada por el objeto de Ia
preposicion.

Cuando la funcién de [LUGAR] o de [TRAYECTORIA] no esta marcada con
subindice, se refiere al campo semantico de movimiento y ubicacién en el espacio. Sin
embargo, como mencionamos anteriormente, las funciones del campo seméntico espacial se
aplican en todos los otros campos seméanticos.

En el siguiente campo, de posesion,*

a. las entidades aparecen como ¢l argumento que se mueve o se ubica,

b. las entidades aparecen como ¢l objeto de referencia,

c. ser poseido corresponde al papel de ubicacién y

d. en cuanto a Ia posesion intelectual, cabe mencionar que la entidad que transfiere un
conocimiento no lo pierde como se pierde una entidad material.

Ejemplo:

S01 Ensefiar” al alumno...

R EL CONOCIMIENTO, | | 1, DESDE 5, ({ s EL PROFESOR])
Aer P LAHABILIDAD | 11 A pos ([ EL ALUMNO])

Como se explico en la p. 8, ensefiar se descompone asi segin su definicién: “comunicar a
alguien algiin conocimiento o habilidad...” y es desde esta perspectiva que se elabora la
estructura conceptual. Se trata de una estructura compleja ya que la trayectoria incluye dos
funciones de trayectoria, [rr DESDE] y [ A] (cuyos simbolos en los trabajos de
Jackendoff son “FROM” y “TO").

En este ejemplo, el argumento (Jg:EL PROFESOR]) denota la fuente desde la
cual se transfiere el conocimiento, mientras que ([goEL. ALUMNOY])] denota la meta de
esta transferencia. [\ DESDEp.s ([endEL PROFESOR]) ]| es una trayectoria cerrada que
denota el punto de partida y |rrApes ([entEL ALUMNO]) | una trayectoria cerrada que
indica el destino.

El campo de posesion se sefiala con el subindice p,s que se coloca después de la

funcion del acontecer y después de la funcidn de trayectoria. Su trayectoria se expresa asi:

# Jackendoff (1983:192)
% Ensefiar se entiende como comunicar a alguien algiin conocimiento o alguna habilidad... (Lara, 1996:389)
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[T, DESDE ., ([z, EL PROFESOR]) }
Tr A pos ([ex EL ALUMNO]D)

3.1.3. La funcién del acontecer: [ IR (J[ENTIDAD], [TRAYECTORIA]) |
[ PERM ({ENTIDAD], [LUGAR]) ]

La categoria del acontecer se puede elaborar con una de las dos funciones del acontecer:
[acrIR] 0 [acPERM] (simbolizadas en inglés por Jackendoff como [evemGOJ o
[EvensSTAY]).

3.1.3.1. La funcion del acontecer {sIR] denota el movimiento a lo largo de una trayectoria

y emplea dos argumentos:

a. el argumento en movimiento y
b. la trayectoria que describe.

Volvamos a analizar el ejemplo anterior:

S01 Enseiiar al alumno...

. EL CONOCIMIENIO, ] [ 1, DESDE,, ([,,, EL PROFESOR])
APt < LAHABILIDAD 1 Apes ([g: EL ALUMNO])

El argumento en movimiento es ([gnEL. CONOCIMIENTO, LA HABILIDAD]). Nétese
que no se cierra el paréntesis de este argumento hasta que se cierra el corchete de desde.
Como se sefialé anteriormente, la transferencia de posesiones intelectuales no implica que
la fuente de la transferencia prescinda de la posesion. El corchete final de la funcién del
acontecer [serIRpos] se coloca después de cerrar el corchete final de la funcion de
trayectoria. Entre el primer argumento y el segundo de la funcién [aceIRpos| se coloca una
coma.

En el ejemplo de JackendofY, ([zng/OHN] es el argumento que se mueve y [panTO
({P1aceIN ([1ringROOM]) 1) | es su trayectoria. La funcién del acontecer [gvenGO] indica ¢l

movimiento del primer argumento a lo largo de su trayectoria.

( Jackendoff, 1990:44)
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Como se dijo anteriormente, Jackendoff descompone nominales de segundo orden para
describir su estructura conceptual como un acontecer o un estado. A la vez, descompone
aconteceres y estados en sus constituyentes conceptuales. Volvamos a ver el ejemplo
anterior.

John ran into the room.:

[EventGO ([ThingJOHN]s [ParhTO ([P!aceIN ([ThngOO]MD ]) ] )]

Como se menciond anteriormente, para descomponer la estructura conceptual en
espafiol, nos hemos basado en las definiciones®’ del Diccionario del espafiol usual en

México. Veamos un ejemplo. Lara (1996:472) define guia como:

Persona que encabeza a ofra o a un grupo y le muestra el camino por donde habra de seguir.
Por lo tanto, formulamos su estructura conceptual en el aprendizaje asi:
[4cCAUSAR? ([PERSONA],[4sIR ([EL ALUMNOY, [TrayectorisHACIA (IMETA])] )] )]

3.1.3.2. La funcién del acontecer [x-PERM] denota stasis o permanencia sobre un periodo

de tiempo. Emplea dos argumentos:

a. la entidad que permanece en su ubicacién y
b. su ubicacidon.

Veamos un ¢jemplo del campo circunstancial®® donde:

a. las entidades aparecen como el argumento que se mueve o se ubica
b. los aconteceres y los estados aparecen como el objeto de referencia y
¢.  “X esun atributo de y” juega el papel de “x se ubica en y” en ¢l campo espacial.

S08 ...seguir aprendiendo inglés...
[Ach ERMCirc ([EmLOS ALUMNOS]: [LugarENCirc ([Aconlecer AP RENDIENDO INGLES})] ) ]

La entidad que permanece en su ubicacion €s ([gnidaallOS ALUMNOS])) y el acontecer que

aparece como objeto de referencia o ubicacion es ([acr APRENDIENDO INGLES]). El

27 1gnatieva (1990) utiliza las definiciones del diccionario para fines de analisis semantico.
28 £ el inciso 3.1.5. veremos como registrar la causalidad con la funcion del acontecer [CS].
2 (Jackendoff, 1983:198)
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campo semantico circunstancial se denota con el subindice ci.. De ser necesario, podemos

descomponer el acontecer (f4er APRENDIENDO INGLES)) %,

3.1.4. La funcién de estado: [gSER ([ENTIDAD), [LUGAR}) I
[exx ORIENT ([ENTIDAD], [TRAYECTORIA]) ]
(e« EXT ([ENTIDAD], [TRAYECTORIA]) ]

Jackendoff (/bid) desglosa tres funciones de estado.
3.1.4.1. La primera de las tres funciones [gsaaoSER (JENTIDAD], [LUGAR])] especifica
la ubicacién de las entidades (simbolizado en los trabajos de Jackendoff como [y BEJ.

Emplea dos argumentos:

a. la entidad que se ubica y
b. su ubicacion.

Por ejemplo, la funcion de estado [gsadoSER] sitta {([gopgagdllA TELEVISION]) en la
region definida por el objeto de referencia ([gptigadLA SALA]):

[EstadoSER ([Entidadl. A TELEVISION], [LugarEN ([EnticasLA SALA]] )]

Volvamos ahora a un ejemplo anterior del campo de identificacion.

S06 ...cl papel del profesor es muy importante...

(e«SER1gen({enEL PAPEL DEL PROFESOR],[LugarENigem ([aMUY IMPORTANTE])] )]

La funcién de estado [gstadeSERigen] sitia la entidad ([gaigadEL PAPEL DEL
PROFESOR]) en el atributo ([awributeMUY IMPORTANTE]). Veamos un ejemplo del

campo posesivo:
§28 ...tener como maestro un sentido de superacion...

[£xSERpos ([EwUN SENTIDO DE SUPERACIONT, [1.4eENpos ([ewEL MAESTRO]) 1) ]

En este ejemplo, la funcidn [gsudeSERpos) nos indica que el argumento ([gatigagUN
SENTIDO DE SUPERACION]) pertenece al argumento ([gniaadEL MAESTRO}); 0 sea,
se ubica en €l.

Revisemos un ejemplo de la funcién de estado [gstadoSEREsis] €n el campo

existencial’'. En este campo tenemos:

30 En general, no se ha descompuesto el acontecer aprender, ya que dentro de nuestro universo su significado
es muy variable.
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a. entidades y estados que pueden jugar el papel del argumento que se mueve o se ubica y
b. unaregion de referencia llamada [EX] que se expresa con el subindice pyq -

830 ... que haya errores...
En este ejemplo se define hacer como:
...dar existencia a algo...
seglin la definicién del diccionario (Lara, 1996: 476). Formulé su estructura conceptual asi:
[estadoSERExist ((ERRORES]) |
En este ejemplo, los errores se ubican en la region de existencia.
Veamos otro ejemplo con hacer:

§34 ...1os objetivos centrales; encausar al estudiante a: ... Aprender a hacer

LOSOBJETIVOS s
{ES.SERCEE ([CENTRALES }[LL.SENCM (5 CS* ([EL ESTUDIANTE], [, SER gy ([]i)])]])}

Aqui, lo que el estudiante hace (| 12 se ubica en la region de existencia.
Ahora veamos un ejemplo que combina dos campos: de identificacion y temporal.

En el campo temporal® figuran:

a. aconteceres y estados realizando el papel del argumento que se mueve o se ubica,
b. tiempos que aparecen como el objeto de referencia y
¢. el tiempo de ocurrencia que juega el papel de ubicacidn.

825 ...seamos personas de provecho en un futuro,
SER ([LOS ALUMNOS] [EN 4., € PERSONAS [EN..., ([UN FUTURODDD
demTemp ke | DEPROVECHO] [~ ™

Hay una variante de la funcion [gsdeSER] que sita su argumento en una entidad
mayor. Segin Jackendoff (1991: 26), [EstadeSERComp] €s una funcién inclusiva que denota

composicion, es decir la relacién del todo y sus partes.

3 :

Ibid:202.
32 | a letra “i se utiliza para sefialar una variable. Cuando es necesario, se continta con las demas letras del
alfabeto: <, “k”, etc. En estos casos, se coloca la letra minascula como subindice. Como se dijo
anteriormente, en el inciso 3.1.5. veremos como registrar la causalidad con la funcién del acontecer [CS].
33 -

1bid:189.
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836 ... otros factores que conforman el proceso en su totalidad...

SER OTROS FACTORES], [, EN EL PROCESO DD
ea SER cany ([ bl EN ooy [ ENSU TOTALIDAD)]

En este caso, la funcién [EsadeSERcompl indica que la entidad ([EL PROCESO EN SU
TOTALIDAD]) incluye la entidad ((OTROS FACTORES]).

3.1.4.2, La segunda funcién de estado, [gsuae ORIENT ([ENTIDAD], [LUGAR]) |
especifica la orientaciéon de entidades (que tiene la misma representacion simbolica en

inglés). Emplea dos argumentos:

a. la entidad que se orienta y
b. el lugar hacia el cual se orienta.

Como se puede ver a continuacién:

S46 El profesor es...un orientador...

Est SER gem ([Tipodcem EL PROFESOR],[ Lug EN {gere ([Tipodecmidxl D
CAUSAR ([ 10 gecaticat 1: » [ g ORIENT ([ LOS ALUMNOSY, [, HACIA ([ e METAT)])D

En este ejemplo se combinan varias funciones. La funcion de estado [gstaaoSERigen: |
identifica ([EL PROFESOR]) en un tipo de entidad, mientras que la funcidon de {Estado
ORIENT] nos indica que ([ripo de entidad li) orienta ([ganiaxdlOS ALUMNOS]) hacia un
lugar que sefialamos en forma implicita como: ([Lugar META]).

3.1.4.3. La tercera funcidn de estado [gsado EXT ([ENTIDAD], [TRAYECTORIA]) ]
especifica la extensién de una entidad lineal a lo largo de una trayectoria (que Jackendoff

representa de la misma manera). Emplea dos argumentos:

a. la entidad que se extiende y
b. la trayectoria que describe.

Por ejemplo

S34 ._.servir de enlace entre el estudiante y su realidad

_DESDE EL ESTUDIANTE])
[Em EXT ([ porigag ENLACE],[ i (Lo } }

wA (g SUREALIDAD])
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La entidad ([EatiaadENLACE]) describe una trayectoria cuyo punto de partida es [rrayectoria
DESDE ([pueeEL ESTUDIANTE]) | y cuyo destino es [rrayectorin A ([LugarSU
REALIDAD])) ]. Esta estructura conceptual también se puede elaborar al reves, o sea, que
al mismo tiempo describe una trayectoria [trayectorian DESDE ([LugarSU REALIDAD]) ] a
[rrayectoria A ([LugarEL ESTUDIANTE]) ]. La elaboracién de esta estructura conceptual se
basa en la definicién de enlazar (Lara, 1996:387):

Unir un objeto con otro.

3.1.5. La causalidad: [4,CS (J[ENTIDAD], [ACONTECER]) ]
[4«CS ([ACONTECER |, [ACONTECER]) |

Jackendoff (1990:125-151) depura su concepto anterior de causalidad [CAUSAR] (1983).
El incitador externo se expresa con la funcién del acontecer [aCS] (que tiene la misma
representacion simbolica en los trabajos de Jackendoff)**. La funcién [4CS} se acompaiia
con un parametro de éxito. [CS’] denota la aplicacion de una fuerza con un resultado
exitoso. [acrCS7] implica lo contrario y denota la aplicacién de una fuerza sin resultado
exitoso. Por ejemplo: un acontecer con el verbo fracasar.

Debemos ser cuidadosos para no confundir [4CS7] con [AcrCS™ [NO] ], que denota
impedimento, o sea la aplicacién de una fuerza péra que no ocurra el acontecer y que no
obstante tenga resultado exitoso. Es decir, en el caso de [Ac«CS" [NO] | el efecto deseado
para que no ocurra el acontecer, si se logra.

Por otro lado, [4+CS™] (cuyo simbolo en los trabajos de Jackendoff es [£enCS”] ),
denota la aplicacion de una fuerza con resultado indeterminado. Cuando el primer
argumento de [a+CS] es una entidad, es por lo tanto un agente; cuando €s un acontecer, ¢s
por lo tanto una causa. Segin Jackendoff, el segundo argumento siempre es un acontecer
(en nuestros datos también es un estado). Nuestro corpus consiste de respuestas a la
pregunta ;cudl es el papel del profesor? El lexema papel introduce un elemento de norma,
como veremos cuando analicemos los resultados. Por el momento, nos limitaremos a
indicar que el uso de la funciéon [acsCS’] en la mayoria de los casos se deriva del hecho de
que el papel del profesor pretende tener éxito, es decir, desempeiiar su funcion. Cuando hay
mitigacion, como por ejemplo tratar de ensefiar, se denota con [4crCS™] va que la

representacién del papel del profesor, o sea su funcién, sc expresa explicitamente en esta
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forma. Otra manera de explicar el efecto del lexema papel consiste en indicar que las
respuestas son genéricas y se refieren a categorias o tipos de entidades no proyectables.
3.1.5.1. La funcién [/CS ((ENTIDAD], [ACONTECER] ) |

Esta estructura conceptual es parecida al esquema de valencia no. 3 de Lyons:.
PRODUCIR (AGENTE, EFECTO)
Por ejemplo:

$01 Ensefiar al alumno...

£ SER 4o ([ripo gc or EL PAPEL DEL PROFESOR; ], [Lg BN 1geen [ripodeses 1 1)

1¢DESDE py (1300 ge catidet I
([ripo e cnicea 1i ) })l)

CS* ([ i+ L aes IR pes ([ g EL CONOCIMIENTO],

Aqui hay una funcién del acontecer, [4,CS* ] con dos argumentos. El primer argumento
([Entidad)i ) es una entidad y por lo tanto, como se sefialé en el inciso 3.1.5., agente. E!
segundo argumento es efecto y acontecer>. Los dos argumentos Se separan con una coma.
Si analizamos por separado el efecto, ([ripo de entidad] 1) €5 1a fuente, el alumno es la meta y el
argumento que se mueve es el conocimiento. Lo que esta estructura conceptual indica es
que el papel del profesor se ubica en un tipo de entidad ; cuya funcién es aplicar una fuerza
para que el conocimiento se mueva por la trayectoria que va desde el tipo de entidad ; hasta
el alumno.

Veamos otro ejemplo parecido donde el efecto es un estado:

S46 El profesor es...un orientador...

£t SER (gone ([Tipodeemidad EL PROFESOR]’[Lug EN Ident ([Tipodeemidad | 3);
CS™ (1) > Lo ORIENT ([0 4 e LOS ALUMNOS], [, HACIA ([, METAD)])])

El primer argumento (ITipo de entidaa 1)) de la funcién [4,CS?] es agente y ¢l segundo es
estado y efecto:[gsadoORIENT([£a1iaadLOS ALUMNOS], [HACIA ([Lugar META]) ]) |-
En este caso, el primer argumento de [4«CS* | aplica una fuerza para lograr un estado
donde los alumnos estan orientados hacia una meta. En este ejemplo, el argumento que se

orienta son los alumnos. No hay una fuente y la meta ests implicita.

* Es parecido al esquema de valencia (3) de Lyons.
* Segiin Jackendoff (1990:43) el efecto es un acontecer. En nuestro corpus también puede ser un estado.
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Veamos un ejemplo donde el resultado de la funcion {4<CS] es indeterminado:

S14 ...tratar de hacer que los alumnos aprendan
[AaCSi" ([EL PROF.],[e«SERpos([nEL APRENDIZAJE],[Lug ENpos [Ent LOS ALUM.DDDI

Esta estructura conceptual denota que €l papel del profesor es aplicar una fuerza para un
resultado indeterminado. Es del campo de posesién.
3.1.5.2. La funcién [4,CS ([ACONTECER], [ACONTECER]) ]

Este esquema de causalidad es parecido al esquema de valencia no. 2 de Lyons:
PRODUCIR (CAUSA, EFECTQ).
Ejemplo:

$20 Ensefiar al alumno todo lo que sabe para buscar la superacion de este.

[ £ SER e ([ipo e s EL PAPEL DEL PROFESOR ; 1, {16 EN [1ip0 dencr ] 1)

Tr DESDE Pos ([ ]i ) )])
+ A ([EL ALUMNOY])

&[AC,CS+ [@],[eq SER po ([g LA SUPERACION 1], [Lug EN pos ([EL ALUMNODD) 1]

A CST ([ ]; s[4 IR pos ([ e TODO LO QUE SABE], l:

En la tltima cldusula, el primer argumento de [4rCS'] es un acontecer previo [ |* * y

*

como indicamos en el inciso 3.1.5., es una causa. En este caso, el efecto o segundo

ar gumento es un estado:
(EstSERPos ([EntLA SUPERACIO’NL ILugENPos ([EntEL ALUMNOD] ) ]
3.1.6. La funcién [INC].

Jackendoff identifica oraciones cuyas lecturas son ambiguas, es decir cuando pueden
interpretarse como aconteceres o como estados. Bdsicamente, éstas oraciones contienen
aconteceres que se vuelven estados. Por ejemplo: la nieve cubre el cerro. Mientras que la
nieve esta cayendo, es acontecer; cuando ya termind de nevar, es estado. Jackendoff utiliza
la funcion INCH (de inchoative) para indicar este fenémeno. Existe una palabra similar en
espafiol, incoativo, que denota el aspecto progresivo. Utilizaremos la funcién [INC] como
un “simbolo” que indica ambigiiedad en cuanto a la naturaleza del acontecer/estado y

especialmente en casos donde un acontecer se vuelve progresivamente un estado. Esto es

%« o » simboliza un acontecer o un estado.
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muy frecuente en nuestros datos cuando la respuesta de los novatos o expertos trata temas
como el desarrollo de la capacidad o la comprension.

Por ejemplo:

830 El profesor...convertirse...en asesor o facilitador...

ace CS* ([1;, [INC i, ([1; [, HACIA [ SER 1 ([155 [Lg EN 14 [2]1) ]] 1)
[aer C8* ([1;: [ ac IR ([EL ALUMNO), [, HACIA ([META])]) ]} ]

En este ejemplo, el profesor es el incitador externo que causa que el mismo profesor se
mueva por una trayectoria para convertirse en asesor o facilitador. Cuando el profesor inicia
su transformacién, su movimiento hacia la meta es un acontecer. Sin embargo, una vez que
alcanza la meta, su ubicacién es un estado.

Antes de concluir nuestra revision del analisis en el estrato espacial, conviene reunir
la informacién sobre las aplicaciones en los otros campos semanticos. Aunque dicha
informacion se introdujo conforme fue pertinente, me parece importante resumirla, ya que
junto con el Cuadro 6 (p.29), comprende los datos que se necesitan tener a la mano para

elaborar la estructura conceptual en este estrato.

3.1.7. El resumen de la ubicacién y el movimiento espacial en los otros campos

semanticos.

En cualquier campo seméntico de eventos o estados, las principales funciones forman un
subconjunto de las funciones utilizadas para el andlisis de ubicacién y movimiento
espacial.’” Los campos seménticos imicamente difieren de tres maneras:
qué tipo de entidad puede ubicarse 0 moverse,
b. qué tipo de entidad puede aparecer como el objeto de referencia y
c. qué tipo de relacién asume el papel interpretado por la ubicacion en la expresion
espacial.
En el campo de identificacion®® :

a. las entidades aparecen como el argumento que se mueve o se ubica,

37 Jackendoff (1990:25) cita a Gruber (1965), quien afirma que los conceptos espaciales pueden ser aplicados
€n otros campos semanticos.
38 Jackendoff (1983:194).
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b. los tipos de entidades y atributos aparecen como el objeto de
referencia y
¢. ser una instancia de una categoria o poseer un atributo juega el papel

de ubicacion.
En el siguiente campo de posesion,”

a. las entidades aparecen como el argumento que se mueve o se ubica,
b. las entidades aparecen como el objeto de referencia,

ser poseido corresponde al papel de ubicacidn y

A o

en cuanto a la posesion intelectual, cabe mencionar que la entidad
que transfiere un conocimiento no lo pierde como se pierde una
entidad material.
En el campo circunstancial®® :
a. las entidades aparecen como el argumento que se mueve o se ubica,
b. los eventos y los estados aparecen como el objeto de referencia y
¢. “xesunatributo de y” juega el papel de “x se ubica en y” en el campo espacial.
En el campo existencial®' tenemos:
a. entidades y estados que pueden jugar el papel del argumento que se mueve o se
ubica y
b. una regi6n de referencia llamada [EX] que se expresa con el subindice gyis .

5. En el campo temporai*® figuran:

a. eventosy estados realizando el papel del argumento que se mueve o se ubica,
b. tiempos que aparecen como el objeto de referencia y

c. el tiempo de ocurrencia que juega el papel de ubicacion.
3.2. El sistema de notacién en el estrato de la interaccion entre el agente y el paciente.

Jackendoff basa su analisis de la interaccion entre el agente y el paciente en el trabajo sobre
la dindmica de fuerzas de Talmy (1988), quien analiza cémo interactiian las entidades desde

la perspectiva de la fuerza y designa dos entidades en la interaccién: el protagonista y el

B Ibid-192.
0 Ibid:198.
M Ibid202.
2 Ibid-189
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antagonista. Talmy utiliza el fenémeno psicolégico de la figura y el fondo para designarlos
como protagonista y antagonista. La entidad a la cual el hablante asigna mayor importancia
es la figura (ie, porque es el sujeto de la oracién o porque es explicito). El protagonista
tiene una tendencia natural que puede ser hacia la accién o el descanso. En la causalidad
clasica, el antagonista se opone a la tendencia natural del protagonista. Talmy analiza todas
las posibles relaciones con tres parametros: la tendencia del protagonista, la fuerza relativa

de los dos y el resultado de la oposicion.
3.2.1. La funcién [5.,AF]

Jackendoff formula una funcion del acontecer [arAF] (cuyo simbolo en inglés es
levensd FF, que proviene de “affect” ) con dos argumentos: el primero, que es el agente, y
el segundo, el paciente. [4rAF] tiene un parametro de + vol si indica que el agente actud o
no por voluntad propia . En nuestro anilisis, toda ocurrencia de [a-AF] no marcada denota
[crAF 4va1 ]. Parece ser que este parametro no es significativo para nuestro estudio ya que
el proceso de ensefianza - aprendizaje siempre es +vol en nuestro corpus. Sin embargo, en
otras circunstancias donde se codifica la causalidad auténoma, —vol podria ser significativo.
Segin la naturaleza de la dindmica de fuerzas existen tres variantes que si son significativas
para el analisis de nuestro corpus: [acrAF ], [4crAF] ¥ [acrAF ].

3.2.1.1. [AorAF]: La causalidad clasica.

Como acabamos de mencionar, la funcidén del acontecer {4rAF] emplea dos argumentos.
En la causalidad clasica, un antagonista se opone al protagonista. Jackendoff representa esta
dindmica de fuerzas con la notacién |+rAF~ ([ENTIDAD], [ENTIDAD]) ]. El primer
argumento [4.-AF] es el agente, el segundo el paciente.

Por ejemplo:

834 ...los profesores nos enfrentamos a una gran cantidad de obstaculos y problemas...

_ ... UNA GRAN CANTIDAD
Acr A‘F ([Tipo de entidad LOS PROFESORES ]i » )
j

[ .« DE OBSTACULOS Y PROBLEMAS]

En este caso, la entidad ([LOS PROFESORES]) tiene una tendencia natural a la accion, es

decir, a cumplir su funcién. Esta aplica una fuerza en contra de una antagonista que les
impide actuar: ((UNA GRAN CANTIDAD DE OBSTACULOS Y PROBLEMAS)). El
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segundo argumento en este caso es un impedimento. A continuacién se elabora la estructura
conceptual de 1a segunda cldusula.

§34 ...los profesores nos enfrentamos a una gran cantidad de obstéculos y problemas que hacen nuestra labor
cada vez més dificil...

ac AF ([15,115)
CS* ({ 1;[SER 1gemy/remp (INUESTRA LABOR], [EN ooy ([ oo MAS DIFICIL], [EN 1, ([CADA VEZ]))D])

La estructura conceptual revela que existe una oposicion entre las dos entidades
mencionadas anteriormente. En la segunda cldusula, la entidad ([ ]; se vuelve protagonica y
aplica una fuerza con éxito para que la entidad ([NUESTRA LABOR]) se ubique en el
atributo ((MAS DIFICIL)). Gracias a la notacién de Jackendoff se describe el resultado de
la confrontacién empleando la funcién [CS] y su pardmetro de éxito. El argumento
temporal ([CADA VEZ)]) es el punto de referencia para la funcién de lugar [ENtempl.
3.2.1.2. [+-AF"]: Las dos entidades tienen Ia misma tendencia.

En el caso contrario, hay dos protagonistas. Un protagonista aplica una fuerza que coincide
con la tendencia natural del otro. Jackendoff (1990:133-35) aclara esta funcion:

In all the cases presented so far, the two have been in opposition. However, a different
confirguration appears in verbs like help, assist and aid: the two characters are striving for the
same potential Effect. With these verbs, the direct object no longer passes the standard test for
patient. [What happened to Y?] The appropriate preposition is for instead of to; the object might be
characterized as beneficiary. ...Guide, for instance, means roughly “help to go along a Path™;
support, “help to stay up”; promote “help to advance.”

Se registra con la funcién [aerAF" . Por gjemplo:
S05 Ei papel del profesor es el de guiar al alumno para ayudario a comprender un tema.

=l

sipodeen EL PAPEL
6 SER 140t ((ipogo et EL PAPEL DEL PROFESORJ, [, EN 1ger
[a DE(];)]

ac CS™ ([ 1; ,[INC ([EL ALUMNO]J, [, HACIA (IMETADND)
a CS* [@1], [ 1 AF* ((EL PROFESOR],[EL ALUMNO])]

L MPREN
SER, ( ACO ENSION
[DE UN TEMA]

o AF* ([EL PROFESOR],[EL ALUMNO])
(POR ,,CS* {al,a2],[,, AF* [al,a2],[EL ALUMNO]]]

a?

],[ 2ug EN g ((EL ALUMNOD ])
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El profesor ejerce una fuerza para que el alumno vaya hacia una meta implicita: la
comprension de un tema. Esta fuerza sigue la tendencia natural del alumno. En resumen, la
fuerza aplicada por el agente al paciente es positiva (es decir, va en la misma direccién que
su tendencia natural) y se aplica a través de un instrumento que se compone de los
aconteceres al yo2.

Dada la naturaleza de nuestro corpus las relaciones de la funcién del acontecer
[acrAF] suelen expresarse asi. Este ejemplo, con una notacidon completa, demuestra como el
anélisis de la estructura conceptual del nivel espacial se combina con el analisis del nivel de
la interaccidn del agente y el paciente para elaborar la estructura conceptual de la
expresion. En el nivel espacial, la entidad “el papel del profesor” se ubica en el tipo de
entidad ; para que el alumno se mueva hacia su meta; a su vez, la meta se elabora como la
ubicacién del estado “comprensién de un tema” en el alumno. En el nivel de la interaccién,
el papel del profesor consiste en afectar positivamente (sin oposicion) al alumno para lograr
que la entidad “comprension de un tema” se ubique en el alumno.
3.2.1.3. h\.:rAF0 ]: La eliminacion de la oposicion.

La funcién del acontecer[AF® | implica que no hay oposicion o que se eliminé la entidad
que ¢jerce fuerza de oposicion. En nuestro corpus aparece el argumento que elimina la
oposicion.

833 De ayudar al alumno a realizar los trabajos que le permitan acceder a los conocimientos

de la materia...

0 SER o ([ipode e EL PAPEL DEL PROFESORL [ EN o (Iripodee J:) 1)
e AF" ([]; ,[EL ALUMNO]; )
4w €87 ([1; 1 [ex SER g ([LOSTRABAJOS], ) ])

LOS CONOCIMIENTOS
[DE LA MATERIA]

2 AF ([T Lo TR e ({15 [ri A i 5 SER g ([ ],[LugENpos ([],-)])]])])J

Vemos que el papel del profesor se ubica en el tipo de entidad que aplica una fuerza en la
direccion de la tendencia natural del alumno para que exista “el tipo de trabajos” que

eliminan impedimentos y “los conocimientos de la materia” se ubiquen en “el alumno”.
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3.2.2. [EsudoAF]

Por otra parte, Jackendoff postula una funcién de estado [gsad.AF] que expresa la dindmica
de fuerzas para predicados de tipo psicolégico o ldgico (simbolizado en inglés como
[stareAFFY ).

3.2.2.1. [gsadoAF"] indica una oposicién psicologica o ldgica. Por ejemplo: uno de los
predicados mds importantes en nuestro corpus son los modales. Jackendoff (1990:140)

menciona esta funcién brevemente y aclara:

In this analysis the subject of the sentence plays the role of agonist and the sentence minus the
modal is the potential Effect. The trick in the analysis is identifying the antagonist. It is always an
implicit argument...

Es pertinente revisar lo que se dijo en la introduccién (inciso 1.3.) sobre las relaciones

dednticas antes de entrar en detalle en este analisis:

a. Abundan ejemplos de la modalidad dedntica en nuestro corpus.

b. Se trata de una obligacion sobre alguien para realizar o dejar de realizar un acto particular.

c. La entidad que obliga puede ser una persona, una institucién, un cuerpo de principios morales o
legales, o cuando menos, una especie de compulsién interior.

Estamos de acuerdo con Jackendoff en que el sujeto de la oracién es el protagonista y,
también, en que existe un antagonista implicito que se encuentra en un estado de oposicion
estatica con el protagonista. No nos parece importante identificarlo en esta fase de la
investigacidn; mas bien nos parece necesario registrar la oposicién en cuanto a la dindmica
de fuerzas.

Sin embargo, vemos la necesidad de registrar por medio del primer argumento de la

funcién [DEONT)] la entidad que obliga. Por ejemplo:

§34...debe ser una tarea constante.

DEONT([};, [, AF * ([EL PROFESOR],,[],)D

LA LABOR UNA TAREA

CS* ([ 1. ,[..SER [L EN
pr C57 (L 15 Lo SER i [MDELPROFESOR]} Lica EN i ([[MCONSTANTE]

})])D

Lo que esta adicion al sistema de notacion significa es que, de acuerdo con Castafios
(manuscrito) consideramos que la dimension deéntica del significado es trreductible a su

dimensién epistémica, es decir, [DEONT] es un rasgo primitivo que no se puede expresar
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en términos como los de causalidad, de la manera en que sc¢ haria si se siguen las
sugerencias de Jackendoff.

Vemos que una entidad obliga a ((EL PROFESOR ]) que aplique una fuerza para
sobreponerse a una oposicién para ubicar la labor del profesor en una tarea constante. La
funcion [DEONT] es exclusivamente del terreno de la normatividad. No implica
necesariamente que la entidad ([ | ;) logre imponerse al antagonista. [DEONT] tampoco
implica una valoracion determinada. Castafios (1996%142) distingue las relaciones
deénticas de las valoraciones con los términos “illocution” y “perlocution”
respectivamente. No estariamos de acuerdo con Talmy (1988:79) en que la aparente

contradiccidn en la estructura conceptual de “deber” estriba en:

Should and ought, similar in their effect, pit the speakers*values as to what is good and his beliefs
as to what is beneficial against the contrary behavior of the subject.

Mas bien pensamos que las categorias de normatividad y valoracion son distintas (Castarfios
1997) y muchas equivocaciones se derivan de confundirlas. Por lo mismo, tampoco

estariamos de acuerdo con Lyons (1977: 838) cuando afirma:

Furthermore, when we issue a mand, we commit ourselves (with our “so be it ") to the desirability
of the proposed course of action.

Una cosa es la obligacion que imponemos y otra totalmente distinta nuestra valoracion al
respecto. Puede ser que valoremos como deseable en algunos casos que se cumpla la

obligacién, pero no necesariamente es asi siempre. Por lo tanto, entendemos:

$34... debe ser una tarea constante.

DEONT ([ };, [, AF" ([EL PROFESOR], , [, )]

LA LABOR UNA TAREA

S ([ 1, [ea SER {[MDEL PROFESOR]],[LDgENm ([[M consT ANTE]])])])

de la siguiente manera. Una entidad ([ };) obliga a ((EL PROFESOR Dja que se
sobreponga a la entidad ([ ] ) para lograr que “la labor del profesor” se ubique en la

categoria “una tarea constante”,
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3.2.2.2. [EstadoAF'] ¥ [Estad)REACT']

La ultima funcidn que necesitamos revisar dentro de nuestro analisis del nivel de la
interaccién entre el agente y el paciente es [esadoAF' | ¥ [Estado REACT'] (que tienen la
misma representacion simboélica en inglés). El andlisis del empleo de esta funcién se

encuentra en el Apéndice 8. Estas funciones expresan relaciones afectivas. Por ejemplo:

8§37 este rol sitha al profesor afectivamente mds cerca de los alumnos

2o CS* ((ESTEROL], [z, AF* ((EL PROFESOR],[LOS ALUMNOS}])
[Mmeas MAS]

La diferencia entre [EsudoAF" | ¥ [EstadoREACT"] estriba en la posicion del argumento que
experimenta el efecto. Seguin Jackendoff (1990:140):
Suppose we think of the Experiencer as the person affected by the State or Event, that is, a kind of
Patient. This provides the key to an analysis in terms of the action tier. Under this approach, the
verbs with Experiencer in object or oblique position include the function AFF, which canonically
maps the patient into object position. Those with experiencer in the subject can be thought of as

giving the subject’s reaction fo the stimulus; that is, their action tier contains REACT, which
canonically maps the Patient info subject position.

Veamos un ejemplo con el argumento que experimenta el efecto en posicion de sujeto:

826...un profesor que nos haga amar a su materia

[4<CS* ((UN PROFESOR], [(sREACT" ([LOS ALUMNOS], [SUMATERIA]) ]}

3.3. Otros detalles del sistema de notacion
3.3.1. Modificadores.

Hemos ejemplificado las estructuras basicas de las funciones y argumentos. Falta ver el
sistema de notacion de los modificadores que, segin la gramatica generativa, no son
regidos por el nucleo (cabeza) de la frase. En su elaboracion de la notacion provisional de
estos elementos, Jackendoff (1983:72) comenta que sus caracteristicas cruciales son las

siguientes:

a. el modificador es un constituyente conceptual en si mismo,
b. forma parte de la categoria basica que lo contiene y
¢. no es un argumento funcional.

Veamos un ejemplo de una frase nominal.
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$03 ...el papel basico y fundamental

EL PAPEL
[, BASICO Y FUNAMENTAL)

El atributo [[aeributeBASICO Y FUNDAMENTALJ] no es un argumento funcional: forma
parte de la categoria basica: ([gniaasEL: PAPEL ]). En si, es un constituyente conceptual:
un atributo. Los dobles corchetes que los encierra indican que [[A(ributoBASICO Y
FUNDAMENTAL]] se incluye en el argumento ({gaidadEL PAPEL]). Sus corchetes
siempre se colocan a la altura de los corchetes de la categoria basica que lo contienen para
marcar explicitamente la inclusién.

El problema mayor que hemos encontrado al elaborar la estructura conceptual del
Apéndice 6 fue la longitud de la hoja. Aunque la hemos colocado en posicién horizontal,
presenta cierta dificultad para que quepan los constituyentes en una forma que el lector los
pueda percibir como una unidad conceptual. Asi que la forma en que colocamos el
modificador dependid, en gran parte, de si la falta de espacio era vertical u horizontal. Por
lo tanto, a veces colocamos la frase nominal e/ papel bdsico y fundamental como un
constituyente conceptual complejo, en una forma similar a la que se presenta esta expresion
como tridngulo en un 4rbol generativo. Ademas, por ser muy bdsica en todos los analisis
lingiiisticos, la distincion entre una entidad y su atributo no requiere una codificacion
explicita: estd siempre presente en la mente del lector. Por lo mismo, en los apéndices, rara
vez se identifican los argumentos - entidades con su etiqueta ([gatidad ])- Preferimos utilizar
el espacio para marcar la causalidad, la diferencia entre estados y aconteceres y los diversos
campos seméﬁticos (de identificacién, posesivo, existencial, temporal o circunstancial), ya
que esta informacién, menos obvia, es imprescindible para interpretar la estructura
conceptual. La colocacion del atributo no afecta los resultados del analisis, ya que nuestro
criterio en el registro de datos es la recuperacion de la mayor cantidad de significado.* De
todos modos, es importante aclarar que la manera mas correcta de anotar un atributo es

como se sefiald anteriormente.

*3 Tomamos la misma posicién frente a la elipsis que presentaremos en ¢l inciso 4.3., je su recuperacién es
imprescindible para interpretar significados.
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Jackendoff (1983:63,64) cita a Chomsky (1970) y a otros tedricos generativos para
desglozar las categorfas de frases como O, FN, FV, FP y FA. Los modificadores de todas
las subcategorias que no son categorias bdsicas de funcién - argumento se anotan al igual
que en el ejemplo de FN y el modificador que acabamos de asentar.

Veamos otro ejemplo con FP:

S30 ...en la enseflanza de un idioma...

ENy| Emicad LA ENSENANZA )
Il [ Atribeee DE UN IDIOMA]

Aqui tenemos un lugar compuesto por la funcién de lugar [EN} y la entidad ([LA
ENSENANZA])*. Este lugar resultante es modificado por el atributo [[DE UN
IDIOMA]]. Nuevamente, los corchetes dobles indican la inclusién. Es posible
descomponer la entidad de segundo orden “la enseffanza™ como un acontecer.

Seguimos la misma metodologia (de utilizar corchetes dobles) cuando el

modificador es 0,*°.
S18 ...los temas o materias en las que el profesor tiene un 99% de conocimiento exacto.

LOSTEMAS O MATERIAS
({ | EN LASQUE EL PROFESOR TIENE )
UN 99% DE CONOCIMIENTO EXACTO

En este caso, el contenido de O, se registr6 como un modificador complejo por no
considerar necesaria su descomposicién para nuestras fines. Sin embargo, nada lo prohibe.
Por problemas de espacio, tampoco se anotaron las categorias gnsidsd © Amibuto- La inclusion
queda marcada por los dobles corchetes.

Cuando falté espacio, se utilizaron otras dos técnicas para preservar la unidad de la
estructura conceptual. Utilizamos el simbolo o para representar O, en su calidad de

atributo, ya que es un acontecer.

* La enscfianza es un nominal de segundo orden que se puede descomponer como proceso. Ver la estructura
conceptual de S01 en ¢l Apéndice No. 6.
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828 ...el profesor es el encargado de...darle conocimientos...

toosoew EL ENCARGADO
22 SER i, ([0 gocea EL PROFESOR],, [ EN o

[+DE[2]]

- DESDE,,, ([EL PROFESOR ])
+ Ape. ([EL ALUMNO])

[M CS*([EL PROFESOR ,[ ., IR ([CONOCIM]ENTOS],[

Otra técnica consiste en indizar un elemento de la estructura conceptual y luego desglosarlo

en el papel que juega en O,.
S01 Ensefiar al alumno.

gt SER 14en ([ tipo e ar EL PAPEL DEL PROFESOR ; ], [ 4 EN jaery [ipo deacs 1 1)

1 DESDE g, ([1;) 0
Tr A Pos ([EL ALUMNO])

ae CS* ([ 11 » [ acr IR s ((CONOCIMIENTO, HABILIDAD],‘:

Esta forma de elaborar la estructura conceptual parece ser la mas econdémica para resolver
nuestros problemas de espacio.

Jackendoff (1983:70-74) discute expresiones opcionales de lugar, tiempo y manera

las cuales no son regidas por el micleo de la clausula. Este enfoque es el que se debe

aplicar al fendmeno de la modificacién. Veamos cémo registrar un congtituyente temporal

que modifica un acontecer.

S01 ... No llegar tarde.

No| & IR Gire ([ga EL PROFESORY, [+, Acire [acomecer @ 11)
TARDE]

[ Tenp

En este caso, la expresion temporal tarde modifica todo el acontecer que esta inclutdo entre
[ ]
Veamos un ¢jemplo de causalidad recursiva con modificadores:

S14 ...y si no es asi a aclarar sus dudas hasta que se haya logrado que el alumno comprenda

** Clausula subordinada en el analisis generativo.

|

)])}
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ALUMNOS ]) 7

[LugENTemp [eat SER g (I:[NIQUE NO APRENDAN]

DESDE,, ([1;)

P Y [ oy CON DUDAS]

ALUMNOS
[ .. CON DUDAS] 2

1 CS*([1},| CS* ([EL PROFESOR],

[Lug ENTcmp [Esl SERE;us

[-M,cs* (a2, [ g SER p, (ILA COMPRENSIONL, [, EN 1, ([LOS ALUMNOS]))])]

En este ejemplo hay series de causa y efecto. A veces los estados o aconteceres que
constituyen la causa o el efecto son explicitos y a veces son implicitos. El esquema de la
serie de causa y efecto es espiral en el sentido de que el efecto de Ia primera causa se

convierte en la causa del segundo efecto.

3.3.2. Adyacentes. Jackendoff clasifica como adyacente cualquier frase en el FV no regida
por el V. Las dos instancias de causalidad [CS] en ¢l ejemplo anterior son adyacentes de
resultado. Ademas, Jackendoff presenta tres adyacentes adicionales: {PARA], {POR] y
[CON]. Reduce las funciones a un minimo porque cree en la economia de la estructura

conceptual.

3.3.2.1. [4.CS): Adyacente de resultado.
A continuacién se elabora la estructura conceptual completa de la respuesta del sujeto S09.
El primer uso de la funcién [4.CS} descompone el significado de “ensefiar al alumno™. Las

otras funciones [4./CS} son propiamente adyacentes de resultado:

509 EI papel del profesor es enseftar al alumno a pensar en lo que se estd trabajando para que pueda
comprender y por lo tanto aprender.

[ Est SER 1gemy ([EL PAPEL DEL PROFESORY), [ g EN jgery ([ ;) ])

7¢ DESDE ¢y, ([NO PENSAR EN LO QUE SE ESTA TRABAJANDO

CS* ([ 1;+[ acr IR cire (EL ALUM.],
(i Laer IR i € ) [T, A ¢ire ([PENSAR EN LO QUE SE ESTA TRABAJANDOY)

LA CAPACIDAD
{DE COMPRENDER ]

[ . [ {LA CAPACIDAD ] ]“3 }
CS*fa2],|  SERpg, | Lug EN pos ((EL ALUMNOY) ])
Est

a2
[ Ccst [al],[ Est SER po. ([ ],[LuE ENp,. ((EL ALUMNO]}) 1) ] ]
[ Ar PE APRENDER]

ace AF* ({(EL PROFESORY), [EL ALUMNOY)
| [POR CS* [al,a2,a31,[AF" [al,22,a3),[EL ALUMNO]]]

aa JR ps [ACLARACIONES), LOS ALUMNOS ])

])])

1

g

al

al
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En la primera relacion de esta serie de causalidad, el primer argumento es agente y el
segundo, efecto. Toda esta primera relacion de causalidad [al] es la causa de la segunda

relacién y

LA CAPACIDAD

. COMPRENDER]J [ ENps ([LOS ALUMNOS])]) ]

[ eq SER po ([

es el efecto. A su vez, toda la relacién a2 ] es la causa de la tercera relacion y

LA CAPADICAD

[- %]
{ N SER p,, ([[m DE APRENDER]]’ [Lug ENpes (ILOS ALUMNOS]) ]) }

es el efecto. Traduciendo la macro estructura de esta estructura conceptual a los esquemas
de valencia de Lyons tenemos:
(3) PRODUCIR {AGENTE, EFECTOQ)

(2) PRODUCIR (CAUSA, EFECTQ)
{2) PRODUCIR (CAUSA, EFECTOQ).

3.3.2.2. [PARA]

Jackendoft distingue tres adyacentes [FOR] diferentes. Hemos traducido [FOR] como
[PARA]. Una vez més, es importante hacer hincapié en el hecho de que estas funciones son
simbolos. Esto es particularmente importante, ya que “para” puede usarse en espaiiol como
adyacente de resultado en el sentido de Jackendoff. En nuestro andlisis el simbolo de
adyacente de resultado es tinicamente [5CS].

3.3.2.2.1. Beneficiario

El primer uso de [PARA| indicado por Jackendoff (1990:185) es el de beneficiario. Utiliza

el ejemplo:
Bill sang a song for Mary.

SING ([BILL],[SONG])
ac AFT ([BILL], )
[FOR [, AF* ( ,[MARY])]]

A continuacién, un ejemplo de nuestro corpus:

S41 Este diglogo con el alumno debe estar constituido de un ¢odigo comiin para ambos.
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[ DEONT ([ 1; [ AF ([1;,[1,)])

. . . ESTE DIALOGO
acr CS* ([ 1,054 SER o {un copiGo COMUN} [Log EN comp ([[CON oL ALU]WOJ)]) D

e AF* ([UN CODIGO COMUN], )
| [PARA [AF" ( ,[AMBOS])1] ]

El uso de agente y paciente implicito sefiala que el agente esta explicito en la estructura
conceptual basica e implicito en la cldusula adyacente, mientras que el paciente est4
implicito en la estructura conceptual regida por el verbo y explicito en la adyacente.
3.3.2.2.2. Beneficio

El segundo uso de [PARA] indicado por Jackendoff es el de beneficio.

A continuacién, un ejempio de nuestro corpus:

S44 Entender que la educacion cientifica es la via para revalorar la vida soctal presente,

LA EDUCACION
[CIENTIFICA]

aee AF* ([LA EDUCACION CIENTIFICA]; [ 1;)
[ PARA [INC[g, SER 5., (ILA VIDA SOCIAL PRESENTE];, [, EN .., (REVALORADA])])]}

- SER,_ { o SER ({ },[Lug EN 4o (ILA VIADD) L[, EN o, (IEL PROFESOR])]

ac AF* ([ T;,[LA VIDA SOCIAL PRESENTE]; )

Otra vez, el uso de agente y paciente implicito indica que ¢l agente esta explicito en la
estructura conceptual basica e implicito en la cldusula adyacente, mientras que el paciente
esta implicito en la estructura bésica y explicito en la adyacente. La clausula adyacente
expresa el beneficio que recibe ([LA VIDA SOCIAL PRESENTE);).

3.3.2.2.3. Intercambio

Jackendoff desglosa un tercer uso de [PARA] que elabora la estructura conceptual del
intercambio (en espafiol se expresa por medio de “por”): Bill got 35 dollars from Harry for

the book. Aparentemente, esto no ocurre en nuestro corpus.




:
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3.3.2.3. [POR] Instrumento

Para designar la funcién de adyacente del instrumento, Jackendoff utiliza [BY], que traduje
como [POR]. En el siguiente caso, el instrumento (lo que allana el camino) es “proveyendo
a este de las herramientas e instrumentos mas adecuados”.

S34 El profesor es ¢l encargado de allanar el camino del aprendizaje al alumno proveyendo a este de las

herramientas e instrumentos mds adecuados...

[ £st SER 1gery ([Tipodeem'dad EL PROFESOR], [Lug EN o ([Tipodeemidad D

EL CAMINO = DESDE ({(EL ALUMNOY}) b,
[ ar SINOBSTACULOS] (| 1, A ([EL APRENDIZAJE])

ax AF " ({]i ,[EL CAMINO])

€S ([ ]; ,[&EXT([

POR ,.CS* ([1;,| IR )
2GS (L [" P‘“({[MMASADECUADOS]

CS” ([1i :[ax AF ~ ({a1],[EL CAMINO]D)])
aa AFT ([ [a1])

1+ Apes ([EL ALUMNO])

3.3.2.4. [CON]: acompaiiamiento.

[CON] se utiliza para agregar componentes a la estructura conceptual; también se usa
cuando la cldusula conceptual principal es una aproximacién (para la cual Jackendoff
utiliza el simbolo “WITH")*. Ejemplo:

830 El profesor, al utilizar un enfoque metodolégico de tipo comunicative o funcional en la
ensefianza de un idioma, debera convertirse solamente en asesor o facilitador...

 DEONT ({ ), ,[ ¢ AF " ([EL PROFESOR],,[1,)])

SER ([1,,[EN([1,
([1;,[EN([] )})]D])

ac CS™ ([); . UNC([];, [ HACIA [[Mmm SOLAMENTE]

A CS ([ 1) ,[INC (JEL ALUMNO], [ 13ye00ria HACIA ([M’E’TA])])])]al

EL ENFOQUE
METODOLOGICO
EN( LA ENSENANZA )
tue [ . DE UN IDIOMA]

CON . SER ., ([ ],[Lug EN,,. ((COMUNICATIVO O FUNCIONAL])])

* Jackendoff (1990:98).

LASHERRAM. E INSTR.:I [n DESDE p,, ([EL PROFESOR]] ] ]
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Asi [CON] agrega una estructura conceptual a la clausula conceptual principal.
3.3.3. Relaciones paratcticas*’

Claramente la funcion de causalidad y interaccién entre el agente y el paciente, junto ¢on
las funciones de adyacente, permiten expresar relaciones hipotécticas. Las relaciones
paratacticas, en cambio, quedan fuera de los anélisis de Jackendoff. Por lo tanto, decidi
formular relaciones de unién agregando més cléusulas conceptuales. Utilicé la oposicion
[EstadoAF ] para indicar la contradiccién, ya que Talmy lo sugiere implicitamente (1988) y
Jackendoff basa su analisis de la dinAmica de fuerzas en su trabajo.

3.4. Convenciones notacionales

Aunque la estructura conceptual existe independientemente de cémo se expresa en un
idioma especifico, es pertinente analizar la forma en la que el espafiol expresa el
movimiento y la ubicacién. Talmy (1991:5) distingue dos categorias basicas dependiendo
del patrén dominante con el cual una lengua expresa la estructura conceptual de un
acontecer de desplazamiento o ubicacién en una estructura sintactica. Queremos establecer
si el nucleo del esquema se expresa con el verbo principal o con lo que Talmy llama un
satélite (ie un afijo ligado o una palabra libre como una preposicion). En contraste con el
patrén dominante en el idioma inglés que pertenece a la categoria de Satellite-framed
languages, el patrén dominante en espaiiol corresponde a la categoria de Verb-framed
languages. (Ibid: 8):

[the bottle MOVED in to the cave] DURING WHICH {it floated]
Eng: The bottle floated into the cave.
Spn: La botella entré flotando a la cueva.

La direccién del movimiento de la botella se expresa en inglés con la preposicion into,
mientras que en el espaiiol se expresa con el verbo “entrar”. Por ello, deliberadamente no

tradujimos el ejemplo de Jackendoft:

John ran into the room.

*7 Halliday (1994:218). La parataxis es la relacién que existe entre dos elementos del mismo estatus. La
hipotaxis, por otra parte, es la relacién entre un elemento dependiente y el elemento del que depende. En este
caso, el estatus de los dos es desigual.
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En espafiol seria algo como: Juan entré corriendo al cuarto.

Lo importante para nuestro estudio es el hecho de que ambas tipologias se pueden
analizar con el mismo sistema de notacién, ya que comparten universales como las
categorias basicas ontoldgicas del Cuadro No. 5. Estas categorias universales subyacen las
manifestaciones lingiiisticas de lenguas particulares como el espafiol y el inglés.

En la traduccion de las funciones, me preocupé por seleccionar el término més
exacto. Sin embargo, fue necesario precisar el significado que denota cada funcién. No
olvidemos que la estructura conceptual es un fenémeno independiente de su realizacién
léxica en una lengua determinada. Cada funcién del sistema de notacién en espafiol es

un simbolo para el significado sefialado y no una traduccién.
3.5. Las marcas de la estructura conceptual.

Las marcas de nuestro corpus que nos permiten identificar la estructura conceptual son
relacionales. En el nivel espacial estan constituidas por los papeles espaciales fuente, meta
y argumento que se mueve y ubica, asi como de las funciones y los objetos de referencia.
En el nivel de la interaccion entre el agente y el paciente, las marcas son las relaciones de la
dindmica de fuerzas.

A continuacién veremos la segunda metodologia: el analisis de la estructura tematica.

4, La estructura temitica como punto de partida del mensaje.

La escuela de anilisis de Halliday es funcional y la interpretacién funcional de la

gramatica realza su papel como un recurso para la construccién del significado:

It interprets language not as a set of structures but as a network of SYSTEMS, or interrelated sets of
options for making meaning. (Ibid:15)

Una de estas opciones es la seleccion del tema o punto de partida como el inicio del
mensaje que transmite la cldusula: es de lo que se trata el mensaje. Nos seiiala qué es
importante, de qué se quiere hablar y ademdas nos demuestra ¢6mo el hablante estructura su

mensaje al nivel discursivo.
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En espaiiol seria algo como: Juan entré corriendo al cuarto.

Lo importante para nuestro estudio es el hecho de que ambas tipologias se pueden
analizar con el mismo sistema de notacién, ya que comparten universales como las
categorias basicas ontologicas del Cuadro No. 5. Estas categorias universales subyacen las
manifestaciones lingiiisticas de lenguas particulares como el espafiol y el inglés.

En la traduccién de las funciones, me preocupé por seleccionar el término més
exacto. Sin embargo, fue necesario precisar el significado que denota cada funciéon. No
olvidemos que la estructura conceptual es un fenémeno independiente de su realizacién
léxica en una lengua determinada. Cada funcién del sistema de notacién en espaiiol es

un simbolo para el significado sefialado y no una traduccion.
3.5. Las marcas de la estructura conceptual.

Las marcas de nuestro corpus que nos permiten identificar la estructura conceptual son
relacionales. En el nivel espacial estan constituidas por los papeles espaciales fuente, meta
y argumento que se mueve y ubica, asi como de las funciones y los objetos de referencia.
En el nivel de la interaccion entre el agente y el paciente, las marcas son las relaciones de la
dinadmica de fuerzas.

A continuacion veremos la segunda metodologia: el analisis de la estructura tematica.

4. La estructura temdtica como punto de partida del mensaje.

La escuela de andlisis de Halliday es funcional y la interpretacion funcional de la

gramatica realza su papel como un recurso para la construccion del significado:

It interprets language not as a set of structures but as a network of SYSTEMS, or interrelated sets of
options for making meaning. (Ibid:15)

Una de estas opciones es la seleccién del tema o punto de partida como el inicio del
mensaje que transmite la cliusula: es de lo que se trata el mensaje. Nos sefiala qué es
importante, de qué se quiere hablar y ademas nos demuestra c6mo el hablante estructura su

mensaje al nivel discursivo.
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Otros enfoques estudian la alternancia de informacién vieja y nueva*® en la
estructura textual, lamados tépico y comento, los cuales a veces coinciden con la
colocaciéon de tema y rema, pero este es otro fendmeno que, si bien es importante, no
resalta las valoraciones del hablante:

There is a close semantic relationship between information structure and thematic structure...Other
things being equal, a speaker will choose the Theme from within what is given and locate the focus,
the climax of the New, somewhere within the Rheme.

But although they are related, Given + New and Theme + Rheme are not the same thing.
The Theme is what I the speaker, choose to take as my point of departure. The given is what you,
the listener, already know about or have accessible to you. Theme + rheme is speaker oriented,
while Given + New is listener oriented (Ibid:299).

Es precisamente el hecho de que la alternancia de tema y rema sea un fenémeno lingilistico
orientado al hablante lo que nos permite revelar sus valoraciones. Esta es la razén principal
por la que analizaremos la estructura tematica y no la estructura de informacién de nuestro

corpus (ademas de que la estructura tematica de la cldusuia estd basada en un analisis
gramatical).
4.1. Las marcas de la estructura temitica.

Segiin Halliday, el tema es el punto de partida del mensaje. Se identifica por su posicidn al
principio de la cldusula y precisamente esta posicidn es la marca que nos permitira
distinguir la estructura temdtica en las respuestas de los novatos y los expertos, El resto del
mensaje es el rema (lo que desarrolla este tema). La estructura temética sirve para orientar

la atencién del oyente a lo que el hablante considera importante:

In speaking or writing English we signal that an item has thematic status by putting it
Jirst... Following the terminology of the Prague school of linguistics, we shall use the term Theme as
the label for this funtion... The theme is the element which serves as the point of departure of the
message; It is that with which the clause is concerned. The remainder of the message, the part in
which the theme is developped is called in Prague school terminology the Rheme (Halliday,

1994:37).

8 En un nivel de estructura sentencial se ha usado otra nocién de TOPICO en la lingiiistica reciente, a
menudo en combinacién con las nociones de COMENTO Y FOCOQ. En esa investigacidn a una frase puede
asigndrsele, ademads de sus estructuras sintécticas y semanticas normales, una ESTRUCTURA binario de
TOPICO-COMENTO. La definicion de tales estructuras se especifica tanto en términos seménticos como
pragméticos de informacién y distribucién de informacién en las oraciones (Van Dijk, 1988:178).
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4.2. Conceptos bédsicos en el anilisis de 1a estructura tematica.

Nuestro andlisis de la estructura temitica es una adaptacién del esquema de Rébora®
(1989:108). En €l se diferencian varios tipos de temas. El tema no marcado es neutral
mientras que el tema marcado es especial.™® En una clausula declarativa, el tema suele ser
el sujeto. Halliday le concede un valor neutral a este tema no marcado ya que es normal
que el mismo elemento cumpla tanto la funcién de sujeto como la de tema o punto de
partida para el mensaje en este tipo de cldusulas.’' Por ejemplo, en la clausula declarativa
de Cristina (8S46), El aprendizaje debe concebirse como un proceso activo..., El
aprendizaje es el tema no marcado, ya que es ¢l sujeto.

Cuando el primer elemento de una cldusula declarativa no es el sujeto, suele ser “el
adverbio, el grupo adverbial o la frase preposicional que funciona como adjunto
circunstancial” (Rébora, 1989:37), aunque también es posible que sea un complemento que
funciona como participante en el proceso de transitividad. Cuando uno de estos elementos
se encuentra antes del sujeto de la clausula (ya sea en inglés o en espafiol), se¢ considera
como el tema marcado del mensaje. En otra cldusula declarativa de Cristina (S46), Con el
aprendizaje el alumno percibe una realidad..., Con el aprendizaje es el tema marcado
porque antecede al sujeto.

De este modo, los temas de las cldusulas de nuestro corpus se pueden dividir en
temas no marcados con valor neutral y temas marcados con valor especial. Los temas
marcados con valor especial tienen una particular importancia para nuestro estudio ya que
revelan lo que es importante para el hablante. Al mismo tiempo es importante localizar el
tema desplazado, que en nuestro corpus (que consta de clatsulas declarativas) es el sujeto,
es decir, el elemento que hubiera sido temdtico si no lo antecediera el tema marcado. El
hablante relega el tema desplazado a favor del tema marcado, permitiéndonos entender algo

mas sobre su sistema de valoracién.

® A la vez Rébora basa su analisis temético en Halliday (1985). Esta tesis utiliza la segunda edicién Halliday
(1994).

%0 Halliday (1994:45-54)

*! El tema con valor neutral en la cldusula interrogativa es lo que se quicre saber mientras que el tema neutro
en una cldusula imperativa es lo que el hablante quiere que se haga o lo que quiere que hagamos, usualmente
el predicado (Halliday, 1994:45-7). Sin embargo, el corpus carece de ejemplos de clausulas interrogativas o
imperativas probablemente porque nuestros datos son respuestas a una pregunta.
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Al nivel discursivo el tema puede trascender més alla de la cldusula:

La funcién del tema no se limita a la cldusula. Halliday en varias ocasiones a lo largo de su
gramética, reitera que si bien el tema - rema es una estructura bésicamente de la cliusula, existe una
organizacién temética que también se manifiesta por encima de ella. La seleccién del tema ... tiene
un valor fundamental en la organizacién del discurso ... (Rébora, 1989: 35)

Todo nuestro corpus esta formado por respuestas a la pregunta ;Cudl es el papel del
profesor? Se esperaria que el tema de la primera cldusula independiente tuviera alguna
relacion con el rema de la pregunta: el papel del profesor o en su caso el profesor. Por lo
tanto, cuando el tema de la primera cliusula independiente no tiene relacién directa con
ninguno de los dos, es de notarse. Lo consideraremos como tema marcado o especial en el
nivel discursivo porque refleja un proceso de valoracion del sujeto, quién se desvia de lo
normal, y se hara una revision especial de estas respuestas.

Los temas pueden ser simples o compuestos. El tema simple “esta formado por un
elemento funcional en la estructura de la cldusula, ya sea sujeto, complemento o
adjunto”(/bid:39). Sin embargo, puede estar constituido por complejos unitarios (mas de
una estructura de la misma funcién).

En contraste, e/ tema compuesto contiene elementos que no participan en la
transitividad de la oraciéon o sea elementos que no son sujeto, complemento o adjunto
circunstancial. La colocacién de estos elementos al principio de Ia clausula es obligatoria o
frecuente. En el tema compuesto, el micleo es el primer elemento que funciona como
sujeto, complemento o adjunto, mientras que los elementos que preceden al micleo se
consideran de caracter complementario y se llaman los antecedentes del nicleo. Su
presencia distrae hasta cierto punto de la fuerza del nicleo como tema matizando su
significado. Por ejemplo en la respuesta de Gerardo (S06), £l profesor tiene que ensefiar a
los alumnos de una manera prdctica, para que el alumno asimile lo que se estd viendo, El
profesor ¢s el tema simple de la primera cldusula declarativa y para que el alumno es el
tema compuesto de la siguiente. En su maxima extension, los temas compuestos pueden

incluir elementos textuales (continuativo, estructural o de conjuncién, en este orden),
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interpersonales (vocativo, modal y finito, o sea que marca modo) precediendo al nicleo™ o
tema que participa en la transitividad de la clausula (Halliday, 1994:53,54).

Tanto el trabajo de Rébora como el de Halliday analizan la estructura temética del
inglés. Nosotros nos enfocaremos al anilisis del espafiol, ya que es la lengua materna de
nuestros sujetos. Segun Halliday (/bid: 38) no hay razon para que la funcién del tema se
tenga que realizar de la misma forma en que se realiza en inglés. Sin embargo, si otras
lenguas organizan el mensaje de la cldusula como una estructura de tema y rema y esta
estructura se expresa por la secuencia en la que estos elementos ocurren, le parece natural
que el tema aparezca al principio de la clausula y no en un punto intermedio o final. No
hemos encontrados ejemplos de un andlisis temdtico segin Halliday con un corpus en
espafiol.

De todos modos, un andlisis preliminar de nuestros datos indica que ¢l espafiol es
una de las lenguas que realizan la alternancia de tema y rema en esta forma aun cuando la
estructura sintactica sea menos rigida que en el inglés. La flexibilidad del orden de palabras
en el espafiol permitird, como veremos méis adelante, la existencia de temas marcados en
forma enfatica que sin embargo no tienen tema desplazado. Ademads, el espafiol es una
lengua con morfema de persona incluido en el verbo (Alarcos, 1994:73). Esto conlleva a la

posibilidad de omitir fonéticamente el sujeto:

...la posibilidad de omitir fonéticamente el sujeto de una oracion con verbo conjugado estd limitado
a las lenguas que poseen un sistema morfoldgico lo suficientemente rico como para hacer
recuperable la elision de tal categoria (Hernanz & Brucat, 1987:118)

El hecho de que el espafiol es una lengua con tal capacidad es probablemente la causa de
que haya mds elipsis en la estructura temética de nuestro corpus que en un corpus en inglés.
La mayor parte de las anomalias aparentes del corpus parecen derivarse de estos dos
hechos: el orden flexible de palabras en el espafiol y la posibilidad de omitir el sujeto
explicito. Existe un paralelo bastante estrecho en cuanto a la existencia de temas
compuestos extendidos y al orden relativo de los elementos que los componen.

Esta perspectiva capta basicamente las diferencias de valoracién entre los conceptos

de los expertos y los novatos.

*2 El nicleo que participa en la transitividad de la clatsula es el componente experiential denominado topical
theme por Halliday (1994:53). El tema siempre incluye uno y solo un elemento experiential.
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4.3. Algunos criterios del sistema de notacién de la estructura tematica

Con el proposito de resaltar visualmente el aspecto de valoracién, se adapto el sistema de
notaciéon del formato de analisis de la estructura temitica de Rébora (1989). Ver el
Apéndice No. 2. Otra preocupacién, igualmente importante, fue la recuperacién del
significado de temas elipticos, asi como temas con proformas. Como seflalamos
anteriormente, el sistema morfologico del espafiol permite mayor cantidad de elipsis que €l
inglés. Hernanz & Brucat (1987:107) sefialan la necesidad de recurrir a este fendmeno en el

andlisis lingtiistico:

...se sirven de la elipsis como un mecanismo que permite regularizar los patrones sinticticos de la
lengua. Segim intentaremos mostrar més adelante, sin el recurso a las categorias vacias, la tarea de
obtener reglas generales se hace casi imposible.

Sin la recuperacion del significado de las categorfas vacias serd muy dificil, si no

imposible, comprender la oracion:

...1as entidades elipticas representan material imprescindible para la correcta interpretacién de las
oraciones... (/bid: 114)

Por su parte Bernardez (1982:105) define las proformas como “elementos lingiisticos cuya
funcién es la de servir de sustituto a un elemento léxico en el mismo texto.” Ya que nuestro
principal objetivo concierne al significado nos interesa recuperar €l elemento sustituido.
Segiin Bernardez (J/bid: 116), hay dos tipos de antecedentes: los antecedentes textuales y

los antecedentes recuperables de nuestro conocimiento del mundo.

Todas las proformas establecen una referencia de identidad plena, aunque limitando su valor a
seftalar que lo que encontramos en un punto del texto debe identificarse exactamente con algo que
ha aparecido anteriormente en el mismo texto, o que podemos identificar extratextualmente
mediante nuestro <<conocimiento del mundo>> o del contexto.

En cuanto a la elipsis es:

...una forma especial de sustitucién en la que el sustituto es cero...suele limitarse a los [elementos
lingtiisticos] que pueden reemplazarse con proformas... En general la elipsis solo es posible cuando
el elemento elidido es perfectamente identificable por el oyente (sea intratextual o
extratextualmente) /bid: 116.17.
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El espafiol es una de las lenguas donde se puede omitir el sujeto explicito del verbo
porque posee un sistema morfologico suficientemente rico para su recuperacién. En su
discusién, Bernardez (Ibid) incluye este tipo de elipsis que “viene exigida en gran parte por
la norma lingilistica”. Tomaré en cuenta esta categoria de elipsis, ya que en estos casos
también es necesario sefialar el significado del tema.

La estructura tematica discursiva es el resultado de las relaciones entre los temas de
las clatsulas. Segin Halliday (1994:218) las relaciones del discurso pueden ser paratacticas
0 hipotacticas. La hipotaxis es la relacion entre un elemento dependiente y el elemento de
que depende, llamado el dominante. Por otra parte, la parataxis es la relacion que existe
entre dos elementos de igual estatus. En su gramitica de la lengua espafiola Alarcos
(1994:315) se refiere al fendmeno de parataxis con el termino de yuxtaposicion. Se refiere a
su igualdad con la nocién de que ambas unidades “desempefian en conjunto la misma
funcién que cumpliria cada una de ellas aisladamente”. Desglosa la coordinacién desde esta

perspectiva:

Con este procedimiento [la coordinacién], los segmentos yuxtapuestos en un grupo se enlazan
mediante una conjuncién...los grupos oracionales coordinados se clasifican en tres tipos: oraciones
copulativas, oraciones disyuntivas y oraciones adversativas. (Ibid: 318)

Al mismo tiempo se refiere al fenémeno hipotactico de relacién dominante, dependiente
con la clasificacién: oracidn compleja que se trata de “primitivas oraciones...ahora
subordinadas al micleo verbal...”(Jbid: 314). Utilizaremos este criterio al clasificar las
clausulas de nuestro corpus y nos referiremos a la obra de Alarcos para un modelo del
analisis en espaiiol.

Existen clausulas que no contribuyen a la organizacién temidtica del texto que

Halliday denomina como cladsulas incrustadas:

Embedded clauses... These are clauses which function inside the structure of a nominal group, as
‘defining relative’ clauses, e.g. who came to dinner...in the man who came to dinner. The thematic
structure of such clauses is the same as that of dependent clauses. However, because of their down-
ranking, the fact that they do not function as constituents of a sentence, their thematic contribution
to the discourse is minimal, and for practical purposes can be ignored. (Halliday, 1994:62,63).

Por su parte, Alarcos (1994:324) distingue entre dos tipos de clausulas transpuestas:
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a) las que con su transpositor cumplen una funcién oracional (es decir, constituyen un adyacente
del micleo verbal), y
b) las que con su transpositor son adyacentes de un grupoe nominal unitario.

Las clatsulas incrustadas de Halliday corresponden a las adyacentes de grupos nominales
unitarios que no cumplen una funcién oracional. Hemos eliminado estas clausulas de
nuestro analisis tematico.

En general, nuestra adaptacion del formato de Rébora se debe al objetivo de resaltar y/o
aprehender el significado, especialmente en el terreno de la valoracién,

A continuacion veremos los detalles del sistema de notacién y después se examinara lo
sucedido cuando se aplica este sistema al analisis del corpus en espafiol. Posteriormente,
analizaremos los resultados del analisis de la estructura temdtica en el contexto de nuestra

investigacién.
4.4. El sistema de notacion para el analisis de la estructura temdtica.

Si la posicién dentro de ia clausula determina la estructura temética, la gramética determina
su clasificacion. A continuacidn, se desglosa el sistema de notacién para el anélisis de la
estructura tematica que se encuentra en el Apéndice No. 2:

4.4.1. La primera columna se refiere al nimero del sujeto de nuestro corpus.

4.4.2. La segunda columna describe el tipo de clausula (es decir, independiente o
subordinada), Ademds, si la relacién entre dos clausulas independientes es
paratictica, se indica si la cldusula inicia la relacién con la etiqueta inic. y si la
continua con la etiqueta cont. Por ultimo, cuando existe la hipotaxis, se clasifica la
clausula dominante con la etiqueta dom.

4.4.3. La tercera columna habla del tipo de tema. Se diferencian los temas simples de los
temas compuestos con las siglas S y C y se distinguen los temas no marcados de los
temas marcados con las siglas Nm y M, respectivamente. Ademds, se destaca la
existencia de los temas marcados por la presencia de un tema desplazado que se
encuentra en la quinta columna del formato del analisis de temas.

4.4.4. Se distinguen dos tipos de elipsis:

4.4.4.1. La elipsis contextual, identificada con la etiqueta “¢”. Este simbolo se refiere a la
elipsis en el sentido clasico de Sanchez de las Brozas, citada por Hernanz y Brucart

(1987:107): “la falta de una palabra o de varias en la construccion correcta.”.
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4.4.4.2, El morfema del verbo que se refiere al sujeto, identificado con la etiqueta “¢p,,”.

4.4.5.

4.4.6.

4.4.7.

4.4.8.

Aqui, el simbolo se refiere a la elipsis exigida por la norma lingiiistica del espafiol
que menciona Berndrdez (1982:117).

Los temas de las cldusulas independientes se distinguen de las cldusulas
subordinadas en forma visual y ambos se anotan en la cuarta columna. El tema de
la clausula independiente se escribe en mayusculas, el de las subordinadas en
minuasculas.

También se identifica visualmente ¢l tema simple y el nucleo del tema compuesto,
sefialados en negritas.

Es primordial recuperar los antecedentes de temas elipticos y proformas. Cuando el
tema es compuesto, se recupera unicamente el antecedente del nicleo. Los temas
elipticos y las proformas van seguidas por “:” y el significado recuperado.

Frecuentemente se registra el tema con la frase nominal completa para buscar mayor

significado.

4.5. El andlisis de la estructura temética en espaiiol.

Como enunciamos en el inciso 4.2., el espafiol es una lengua con un orden de palabras

flexible y un sistema morfolégico amplio. Esto permite el desarrollo de una estructura

tematica que varia de la del inglés en ciertos aspectos que revisaremos a continuacién. (Ver

el Apéndice No. 2.)

4.5.1.

La elipsis

Como mencionamos anteriormente, la elipsis tematica es mas comin en espafiol que en

inglés. Veremos ejemplos de los dos tipos identificados en el apéndice 2: la elipsis

recuperable del contexto y la elipsis recuperable del morfema de persona verbal. En nuestro

estudio, mas del 50% de los novatos omitieron el tema de la primera clausula

independiente. Veamos un ejemplo:

)]

01

Alberto Nov. ENP Ensefiar al alumno y poniéndole el ejemplo.
No faltar. No llegar tarde.

Indep. Nm, S, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
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También hubo un alto indice de elipsis temética que fue recuperabie debido a la existencia

en el espafiol del morfema de persona incluido en el verbo. Por ejemplo:

07 Hugo Nov. ENP Ayudar al alumne a que logre superarse.
07 Indep.gn Nm, S, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub. Nm, C, Elipg, a que ¢p: ¢l alumno

4.5.2. Las proformas
El extenso sistema morfolégico del espafiol también permite la recuperaci6n del significado

de las proformas. Aqui un ejemplo:

46 Cristina Exp. ENP  Eil aprendizaje debe concebirse como un proceso activo, en donde el
profesor juega un papel importante en brindar a los alumnos los medios necesarios para el aprendizaje. El profesor, al
conocer su disciplina y los propdsitos del curso, deberd brindar al estudiante las alternativas diddcticas que le permitan
acceder al conocimiento de la mejor manera; por ello deberd permanentemente proponer nuevos esquernas de aprendizaje
2 sus alumnos que respondan a los propdsitos de la asignatura pues también a los intereses y realidad de los estudiantes. E}
profesor es un facilitador, un orientador en €l proceso.

46 Indep.aom Nm, S EL APRENDIZAJE

Indep.gers me. ' Nm, S EL PROFESOR

Indep. soomeon. M, S POR ELLO: [HAY] ¢ €l profesor
ALTERNATIVAS
DIDACTICAS QUE PERMITAN
ACCEDER AL CONOCIMIENTO
DE LA MEJOR MANERA

Indep. Nm, S EL PROFESOR

4.5.3. La marcacion enfitica

Seguimos el criterio de Alarcos (1994:73) para clasificar la presencia de los sustantivos

personales como temas marcados.

...Ia aparicién de los sustantivos personales en estos casos de redundancia, tiene marcado cardcter
enfitico y expresivo, y trata de contraponer la persona aludida a Ias otras.

Lo curioso de estos casos estriba en el hecho de que no existe tema desplazado ya que el
morfema del verbo tiene el mismo referente que el tema marcado. Utilizamos la etiqueta M,

para clasificar estos temas. Ejemplo:

06 Gerardo Nov, ENP Yo pienso que el papel del profesor ¢s muy importante para que el
aprendiznje sca asimilado. El profesor tiene que ensefiar a los alumnos de una manera préctica, para que el alumno asimile
lo que se esta viendo,
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06 Indep. gom M, 8 YO $
Sub. NmC que el papel del profesor
Sub. NmC para que el aprendizaje
Indep. 4o Nm, S EL PROFESOR
Sub. Nm, C para que el alumno

La inversién del sujeto y el verbo en ciertas expresiones (sin tema desplazado) también le
da al tema un marcado carécter enfatico y expresivo. Utilizamos la misma etiqueta M, para
sefialar estos casos.

42 Norma Exp. CCH Estoes en este en el acto educativo no sélo aprende el alumno,
sino también el maestro y no sdlo ensefla el maestro sino también el alumno.

42 Indep.ig. M, C ESTO ES EN ESTE: EN EL
ACTO EDUCATIVO no sélo ¢_:el alumno,
Indep.coar Nm, C SINO TAMBIEN EL MAESTRO
(COMO ALUMNO]
Indep. ccar, M, C,Elips Y NO SOLO ¢:EL MAESTRO
Indep.cone. Nm, C SINO TAMBIEN EL ALUMNO [COMO MAESTRO]

4.5.4. El tema compuesto extendido

El tema se extiende desde el principio de la clatsula hasta e incluyendo el primer elemento
que participa en la transitividlad de la clagsula (Halliday, 1994:53). Como dijimos
anteriormente, los ejemplos de temas compuestos extendidos en nuestro corpus
corresponden més o menos al modelo de Halliday. A continuacién, presentamos algunos
ejemplos de temas compuestos extendidos con elementos textuales (continuative y

conjunctive) y elementos interpersonales (modal) precediendo al niicleo (topical theme):

#deS Continuativo De conjuncién Modal El niicleo

11 ¥ pienso que es bueno que ¢:la relacién
maestro-
alumno

29 claro que también es importante qué ¢l maestro

29 entonces diremos que s¢: an
aprendizaje

30 es decir que la correccién

42 va que si nos vamos a definiciones $minosotros

muy esquematicas
Como se puede apreciar en el andlisis de las respuestas de los sujetos nos. 11, 29 y 42, las

expresiones de tercer orden (proposiciones, teoremas o ideas segiin Lyons, 1977: 446) son
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parte del tema extendido. Se trata de segmentos oracionales que nos dicen algo sobre la
actitud del hablante con respecto de lo dicho. Coinciden con la clasificacién modal de
Halliday (1994:49) que expresa el juicio del hablante acerca del mensaje que transmite la

claisula.
4.5.5. El uso del subjuntivo en segmentos oracionales.

Segun Alarcos (1994:314), los segmentos oracionales como Que Juan tuviese éxito o Que
dimita el presidente “serian enunciados posibles solo como respuestas a ciertas preguntas.”
Si adoptamos esta postura, es necesario suplir €l elemento faltante de la pregunta en
algunos enunciados del corpus en subjuntive. Por lo tanto, la siguiente oracién se entiende

como y el papel del profesor es que el profesor crea una comunicacién con el alumno.

22 Marta Nov. ENP Es ensefiar al alumno lo que el sabe con base a los programas
elaborados y si no entiende volverle a explicar, hablar con nosotros y gue haya una comunicacion con el
alumno

22 Indep. Nm, C ¥ ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub. Nm, C que ¢: el profesor

4.5.6. La nominalizacion con el infinitivo.

Segun Alarcos (/bid:143), las funciones del infinitivo coinciden con las del sustantivo. Asi
la nominalizacién con el infinitivo juega un papel teméatico en nuestro. corpus en dos
diferentes situaciones:

a) Cuando antecede al sujeto como tema marcado:

39 Fulvia Exp. CCH El profesor debe ensayar y aplicar diversas estrategias y debe tener muy en
cuenta que el alumno operando emprende las acciones y procesos de muchas de las materias de investigacion,
al dar pawta para trabgjar en equipo el profesor debe saber gue al trabajar en grupos los alumnos
intercambian ideas y dan diversos puntos de vista para solucionar un problema.

39 Indep.gom Nm, S EL PROFESOR
Sub. Nm, C que el alumno
Indep. gom M,S AL DAR PAUTA PARA TRABAJAR el profesor
EN EQUIFO
Sub. M,C que al trabajar en grupos los alumnos

En estos casos, la frase preposicional con el infinitivo cumple la funcidén de circunstancial.

b) Elinfinitivo coincide con el micleo del tema compuesto cuando aparece después de una

expresion de tercer orden:
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31 Samuel Exp. ENP  ..Si la tendencia natural es el reproducir como profesor el sistema que
siguié como alumno, es dificil abandonar el papel protagénico tradicional en el profesor para que el alumno

se responsabilice de su propio aprendizaje.

31 Sub. Nm, C Si la tendencia nataral
Indep.gom Nm, C ES DIFICIL ABANDONAR
Sub. Nm C para que el alumno

La alternativa a esta interpretacion serd considerar el sujeto implicito del infinitivo como el
nticleo temdtico. Sin embargo, el mismo hablante lo relega al final de la cldusula. Si
recordamos que la posicién en la clausula es el criterio para la identificacion del tema,
parece claro que nuestra solucién es la adecuada. De todos modos, no deja de ser un

problema interesante que requiere de mas estudio.

5. Los resultados.

La descripcién y el analisis detallado de las respuestas de los sujetos (Apéndice 1) figuran
en el resto de los apéndices. El andlisis completo de la estructura temética se encuentra en
el Apéndice 2. El Apéndice 3 describe el andlisis de los temas de la primera clausula
independiente, mientras que el Apéndice 4 describe ¢l analisis de los temas no limitados al
profesor o sus conocimientos. El analisis detallado de los temas marcados se encuentra en
el Apéndice 5.

Por otra parte, el analisis completo de la estructura conceptual se encuentra en ¢l
Apéndice 6. El Apéndice 7 describe en detalle el analisis de los macro esquemas
conceptuales del estrato espacial, mientras que el Apéndice 8 describe el analisis de la
dindmica de fuerza del estrato de interaccion.

A continuacion se presenta una descripcion separada y abreviada de cada una de las
perspectivas del doble analisis de las respuestas a la pregunta ;cudl es el papel del
profesor? Sin embargo, se trenzaran los resultados en las conclusiones y la discusion al

final de la tesis.
5.1. Los resultados del analisis de la estructura tematica.

Si la posici6n fue el criterio para la identificacién de las marcas tematicas de nuestro corpus
y la gramdtica para su clasificacién, es la semantica la que nos brinda el criterio principal
para la interpretacion de los resultados del anmilisis de la estructura tematica. La

categorizacién de los lexemas elegidos por los autores nos permite profundizar en el
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5. Los resultados.
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Apéndice 6. El Apéndice 7 describe en detalle el andlisis de los macro esquemas
conceptuales del estrato espacial, mientras que el Apéndice 8 describe el analisis de la
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perspectivas del doble anilisis de las respuestas a la pregunta ;cud! es el papel del
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final de la tesis.
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para la interpretacion de los resultados del anilisis de la estructura temdtica. La

categorizacion de los lexemas elegidos por los autores nos permite profundizar en el
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entender de las valoraciones del hablante (como mencionamos anteriormente, el analisis de
la estructura temética se encuentra en el Apéndice No. 2.).

En primer lugar, analizaremos los resultados en el nivel discursivo. Todo nuestro
corpus consiste de respuestas a la pregunta ;cud! es el papel del profesor? Como dijimos
anteriormente en el inciso no. 4.2., los temas de la primera clausula independiente que no

muestran una relacién directa con esta pregunta se consideraran temas marcados al nivei

discursivo.

Cuadro No. 7 Relacion de temas en la primera cldusula independiente.
Profesor Aprendizaje Alumno Especificacion Total de
fsu papel temas

EXP. 20 /80% 3 /12% 1/04% 1/04% 25/ 100%

NOV. 25/93% 0/ 0% 0/0% 2/07% 27/ 100%

TOTAL 45 3 1 3 52

Los temas de los novatos y los expertos correspondientes a la primera clausula
independiente de su respuesta se encuentran en el Apéndice No. 3. En el Cuadro No. 7 se
puede apreciar la comparacion entre los expertos y novatos. El tema de ia primera clausula
del 80% de los expertos se refirio al papel del profesor, mientras que el 93% de los novatos
lo hicieron asi.

Si revisamos la estructura temdtica de los dos novatos con temas diferentes
(Gerardo: S06 y Nancy: S23) en el Apéndice No. 2, vemos que ¢l tema de la primera
clausula independiente seleccionado por ambos es “YO”. Mas que un cambio de tema,
parece una restriccion que limita el enunciado a la opinién del hablante. Esto es todavia
mas obvio si notamos que el siguiente tema de Gerardo es “que el papel del profesor” y el
de Nancy “que el profesor™. Visto desde esta perspectiva, se podria decir que el 100 % de
los novatos seleccionaron un tema relacionado con el papel del profesor/ el profesor en su
primera clausula independiente.

En contraste, por lo menos el 16% de los expertos desviaron la atencion del hablante

del papel del profesor al aprendizaje o al alumno. Esta desviacién de lo esperado, nos
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indica que Adrian (S35), Sara (S45) y Cristina (S46) valoraron m4s al aprendizaje y Boris
(836) valor6 mas al alumno que al papel del profesor. La estructura temética de estas

respuestas merece nuestra atencion. Veamos la de Boris:

36 Indep.gm Nm, S TODO: SUS ANTECEDENTES ACADEMICOS,
INTERESES, CAPACIDADES, ESTADIOS
PSICOLOGICOS Y BIOLOGICOS

[DEL ESTUDIANTE] ETCETERA.

Indep.pi. Nm, C NO SE DEJA DE LADO LA IMPORTANCIA DEL
DOCENTE

Indep.coq: Nm, C NI [SE DEJA DE LADO] LA [IMPORTANCIA] DE
OTROS FACTORES

Indep.ce; Nm, C PERO SE: LA IMPORTANCIA DEL DOCENTE COMO

PROPICIADOR Y FACILITADOR Y OTROS FACTORES

Boris centra la atencién del oyente en las miltiples facetas del alumno. No descarta la
importancia del docente y otros factores, pero sigue con una aseveracién que contrasta con
esta valoracién, cuando menos parcialmente. Veamos la estructura tematica de la respuesta
de Adrian:

3s Indep. gom Nm, S EL APRENDIZAJE
Indep.ipic. Nm, S UNO [COMO ALUMNO]
Indep. oo Nm, C ;sUNO[COMO ALUMNO]
Indep.aom imic.  Nm, S EL APRENDIZAJE
Sub. Nm, C, Elip,  consecuentemente nunca ¢, uno [como alumno]
Indep.gom, com, M, C PERO CONCIENTEMENTE ¢..,:UNO [COMO ALUMNO|
Sub. Nm, C,Elip,  si ¢n : uno [como alumno]
Indepaom . Nm, S ESTE ULTIMO: TENER UN PLAN ESPECIFICO
Sub. Nm, C aunque el profesor [como alumno]

Adridn orienta al oyente hacia el aprendizaje. Emite un par de oraciones en relacién
paratéctica donde habla de “uno” como alumno (aqui hace algo muy interesante: aunque es
profesor, se alinea como alumno). Vuelve a orientar su discurso hacia el aprendizaje y saca
una conclusion. Formula un contraste y una condicién. Luego se centra en la necesidad de
tener un plan especifico y formula otro contraste.

En la siguiente respuesta, Sara valoriza el enfoque de aprendizaje a costa del
profesor. Habla del profesor para luego constar una obligacién de tener algo en mente con
el fin de que algo les suceda a los alumnos. Su respuesta parece orientar al oyente al

proceso didéctico.
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45 Indep. M, S EN ESTE ENFOQUE DE APRENDIZAJE el profesor
Indep.som Nm, § EL PROFESOR
Indep.gom Nm, C DEBEMOS ENTONCES TENER EN MENTE
Sub. Nm, C con el fin de que se: los alomnos

Analizamos la estructura temdtica de la respuesta de Cristina:

46 Indep.aem Nm, S EL APRENDIZAJE

Indep.somrs e, 1NM, S EL PROFESOR

Indep. 4o, cont. M, S POR ELLO: {[HAY] ALTERNATIVAS ¢y €l profesor
DIDACTICAS QUE PERMITAN
ACCEDER AL CONOCIMIENTO
DE LA MEJOR MANERA

Indep. Nm, S EL PROFESOR

Indep.pye. M, S CON EL APRENDIZAJE el alumno

Indep. conc Nm, C, Elip.,, PERO ADEMAS ¢, : EL ALUMNO

Indep.smys cor. Nm, C Y SE DEBE PROCURAR

Cristina orienta al oyente hacia el valor del aprendizaje. Inicia un comentario sobre el
profesor para continuar con una aseveracion sobre las alternativas didacticas que permiten
acceder al conocimiento de una mejor manera. Habla del profesor. Inicia un comentario
sobre el aprendizaje para continuar con un contraste enfocado al alumno y concluir con una
obligacion.

El tema de la primera clédusula independiente en la respuesta de Manuel (S28), al
igual que en las desviaciones de los novatos, no nos parece un cambio de tema. Sélo limita
su respuesta al ambito del bachillerato.

Si comparamos la estructura temética de las respuestas de Boris, Adridn, Sara y
Cristina que son marcadas al nivel discursivo con Ia mayoria de las respuestas enfocadas al
papel del profesor (o el profesor), es facil ver como un hablante puede utilizar la estructura

tematica para proyectar su sistema de valoracion.

Cuadro No. 8. La elipsis del tema de la primera cléusula independiente.
Papel Profesor Nosotros Total de Total de
del prof. elipsis temas
NOV. 15/56% 1/04% 0/ 0% 16 / 60% 27/ 100%
EXP. 2/08% 0/ 0% 1/ 04% 3/ 12% 25/ 100%

TOT. 17 1 1 19 52
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Analizamos los temas de la primera clausula independiente desde la perspectiva de
la elipsis. Ver el Cuadro No. 8. E1 60% de los temas de la primera cliusula de las respuestas
de los novatos fueron elipticos, en contraste con unicamente el 12% de los expertos. Parece

que el uso de temas elipticos es uno de los habitos lingilisticos de los novatos.

Halliday (1994:61) afirma que la seleccion del tema afecta a la organizacion del
discurso. Ademas, indica que la aportacion principal viene de la estructura temética de las
clausulas independientes. Como vimos en el Cuadro No. 7, la gran mayoria de los temas en
la primera cldusula independiente se relacionan con el papel del profesor (o el profesor). Lo
mismo sucede en el andlisis de la estructura temitica de todas las cliusulas independientes.
Los novatos seleccionaron un tema relacionado con el profesor, su papel o sus
conocimientos en el 95% (si no es que el 100%) de las clusulas independientes. Aunque
las respuestas de los expertos fueron mucho mais matizadas, seleccionaron un tema
relacionado con el profesor en el 62.5% de las clausulas independientes. Es evidente que
nuestros sujetos valoran el papel del profesor en el proceso de ensefianza — aprendizaje.

Ya que los sujetos seleccionaron temas relacionados con el profesor en la gran
mayoria de las cliusulas independientes, nos parece importante hacer un andlisis de los
temas de las clausulas independientes que no se refieran al papel del profesor (ni al
profesor). Estos temas aparecen en el Apéndice No. 4.

En el Cuadro No. 9, se puede apreciar la comparacion entre expertos y novatos. Los
Gnicos temas de los novatos en cldusula independiente que no se relacionan con el profesor,
su papel o sus conocimientos son los dos temas que clasificamos como especificacidn en el
Cuadro No. 7. Las respuestas de los novatos contienen 40 clausulas independientes. Aun si
contamos estas dos, unicamente el 5% de los temas de los novatos en cldusulas
independientes no se refieren al papel del profesor o sus conocimientos.

En contraste, 42 temas de los expertos en clausula independiente se refieren a otro
topico, es decir que el 37.5% de los temas de las 112 clausulas independientes de los

expertos se refieren a un tdpico que no es el profesor ni sus conocimientos.
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Cuadro No. 9 La clasificacion comparada de los temas no limitados al profesor y/o
sus conocimientos en cldusulas independientes.

Rel.: Alumno Didéctica Aprendizaje Dificultad Oblig. Especif. Total de

temas™
EXP. 13 14 6 3 3 3 42/112
NOV. 0 0 0 0 0 2 2/ 40
TOTAL 14 13 6 3 3 5 44/152

Como dijimos anteriormente (4.2.), los temas marcados tienen una especial
importancia para nuestro estudio porque revelan los valores del hablante. Los temas
marcados del corpus se encuentran en el Apéndice No. 5. La clasificacién comparada de los
temas marcados aparece en el Cuadro No. 10. Como se puede apreciar, los expertos

seleccionaron cuatro veces mas temas marcados que los novatos.

Cuadro No. 10 La clasificacion comparada de los temas marcados.

Rel:  Profesor/sus  Alumno Aprend. Didic. Dific. Especifi. Total

cohocimientos
EXP. 4 2 2 8 3 5 24
NOV. 3 1 0 0 0 2 1]
TOTAL 7 3 2 8 3 7 30

Lo importante es analizar la estructura temdtica de estas respuestas para averiguar
qué es lo que valoran en el tema marcado, asi como qué relegan al tema desplazado. Ya se
ha visto que los novatos valorizan el papel del profesor. Es muy interesante notar que sus
temas marcados referentes al profesor realzan aiin mis este valor que conceden al profesor

Y a sus conocimientos:

%3 La primera cifra representa el nimero total de temas clasificados, mientras que la segunda cifra se refiere al
total de temas en las cldusulas independientes de los sujetos.
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Georgina (516) Y SIN LOS CONOCIMIENTOS el alumno
Josefina (S19) ya que sin éI: el profesor $m : NOSOtros
Susana  (826) pues sin un profesor ¢

Georgina, Josefina y Susana orientan la atencién del oyente a la ausencia del
profesor y/o sus conocimientos. Georgina relega al alumno a la posicién del tema
desplazado. “Nosotros”, es decir los alumnos, es el tema desplazado que Josefina valoriza
menos. Aunque utiliza un tema marcado, la respuesta de Susana estd mal escrita porque
omite el tema desplazado. Sin embargo, se puede apreciar que el tema marcado apunta al
valor que ella le concede a la presencia del profesor.

Como vimos anteriormente, los sujetos expertos también valorizan el papel del
profesor en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Sin embargo, en general, la valoracién
que expresan en los temas marcados es distinta. Walter describe los requerimientos del
docente destacando su necesidad de actualizacion y el manejo de nuevos instrumentos y
técnicas pedagdgicas. Isabel habla del impacto de su ejemplo mientras que Norma insiste
en que €l maestro no es el Gnico que hace algo. El tema que mis se parece a los de los

novatos es €l de Pedro, aunque no lo formula como una negacion.

Pedro (529) pues a través de el: el profesor los alumnos
Walter (834) ; POR ESTO: EL DOCENTE REQUIERE el uso y manejo
DE UNA CONSTANTE RETROALIMENTA- de lenguajes

CION, DE UN CONSTANTE PROCESOQ

DE ACTUALIZACION Y DEL MANEJO DE
NUEVOS INSTRUMENTOS PEDAGOGICOS
Y TECNICOS QUE LE PERMITAN CUMPLIR
CON SU TAREA EN LAS MEJORES

CONDICIONES
Isabel (S40)  CON EL EJEMPLO DE ENTREGA AL TRABAJO el profesor
Norma (542) Y NO SOLO 4,: EL MAESTRO $:EL MAESTRO

Existen temas marcados referentes al alumno por parte de ambos expertos y

novatos; pero, otra vez, su efecto es diferente:

Renata (S25) a manera q’ nosotros [los alumnos) ¢

Adrian (§35) PERO CONCIENTEMENTE ¢, : $:UNO
UNO | COMO ALUMNO}

Olivia (S43)  ya que al hacer éste fel alumnag] esto

consciente de su realidad
El experto Adridn es profesor y al responder a la pregunta, se alinea como alumno y

describe sus obligaciones, mientras que otro experto, Olivia, habla de lo que le debe pasar

al alumno. Ambos se orientan al proceso de aprendizaje. En contraste, el novato Renata se
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enfoca al alumno como producto final: “a manera q'nosotros seamos personas de provecho
en un futuro.” Asi, en la estructura temitica de su mensaje, Renata brinca del papel del
profesor al producto terminado.

Como se puede apreciar en el Apéndice No. 5, los expertos Sara (S45) y Cristina
(S46) resaltan el valor del aprendizaje relegando al profesor y al alumno respectivamente.
Los novatos no tienen temas marcados referentes al aprendizaje. De la misma manera, ocho
expertos resaltan el valor de la didactica, mientras que los novatos no lo hacen. En general,
subordinan el valor del alumno o del profesor al valor de la metodologia pedagdpgica. Otros
resaltan lo dificil que es su papel; valoran mis la dificultad que el profesor o las
circunstancias.

Expertos y novatos tienen temas marcados en el area de especificacion. Sus
diferencias no parecen significativas. Todos los temas marcados de este 4rea sirven para
limitar, de alguna manera, sus respuestas.

Aunque la semantica nos provee el criterio principal con el cual analizar los
resultados, un andlisis de la estructura tematica desde el punto de vista de la estructura de
las cldusulas que la componen es pertinente. Se construy6 el Cuadro No. 11 utilizando los
datos de la estructura tematica del Apéndice No. 2. En este cuadro se puede comparar el
nimero de cldusulas independientes que utilizaron los expertos y los novatos. El promedio
de los expertos es 4.5 clausulas por respuesta y de los novatos 1.5, En cuanto a las cldusulas
subordinadas, los expertos emitieron un promedio de 1.7 y los novatos de 0.8. Sélo dos
expertos tuvieron una respuesta limitada a una sola clausula independiente sin clausula
subordinada constituyente® en contraste con 9 novatos; ademas 7 novatos tuvieron una
respuesta limitada a una cliusula independiente y una clausula subordinada. Asi que 2
expertos (el 8%) y 16 novatos (el 59%) tuvieron respuestas con una estructura de cliusula
muy limitada.

En cuanto a las relaciones internas de la estructura de las clqusulas, 13 de las 25
(52%) respuestas de los expertos contienen relaciones hipotacticas y paraticticas, en
contraste con unicamente 3 de los 27 (11%) novatos. Si recordamos lo que dice Flavell
sobre la red conceptual de los expertos y sus miiltiples referencias cruzadas, este analisis de

la estructura temética desde la perspectiva de la cliusula resulta interesante.
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Cuadro Ne.11 La estructura temdtica desde la perspectiva de la cléusula.
Neo. CL ClL 1Clindep. 1Clindep. Rel paratictica
De S indep. sub. sin sub. enst, + 1 cL sub, + rel, hipotictica

EXP. 25 112 43 2 0 13

NOV. 27 40 22 9 7 03

5.2. Los resultados del anilisis de la estructura conceptual
5.2.1. Los resultados del andlisis de la estructura conceptual en el estrato espacial

A medida que se formula la estructura conceptual del Apéndice 6, comienzan a aparecer
macro esquemas conceptuales. Pertenecen a dos tipos de predicados:
a. establecer una ecuacion referencial,

b. asignar un atributo.

Segiin Castafios (1996:172,3) la ecuacién referencial se emplea en aseveraciones de co-
referencialidad, mientras que el predicado con atributo asocia una propiedad a una entidad.

Lyons (1977:472) explica la diferencia de la siguiente manera:

The semantic distinction between equative and ascriptive structures is that the former are used,
characteristically, to identify the referent of one expresion with the referent of another and the latter
to ascribe to the referent of the subject-expresion a certain property.

Por otra parte, Lyons (Ibid:470) emplea un criterio de colocacion para explicar las

diferencias sintacticas:

The syntactic distinction between equative and ascriptive sentences in English rests, principaily
upon two facts: (i) the expression-class which occurs in the third position of equative sentences is
not coextensive with the expression-class that occurs in the third position of ascriptive sentences;
(ii) the subject and the complement of equative but not ascriptive sentences are freely permutable.

Segun Jackendof (1983:78):

* Por razones metodolégicas no se tomaron en cuenta las cldusulas subordinadas que no eran constituyentes
de la oracién. Ver el inciso No. 3.
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A categorization judgment is the outcome of the juxtaposition of two conceptual structures.

En el caso del predicado con ecuacion referencial existen dos tipos de entidades,
aconteceres o estados, mientras que en el caso del predicado con atributo existe una entidad
de primer orden y su atributo. La relacién entre los dos tipos se formula con la funcién de
estado.

Cuando el macro esquema conceptual es una ecuacion referencial, una parte de la
ecuacion estad compuesta por la expresién “el papel del profesor” o “el profesor”. La otra
parte puede ser una entidad, un acontecer o un estado. En caso de ser acontecer o estado,
existen dos tipos de entidades de segundo orden y el hablante descompone la estructura
interna del nominal para crear un acontecer o estado segun su representacion. Cada parte de
la ecuacién tiene que poseer la misma estructura interna y, por lo tanto, la estructura
conceptual de la expresion “el papel del profesor” comienza a parecer un camaledn
ontolégico. Esto no debe sorprendernos si pensamos que hay varias formas de describir (es
decir, el hablante puede explicar qué es el papel del profesor o qué hace el profesor de
muchas maneras distintas). La estructura conceptual de la expresion “el papel del
profesor”es como un prisma visto contra el sol y depende mucho desde qué perspectiva se
observe.

Vamos a revisar los resultados a partir de estos macro esquemas conceptuales. En
principio cada macro esquema conceptual de nuestro corpus tiene parametros y variables.
Las variables nos servirdn para comparar a los novatos con los expertos. Sin embargo, hay
que entender las variables en relacién con los pardmetros de la macro estructura conceptual.

Los pardmetros pueden ser constantes o semi-constantes.

Cuadro No. 12 Macro esquema conceptual no. 1.

[Es«SER1dent ([ Tipo de entidcad EL PAPEL DEL PROFESORY], [EN ([Tipo de entidad Ji) ]) ]

En el primer macro esquema conceptual, “el papel del profesor” o “el profesor” es
el parametro constante. La variable es un tipo de entidad. Por lo tanto, ambas partes de la
ecuacién referencial pertenecen a un mismo tipo de entidad porque ¢l hablante asi lo decide

cuande formula su enunciado.
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Unicamente dieciséis sujetos utilizaron este macro esquema: tres novatos y quince
expertos. La variable o la parte derecha de la ecuaciéon y el andlisis de las estructuras
conceptuales correspondiente a este macro esquema aparecen en el Apéndice 7 (pp.1-2).

Al enlistar la forma en que los sujetos completaban la ecuacion, observé que la
mayoria pertenecian a uno de dos subesquemas: transmisor de conocimientos o facilitador
de conocimientos. Después de dividir la lista en estas dos categorias, se revisé la estructura
conceptual completa de las respuestas (que figuran en el Apéndices 6) de cada uno de los
sujetos para ver si eran congruentes con la categoria asignada. En algunos casos, la
respuesta incluia una mencién a ambas. Sin embargo, en casi todos los casos, uno de los
dos era el dominante. Algunas veces, la estructura conceptual perteneci6 exclusivamente a
un solo patron.

Consideramos que las respuestas de los novatos David (S03), “el papel basico y
fundamental”, Georgina (S16), “parte de la educacion del alumno”, y Susana ($26), “un
pilar dentro de mi educacién”, no coincidian con ninguna de las dos categorias. Sus
respuestas son mas bien valorativas. A la vez, la estructura conceptual de la respuesta del
experto de Pedro (S28) tampoco se pudo clasificar de esta forma. Los demis sujetos que
expresaron su respuesta de acuerdo con el macro esquema conceptual no. 1 se toman en

cuenta al elaborar el Cuadro 13.

Cuadro No. 13 Andlisis del macro esquema conceptual no. 1.

Transmisor de conocimientos: Facilitador de un acontecer:
Dominante  Exclusivo Dominante  Exclusivo

Novatos 0 0 0 0

Expertos 0 2 5 7

Como podemos ver, la ecuacion referencial de dos expertos marca igualdad entre el papel
del profesor y la transmision de conocimientos y la ecuacién de doce marca igualdad entre

el papel del profesor y la facilitacion.
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Me pareci6é interesante comparar las respuestas de los expertos de la Escuela
Nacional Preparatoria con las respuestas de los expertos del Colegio de Ciencias y
Humanidades. Utilizando el mismo criterio, elaboré el Cuadro No. 14.

Cuadro No. 14 Andlisis del macro esquema conceptual no.1 en los expertos.

Transmisor : Facilitador:

Dom. Excl Total Dom. Excl. Total
CCH 0 0 0 3 5 8
ENP 0 2 2 2 2 4
TOTAL 0 2 2 5 7 12

Como se puede apreciar, la totalidad de los sujetos del CCH colocaron la segunda
entidad de la ecuacion en el campo de facilitador de conocimientos: cinco de manera
exclusiva y tres de manera dominante. En lo que se refiere a la Escuela Nacional
Preparatoria, dos sujetos formularon la segunda entidad de la ecuacion con relacién a la
transmision de conocimientos (con patrén exclusivo) y cuatro en relaciéon con la facilitacion
(dos dominantes y dos exclusivos, respectivamente).

En el macro esquema conceptual no. 2 (Cuadro 15), la segunda parte de la ecuacion
referencial se formulé como un acontecer. Como acabamos de ver, el hablante entendié
el lexema “el papel del profesor” o “el profesor” como un nominal de segundo orden que
se puede descomponer en un acontecer. “El papel del profesor” o “el profesor” contintian
como el parametro semi-constante de una parte de la ecuacidon. Nuestra tarea estriba en

analizar la variable o el acontecer que conforma la segunda parte de esta ecuacion.

Cuadro No. 15 Macro esquema conceptual no. 2.

[EstSERldem ([Tipo de acontecer EL PAPEL DEL PROFESOR], [EN ({Tipo de acontecer ]I) ] ) ]
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Cabe mencionar que, con la excepcion de cinco sujetos, todos® incluyeron una definicién
del papel del profesor en referencia a lo que hace o debe hacer. Podemos concluir que
nuestros sujetos demuestran una preferencia para describir este papel por su funcién y no
poT su esencia.

Las respuestas que coinciden con el macro esquema conceptual No. 2 tienen dos
patrones. En ambos casos, el profesor es un pardmetro semi-constante que causa un
acontecer subsecuente. En el primer caso (ver Macro esquema conceptual 2.1.: Cuadro 16),
se observa una transferencia del campo seméntico posesivo. La variable es una posesion
que se transfiere desde la fuente “el profesor™ hasta la meta “el alumno”, Esta posesion es
el argumento que se mueve o se ubica en el espacio descrito por la trayectoria que
acabamos de mencionar. Es decir que el argumento que se mueve es una posesién que

describe una trayectoria desde su punto de partida (el profesor) hasta su meta (el alumno).

Cuadro No. 16 Macro esquema conceptual no. 2.1.

{mcs* ((EL PROFESOR].{,. IR, ([]; ,[T’ DESDE e ([EL PROFESORD} )]

1 Ao ([EL ALUMNO])

En el segundo patron (ver macro esquema conceptual 2.2.: Cuadro 17), “el papel del
profesor” o “el profesor” es otra vez el pardmetro semi-constante. Sin embargo, el
argumento que se mueve ahora es otro parametro semi-constante: el alumno. El
movimiento del alumno describe una trayectoria hacia la variable: una meta que puede ser
estado o acontecer. Asi el macro esquema conceptual 2.2. representa un acontecer del
campo semantico espacial. Como podemos ver, las dos variantes del macro esquema
conceptual no.2 corresponden a la diferencia entre los tipos de entidades del macro

esquema conceptual no' 1.

%% En el caso de los novatos, la existencia de la ecuacion referencial, en la mayoria de los casos, es por elipsis.
Sin embargo, su existencia queda clara. En cuanto a los expertos, la ecuacion referencial a veces es explicita.
En otros casos, el sujeto procede con una descripcién de la funcién del profesor sin hacer referencia explicita
o eliptica al papel dei profesor. De todos modos, su respuesta responde a la misma pregunta describiendo la
actividad del profesor como un acontecer. Para fines de clasificacion, conviene analizar sus respuestas como
una especie de ecuacion referencial implicita.
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Cuadro No. 17 Macro esquema conceptual no. 2.2.

[a=CS™ ([EL PROFESOR], [a=IR (IEL ALUMNOY], [+HACIA ([ UNA META]):1)])]

En primera instancia, dividimos los aconteceres entre el macro esquema de transmisién y el
macro esquema de movimiento hacia una meta. Nuevamente, se revisé la estructura
conceptual completa de las respuestas (que figuran en el Apéndice 6) de cada uno de los

sujetos para ver si eran congruentes con la categoria asignada. Ver Apéndice 7 (pp.3-5).

Cuadro No. 18 Andalisis del macro esquema conceptual no. 2.
Transmisor de conocimiento: Trayectoria hacia una meta:
Dom. Excl Total Dom. Excl Total
Novatos
8 12 20 2 2 4
Expertos 2 2 4 8 11 19
TOTAL 10 14 24 10 13 23

Los resultados del analisis aparecen en el Cuadro 18. Veinte novatos y cuatro
expertos formularon el acontecer de acuerdo con la transmision de una posesion (macro
esquema no. 2.1), mientras que cuatro novatos y diecinueve expertos lo hicieron de
acuerdo con la trayectoria hacia una meta (macro esquema 2.2). Los novatos mostraron una
marcada preferencia por el esquema conceptual de transmitir conocimiento (83% contra
17%), mientras que los expertos formularon su estructura conceptual de acuerdo al
esquema de movimiento hacia una meta (83% contra 17%). Es importante reflexionar sobre
el significado de este hecho. El macro esquema conceptual 2.1. implica que el alumno es
estatico. El argumento que se mueve es lo que se transmite: el papel del alumno consiste en
recibirlo. El profesor posee un control total del proceso en tanto que causa el acontecer y
opera como la fuente de lo que se transfiere. En el macro esquema 2.2., el profesor es el

incitador externo, ya que causa el acontecer. Sin embargo, la entidad que se mueve es el
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alumno. Por lo tanto, podemos concluir que existe un eje continuo estdtico — dinamico
sobre el cudl los sujetos ubican su representacién del proceso de ensefianza — aprendizaje.
Una vez mas, es interesante comparar a los expertos del CCH con los de 1la ENP.
Ver Cuadro 19. Los sujefos del CCH mostraron una predileccién total por el macro
esquema conceptual 2.2., es decir, la trayectoria hacia una meta. Los trece sujetos que
utilizaron el macro esquema conceptual no. 2 en su respuesta se ubicaron en este patrén

(cinco de manera dominante y ocho de forma exclusiva).

El Cuadro No. 19 Andlisis del macro esquema conceptual no. 2 en los expertos.

Transmisor de conocimientos : Trayectoria hacia una meta:

Dom. Excl. Total Dom. Excl Total
CCH 0 0 0 5 8 13
ENP 2 2 4 3 3 6
TOTAL 2 2 4 8 11 19

Los expertos de la ENP también prefirieron el esquema conceptual 2.2. (seis contra
cuatro), pero en comparacién con los sujetos del CCH, la tendencia no fue tan marcada, ya
que la estructura conceptual de cuatro sujetos correspondi6 a la transmision de
conocimiento (dos de manera dominante y dos de forma exclusiva).

En cuanto a la comparacion de expertos y novatos, las representaciones de los
novatos son claramente mads estéticas, mientras que en la comparacioén de instituciones, las
representaciones de los sujetos del CCH son mis dinamicas. Si combinamos el analisis de
los Cuadros 18 y 19, se puede ver que la estructura conceptual de los expertos de la ENP es
claramente mas dindmica que la estructura conceptual de los novatos.

Desde esta perspectiva, es interesante consultar el andlisis de los datos en el

Apéndice 7 (pp.6-8). En primera lugar, se enlistaron las variables del macro esquema no
2.1:

[m CS* ((EL PROFESOR] [ IR ([ 1. [ . DESDE . (IEL PROF ESOR])})D}

v A e ((EL ALUMNOY)
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Se dividié el listado en dos partes: del lado izquierdo se ubicaron las entidades que
correspondian a ([ ];) = conocimientos o modelo y del lado derecho se colocaron las
entidades que correspondian a ([ ];) = herramientas. Esto formé parte de nuestro criterio
para clasificar la estructura conceptual de los aconteceres. No es lo mismo otorgar “una
alternativa didactica” o “un lenguaje y conciencia critica” que otorgar “conocimientos”.
Adicionalmente, cuando revisé la estructura conceptual completa desglosada en el
Apéndice 6, los datos avalaron esta intuicién. Cuando la estructura conceptual incluyé la
transferencia de una herramienta estuvo acompaifiada por el movimiento del alumno hacia
una meta, generalmente en la clausula adyacente que con frecuencia fue un adyacente de
resultado. De todos modos, es importante leer el listado de las variables ([ ]), ya que
también contiene datos referentes a los valores de los sujetos como son las respuestas de
Carolina (S13), “un mensaje de ensefianza claro y ameno™, y Georgina (S16)
“conocimientos importantes de aprender”. No entraremos en las implicaciones de estas
respuestas, pero contestaciones como la de Ilse (S18) “Los temas o materias en los que el
profesor tiene un 99% de conocimiento exacto” y Karla (S20) “Todo lo que sabe” son
interesantes para reflexionar, como también lo es la respuesta de Sara (S45) “Opciones para
aprender por si mismos”.

Posteriormente, se analiz6 la formulacién del acontecer del macro esquema

conceptual 2.2:

[A«CS" ([EL PROFESOR], [4IR ([EL ALUMNOY, [+, HACIA ([ UNA METAD: 1)]) ]

Como dijimos, en esta estructura conceptual hay un parametro semi-constante (o sea el
incitador externo “el profesor”) que provoca que un pardmetro constante (“el alumno™) se
mueva por una trayectoria hasta la variable: (| UNA META]).. En el Apéndice 7 (p.9) se
enlistan todas las metas indicando si la respuesta proviene de un novato o un experto, de la
ENP o del CCH. Igualmente, se puede comparar el contenido de la variable meta. Las
metas de Gerardo (806), “La asimilacion del aprendizaje”, y Hugo (S07), “La superacién”,
son cualitativamente diferentes de metas como las de Ruth (S44), “Una participacién activa
con sentido critico”, y Cristina (S46), “Una capacidad de an4lisis y un pensamiento critico”.

Las metas de los novatos pertenecen mas a la categoria de estado.
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Por otra parte, los aconteceres tienen su propia historia. Empiezan, se desarrollan y
terminan. Tannen (1993:41) hace mucho énfasis en como el sujeto relata la narracién de un

acontecer:

A narrator cannot recount every detail. Some things are necessarily omitied. However, omissions
can indicate expectations, especially when contrasted with what is included by other speakers.

De esta manera, ¢l listado nos permite comparar cuél porcion del acontecer de ensefianza -
aprendizaje fue seleccionado en la respuesta del hablante. Ademds de que Gerardo (S06) y
Hugo (S07) seleccionaron estados, se enfocaron al final del proceso, mientras que Fulvia
(S39) y Ruth (S44) se enfocaron al proceso por el que pasa un alumno antes de llegar a una
meta final. El marco con el cual los novatos y los expertos ven el proceso de ensefianza —
aprendizaje es cualitativamente diferente.

Talmy(1978:627) entiende el marco con relacién al fenomeno de figura y fondo:

We begin by noticing a certain pair of cognitive-semantic categories. Their relevance shows up, in
the first instance, in relation to a semantic event of motion or location ... Le. one considered to
signify one physical object moving or located with respect to another. Here, each object is taken as
bearing to the whole event a significant and distinct relation, termed respectively that of “Figure”
and that of “Ground.”

Lo explicito siempre es “figura” y lo implicito se relega al “fondo”.

Ambos autores sefialan la utilidad de comparar ¢cémo distintos sujetos relatan el
acontecer como una totalidad. Debemos observar lo que dicen y lo que omiten con el fin de
ubicar en cudiles fases del acontecer ubican sus respuestas. Mas adelante volveremos a
observar este fendmeno.

Hasta ahora, nuestro andlisis del macro esquema no. 2.1 se ha centrado en dos
parametros semi-constantes: el profesor como fuente y el alumno como meta. El Apéndice
7 (p.10) desglosa las variantes del macro esquema 2.1.: la transmision.

Primero analizaremos las variantes del campo semantico posesivo donde ni el
agente de causalidad ni la fuente de la transmision son el profesor. Marina (S41), Norma
(842) y Azucena (S49) formulan una estructura conceptual donde el alumno es quien

»”

encadena el acontecer. “Informacion ”, “conocimiento” y retroalimentacion” se mueven
desde su punto de partida, el alumno, a su destino, el profesor. En la estructura conceptual

de Rodrigo (S30), el alumno es el incitador externo que causa el acontecer y los alumnos
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son ambos fuente y meta. El argumento que se mueve es “la correccién de errores”. En la
estructura conceptual de Fulvia (839), el incitador externo que causa el acontecer es el
alumno y éstos Gltimos son ambos punto de partida (fuente) y destino (meta). El argumento
que se mueve es “ideas, diversos puntos de vista”.

Ahora veremos el macro esquema 2.1 en el campo de identificacién:

[CS* ([EL ALUMNO], [, IR o, ([ }; ,[“ DESDE e (1, )})])J

Te Atgen ({1 )

Recordamos que en este campo:

a. las entidades aparecen como el argumento que se mueve o se ubica,
b. ios tipos de entidades y atributos aparecen como el objeto de referencia y
¢. ser una instancia de una categoria o poseer un atributo juega el papel de

ubicacién.

La estructura conceptual de las respuestas que corresponden a este esquema es
sumamente interesante. Hay dos estructuras de sujetos de CCH y tres de la ENP. En la
estructura conceptual de Walter (S34) el alumno es el incitador externo [4,CS*([ 1)] vy el
argumento que se mueve es “la conducta del estudiante”. Se traslada de una categoria o
atributo a otra por fuerza del mismo alumno. Los esquemas de Adrian (S35), Ursula (847)
y Azucena (S49) son similares. Las entidades que se mueven de una ubicacién de
identificacién a otra son: “la realidad que uno vive..., uno mismo... nuestra conducta” y “el
conocimiento”. Algo parecido ocurre en la estructura conceptual de Cristina (S46). El
incitador externo es el alumno. El argumento que se mueve es “conocimiento sobre si
mismo” y la trayectoria de identificacién que describe va desde el punto de partida, una
variable, hasta el destino, otra. Este conocimiento se traslada de una etapa a otra porque es
una instancia de una categoria o posee un atributo.

Es de sefialarse que las variantes son esquemas conceptuales mas dindmicos
y mas activos que el patrén basico. Por otra parte, cabe mencionar que la estructura
conceptual de los novatos carece totalmente de estas variantes.

En Apéndice 7 (p. 11) se pueden apreciar las variaciones del macro esquema

conceptual 2.2:
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[4«CS([EL ALUMNOY], [4IR ([EL ALUMNO [1,HACIA ([ UNA METAN])]) ]

En este caso, la variante principal es el alumno: incitador externo que se mueve a si mismo
por una trayectoria hacia su meta. Hay tres instancias de esta variante en el campo espacial.
Rodrigo (530), Walter (S34) y Sara (S45) formulan una trayectoria impulsada por el
alumno hacia las siguientes metas: “responsabilizarse de su propio aprendizaje y participar
m4s activamente en la clase”o “el aprendizaje”.

También se presentan cldusulas conceptuales donde el alumno es el incitador
externo responsable de que existan otras entidades. Por ejemplo: Adridn (S35) y Fulvia
(839), quienes causan la existencia de “metas”, “un plan especifico” y “las acciones y
procesos de muchas de las materias de investigacién”.

La estructura conceptual de los novatos también carece de estas variantes. El macro

esquema conceptual 3 es una estructura atributiva del campo seméntica de identificacién.

El Cuadro No. 20 Macro esquema conceptual no. 3.

[EsadoSER 1gene ([EL PAPEL DEL PROFESORY], [LugarENigent ([asibwo 1)i1) ]

En este macro esquema “el papel del profesor” es el parametro semi-constante y el atributo
la variable. En el Apéndice 7 (p. 12) se enlistan las variables. Hay cuatro estructuras de
novatos y cinco de expertos. Todos valoran el papel del profesor. Las respuestas incluyen:
“muy importante”, “uno de los mas importantes”, “importantisimo” y “fundamental”. Es
curioso que tanto novatos como expertos de la Escuela Nacional Preparatoria emplean una
variante de “importante”, mientras que los expertos del Colegio de Ciencias y
Humanidades utilizan el lexema “fundamental”. El anélisis de este macro esquema
confirma los resultados del anlisis de tema - rema donde se vi6 el gran valor que casi todos
los sujetos conceden al papel del profesor en la estructura temética de su respuesta.

El Apéndice 7 (p.13) incluye variantes del macro esquema no. 3 que utilizaron los

sujetos para expresar su valoracion de otras entidades, como son los alumnos, el

aprendizaje y la actualizacién del profesor:

[EsudoSERldent ([ ]is [LugarEN ([Atributo ])j ] ) ]
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De esta manera, las variantes aportan informacién con respecto a los valores de los sujetos.
Varias estructuras de los novatos llaman la atencién porque nuevamente sefialan la
dependencia del profesor. Georgina (S16) ubica “un aprendizaje y una educacién sin los
conocimientos del profesor” en el atributo “incompleta”, mientras que Josefina (S19) ubica
“los alumnos sin profesor” en “nada”. En segundo lugar, tenemos otro ejemplo de cémo
los novatos se enfocan a la parte final de su trayectoria: Renata (S25) ubica la entidad “los
alumnos” en “personas de provecho”. La estructura conceptual completa de su respuesta en
el Apéndice 7 nos demuestra que su representacién incluye la transferencia de
“conocimientos y una buena capacidad académica™ del profesor al alumno como producto y
la meta que acabamos de definir. Su representacién carece de una trayectoria o proceso
para lograr su meta.

También llama la atencién la asignacion de valores de Samuel (S31), quien ubica
“abandonar el papel protagénico tradicional” del profesor en el atributo “dificil”, y la
ubicacién de Ver6nica (S48), “la adecuada preparacién del maestro y su formacién
especializada” en el atributo “fundamentales”, y la de Marina (S41), quién ubica “la
actualizacion del profesor” en “esencial”. Cabe mencionar que una parte importante de la
estructura conceptual de los expertos (que se puede apreciar en el Apéndice 6) trata la
actualizacién del profesor. Los novatos y los expertos valoraron la actualizacién del
profesor. Desde esta perspectiva, el anilisis de la actualizacion no aporta datos
contundentes. Sin embargo, es importante observar este aspecto de las respuestas.

Por ultimo, llama la atenci6n la observacion de Boris (S36), quién nos invita a “no dejar
de lado el papel del docente como propiciador y facilitador del aprendizaje” y a la vez
ubica “el aprendizaje” en el atributo “mds importante”. Como dijimos anteriormente, se
puede apreciar la totalidad de la asignacion de atributos en el Apéndice 7 (pp. 12-13).

Unicamente uno de los sujetos utiliz6 el macro esquema conceptual no. 4:
[EtSERident ([Tipo de estado EL PAPEL DEL PROFESOR], [EN ([Tipo de estado 1i) 1) ]

Carolina (S13) respondié “Es el papel de tener la capacidad de transmitir un mensaje de

ensefianza claro y ameno.” La estructura conceptual de su respuesta se formula asi:

Tipode o LA CAPACIDAD
£ SER ey ([ ipoge ew EL PAPEL DEL PROFESORJ [, EN 1t ( )

[a=DEla]]



Representaciones...en el bachillerato Meagher 88

A la vez{acontecer® ] se elabora como un ejemplo del macro esquema no. 2.1. Dado que fue
el {inico sujeto con este patrén, no se continud el desarrollo de este andlisis. Sin embargo,

existe como una posibilidad para futuras investigaciones.

5.2.2. Los resultados del analisis de la estructura conceptual en el estrato de la

interaccién del agente y el paciente.

Todas las estructuras conceptuales de [CS’] incluyen un componente de [AF ([EL
PROFESOR], [EL ALUMNOJ) ]. El pardmetro de {AF] que se anota como superindice se
refiere a la naturaleza de la dindmica de fuerzas. La mayor parte de nuestro corpus consiste
en la interaccién de dos protagonistas, es decir [AF']. Como se mencion6 anteriormente, el

prototipo para la funcién del acontecer [AF"] es ayudar. Lara (1996:157) define ayudar:

Cooperar en la realizacién de algo o contribuir a que ocurra, se consiga o resulte mas ficil.

Por lo tanto, nuestro andlisis en espafiol incluye también: auxiliar, guiar, promover,
propiciar, facilitar, procurar e influir. Dada la naturaleza de nuestro corpus, la funcién de

[AF] se formula como una variante del siguiente esquema:

A AF* ([EL PROFESOR],[EL ALUMNO])
[POR CS* [a |, [ o AF* [ @], [EL ALUMNO]]]

Revisaremos su expresion explicita en la estructura conceptual del Apéndice 6. Este
analisis se encuentra en el Apéndice 8 (pp. 1-2).

En casi todos los casos hay dos pardmetros constantes: el primer protagonista es el
profesor y el segundo, el alumno. El segundo protagonista es el beneficiario: la entidad para
la cual se llevé a cabo un acontecer que designamos como «. El acontecer o es la primera
variable. Generalmente, este acontecer se formula como el instrumento que nos permite
llegar a la meta. La segunda variable es la meta final. Como dijimos anteriormente, los
aconteceres tienen una secuencia. El hablante sclecciona el momento de la secuencia que
desea enfocar. Su marco de referencia se ajusta a este segmento, por ejemplo: el principio,

el desarrollo, el final. La parte del acontecer donde se enfoca su atencion se vuelve figura,
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mientras que lo demas se relega al fondo. Esta es la perspectiva con la que analizaremos el
acontecer [AF'] en el Apéndice 8.

Es importante observar cuiles partes del esquema conceptual se lexicalizan y cudles
se omiten (Ver Cuadro 21). Ocho sujetos novatos emplearon este esquema conceptual con
el verbo ayudar y uno con el verbo auxiliar. Uno de ellos también emplea ¢l verbo guiar.
Ocho de ellos omitieron el proceso necesario para lograr la meta (instrumento o acontecer
o). Es decir que su marco de referencia inicamente incluyo la ayuda y la meta final, y no la

forma en que se debe proporcionar: el instrumento o acontecer o.

El Cuadro No. 21 Andlisis del empleo de la funcion [4,AF"].

No. de sujetos®® que utilizaron Instrumento = a Meta
[acrAF’] en forma explicita

Expertos 9 10 9
Novatos 9 2 8
Total 18 12 17

Uno de ellos, Iise (S18), tampoco menciond la meta en forma explicita. Se limitd a
solicitar la ayuda para un determinado tipo de alumno, mientras que Nancy (S23) especifica
el tipo de cantidad que requiere como “todo lo que se puede para hacer un buen curso”.
Patricia (S24) si incluye [a] como el patron de transmision de conocimientos (macro
esquema conceptual 2.1.), “tener conocimientos sobre la materia para el mejor
funcionamiento de ésta y del alumno™. Francisco (S05) también utilizd el verbo guiar y de
igual forma elimino el acontecer o para enfocarse a la meta final: “comprender un tema”.

Nueve expertos emplearon este esquema conceptual con una variedad de verbos.

L+ 1

Todos los expertos mencionan herramientas como son: “realizar los trabajos,” “organizar
recursos y experiencias,” ‘“proveer las herramientas e instrumentos mas adecuados”, “la

participacion individual y grupal”, “una participacion activa con sentido critico”, “un

%6505 lo emplga_ dos veces: una vez con “ayudar” y otra con “guiar”. 851 también, una vez con “ayudar” y
otra con “propiciar”.
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entrenamiento en la formacidén de un pensamiento critico y analitico”, etc. Isabel (S40) se
limita al medio: la participacién individual y grupal, pero no expresa la meta. Por otra parte,
¢l beneficiario de Olivia (S43) es el profesor.

Se puede apreciar cuantitativamente cémo la manera de entender la ayuda de los
expertos y novatos ¢s basicamente diferente. El esquema de los novatos va directamente
desde la transmision de un producto hasta la expresién de una meta general (“la
superacién”, “ser personas de provecho™) sin comprender la trayectoria que da este
resultado. Los expertos, por otra parte, generalmente elaboran esquemas completos que
marcan la trayectoria en todas sus fases.

Existen algunos ejemplos de oposicién con la funcién del acontecer:

[AcrAF_([ ]is[ ]j)]'

El analisis del empleo de esta funcién del acontecer se encuentra en el Apéndice 8 (p-3).
Los novatos no formulan el proceso de ensefianza y aprendizaje en términos de oposicién,

los expertos si, especialmente por parte del CCH. Ver Cuadro 22.

Cuadro No. 22 Andlisis del empleo de la funcion [ yeomecerAF™ ([ Jif i
CCH ENP

Expertos 6 3

Novatos 0 0

Walter (S34) enfrenta al alumno y su realidad. Utiliza un ejemplo de la causalidad
clasica enfrentando una fuerza, “una gran cantidad de obstaculos y problemas”, contra otra,
“la labor del profesor”, con el resultado que “la labor del profesor” se ubica en “mas dificil
cada vez”. Boris opone “la importancia del docente como propiciador y facilitador del
aprendizaje” y “el aprendizaje” para ubicar “el aprendizaje” en “mas importante”. Olivia
(S43) contrasta “una forma de trabajo individual” con “el trabajo colectivo™ que llega al

resuitado de minimizar los recursos del profesor. Ruth (S44) enfrenta “el profesor” contra
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“quienes toman decisiones politicas” para “vincular el conocimiento cientifico con un
futuro social en el cual haya corresponsabilidad, solidaridad, critica y exigencia”, mientras
que Sara (S45) enfrenta “el estudiante” y “los procesos cognoscitivos” con el efecto

)

potencial de “la adquisicién del conocimiento”. Cristina (S46) opone “el alumno” y “el
objeto bajo analisis” asi como Catalina (S51), mientras que Beatriz (S50) enfrenta “el
profesor” y “formas de pensar y actuar”.

Segtn Talmy (1988: 56, 57) la relacion entre el antagonista y el protagonista puede
ser estable o cambiante. La funcién del acontecer [ AF?] se refiere a una relacién cambiante
donde se elimina la oposicién entre el protagonista y el antagonista, permitiendo que se
lleve a cabo el efecto potencial. [ AF®] también se puede utilizar cuando no existe oposicién
alguna. El prototipo de esta funcién es el predicado “permitir”. Por ello, se elabord la

siguiente estructura conceptual:

[Acontecer AF” ([ ]ia [ ]j’ [CS+ ([ ]j’ [(1 ]) ] )]

Hay seis ejemplos en nuestro corpus de la funcién | AF®]: estructuras de cuatro expertos
del CCH y dos experto de la ENP. El esquema consta de variables. La entidad (| ;) elimina
una oposicion en contra de ([ ];) (en nuestro corpus, el profesor o el alumno) lo que permite
{[ 1)), causar [ a ]. Los resultados del andlisis se encuentran en el Apéndice 8 (p.4).

En la estructura conceptual de Valentin (S33) “los trabajos™ son la entidad que
elimina el impedimento para que el alumno “acceda al conocimiento™. En la estructura
conceptual de Walter (834) “un lenguaje y conciencia critica” elimina el obstaculo para que
el alumno pueda “modificar su conducta de la manera mds social y completa posible”. Y
“la retroalimentacién y el proceso de actualizacion” eliminan los impedimentos para que el
docente “cumpla con su tarea en las mejores condiciones”. En la estructura conceptual de
Marina (S41), “cometer equivocaciones” permite al alumno “darse cuenta de cudl es el
conocimiento o experiencia acertada”, mientras que para Cristina (S46) “las alternativas
didécticas™ eliminan los obstaculos para que el alumno “acceda al conocimiento”. Para
Verénica (S48) “la computacién” permite al maestro y al alumno “tener una visién mas
amplia del mundo™. La estructura conceptual de los novatos carece totalmente de estas

sutilezas.
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Como se vio en el inciso 3.2.2., Jackendoff postula funciones de estado para verbos
psicologicos y logicos: [gsdsAF]. Hemos formulado la funcién [DEONT] para la

estructura conceptual:

[DEONT ([ 1is [estadoAF ([ Lis [ i [aceCS™([ 1y [ 1)1 )] )]

Ya que analizaremos los resultados con base en esta estructura conceptual, recordemos su
significado. [DEONT ([ i) ] se refiere a la entidad que obliga en primera instancia. ([ ;)
se refiere a una entidad que tiene que sobreponerse a un obsticulo implicito ([ ]« para
causar un acontecer o. [4+CS’] se utiliza porque el papel del profesor es lograr el resultado
potencial: la norma.

[DEONT ([ ])] es un pardmetro constante. En nuestro corpus, el antagonista ([ ]i)
es otro parametro constante. Hay un pardmetro semiconstante: el protagonista ([ |; que
suele ser el profesor en este corpus y una variable: el efecto potencial que coincide con la

norma [a] que el protagonista tiene la obligacion de imponer. Los resultados de este

analisis estan en el Apéndice 8 (pp. 5-8). Las normas o los efectos potenciales [acontecer ¢ ]
asentadas en el Apéndice 8 se pueden apreciar en el Cuadro 23.

Al revisar estas paginas del Apéndice 8, llama la atencién el gran numero de
oposiciones estaticas que hay en el corpus de los expertos. Anteriormente, hemos visto
partes de nuestro andlisis donde los profesores destacan lo dificil de su labor. Pensamos que
las oposiciones estiticas expresadas en este apéndice son otra forma de conceptualizar lo
dificil del papel del profesor.

Por otra parte, el efecto potencial o acontecer & (Cuadro 23) nos lleva directamente
a las normas de los hablantes donde una entidad obliga a que estos efectos se obtengan. Es
dificil resumir todas las normas asentadas. A grandes rasgos, la norma de los novatos
impone la ayuda del profesor y la asimilacién o logro del aprendizaje como un producto

terminado, mientras que la norma de los expertos impone el modelo didéctico de:

[4a=CS* ([EL ALUMNOYJ, [aIR ([EL ALUMNOJ, [,HACIA ([ UNA METAD:] 1) ]

Esta estructura conceptual de los expertos incluye la variante del alumno como incitador

externo y como la entidad que se transforma a si misma y a otras entidades.
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Por otra parte, la diferencia entre el porcentaje de los expertos y los novatos que
incluyen la funcién [DEONT ([ ]i. [AF "] ) | es muy grande: 56% de los expertos en

contraste con 15% de los novatos.

Cuadro no. 23 Clasificacion de normas.
[acontecer @ ] = Efecto potencial: Ia norma S

Ensefiar de una manera practica para que ¢l 06

alumno asimile lo que esta viendo

Lograr el aprendizaje 14, 39

Ayudar al alumno 19, 23

Tener disciplina (ser un ejemplo para el alumno) 52

Relacién afectiva positiva 29,39, 41, 48
Ser guia, facilitador 30, 41

Aprendizaje activo: Aprender a aprender, hacer y ser 34, 39, 41, 45, 46, 47, 49

Causar un enlace, aplicaciéon en la realidad 34, 39, 47,49

Crear instrumentos, didactica 34, 45, 46
Causar trabajo en equipo 39

Causar que el alumno sea responsable

de su propio aprendizaje 34, 45

Propiciar el andlisis, pensamiento critico 46

Dejarlo cometer, corregir sus errores 41

Tomar el alumno como punto de partida 43, 45, 49, 50

Propiciar la creatividad 41

Fomentar la comunicacion 41

En el Apéndice 6 también se registra la oposicion gramatical | g:AF ] donde
aparece el mismo tipo de disparidad. No se discute aqui porque rebasa los limites de esta
tesis. (Ver la discusion a continuacion.)

En cuanto a Dario (S37), su estructura conceptual contiene una oposicién estatica
afectiva al margen de las relaciones dednticas. Existe una oposicion entre “el papel del
profesor como gufa” y “aquellos alumnos y profesores acostumbrados a las clases
sumamente formales” con el efecto potencial de “que este rol no sea agradable™.

Las thltimas funciones que necesitamos revisar dentro de nuestro analisis en el
estrato de la interaccion del agente y el paciente son [gsadoAF’ | ¥ [EstadoREACT]. EI

analisis del empleo de esta funcidn se encuentra en el Apéndice 8 (p.9). Estas dos funciones
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expresan relaciones afectivas. Dos novatos y tres expertos (dos de la ENP y uno del CCH)
desarrollan estructuras conceptuales con esta funcién emotiva. A continuacién, formulamos
las estructuras:

[CS([ Ji s [estaao AF" (I Ipl

W 1)
[CS*([ Vis [Estate REACT* ([ 15[ 10 %)

]
]
[CS™([ 1D ] cuando se explicita es una constante que se refiere al profesor. Hay dos
variables, ambas entidades en una relacién emotiva positiva. Para los novatos Amalia (S11)
y Susana (826) son respectivamente: “el maestro” y “la relacién maestro - alumno”; y “el
alumno” y “su materia”. El experto Manuel (S28) se refiere a la relacién entre “el profesor”
y “el estudio”, mientras qQue los expertos Dario (S37) y Fulvia (839) se refieren al
“profesor” y "los alumnos” y al “rol del profesor” y “empatia™.

Como vimos en el inciso 5.1., la estructura tematica de los expertos Adrian (835),
Boris (S36), Sara (S45) y Cristina (S46) representa una desviacion de la estructura tematica
de la gran mayoria. Esta desviacién muestra que valoran més el “aprendizaje” y el
“alumno™ que “el papel del profesor”. Nos parece muy importante analizar la totalidad de la
estructura conceptual de sus repuestas para ver si podemos esclarecer aun mas sus
conceptos. (Ver Apéndice 6: pp. 38-40, 40-41, 58-59 y 60-63 respectivamente).

El primer aspecto de la estructura conceptual del experto Adridn (S35) que nos
llama la atencién es que el incitador externo es “el alumno [uno que aprende}” y no “el
profesor” ya que en el 89% de los casos que se utiliza la funcién [CS*] en nuestro corpus,

1°® nunca coincide con

esta entidad coincide con el profesor. Por otra parte, el AMU espacia
el AMU tipico: “conocimientos”. Més bien es “la realidad”, “la conducta” o “el mismo

alumno™. La trayectoria donde se¢ traslada el AMU no es

. DESDE,, ([EL PROFESORY])
HASTA,_, ([EL ALUMNOJ)

sino desde una variable a otra en el campo de identificacion, implicando que el AMU

cambié de categoria o de atributo. Por otra parte, hay varias instancias de la funcién del

*7 Coloca el argumento que experimenta la emocién en posicion de sujeto.
% El argumento que se mueve y se ubica.
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acontecer [acontecerAF] indicando ejemplos de la causalidad cldsica, es decir la oposicion
de un protagonista y un antagonista. Esta oposicion abarca la relacidn entre “el alumno™ y
“la realidad” asi como entre “el alumno” y “su conducta”. .

En cuanto a Boris (S36), llama la atenci6n la funcién [SERconp| para indicar la

relacién entre el todo y sus partes. Por otra parte, cldusulas conceptuales como:

[NO[SER jgerx [SER igen{[EL PAPEL DEL PROFESOR], [ENiaereNO([arIMPORTANTE])])]]]

y
[5sSER e [EL APRENDIZAJE], [1.ueEN1dene ([aniorMAS IMPORTANTE]) 1) ]

reiteran la conclusién del analisis temético. Boris subordina el valor del papel del profesor a
otros factores. El andlisis de la estructura conceptual precisa esta jerarquia.

Por otra parte, se nota la inclusion del macro esquema 2.2. (la trayectoria hacia
una meta) y la ausencia del macro esquema 2.1. (la transmisiéon de conocimientos).
Finalmente, existe una oposicion estatica formulada con la funcion de estado [gsAF ] que
remarca la confrontacién entre el argumento “el aprendizaje” y “la importancia del docente
y otros factores”.

En cuanto a Sara (S45), existen varias oposiciones con la funcién [esAF ] que son
tipicas de los expertos y una contraposicion con la funcion [a-AF ], utilizada mas
frecuentemente por los expertos del CCH. Asi en la estructura conceptual de Sara hay una
oposicién entre “los procesos cognoscitivos” y “el alumno™. Por otra parte, existe un
ejemplo de variacién de una constante cuando “el alumno” es el incitador externo que causa
que el mismo alumno siga la trayectoria hacia su meta: el aprendizaje. Ademas, el AMU
espacial que se transfiere del “profesor” al “alumno” es “opciones” para que el alumno sea
el incitador externo de este proceso.

Una porcién considerable de la estructura conceptual de Sara es del campo
semantico posesivo. Lo que debe poseer un profesor se enfoca a “las necesidades del
alumno” o a “conocimientos sobre el mismo alumno”. De esta manera, la figura de su
estructura conceptual es “el alumno” y “conocimientos sobre la materia” se relega por
omisién al fondo.

Analizamos la estructura conceptual de Cristina (S46). En varias clausulas

conceptuales el alumno es el incitador externo. El AMU espacial que se transfiere del
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profesor al alumno no es “el conocimiento”. Més bien es una herramienta como “los
medios necesarios”, “las alternativas did4cticas™ y “nuevos esquemas de aprendizaje” que
propician que el alumno sea el incitador externo de su propio aprendizaje. También utiliza
lexemas con una oposicién intrinseca como son “una capacidad de andlisis” y “un

pensamiento eritico” cuya estructura conceptual es la siguiente:

[DE [a] ] A ([DESARROLLADA ], )
[AF " ((EL ALUMNOL, 1)

] UNA CAPACIDAD | [DESDE ([NO DESARROLLADA J;
2 C8" ([1;,[INC ([ }[ o b )})])

Esta cliusula conceptual puede ser la referencia o estereotipo de un proceso de
aprendizaje dindmico y activo. (Obviamente las estructuras conceptuales de Adrian (S35)
también lo pueden ser.) Cabe mencionar que Cristina incluye miltiples variantes de la
macro estructura 2.2., “la trayectoria hacia una meta”.

Si regresamos a los dos novatos (S06, $23) que se desviaron del patrén general en la
formulacién de su estructura temética, vemos que no representaron un cambio significativo.
Su formulacién se debe més bien a una mitigacién de su respuesta; no se comprometen
completamente con su aseveracién. Por lo tanto, nos parece mas interesante analizar la
estructura conceptual de los dos novatos cuyas estructuras conceptuales coinciden con el
macro esquema 2.2.: la trayectoria hacia una meta de manera exclusiva.

Veamos la estructura de Francisco (S05).

El papel del profesor es el de guiar al alomno para ayudarlo a comprender un tema.

- el
; EL PAPEL
e SER EL PAPEL DEL PROFESOR], [, EN gp || 08 %
taem (£ 1 [Lug EN e {[[MDE([]E 0 D])
ac CS* ([ ]; , [INC(JEL ALUMNOJ, [, HACIA (IMETAD]])
2o CS* ([@11,] o, AF* (EL PROFESOR],{EL ALUMNOY)

SER, ( LA COMPRENSION
[DE UN TEMA]

s AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNOY))
[POR ,.CS* [al,a2),[ ., AF* [a],a2],[EL ALUMNOI]]

}[wg EN,, ([EL ALUMNOD]D

e CS* ([EL ALUMNOY, { g SER 1gure ([]; 5 [g EN 1o ((EXAMINAC ION Y VALORACION ) 1)1)

],,
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Aunque la estructura conceptual de Francisco se desvia considerablemente de la tipica
estructura conceptual del novato (que consiste en la transmisién de conocimientos), y tiene
una estructura causal recursiva, no incluye el argumento del “alumno” como incitador
externo. Tampoco incluye los aconteceres que causardn el estado meta [a2], ni menciona
herramientas relacionadas con este proposito. No incluye oposiciones con la funcién de
estado {esAF ] 0 la funcién del acontecer [s.rAF]. Francisco tampoco utiliza lexemas
cuya estructura interna contenga este tipo de oposiciones. En comparacién con las
estructuras conceptuales de los expertos atipicos, el concepto del proceso de ensefianza y
aprendizaje del novato Francisco sigue siendo pasivo y estatico, asi como incompleto.
Veamos la estructura conceptual de Jorge (S09).
El papel del profesor es ensefiar al alnmno a pensar en lo que se estd trabajando para

que pueda comprender y por lo tanto aprender.

[ £ SER 1gery ((EL PAPEL DEL PROFESOR], [y EN gerg ([1;)1)
e NOPENSAR ]

[EN LOQUE SE ESTA TRABAJANDO]

ac PENSAR
Tr A Cire
[EN LO QUE SE ESTA TRABAJANDO]

Tr DESDE Circ [

CS™ ({1i-[ ace IR cire (EL ALUMNO], D

LA CAPACIDAD
[DE COMPRENDER]

LA CAPADICAD
[ s DE APRENDER]

ac AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNOY])
| [POR CS* [al,a2,a3],[AF" [al,a2,a3],[EL ALUMNOJ]]

[CS™ ([@1]),{q SER pos ] [ ENpo ([EL ALUMNO]D 1)]*%)]

[CS" ([22],[ g« SER ps ] [1ug ENpos ([EL ALUMNO]D 1)]%))

Llama la atencién que la estructura de causalidad es todavia mas recursiva que la de
Francisco. Sin embargo, con esta reserva, la estructura conceptual de Jorge sigue siendo
mas estatica y mas pasiva que la de los expertos atipicos. El alumno no es el incitador
externo. La estructura total carece de los aconteceres que llevan a la meta estitica: la
posesion de “la comprension” y “el aprendizaje”. Se concibe del proceso de ensefianza y
aprendizaje en términos de estados y productos finales.

Claro que en contraste con los demds novatos, Francisco y Jorge tienen una estructura

conceptual que coincide con el macro esquema 2.2.: una trayectoria hacia una meta. Y esto
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hace que su concepto del proceso de ensefianza y aprendizaje sea mas dindmico que las

estructuras de los otros novatos. En estos dos casos el AMU espacial es el alumno.

6. Conclusiones y discusién

Las hipdtesis se comprueban practicamente en su totalidad. Es probable que esto se
deba a dos razones fundamentales. Por una parte, la existencia de estudios piloto facilité su
formulacién precisa y, por otra, el desarrollo de una metodologia que permitiera aprehender
y contrastar significados, obligd a que se seleccionaran sujetos pertenecientes a universos
diferentes: alumnos de primer ingreso al bachillerato y profesores clasificados por sus
autoridades como excelentes. Era de esperarse que las representaciones, normas y
valoraciones de estos dos universos fueran distintas. A continuacién, compararemos
detalladamente los resultados obtenidos con cada una de las hipétesis que guiaron el
trabajo.

Hy: En el caso del bachillerato de la UNAM, las marcas de las representaciones,
normas y valoraciones de los expertos son diferentes a las de los novatos.

Primero veamos las marcas de las representaciones en el estrato espacial. Con s6lo
cinco excepciones (3 novatos y 2 expertos), la respuesta de los sujetos define el papel del
profesor en términos del macro esquema conceptual 2, ecuacién de aconteceres. Aqui, las
relaciones de los papeles espaciales del 83% de los novatos coinciden con el patrén de
transmision de bienes en el campo posesivo, mientras que unicamente 17% de los expertos
lo definen de esta manera. En contraste, para la gran mayoria de los expertos, 83%, el
aprendizaje es un trayecto hacia una meta (y el argumento que se mueve es ¢l alumno). Ver
Cuadro 18 y Apéndice 7 (pp.3-5).

En cuanto al estrato de la interaccién del agente y el paciente y la funcion del
acontecer (Ver Apéndice 6: pp.1-22, Cuadros 21-22 y Apéndice 8: pp. 1-4), 100% de las
marcas relacionales de los novatos consisten en la interaccion de dos protagonistas
([ac+AF']). Aunque este patrén también es el dominante en el caso de los expertos, existen
algunas oposiciones con [arAF7], asi como la utilizacién de varios lexemas cuya
estructura interna implica esta funcién. De la misma manera, los expertos formulan
relaciones con [4:AF%] y los novatos no. En cuanto a las marcas de las normas (Apéndice

8:pp. 5-8 y cuadro 23), ¢l 56% de los expertos (contra solo el 15% de los novatos) incluyen

Lol
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hace que su concepto del proceso de ensefianza y aprendizaje sea mas dindmico que las

estructuras de los otros novatos. En estos dos casos el AMU espacial es el alumno.

6. Conclusiones y discusién

Las hipoétesis se comprueban practicamente en su totalidad. Es probable que esto se¢
deba a dos razones fundamentales. Por una parte, la existencia de estudios piloto facilité su
formulacion precisa y, por otra, el desarrollo de una metodologia que permitiera aprehender
y contrastar significados, obligd a que se seleccionaran sujetos pertenecientes a universos
diferentes: alumnos de primer ingreso al bachillerato y profesores clasificados por sus
autoridades como excelentes. Era de esperarse que las representaciones, normas y
valoraciones de estos dos universos fueran distintas. A continuacién, compararemos
detalladamente los resultados obtenidos con cada una de las hipétesis que guiaron el
trabajo.

Hi: En el caso del bachillerato de la UNAM, las marcas de las representaciones,
normas y valoraciones de los expertos son diferentes a las de los novatos.

Primero veamos las marcas de las representaciones en el estrato espacial. Con sélo
cinco excepciones (3 novatos y 2 expertos), la respuesta de los sujetos define el papel del
profesor en términos del macro esquema conceptual 2, ecuacion de aconteceres. Aqui, las
relaciones de los papeles espaciales del 83% de los novatos coinciden con el patrén de
transmision de bienes en el campo posesivo, mientras que unicamente 17% de los expertos
lo definen de esta manera. En contraste, para la gran mayoria de los expertos, 83%, el
aprendizaje es un trayecto hacia una meta (y el argumento que se mueve es el alumno). Ver
Cuadro 18 y Apéndice 7 (pp.3-5).

En cuanto al estrato de la interaccion del agente y el paciente y la funcidon del
acontecer (Ver Apéndice 6: pp.1-22, Cuadros 21-22 y Apéndice 8: pp. 1-4), 100% de las
marcas relacionales de los novatos consisten en la interaccion de dos protagonistas
([acrAF]). Aunque este patrén también es el dominante en el caso de los expertos, existen
algunas oposiciones con [a.-AF ], asi como la utilizacion de varios lexemas cuya
estructura interna implica esta funcion. De la misma manera, los expertos formulan
relaciones con [4-AF°] y los novatos no. En cuanto a las marcas de las normas (Apéndice

8:pp. 5-8 y cuadro 23), el 56% de los expertos (contra solo el 15% de los novatos) incluyen

ol
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las relaciones [DEONT ([ o [esscoAF (I Fis | o [accCS™([ Ijs [l )] )] )] en su
estructura conceptual. Por otra parte, los expertos (a diferencia de los novatos) incluyen una
cantidad considerable de oposiciones estiticas [gAF ] que Talmy clasifica como
gramaticales. No obstante, el andlisis de estas oposiciones gramaticales rebasa los limites
de esta tesis.

En lo que se refiere a las marcas de las valoraciones de los sujetos es necesario
revisar la estructura tematica de sus repuestas. En el 60% de las respuestas de los novatos
(contra el 12% de los expertos), esta marca se distingue por su ausencia en la primera
clausula independiente; es decir que hay elipsis del tema en dichas clausulas (Ver Cuadro
8). Adicionalmente, los expertos utilizaron cuatro veces mas temas marcados que los
novatos (Ver Cuadro 10). A grandes rasgos, se puede afirmar que las marcas de las
representaciones, normas y valoraciones de los expertos y los novatos del bachillerato son
muy diferentes.

H,: Estas marcas implican representaciones, normas y valoraciones diferentes.

Al analizar la estructura temética, llama la atencién que todos los sujetos valoren el
papel del profesor: el 62.5% de los temas de los expertos en clausulas independientes y el
95% de los de los novatos se refieren al “papel del profesor” o al “profesor”. Quizas el
hecho de que valoren el papel del profesor se debe en parte a las condiciones de
produccién: ademas de que todos los sujetos eran alumnos mios cuando contestaron al
cuestionario, la pregunta del cuestionario dirigia la atenciéon a este tema. Sin embargo,
existen otros datos que refuerzan el analisis anterior. Los temas marcados de los novatos, en
vez de cambiar esta valoracion, resaltan aun més el valor del profesor. Por otra parte, los
atributos utilizados en relacion con el macro esquema 3 también destacan la importancia
del profesor (Ver el Apéndice 7: p.12). Ademas, las respuestas de los novatos en distintas
fases del analisis demuestran una marcada dependencia entre el alumno y su profesor™.
Ningun novato cuestiona el hecho de que el profesor sea la fuente o el depositario del saber.
Si bien es cierto que ¢l sistema de valoracion de los expertos es mds amplio, el 80% de sus
temas en la primera clausula independiente se¢ refiere al “papel del profesor” o al

“profesor”. Estos resultados son poco comunes en nuestro corpus porque los significados

% Por ejemplo, Josefina (S19) ubica a los alumnos sin profesor en el atributo “nada” .
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de los expertos y los novatos coinciden y por lo tanto contradicen parcialmente las
expectativas de esta hipdtesis.

Sin embargo, existen diferencias, ya que el 37.5% de los temas de los expertos, en
sus clausulas independientes, se refieren a otros elementos como son la didactica, el alumno
y el aprendizaje (Ver Cuadros 7, 9 y 10). El 5% de los temas de los novatos, en sus
cldusulas independientes, se refieren a la especificacion. De cualquier manera, esto no
demuestra un cambio de valoracién (mas bien, como dijimos anteriormente, se trata de una
limitacién a los alcances de su respuesta). Desde esta perspectiva, podemos afirmar que el
100% de los temas de los novatos, en sus clausulas independientes, se refieren al “papel del
profesor” o al “profesor™.

Los expertos utilizaron cuatro veces mas temas marcados que los novatos sefialando
la importancia del “alumno”, el “aprendizaje”, la “didactica” y la “dificultad de su labor™.
Tres de los temas marcados de los novatos resaltan el impacto negativo de “la ausencia del
profesor”. Como hemos dicho, los temas marcados de algunos novatos limitan el alcance de
la respuesta a su opinién personal, mientras que s6lo uno se refiere al “alumno™ (en una
clausula subordinada) con una marcacion enfética. Este ejemplo se refiere a la meta final
del proceso de ensefianza, “a manera q  nosotros scamos personas de provecho en el
futuro™.

En cuanto a las representaciones, si contrastamos el patron preferido de los novatos
(la transferencia de posesiones del profesor al alumno) con ¢l de los expertos (la trayectoria
del alumno hacia una meta), se observa claramente que para los primeros, el papel que le
corresponde al alumno es el de beneficiario, mientras que, para los segundos, el alumno es
una entidad que se mueve, como ya se menciond. El papel del receptor de conocimientos
provenientes de una fuente, asignado por el novato al alumno, es estatico, y el papel que le
asigna el experto implica dinamismo.

El otro punto donde los significados de los expertos y los novatos coinciden es en el
patron de preferencia de la funcién del acontecer: {s-AF]. Aunque existe una minoria de
los expertos que utiliza la funcién, [a-AF"], ambos universos formulan sus clausulas
conceptuales como la interaccion de dos protagonistas (casi exclusivamente). Por lo tanto,

se puede afirmar que en la representacion basica del proceso de ensefianza y aprendizaje de
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todos nuestros sujetos, la tendencia natural del acontecer de los protagonistas se manifiesta
en la misma direccién y no en direcciones opuestas.
Para analizar las normas, recurrimos a dos tipos de diferencias. Observamos que el
56% de los expertos formulan, cuando menos, una cliusula conceptual con [DEONT ([ ],[
esAF "], contra el 15% de los novatos. Esta oposicién estética indica la formulacién de
normas y corresponde al cambio de énfasis del “epistémico™ al “dedntico” y del “factive” al
“no factive”, que llamé la atencion en los resultados del estudio piloto (Meagher:1996°%).
(Por qué los expertos contestan a la pregunta de investigacion con la modalidad
dedntica? Desde el punto de vista historico, la representacion del papel del profesor
expresado por el experto contrasta con la representacién tradicional. Adicionalmente, el
experto (como profesor) tiene la obligacién de acertar en la respuesta y su reputacion
profesional depende de que tenga razon. El novato, por el contrario, no tiene esa

responsabilidad como alumno. Mainguenau (1987:20) describe esta situaci6n asi:

...dans Uinstitution scolaire, toute énonciation d’'un professeur est prise dans un
contrat qui lui alloue la place de détenteur du savoir: Le contrat de parole qui le
lie a I'éléve ne lui permet pas d’étre «non-possesseur du savoirn...

En otras palabras, el experto, como m alumno, tiene una doble consigna: la obligacion de
contestar la pregunta y la de no ser el «non-possesseur du savoirs. Desde este punto de
vista, las formulaciones de oposicion estatica de los expertos proyectadas a la modalidad
dedntica son sus reacciones a la dicotomia entre el “importante” pero “dificil” del papel del
profesor que se registré en Meagher (1996).

Por otra parte, las normas de los expertos y los novatos definen obligaciones
cualitativamente diferentes para el profesor. El novato se limita a exigir “la ayuda del
profesor” y “la asimilacién o logro del aprendizaje” como un producto terminado, mientras
que las obligaciones que impone el experto tratan en su gran mayoria aspectos de “un
modelo pedagdgico activo y dindmico”. {Ver Apéndice 8: pp. 5-7 y Cuadro 23).

Aunque ambos, expertos y novatos, valoren el papel del profesor y conciban las
relaciones en el salén de clase como la interaccion de dos protagonistas, podemos concluir
que las representaciones, normas y valoraciones de los expertos y los novatos son

diferentes.
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Hs: Las representaciones de los expertos son mds complejas.

Podemos evaluar los resultados de esta hipotesis desde varias perspectivas. Primero,
considerando las relaciones internas de la estructura de las clausulas: 52% de las respuestas
de los expertos contienen relaciones hipoticticas y pardtacticas, contra el 11% de los
novatos (Ver Cuadro 11). Por lo tanto, las representaciones de los expertos tienen un mayor
mimero de referencias cruzadas. En segundo lugar, podemos evaluar la complejidad de la
estructura de las clausulas de sus respuestas: sélo el 8% de los expertos formuld una
estructura limitada, contra el 59% de los novatos. Por otra parte, las estructuras
conceptuales de los novatos coincidieron con los patrones basicos de los macro esquemas
conceptuales, mientras que las de los expertos presentaron numerosas variaciones. Por
Gltimo, la elipsis del tema aparece en la primera cldusula independiente en el 60% de las
respuestas de los novatos (contra el 12 % de los expertos).

Pareciera que la estrategia connin de los novatos cuando contestan una pregunta es
seleccionar un tema implicito que concuerde con el rema de la pregunta, al mismo tiempo
que escriben tinicamente el rema en su respuesta. Esta tactica parece reflejar el hecho de
que no cuestionan la validez de la pregunta cuando emiten su respuesta. Mas bien, parece
que estdn relacionando columnas. Quizas reflejan involuntariamente la naturaleza
tradicional de su educacion previa, que probablemente fue reproductora o meramente
asociativa.

El analisis de la existencia de las clausulas conceptuales adyacentes sera el objeto de
futuras investigaciones. Sin embargo, si se consulta el Apéndice 6, se puede apreciar que
los novatos casi no incluyen clausulas conceptuales adyacentes, mientras que un gran
nimero de expertos si lo hacen y con mucha frecuencia. Sea como fuere, podemos concluir
que las representaciones de los expertos son mas complejas que las de los novatos.

H, : Las representaciones de los expertos estdn organizadas de manera diferente a
las de los novatos.

Las notables diferencias en la frecuencia de relaciones hipotacticas y paraticticas,
asi como las variaciones en las estructuras conceptuales de los expertos, reflejan distintas
formas de organizacion. No olvidemos que la gran mayoria de las representaciones de los
expertos coinciden con el patrén de “la trayectoria hacia una meta” en el campo espacial,

mientras que las de los novatos corresponden a “la transmisién de bienes en el campo
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posesivo”. También resulta significativo que el AMU espacial en las representaciones
tipicas de los expertos sea “el alumno™, mientras que el AMU espacial en las
representaciones tipicas de los novatos sea “el conocimiento™. Otro factor relevante, en
cuanto a la organizacién de las representaciones, es la existencia de aproximadamente tres
veces mds oposiciones estaticas en el corpus de los expertos. Adicionalmente, las relaciones
de figura y fondo apuntan al hecho de que los novatos suelen incluir un producto terminado
que fue transferido de la fuente al alumno (el beneficiario), asi como la meta final
(generalmente, un estado). Sin embargo, los novatos excluyen el proceso que conlleva a
esta meta. Los expertos, por el contrario, representan todo el proceso y la gran mayoria
incluyen el acontecer que conlleva a la meta. Claramente, las representaciones de los
expertos estan organizadas de manera diferente a las de los novatos.

Hs: Las normas de los expertos y los novatos obligan al profesor a que logre efectos
diferentes.

En la discusién de la H», se hablé de la confirmacién de Hs. L.os novatos obligan al
profesor a causar que el alumno asimile conocimientos o logre el aprendizaje como
producto terminado, mientras que los expertos obligan al profesor a utilizar un modelo de
aprendizaje activo y dindmico.

Hs: Los expertos y los novatos valoran el papel del profesor dentro del proceso de
ensefianza y aprendizaje.

En la discusion de H,, también se hablé de Hg, que se confirma dentro de las
perspectivas de este estudio. Sin embargo, seria pertinente repetir la investigacion con otro
disefio experimental, en el cual la persona que aplicara el cuestionario no fuera, como
sucedié en este caso, el profesor de los sujetos. Podria también ser conveniente llevar a
cabo un andlisis similar realizado con datos provenientes de ensayos o narrativas
espontaneas de los alumnos. Esto permitiria precisar mejor las conclusiones, y en su caso,
hacer correcciones finas a las mismas, brindaria oportunidades para evaluar las ventajas y
las desventajas de emplear instrumentos abiertos o cerrados.

Hy : Auin cuando los expertos y los novatos utilizan los mismos lexemas para hablar
del proceso de ensefianza y aprendizaje, sus significados son diferentes.

Hay muchas instancias que corroboran H;. Ambos, expertos y novatos, se refieren al

“profesor”. Para los novatos, “el profesor” es quién transmite conocimientos, mientras que
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para los expertos es quien facilita o propicia las actividades del alumno. De la misma
manera, “el alumno” para el novato es un beneficiario que recibe los conocimientos y para
el experto es el AMU espacial que se mueve por una trayectoria. “Ensefiar” para la gran
mayoria de los novatos es transmitir conocimientos, mientras que para los expertos tipicos
es propiciar que el alumno se mueva por una trayectoria. El novato concibe la “ayuda” que
brinda el profesor como “la transmisién de conocimientos”, mientras el experto lo entiende
como una seric de herramientas: “alternativas didécticas”, “nuevos esquemas de
aprendizaje” u *“organizar recursos y experiencias”. Para los novatos “el aprendizaje” es un
producto y para los expertos es un proceso. Ambos utilizan los mismos lexemas, pero con
significados diferentes.

Hy: La perspectiva desde la cual los expertos y los novatos perciben el proceso de
ensefianza y aprendizaje es diferente.

Esta hipotesis se puede evaluar de varias maneras. Por una parte, se refiere al hecho
de que la alineacion del sujeto frente a los hechos es distinta. Los novatos, en su totalidad,
se alinearon como estudiantes y los expertos como profesores. Por lo tanto, llama la
atencion la perspectiva que toma Adridn (S§35) del CCH: aunque es experto, se representa
como alumno, permitiendo que su estructura conceptual sea una de las mas activas y mas
dindmicas. Otra evaluacion esta relacionada con la opcién del hablante para enfocar su
respuesta a una parte del proceso de ensefianza y aprendizaje o, por el contrario, incluir
todas sus etapas. En este sentido, los alumnos se enfocaron a la meta final sin incluir las
actividades necesarias para su alcance. Es decir que concibieron el aprendizaje como un
producto completo que se les entrega para que sean “ personas de provecho en el futuro”.
El experto, por lo contrario, incluye el acontecer que conlleva al alumno a su meta y
generalmente lo formula como una herramienta que permite que el alumno alcance el
aprendizaje como un proceso con trayectoria. Desde esta perspectiva, los resultados son la
figura para los novatos y el proceso se relega al fondo, mientras que para los expertos este
proceso es precisamente la figura, aunque no deja de incluir metas en su representacion.

Ho: La estructura temdtica de los expertos es mds compleja que la de los novatos.

La confirmacion de Hy se incluy6é en la discusion de H;. No cabe duda que la
estructura tematica de los expertos es mis compleja que la de los novatos y, por otra parte,

que el analisis de la estructura temética brinda un excelente indice de la complejidad de las




Representaciones...en el bachillerato Meagher 105

representaciones. Cabe mencionar que el analisis de la estructura conceptual también puede
proporcionar la complejidad de las representaciones, pero es un procedimiento mucho mas
laborioso.

Hio: El sistema de valoracion de los expertos es mds amplio que el de los novatos e
incluye elementos adicionales al papel del profesor.

La confirmacién de Hyg se incluyé en la discusion de H;. El sistema de valoracién
del experto es definitivamente mas amplio que el de los novatos e incluye elementos
adicionales al papel del profesor como son la didéctica, el alumno y el aprendizaje. El
andlisis de los temas marcados al nivel discursivo nos demuestra como el hablante utiliza la
estructura tematica para resaltar sus valores (Ver el inciso 5.1.). Son precisamente éstas
excepciones las que nos demuestran la validez del anélisis de la estructura tematica para
aprehender las valoraciones de los sujctos. En este estudio, el analisis subraya de manera
contundente el valor que los sujetos le conceden al papel del profesor dentro del proceso de
ensefianza y aprendizaje y, a la vez, nos remite a las variantes de esta valoracién. Por otra
parte, es importante sefialar que el novato se limita a suplir el rema que concuerda con el
tema eliptico de su respuesta. Me pregunto si esto nos indica que el novato ni siquiera
considera que tiene el derecho a valorar la pregunta. Tal vez piensa que su papel solo debe
limitarse a contestar.

Hii : La estructura conceptual de las respuestas se puede clasificar en macro
esquemas conceptuales que sirven para comparar las estructuras conceptuales de los
expertos y los novatos.

En cuanto a la H,, el volumen de informacién que se representa en el andlisis de la
estructura conceptual es muy grande (Ver Apéndice 6). El reconocimiento de macro
esquemas conceptuales para el procesamiento de comparaciones parece ser una técnica
acertada. Cabe sefialar que fueron precisamente estos macro esquemas y patrones los que
nos permitieron construir los Apéndices 7 v 8 y fue la ordenacién de los datos en estos
apéndices la que nos permitié la comparacién de los resultados de las estructuras
conceptuales de los sujetos. Me parece que esta técnica tiene un potencial muy amplio para
futuras investigaciones de este tipo, asi como para investigaciones en otros campos donde

s¢ examina la estructura conceptual. Para poder formular estos macro esquemas, la tesis
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doctoral de Castafios (1996) y las observaciones de Lyons (1977) fueron de gran
importancia.

Como se dijo anteriormente, en este estudio se formularon tres macro esquemas
béasicos en el estrato espacial con dos tipos de predicados: los que establecen una ecuacion
referencial y los que asignan un atributo. Méas del 90% de las respuestas incluyeron una
clausula conceptual utilizando el macro esquema no. 2. Al parecer, los sujetos prefieren
describir ¢l papel del profesor con lo que hace (es decir, come un tipo de acontecer). Por lo
tanto, “el papel del profesor” muy probablemente es un nominal de segundo orden, ya que
se puede descomponer de esa forma. La subcategorizacién de este macro esquema reveld
un contraste fundamental para este analisis: la representacion del proceso de ensefianza y
aprendizaje como la transmisién de bienes en €l campo posesivo o como la trayectoria
hacia una meta en el campo espacial. Al formular estos macro esquemas fue esencial
analizar la relacién de los papeles espaciales: la fuente, la meta y el argumento que se
mueve y ubica (Ver Apéndice 7).

Igualmente importante fue poder establecer patrones en el estrato de la interaccién
entre el agente y el paciente. Estos patrones nos permiten observar las relaciones de la
dindmica de fuerzas en la cldusula conceptual (Ver Apéndice 8). En investigaciones futuras
habria que profundizar sobre las diferencias entre las oposiciones dindmicas del acontecer y
las oposiciones estéticas del estado, asi como indagar sobre las relaciones internas de las
dos categorias. Jackendoff ha logrado un anilisis muy preciso del estrato espacial. Sin
embargo, su tratamiento de las oposiciones de la dinamica de fuerzas es superficial y
limitado. Coincido con Talmy (1988:49,50) cuando sostiene que ésta es una de las dreas de
la seméantica mas ignoradas y que posee un gran potencial para descifrar significados.

Hiy: La estructura conceptual del papel del alumno de los expertos es mds
dindmica que la de los novatos

El anilisis del macro esquema no. 1 equipara el “papel del profesor” a un tipo de
entidad que actiia como “transmisor de conocimientos” o “facilitador de un acontecer”. En
la estructura conceptual del patrén de transmisién, el alumno juega un papel estatico de
meta, o bien, de beneficiario de la transmisién. En contraste con el patr6n de facilitacion de
un acontecer, el alumno es el AMU espacial que se mueve dinamicamente hacia su meta.

La estructura conceptual del 86 % de los expertos que utilizaron este macro esquema
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coincide con el patrén de facilitaciéon donde el alumno se representa como el AMU
espacial. (Los alumnos que utilizaron el macro esquema conceptual no. 1 se limitaron a
emitir valoraciones que no permitieron este tipo de distincion).

El macro esquema conceptual no. 2 equipara el papel del profesor a un acontecer.
En cuanto al andlisis del uso de este macro esquema, aparecen los dos patrones que
habiamos observado anteriormente: la representacién del proceso de ensefianza y
aprendizaje como “la transmisién de conocimientos” y como “la trayectoria del alumno
hacia una meta”, En primera instancia, el papel del profesor es el de transmisor, mientras
que en la segunda se comporta como facilitador. El 83% de los novatos (contra el 17% de
los expertos) que utilizaron este macro esquema optaron por formular su representacion en
términos de Ia transmisién de conocimientos donde el alumno juega un papel estatico como
beneficiario. El 83% de los expertos formulan una estructura conceptual donde el alumno
es el AMU espacial que se mueve en forma dindmica hacia una meta. Resulta evidente que
el papel que los expertos le asignan al alumno es mas dindmico que el que le conceden los
novatos. Ademas, en las variaciones de la estructura conceptual de los expertos, ¢l alumno
es el incitador externo que causa un acontecer o estado. En las representaciones de los
novatos, el incitador externo siempre es el profesor. Al utilizar la funcidén del acontecer
{acrAF ], algunos expertos enfrentan al alumno a otras entidades. Por ejemplo: Walter
(S34) lo enfrenta con la “realidad”, mientras que Sara (S45) lo confronta con “procesos
cognoscitivos”. Los alumnos nunca utilizan esta funcién, ni tampoco incluyen lexemas
como “critica” y “andlisis™, cuya estructura interna implica este tipo de oposiciones. No
cabe duda de que la estructura conceptual del papel del alumno asignado por los expertos es
més dinamica y mas activa que la de los novatos.

Hia: Existe una mayor cantidad de oposiciones en la estructura conceptual de los
experios.

En cuanto a las oposiciones del acontecer (ver Cuadro 22), 36% de los expertos
(contra el 0% de los novatos) incluyen una oposicion con la funcion|[a.cAF]. Por otra parte,
56% de los expertos (contra el 15% de los novatos) formulan una clausula conceptual con
[DEONT ([ Jis[ e:AF 7] que incluye una relacion de dinamica de fuerzas con oposicion de

estado (Ver Apéndice 8: pp.5-8).
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Hia: Las representaciones, normas y valoraciones de los novatos reflejan una
relacién de dependencia entre el alumno y el profesor.

Esta hipétesis puede comprobarse si observamos la tematizacién de los novatos. El
primer tema en la cldusula independiente del 100% de los novatos es “el papel del
profesor” o “el profesor”, salvo por el 2% de los sujetos que formularon respuestas con
temas limitados a la opinién del novato. Esto se confirma si observamos los temas
marcados, donde se subraya la importancia del profesor (Ver Apéndice 5: S16, S19 y S26).
En cuanto a las relaciones espaciales de Ia estructura conceptual, 83% de los alumnos que
formulan su respuesta con el macro esquema conceptual 2 describen una trayectoria donde
se transfiere informacién desde el profesor (la fuente). El profesor ¢s el incitador externo en
todas las estructuras conceptuales de los novatos donde figura la causalidad. Hay dos
variantes del macro esquema conceptual no. 3 que aportan datos relevantes. Georgina (S16)
le asigna el atributo “incompleto” a “un aprendizaje y una educacion sin los conocimientos
del profesor”, mientras que Josefina (519) ubica “los alumnos sin profesor” en “nada”.

Esta dependencia también se puede observar en las normas obligadas por los
novatos. Para Gerardo (S06), el profesor tiene la obligacién de “ensefiar de una manera
practica para que ¢l alumno pueda asimilar lo que se esta viendo”. Segun la estructura
conceptual de Dora (S14), el profesor tiene la obligacién de “tratar de que los alumnos
aprendan”. Para Josefina (S19), el profesor tiene la obligacién de “brindar ayuda,
confianza y apoyo para que €l logre que los alumnos aprendan”. Y por ultimo, Nancy (S23)
dice que el profesor tiene la obligacion de “ayudar en todo lo que pueda para hacer un buen
curso”.

His: Los expertos conceptualizan el aprendizaje como un proceso, mientras que los
novatos lo entienden como un producto

Al revisar las estructuras conceptuales de los novatos en el Apéndice 6, observamos
que los conocimientos son referidos como entidades delimitadas: Carlos (S02), “lo
conocido por ella respecta a su materia”; Georgina (S16), “conocimientos que son
importantes de aprender”; Hanah (817), “lo relacionado con su asignatura” e Iise (S18),
“los temas o materias en que el profesor ticne un 99% de conocimientos exactos”. Estos
conocimientos delimitados se transfieren de fuente a meta. Los novatos rara vez cuestionan

“los conocimientos” o sugieren que el alumno deba de hacer algo con ellos. Los expertos,
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en cambio, hablan de “aplicar”, “cambiar” y “modificar” los conocimientos, la realidad, la
conducta e, incluso, la vida social. Analicé en detalle el patrén completo de los sujetos que
formularon su estructura conceptual explicitamente con una forma de “ayudar”. Los
resultados del estudio de [a.rAF'] figuran en el Apéndice 8 (pp-1-2). Los novatos eliminan
el acontecer que conlieva a la meta. El novato que si incluyé el acontecer (Patricia S24), lo
formulé como la transmisién de conocimientos. Los expertos, por otra parte, s{ hacen
referencia a los eventos del proceso.

His: Muchos expertos enfocan su atencién a los instrumentos que conllevan a la
meta, mientras que el novato se enfoca en la meta final

Hemos visto que el 83% de los expertos que utilizaron el macro esquema conceptual
no. 2 mostraron preferencia por el patrén de facilitador o guia, que propicia que el alumno
se dirija a través de una trayectoria hacia una meta. Al revisar el Apéndice 6, se puede
comprobar que aproximadamente el 60% de los sujetos expertos hacen una referencia a un
tipo de actividad, experiencia, instrumento o herramienta que lleva al alumno a su meta. Si
los movatos incluyen datos al respecto, suelen limitarse a “ayudar”. En tres casos se
especifica algo mas concreto: S05 “guiar” y S09 “ensefiar a pensar” y S19 “darnos
confianza y apoyo™. Sin embargo, en casi el 100% de las respuestas de los novatos se
omiten instrumentos. Si agregan informacién a la transmisién de datos, suele ser una meta
como “asimilar”, “comprender”, “aprender o seguir aprendiendo”, asi como “superarse” o
“ser personas de provecho en el futuro”. Sus estructuras conceptuales implican que la
transferencia de conocimientos conlleva a los estados mencionados.

A continuacién, quisiera discutir algunos resultados que van més all4 de lo previsto
en las hipétesis:
1. Pardmetros y variables.
Hay dos tipos de clementos en estos macro esquemas conceptuales: pardmetros y
variables. Las variables son diferentes para cada sujeto, mientras que los parametros son
fijos o semi-fijos para ciertas situaciones discursivas, ciertas categorias de sujetos, o por lo
menos, para un sujeto determinado.

Cuando el macro esquema conceptual es una ecuacion referencial, una parte de la
ecuacion es el “papel del profesor” o el “profesor” y la otra parte puede ser una entidad, un

acontecer o un estado (Ver inciso 5.2.). En el macro esquema conceptual no. 1:
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[£SER1dent ([Tipo de enticad EL PAPEL DEL PROFESORY], [EN ([Tipo de entidad Ji) 1) ]
el “papel del profesor” o el “profesor” es el parametro constante. La variable es un tipo de
entidad que nos permite comparar las representaciones de los sujetos

En el macro esquema conceptual no. 2:
[ESER1dent {[Tipo de acontecer EL PAPEL DEL PROFESOR], [EN ([Tipo de acontecer i) ]) 1
el “papel del profesor” o el “profesor” opera como parametro semi-constante, aunque desde
esta perspectiva es un acontecer.. La variable es un tipo de acontecer que nos permite
comparar las representaciones de los expertos y los novatos. Al mismo tiempo, existen dos
patrones dentro de esta variable que hemos denominado 2.1 y 2.2. Cada uno tiene sus
propios parametros y variables. En las representaciones del 20% de los sujetos, el alumno
también es un parametro semi-constante en los patrones 2.1y 2.2.

En el macro esquema conceptual no. 3:
[estadoSER1dent ((EL PAPEL DEL PROFESORY], [LugarEN ([asibure 1i]) ]
el “papel del profesor” o el “profesor” es el parametro semi-constante y el atributo la
variable. Cuando el pardmetro semi-constante no es el profesor, el macro esquema
conceptual no. 3 nos permite evaluar otras entidades.

Por ofra parte, también existen parametros y variables en el analisis del estrato de

interaccidn del agente y el paciente. Por ejemplo, la elaboracion de la estructura conceptual:

[DEONT ([ s {estaaeAF ([ 1js [ lio [acrCS™([ 15 [ @] )] )1 )]
contiene dos parametros constantes implicitos: ([ 1)) y ([ ].). Por otra parte, (| I;) es un

parametro semi- constante y la variable que nos permite identificar a la norma es [ a.
Como se dijo anteriormente, estos macro esquemas con sus pardmetros y variables

posibilitaron el procesamiento de! gran volumen de datos del Apéndice 6. Y son

precisamente los parametros y las variables que estructuran la informacién de los

Apéndices 7 y 8.

2. Diferencias en los pardametros.

Una diferencia en los parametros de dos sujetos siempre es significativa. Es importante

sefialar que en nuestro corpus el cambio del pardmetro semi-constante indicé un patrén mas

dindmico o mas activo. Resumimos los resultados desde esta perspectiva. El incitador

externo (el parametro semi-constante} de! macro esquema conceptual 2.1. es el profesor.

Las estructuras conceptuales donde el incitador externo es el alumno son mas activas, ya
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que es el mismo alumno quien inicia un acontecer o un estado. Por otra parte, en este macro
esquema conceptual, el patrén dominante es la transferencia de bienes que va desde una
entidad (el profesor) a otra (el alumno). Cuando la trayectoria es al revés (desde el alumno
al profesor) o desde un alumno a otro, la participacién del alumno es méas dinamica.

Como se dijo anteriormente, la transferencia de bienes tipica es una estructura
conceptual del campo posesivo. El cambioc de campo también nos ofrece datos
significativos. En ¢l campo de la identificacion, el incitador externo causa que una entidad
se traslade desde una categoria o atributo a otra categoria o atributo, respectivamente. Si
ademas este incitador externo es el alumno, la estructura conceptual es todavia mas
dindmica y mas activa; es decir, que en vez de trasladar un conocimiento del profesor al
alumno, se opera un cambio mental donde se reubica una entidad en otra categoria u otro
atributo. Cuando el mismo alumno es quien provoca este movimiento, se tiene el patron
conceptual de la construcciéon del conocimiento. Hemos dicho que el macro esquema
conceptual 2.2. es mas dindmico que el 2.1. Si el incitador externo de este esquema es el
alumno, la estructura conceptual es mucho mas activa,

Otra variante de esta estructura se manifiesta cambiando del campo espacial al
existencial. El incitador externo (el alumno) causa la existencia de otras entidades.
Obviamente, en este patron el alumno es mas activo. Los cambios del pardmetro semi-
constante del macro esquema conceptual no. 3 permiten al sujeto valorar otras entidades.
Este cambio no tiene relacidn con el eje estatico - dindmico o activo - pasivo. Sin embargo,
son interesantes porque no dan acceso a los sistemas valorativos de los sujetos.

3. La evaluacion de la metodologia

Uno de los objetivos de esta tesis fue evaluar la metodologia seleccionada para
aprehender significados. Desde una perspectiva economica, el analisis de la estructura
tematica resulté ser mas eficiente que el anilisis de la estructura conceptual'. El primero
parece ser mas adecuado para registrar valoraciones, ya que la seleccion del punto de
partida para cada mensaje refleja los valores del hablante. Me parecido muy interesante
estudiar la marcacién al nivel discursivo. El formato del Apéndice 2 (el analisis de la
estructura tematica) permitié registrar la organizacién del mensaje en cuanto a las
relaciones hipotacticas y paraticticas entre clausulas. Pienso que para hacer juicios sobre la

complejidad de conceptos, el analisis de la estructura tematica es muy eficiente. También
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me parece acertado eliminar las cldusulas incrustadas que no cumplen una funcidén
oracional (Ver inciso 4.3. en este andlisis). La manera en que se construyd el Apéndice 2
permite aprehender muchos datos a simple vista, a la vez que proporciona toda la
informacién necesaria para hacer apreciaciones mas finas relacionadas con la estructura
tematica del mensaje. Cabe mencionar que, en ¢l terreno de la valoracién, ambos métodos
ofrecen los mismos resultados, pero considero que el estudio de la estructura temética es
maés completo y a la vez mas confiable para resaltar este aspecto del significado.

Sin embargo, en comparacion con el analisis de la estructura conceptual, el analisis
de la estructura temética sigue siendo una metodologia limitada. El primero parece ser un
método muy poderoso para aprehender las representaciones y las normas. Es sorprendente
cudnto significado se puede analizar desde la perspectiva del movimiento y la ubicacion en
el espacio, en combinacion con la perspectiva de las relaciones de la dinamica de fuerzas.
Investigaciones futuras tendrdn que identificar cudles elementos del significado no se
explican por este método, pero parece que la complejidad del tiempo verbal y hasta cierto
punto, el aspecto quedan fuera. ;Sera acaso que la complexidad del tiempo verbal
unicamente se puede entender en funcion de sus relaciones con el mundo exterior?

Es importante notar que no existe el precedente de una investigacion de la estructura
conceptual que se base en un corpus auténtico. Talmy, Jackendoff y sus discipulos, se
dedican a estudiar la estructura conceptual desde el punto de vista tedrico. Asi, al disefiar
una investigacion aplicada, no contamos con parametros de apoyo. Aunque es imperativo
seflalar que estos estudios tedricos fueron precisamente lo que hicieron posible el disefio de
esta investigacion aplicada.

Jackendoff ha trazado cuidadosamente las relaciones entre argumentos y funciones
en el estrato espacial. Su proyecciéon de las relaciones del campo espacial a los demas
campos s, a la vez, convincente y accesible, en el sentido de que es posible aplicarlo a un
corpus auténtico con relativa facilidad.

En el futuro serd importante precisar las diferencias que hay que tomar en cuenta,
por ejemplo, para clasificar una cldusula conceptual como [gsSERpos ([ 155 [LugENpos ([ 1)) ]
)] en vez de [acllR (I I ["BACIA ([1)) 1) ] o {INC ([ ]is [{HACIA ([ ];}}) ] . Sin
embargo, en el espiritu de las reglas de preferencia para la clasificacién de entidades de

Jackendoff, estas funciones se pueden catalogar intuitivamente. En nuestro corpus hubo
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varios indicadores. Si ([ ] ) no hizo ningin esfuerzo propio es probable que Ia
representacién debe ser un estado: [gs:SERpy]. En cambio, si ([ )i ) contribuye al proceso,
debe ser un acontecer: [sIR]. Si la funcién implica progresién (convertir, desarrollar,
etc.) probablemente se conceptualiza mejor como [INC], que representa la progresién de un
acontecer a un estado. Sin embargo, se requiere de mas estudios aplicados para formular
estas apreciaciones en forma definitiva.

En cuanto al estrato de la interaccion entre el agente y el paciente, las aportaciones
de Jackendoff son algo tenues. Estoy de acuerdo con Talmy (1988) en que la dindmica de
fuerza juega un papel esencial en el proceso de la significacién. Talmy toma las
interacciones del campo de la fisica como la base para desarrollar las oposiciones del
acontecer que Jackendoff registra con las funciones [acrAF'], [acrAF] ¥ [acrAF']. Es
relativamente facil tomar a Jackendoff como modelo para formular la estructura conceptual
de la funcion del acontecer.

Sin embargo, Jackendoff (1990:139,40) escribié unas breves lineas para indicar las
oposiciones de estado. Es decir, que la dinamica de fuerza también se aplica a las
oposiciones de estado de verbos que Jackendoff denomina logicos y psicologicos. Con
estas indicaciones breves y las aportaciones de Castafios (1996 1997 y manuscrito),
formulé la estructura conceptual:

[DEONT ([ Iis lesudoAF (I Jjp [ Jio [aceCS™([ )5 [ ] )} )] )]
que nos permitid aprehender las normas de los sujetos.

El area de las oposiciones estaticas tiene una gran importancia para el campo de la
investigacion semdntica. Talmy (1988:96) destaca su alcance como una de las mds

importantes categorias organizadoras de conceptos en la lengua:

In away, it is remarkable that the semantic category of FD escaped notice until the present line of
work, given the attention to concepts of force outside linguistics and their pervasiveness within
language. Once recognized however, it is widely evident, and in fact must be acknowledged as one
of the preeminent conceptual organizing categories in language. Thus we have seen here that the
linguistic force-dynamic system operates in a common way over the physical, psychological, social,

inferencial, discourse, and mental-model domains of reference and conception.

Queda mucho por hacer para explicar las oposiciones estaticas del corpus de esta tesis. En
el Apéndice 6 se registran algunas oposiciones estaticas adicionales que Talmy clasifica
como gramaticales. Sin embargo, antes de entrar en la explicacidon de estas oposiciones, se

requiere de mas investigaciones tedricas al respecto. Talmy (/bid) indica las direcciones
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que estas investigaciones deben seguir. Me parece que la formulacién de los resuitados de
este tipo se podria registrar ampliando el sistema de Jackendoff de dos formas:

1) Se requiere una clasificacidn de oposiciones estéticas segin el campo. Siguiendo las
indicaciones de Talmy (/bid) se podrian incluir campos psicolégicos, sociales,
inferenciales, discursivos, referenciales, conceptuales y modales, por mencionar algunos.
Una vez determinadas estas categorfas, se requeriria un andlisis de las relaciones entre la
dindmica de fuerzas en el campo de la fisica y sus extensiones a otros campos (parecido a
lo que Jackendoff elaboré para explicar la ubicacién y el movimiento en los otros campos
semanticos, ver la p.40 de esta tesis).

2) Quizéds sea necesario elaborar un sistema de pardmetros binarios que tomen en cuenta
los pardmetros mencionados por Talmy (/bid) en sus indicaciones para investigaciones
posteriores: por gjemplo, + tendencia hacia la accién, * fuerte + genérico * figura etc.

Jackendoff (1990:27-32 y 1991:18) desarrolla dos pardmetros binarios (+b) para referirse a

limites y (i) para la estructura interna. Los parAmetros binarios tendrian que explicar toda
una gama de fenémenos. También seria pertinente tomar en cuenta la investigacién actual
de la modalidad en lengua espafiola.

De cualquier manera, el poder explicativo del sistema de analisis utilizado en esta
tesis es muy amplio. Se puede apreciar mejor si se compara con una metodologia similar
alterna (es decir, cualquier versién de la 16gica oracional que se limita a relacionar
argumentos y predicados). Entonces, aunque queda muche trabajo por hacer, considero que
la metodologia utilizada en esta tesis presenta posibilidades muy atractivas para la
investigacién semdntica o discursiva.

Cabe mencionar que la construccion del Apéndice 6 requirié de mucho esfuerzo,
pero permitié contrastar nuestras intuiciones en la formulacién de macro esquemas
conceptuales y patrones con la columna vertebral de los significados. Esto, a su vez, facilitd
la toma de decisiones en la clasificacion de la estructura conceptual en patrones para los
Apéndices 7 y 8. Por lo menos, hasta que haya un nimero mayor de estudios aplicados, nos
parece necesaria la formulacién de la estructura conceptual completa. Posteriormente,
podrian tal vez registrarse Gnicamente los pardmetros y las variables.

También hay que sefialar que fue posible aplicar el sistema de analisis de Jackendoff

a un corpus auténtico en espafiol a pesar de las diferencias que existen entre las dos
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lenguas. Quizas esta posibilidad se deriva del hecho de que nuestra adaptacién construyéd
simbolos para los significados seflalados, en lugar de traducirlos literalmente. Una vez que
acepté este valor del simbolo, me sorprendié qué tan facil fue analizar la estructura
conceptual con un sistema de anotacién en espafiol. En cuanto a la investigacion semdntica
en espafiol, es importante sefialar que el analisis de las definiciones de un diccionario como
el Diccionario del espafiol usual en México es de gran utilidad.

Cabe destacar que las aportaciones metodoldgicas de esta tesis existen a dos niveles:
uno conceptual y el otro notacional. El avance mds importante en el terreno conceptual es,
sin duda, la formulacion de la funcién [DEONT] que registra la entidad que obliga, asi

como la formulacion de las relaciones internas de la estructura conceptual [DEONT (] |;,

[EstadoAF ([ 1is [ 15 [acrCS™ ([ jsla} ) 1) 1) | donde ([ i) obliga a ([ ;) que se impone a
(I 1) para lograr [at]. Por otra parte, de la aplicacion del anélisis tematico de Halliday a un
corpus auténtico en el espaiiol surgié el concepto de la marcacién enfatica sin un tema
desplazado.

En cuanto a las aportaciones notacionales cabe mencionar el formato del apéndice 2
que resalta visualmente los diferentes elementos del anilisis teméitico e incluye
innovaciones disefiadas para el registro de temas en el espafiol como, por ejemplo: ¢, . Por
otra parte, la traduccién al espafiol de las estructuras basicas de funcién — argumento de
Jackendoff es de la autora de esta tesis.

El anilisis de la estructura conceptual del corpus que se anoté con todo detalle en
las 71 cuartillas del Apéndice 6 logra resultados adicionales a su propésito principal que era
el de permitir la comparacién de la estructura conceptual de las representaciones de los
expertos y los novatos de nuestro estudio: demuestra la utilidad del enfoque de Jackendoff a
la vez que lo valida empiricamente. Este es un hecho que abre horizontes para la
investigacion semantica en el campo de la lingiiistica aplicada.

4. El perfil de un modelo de aprendizaje activo y dindmico

A raiz de comparar la estructura conceptual de los expertos y los novatos surge el
perfil de un modelo de aprendizaje activo y dinamico. Cuande el alumno es el argumento
que se mueve hacia una meta, la estructura es mas dinamica que cuando el alumno es la
meta de una transferencia en el campo posesivo. Igualmente, cuando el alumno es el

incitador externo que causa otros aconteceres, la estructura ¢s mas activa que cuando el
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profesor es quien inicia los aconteceres. Hemos visto en este corpus que a veces lo que
causa el incitador externo es un estado. De igual forma, si ¢l alumno es el incitador externo
que causa este efecto, la estructura es mas activa. El patrén tradicional de la ensefianza
(macro esquema conceptua! 2.1) transcurre en el campo posesivo, mientras que el
movimiento hacia una meta (macro esquema conceptual 2.2.) ocurre en el campo espacial.
Una variante muy interesante transcurre en el campo de identificacién. Se trata de la
trayectoria de una entidad desde una categoria o atributo a otra. Cuando el alumno es el
incitador externo que encadena este cambio, se puede hablar de la construccidn de
conocimientos. También es interesante el patron del campo existencial donde el alumno es
quién propicia que exista una nueva entidad.

Los programas actuales de estudio del bachillerato de la UNAM exigen un modelo
de aprendizaje activo y dindmico. La precision del modelo arriba mencionado nos puede
ayudar a identificar si la practica en el salén de clase cumple con estos requisitos. Por otra
parte, se puede aplicar la metodologia utilizada en esta tesis para sacar un perfil de
representaciones, normas y valores en distintas etapas del desarrollo escolar. Este, a su vez,
podria servir de pardmetro para una investigacién experimental con fines de estudiar si un
determinado modelo educativo produce cambios conceptuales.

J. Otras preguntas para futuras investigaciones.

Varias preguntas interesantes para futuras investigaciones surgen de la aplicacion
del analisis de la estructura temética a un corpus auténtico en espafiol. Varias de ellas se
derivan del orden de palabras flexibles en dicha lengua, como por ejemplo, ;cual es el
nucleo del tema en una expresion de tercer orden® seguida por el infinitivo? Esta pregunta
se relaciona con la problematica de la nominalizacién del infinitivo. Lo mismo sucede con
una frase preposicional con infinitivo que antecede al sujeto. ;Que papel juega el sujeto
implicito denominado “PRO” por los generativistas?

Por otra parte, el sistema morfolégico del espafiol permite mayor elipsis que el
inglés y se vio en la necesidad de formular la marcacién enfética sin tema desplazado. El
fenémeno de la elipsis también participa en la interpretacién de ciertas frases en subjuntivo.
St bien propuse algunas respuestas tentativas en el inciso 4.5., estas dreas requieren de

mayores estudios tedricos.

% Lyons (1977:443-446)
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Meagher y Castafios (1996:200) sefialan la necesidad de mas investigaciones sobre

la naturaleza de los didlogos interculturales:

This suggests a model of intercultural dialogue according to which simple, general attitudes
towards the foreign culture are replaced by complex diversified opinions abowt different aspects as
knowledge of culture increases.

La metodologia utilizada en esta tesis también aportaria beneficios a investigaciones sobre
la naturaleza de tales didlogos, va que nos permitiria desglosar relaciones conceptuales en
términos espaciales y, ademas, en funcién de la dindmica de fuerzas. Serd interesante
revisar los fenémenos mencionados en términos de las relaciones del acontecer y de estado.

Por ultimo, considero que, a grandes rasgos, la metodologia de esta tesis se puede
utilizar para cualquier investigacion acerca del significado, ya que nos permite aprehender
las representaciones, las normas y las valoraciones. Pese a que esta area alin requiere de

mucha investigacién, este trabajo puede servir de base para futuros estudios.
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Lista de abreviaturas

1. En el andlisis de la estructura conceptual

o
Acr
AMU espacial
AF
AF

AF*

AFO

Atr
Circ
Comp
CS
Ccs*

CS-
CS in
DEONT

Ent

Est

Exist
EXT

FA

FN

FV

FP

i, j, k etc.
Ident
INC

Lug

O

02, 03 etc.
ORIENT
PERM
REACT
Pos
Temp

Tr

Acontecer o estado

Acontecer.

Argumento que se mueve y se ubica en el espacio.

Afectar: la dindmica de fuerza entre el antagonista y el protagonista.
Afectar con una dindmica de fuerza de oposicion.

El antagonista se opone al protagonista: la causalidad clasica.
Afectar: la dindmica de fuerza entre dos protagonistas.

Un protagonista aplica una fuerza que coincide con la tendencia
natural del otro.

Afectar: la dindmica de fuerza que elimina la oposicion o implica que
no existe oposicién entre el antagonista y el protagonista.
Atributo

Circunstancial

Composicion: indica inclusién

Causalidad: aplicacidn de fuerza por el incitador externo
Aplicacién de fuerza por el incitador externo con ¢l parametro de
éxito positivo

Aplicacion de fuerza por el incitador externo con el parametro de
éxito negativo

Aplicacion de fuerza por el incitador externo con el pardmetro de
éxito indeterminado

Deontico, ie condiciones referentes a los compromisos entre los seres
humanos.

Entidad

Estado

Existencial

Extender

Frase adjetiva

Frase nominal

Frase verbal

Frase preposicional

Entidad que es una variable

Identificacion

Incoativo

Lugar

QOracién

Clausulas subordinadas sucesivas en el analisis generativo
Orientar

Permanecer

Reaccionar

Posesion

Temporal

Trayectoria
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vol Voluntad

2. En el analisis de la estructura tematica

C Complejo

cont. Contintia la relacion paratéctica

dom. Dominante

Elip./ ¢ Elipsis: la falta de una palabra o de varias en la construccién correcta

Elipn/ ¢m Elipsis que exige la norma: La falta del sujeto sefialado con ¢l
morfema del verbo

Indep. Independiente

Inic. Inicia la relacion paratictica

M Marcado

M, Marcacion enfatica

Nm No marcado

S Simple

Sub. Subordinado

3. Abreviaciones generales

CCH Colegio de Ciencias y Humanidades
ENP Escuela Nacional Preparatoria
Exp. Experto

Nov. Novato
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Apéndice 1

Las respuestas de los sujetos a la pregunta ;Cudl es el papel del profesor?

Parte 1. Respuestas de los novatos.

Parte 2. Respuestas de los expertos.
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S Nombre Nivel Institucién Respuesta

0 Alberto' Nov. ENP Engefiar al alumno y poniéndole el ejemplo. No faitar. No llegar tarde.

02 Carlos Nov. ENP Ensefiar lo conocido por ella (lo aprendido anteriormente) respecto a su materia y hacer
que el alumno tenga nuevos conocimientos.

03 David Nov. ENP El papel basico y fundamental en la ensefianza y més en el caso de la ensefianza de otro
idioma.

04 Edgar Nov. ENP Enseiiar al alumno.

05 Francisco Nov. ENP El papel del profesor es el de guiar al alumno para ayudarlo a comprender un tema.

06 Gerardo Nov. ENP Yo pienso que el papel del profesor es muy importante para que el aprendizaje sea
asimilado. El profesor tiene que ensefiar a los alumnos de una manera practica, para que el
alumno asimile lo que se esta viendo.

07 Hugo Nov. ENP Ayudar al alumno a que logre superarse.

08 Ivan Nov. ENP Dar la ayuda para que podamos seguir aprendiendo inglés y motivar para no desistir.

09 Jorge Nov. ENP El papel del profesor es ensefiar al alumno a pensar en lo que se esta trabajando para que
pueda comprender y por lo tanto aprender.

10 Leo Nov. ENP El papel del profesor es educar al alumno académica y también moralmente.

11 Amalia Nov. ENP Instruir, ensefiar y hacer que la relacion maestro - alumno se refiera a lo académico y

pienso que es bueno que también a lo amistoso (en cierto modo).

! Cuando se solicité 1a cooperacién de los sujetos, se les explico que el cuestionario tenia fines de investigacién exclusivamente y se les ofrecié preservar su
anonimato. Con el fin de garantizar éste, aquf se sustituyé sus nombres por seudénimos.
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S Nombre Nivel Institucibn Respuesta

12 Barbara Nov. ENP Es quién nos ayuda a comprender la informacién que se nos da en libros,
revistas, programas de computacion etc., también explica su materia para aprender
conceptos nuevos y reafirmar los anteriores.

13 Carolina Nov. ENP Es el papel de tener la capacidad de transmitir un mensaje de ensefianza claro y ameno.

14 Dora Nov. ENP El profesor debe de tratar de hacer que los alumnos aprendan y si no es asi a aclarar sus
dudas hasta que se haya logrado hacer que el alumno comprenda.

15 Edna Nov. ENP Orientar y ensefiar al alumno sobre la materia q’ imparte, sus aplicaciones en la vida diaria
y la importancia (en este caso del Inglés) q’ tiene en el mundo actual.

16  Georgina Nov. ENP El papel del profesor es muy importante en el proceso de aprendizaje, ya que es parte de la
educacion del alumno y sin los conocimientos que el profesor aporta, el alumno tendria un
aprendizaje y una educacion incompleta. El profesor ensefia conocimientos que son
importantes de aprender.

17 Hanah Nov. ENP Dar a conocer o ensefiar lo relacionado con su asignatura al alumno.

18 Ilse Nov. ENP El papel del profesor es ensefiar al alumno los temas o materias en las que el profesor tiene
un 99% de conocimiento exacto. Asi como ayudar al alumno que se le dificulten dichas
materias.

19 Josefina Nov. ENP El papel del profesor es muy importante en nuestro aprendizaje ya q sin el no seriamos
nada. El debe ayudarnos, darnos confianza y apoyo para poder lograr q” aprendamos.

20 Karla Nov. ENP Enseflar a su alumno todo lo que sabe para buscar la superacién de este.
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S Nombre Nivel Institucibn Respuesta

21 Larisa Nov. ENP Tratar de transmitirle sus conocimientos a los alumnos por medio de lecturas, carteles,
trabajos, exposiciones, ensefiarlos a trabajar en equipo y ordenadamente.

22 Marta Nov. ENP Es ensefiar al alumno lo que el sabe con base a los programas elaboradas y si no entiende
volverle a explicar, hablar con nosotros y que haya una comunicacién con el alumno.

23 Nancy Nov. ENP Yo pienso que el profesor debe ayudarnos en todo lo que se pueda para hacer un buen
curso.

24 Patricia Nov. ENP Profesor — ayudar a que el alumno tenga conocimientos mds amplios sobre la materia, para
¢l mejor funcionamiento de ésta y del alumno.

25 Renata Nov. ENP El ensefiar y dar al alumno una buena capacidad académica a manera q° nosotros seamos
personas de provecho en un futuro.

26 Susana Nov. ENP El papetl del profesor para mi es uno de los mas importantes en una escuela, pues sin un
profesor que nos haga amar a su materia, ni nos ensefie con amor, para mi no es un buen
profesor. Para mi un profesor es un pilar dentro de mi educacion.

27 Teresa Nov. ENP Auxiliar al alumno en el desarrollo del aprendizaje, hacer de este una experiencia

gratificante ¢ intentar que el alumno aprende mas y mejor.




Meagher

S Nombre

Nivel Institucién
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Respuesta

28 Manuel

29 Pedro

30 Rodrigo

Exp. ENP

Exp. ENP

Exp. ENP

En el bachillerato el profesor es el encargado de la formacidn del alumno, de darle
conocimientos para que el alumno resuelva cuéles son sus intereses a futuro. Es muy
importante ser motivador para el estudio, y la mejor forma es tener como maestro un
sentido de superacion, tener objetivos y metas bien planteados. Cuando los alumnos ven
que el profesor se esta superando, y que le pone entusiasmo a su trabajo, se obtienen los
mejores resultados.

El papel del profesor dentro del aprendizaje es importantisimo, pues a través de el los
alumnos podrén tener el conocimiento. Claro que también es importante que el maestro
este bien preparado en relacion al tema que expondrd, el profesor es el medio de
transmisién del conocimiento.

Seria como hablar de un proceso de comunicacion, por ejemplo, usando el modelo
de Jackobson: el emisor es el profesor, los codigos o mensajes seria el conocimiento, et
aprendizaje, y el receptor son los alumnos. El profesor esta usando ciertos codigos de
comunicacién con los alumnos, los cuales tendran que decodificar la informacién recibida,
si el proceso de comunicacion es todo un éxito entonces diremos que se ha logrado un
aprendizaje.

Siempre debe existir una motivacion tanto del profesor como de los alumnos para
que el proceso de comunicacion logre el cometido para el cual fue creado.

El profesor, al utilizar un enfoque metodolégico de tipo comunicativo o funcional en la
ensefianza de un idioma, debera convertirse solamente en asesor o facilitador y ayudara al
alumno sélo cuando éste le requiera informacién. En un enfoque holistico, centrado en el
alumno, donde se cubran las 4 habilidades de aprendizaje del idioma, el profesor no debe
corregir cada vez — que haya errores sino que recurre a una ensefianza cooperativa entre
los alumnos, es decir que la correccion se hace entre ellos mismos y s6lo en caso necesario
lo haria el profesor después de haber recurrido a ellos. De esta forma los alumnos también
se responsabilizan de su propio aprendizaje y participan mas activamente en Ia clase.
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31

32

33

34

Samuel

Tomas

Valentin

Walter

Exp.

ENP

CCH

CCH

CCH

El papel del profesor es el de organizar recursos y experiencias que promuevan el
aprendizaje en los alumnos. Si la tendencia natural es el reproducir como profesor el
sistema que siguié como alumno, es dificil abandonar el papel protagénico tradicional en
el profesor para que el alumno se responsabilice de su propio aprendizaje.

Ahora bien, el papel del profesor es fundamental puesto que es el facilitador del
conocimiento, y es también aquél que despierta las potencialidades, habilidades y
sensibilidades que posee el estudiante,

El docente es guia, el organizador, el transmisor de valores, de informacién y de
conocimientos. Es aquel que entra en el proceso de aprendizaje.

De ayudar al alumno a realizar los trabajos que le permitan acceder a los conocimientos
de la materia, aclarando dudas, proponiendo trabajos y algunas veces exponiendo los
temas dificiles. .

Aln cuando la pregunta no es precisa, podemos definir de alguna forma la tarea o papel
del profesor como el promotor de la comunicacion, el creador de esa importante etapa de
los estudiantes en la cual debe servir de enlace entre el estudiante y su realidad. El profesor
es ¢l encargado de allanar el camino del aprendizaje al alumno proveyendo a este de las
herramientas ¢ instrumentos mas adecuados para el logro de su principal propésito: el
Aprendizaje. Es decir la formacion y modificacién de la conducta del estudiante,
doténdolo de un lenguaje y conciencia critica que le permite modificar su conducta de la
manera mas social y completa posible. Dotar al alumno de una serie de “lenguajes” con los
cuales se enfrente a su realidad social. Para este dificil proceso los profesores nos
enfrentamos a una gran cantidad de obstaculos y problemas que hacen nuestra labor cada
vez md4s dificil, pero debe ser una tarea constante donde no se pierdan los objetivos
centrales; encausar al estudiante a: Aprender a Aprender, Aprender a hacer y Aprender a
Ser.
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35

36

37

38

Adridn

Boris

Dario

Eduardo

Exp.

Exp.

Exp.

Exp.

CCH

CCH

CCH

CCH

Es evidente que para este compromiso tan serio, el docente requiere de una
constante retroalimentacion, de un constante proceso de actualizacion y del manejo de
nuevos instrumentos pedagogicos y técnicos que le permitan cumplir con su tarea en las
mejores condiciones; por esto el uso y manejo de lenguajes como el presente le permitiran
dotarse de mas elementos para cumplir con los objetivos que el aprendizaje requiere. La
interdisciplina debiera ser un instrumento primario para el logro de los objetivos
sefialados.

El aprendizaje es el proceso de conocer y cambiar la realidad que uno vive. Uno vive
realidades histdricas concretas; uno conoce y cambia esa realidad en dos sentidos:
adaptandonos y cambidndonos. El aprendizaje es cambiar nuestra conducta,
consecuentemente nunca deja de aprender, pero conscientemente tiene uno que fijarse
metas, tener un plan especifico si desea un aprendizaje significativo. Esto tltimo
corresponde grandemente al profesor aunque el profesor también aprende en el proceso.

Todo lo que el estudiante es, adquiere un papel protagénico: sus antecedentes académicos,
intereses, capacidades, estadios psicolégicos y biolégicos, etcétera, son puntos de
referencia para la estructuracion de la propuesta. No se deja de lado la importancia del
docente como propiciador y facilitador del aprendizaje, ni la de otros factores que
conforman el proceso en su totalidad, pero se subordinan todos ellos al aprendizaje.

El profesor juega el papel de gufa o facilitador de conocimiento. Dadas las limitantes de
falta de tiempo y exceso de alumnos seria dificil que fuera de otra manera. Ademas, este
rol situa al profesor afectivamente mas cerca de los alumnos. Por tanto, desde este punto
de vista resulta ser una especie de carga agradable aunque no para aquellos alumnos y
profesores acostumbrados a las clases sumamente formales.

El papel del profesor es el de facilitador, organizador, conductor y coordinador de las
experiencias de aprendizaje significativos para un grupo de alumnos.
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3%  Fulvia Exp. CCH El papel del profesor es de guia, orientador, conductor, es quien transmitird los nuevos
conocimientos, ampliara los que se tenian, pero su rol debe combinarse con empatia y
con facilidad de palabra, de comunicacién, darse cuenta que lo que transmite es entendido.
Que el mensaje llegue al receptor claramente.

El profesor debe ensayar y aplicar diversas estrategias y debe tener muy en cuenta
que el alumno operando emprende las acciones y procesos de muchas de las materias de
investigacion, al dar pauta para trabajar en equipo el profesor debe saber que al trabajar en
grupos los alumnos intercambian ideas y dan diversos puntos de vista para solucionar un
problema.

40  Tsabel Exp. CCH El profesor tiene varios papeles en su labor docente: participa como uno de los sujetos en
el didlogo educativo. Propicia la participacion individual y grupal y es responsable de
mantenerse actualizado en los métodos de ensefianza y el contenido de su materia.

Con el ejemplo de entrega al trabajo, modela en el estudiante los habitos de estudio
y el compromiso con la superacién personal. Pacta con los alumnos las reglas de clase y
las respeta y hace respetar.

Utiliza técnicas de aprendizaje que permitan a los estudiantes la creatividad y la
eficiencia.

41 Marina Exp. CCH El profesor debe tener la creatividad de manejar varios lenguajes de acuerdo a lo que

quiere ensefiar; por ejemplo, imagenes o palabras claves.

Este dialogo con el alumno debe estar constituido de un cédigo comin para ambos,
de tal manera que el aprendizaje sea viable.

El profesor debe ser un guia para el alumno y dejarlo que cometa sus propias
equivocaciones para que se de cuenta de cual es el conocimiento o experiencia acertada.
Por ello debe otorgar confianza y respeto al alumno para eliminar el temor al fracaso. La
comunicacién entre ambos es esencial, asi como la actualizacién del profesor no sélo en su
materia, sino también en el manejo de nuevas técnicas de comunicacion (nuevas formas de
lenguaje) para la enseflanza - aprendizaje.
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42

43

Norma

Qlivia

Exp. CCH

Exp.

CCH

El profesor, mas que un emisor, debe ser un receptor, orientador y canalizador de
ideas a través de generar la observacidn, hipétesis, busqueda de informacién, andlisis y
discusion en los alumnos.

El papel del profesor considero que es fundamental, ya que si nos vamos a definiciones
muy esquematicas, sefialariamos que es el mediador del conocimiento y ¢l que aprende. Es
aquel que selecciona los conocimientos que produce el cientifico e implementa estrategias
para llevarlas al aula. Considero que por tanto que la primera caracteristica del profesor
serd que domine su disciplina, que le guste enseiiar en el nivel medio a jovenes, que este
claro en que hay un binomio ensefianza - aprendizaje, que es indisoluble y que se da en
ambas direcciones entre el que “ensefia” y el que “aprende”. Esto es en este en ¢l acto
educativo no sélo aprende el alumno, sino también el maestro y no solo enseila el maestro
sino también el alumno.

El profesor de lectura de comprensién del C. C. H. debe tener claro antes que nada cuales
son las variables que se presentan en sus alumnos ya que al hacerse éste consciente de su
realidad, esto le facilitard el disefio de sus materiales y elegir las estrategias adecuadas para
lograr el gusto por la lectura y hacerlo un lector eficiente.

El profesor debe saber cuales son las variables de las que va partir como son la
falta de habito de la lectura, el pobre conocimiento de la lengua (Inglés), falta de
motivacién por la materia debido a sus experiencias previas y partir de textos en Inglés.
Hasta este momento el profesor ha venido impartiendo sus clases de lectura dandose
cuenta de estas variables pero lo ha hecho de manera individual y en algunas de los casos
se ha comentado con otros colegas, sin embargo, no se ha trabajado de forma colectiva, lo
que ha venido demeritando los recursos académicos del profesor para lograr el objetivo del
curso.



Meagher Apéndice 6 Parte 2 30

832 Ahora bien, el papel del profesor es fundamental puesto que es el facilitador del conocimiento, y es también aquél que
despierta las potencialidades, habilidades y sensibilidades que posee ¢l estudiante.

" £ SER 14ens ([1ip0ce e EL PAPEL DEL PROFESORYJ, [, EN 4 (I 5 FUNDAMENTAL]) )
£ SER 14erg ({104 e EL PAPEL DEL PROFESOR], [, EN e ([0 4 cx FACILITADOR]) ])
aa CS* ([EL FACILITADOR], [, IR (fEL ESTUDIANTE], [, HACIA ([EL CONOCIMIENTO]) ]} ])

LAS POTENCIALIDADES, HABILIDADES Y SENSIBILIDADES
[DEL ESTUDIANTE]

s AF* ([EL PROFESOR], [EL ESTUDIANTE])
[POR , CS* [al], [ .o AF* [al],[EL ESTUDIANTE]]]

L _

El docente es guia

as CS* ([EL PROFESOR], [, SER .. ([ ] [1sg EN 1ien ([ xs CONCIENTE])})1)

a2

£ SER jgens (Uripo de e EL DOCENTEL [ EN e (o e et GUTA] ) 1)

ar CS7* ([GUI'A ] [ ae IR([EL ESTUDIANTE), [, HACIA ({METAD 1) 1)
s AF* ([EL PROFESOR], [EL ESTUDIANTE])

[POR ,.CS* [a2], [, AF" [@2],[EL ESTUDIANTE]]]

el organizador

2t SER 140 (U1ipo de et EL DOCENTEL [, ENy iy ([0 e e ORGANIZADOR ] ) 1)7%
4 CS* ([ORGANIZADOR |, [, SER . ([1;)1)
CS* (]} +[ o IR ((EL ESTUDIANTE], [, HACIA ((META ) 1) 1)

o AF* ((EL PROFESOR], [EL ESTUDIANTE])
[POR ,.CS"* [a3], [ o, AF* [a3),[EL ESTUDIANTE]]]
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el transmisor de valores, de informacién y de conocimientos.

[ £ SER 14 ([ripoge e EL PAPEL DEL DOCENTE], [, EN 1., (0 s TRANSMISOR])])
AxCS* ((TRANSMISOR 1,[ ., IR ., ([VALORES, INFORMACION Y CONOC]MiENTOS],[

s AF” ([EL DOCENTE), [EL ESTUDIANTE])
| [POR ,,CS* [@4],[ »; AF* [a4],(EL ESTUDIANTE]]]

Es aquel que entra en el proceso de aprendizaje.

£st SER 14y ([ipm aeser EL PAPEL DEL DOCENTE; ], [EN {ripodeas 11)

EL PROCESO

s R (1o (e Acie [z SER ([]; [ EN ({{DE APRENDIZAJE]

])])]])

1w DESDE,, ([EL DOCENTE])
+eApes ([EL ESTUDIANTE])

qad

b
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833 De ayudar al alumno a realizar los trabajos que le permitan acceder a los conocimientos de la materia

[ ¢ SER 140y ([ ipo dor EL PAPEL DEL PROFESOR, 1, [ 1,56 EN e [ipo donr 11) 1
ae AFT ([1; ,][EL ALUMNOJ, )
2w CS* ([ 15[z SER e (LOSTRABAJOS], ) 1)

LOS CONOCIMIENTOS
AFD , IR .. . SER
4 AF (1o [aa R i ([ [ A i [ P“([[DELAMATERIA]

}[LugENpm ((1pHIHD

o AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNOY)
| [POR ,, CS"* [al],[ o AF* [al],[EL ALUMNO]]]

aclarandoe dudas
[ Eet SER |4 ([T-lmd”, EL PAPEL DEL PROFESOR ;],[ Lug EN |4 [Tiwa w11 )—

. ACLARACION ES] [ DESDE ([EL PROFESOR])
25" (L]s:[a IR ([[SOBRE DUDAS] HA ([EL ALUMNOY)) })D

o AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNO])
| [POR ,,CS* [@2},[ . AF" [22], [EL ALUMNO] ]]

proponiendo trabajos

a3

£ SER 4 (['tipo de ocr EL PAPEL DEL PROFESOR,; ], [ 146 EN ooy [mipo dear 11)
axC8" ([} - [ SER g ([TRABAJOS])])

. AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNOY))

[POR ,_ CS* [a3],[ . AF* [3],[EL ALUMNO]]]
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y algunas veces exponiendo los temas dificiles.

[ £t SER 14eer ([ 1ip0 ce ur EL PAPEL DEL PROFESOR ], Frg EN igem [mipo s 11) ]
. LOSTEMAS] [ 1, DESDE,, (EL PROFESOR])

2 5" (> [aer R e ([[DIFiCILES] ]’LAM ((EL ALUMNOJ) ])])

[ g EN 1ecp (IALGUNAS VECES )]

Az AF* ([EL PROFESOR],[EL ALUMNO})

[POR ,,CS* [@4], [, AF" [¢4],(EL ALUMNO]]]

]

S34 Adn cuando la pregunta no es precisa, podemos definir de alguna forma la tarea o papel del profesor como el promotor de
la comunicacién, el creador de esa importante etapa de los estudiantes en la cual debe servir de enlace entre el estudiante y su

realidad.

LA CAPACIDAD
2 SER pe ([DE [al,a2]
{11g EN terp, [NO [ SER 47y ([LA PREGUNTAY, [ EN 10 ([ o PRECISA]) 1) 11}

], [ 1o EN pes ([LOS PROFESORES),) 1)

<o wex EL PROMOTOR “
Haly J)]) 1)}

CS* ([); +[x SER 14y ([0 s LA TAREA O PAPEL DEL PROFESORJ, [, EN ,, . ( ,
e 57 Ui Lo SER g (o s b Liag EN tgem [[DELACOMUNICACION]

qaz

i tipo sos EL CREADOR

2 8% ([1; (g SER 1y ([1ipo de em LA TAREA O PAPEL DEL PROFESOR], {135 EN g (| | DE ESA IMPORTANTE ETAPA 1) 1) 1)
DE LOSESTUDIANTES

CON DEONT ([ ];, [ AF" (IEL PROFESOR];,[1,)1)
- DESDE ((EL ESTUDIANTE])]

1 A ([SU REALIDAD])

e AF* ([EL PROFESORY), [EL ESTUDIANTE )

| L[POR ,,CS* [al,a2],[,, AF" [al,a2],[EL ESTUDIANTE]]]

AwCST 1; »[ex EXT ([ENLACE], [
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El profesor es el encargado de allanar el camino del aprendizaje al alumno proveyendo a este de las herramientas e

instrumentos m#s adecuados para el logro de su principal propésito: el Aprendizaje.
(a SER 16 ([ipo de et EL PROFESOR ;[ EN 4oy (f1ipo e EL ENCARGADO] ) 1)
. EL CAMINO
s CS” ([EL ENCARGADO 1[5 Ext (| ™% | 7+ DESDE (EL ALUMNO) |, |
[SIN OBSTACULOS ] ['| 1, A ((EL APRENDIZAI E])
sz AF " ([EL PROFESOR ].[EL CAMINO))

LAS HERRAMIENT AS E INSTRUMENT OS DESDE EL PROFESOR
POR Aﬂ'cs+ ([}1 :[MIR?G ([ ] {Tf Pos ([ D

{MAS ADECUADOS] i LA ([EL ALUMNOY)
aa CS* ([EL PROFESOR 1 ,[,, AF ~ ([a3],[EL CAMINO]) ])
as AF ~ ([EL PROFESOR 1], [a3])

Es decir la formacién y modificacién de la conducta del estudiante, dotindolo de un lenguaje y conciencia
permite modificar su conducta de la manera més social y completa posible.

LA CONDUCT
ax C8" ([1; ,[ s SER o, ({EL APRENDIZAJE), [, EN . [E,,SERW([ CONDUCTA

[DEL ESTUDIANTE ]]) 1D

ae C87 ([ 1; s ] ga SER o ((EL APRENDIZA) E], [Lg ENcie [ag IR jgee ([

[DEL ESTUDIANTE ]| 1 A, (1,)

DESDE ,_, ([EL PROFESOR
POR ,,CS* ({1, ,[4s IRp, {{UN LENGUAJE Y CONCIENCIA CRITICA|,|™ Pos
OR 4 €S* (11, [ao R | ]‘ [T,Am ({EL ESTUDIANTE |)

o
ax AF ([]uﬂR([[DEL ESTUDIANTE | | 1 Ao (1))

[ varen DE LA MANERA MAS SOCIAL Y COMPLETA POSIBLE]

LA CONDUCTA ] [ 7 DESDE ., ([]; )]) D

Az AF* ([EL PROFESOR], {EL ESTUDIANTE ))
[POR ,,CS*[a4],[,, AF* {a4],[EL ESTUDIANTE ]}]

| [sa €S* ([EL ALUMNO 1,[ . IR ([EL ALUMNOY, [, A ({SU PRINCIPAL PROPOSITO : EL APRENDIZATE ))))1 ]|

LA CONDUCTA ] [T, DESDE ,,., ([1;)

al
})})

critica qu

])}])])

J
ele

ad
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Dotar al alumno de una serie de “lenguajes™ con los cuales se enfrente a su realidad social.

[ as

ac CS" (U [ Reg ([[DE LENGUAJES]

SU REALIDAD:l

UNA SERIES ] [T, DESDE,, ({(EL PROFSOR])})])-
i L 1eAres ((EL ALUMNO])

[SOCIAL]

UNA SERIE
POR p, SER
[ o P"’([[DE LENGUAJES

s AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNO])
[POR ,_CS* [a5],[ .o AF* [a5], [EL ALUMNO]] |

Az AF ([EL ALUMNO],[

], [Lug ENpes ((EL ALUMNQ])] )}

Para este dificil proceso los profesores nos enfrentamos a una gran cantidad de obsticulos y problemas que hacen nuestra
labor cada vez més dificil,

UNA GRAN CANTIDAD
1 AF” ((LOSPROFESORES];, , )
[DE OBSTACULOS Y PROBLEMAS] .

ar €S ([ 15, [ 2 SER ygongremp (INUESTRA LABORY), [, EN 10y (o, MAS DIFICIL], [ EN ... (CADA VEZ])])])])
as AF ([ ]; ,[INUESTRA LABORY])
[cON . SER e ((ESTE PROCESOL [0 EN ey ([ DIFICIL]]) |
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36

pero debe ser una tarea constante donde no se pierdan los objetives centrales; encausar al estudiante a: Aprender a Aprender,
Aprender a hacer y Aprender a ser.

A C8" (L]} [ SER 1, ([

£a SER o (

£st SER i €

£ SER .

-

CONNO [m IRcin; ([ ]j * [Tr DE’C'uc ([

[LOS OBJETIVOS |
[CENTRALES} |
LOS OBJETIVOS ]|
 [CENTRALES)

[LOS OBJETIVOS |
| [CENTRALES]

[ DEONT ([}; ,[gy AF" ([EL PROFESOR] ;,[1,)1)

LA LABOR (L EN.. ( UNA TAREA
[DEL PROFESOR] [ ""# %™ Y [CONSTANTE]

LOS OBJETIVOS
[CENTRALES ]

})])])

})])]]

1o EN e [4aCS™ ([EL ESTUDIANTE],, [, IR ({1, {1, HACIA ([EL APRENDIZAJED ) 1}]1)

+[1.g EN cire [ar €™ ([EL ESTUDIANTE ], [, SER g0 ([1) 111D

s[1og EN gire [aer C8” ([EL ESTUDIANTE];, [ SER i, ([1)1)11)

A AF* ((EL PROFESOR], [EL ESTUDIANTE])
[POR ,CS"* [@6],[,, AF* [6],[EL ESTUDIANTE]]]
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Es evidente que para este compromiso tan serio, el docente requiere de una constante retroalimentacién, de un constante
proceso de actualizacién y del manejo de auevos instrumentos pedagégicos y técnicos que le permitan cumplir con su tarea en
las mejores condiciones

[ gt SER 1o [28], [Lug EN jjens ([ o EVIDENTE])] 1
[CON g,SER .., ((ESTE COMPROMISO],[ Lug EN 1gem ([oy TAN SERIOC]) ])]]

[ DEONT ([ ; , [z AF " ((]; ,{EL DOCENTE], )])

UNA CONSTANTE RETROALIMENTACION
UN CONSTANTE PROCESO DE ACTUALIZACION
Y EL MANEJO DE NUEVOS INSTRUMENT QS

PEDAGOGICO S Y TECNICOS
LA TAREA

AF° ([a8 ], [y SER 4y ({[DEL PROFESOR] |, [Lua EN . (
{55t SER g3, [6])

[ A CUMPLIDA

{monera EN LAS MEJORES CONDICIONE s}) DD

por esto ¢l uso y manejo de lenguajes como el presente le permitiran dotarse de mas elementos para cumplir con los objetivos
que el aprendizaje requiere.

a9

EL USO Y MANEJO
e CS* [aT], [ e AF® (| [ DE LENGUAJES L2 SER pog ((MAS ELEMENTOS], [}, ENp, ([EL PROFESOR]) 1)])
COMO EL PRESENTE
LOS OBJETIVOS

acr CS* [@9], [ e SER 1 (| [QUE EL APRENDIZAJE | |, [ 156 EN e ({ sy CUMPLIDOS])]) |
i REQUIERE
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La interdisciplina debiera ser un instrumento primario para el logro de los objetivos sefialados.

a9

DEONT ([1;. [g AF " ([;,(100])
st SER 140 ([ 1ip0 & o LA INTERDISCIPLINAL [, EN 0y ([ 60 ot UN INSTRUMENT O PRIMARIOY) ])

[4er CS* [@9], [ SER 1y ([LOS OBJETIVOS SENALADOS]), [, EN 1orry ([ 1 LOGRADOS]) 1)1
Est ug

835 El aprendizaje es el proceso de conocer y cambiar la realidad que uno vive.

[ £ SER (i, ([EL APRENDIZAJ E], [}, EN . [a1,22]])

[3]
UNO LA REALIDAD
{N, s o aerenp | S5 om (s nce w ¥ @ cOROCIDOD 1)1)}

cs+ (UNO IR, (LAREALIDAD ][ DESDE o ([1,)] “
A [QUE APRENDE |’*** '*" Y| [QUE UNO VIVE] [{ ;. A o (1K)

ax AF" ([EL APRENDIZAJ E],,[];)
[POR o, CS™ [al,a2), (4, AF" [al,22].[]; ]]

3 |

Uno vive realidades histéricas concretas;

REALIDADES
{MPERM ([UNOJ, [, EN ([ ]]) 1) }

(HISTORICAS CONCRETAS

38
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uno conoce y cambia esa realidad en dos sentidos: adaptindonos y cambidndonos.

. [uNo
o AF ([[QUE APRENDE]]i ,[ESA REALIDAD),)

[ e EN DOSSENTIDOS]

[Mcy (IUNOJ,, [y IR ., (ni.[“ DESDE g (L )})1)}

Tt Atge {1 )

~ DESDE,,_ ([], )})])
Tt Al(h'n ([ ]m ) 3

I:An‘cs+ ([UNO]1 ’[Am lRldem ([ ]j,[

El aprendizaje es cambiar nuestra conducta, consecuentemente nunca deja de aprender

i _ [uNO

ac AF ([[QUE APRENDE]];[SU CONDUCTA] j)
[DE(],) A(lL)
[ae CS* [@31,[NO [0 IR g (111 [1 DE gy [ e APRENDER] 1)1 |

L J

< SER g, ([EL APRENDIZAJ E}, [y, EN, [ _CS* LR ([LA CONDUCTA HDESDE (1 )]) | )} N

pero conscientemente tiene uno que fijarse metas, tener un plan especifico si desea un aprendizaje significativo.

—ad

[ DEONT ([}, g AF" (fUNO],[1,) 1)
ac ©S* ([1;[ea SER g ((METAS, UN PLAN ESPECIFICO ])
[ e CONCIENTEM ENTE]

EL APRENDIZAJE

aa CS7 [@4], [ SER 1, ([[DE (111

},{m EN,., ([, SIGNIFICATIVO]) ])]

as AF* ([@4),(];)
[POR ,,C5" [24], [ AF* [UN APRENDIZAJ E SIGNIFICATIVO), (],

39
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Esto dltimo corresponde grandemente al profesor aunque el profesor también aprende en el proceso.

ar RESPONSABLE
ks SER 140 ({igo g em EL PROFESORY;, [ EN ygery ([ [DE [a4]] :I)])
[Mees ORANDEMENTE]
e AF ([]ix[];)

LA CONDUCTA:I [T, DESDE,, ([], )H"’ )

CS+ i IR
Ax {}; [m ldm(I:[DE([]i) 1t Aam (1))

| s AF* [@5),]);

40

S36 Todo lo que el estudiante es, adquiere un papel protagénico: sus antecedentes académicos, intereses, capacidades, estadios

psicolégicos y biol6gicos, etcétera, son puntos de referencia para la estructuracién de la propuesta.

TODO

e« SER o, ( [LO QUE EL } S . ([

UN PAPEL } D
ESTUDIANTE ES

[PROTAGONI CO]

SUS ANTECEDENT ES ACADEMICOS,
£ SER o, (| INTERESES, CAPACIDADE S, ESTADIOS 1[0, EN com ({

o [DE LA PROPUESTA]
PSICOLOGIC OS Y BIOLOGICOS , ETCETERA

LA ESTRUCTURA CION }) D
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No se deja de lado la importancia del docente como propiciador y facilitador del aprendizaje, ni la de otros factores que
conforman el proceso en su totalidad, pero se subordinan tedos ellos al aprendizaje.

EL PAPEL Tipodect PROPICIADOR
£ SER 1o ([ "”{‘;E:‘DOCENTE ] [Lug EN tgem € Y FACILITADOR ))})
NO[g, SER 14 ) [DEL. APRENDIZAJE] + [Lug EN tgem INO ([ o, IMPORTANTE]) 11]

EL PROCESO
SER OTROS FACTORES], [, . EN
£ SER o ([ b [g BNy ([[EN SU TO’I‘ALIDAD])]) ]

o AF * ([EL APRENDIZAJE}, [24])
et SER 4 ({EL APRENDIZAJE], [, EN 1o,y ([, MAS IMPORTANTE}) )
I ]

$37 E1 profesor juega el papel de guia o facilitador de conocimiento.
[ £ SER 1400 ({190 co ox EL. PAPEL DE PROFESOR], [ EN teex ([ igo sc ca GUIA, FACILITADOR])])
. CS* (IGUIA, FACILITADOR 1, [, IR ([EL ALUMNO},{, HACIA ([LOS CONOCIMIENTOS])])])
e AF" ((EL PROFESOR],[EL ALUMNOY])
[POR ,.CS* [al],[ oo AF* [@1],[EL ALUMNO]]]
I-)adas las limitantes de falta de tiempo y exceso de alumnos seria dificil que fuera de otra manera.

al

LAS LIMITANTES
A AF ({| DE FALTA DE TIEMPO ,[EL PAPEL DEL PROFESOR])
Y EXCESO DE ALUMNOS

| 02 CS" 221, [ SER 14y [NO[ 2 SER oy ([EL PAPEL DEL PROFESOR], [ 1 EN e [@11]) ] }{1ag EN e ([ DIFICILIY ]
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Ademais, este rol sitiia al profesor afectivamente m4s cerca de los alumnos.

4 CS” [@1], [z AF* ([EL PROFESOR |, [LOS ALUMNOSD ]
[ Marcca MAS]

Por tanto, desde este punto de vista resulta ser una especie de carga agradable aunque no para aquellos alumnos y profesores

acostumbrados a las clases sumamente formales,

UNA ESPECIE
ac CS7 [al],[mSER,m ([ESTE ROL], [ 15 EN 1gere ([ :I)]):l

[DE CARGA AGRADABLE]
£ AF* ([a1], [EL ROL DEL PROFESOR})
AQUELLOS ALUMNOS Y PROFESORES
ACOSTUMBRADOS A LAS

CLASESSUMAMENTE
FORMALES

CON . AF " ((ESTEROL),

42
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Apéndice | Parte2 9

Respuesta

S Nombre
44 Ruth

45 Sara

46 Cristina

Exp. CCH
Exp. CCH
Exp. ENP

El profesor tiene por lo tanto un papel fundamental en esa distribucion social de la cultura
cientifica. Un rol es cuidar la calidad de los procesos que acercan al conocimiento
cientifico, propiciando una participacién activa con sentido critico. Entender que la
educacién cientifica es la via para revalorar la vida social presente, vincular lo que se
aprende con el bienestar social y con las problematicas que se viven.

Asi mismo vincular este conocimiento con un futuro social en el cual haya
corresponsabilidad, solidaridad, critica y exigencia frente a quienes toman decisiones
politicas.

En este enfoque de aprendizaje el profesor debe involucrarse completamente con los
procesos cognoscitivos que el estudiante va enfrentando a lo largo de la adquisicion de
conocimiento.

El profesor debe tener un total conocimiento de las caracteristicas y habilidades de
los estudiantes para lograr un mejor entendimiento de sus necesidades y poner especial
atencion hacia lo importante que es para ellos el apropiarse del manejo del procesamiento
de informacion.

Debemos entonces, tener en mente estas consideraciones para poder ofrecer a
nuestros alumnos opciones para aprender por si mismos con ¢l fin de que se superen
intelectual, personal y académicamente.

El aprendizaje debe concebirse como un proceso activo, en donde el profesor juega un
papel importante en brindar a los alumnos los medios necesarios para el aprendizaje. El
profesor, al conocer su disciplina y los propésitos del curso, deberé brindar al estudiante
las alternativas didacticas que le permitan acceder al conocimiento de la mejor manera;
por ello debera permanentemente proponer nuevos esquemas de aprendizaje a sus alumnos
que respondan a los propésitos de la asignatura pues también a los intereses y realidad de
los estudiantes. El profesor es un facilitador, un orientador en el proceso.
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S Nombre Nivel Institucién Respuesta

Con ¢l aprendizaje el alumno percibe una realidad pero ademas desarrolla sus propias
habilidades y destrezas, se conoce mas a si mismo y se debe procurar que

desarrolle una capacidad de andlisis y un pensamiento critico que derivaran de un
complejo ejercicio en el que la actitud frente al objeto de estudio no sea pasivo o unilateral
y sea resultado de una adecuada guia.

47 Ursula Exp. ENP El profesor es un gufa para los alumnos, es quien debe motivarlos. Es quién — con base en
su experiencia — debe planear y orientar a las actividades que ellos realicen para que los
conocimientos pasen a formar parte de si mismos y puedan aplicarlos a su realidad, a su
vida diaria.

48 Verdnica Exp. ENP ~ La adecuada preparacion del maestro y su formaci6n especializada son caracteristicas
fundamentales en el proceso de ensefianza - aprendizaje. El profesor debe propiciar en el
alumno ¢l interés por su materia con una actitud positiva.

Es necesario que actualice sus conocimientos, no solo en su drea, sino en las que
pudieran relacionarse con ella, como es el caso de la computacion, que permitan tanto al
maestro como al alumno tener una visién mas amplia del mundo.

Cada grupo escolar vive una situacién particular que determina sus condiciones de
aprendizaje; no solo individuales y de cardcter metodolégico, sino que estan conformadas
por una serie de situaciones sociales e histéricas que es necesario intentar conocer para
poder comprender y llevar a cabo una instrumentacién didéctica pertinente.

49 Azucena Exp. ENP El papel del profesor no debe quedarse en el de “informador” sino que debe alcanzar
niveles de “formador” debe procurar que el alumno transforme et conocimiento, lo viva y
lo haga suyo con naturalidad.

Debe descubrir las necesidades de sus alumnos y de manera sensible crear
mecanismos para satisfacerlas.
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S Nombre Nivel Institucion Respuesta

Estar consciente que en este proceso maestro - alumno, se estan retroalimentando,
esto es LOS DOS APRENDEN.

50 Beatriz Exp. ENP El papel del profesor es muy importante, debe de adecuar diferentes formas de pensar y
actuar en la forma de transmitir conocimientos, El profesor transmite contenidos con
diferentes estrategias hacia el alumno. Sus habilidades personales, herramientas de trabajo,
materiales, metodologia y actividades novedosas, influiran en despertar el interés de los
alumnos por aprender y lograr una verdadero Aprendizaje.

51 Catalina Exp. ENP El de coordinar y conducir a los alumnos a través del proceso ensefianza — aprendizaje,
propiciando en ellos mediante diferentes actividades compartidas un entrenamiento en la
formacién de un pensamiento critico y analitico, mas que puramente memoristico, (pues si
no se utiliza se olvida) de tal forma que le permita a los alumnos integrar nuevos
conocimientos que les ayuden a responder cuestionamientos de tipo cognoscitivo y de la
vida diaria en general (entorno).

52 Doris Exp. ENP El profesor es €l eje importante del proceso ensefianza - aprendizaje — ya que forma parte
del aprendizaje mismo. Es un modelo a seguir por parte del alumno. Debe de tener una
disciplina que se inicia desde la puntualidad, asistencia, dar a conocer temas a ser tratados,
proporcionar bibliografia adecuada, realizar evaluaciones periédicas, resolver cf. examen
realizado, en mi caso en la practica calificar desde el inicio de la misma — observacién,
habilidades, aptitudes, etc.
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La estructura tematica de las respuestas a la pregunta ;Cudl es el papel del profesor?

Parte 1. La estructura tematica de los novatos.

Parte 2. La estructura temdtica de los expertos.
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S Cliausula Tipo de tema Tema Tema
Desplazado
00  Indep. Nm, S CUAL: PAPEL
01  Indep. Nm, S, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
02  Indep.dom, Nm, §, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub. Nm, C que el alumno
03  Indep. Nm, S, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
04  Indep. Nm, S, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
05  Indep Nm, S EL PAPEL DEL PROFESOR
06 Indep. dom. M, S YO )
Sub. NmC que el papel del profesor
Sub. NmC para que el aprendizaje
Indep.gom. Nm, § EL PROFESOR
Sub. Nm, C para que el alumno
07  Indep.qom. Nm, S, Elip. $: EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub. Nm, C, Elipm a que ¢y el alumno
08  Indep.dom. Nm, S, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub. Nm, C, Elipm para que ¢ nosotros los alumnos
Indep. Nm, C, Elip. y ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
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S Cliausula Tipo de tema Tema Tema
Desplazado
09  Indep.dom. Nm, S EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub. Nm, C, Elipp para que ¢ el alumno
10  Indep. Nm, S EL PAPEL DEL PROFESOR
11 Indep.dom. Nm, 8, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub. Nm, C que la relacién maestro-alumno
Indep. Nm, C, Elip. Y PIENSO QUE ES BUENO QUE ¢: LA RELACION
MAESTRO-ALUMNO
12 Indep.gom. Nm, S, Elip. ¢: EL PROFESOR
Indep. Nm, C, Elipp, TAMBIEN ¢, : EL PROFESOR
13 Indep. Nm, S, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
14 Indep.gom. inic. Nm, S EL PROFESOR
Sub. Nm, C que los alumnos
Sub. Nm, C, Elip. y si no ¢: los alumnos'
Indep.gom., cont. Nm, S, Elip. ¢: EL PROFESOR
Sub. Nm, C hasta que se: el profesor
Sub. Nm, C que el alumno
15  Indep.som. Nm, S, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR

1 No es asi : los alumnos no aprenden
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Clausula Tipo de tema Tema Tema
Desplazado
16  Indep.jom. inic. Nm, S EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub. Nm, C, Elipy ya que ¢ el profesor
Indep.dom, com. M, C y SIN LOS CONOCIMIENTOS el alumno
Indep.dom. Nm, S, EL PROFESOR
17  Indep. Nm, S, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
18 Indep.qom. Nm, §, EL PAPEL DEL PROFESOR
Indep. dom. Nm, C, Elip. ASf ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
19 Indep.gom. Nm, 8 EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub. M, C ya que sin el: ¢l profesor : nosotros
Indep.gom. Nm, S, EL: EL PROFESOR
Sub. Nm, C, Elipy que ¢ : nosotros
20  Indep.gom. Nm, S, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
21 Indep. Nm, S, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
22 Indep.dom.., inic. Nm, S, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub. Nm, C, Elipn y Si p: €l alumno
Indep.dom., cont. Nm, S, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
Indep.dom, cont. Nm, C, Elip. y ¢°: EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub. Nm, C, Elip. que ¢: el profesor

Zp| papel de} profesor es que el profesor causa (crea) una comunicacién con el alumno.
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S Cliusula Tipo de tema Tema Tema
Desplazado
Sub. Nm, C _que el profesor
24 Indep.dom. Nm, 8 PROFESOR
Sub. Nm, C a que ¢l alumno
25  Indep.gom. Nm, S, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub. M, C a manera q’ nosetros {los alumnos) ¢
26  Indep.dom. Nm, S, EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub. M, C pues sin un profesor’ b
Indep. Nm, C, Elipp, PARA MI ¢,: EL PROFESOR
Indep. Nm, C PARA MI EL. PROFESOR
27  Indep.gom Nm, §, Elip. $: EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub. Nm, C que el alumno

* Original mal redactado ya que la respuesta de Susana (S 26) contiene un tema marcado, pero omite el sujeto es decir el tema desplazada,
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S Clausula Tipo de tema Tema Tema
Desplazado
28 Indep.dom. M, S EN EL BACHILLERATO el profesor
Sub, Nm, C para que el alumno
Sub. Nm, S cudles [intereses]
Indep.inic. Nm, C ES MUY IMPORTANTE SER
Indep.cont. Nm, C Y LA MEJOR FORMA
Sub. Nm, C Cuando los alumnos
Sub. Nm, C que e} profesor
Sub. Nm, C, Elip, y que ¢m: el profesor
Indep.dom. Nm, S SE: ALUMNOS Y PROFESOR
29  Indep.dom. Nm, S EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub. M, C pues a través de el: el profesor los alumnos
Indep.gom, inic. Nm C CLARO QUE (TAMBIEN) ES IMPORTANTE
QUE EL MAESTRO
Indep.con:. Nm, S EL PROFESOR
Indep. Nm, C SERIA COMO HABLAR
Indep. inic. Nm, S EL EMISOR
Indep.cont. Nm, S LOS CODIGOS O MENSJAES
Iﬂdep-com. Nm, C Y EL RECEPTOR
Indep.dom. Nm, S EL PROFESOR
Sub. Nm, C si el proceso de comunicacién
Indep. gom. Nm, C ENTONCES DIREMOS QUE SE: UN APRENDIZAJE
Indep. dom. Nm, C SIEMPRE DEBE EXISTIR
Sub. Nm, C para que el proceso de comunicacién
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S Cliusula Tipo de tema Tema Tema
Desplazado

3¢  Indep.som Nm, S EL PROFESOR

Sub. Nm, C solo cuando éste: el alumno

Indep.gom. M, S EN UN ENFOQUE HOLISTICO, el profesor

CENTRADO EN EL ALUMNO

Sub. Nm, C, Elipn sino que ¢,: el profesor

Indep.inic. Nm, C ES DECIR QUE LA CORRECION

Indep.cont. M, C Y SOLO EN CASO NECESARIO el profesor

Indep. M, S DE ESTA FORMA [COOPERATIVA] los alumnos
31 Indep.gom. Nm, § EL PAPEL DEL PROFESOR

Sub. Nm, C Si la tendencia natural

Indep.dom. Nm, C ES DIFICIL ABANDONAR

Sub. Nm, C para que el alumno
32 Indep.gom. Nm, C AHORA BIEN EL PAPEL DEL PROFESOR

Sub. Nm, C, Elipy puesto que ¢p: el profesor

Sub. Nm, C, Elipy, Y ¢m: €l profesor

Indep. Nm, S EL DOCENTE

Indep, Nm, S, Elip.m ¢m: EL DOCENTE
33 Indep.dom. Nm, S, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
34 Sub. Nm, C Aln cuando la pregunta

Indep.dom., inic. Nm, 8§, Elipn ¢m: NOSOTROS [los profesores]

Indep.cont. Nm, C ; EL PROFESOR

Indep.dom. Nm, C ES DECIR LA FORMACION Y MODIFICACION

DE LA CONDUCTA DEL ESTUDIANTE
Indep.dom., inic. M, S PARA ESTE DIFiCIL PROCESO los profesores nos
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S Cliusula Tipo de tema Tema Tema
Desplazado
Indep.dom., cont. Nm, C, Elipy PERO ¢, NUESTRA LABOR
Indep.inc. M,C ES EVIDENTE QUE PARA ESTE COMPROMISO el docente
TAN SERIO
Indep.dom., cont. M, C ;: POR ESTO: EL DOCENTE REQUIERE DE el uso y manejo
UNA CONSTANTE RETROALIMENTACION, UN  de lenguages
CONSTANTE PROCESO DE ACTUALIZACION Y
EL MANEJO DE NUEVOS INSTRUMENTOS PEDAGO-
GICOS Y TECNICOS QUE LE PERMITAN CUMPLIR
CON SU TAREA EN LAS MEJORES CONDICIONES
Indep. Nm, S LA INTERDISCIPLINA
35 Indep.dom. Nm, S EL APRENDIZAJE
Indep. inic. Nm, S UNO [COMO ALUMNQ]
Indep.cont. Nm, C ;UNO[COMO ALUMNO]
Indep.dom., inic. Nm, S EL APRENDIZAJE
Sub. Nm, C, Elip, consecuentemente nunca ¢ Uuno [como alumnoj
Indep.dom., cont. M,, C, Elipm PERO CONCIENTEMENTE ¢,:UNO [COMO ALUMNO}  ¢:UNO
Sub. Nm, C, Elipp, i ¢m : uno [como alumno]j
Indep.gom. Nm, S ESTE ULTIMO: TENER UN PLAN ESPECIiFICO
Sub. Nm, C aunque €l profesor |como alummno]
36  Indep.dom Nm, S TODO: SUS ANTECEDENTES ACADEMICOS,
INTERESES, CAPACIDADES, ESTADIOS
PSICOLOGICOS Y BIOLOGICOS
[DEL ESTUDIANTE] ETCETERA.
Indep.inic. Nm, C NO SE DEJA DE LADO LA IMPORTANCIA DEL

DOCENTE




Meagher

Apéndice 2 Parte 2

S Cliausula Tipo de tema Tema Tema
Desplazado
Indep.cont. Nm, C NI [SE DEJA DE LADOQ] LA [IMPORTANCIA] DE
OTROS FACTORES
Indep.con, Nm, C PERO SE: LA IMPORTANCIA DEL DOCENTE COMO
PROPICIADOR Y FACILITADOR Y OTROS FACTORES
37 Indep. Nm, 8 EL PROFESOR
Indep. M, S DADAS LAS LIMITANTES DE FALTA DE
TIEMPO Y EXCESO DE ALUMNOS seria dificil que ¢:
el papel/ la situ-
acion educativa
Indep. Nm, C ADEMAS ESTE ROL: GUIA,
FACILITADOR DE CONOCIMIENTO
Indep.gom. M, C POR TANTQ DESDE ESTE PUNTO dm : este rol
DE VISTA: [SITUADA MAS
CERCA DE LOS ALUMNOJ]
Sub. Nm, C, Elipy aunque ¢: este rol
38 Indep. Nm S EL PAPEL DEL PROFESOR
39 Indep.dom., inic. Nm, S EL PAPEL DEL PROFESOR
Indep.dom., cont. Nm, C PERO SU ROL
Indep.dom. Nm, S, Elip. ¢" : EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub. Nm, C, Elipm que ¢, : el mensaje
Indep.gom. Nm, § EL PROFESOR
Sub. Nm, C que el alumno

* Alarcos (1994:314) “Que Juan tuviese éxito, Que dimita el presidente, Cuando se decidio serian enunciados posibles solo como respuestas a ciertas preguntas.”
Se interpreta esta oracion en este espiritu ie E papel del profesor es hacer que el mensaje...
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S Cliusula Tipo de tema Tema Tema
Desplazado
Indep.dom. M, S AL DAR PAUTA PARA TRABAJAR
EN EQUIPO el profesor
Sub. M,C que al trabajar en grupos los alumnos
40 Indep.inic. Nm, S EL PROFESOR
Indep.cont. Nm, C, Elipn, 9 : “:” EL PROFESOR
Indep.inic. Nm, S, Elipm ¢m : EL PROFESOR
Indep.con. Nm, C, Elipm, y ¢m : EL PROFESOR
Indep. M, S CON EL EJEMPLO DE
ENTREGA AL TRABAJO ¢ : €l profesor
Indep. Nm, §, Elipy, ¢m : EL PROFESOR
Indep.gom. Nm, 8, Elipy, ¢m : EL PROFESOR
41 Indep.gom. Nm, § EL PROFESOR
Indep.dom. Nm, S ESTE DIALOGO CON EL ALUMNO
Sub. Nm, C de tal manera que el aprendizaje
Indep.4om. Nm, § EL PROFESOR
Sub. Nm, S, Elipn que $: €l alumno
Sub. Nm, C para que se: el alamno
Sub. Nm, C de cual :conocimiento o experiencia
Indep. M, S POR ELLO: EL DOCENTE DEBE SER ¢m: el profesor
UNA GUIA PARA EL ALUMNO Y DEJARLO
QUE COMETA SUS PROPIAS EQUIVOCACIONES
Indep. inic. Nm, § LA COMUNICACION ENTRE AMBOS
Indep.cont Nm, C ASI COMO LA ACTUALIZACION DEL PROFESOR
Indep. Nm, S EL PROFESOR
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S Cliusula Tipo de tema Tema Tema
B Desplazado
42 Indep.dom. Nm, S EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub. Nm, C ya que si nos vamos a definiciones muy
esquemdticas ¢, : nosotros [los profesores]
Sub. Nm, C que ¢ ¢ el profesor
Indep.gom. Nm, S, Elip.n ¢n: EL PROFESOR
Indep.gom. Nm, C CONSIDERO POR TANTO QUE LA
PRIMERA CARACTERISTICA DEL
PROFESOR
Sub. Nm, C, Elip.n, que ¢ el profesor
Sub. Nm, C, Elip.m que ¢p: €l profesor
Sub. Nm, C, Elip., que este claro en que ¢, un binémio ensefianza
-aprendizaje
Indep. inic. M, C ESTOES EN ESTE: EN EL
ACTO EDUCATIVO no sélo §p:
el alumno,
Indep.cont. Nm, C SINO TAMBIEN EL MAESTRO [COMO ALUMNO]
Indep.cont. M,, C, Elip.np Y NO SOLO ¢:EL MAESTRO ¢:EL MAESTRO
Indep.cont. Nm, C SINO TAMBIEN EL ALUMNO [COMO MAESTRO}
43 Indep.dom. Nm, S EL PROFESOR DE LECTURA DE
' COMPRENSION DEL C.C.H.
Sub. Nm, S cuales :variables
Sub. M, C ya que al hacerse éste [el alumno] $:esto
consciente de su realidad
Indep.dom. Nm, S EL PROFESOR
Sub. Nm, S cuiles: variables
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S Cliusula Tipo de tema Tema Tema
Desplazado
Indep.inic. M, S HASTA ESTE MOMENTO el profesor
Indep.cont. Nm, C, Elip.,, PERO ¢t EL PROFESOR
Indep.cont M, C Y EN ALGUNOS DE LOS CASOS se: el profesor
Indep.gom, cont Nm, C SIN EMBARGO NO SE: EL PROFESOR
44  Indep. Nm, S EL PROFESOR
Indep.gom. Nm, 8 UN ROL
Indep.gom. Nm, S, Elip. ¢: EL PAPEL DEL PROFESOR
Sub, Nm, C que la educacién cientifica
Indep.dom. Nm, C, Elip. AS{ MISMO ¢:EL PAPEL DEL PROFESOR
45  Indep. M, S EN ESTE ENFOQUE DE APRENDIZAJE el profesor
Indep.dom. Nm, S EL PROFESOR
Indep.gom. Nm, C DEBEMOS ENTONCES TENER EN MENTE
Sub. Nm, C con el fin de que se: los alumnos
46  Indep.dom. Nm, S EL APRENDIZAIJE
Illdep.dom., inic. NI.TI, S EL PROFESOR
Indep. s, cont. M, § POR ELLO: [HAY] ALTERNATIVAS $m: el profesor
DIDACTICAS QUE PERMITAN
ACCEDER AL CONOCIMIENTO DE
LA MEJOR MANERA
Indep. Nm, S EL PROFESOR
Indep. inic. M, S CON EL APRENDIZAJE el alumno
Indep.cont Nm, C, Elip., PERO ADEMAS ¢, : EL ALUMNO
Indep.dom., cont Nm, C Y SE DEBE PROCURAR
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S Cliusula Tipo de tema Tema Tema
Desplazado

47  Indep.gom. Nm, S EL PROFESOR

Indep.dom. Nm, S, Elip. ¢w : EL PROFESOR

Sub. Nm, C para que los conocimientos

Sub. Nm, C, Elip.,, Y ¢m : los alumnos
48  Indep. Nm, $ LA ADECUADA PREPARACION DEL

MAESTRO Y SU FORMACION ESPECIALIZADA

Indep. Nm, S EL PROFESOR

Indep.gom. Nm, C, Elip.,, ES NECESARIO QUE ¢, : EL PROFESOR

Indep.dom. Nm, S CADA GRUPO ESCOLAR
49  Indep.ipic. Nm, S EL PAPEL DEL PROFESOR

Indep.dom., cont. Nm, C SINO QUE ¢: EL PROFESOR

Sub, Nm, C que el alomno

Indep. Nm, S, Elip.,y ¢m : EL PROFESOR

Indep.dom. Nm, S, Elip.,, ¢m : EL PROFESOR

Sub. M,C que en este proceso: ¢l proceso de enseiianza- maestro-alumno

aprendizaje

Indep. Nm, C ESTO ES LOS DOS:MAESTRO Y ALUMNO
50  Indep. Nm, §, EL PAPEL DEL PROFESOR

Indep. Nm, S EL PROFESOR

Indep. Nm, S SUS HABILIDADES PERSONALES,

HERRAMIENTAS DE TRABAJO,
MATERIALES, METODOLOGIA Y
ACTIVIDADES NOVEDOSAS
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S Clausula Tipo de tema Tema Tema
Desplazado

51 Indep.gom. Nm, S, Elip. ¢ : EL PAPEL DEL PROFESOR

Sub. Nm, C pues si no se: conocimientos

Sub. Nm, C, Elip.n, de tal forma que ¢y, : el profesor
52 Indep.dom Nm, S EL PROFESOR

Sub. Nm, C, Elip. m ya que ¢, : el profesor

Indep. Nm, S, Elip. ¢m :EL PROFESOR

Indep.dom. Nm, 8, Elip. m $m :EL PROFESOR




Meagher Apéndice 6  Parte 2 43

$38 El papel del profesor es el de facilitador, organizador, conductor y coordinador de las experiencias de aprendizaje
significativos para un grupe de alumnos.

SER 14y (L1ip0 do e EL PAPEL DE PROFESORY, [, EN 4y ([igo e FACILITADOR, ORGANIZADO R, CONDUCTOR, COORD. J; )])}
UN GRUPO [ HACIA ( EXPERIENCIAS DE APRENDIZAJE 0
[DE ALUMNO] [ "™ [SIGNIFICATIVAS)
LAS EXPERIENCI AS DE APRENDIZAJE
sz CS* ([COORDINADOR ], [ s IR 1ere {| | DE UN GRUPO
| DE ALUMNOS
[EXPERIENCIAS
SIGNIFICATIVAS
CS* ([JORGANIZADOR ), (... SER ...
At @ b lea Exist || PARA UN GRUPO D
| DE ALUMNOS

. AF* ([EL PROFESOR], [UN GRUPO DE ALUMNOS])
| [POR ,,CS* [@1}, [, AF* [@1],[UN GRUPO DE ALUMNOS] ]]

Est

o CS* ([FACILITADOR, CONDUCTOR 1],{, IR ([

1 DESDE ,_, (INO SIGNIFICATIVOS]) |
| 7 A g ([SIGNIFICATIVOS])

$39 El papel del profesor es de guia, orientador, conductor,

[ 2 SER 1uex ([1ip0 oo EL. PAPEL DE PROFESORI [ EN 14y ([0 s GUIA, ORIENTADOR, CONDUCTOR 1) D |*
. CS* ([GUIA, CONDUCTOR J,[ o IR ([EL ALUMNOJ}, [, HACIA [META]])])
4 CS* (IORIENTADOR 1, [, ORIENT ([EL ALUMNOJ, [, HACIA [META)])])
o AF" ((EL PROFESOR}, [EL ALUMNOY})

[POR ,_CS* [a1],[ . AF* [21],[EL ALUMNO]]]
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¢s quien transmitird los nuevos conocimientos

[ Est SER ident ([ Tipo deent EL PAPEL DEL PROFESOR]’ [Lug EN Ident ([Tipo deent ]i )])

1, DESDE ;.. ([EL PROFESOR])) ] )

2 C8" ([ I, [ IR ([LOS NUEVOS CONOCIMIEN TOS ], [
1 Apes ((EL ALUMUNO])

ot AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNO])

| [POR ,,CS* [a2], [1 AF" [2],[EL ALUMNO] |]

ampliard los que se tenian

[ Est SER Ident ([ Tipo deent EL PAPEL DEL PROFESOR]’ [Lug EN Ident ([Tipo deent ]i )D
Tr DESDE Ident ([Atr ]j )

CS* ([ s [ aes IR ey (ILOS CONOCIMIEN TOS ANTERIORES }, ,
Ac ([] [Acr 14 |([L ]I:TrAldem ([MrMAS AMPLIAS])

ac AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNOY)
| [POR ,,CS” {a3], [x AF" [a3], [EL ALUMNO] ]]

mh

44
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pero su rol debe combinarse con empatia y con facilidad de palabra, de comunicaciéon, darse cuenta que lo que transmite es
entendido,

DEONT ([ i [« AF™ ([1;:[1:0 1)
EMPATIA,
FACILIDAD DE EL ROL
PALABRA Y [ BN conp (|:[DEL PROFESOR] }) D
COMUNICACI ON

e« AF* (1}, [EL ROL])

st SER comp (

CONCIENTE
CON g, SER 14y ([EL PROFESOR], [1,0 EN 4 ([ s } )

[DE {a4] ]
[£s SER 1oy ([LO TRANSMITID O}, [, EN 35 (o ENTENDIDO} )])]**

Que el mensaje llegue al receptor claramente.

1DESDE, ([EL PROFESORD] 1
A e (EL RECEPTOR])

ae CS* ([EL PROFEOR], [ 1o IR 5, ([EL MENSAJE},[

(7aes CLARAMENTE]
o AF* ((EL PROFESOR],[EL RECEPTOR])
| [POR -, CS* [a5), [ .o AF* [5], [EL RECEPTOR}]]

El profesor debe ensayar y aplicar diversas estrategias

DEONT ([ }; ,{zo AF" ([EL PROFESOR ];,{].)])
ae CS* (11 [ SER gy (IDIVERSAS ESTRATEGIAS])))
ae CS* ([1; [ ax AF” (IDIVERSAS ESTRATEGIAS), [ENSAYO Y APLICACION])})
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46

y debe tener muy en cuenta que el alumno operando emprende las acciones y procesos de muchas de las materias de

investigacién

[ DEONT ([ J; , [ AF" ([EL PROFESOR };,[1,)1)

CONCIENTE
e SER oy (1] 5 [ EN e 4 ])1)

L

Y [DE[af]
. LAS ACCIONES Y PROCESOS “
e CS™ ([EL ALUMNOY), [, SER ¢ b
[DE MUCHAS DE LASMATERIASDE [NVESTIGACION]
fPOR ,,OPERAR]}

al dar pauta para trabajar en equipo el profesor debe saber que al trabajar en grupos los alumnos intercambian ideas y dan

diversos puntos de vista para solucionar un problema.
[ DEONT ([ }; , [ e AF * ([ipo soere EL PROFESORY;, [ 1, )1)

CONCIENTE]

e (l:m [DE[a7]] d)])

{CON 1 SER 14y ([LA PAUTAL, [}, EN 4y ([EL TRABAJO EN EQUIPO}}])]

[IDEASY ]

DIVERSAS DESDE,, ([LOS ALUMNOS])
CS* ([ LOS ALUMNOS], [, IR | Pos
£aCS" (rmaeen blaeTReo ( pinros DE [T,A,,m ((LOS ALUMNOSY]) 2
| VISTA

{ Log ENTeap [ o« TRABAJAR EN GRUPOS] |
2 CS* [@7], {1 SER ;g ([EL PROBLEMAL], [}, EN oo ([ 4 SOLUCIONADO)) 1) ]

a7




Apéndice 3

Los temas en la primera cliusula independiente.

Parte 1. Los temas de los novatos.

Parte 2. Los temas de los expertos.
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Tema Sujeto Total
¢ : EL PAPEL DEL PROFESOR 01, 02, 03, 04, 07, 08, 11, 13, 15,17, 20, 21, 22, 25, 27 15
EL PAPEL DEL PROFESOR 05, 09, 10, 16, 18, 19, 26 7

¢: EL PROFESOR 12 1
EL PROFESOR 14 1
PROFESOR 24 1
YO 06, 23' 2
Total 27

! Mas que un cambio de tema parece una restriccién limitando la respuesta a la opinién del hablante. La siguiente tema de 06 es “que el papel del profesor”;
mientras que él de 23 es “que el profesor”.
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Tema Sujeto Total
¢ : EL PAPEL DEL PROFESOR 33, 51 2

EL PAPEL DEL PROFESOR 29, 31, 38, 39, 42, 49, 50 7

AHORA BIEN EL PAPEL DEL PROFESOR 32 1

EL PROFESOR 30, 37, 40, 41, 44, 47, 52 7

EL PROFESOR DE LECTURA DE 43

COMPRENSION DEL C.C.H. 1

LA ADECUADA PREPARACION DEL MAESTRO 48 1
Y SU FORMACION ESPECIALIZADA

¢: NOSOTROS [LOS PROFESORES] 34 1
EL APRENDIZAJE 35, 46 2
EN ESTE ENFOQUE DE APRENDIZAJE 45 1

TODO: SUS ANTECEDENTES ACADEMICOS, 36 1
INTERESES, CAPACIDADES, ESTADIOS

PSICOLOGICOS Y BIOLOGICOS

[DEL ESTUDIANTE] ETCETERA.

EN EL BACHILLERATO 28 ]

Total 25




Apéndice 4

Los temas no limitados al profesor o sus conocimientos en cldusulas independientes.
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Relacionado Nivel S Tema Total
con Exp. Nov.
El alumno: 13 0
Exp. 28 - SE: ALUMNOS Y PROFESOR
Exp. 29 Y EL RECEPTOR
Exp. 35 UNO [COMO ALUMNOJ
Exp. 35 UNO [COMO ALUMNO]
Exp. 35 "PERO CONCIENTEMENTE ¢, : UNO [COMO ALUMNO]
Exp. 36 TODO: SUS ANTECEDENTES ACADEMICOS,
INTERESES, CAPACIDADES, ESTADIOS
PSICOLOGICOS Y BIOLOGICOS [DEL EL ESTUDIANTE] ETC.
Exp. 41 ESTE DIALOGO CON EL ALUMNO
Exp. 41 LA COMUNICACION ENTRE AMBOS
Exp. 42 SINO TAMBIEN EL MAESTRO [COMO ALUMNO]
Exp. 42 SINO TAMBIEN EL ALUMNO
Exp. 46 EL ALUMNO
Exp. 48 CADA GRUPO ESCOLAR
Exp. 49 ESTO ES LOS DOS [MAESTRO Y ALUMNO]
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Relacionado Tipo del #del Temas Total
con S S Exp. Nov.
La didéactica: 14 0
Exp. 28 Y LA MEJOR FORMA
Exp. 28 ES MUY IMPORTANTE SER
Exp. 29 SERIA COMO HABLAR
Exp. 30 EN UN ENFOQUE HOLISTICO
CENTRADO EN EL ALUMNO
Exp. 30 ES DECIR QUE LA CORECCION
Exp. 30 Y SOLO EN CASO NECESARIO
Exp. 30 DE ESTA FORMA [COOPERATIVA]
Exp. 34 ES DECIR LA FORMACION Y MODIFICACION DE
LA CONDUCTA DEL ESTUDIANTE
Exp. 34 LA INTERDISCIPLINA
Exp. 35 ESTE OLTIMO: TENER UN PLAN ESPECIFICO
Exp. 37 POR TANTO DESDE ESTE PUNTO DE VISTA:
[SITUADA MAS CERCA DE LOS ALUMNOS]
Exp. 39 AL DAR PAUTA PARA TRABAJAR EN EQUIPO
Exp. 45 EN ESTE ENFOQUE DE APRENDIZAJE
Exp. 46 POR ELLO: [HAY] ALTERNATIVAS

DIDACTICAS QUE PERMITAN
ACCEDER AL CONOCIMIENTO DE
DE LA MEJOR MANERA
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Relacionado Tipo del # del Temas Total
con S S Exp. Nov.
El aprendizaje: 6 0
Exp. 29 ENTONCES DIREMOS QUE SE: UN APRENDIZAJE
Exp. 35 EL APRENDIZAJE
Exp. 35 EL APRENDIZAJE
Exp. 45 EN ESTE ENFOQUE DE APRENDIZAJE
Exp. 46 EL APRENDIZAJE
Exp. 46 CON EL APRENDIZAJE
La dificultad: 3 0
Exp. 31 ES DIFICIL ABANDONAR
Exp. 34 PARA ESTE DIFICIL PROCESO
Exp. 37 DADA LAS LIMITANTES DE FALTA DE
TIEMPO Y EXCESO DE ALUMNOS
La obligacién:
Exp. 29 SIEMPRE DEBE EXISTIR 3 0
Exp. 45 DEBEMOS ENTONCES TENER EN MENTE
Exp. 46 Y SE DEBE PROCURAR
Especificacion: 3 2
Now. 06, 23 YO
Exp. 28 EN EL BACHILLERATO
Exp. 42 ESTO ES EN ESTE: EN EL ACTO EDUCATIVO
Exp. 43 HASTA ESTE MOMENTO

Total:

42 2




Meagher Apéndice 5
Relacionados con Nivel S Tema marcado Tema Total
Desplazade Exp. Nov.
El profesor / sus 4 3
conocimientos:
Nov. 16 Y SIN LOS CONOCIMIENTOS el alumno
Nov. 19 ya que sin él: el profesor ¢m : nOsotros
[los alumno]
Nov. 26  pues sin un profesor’ ¢
Exp. 29 pues a través de el: el profesor los alumnos
Exp. 34 ; POR ESTO: EL DOCENTE REQUIERE el uso y manejo
DE UNA CONSTANTE RETROALIMENTA- de lenguages
CION, DE UN CONSTANTE PROCESO
DE ACTUALIZACION Y DEL MANEJO DE
NUEVOS INSTRUMENTOS PEDAGOGICOS
Y TECNICOS QUE LE PERMITAN CUMPLIR
CON SU TAREA EN LAS MEJORES
CONDICIONES
Exp. 40 CON EL EJEMPLO DE
ENTREGA AL TRABAJO el profesor
Exp. 42 Y NO SOLO ¢ : EL MAESTRO? )

! Original mal escrito y aunque utiliza un tema marcado, omite el tema desplazada.

'™,
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S40 E] profesor tiene varios papeles en su labor docente: participa como uno de los sujetos en el dialogo educativo. Propicia la
participacién individual y grupal y es responsable de mantenerse actualizado en los métodos de ensefianza y el contenido de su
materia.

[ SER 5, ([VARIOS PAPELES), [, EN poy ([0 g e EL PROFESOR] ;,[1,, EN (ISU LABOR DOCENTEJ)] )))
£ SER cop ([1i1 [ g EN comp ([EL DIALOGO EDUCATIVO] ) ]) ‘

ae AF* (11;,[LOS ALUMNOS))

[POR ,,CS* (114 IR (ILOS INDIVIDUOS Y GRUPOS], [, HACIA ([LA PARTICIPAC ION]) D)
RESPONSABL E
£ SER s (11; 21 EN ([[DE ] ])])

al

LOS METODOS DE ENSENANZA Y
e SER 5, ( EL CONTENIDO DE SUMATERIA  |[1,, EN o ([11)))
[ACTUALIZA DO]

Con el ejemplo de entrega al trabajo, modela en el estudiante los habitos de estudio y el compromiso con la superacién
personal.

_ ez

LOSHABITOS DE ESTUDIO
. 1, DESDE ., ([EL PROFESOR])
e CS* ((EL PROFESOR],[ oo IR g, ( Y ELCOMPROMISOCON LA |, )
Ao, (IELESTUDIANTE])
SUPERACION PERSONAL

[POR EL EJEMPLO DE ENTREGA AL TRABAJO]
. AF* ((EL PROFESOR], [EL ESTUDIANTE])
| [POR ,,CS" [@2],[ o AF* {22], [EL ESTUDIANTE]]]
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Pacta con los alumnos las reglas de clase y las respeta y hace respetar.

pe CS” ([ 1ipogos EL. PROFESOR Y LOS ALUMNOS], [, SER 5 ([LA REGLAS DE CLASE])])
2 SER 5, ([RESPETO PARA LAS REGLAS], [, EN . ((EL PROFESOR])])

aer CS* ([EL PROFESORY], [, SER 5, ([RESPETOPARA LAS REGLAS), [, EN g, ([LOS ALUMNOS] 1) 1)
AF* ([LASREGLAS DE CLASE Y EL RESPETO],[EL PROFESOR Y LOS ALUMNOS])

Utiliza técnicas de aprendizaje que permitan a los estudiantes la creatividad y la eficiencia.

al

€87 ([1ip0 de em EL PROFESOR], [ SER gy (ITECNICAS DE APRENDIZAIJ E] i)
ac AF ([ ); s [ CS™ ((LOS ESTUDIANTE 8], [, SER g ([LA CREATIVIDA D Y LA EFICIENCIA]D ) )

o AF* ([EL PROFESORY], [LOS ESTUDIANTE S])
[POR ,_CS* {a3], [, AF* [a3],[LOS ESTUDIANTE §]]]

48
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$41 El profesor debe tener la creatividad de manejar varios lenguajes de acuerdo a lo que quiere enseilar; por ejemplo,

imdgenes o palabras claves.
| DEONT([); [ AF" ([EL PROFESORI,,[1,)1)
LA CREATIVIDAD

Ext SER pig ( [DE MANEJAR VARIOS

[Lg ENpes (FEL PROFESOR]}])
LENGUAJES

LENGUAJES

1o EN1gen ( LOQUE QUI
[POR EJEMPLO, IMAGENES O PALABRAS CLAVES} L1 EN e ( LOQUEQ

CON . SER .., ([
ENSENAR

Este didlogo con el alumno debe estar constituido de un cédigo comin para ambos, de tal man
[ DEONT ([ Ji, [ee AF™ (15[ 1) 1) ]
5t SER cory ([UN CODIGO COMUN [, EN oy ((ESTE DIALOGO CON EL ALUMNOY)) 1)

ae AF* ([UN CODIGO COMUN], )}

[PARA [, AF" ( ,[AMBOS]) 1]

[A, CS* [@1), [ 2 SER 140 ([ 1ipo e ex EL APRENDIZAJ E}, [, EN 4oy ([ ar VIABLE]) 1) ]]

DE ACUERDO CON

1

ERE )]}

era que el aprendizaje sea viable.

al

o AF* ({al}, [EL APRENDIZAJ E})
El profesor debe ser un guia para el alumno

[ DEONT({]; , [ AF " ((ELPROFESOR],[1,)1)

£ SER ey (Uripodecon Jis (1 ENigens (Lripodees GUIAD D)

2 C8* ([GUIA], [ IR (ELALUMNO]| HACIA[MET4]))])

o AF* ([ELPROFESOR]JEL ALUMNOY])
| [POR  CS" [a2],[5 AF" [22},[EL ALUMNOJ ]
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y dejarlo que cometa sus propias equivocaciones para que se de cuenta de cual es el conocimiente o experiencia acertada.

[ DEONT ({ ;[ AF” ((EL PROFESOR];,[ ], )1) 17
s AF? ((EL PROFESOR], [gq SER p,, ([SUS PROPIAS EQUIVOCACIONES], [,,, ENp,, ([EL ALUMNO]) ])])
s CONCIENTE })])]
[DE [«4] ]
ac CS* ([EL ALUMNOY, [ o4 SER 14y ([EL CONOCIMIEN TO O EXPERIENCIA], [,y EN g ({5 ACERTADA)) ] i)
o AF™ ([EL PROFESORY, [EL ALUMNOJ)
[POR ,,CS* [@3,a4],[ », AF* [@3, 4], [EL ALUMNO] ]]

ax €87 [@3], (g SER 4y ([EL ALUMNO], [y, EN o (|:

Por ello debe ortorgar confianza y respeto al alumno para eliminar el temor al fracaso.

— qas

DEONT [a3,a4], [z, AF™ ((EL PROFESOR];,[];)]

A pe ([EL ALUMNO])
[ e €S* [@5], [ SER 14 ([EL TEMOR AL FRACASO], [}, EN 4y ([ ELIMINADOD }) 1

e AF" ([EL PROFESOR], [EL ALUMNO})
[POR ,.CS* [a5],{ s AF" [@5],[EL ALUMNO} ]}

o CS* ([ s] IR poy (ICONFIANZA Y RESPETO],\:T' DESDE,,, ([EL PROFESOR])])D

La comunicacién entre ambos es esencial

LA COMUNICACION
[Eﬁ SER 4, ([

1. EN ESENCIAL
[ENTRE EL PROFESOR Y EL ALUMNO]} Lrug EN e (L D] )]
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asi como la actualizacién del profesor no sélo en su materia, sino también en el manejo de nuevas técnicas de comunicacién
(nuevas formas de lenguaje) para la ensefianza-aprendizaje.

LA ACTUALIZAC ION DEL PROFESOR
e SER 1. (| [NO SOLO EN SU MATERIA, SINO TAMBIEN EN EL MANEJO DE NUEVAS [ g ENtaen (aw ESENCIAL]) 1)
TECNICAS DE COMUNICACION PARA LA ENSENANZA - APRENDIZAJ E}

El profesor, mas que un emisor, debe ser un receptor, orientador y canalizador de ideas a través de generar la observacion,
hipétesis, blisqueda de informacién, analisis y discusién en los alumnos.

| DEONT ({];, [ o, AF" ([EL PROFESOR];, [}, ) 1)
NO [ SER 1ges ([1ipode et }j» [1ug ENtgem (L1ipo sees EMISOR ]} 1) ]

7 DESDE p,, ((1;) }) ])
7 A pos ([EL ALUMNO])
£t SER 1ger Urigo e e 1 [1g EN tgeor (Lipoce ew RECEPTOR, ORIENTADOR , CANALIZADOR] )])

1 DESDE ., ((EL ALUMNO ] )}) N

Qa6

A CS" ([EMISOR 1, [ 5o IR s ([ ]y {

oA sy (RECEPTOR ] )
[ .. CS* (IORIENTADOR }, [, ORIENT ([LAS IDEAS]) ])
e CS* (ICANALIZADOR ,[ ., IR ([LAS IDEAS), [, HACIA [META41])}])

LA OBSERVACION, HIPOTESIS, BUSQUEDA DE
INFORMACION, ANALISIS Y DISCUSION

Az €87 ([ s [ac IR pos ({].,{

POR ,; CS" ([1sn [es SER p ({ } [Lug EN g (ILOS ALUMNOS]} ]} ])

. AF* ([EL PROFESOR], [LOS ALUMNOS])
[POR ,, CS* [@6], [ e AF* [a6],[LOS ALUMNOS] ]]
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S42 El papel del profesor considero que es fundamental, ya que si nos vamos a definiciones muy esquemaiticas, sefialariamos
que es ¢l mediador del conocimiento y el que aprende.

£ SER 1z ((1ipo deecs EL PAPEL DEL PROFEOR], [, EN 4ore ([ o FUNDAMENTA L] ])

[ Leg EN (IMI OPINION]) ]
Tipo de e EL MEDIADOR
POR ._SER.. . ([ EL PROFESORY], [,,. EN 4., ( DEL CONOCIMIENTO Y | |s [ Loz EN( DEFINICIONES 1)
Bet T tdent AL Tipo de e ? Hlug = Idem Sl [MUY ESQUEMATIC AS]
EL QUE APRENDE

Es aquel que selecciona los conocimientos que produce el cientifico e implementa estrategias para llevarlas al aula.

. LOS CONOCIMIENTOS s ESCOGIDOS ]
ax CS* (Lipogo et EL PROFESOR],, [ g SER e ([ M)

[QUE PRODUCE EL CIENTiFICO]]j *lise N e ([ [CON CRITERIO]
[ ©5* (11,1 [ SER e (ESTRATEGIAS)]) |

[£aCS* ({1, [ae IR (U1;> 1y A(EL AULAD 1) 1)

o AF* ([EL PROFESORYJ, [EL ALUMNOY])

[POR ,,CS* [al,a2],{ ., AF" [a],a2],[EL ALUMNOJ}]
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Considero que por tanto que la primera caracteristica del profesor serd que domine su disciplina, que le guste enseiiar en el
nivel medio a jévenes,

r a3

. £ SER 5, ([SU DISCIPLINAL [, ,,ENp,, ([EL PROFESOR})]) | LA PRIMERA
2 CS* [, @2), [ et SER 1o . (1 EN o { CARACTERISTICA )]
- REACT* ([EL PROFESOR], (4] | [DE PROFESOR]

ad

DESDE L PROFESOR))]
CONOCIMIENTO, | ™ res ((E D

e CS* (EL PROFESOR], [ ., IR 5, ILIDAD ] A ( JOVENES DD
HAS "= Y [DEL NIVEL MEDIO | |

[ g EN (IMI OPINION]
e AF* ([EL PROFESOR],[LOSJOVENES))
[POR ,_CS* [@3],[ ,n AF* [3], [LOSJOVENES]]]

que este claro en que hay un binomio enseiianza - aprendizaje, que es indisoluble y que se da en ambas direcciones entre el que
“ensefia” y el que “aprende”,

[ 2 SER e [ SER gy ([UN BINOMIO ENSENANZA - APRENIZAJE], )} {16 EN oy (ay INDISOLUBLE]) ]|
{ eners CLARAMENTE]

-, DESDE ({EL QUE ENSENA))
1+ A ((EL QUE APRENDE])

+ DESDE ({EL QUE APRENDEJ)
A ((EL QUE ENSENA])

es EXT([]; {

e EXT ([ }; ,[

L
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Esto es en este en el acto educativo no sélo aprende el alumno, sino también el maestro y no solo ensefia ¢l maestro sino
también el alumno.

" px IR ((EL ALUMNOY], [, HACIA ([EL APRENDIZAJ E]), [, EN ([EL ACTO EDUCATIVO] )])])

[ maee NO SOLO]
[CON . IR ((EL MAESTRO], [, HACIA ([EL APRENDIZAJ E])]) ]

DESDE ([EL MAESTRO
ae CS* ([EL MAESTRO], [ ., IR, ([EL CONOCIMIEN TO, LA HABILIDAD) ,[T' . D })])

1 A ([EL ALUMNO])
[ Mams NO SOLO]

+ - DESDE ([EL ALUMNOJ)
CON ,,CS™ ([EL ALUMNOJ, [ . IR ; ([El. CONOCIMIEN TO, LA HABILIDAD], )])

A ((EL MAESTRO)
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Apéndice 5

Relacionados con Nivel S Tema marcado Tema Total
Desplazado  Exp. Nov.
El alumno: 2 1
Now. 25 a manera q’ nosotros [los alumnos)’ ()
Exp. 35  PERO CONCIENTEMENTE §,:UNQ* )
[COMO ALUMNO]
Exp. 43 ya que al hacer éste [el alumno] b
consciente de su realidad’
La diddctica: 8 0
Exp. 30 EN UN ENFOQUE HOLIiSTICO el profesor
CENTRADO EN EL ALUMNO
Exp. 30 Y SOLO EN CASO NECESARIO el profesor
Exp. 30 DE ESTA FORMA [COOPERATIVA] los alumnos
Exp. 37 POR TANTO DESDE ESTE PUNTO este rol
DE VISTA: [SITUADA MAS CERCA
DEL ALUMO]
Exp. 39 AL DAR PAUTA PARA TRABAJAR EN el profesor
EQUIPO
Exp. 39 que al trabajar en grupos los alumnos
Exp. 41 POR ELLO: EL DOCENTE DEBE dm: el profesor
SER UNA GUIA PARA EL ALUMNO
Y DEJARLO QUE COMETA
SUS PROPIAS EQUIVOCACIONES
Exp. 46 POR ELLO: [HAY] ALTERNATIVAS

DIDACTICAS QUE PERMITAN
ACCEDER AL CONOCIMIENTO
DE LA MEJOR MANERA

bm :el profesor
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Relacionado con Nivel S Tema marcado Tema Total
Desplazadoe  Exp. Nov.
El aprendizaje: 2
Exp. 45 EN ESTE ENFOQUE DE APRENDIZAIJE el profesor
Exp. 46 CON EL APRENDIZAJE el alumno
La dificultad del
papel del profesor: 3
Exp. 34 PARA ESTE DIFiCIL PROCESO los profesores nos
Exp. 34 ES EVIDENTE QUE PARA ESTE
COMPROMISO TAN SERIO el docente
Exp. 37 DADAS LAS LIMITANTES DE FALTA serfa dificil que
DE TIEMPO Y EXCESO DE ALUMNOS ¢: el papel/ la
situacidn educativa
Especificacion: 5
Nov. 06,23 YO? b
Exp. 28 EN EL BACHILLERATO el profesor
Exp. 42  ESTOESEN ESTE: no s6lo dm:
EN EL ACTO EDUCATIVO el alumno,
Exp. 43 HASTA ESTE MOMENTO el profesor
Exp. 43 Y EN ALGUNOS CASOS se: el profesor
Exp. 49 que en este proceso maestro-alumno
[el proceso de enseiianza —
aprendizaje]
24

Total
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$43 El profesor de lectura de comprensién det C. C. H. debe tener claro antes que nada cuales son las variables que se

presentan en sus alumnos ya que al hacerse éste consciente de su realidad, esto le facilitara el disefio de sus materiales y elegir

las estrategias adecuadas para lograr el gusto por la lectura y hacerlo un lector eficiente

Fipodees EL PROFESOR
DEONT ([ ];, [ AF" ( l:DE LECTURA DE COMPRENS]O} » (301
DELC.C.H. j
LOS VARIABLES
e« SER ., [QUE SE PRESENTAN] [eg ENpes (11, [y CLARAMENTE, [, EN1..... (ANTESQUE NADA}D1)1)
EN SUS ALUMNOS

AF ([a1],[EL PROFESOR])
. lal] )
[POR £.CS Lﬂ SER g (5U REALIDAD [0y EN e (o CON CIENTE])])H’ [es SER 1ger [22), [10g EN 1goe ([ ay MAS FACILD]]
[4e €S* (1), [ SER g (ISUS MATERIALES])]) I
[ e €S* (11 [ SER e (| LASESTRATEGIASL, [, EN 40 ([ ADECUADAS]) 1)) I

66 REACT" ([ ip0ge et EL ALUMNOY, [ 1, g g LA LECTURA])
£ SER gt (I 7000 et EL ALUMNOY, [ EN 14y (i ge o UN LECTOR EFICIENTE] ])
o AF* ([EL PROFESOR],[LOS ALUMNOS])

[POR ,,CS* [al,a2,a3],[ 1, AF* [al,22,a3],[LOS ALUMNOS]]]

o CS* [a3],[

al

55
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El profesor debe saber cuales son las variables de las que va partir como son la falta de hibito de la lectura, el pobre
conocimiento de la lengua (Inglés), falta de motivacién por la materia debido a sus experiencias previas y partir de textos en

Inglés.

[DEONT ([ Jis[ex AF” ([EL PROFESOR];,[1,}])
LOS VARIABLES DE LASQUE VA
, [EN([1)])

APARTIR
[ LA FALTA DE HABITO DE LA LECTURA,
EL POBRE CONOCIMIENTO DE LA LENGUA,

[og EN conp ([LOS VARIABLES])])
FALTA DE MOTIVACION POR LA MATERIA
[DEBIDO A SUS EXPERIENCIAS PREVIAS]

£ SER 14 ([EL PUNTO DE PARTIDO), [, EN 4., (ITEXTOS EN INGLES])]) |

SER ([

CON g, SER gonp

Hasta este momento el profesor ha venido impartiendo sus clases de lectura ddndose cuenta de estas variables pero lo ha hecho
de manera individual y en algunas de los casos se ha comentado con otros colegas, sin embargo, no se ha trabajado de forma
colectiva, lo que ha venido demeritando los recursos académicos del profesor para lograr ¢l objetivo del curso.

CS* ([EL PROFESOR],[ o, IR p.. ({(CLASES DE LECTURA],| DESDE ([EL PROFESOR]) [ EN1ery ((HASTA EL MOMENTO]} )
Aa P A T Pos ’| -, A ([EL ALUMNO]) g = Temp

|:CON 5 SER p, ([ESTAS VARIABLES], [,,,, EN p,, ([EL PROFESORY})] )J

[ ;anes DE MANERA INDIVIDUAL)

CS* ([EL PROFESOR],[ . IR (COM]E‘.NTARIOS v DESDE,, ([ELPROFESORD)] (EN ALGUNOS D
Ast *Laa P N ISOBRE VARIABLES] [ 1, A 5o ((OTROSCOLEGAS]) [ "~ ™™ | DE LOSCASOS

ac AF" ({ 4o NO TRABAJAR EN FORMA COLECTIVAL [ 11,0 e oy LOSRECURSOS ACADEMICOS DEL PROFESOR)
[CON ,,CS [@3], [z SER jn ([EL OBJETIVO DEL CURSOL[ 1o EN ooy ([ 1o LOGRADOD )] ]

al
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S44 El profesor tiene por lo tanto un papel fundamental en esa distribucién social de la cultura
cientifica.

ESA DISTRIBUCDNSOCIAL
[E, SER jgems (Lo goenx EL PROFESORIL, g EN gy (L7igogeens UN PAPELFUNDAMENTALL [ EN ([ }) M )}

[DELACULTURA]

Un rol es cuidar la calidad de los procesos que acercan al conocimiento cientifico, propiciando una participacién activa con
sentido critico.

[ 55 SER 1geee (10 ce e UN ROL ;1 (1 EN gy Litigo gener 11) 1
Tipo & e LOS PROCESOS
2 €87 ([]; [ SER ( [QUE ACERCAN AL +[1ug EN 4o ({4x CALIDAD]} 1} 1)
CONOCIMIEN TO CIENTIFICO
ae AF* ([1;,[EL ALUMNOYJ)
[POR 2aCS* ([1i»[ s IR ([EL ALUMNO], [ HACIA ([UNA PARTICIPAC ION ACTIVA Y UN SENTIDO CRITICO)) 1)1)]
s AF* ([EL PROFESOR], [LA CALIDAD]))
[POR ,.CS* [@1], [ oz AF* [@l1],[LA CALIDAD] ]]

Entender que la educacién cientifica es la via para revalorar la vida social presente, vincular lo que se aprende con el bienestar
social y con las problematicas que se viven.

[ ea SER 5, [Est SER 14y ([1ip0 & ecx LA EDUCACION CIENTIFICAY;, [ g BN gy {[15p0 ae e LA VIAD) ])1 {1g EN pes ([EL PROFESOR]) |
o AF* ([LA EDUCACION CIENTIFICA],[];)

PARA [INC [z SER ;g0 ([ 1ip0 do et LA VIDA SOCIAL PRESENTE] ;, (1,4 EN 1gere ([ oy REVALORADA ) ])1]
o AF* ([1;,[LA VIDA SOCIAL})
- DESDE ({LO QUE SE APRENDE])
EL BIENESTAR SOCIAL Y

A (| LASPROBLEMATICAS )
[QUE SE VIVEN]

e CS* ([ 1; » [ s EXT ([UN VINCULO, )
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Asi mismo vincular este conocimiento con un futuro social en el cual haya corresponsabilidad, solidaridad, critica y exigencia
frente a quienes toman decisiones politicas.

[ 1 DESDE ([ESTE CONOCIMINTO] b
A ((UN FUTURO SOCIALY])]
CORRESPONSABILIDAD, SOLIDARIDAD, CRITICA Y
50 , { Lg EN camp ({EL FUTURO SOCIAL]) D
EXIGENCIA FRENTE A QUIENES TOMAN DECISIONES POLITICAS
|| s AF " ((EL PROFESOR], [QUIENES TOMAN DECISIONES POLITICAS])

acCS" ([i [ EXT ((UN ViNCULO],[

CON ¢, SER g ([

$45 En este enfoque de aprendizaje el profesor debe involucrarse completamente con los procesos cognoscitivos que el
estudiante va enfrentando a lo largo de la adquisicién de conocimiento.

DEONT ([ );.{ . AF" ([EL PROFESOR] , ({1,)])
£ SER 5, ([LOS PROCESOS COGNOSCITVOS], [, ENpg, ([ 1;)1)
[ venea COMPLETAMENTEL, [, EN ([ESTE ENFOQUE DE APRENDIZAJE]) ]

[CON ., AF*([EL ALUMNO 1,[LOS PROCESOS COGNOSCITIVOS]), [ 3 EN 1.0, (ILO LARGO DE LA ADQUISICION DE CONOCIMIENTOY]) 1)
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El profesor debe tener un total conocimiento de las caracteristicas y habilidades de los estudiantes para lograr un

mejorentendimiento de sus necesidades y poner especial atencién hacia lo importante que es para ellos el apropiarse del
manejo del procesamiento de informacion,

[ DEONT ({];,[s4 AF" ((EL PROFESOR],,[1,)1)
UN TOTAL CONOCIMIENTO

£ SER b, (|| DE LASCARACTERISTICAS Y (1 ENpes ([1;)1)
HABILIDADES DE LOS ESTUDIANTES

UN MEJOR ENTENDIMIENTO
:[LugENPos({]j)])]
[DE LASNECESIDADES DE LOSESTUDIANTES

EL MANEJO

20 SER poy | £ SER 1ozt | 2 SER peg ([ DEL PROCESAMIENTO | |, [ EN e ([LOS ESTUDIANTESD))) |,{; ¢ EN jgure (IMPORTANTE])] |, [EN ([ ];}]
DE LA INFORMACION

2 CS™ [@1), [ 24 SER pgq ([

Debemos entonces, tener en mente estas consideraciones para poder ofrecer a nuestros alumnos opciones para aprender por si
mismos con ¢l fin de que se superen intelectual, personal y académicamente,

[ DEONT ([, , [ AF” ([0, 1) 1) _
o CS* [@1), [gq SER p, ([ESTAS CONSIDERAC IONES], [, ENy,, ([LA MENTE DE LOS PROFESORES })])]

1+ DESDE p, ([LOS PROFESORES })M

[ aer C8" [@2], [ IR 5o (OPCIONES], [ 1+ Apg ([LOS ALUMNOS])

[ CS* (1), ,[pr CS* ((LOS ALUMNOS] [ 1 IR ([ 1, [, HACIA ([EL APRENDIZAJED 1)) 1) I

+a CS* (@3], [ o IR ([LOS ALUMNOS], {1, HACIA ([LA SUPERACION INTELECTUA L, PERSONAL Y ACADEMICA] )))]
. AF* ([LOS PROFESORES ],[LOS ALUMNOS])

[POR ,.CS" [a2,a3}, [, AF* [a2,@3],[LOS ALUMNOS] }]

al
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846 El aprendizaje debe concebirse como un proceso activo, en donde €l profesor juega un papel importante en brindar a los

alumnos los medios necesarios para el aprendizaje.

[ DEONT ([];, [ AF" ([1;,[101)
REP [Est SER Ident ({TipodeemEL APRENDIZAJE], [Lus EN [dem {[ Tipo deent UNPROCESO ACTIVOj|

[EN DONDE [22]]
[ PERM 10y (70 60 EL PROFESOR],, {0 EN e (Lo s UN PAPEL IMPORTANTE]) )]
POR ,_CS" ({1, [ e IR p, ([LOS MEDIOS NECESARIOS]._, L A, ([EL ALUMNOY)
e CS* ([LOS MEDIOS NECESARIOS }, [ ., IR ([LOS ALUMNOS], [, HACIA ([EL APRENDIZAJED1)])
e AF* ([EL PROFESOR], [LOS ALUMNOS])
[POR ,, CS* [a1,a2,a3], [\ AF* [21,a2,a3],[LOS ALUMNOS] ]]

1+ DESDE , ([EL PROFESOR])] N ©

al

El profesor, al conocer su disciplina y los propésitos del curso, debera brindar al estudiante las alternativas didacticas que le

permitan acceder al conocimiento de la mejor manera;

[ DEONT ([ }; ,[ o AF” ([EL PROFESORY;,[1,)1)

1, DESDE,, ([EL PROFESOR])

Cs* ([};.{axIR LAS ALTERNATIVAS DIDACTICAS],,
e CS" ([ TR s ! [ A (EL ALUMNOD)

[ ses DE LA MEJOR MANERA]
[cON ,SER,,, (ISUDISCIPLINA'Y LOS PROPOSITOS DEL CURSO}, [, ENpeq ([ 1,1}
s AF* ([EL PROFESOR],[LOS ALUMNOS])

| [POR ., CS* [24], [ ;s AF* [@4],[LOS ALUMNOS] ]

aee AF® ([ )1, ae IR e ([LOS ALUMNOS], [, HACIA o, [

£ SER pq ([EL CONOCIMIENTO],{,,,, ENp,, ([EL ALUMNO})])

nh

ad
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por ello deberd permanentemente proponer nuevos esquemas de aprendizaje a sus alumnos que respondan a los propésitos de
la asignatura pues también a los intereses y realidad de los estudiantes

[ 4 CS* [4], [DEONT ([ };, [, AF ™ ((EL PROFESOR];,{], ) )]

N NUEVOS ESQUEMAS [ ,, DESDE,, ([EL PROFESOR])
ac C8 ([],-,[N,lRpmt[ }[ })])
[DE APRENDIZAJE] | ’| 1, Ap,, ([SUS ALUMNOS))

[ .« ADECUADOS I
[ A LOS PROPOSITOS
DELASIGNATURA Y
A LOSINTERESESY
REALIDAD DE LOS
ESTUDIANTES

CON 55 SER ey ({112 {16 EN 10 )

El profesor es un facilitador, un orientador en el proceso.

[ 65 SER 1y (g0 6o ot EL PROFESOR], [, EN iy ([7ip0 goicee FACILITADOR, ORIENTADORY), [, EN ([EL PROCESOD ) 1) ™
e CS* ([FACILITADOR ],[ ., IR ([LOS ALUMNOS]), [, HACIA [META1]) 1)
AaCS* ([ORIENTADOR ], [ o, ORIENT({LOS ALUMNOS], [, HACIA [META]])])
e AF* ([EL PROFESOR],[LOS ALUMNOSY))

| [POR ,CS* {@5].[ o, AF"* [a5],[LOS ALUMNOS]1]
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Con el aprendizaje el alumno percibe una realidad pero ademas desarrolla sus propias habilidades y destrezas, se conoce mas a

si mismo

[ g SER o ([UNA REALIDADY, [, EN 1, ([EL ALUMNOJ) ])

[CON ([EL APRENDIZAJ E]) ]

o AF * ([27],[261)

DESDE ., (L1,
A (1))
+DESDE o, ((};)

oA (1)) ]”)

s C8* ([EL ALUMNOY], [ 1 IR 14 ([SUS PROPIAS HABILIDADE § Y DESTREZAS] ,1:

e CS* ([EL ALUMNO), [ 1 IR 14, {[EL CONOCIMIEN TO DE SI MISMOY], [

o AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNOYJ)
| [POR ,,CS +[@6,a7],[ nx AF” [@6,aT],[EL ALUMNO] ]]

})])

ab
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y se debe procurar que desarrolle una capacidad de anilisis y un pensamiento critico que derivarin de un complejo ejercicio
en ¢l que Ia actitud frente al objeto de estudio no sea pasivo o unilateral y sea resultado de una adecuada guia.

[ DEONT ([ I;, [g AF” ([ 1;,[1,)1)
UNA CAPACIDAD
DE ANALISIS Y 1 DESDE o, ([ s NO DESARROLLA DA |)
UN PENSAMIENT O CRI'TICO} [ e Aigem ([« DESARROLLA DA J) }) P
(9]

2 C87([ ]| ax CS™([EL ALUMNO], [INC j4er, ( [

[ e AF " ([EL ALUMNOJ, [}, ) °
| s CS* ([EL ALUMNOY), [ SRy ([, »[11g EN 1oewe ((EXAMINAC ION Y VALORACION ) 1)1)
e CS* [al0], [@9]

UN COMPLEJO EJERCICIO

CON ¢, SER g0 ([[EN EL QUE [a11} })

LA ACTITUD COEN NO PASIVO O ") ot
[FRENTE AL OBJETO DE ESTUDIO] | **™% ™™ Y UNILATERAL

| 4 CS* ([UNA ADECUADA GUIAJ, [, SER py [211]])
ace AF " ([1;,[EL ALUMNOYJ)
[POR ,,CS" [a8,a9,a10], [ .. AF* [8,a9,210], [EL ALUMNO] 1]

et SER 1geme ([

a8
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S47 El profesor es un guia para los alumnos, es quien debe motivarlos.

0 SER ey (i e ce EL PROFESOR], [ EN e ([rpmecs GUIAD)])

2 CS* ([GUIA 1, [ . IR ([LOS ALUMNOS, [, HACIA [MET411)])

DEONT ([ ], [ AF" ([EL PROFESOR ] ,[1,) 1)

A CST ([ l; s [ese SER poq ([LA MOTIVACION], [Lug ENpos ((LOSALUMNOS]) ]} 1])

A AF* (IEL PROFESORY],[LOS ALUMNOS))
| A CS* [@1],[ oz AF* [@1],[LOS ALUMNOS] |

Es quién — con base en su experiencia — debe planear y orientar a las actividades que ellos realicen para que los conocimientos
pasen a formar parte de si mismos y puedan aplicarlos a su realidad, a su vida diaria.

[ £ SER 1y ([1ig0 o o EL PAPEL DEL PROFESOR ; }, [ EN 1gery [1ip0 s 11) 1

DEONT ([ ];,[za AF " ([1;s[ )3 D)
LAS ACTIVIDADES "
[QUE ELLOS REALICEN]

LAS ACTIVIDADES "
[QUE ELLOS REALICEN]

[ 2 CS* [@2], [ g SER (oqp (ILOS CONOCIMIENTOS], [, EN ¢, ([S1 MISMOD) 1) ] ]

LA CAPACIDAD
[DE [@3]]

ax C8" ([1is[5a SER g ([

ax C8" ([];5[ g ORIENT ({

2e CS* [22], [ SER oo, ([ } [ ug EN s (ILOS ALUMNOS)) ]) ]

al
1, DESDE
({1 )J)”]

[M CS* ([LOS ALUMNOS), [ 5, IR .., (ILA REALIDAD Y SU VIDA DlARlA],[ AQL)
Tr m

Az AFT ([EL PROFESOR], [LOS ALUMNOS])
[POR ,.CS*[a2,a3],{.r AF" [@2,23),[LOS ALUMNOS] ]]
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Parte 2.

Apéndice 6

La estructura conceptual de las respuestas a la pregunta
¢ Cudl es el papel del profesor?

La estructura conceptual de los novatos.

La estructura conceptual de los expertos.
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S01 Ensefiar al alomno

[ Est SER Ident ([ Tipo de acr EL PAPEL DEL PROFESOR i], [Lug EN Idem [Tipo de acr ] ]) I

. DESDE, . ([EL PROFESOR])]

«CS* ([Js [ IR py (ICONOCIMIENTO, HABILIDAD ),
A [ facc R po (I ] . Ay, ((EL ALUMNOY))

s AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNOY))
| [POR ,CS” [al], [, AF" [e1],{EL ALUMNO] ]]

y poniendole ¢l ejemplo

[ 54 SER 14 ({1 e s EL PAPEL DEL PROFESOR L[ 130 EN e [rpo oo 1D |

1 DESDE ros ((EL PROFESOR])
1 Abos (IEL ALUMNO])

o AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNOJ)
 [POR ., CS” [@2], [ AF * [@2],[EL ALUMNO] ]]

ae CS7 ([ 15 [ s IR 5 ([EL EJEMPLO] ,|:

No faltar.

[NO [ IR cx (i ot EL PROFESOR], [, DE o, [, ENSENAR AL ALUMNO Y PONIENDO LE EL EJEMPLO])]]

No llegar tarde.

NO{,. TR & ([0 seen EL PROFESOR], [1, A i [2 ENSENAR AL ALUMNO Y PONIENDOLE EL EJEMPLO]])]
[ ey TARDE]
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$02 Enseiiar lo conocido por ella (lo aprendido anteriormente) respecto a su materia
[ SER o ([ Tipo & ar EL- PAPEL DEL PROFESOR ; }, [ EN 10 (Frigo g ar 101

CS* ([l IR
4a C87 (Ul [4a IR oy [[[m RESPECTO A SU MATERIA]

o AF* ({EL PROFESORY], [EL ALUMNO])
| [POR ,, CS" [21], [ o, AF* [al],[EL ALUMNO] 1]

y hacer que ¢} alumno tenga nuevos conocimientos.

[ £ SER (4 ([ tipo doeer EL PAPEL DEL PROFESOR ], [ EN 1y Eripo deacr 11

. DESDE ,.__ ([EL PROFESOR])

aee CS* ([} [ TR g (INUEVOS CONOCIMIEN TOS] ,L A, (EL ALUMNO)

s AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNOY))
| [POR ,, CS* [@2), [4e AF* [2]), [EL ALUMNO] ]

LO CONOCIDO POR ELLA (LO APRENDIDO ANTERIORME NTE] [

:|)1)

1. DESDE ,, ([EL PROFESOR])

A

Tr “* Pos

({EL ALUMNOY))

])l)
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S03 El papel bésica y fundamental en la enseiianza

EL PAPEL

SER _ . ELPAPEL DEL PROFESOR],[._ EN Tieo dec
£t SER tgees ([ipo de e blon EN i H [ xs BASICOY FUNDAMENTAL]

], [, EN(ILA ENSENANZA]) ])])}

y més en el caso de la ensefianza de otro idioma.

EL CASO

],[EN ( [ DE LA ENSENANZA ] D

tio0 doem EL PAPEL
st SER 142 (L1100 66 e EL PAPEL. DEL PROFESORY, {16 EN 1o €
+ DE OTRO IDIOMA

[ os BASICO Y FUNDAMENTA L]
[ o MAS]
S04 Enseiiar al alumno.

[ 5 SER (4 ([ ipo de ser EL PAPEL DEL PROFESOR 1, [1.4g EN 1t [Tipo genr 1 1) 1

+ DESDE , ([EL PROFESOR])] )

S , HABILIDAD] ,
pex CS* ([ 1] ur IR g ([CONOCIMI ENTO ] L A..  (EL ALUMNO)

+ AF* (EL PROFESORY], [EL ALUMNOY])
| [POR ,,CS” [al], [as AF* [al], [EL ALUMNO] ]}
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505 El papel del profesor es el de guiar al alumno para ayudarlo a comprender un tema.

el

tivo e EL PAPEL
st SER 10y (L 1ip0 o ox EL PAPEL DEL PROFESOR,; ], [ EN 10

[DE [1ipo e ocr 1}
4= CS" ([1; ,[INC([EL ALUMNOJ, [, HACIA (IMETADD]

e CS* [@1],[ . AF* ((EL PROFESOR],[EL ALUMNOY}) |

LA COMPRENSION
SER [ EN o ([EL ALUMNO
2B e o UN TEMA] }[w pos (I D)

ac AF" ([EL PROFESOR],[EL ALUMNOY))
{POR ,.CS* [al,a2],[ o AF" [al,a2],[EL ALUMNOII]

S06 Yo pienso que el papel del profesor es muy importante para que el aprendizaje sea asimilado

Tipo deem EL- PAPEL DEL PROFESOR
£t SER 14

[ EN MI OPINION] },[m EN 4 ([os MUY IMPORTANTE]}])
Lug

LA ASIMILACION

Lo EN pos ([EL ALUMNO
pxCS* ([ 1ipo domx EL PAPEL DEL PROFESOR], [, SER p, [[M DEL APRENDIZAJ EJ (g ENpes hhb

o AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNO))
| [POR ,,CS* [al],] . AF* [al1],[EL ALUMNO] ]]
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El profesor tiene que enseiiar a los alumnos de una manera prictica, para que el alumno asimile lo que se ests viendo.

[ DEONT ([ J;, [ AF ([ 1y 4 e EL. PROFESOR] #11

' DESDE ,, ([EL PROFESOR
ax IR 5o (ILO QUE SE ESTA VIENDO], [“ pos (1 ])] )

a=CS* (1, 1 Ape, ([LOS ALUMNOS])
[ maes DE UNA MANERA PRACTICA)

LA ASIMILACION

[ . DE LO QUE SE ESTA VIENDO)
s AF* ({EL PROFESOR], [LOS ALUMNOS])

[POR ,.CS” [@2],[ .+ AF" [@2],[LOS ALUMNOS]]]

[m CS" ({1, [ SER poy ([ } +[Lug EN pes ((LOS ALUMNOS])] )])}

S07 Ayudar al alumno a que logre superarse

[ £ SER 4y ({1ip0 do s EL PAPEL EL PROFESOR; J, [} EN iy [0 conr 11) 1
A AF" ([ ]; ,[EL ALUMNO))
2 CS* [ s [ e IR ¢y ({EL ALUMNO), [, HACIA o, [z SER p ([LA SUPERACION], [, EN,., ((EL ALUMNO]) DID]
s AF* ([EL PROFESOR],[EL ALUMNO])

| [POR ,,CS* [@1);,[ s, AF” [a1],[EL ALUMNO]]]




[ £ SER oy ([1ipo deser EL PAPEL EL PROFESOR ;1, [ EN gt [ripo dener 1 D) ¢!
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S08 Dar la ayuda para que podamos seguir aprendiendo inglés

DESDE ,,, ([EL PROFESOR
axCS” ([ J; s[aa IR gy ([LA AYUDA], [Tf ros ([ ) ])D

1 Ape ((EL ALUMNOJ)

LA CAPACIDAD
[x DE[a2]

[ sz PERM ¢, ([LOS ALUMNOS], [, EN . [APRENDIEN DO INGLES] ])]“?
e AF* ([EL PROFESOR], [LOS ALUMNOS])
[POR ,.CS* [al,a2 },[AF* [a},@2],[LOS ALUMNOS]]]

s CS™ ({LA AYUDA 1, [, SER 5, ([ :l,[mg EN ., ([LOS ALUMNOSDH] )1

y motivar para no desistir.

[ 2 SER s ([1ip0 o scr EL PAPEL EL PROFESOR ;1[0 EN s [rioens 11D 1°°
o AF* ([ ], ,[LOS ALUMNOS))
[ s PERM ;. ([LOS ALUMNOS], [y, EN ., [APRENDIEN DO INGLES] )"
o AF* ((EL PROFESOR], [LOS ALUMNOS])

[POR ,_CS* [a3,a4),[AF* [a3,a4],[LOS ALUMNOS]]]
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S09 El papel del profesor es ensefiar al alumno a pensar en lo que se esta trabajando para que pueda comprender y por lo
tanto aprender.

[ SER 40y ([ 150 ce e EL PAPEL EL PROFESOR, ], [ g EN e [1ipode aor 11) 1

1 DESDE . (INO PENSAR EN LO QUE SE ESTA TRABAJANDO

Acy. (IPENSAR EN LO QUE SE ESTA TRABAJANDOY)

LA CAPACIDAD

[DE COMPRENDER]

LA CAPADICAD

{ . DE APRENDER]
e AF* ({EL PROFESOR], [EL ALUMNOJ)

| [POR . CS"* [al,02,@3],{,, AF” [al,a2,a3],[EL ALUMNO]]]

Az 8" ([ ;s [ aer IR e (EL ALUMNOY, [
[N, CS" ([@1}, [« SER py ([ } +[10g EN o ((EL ALUMNOJ) ])])]“2}

[ = C8” ([a2], [, SER p ([ ] [1.5 EN g ([EL ALUMNO]) D]I*? }

$10 El papel del profesor es educar al alumno académica y también moralmente.

[ £ SER 14 (1o dewr EL PAPEL EL PROFESOR 1, [ 1. EN 1o ([ripo eaer 1)) 1

7 DESDE ,, ([EL PROFESOR])]
)

TR}, (LA INTELIGENCIA, EL CARACTER Y EL JUICO
e R ]’[ 7+ Ape ([EL ALUMNO])

aa CS ([ );s
[ voney ACADEMICAM ENTE Y MORALMENTE ]

A AF* ((EL PROFESOR], [EL ALUMNOY])

| [POR ,,CS* [al],[ s AF* [a]], [EL ALUMNOJ]]
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S11 Instruir, enseiiar
[ s OER (4 ({Timd“, EL PAPEL DEL PROFESOR;], [,_,,8 EN 1gem [ripo descr 1))

+ DESDE . ([EL PROFFESOR])

CS* ([ 1; +f aq IR po ((CONOCIMIENTO, HABILIDAD
Aa CS7 (Ui s far TR (1 |:T,AP°S([ELALUMNO]

o AF* ([EL PROFESOR],[EL ALUMNOY])
|[POR ,,CS* [a1],[ s AF* {al ], [EL ALUMNO]]]

¥ hacer gue la relacién maestro - alumno se refiera a lo académico

})})

al

axCS” ([); [ SER 1o (ILA RELACION MAESTRO - ALUMNOL, [, EN jgoee ([ LO ACADEMICOD ]|

e AF* ([EL MAESTRO],{EL ALUMNOYJ)
[POR ,,CS* [a2], [»e AF* [@2],[EL ALUMNOYJJ]

Yy pienso que es bueno que también a lo amistoso (en cierto modo).

LA RELACION
1o CS* ([): 5 [eg SER | 1 ({[M MAESTRO - ALUMNO]
[ ug EN M1 OPINION], [ 4y,or, EN CIERTOMODO]
o AF* ((EL MAESTRO]},[LA RELACION MAESTRO - ALUMNOQ))
a AF* ([EL MAESTROY), [EL ALUMNOYJ)
| [POR ,,CS* [@3),[ ., AF* [23],[EL ALUMNO]]]

}], [1sg ENigem ([ar LO AMISTOSO})))

s[1ug EN jgeme ({ 4 BUENO)))

1

al
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$12 Es quien nos ayuda a comprender la informacién

64 SER 4z ([ doae EL PAPEL DEL PROFESOR; 1, [0 EN et [ipodener 11) ™
as AF* ([ };,[LOS ALUMNOS))
£s SER py, ([LA COMPRENSION DE LA INFORMACION], [, EN , (ILOS ALUMNOS]) )
ax AF* ([EL PROFESOR],{LOS ALUMNOS])

| [POR . CS* [a1],[ \o AF" [al],[LOS ALUMNOS]]]

-

también explica su materia para aprender conceptos nuevos y reafirmar los anteriores.

ar CS* ([ )i, [ ae IR, ([LA EXPLICACION DE SU MATERIA}, [T' DESDE ., ([EL PROFESOR)) })])

A b, (ILOS ALUMNOSY))
pee C8* (@21, [ 5 IR oy ([LOS ALUMNOS], [, HACIA .r ([APRENDER CONCEPTOS NUEVOS Y REAFIRMAR ANTERIORES })])]
o AF* ([EL PROFESOR], [LOS ALUMNOS])

|[POR , CS* [@2],[ 1y AF* [22],[LOS ALUMNOS]]]
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S13 Es el papel de tener la capacidad de transmitir un mensaje de enseiianza claro y ameno.

[ £ SER g ([1ig0 docst EL PAPEL DEL PROFESOR; 1, [ 1,54 EN 140 [1ipo e 1) I
LA CAPACIDAD
P ( DE[,_ a]] ],[LWENPm ()
UN MENSAIJE DE ENSENANZA | { 1, DESDE,,, ([EL PROFESOR])
[, CLAROY AMENO] HT A, ((EL ALUMNOY)) })l
e AF* ([EL PROFESOR]},[EL ALUMNO])
[POR CS* [al],(AF [@]],[EL ALUMNO]]]

= SER

CS™ ([); s [ae TR pee

S14 El profesor debe de tratar de hacer que los alumnos aprendan

al

DEONT ([ 1;. (g4 AE™ ([1igo e ew EL PROFESOR] ,[ 1, )

ace €8 ({1, [ SER gy ((EL APRENDIZAJ EJ, [, EN p, ([LOS ALUMNOS])] )])
« AF* ([EL PROFESCR], [LOS ALUMNOS])

[POR CS* {al],[ ., AF* [al],[LOS ALUMNOS]]]

y si no es asf a aclarar sus dudas hasta que se haya logrado hacer que el alumno comprenda.
[ [14g ENemp [ SER e ([ALUMNOSQUE NO APRENDAN])}!
1 DESDE,, ((EL PROFESORY])

ALUMNOS
LOS ALUMNOS [EN-remp [SER g5 (
oA pos ( [CONDUDAS]
[CON DUDAS]

[CS* [@2], [ SER pqs ([L.A COMPRENSION], [ Lug ENpgs ([LOSALUMNOS))]N)

Aq AF* ([EL PROFESOR],[LOS ALUMNOS])
[PORCS"* [@2],[ .o AF* [@2 1,ILOS ALUMNOS]]]

ACLARACIONES
CS* [al],| CS* ([EL PROFESOR],[IR p,, ]],

[ .« SOBRE DUDAS

al

})}]) )

10
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S15 y Orientar y enseiiar al alumno sobre la materia q’ imparte, sus aplicaciones en la vida diaria
y la importancia (en este caso del Inglés) q° tiene en el mundo actual.

[ £t SER jgeny (L 1ipo cener EL PAPEL DEL PROFESOR, 1, [ EN yens [ipodencr 11)

CONOCIMIENTOS SOBRE LA MATERIA
acrCS* ([1;  [gq ORIENT ([EL ALUMNO [, HACIA (| SUS APLICACIONES ENLA VIDA DIARIA

o AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNOY])
| [POR CS* [@1],[ o AF* [al ], [EL ALUMNO]]]

[ £5t SER 3w ([ 1ipo gesr EL PAPEL DEL PROFESOR; 1, [ 1.6 EN 1 [rigo dener 11}
CONOCIMIENTOS SOBRE LA MATERIA

CS* ([1; »[ oo IR p, (| SUS APLICACIONES ENLA VIDA DIARTA [
SU IMPORTANCIA EN EL MUNDO ACTUAL

e AF* ([EL PROFESOR],[EL ALUMNO])

| [POR CS* [@2},[ 1s AF* [ 22],[EL ALUMNO]]]

. DESDE , ((EL PROFESOR]) o
1+ Ape ((EL ALUMNOY))

SU IMPORTANCIA EN EL MUNDO ACTUAL

a2

DD

al

11
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S16 El papel del profesor es muy importante en el proceso de aprendizaje, ya que es parte de la educacién del alumneo y sin los

conocimientos que el profesor aporta, el alumno tendria un aprendizaje v una educacién incompleta.

[ POR [ SER oy, ({J;+ [ 1og EN o (ILA EDUCACION DEL ALUMNO]) ]) ]

EL APRENDIZAJE Y LA EDUCACION DEL ALUMNO
{£2 SER 14 (| [SIN LOS CONOCIMIENTOS
[DEL PROFESOR]

El profesor enseila conocimientos que son importantes de aprender.

ER et ([Tipo dener EL PAPEL DEL PROFESOR ], [Lug EN tgem [Tipo dencr 11D

CONOCIMIEN TOS 1. DESDE
[IMPORTANTES DE APRENDER] |’

+ AF* ((EL PROFESOR], [EL ALUMNO})
| [POR ,.CS" [al], [, AF* [al},[EL ALUMNO] 1]

A C8" (I [pe IR ([

Pos

[ EN g ([ INCOMPLETO})])]

ros ([EL PROFESOR])

([EL ALUMNO))

:I)])

£ SER 1uey ([1ipo e e EL PAPEL DEL PROFESOR ;), [ EN gy ([ 1o MUY IMPORTANTE], [, EN ([EL PROCESO DE APRENDIZAJE])] )}
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S17 Dar a conocer o enseiiar lo relacionado con su asignatura al alomno.

[ £ SER 140 ([Tipoden EL PAPEL DEL PROFESOR ], [Lug EN i [Ti.pn deem 11)
. LO RELACIONADO 1 DESDE ;. ([EL PROFESOR])
A C87 ([ iy [ac IR py ( s
[CON SU ASIGNATURA] | |  Ap, {[EL. ALUMNOY))
ac AF * ([EL PROFESOR], [EL ALUMNO])
_[POR A CS* [al], [ e AF* [a1],[EL ALUMNOJ ]}

])1)

13
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$18 El papel del profesor es enseilar al alumno los temas o materias en las que el profesor tiene un 99% de conocimiento

exacto.

[ 4 SER jgere ([ripo dony EL PAPEL DEL PROFESOR ], [ EN 1gery (Lo ger 1)

EXACTO

o AF* ((EL PROFESOR], [EL ALUMNOY))
|[POR ,, CS"* [al], [, AF* [21],[EL ALUMNO] ]]

Asi como ayudar al alumno que se le dificulten dichas materias.

[ £t SER pgen ([1ipo descs EL PAPEL DEL PROFESOR; ], [ 1,5 EN e ([0 deer 11
ae AF ' ([1;,[EL ALUMNOY)

1, DESDE ., ([EL PROFESOR])
. EL ALUMNO
e C87 ([ i, [aer IR pos ([LOS TEMAS O MATERIAS], Ap ( TQUE LE DIFICULTEN T ) )
{DICHAS MATERIAS }

ot AF* ({EL PROFESOR], [EL ALUMNO))
| {POR ,,CS" [@2], [, AF" [a2],[EL ALUMNO] ]]

LOS TEMAS O MATERIAS
\ EN LAS QUE EL PROFESOR + DESDE .. ([EL PROFESOR])
ax O™ (Ui Lae Rews Q| 11nE UN 999 DE © ’ "
% DE CONOCIMIENTO | |*| 1. A, ([EL ALUMNOY])

14
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S19 El papel del profesor es muy importante en nuestro aprendizaje ya q’ sin el no seriamos nada.

st SER 140 (L 7ipo de em EL PAPEL DEL PROFESORY, [1, EN gy, ([ sy MUY IMPORTANTE 1,[,,, EN (INUESTRO APRENDIZAJ ED)])))

LOS ALUMNOS

POR [, SER
[ L SER 1 (|:[MSIN PROFESOR]

El debe ayudarnos, darnoes confianza y apoyo para poder lograr q’ aprendamos.

r qal

DEONT ([ J;, [ A (['igo ge e EL PROFESOR] j,[ 1) 1)
ax AF* ([1;,[LOS ALUMNOSY])

. [T, DESDE ,, ((EL PROFESOR)) }
2 CS* ({15 [ e IR ps ([CONFIANZ A Y APOYO] , D)

nA (ILOS ALUMNOSY))

Pos

2 SER 5, ([LA CAPACIDAD] ,{,,, EN, ([1;)1) *
Acr CS* ([ ]j s [ex SER p ([EL APRENDIZAJ E], [Lu‘g EN .. ([LOS ALUMNOS]) J)])

o AF* ([EL PROFESOR], [LOS ALUMNOS])
[POR ,.CS* [al,a2], [, AF* [al,a2], [LOS ALUMNOS] 1]
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S20 Ensefiar a su alumno todo lo que sabe para buscar la superacidn de este.

[ £ SER 140y ({1530 6o r EL PAPEL DEL PROFESOR .1, [ 146 EN jgert (Lrigo deaer 11
TODO ] [T, DESDE ,, ([EL PROFESOR])] I
(LO QUE SABE] || 1, A p ([EL ALUMNOY})
[ CS* (1a1] (e SER p, ([LA SUPERACION], [, EN . (IEL ALUMNOY) ok
e AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNOY})
[POR ,,CS* [al,@2], [ px AF* [2],22], [EL ALUMNO] ]]

Aﬂ'cs+ ([ ]i, [AnIRPos ({

L
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$21 Tratar de transmitirle sus conocimientos a los alumnos por medio de lecturas, carteles, trabajos, exposiciones,

[ £ SER 1300 ([7ipo o nr EL PAPEL DEL PROFESOR; ], [ g EN tgems [ripo ce e 11)

. DESDE ., ([EL PROFESOR])

CS® ([}, [ ag IR CONO NTOS DEL PROFESOR],
pr CS" (L} [ per IR peg ([LOS CONOCIMIE R] [ A (LOSALUMNOS)
[POR ([LECTURAS, CARTELES, TRABAJOS, EXPOSICIONES)) ]

.o AF* ([EL PROFESOR], [LOS ALUMNOS])

[POR ,_CS* [al], [ o, AF* [21],[LOS ALUMNOS] ]

N

ensefiarlos a trabajar en equipo y ordenadamente.

£st SER 14y ({ipo de nr EL PAPEL DEL PROFESOR, 1 Ciug EN tgem [Tipo ge aer 11

e CS* (1 Las IR o ((LOS ALUMNOS], [, HACIA ;. [,- TRABAJAR EN EQUIPO Y ORDENADAMENTE] 1) 1)

o AF* ([EL PROFESOR],[LOS ALUMNOS))
[POR ,.CS* [a2],[AF[a2],[LOS ALUMNOS]] |

b
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S22 Es enseiiar al alumno lo que el sabe con base a los programas elaboradas

6« SER 13 (Lo e nx EL PAPEL DEL PROFESOR 1, [0 EN (g0 (o se e 1)

CS™ ([ Jis[aq [Rpgs € LO QUE SABE + DESDE 5, (IEL PROFESOR])
o *Lac TP 4 (CON BASE EN LOS PROGRAMAS ELABORADOS 1]’ (EL ALuMNO]) |

s AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNO])
|[POR ,,CS* [al], [os AF* [al], [EL ALUMNO} |] |

TrAPos

y si no entiende volverle a explicar

[ e SER 14 (1o ¢ ser EL PAPEL DEL PROFESOR J, [1g EN tger [ipo e 11)
1+ DESDE 5, ((EL PROFESORY])

s C8* ([ Jis [ ax IR poe ([EXPLICAC IONES], EL ALUMNO "
TR ([[SIN ENTENDER] ])

ax AF* (JEL PROFESOR], [EL ALUMNO})

| [POR ,, CS* [22], [5, AF" [@2],[EL ALUMNO] |]

hablar con nesotros y que haya una comunicacién con el alumno.

[ £ SER [y ([ ripo de s EL PAPEL DEL PROFESOR 1, [ EN 14 [ mipo deacr m]

CONVERSACI ON, COMUNICACI ON o
[CON EL ALUMNO]

. AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNO])
| [POR . CS* [a3], [ 5, AF* [3),[EL ALUMNO] ]]

2 C87 ([ 1i [ 2 SER gy ([
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$23 Yo pienso que el profesor debe ayudarnos en todo lo que se pueda para hacer un buen curso.

qal

DEONT ([ 1;, [z AF" ([ 1ipo ¢ ew EL PROFESOR],, [ 1, )])
[1g EN (IMIOPINION]) ]
ax AF” ([1;,[LOS ALUMNOS])
[ camiag EN TODO LO QUE SE PUEDA]
[AcCS™ ({15 {2 SER 1oy ([EL CURSO], [, EN e ([ox BUENOD])])]
e AF* ([EL PROFESOR]},[LOS ALUMNOS])
[POR ,.CS* [al], [, AF* [1],{LOS ALUMNOS]]] |

S24 Profesor — ayudar a que el alumno tenga conocimientos més amplios sobre la materia, para el mejor funcionamiento de

¢ésta y del alumno.

[ £ SER 1o (['tipo e aee EL PAPEL DEL PROFESOR ], [144 EN 1ers [ 7i0 de acr 1D

az AF? ([ 1; ,[EL ALUMNO])
CONOCIMIEN TOS } [T, DESDE ,,, ((EL PROFESORY) })])

CS* ([ 1i,[ IR ,
aa 57 U Laa R pe ([[MAS AMPLIAS SOBRE LA MATERIA] || 1, A py ([EL ALUMNO)

(L CS* (][ SER .. (| EL FUNCIONAMI ENTO
Az LB P50 e IDE LA MATERIA Y DEL ALUMNO]

e AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNOY)
| [POR ., CS* [al], [+ AF " [al], [EL ALUMNO] 1]

:lill.ug EN Ident ({ Atr MEJORD ]) ] ) ]

al
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$25 El enseiiar y dar al alumno una buena capacidad académica a manera q’ nosotros seamos personas de provecho en un
futuro.

~ al
Est SER 4y ([1ipo gener EL PAPEL DEL PROFESOR ,}, [} EN iers ([ 1ipw ae or 1D ]

. , + DESDE 4, ([EL PROFESOR])
s CS* ([, [ e IR poe (ICONOCIMI ENTOS Y UNA BUENA CAPACIDAD ACADEMICA] , D

oA b ([EL ALUMNOYJ)

[aer 3" (€@ 1 g SER gensreny ([LOS ALUMNOSY, [ EN 1gere (PERSONAS DE PROVECHO], [, EN 1, ([EL FUTURO] 11D 1) 1%
o AF* ([EL PROFESORY], [EL ALUMNO))

[POR ,_,CS*{al,a2], [,, AF* [al,a2],[EL ALUMNO] 1]
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$26 El papel del profesor para mi es uno de los més importantes en una escuela

UNO
SER 0doe EL PAPEL DEL PROFESOR], [, EN :
[E" e (rin e bl BN ({[DE LOSMAS IMPORTANTES]

], [EN ([UNA ESCUELA] 1)} )}
pues sin un profesor que nos haga amar a su materia, ni nos ensefie con amor, para mi no es un buen profesor.

[NO[ g SER 14y ([ 1ip0 ge e EL PROFESOR];, [, EN ., ([ o, BUENOD )] 1™
F POR i
NO[,, CS* ({EL PROFESOR], [, REACT* ([LOS ALUMNOS], [SUMATERIA])])]

1. DESDE,,, ([EL PROFESORY]) }
1]

IR, ({CONOCIMIENTO, HABILIDAD],
S ]L,A,,m ([LOS ALUMNOS))

NO [, CS" ([},
[1men CON AMOR]
| A AF™ ([EL PROFESOR],[LOS ALUMNOSY))

Para mi un profesor es un pilar dentro de mi educacién.

e SER ey ([ ip0 e ca EL PROFESOR], [ g EN i (Eipo de e UN PILAR]), [ (s DENTRO DE MI EDUCACION]YD
[L EN(IMI OPINIOND))

21
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$27 Auxiliar al alumno en el desarrollo del aprendizaje, hacer de este una experiencia gratificante e intentar que el alumno
aprende mds y mejor.

[ €4 SER 14t ([1ip0 de e EL PAPEL DEL PROFESOR ;1, [ EN 1ene ([ i seuer 1)) Tﬂ
sa AF* ([1; ,[EL ALUMNOI), [y, EN ([EL DESARROLLO DEL APRENDIZAJE)) ]

UNA EXPERIENCI A DD
[GRATIFICANTE] D

ace CS” ([ Jis[ e IR e ([EL ALUMNOJ, [, HACIA ¢, [, APRENDER MAS Y MEJOR] 1))
s AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNOY})
[POR ,,CS* [al], [ar AF* [al],[EL ALUMNO] 1]

axCS* ([} +[ 5 SER 1oy ((EL APRENDIZAJ EL, [, EN oy ({

22
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S28 En el bachillerato el profesor es el encargado de la formacién del alumno, de darle conocimientos para que el alumno
resuelva cuiles son sus intereses a futuro.

Tipo de e EL ENCARGADO

£st SER gy (Lmipo go em EL PROFESOR];, [ EN ey ( DE ([LA FORMACION DEL ALUMNOY)) |1}
DE[a2]
[1 EN ((EL BACHILLERATO])]

a2

DESDE ., ([EL PROFESOR
£ CS* ([ )+ [ IR g ([CONOCIMIENTOS], | ™ res ([ ]
1+ Ape (EL ALUMNOY])

LOS INTERESES A FUTURO

[axCS™ ([]; s [ax [R e ([EL ALUMNO], [ HACIA ¢ [ SER p (l:[DEL ALUMNO]

}[Lug ENyp,, ([EL ALUMNG)) 1D DI

A AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNO])
[POR ,,CS" [a),a2],[ ,, AF" [a],a2], [EL ALUMNO] ]]

Es muy importante ser motivador para el estudio y la mejor forma es tener como maestro un sentido de superacion, tener
objetivos y metas bien planteados.

}[Lug EN 1gon ([ MUY IMPORTANTE] 1) )]

-

Tipods e MOTIVADOR

SER SER : EL PROFESOR],[,.. EN
Est tdent LEst Tdent ([Tpodcmn I [ug EN taem (|:[PARA EL ESTUDIO]

POR 5, SER 5., (ILA MEJOR FORMAL[,,, EN ., [2111)

UN SENTIDO Y OBIJETIVOS Y METAS
s SER 5
[DESUPERACION]  [BIEN PLANTEADOS]

- AF* ([EL PROFESOR], [EL ESTUDIO])

:l,[Lug EN;, ([EL MAESTRO])] )}
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Cuando los alumnos ven que el profesor se esta superando, y que le pone entusiasmo a su trabajo, se obtienen los mejores
resultados.

[ LOSRESULTADOS CONCIENTES
B SER v ([[MEJORES] }[m F Lo SER i ([LOS ALUMNOS), L1 BN ({ " [DE{ea1]] ])] n
£ SER p, ([LA SUPERACION], [, EN 5., ([EL PROFESOR])]) «
| s SER 14 ((EL TRABAJO DEL PROFESOR], [ 1,4 EN 1o, ((ENTUSIASMO})])

$29 El papel del profesor dentro del aprendizaje es importantisimo, pues a través de el los alumnos podrén tener el
conocimiento.

[ 24 SER 4y ([io docm EL PAPEL DEL PROFESOR ; 1, [ 145 EN 1gere ([ 5y IMPORTANTISIMOY, [, DENTRO ({DEL APRENDIZAJE])1)1)]

;, DESDE ,, {[EL PROFESOR])]) I

ax C8" (i [z IR 5 ([EL CONOCIMIENTO], { 1A pey (ILOS ALUMNOS])

o AF* ([EL PROFESOR], [LOS ALUMNOS])
| [POR ,,CS" [a1],[ oy AF* [a1],[LOS ALUMNOS] ]]

Claro que también es importante que el maestro este bien preparado en relacién al tema que expondr4, el profeser es el medio
de transmisién del conocimiento.

SER 4, [gq SER (LA BUENA PREPARACION [ ENp. ([ EL PROFESOR]) D)), [ EN ([ ., IMPORTANTE])]
Est Ident LEst Pos [ENRELACIONALTEMA] *LLlug Pos \Tipo de ent rllug Atr

(e CLARAMENTE |

. EL MEDIO DE TRANSMISION
SER . EL PROFESOR], [, EN Tipo de ené
Est Ident ([Tlpodeem ] [Lug Ident (|: [DEL CONOCIM[ENTO] )])
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Seria como hablar de un proceso de comunicacién, por ejemplo, usando el modelo de Jackobson: el emisor es el profesor, los

cbdigos o mensajes seria el conocimiento, el aprendizaje, y €l receptor son los alumnos.

[ Meanen USANDO EL MODELO DE JACKOBSON]

CS* ([EL EMISOR, EL PROFESORY,
(E % bR e ([ EL CONOCIMIENTO

o AF* (IEL PROFESOR], [LOS ALUMNOS])
| [POR ,,CS" [@2],[ s AF* [@2],[LOS ALUMNOS] 1]

REP|;, SER 4., ([LA TRANSMISION DE CONOCIMIENTOS], [, EN ;4.,, ((UN PROCESO DE COMUNICACION])]))

LOS CODIGOS O MENSAJES | [ DESDE,, ([EL EMISOR, EL PROFESOR])
| A, ([EL RECEPTOR, LOS ALUMNOS])

})])

qal

El profesor esta usando ciertos c6digos de comunicacién con los alumnos, los cuales tendrin que decodificar la informacién

recibida,

[ £ SER jgen (Lripo deacr EL PAPEL DEL PROFESOR ; ], [1.0g EN igens [1ip0 doscr 1)

- DESDE ,,, ([EL PROFESOR])] )

Acr CS+ ([ ]i, [Acr IRPos ([CIERTOS CODIGOS ]’ [ Tc APus ([LOS ALUMUNOS] k )

DEONT ([];, go AF" ([LOS ALUMNOS ;.. [];)

 DESDE ., (ICODIFICA DOS))
2erCS* (ks Laes IR taem ([LA INFORMACION RECIBIDA], ]
10 Agen ([PESCODIF ICADOSY)
e AF* ((EL PROFESOR], [LOS ALUMNOS])

| [POR ., CS" [@3], [ 4o AF" [23],[LOS ALUMNOS] ]]
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si el proceso de comunicacién es todo un éxito entonces diremos que se ha logrado un aprendizaje.
gst SER 14y {[UN APRENDIZAJ E], [, EN 14y {[ 1o LOGRADO]) )

oo &0 EL PROCESO
[L“B EN Temp IE&I SER Tdent (|: T

o[Log EN 0 de e TODO UN EXITO
[DE COMUNICACI ON]} (1o EN e (10 DD

Siempre debe existir una motivacién tanto del profesor como de los alumnos para que el proceso de comunicacién logre el
cometido para el cual fue creado.

[ DEONT ([ }; , (g AF" ({1;,11)1)

UNA MOTIVACION
ax CS* (1]} [ SER g (| [TANTO DEL PROFESOR | 1)
COMO DEL ALUMNO
EL PROCESO EL COMETIDO
CS* (ILA MOTIVACION], [, SER . L E
S b Lo SER ([DE COMUNICACION] g EN e ([[PARA EL CUAL FU CREADO]]) Dy

xx AF" ({1, ,[EL PROCESO DE COMUNICACION ))
[POR , CS* {LA MOTIVACION], [,, AF* ((LA MOTIVACION],[EL PROCESO DE COMUNICACI ON] 1]
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S30 E1 profesor, al utilizar un enfoque metodolégico de tipo comunicative o funcional en la ensefianza de un idioma, debera

convertirse solamente en asesor o facilitador

DEONT ([ };, [z AF" ([EL PROFESOR J;, [}, ) 1)

SER i+ [ ug EN e (Ltioo deccs ASESOR, FACILITADOR
MCS*(H,-,[INCG,...(lij,[T,HACIAGW[E“ e (L Liag ENgr (o ® DD]])])

(rpaes SOLAMENTE]
[« CS* (IASESOR, FACILITADOR ],{,. IR ((EL ALUMNO), [, HACIA ((META]}1)1)]*
UN ENFOQUE LA ENSENANZA
CON . SER
{ 2 SER 0, ([[METODOL ('JGICO]]'[L"' EN,,.,, (COMUNICATIVOO FUNCIONALL,,, EN ([[DE N ImoMA]])] )])}

ac AF' ([EL PROFESOR], [EL ALUMNO])

| [POR ,,CS" (al,a2], { ,, AF* [al,a2],[EL ALUMNO]J|

y ayudard al alumno sélo cuando éste le requiera informacion.

sz AF* (IEL PROFESORJ,[EL ALUMNO] )

Lug EN Temp [ AF " ([ 1i[1;) ]
£s SER gy ([LA INFORMACION], [, ENp, ([1;)1)

el

En un enfoque holistico, centrado en el alumno, donde se cubran las 4 habilidades de aprendizaje del idioma, el profesor no

debe corregir cada vez — que haya errores sino que recurre a una ensefianza cooperativa entre los alumnos

| DEONT ([};, [ AF” ((EL PROFESOR ],[1,)1) ]
. 7 DESDEp, ([ 1;) CADA VEZ
2xC8" (11Nl IRy, (LA CORRECION] L, A ([LOS ALUMNOS}[""“ FN e ([[Est SER g ([ERRORES))] }) nin

[cON .. SER ., (IEL ENFOQUE}, [, EN ,o.e ((HOLISTICO, CENTRADO EN EL ALUMNO]) 1)]
[POR . SER oy ((EL ENFOQUEL, [, EN .., {UNA ENSENANZA COOPERATIVA])] |

o AF* (EL PROFESOR], [LOS ALUMNOS])

| [POR ,,CS* [a3], [ o AF* {3],[LOS ALUMNOS] ]

al
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es decir que la correccién se hace entre ellos mismos y solo en caso necesario lo haria el profesor después de haber recurrido a
ellos.

+ DESDE v, ([LOS ALUMNOS), I
A, (LOSALUMNOS) |

R isninosy [l (EHEDEANDD
CON  AF" ([];,[LOS ALUMNOS]))
g2 SER py ([LA INFORMACION], [}, ENp, ([LOS ALUMNOS])])}
o AF* ([EL PROFESOR], [LOS ALUMNOS))
[POR ,.CS* [@4], [ »o AF* [@4],[LOS ALUMNOS]]]

o CS* ([LOS ALUMNOS}, [ oo IR o, ([LA CORRECCION]),[

o CS* ([EL PROFESORL[ ,, IR 5, ([LA CORRECCION]),[

De esta forma los alumnos también se responsabilizan de su propio aprendizaje y participan mis activamente en la clase.

[ 6 SER 14 ([ 1ipo o EL PAPEL DE LOS ALUMNOS], [EN ([0 geees 1 ) 1) ]
£ CS* (11,0 aq IR (11, [+, HACIA ([SU PROPIO APRENDIZAJ E]) )1)

. [LOS ALUMNOS], [LOS ALUMNOS]
o AF ([[Mm MAS ACTIVAMENT E]

| [POR 2aCS”* [@5], [ ax AF " [a5), [LOS ALUMNOS] ]}

], [L.g EN ({LA CLASE]D) 1)
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$31 El papel del profesor es el de organizar recursos y experiencias que promuevan el aprendizaje en los alumnos.

[ £« SER 4o ([mipo 6 sr EL PAPEL DEL PROFESOR ), [ 1 EN 1400 [ 00 e s 1]) 1
ace C8* ([1;, [s SER gy ([RECURSOS Y EXPERIENCI AS]; }])

ax AF" ([15514a €87 ([1;, [ o IR ([LOS ALUMNOS], [, HACIA ([EL APRENDIZAI E]) 1) 1)
ae AF* ([EL PROFESOR], [LOS ALUMNOS])

[POR ,.CS* [a1], [, AF* [al},[LOS ALUMNOS] ]]

Si la tendencia natural es el reproducir como profesor el sistema que siguié como alumno, es dificil abandonar el papel
protagénico tradicional en el profesor para que el alumno se responsabilice de su propio aprendizaje.

2t SER 14 [ IR ¢irc ((ELPROFESORY, [ 7, DE (y,, ([EL PAPEL PROTAGONICO TRADICIONALL, [ EN pere ([ DIFICIL]}1)1)]

[ e CS* (1], [ CS* ([EL ALUMNO],, [, IR ({1, , [, HACIA ([SU PROPIO APRENDIZAJE) D) 1
s AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNOY)

| [POR ,,CS* [a1,2], [ o, AF* [al,a2],[EL ALUMNO] ]]

4 ELSISTEMA T do s EL SISTEMA

J[1g EN DEL PROFESOR o[ 1 EN
[DEL PROFESOR] ] L1 EN g € 1)) [ EN tgem ([
COMO ALUMNO

LugENTa'np [Est SER 1y {5 SER pgers (

LA TENDENCIA
[NATURAL]
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548 La adecuada preparacién del maestro y su formacién especializada son caracteristicas fundamentales en ¢l proceso de
ensciianza - aprendizaje.

LA ADCUADA PREPARACION

SE ( [DEL MAESTRO] [ E CARACTERIS TICAS 1), [ EN( EL PROCESO )
BT e Ty SU FORMACION * thug Tl Y IR NDAMENT ALES] [ "1 DE ENSENANZA - APRENDIZAJE
[ESPECIALIZADA]
El profesor debe propiciar en el alumno el interés por su materia con una actitud positiva.
[ DEONT ({ }; , [ AF " ([EL PROFEOR],, {1, )1) 1"
ac AF* ({];,[EL ALUMNOY))
LA ACTITUD POSITIVA EL INTERES
POR ,_CS* [.. SER [,.. EN,.. {[EL ALUMNO
[ A [DEL PROFESOR] ] toa SER pe ({[POR SU MATERIA]?| lisg EN e (1 b

Es necesario que actualice sus conocimientos, no solo en su drea, sino en las que pudieran relacionarse con ella, como es el caso
de 1a computacién, que permitan tanto al maestro como al alumno tener una visién mas amplia del mundo.

DEONT ([ 1;, [ AF * ([EL PROFESOR ], [1,)1)
LOS CONOCIMIENTOS DEL PROFESCOR

NOSOLO EN SU AREA, SINO EN LASQUE
PUDIERAN RELACIONARSE CON ELLA,COMO
ESEL CASO DE LA COMPUTACION

£aSER 1oy ( {6 EN e (Lo ACTUALIZADOS]) ])

LA VISION DEL M '
SION DEL MUNDO };[WENM (L, MAS AMPLIAD ]) )

CON AF® ([],,[zSER
{ (o Lo SER 14 ({[DEL PROFESOR Y DEL ALUMNO]
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Cada grupo escolar vive una situacién particular que determina sus condiciones de aprendizaje; no solo individuales y de
cardcter metodolégico, sino que estdn conformadas por una serie de situaciones sociales ¢ histdricas que es necesario intentar
conocer para poder comprender y llevar a cabo una instrumentacién didictica pertinente.

[ e PERM ([CADA GRUPO ECOLAR], [, EN ([UNA SITUACION PATICULAR })])

i SUS CONDICIONES DE APRENDIZAJE |

CON ,.CS* ([} » [z SER o ( [NO SOLO INDIVIDUALES Y DE CARACTER METODOLOGICO, ’ } 1)
SINO CONFORMADA § POR UNA SERIE DE SITUACIONES SOCTALES E HISTORIAS |,

DEONT ([ 1, ,[ex AF " ([ ]15[1n )]

acs CS” (111 +[ 6t SER 140 ([1; »{1g EN 1y (4 CONOCIDAS Y COMPRENDIDAS)) 1))

| aeCS* ([]; [ SER g, ([UNA INSTRUMENT ACION DIDACTICA PERTINENTE])))

S49 El papel del profesor no debe quedarse en el de “informador” sino que debe alcanzar niveles de “formador” debe procurar
que ¢l alumno transforme el conocimiento, lo viva y lo haga suyo con naturalidad.

DEONT ([ ];,[ge AF " ([ 1;:[1) D)
NO [ 5 PERM ;5.e: ([ 750 & e EL PAPEL DEL PROFESORY), (6 EN 1 ([ipo ce et INFORMADOR )} )}

DEONT ([J;, [ AF " ([1;5(1e )]
INC ([ 1ip0 e e EL PAPEL DEL PROFESOR], [ 1, A ([ 1ip0 e e FORMADORY)) ])
DEONT ([ };, g AF * ([EL PROFESOR ];,[ ], )])

ner C8* (135 [ e SER 1gemn (Uripo e eon EL ALUMNO), [ EN ey ([1igo e 10D 1)

Tr DESDE Ident ([ ]m ) :]) ] )
Tr A Ident ([ ]n )
e PERM ([EL ALUMNO], [, EN ({EL CONOCIMIEN TO3) ])

£« SER g (TEL CONOCIMIEN TOJ, [, EN pg ([EL ALUMNO], [jgnen CON (INATURALIDAD]) 1) 1) |

ac CST ([} s[ aee IR 1oy ([EL CONOCIMIEN TO), l:
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Debe descubrir las necesidades de sus alumnos de manera sensible crear mecanismos para satisfacerlas.

[ DEONT ([ J;, [, AF * ([EL PROFESORYJ,, [ ], ) 1)

LASNECESIDADES
[DE SUS ALUMNOS]}

axC8" ([ 1;, [ SER i, (MECANISMOS],)])
[3ues DE MANERA SENSIBLE]
axrCS* ([ 1)+ [« SER 14y ((LASNECESIDADES], [, EN\ri (4 SATISFECHAS])])])

aaCS™ ([ 1, {ea SER 4 ([ } [Lug ENtgen ([ ox DESCUBIERTOS]) 1) 1)

Estar consciente que en este proceso maestro - alumno, se estin retroalimentando, esto es LOS DOS APRENDEN,

DESDE p,, ([EL
ac IR ([RETROAL]MENTACION,APRENDIZAJE],I:Tr pos ([ MAESTRO])]

1+ Apes ((EL ALUMNOY)
1+ DESDE ;,,, ([EL ALUMNQY))
tr Apos ((EL MAESTROY))

st SER pog »[ Lug ENpos ([LA CONCIENCIA DEL MAESTROY} ]

acr IR g ([RETROALNBNTACION,APRENDIZAJE],[

ac IR ([EL ALUMNO], [, HACIA ([EL APRENDIZAJE])])
[cON ,, IR ([ELMAESTRO], [, HACIA ([EL APRENDIZAJE]) )]
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$50 El papel del profesor es muy importante, debe de adecuar diferentes formas de pensar y actuar ep Ia forma de transmitir
conocimientos.

£ SER 4 ({EL PAPEL DEL PROFEOR], [ EN ., ([, MUY IMPORTANTE])])
DEONT ([]; »[e« AF " ([EL PROFESOR ][] ) ])

a CS* (11 [pes IR 1x (FORMAS DE PENSAR Y ACTURAR], {1, A 140, ([, ADECUADOS])]) 1)

LA FORMA
az CS* ([1;+[ s SER gy ([DIFERENTES FORMASI, {, o EN o ([ RM

[DE TRANSMITIR CONOCIM]ENTOSJ) DD

| = AF " ([1;,[FORMAS DE PENSAR Y ACTUAR))

El profesor transmite contenidos con diferentes estrategias hacia el alumno.

. 1 DESDE ., ((EL PROFESOR])] . 1*
p CS" ([0 goers EL PROFESOR], [ o IR p, (ILOS CONTENIDOS}, 1)

+ HACIA,, ([EL ALUMNO))
[sue CON DIFERENTES ESTRATEGIAS)]

o AF* ((EL PROFESOR], ][EL ALUMNOY)
| [POR ,, CS* [al], [ oo AF* [@1],[EL ALUMNO] )
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Sus habilidades personales, herramientas de trabajo, materiales, metodologia y actividades novedosas, influiran en despertar el
interés de los alumnos por aprender y lograr una verdadero Aprendizaje.

| . AF* ([EL PROFESOR], [EL ALUMNO}) }
SUS HABILDADES PERSONALES, EL INTERES
HERRAMIENT AS DE TRABAJO, POR APRENDER Y
POR ,,CS* ( MATERIALES, ,[INC ([LOS ALUMNOS], [, HACIA ( YD)
LOGRAR UNA VERDADERA
METODOLOGI A Y,

APRENDIZAJ E

Il | ACTIVIDADE §
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S51 El de coordinar y conducir a los alumnos a través del proceso enseiianza — aprendizaje,
propiciando en ellos mediante diferentes actividades compartidas un entrenamiento en la formacion de un pensamiento critico
y analitico, mas que puramente memoristico, (pues si no se utiliza se olvida) de tal forma que le permita a los alumnos integrar
nuevos conocimientos que les ayuden a responder cuestionamientos de tipo cognoscitivo y de la vida diaria en general

(entorno).

[ £ SER (g ([ 1ipo deace EL- PAPEL DEL PROFESOR ;1,14 EN 1 [1ipoden 11)

2 CS* ([ 1; [ A IR ([LOS ALUMNOS], [ HACIA [META]}) ])
[ 1o A TRAVES DEL PROCESO ENSENANZA - APRENDIZAJE]]

CON ,_CS* ({J; [ rq IR (ILOS ALUMNOS], [, HACIA ([

CS* (1); [ AF ~ ([EL ALUMNO], [ 1, )])

CUESTIONAMIENTOS
LMAF*(U,-,{A,AF' ([ELALUMNO],[ y

[DE TIPO COGNOSCITIVO]

I

o AF* ((EL PROFESOR], [EL ALUMNO])
| [POR ,,CS* [a3],[ 5. AF" [a3],[EL ALUMNO] ]]

LA FORMACION DE UN PENSAMIENT O CRITICO Y ANALIICO
[MAS QUE PURAMENTE MEMORISTICO]

POR UN ENTRENAMIENTO MEDIANTE DIFERENTES ACTIVIDADE S COMPARTIDA S
AF° [@3], [, SER oy ((NUEVOS CONOCIMIENTOS],, {14 EN 5, (ILOS ALUMNOS]) 1]

DE LA VIDA DIARIA
[EN GENERAL [ENTORNO] ]

)

}

L[EﬁSERCin: ([155 [Lug ENGire [ 1o CS* ([EL ALUMNOY, [ SER 1oy ([1x 5 [1g EN e ((EXAMINACION Y VALORACION DD }

B

i3

70

]

al
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S52 El profesor es el eje importante del proceso ensefianza - aprendizaje —- ya que forma parte
del aprendizaje mismo.

fip0 e EL EJE IMPORTANTE
£ SER 1y ([ip0 co e EL PROFESORY [ g EN 1o (€ DEL PROCESO )1)
ENSENANZA - APRENDIZAJE
g SER . ([ ipo e s EL PROFESOR],, [ EN oy (IEL APRENDIZAJ E MISMO)) ])

Es un modelo a seguir por parte del alumno.

£ SER 1aery (Lripo de e EL PROFESORY, [ EN 1 ([ ipo e ece UN MODELON )

. DESDE, ({(EL PROFEOR])}) h

CS* ({+.. o ... EL PROFESOR), [, IR MODELO A SEGUIR],
e O (o tecn blae IR pes ((UN ][TrApm([ELALUMNO])

Debe de tener una disciplina que se inicia desde la puntualidad, asistencia, dar & conocer temas a ser tratados, proporcionar
bibliografia adecuada, realizar evaluaciones peri6dicas, resolver cf examen realizado, en mi caso en la practica calificar desde
el inicio de la misma — observacion, habilidades, aptitudes, etc.

[ DEONT ([ ];, [ AF ~ (IEL PROFESOR];,[1, ) 1)
UNA DISCIPLINA
BSERM([QUESEINICIADESDELA jl,[u,gENm Q)N
PUNCTUALID AD, LA ASISTENCIA

TEMAS, BIBLIOGRAF IA] [T, DESDE ,, ([EL PROFESOR]) }) N

ax 8" (1] (e Rps ([[A SER TRATADOS] [ADECUADA] [| 1, Ay ([EL ALUMNO])

2o CS* (11, » [ SER g ([EVALUACIONES, PERIODICAS, REVISION DE EXAMEN REALIZADO])])

LA CALIFICACION

[DESDE SU INICIO] } [1.g EN (IMI CASOD D13 1)

2 €S* (11, -l SER o (IOBSERVAC ION, HABILIDADES, APTITUDES], {1, EN comp ([

L J
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Analisis de los macro esquemas conceptuales.

Macro esquema conceptual 1.

Macro esquema conceptual 2.

Variantes del macro esquema conceptual no. 2.1.

Variantes del macro esquema conceptual no. 2.2.

Macro esquema conceptual 3.

Variantes del macro esquema conceptual 3.
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[SER1gene[1ipo de entiasd EL PAPEL DEL PROFESORLIEN (Itipo de entiaaal)i] )]

Sujeto Nivel Institucién ([Tipo de entidad 1)

03 Nov. ENP E! papel basico y fundamental.

16 Nov. ENP Parte de la educacién del alumno.

26 Nov. ENP Un pilar dentro de mi educacion.

28 Exp. ENP El encargado de la formacién del alumno.

29 Exp. ENP El medio de transmision del conocimiento. El emisor.

30 Exp. ENP Asesor o facilitador.

32 Exp. CCH El facilitador del conocimiento. Guia, el organizador, el transmisor de valores,
de informacién y de conocimientos.

34 Exp. CCH El promotor de comunicacién, el creador de esa importante ¢tapa
de los estudiantes, el encargado de allanar el camino del aprendizaje.

36 Exp. CCH Propiciador y facilitador del aprendizaje.

37 Exp. CCH Guia o facilitador del conocimiento.

38 Exp. CCH Facilitador, organizador, conductor y coordinador de las experiencias
de aprendizaje significativos.

39 Exp. CCH Guia, orientador, conductor.

41 Exp. CCH Un guia...un receptor, orientador y canalizador de ideas.

42 Exp. CCH El mediador del conocimiento y el que aprende.

46 Exp. ENP Un facilitador, un orientador en el proceso.

47 Exp. ENP Un guia.

49 Exp. ENP Formador.

52 Exp. ENP El eje importante del proceso de ensefianza — aprendizaje.

Un modelo a seguir.
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([ipo de entitas I = Transmisor de conocimiento, modelo ([Tipo de cotignd Ih = Facilitador

[e/CS"((EL PROFESOR [£uIRpu({ ]1o{r-DESDEps ([EL PROFESORY])] )])] [5.CS'([EL PROFESOR(s,IR([EL ALUMNO [HACIA ([ UN4 METAD]) )}
[ [rrApa ({EL ALUMNOY]) J o

S Dominante Exclusivo Dominante Exclusivo

29 X

30 X
32 X
34

36

37

k3

39 X
41

42 X
46 X
47 X
49 b ¢

52 b {

Moo e

L]

TOTAL 0 2 5 7
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[EnSERldent ([Tlpode acontecer EL PAPEL DEL PROFESOR]! [ENldent ([Tipo de acontecer ]i )] ) ]

([vipo de entidaa )i = Transmisor de conocimiento, modelo. ([ripo de entidaa 1} =  Trayectoria hacia una meta.
[4<CS* (J[EL PROFESOR [4oIRpa ([ |is [tvDESDE pos ((EL PROFESORD | }]}]  {4CS’ ({[EL PROFESOR], 4o IR ([EL ALUMNO [,HACIA ([ UNA META])1) )}
[ [1r A pw ([EL ALUMNO]) [

S Dominante Exclusivo Dominante Exclusivo
0 X

02 X

04 b 4

0s X

06 X

07 X

08 X

09 X

10 X

11 X

12 X

13 X

14 X

15 X

16 X

17 X

18 X

19 X

20 X

21 X
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{[Tipo de entidaa 1)i = Transmisor de conocimiento, modelo ([ripo de entidad })i = Trayectoria hacia una meta

[+eCS" (|[EL PROFESOR |acIRpos (| |is [1rDESDE po ((EL PROFESOR}) |} |} 1a«CS' ([EL PROFESOR|AIR ([EL ALUMNO [,HACIA (j UNA METAD]) 1) |
[ [1r A e ((EL ALUMNOJ) ] ]

S Dominante Exclusivo Dominante Exclusivo

22 X

24 X

25 X

27 X
28 X

29 X
30

3

32

3

34

35

36

37

38

39 X

40 X

41 X
42 X

44 X
45
46 X

o o

o e e e

E ]
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([fipo de entidaa 1)i = Transmisor de conocimiento, modelo ([Tipo de entiaaa 1)i =  Trayectoria hacia una meta
[saCS* ([EL PROFESOR [scIRpcs (] Iiy [1/DESDE po(IEL PROFESOR]) |} |)] [4«CS’([EL PROFESOR[4IR (JEL ALUMNO [, HACIA ([ UNA META;1) 1) ]
[ [1r A pa ((EL ALUMNOYJ) |

s Dominante Exclusivo Dominante Exclusivo

47 X

49 X

50 X

51 X

52 X

TOTAL

NOVATOS 8 12 2 2

TOTAL

EXPERTOS 2 2 8 11

TOTAL 10 14 10 13
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[ CS (IEL PROFESORY], [AcTRpo ([ 115 [1-DESDE gy, ([EL PROFESOR}) | )]) |

[ [1r A ros ([EL ALUMNOYJ) ]
Sujeto Nivel Institucién ([ripo de entidaa |)i = ([Tipo de eatidad 1)i =
Conocimiento Herramienta
Modelo
01 Nov. ENP Conocimiento, habilidad’
El ejemplo
02 Nov. ENP Lo conocido por ella respecto
a su materia, nuevos conocimientos
04 Nov. ENP Conocimiento, habilidad
06 Nov. ENP Lo que se esta viendo
08 Nov. ENP La ayuda
10 Nov. ENP La inteligencia, el caracter, el juicio
11 Nov. ENP Conocimiento, habilidad
12 Nov. ENP La explicacion de su materia,
conceptos NUevos
13 Nov. ENP Un mensaje de ensefianza claro y ameno
14 Nov. ENP Aclaraciones sobre dudas
15 Nov. ENP Conocimientos sobre la materia,
sus aplicactones en la vida diaria,
su importancia en el mundo actual
16 Nov. ENP Conocimientos importantes de aprender
17 Nov. ENP Lo relacionado con su asignatura
18 Nov. ENP Los temas o materias en las que el profesor
tiene un 99% de conocimiento exacto
19 Nov. ENP Confianza, apoyo

! Las cursivas indican que ¢l constituyente es implicito, ya sea por referencia o por descomposicion léxica.
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Sujeto Nivel Institucién ([Tipo de entidad ])i = ([Tipo de entidad ])i =
Conocimiento Herramienta
Modelo
20 Nov. ENP Todo lo que sabe
21 Nov. ENP Los conocimientos del profesor
22 Nov. ENP Lo que sabe con base
a los programas,
Explicaciones, Conversacion,
comunicacion
24 Nov. ENP Conocimientos mas amplios
sobre la materia
25 Nov. ENP Conocimientos y
una buena capacidad académica
28  Exp. ENP Conocimientos
29 Exp. ENP El conocimiento, los codigos,
mensajes, el aprendizaje,
ciertos codigos
30 Exp. ENP Informacidn, la correccién
de errores (solo en caso necesario)
32 Exp. CCH Valores, informacion, conocimientos
33  Exp CCH Aclaraciones sobre dudas,
los temas dificiles
34  Exp. CCH Las herramientas e instrumentos mas adecuados,
un lenguaje y conciencia critica, una serie de
lenguajes
39  Exp. CCH Los nuevos conocimientos,

un mensaje claro
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S“jEto Nivel Institucién ([Tipo de entidad Dl = ([Tipo de entidad ])i =
Conocimiento Herramienta
Modelo
40 Exp. CCH Los hébitos de estudio y el compromiso
con la superacidn personal, el ejemplo
41 Exp. CCH Confianza, respeto
42 Exp. CCH Conocimiento, habilidad
45 Exp. CCH Opciones para aprender por si mismos
46 Exp. ENP Los medios necesarios para el aprendizaje,
las alternativas didacticas,
los nuevos esquemas de aprendizaje
49 Exp. ENP Retroalimentacion
50 Exp. ENP Conocimientos, contenidos
52 Exp. ENP Modelo Temas, bibliografia
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[ACS* ((EL PROFESOR],[oIR ({[EL ALUMNO], [+yHACIA ([ UNA META]) | )] )]

Sujeto Nivel Institucién {| UNA META}),

05 Nov. ENP Comprender un tema

07 Nov. ENP La superacion

09 Nov. ENP Comprender y aprender

21 Nov. ENP Trabajar en equipo y ordenadamente

27 Nov. ENP Aprender mas y mejor

28 Exp. ENP Conocer sus intereses en el futuro

31 Exp. ENP El parendizaje, su propio aprendizaje

32 Exp. CCH El conocimiento, implicito

33 Exp. CCH Los conocimientos de la materia

34 Exp. CCH La comunicacidn, la realidad, el aprendizaje: aprender a aprender,
aprender a hacer y aprender a ser

37 Exp. CCH Conocimiento

38 Exp. CCH Aprendizaje significativo

39 Exp. CCH Implicito

40 Exp. CCH Participacién individual y grupal

41 Exp. CCH Implicito

44 Exp. CCH Una participacidn activa con sentido critico

45 Exp. CCH La superacion intelectual, personal y académicamente

46 Exp. ENP El aprendizaje, acceder al conocimiento, una capacidad de analisis
y un pensamiento critico desarrollados con una actitud no pasivo

47 Exp. ENP Implicito

51 Exp. CCH Implicito, la formacién de un pensamiento critico y analitico
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Variantes del macro esquema conceptual 2.1

10

[A=CS” ([EL ALUMNOY}, (acrIRpes ([ 1is [1-DESDE o ([ D 1))

| [1r A pas Dl

Sujeto Nivel Institucion Campo (I D Desde ([ ]); A I

41 Exp. CCH Posesivo Informacion El alumno El profesor

42 Exp. CCH Posesivo Conocimiento, El alumno El profesor
Habilidad

49 Exp. ENP Posesivo Retroalimentacion, El alumno El profesor
Aprendizaje

30 Exp. ENP Posesivo La correccidn de Los alumnos Los alumnos
erTores

39 Exp. CCH Posesivo Ideas, diversas Los alumnos Los alumnos
puntos de vista

34 Exp. CCH Identificacién La conducta del L I Ik
estudiante

35 Exp. CCH Identificacion La realidad que ([ D ([ Dx
uno vive
Uno mismo ()} ()
Nuestro conducta

46 Exp. ENP Identificacién Conocimiento L I U D
sobre si mismo

47 Exp. ENP Identificacion La realidad, su
vida diaria () ([ Ik

49 Exp. ENP Identificaciéon El conocimiento I I I Ik
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[Acrcs+ ([ ]is [AcrIR ([ ]j [TrHACIA ([ UNA META ])k ] )} )]

S Nivel Institucion Campo

(1 (1) (1
30 Exp. ENP Espacial El alumno El alumno Su propio aprendizaje y participar
mas activamente en la clase.
34 Exp. CCH Espacial El alumno El alumno Su principal propdsito: el aprendizaje
45 Exp. CCH Espacial Los alumnos Los alumnos El aprendizaje
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[EstsdeSERgens ([EL PAPEL DEL PROFESORY], [LugarEN ([aeribue Di1) ]

12

Sujeto Nivel Institucién ([Atribute Di

06 Nov ENP Muy importante

16 Nov ENP Muy importante

19 Nov. ENP Muy importante

26 Nov. ENP Uno de los mds importantes
29 Exp.. ENP Importantisimo

32 Exp. CCH Fundamental

42 Exp. CCH Fundamental

44 Exp. CCH Fundamental

50 Exp. ENP Muy importante
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[EsuduSERldenl ([ ]i’ [LugarEN ([Atrlbnto ])j ] ) ]

Sujeto Nivel Institucién  ({garigad J7 (atributo Di

16 Nov, ENP Un aprendizaje y una educacion sin los Incompleta
conocimientos del profesor

19 Nov. ENP Los alumnos sin el profesor Nada

20 Nov. ENP El curso Bueno

25 Nov. ENP Los alumnos Personas de provecho

27 Nov. ENP El aprendizaje Una experiencia gratificante

€ interesante

28 Exp. ENP Motivador para el estudio Muy importante

29 Exp. ENP La buena preparacion del maestro Importante

31 Exp. ENP Abandonar el papel protagénico tradicional Dificil

36 Exp. CCH No ser el papel del docente No importante

como propiciador y facilitador del aprendizaje
y otros factores

El aprendizaje
41 Exp. CCH El aprendizaje

El conocimiento, la experiencia

La comunicacion

La actualizacién del profesor
44 Exp. CCH Los procesos que acercan al conocimiento
45 Exp. CCH El manejo del procesamiento de informacién
48 Exp. ENP La adecuada preparacion del maestro y

su formacion especializada

Mas importante
Viable
Acertada
Esencial
Esencial
Calidad
Importante
Fundamentales
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Parte 2.

Parte 3.

Parte 4.

Parte 5.

Apéndice 8

Analisis de la dinamica de fuerzas.

Funci6n del acontecer [ AF" ]

Funcién del acontecer [acAF ]

Funcion del acontecer [A.:,AF0 ]

Funcién de estado [geAF ]

Funcién de estado [g.AF"]
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[Acontecer AF+ ([ELPROFESOR]’ [ ]I) ]
[ [POR CS™ [ a], [AF" [a], | 111
Sujeto Nivel Inst. Evento Benficiario (] ) [ ]} META [ a2)
05 Nov. ENP Ayudar El alumno [ a] A comprender un tema
07  Nov. ENP Ayudar El alumno [ a] Lograr superarse
08 Nov. ENP Ayudar a4 M [ a] Poder seguir aprendiendo inglés
12 Nov. ENP Ayudar Nos: Los alumnos [ o] Comprender la informacion
18 Nov. ENP Ayudar El alumno que se le [ o] [ «2]
dificulten dichas materias.
19 Nov. ENP Ayudar Nos: Los alumnos [ a] Lograr que aprendamos
23 Nov. ENP Ayudar Nos: Los alumnos [ o Jentodo lo que se Para hacer un buen curso
puede
24  Nov. ENP Ayudar El alumno Tener conocimientos mas  Para ¢l mejor funcionamiento de éstay
amplios sobre la materia del alumno
30 Exp. ENP Ayudar El alumno Tener informacion Ayvudar solo cuando se requiere
33 Exp. CCH Ayudar El alumno Realizar los trabajos Permitir acceder a conocimientos
51 Exp. ENP Ayudar Los alumnos Integrar nuevos Responder cuestionamientos de tipo
conocimientos cognoscitivo y de la vida diaria en
general (entorno)
27 Nov. ENP Auxiliar El alumno [ a ]eneldesarrollo Aprender mas y mejor
del aprendizaje
05 Nov. ENP Guiar El alumno [ a] Ayudarlo a comprender un tema
3 Exp. ENP Promover Los alumnos Organizar recursos y El aprendizaje

experiencias
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Sujeto Nivel Inst. Evente Benficiario ([ }i) { ol META [ a2]
40 Exp. CCH Propiciar Los alumnos La participacion [ 2]
individual y grupal
44  Exp. CCH Propiciar Los alumnos Una participacion activa Cuidar la calidad de los procesos
con sentido critico que acercan al conocimiento cientifico
48 Exp. ENP Propiciar El alumno Una actitud positiva El interés por su materia
51 Exp. ENP Propiciar Los alumnos Un entrenamiento en la Integrar nuevos conocimientos
formacion de un pensa-
miento critico y analitico
mediante muchas actividades
compartidas
50 Exp. ENP Influir El alumno Habilidades personales, Despertar el interés de los alumnos por
herramientas de trabajo, por aprender y lograr un verdadero
materiales, metodologia Aprendizaje
y actividades novedosas
43 Exp. CCH Facilitar El profesor Ser conciente de las El disefio de materiales

variables que se presentan
en sus alumnos (su realidad)
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{Acr AF ([ ]i:[ ]j) ]
Sujeto Nivel Institucién Protagonista Antagonista Efecto potencial | a]
34 Exp. CCH El profesor El camino El aprendizaje de los alumnos
Exp. CCH El alumno Su realidad [a]
E! labor del profesor Una gran cantidad de Mas dificil cada vez
obstaculos y problemas
35 Exp. CCH Uno que aprende La realidad Adaptarnos, cambiarnos
36 Exp. CCH La importancia del El aprendizaje Ser mas importante el aprendizaje
docente como propiciador
y facilitador del aprendizaje
43 Exp. CCH Darse cuenta de estas Darse cuenta de manera Demeritar los recursos académicos del
variables individual profesor para lograr el objetivo del curso
Comentar con otros No trabajar en de forma
colegas colectiva
44 Exp. CCH El profesor Quienes toman decisiones ~ Vincular este conocimiento (cientifico) con un
politicas futuro social en la cual haya
corresponsabilidad, solidaridad, critica y
exigencia
45 Exp. CCH El estudiante Procesos cognoscitivos La adquisicién del conocimiento
46 Exp. ENP E!l alumno El objeto de estudio, de
andlisis y critica [a]
50 Exp. ENP El profesor Formas de pensar y actuar  Tramsmitir conocimientos
51 Exp. ENP El alumno Objeto de la critica y del Integrar nuevos conocimientos

analisis
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e AF ([ 1ol 151CS°( 1l aD]) ]

Apéndice 8 [ AF?)

Sujeto Nivel Institucion (] ) (I b Efecto potencial | a]

33 Exp. CCH Los trabajos El alumno Acceder a los conocimientos

34 Exp. CCH Un lenguaje y El estudiante Modificar su conducta de la manera mas
conciencia critica social y completa posible
Un constante retro- El docente Cumplir con su tarea en las mejores
alimentacion, condiciones
proceso de actuali-
zacibén
El uso y manejo El docente Dotarse de mas elementos para cumplir

de lenguajes
40 Exp. CCH
41 Exp. CCH
equivocaciones
46  Exp. ENP

48 Exp. ENP La computacién

Técnicas de aprendizaje
Cometer sus propias

Las alternativas didacticas

Los estudiantes
El alumno

El estudiante
El maestro y el alumno

Ser creativos y eficientes,

Darse cuenta de cual es el conocimiento o
experiencia acertada

Acceder al conocimiento de la mejor manera
Tener una vision mas amplia del mundo



Meagher Apéndice 8 [ea AF "] 5

[DEONT([ Jis [estadoAF (I I [ Juo baceCS™([ 155 [@])] )] )]

Sujeto Nivel Institucién Protagonista, Antagonista, [@] = [Efecto potencial: la normal
06 Nov. ENP El profesor () Ensefiar a los alumnos de una manera practica.
14  Nov. ENP El profesor Ik Tratar que los alumnos aprendan.’
19 Nov. ENP El profesor I Dk . Ayudar los alumnos, darles apoyo y confianza.
23  Nov. ENP El profesor I Ix Ayudar los alumnos para hacer un buen curso.
29  Exp. ENP Los alumnos (£ Ik Decodificar la informacion recibida.
(L D I Ix Existir una motivacion tanto del profesor
como de los alumnos.
30 Exp. ENP El profesor I Ix Convertirse solamente en asesor o facilitador.
No corregir cada vez que haya errores.
34 Exp CCH El profesor a0 Ik Servir de enlace entre el estudiante y
su realidad.
Nuestro labor I D« Ser una tarea constante donde no se pierdan
los objetivos centrales.
La interdisciplina - I Ik Ser un instrumento primario para el logro
de los objetivos sefialados.
35 Exp CCH Uno que aprende ([ Dx Fijarse metas, tener un plan especifico.
39 Exp. CCH (D I D« Combinar su rol con empatia y con facilidad

de palabra, de comunicacién, darse cuenta que
lo que se transmite es entendido.

El profesor (0 Ix Ensayar y aplicar diversas estrategias.

El profesor ([ I« Tener muy en cuenta que el alumno operando
emprende las acciones y procesos de
muchas de las materia de investigacion.

1 [DEONT ([ i, {EencoAF (] bl I [g.,CS'“([ lis (@] )] )] )] El uso de mitigacion implica que la obligacién es CS™ . Incluimos este ejemplo con “debe de”
porque nos parece que la intencion del hablante es “debe” y no “debe de”.
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Sujeto Nivel Institucién Protagonista, Antagonistay [Efecto potencial)

El profesor ()" Saber que, al trabajar en grupos,
los alumnos intercambian ideas y dan
diversas puntos de vista para solucionar un

problemma.
41 Exp. CCH El profesor ([ Tener la creatividad de manejar varios
lenguajes.
ad m (L Ix Constituir el dialégo por un cédigo comun.
El profesor {{ D« Ser un guia para el alumno y dejarlo cometer

sus propias equivocaciones para que se de
cuenta de cual es el conocimiento o
experiencia acertada.

El profesor ({ Ik Otorgar confianza y respeto al alumno para
eliminar el temor al fracaso.
El profesor (I Dk Ser un receptor, orientador y canalizador de

ideas a través de generar la observacion,
hipétesis, bisqueda de informacion, analisisy
discusion en los alumnos.

43 Exp. CCH El profesor O Ix Tener claro cuales son las variables que se
presentan en sus alumnos... Saber cuales son
las variables de las que va a partir.

45 Exp. CCH El profesor ([ Ix Involucrarse completamente con los procesos
cognoscitivos que el estudiante va enfrentar.
El profesor a Ik Tener un total conocimiento de las
caracteristicas y habilidades de los estudiantes.
Los profesores I I Tener en mente estas €stas consideraciones

para poder ofrecer a nuestros alumnos
opciones para aprender por si mismos.
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Sujeto Nivel Institucién Protagonista,

Antagonista,

[Efecto potencial]

46

47

48

49

50

52

Exp.

Exp.

Exp.

Exp.

Exp.

Exp.

ENP

ENP

ENP

ENP

ENP

ENP

(L D
El profesor

{

El profesor

El profesor

()]

El profesor

El profesor

El profesor

([ D«
()"

€
(W)

()
(T Ik

()

()"
@ I

Concebir el aprendozaje como proceso activo.
Brindar al estudiante las alternativas
didacticas que le permitan acceder al
conocimiento de la mejor mancra.
Permanentemente proponer nuevos esquernas
de aprendizaje a sus alumnos.

Procurar que desarrolle una capacidad de
analisis y un pensamiento critico.

Motivar los alumnos, planear y orientar a las
actividades que ellos realicen para que

los conocimientos pasen a formar parte de si
mismos y puedan aplicarlos a su realidad, a su
vida diaria.

Propiciar en el alumno el interés por su
materia con una actitud positiva.

No quedarse el papel del profesor en
informador sino alcanzar niveles de
formador.

Procurar que el alumno transforme

¢l conocimiento, lo viva y lo haga suyo con
naturalidad.

Descubrir las necesidades de sus alumnos.
Adecuar diferentes formas de pensar y actuar
en la forma de transmitir conocimientos.
Tener una disciplina.
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[EstadoAF ([ Jjs [ Do facrCS™([ )5 [ @] )] I

|Efecto potencial]

Sujeto Nivel Institucién Protagonista; Antagonistay
37 Exp. CCH El papel de guia o Alumnos y profesores
facilitador no acostumbrados

Una carga no agradable
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[CS:(l li s [Esado AF" U IO

[CS'([ s [estado REACT (| ;[ 10 ]

Sujeto Nivel Institucion Funcién a I ¢ 1y ad D

11 Nov. ENP [e«AF" ] El maestro El maestro La relacion maestro — alumno
26 Nov. ENP [e«REACT] El profesor El alumno Su materia

28 Exp. ENP [exAF" ] ( El profesor El estudio

37 Exp. ENP [esAF" ] Elrol de guia, facilitador ~ El profesor Los alumnos

39 Exp. CCH [e«AF" ] a M Elrol del profesor ~ Empatia

? Coloca el argumento que experimenta la emocién en posicion de sujeto.
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