0 NAGNAL AUTONDMA 5
=

UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO
PROGRAMA DE POSGRADO EN LINGUISTICA

ESCUELA NACIONAL DE LENGUAS LINGUISTICA Y TRADUCCION

Tesis

El tratamiento de conectores l6gicos en la comprension lectora
en italiano en un ambiente de aprendizaje autéonomo

que para optar por el grado de

MAESTRA EN LINGUISTICA APLICADA

Presenta

MARIA PATRICIA PAREDES SOTO

Asesora
DRA. MARIA DEL CARMEN CONTIJOCH ESCONTRIA

ESCUELA NACIONAL DE LENGUAS LINGUISTICA Y TRADUCCION

Ciudad Universitaria, Cd. Mx., agosto 2022.



e e

Universidad Nacional - J ~  Biblioteca Central
Auténoma de México -

Direccion General de Bibliotecas de la UNAM
Swmie 1 Bpg L IR

UNAM - Direccion General de Bibliotecas
Tesis Digitales
Restricciones de uso

DERECHOS RESERVADQOS ©
PROHIBIDA SU REPRODUCCION TOTAL O PARCIAL

Todo el material contenido en esta tesis esta protegido por la Ley Federal
del Derecho de Autor (LFDA) de los Estados Unidos Mexicanos (México).

El uso de imagenes, fragmentos de videos, y demas material que sea
objeto de proteccion de los derechos de autor, serd exclusivamente para
fines educativos e informativos y debera citar la fuente donde la obtuvo
mencionando el autor o autores. Cualquier uso distinto como el lucro,
reproduccion, edicion o modificacion, sera perseguido y sancionado por el
respectivo titular de los Derechos de Autor.



Agradecimientos

Agradezco a Conacyt por el apoyo econémico brindado para realizar este

proyecto en el periodo 2013-2015.

Agradezco al cuerpo docente y administrativo del Posgrado en Lingtiistica
de la Universidad Nacional Auténoma de México, institucién de enorme
calidad, que me brind¢ todas las bases necesarias durante mi estancia en la

maestria en Lingtiistica Aplicada.

Asimismo, reconozco el apoyo técnico otorgado por la Coordinacion de
Educacion a Distancia de la Escuela Nacional de Lenguas, Lingtistica y

Traduccién de la UNAM.

Ala doctora Maria del Carmen Contijoch Escontria por todas sus ensefianzas,

paciencia, calidez humana, motivacion y soporte durante todos estos afios.

A mis sinodales por sus aportaciones y comentarios para terminar
este proyecto: maestra Mira Mosso, maestra Lusnia, doctora Garcia Landa

y doctora Garcia Llampallas .



Dedicatorias

A Santiago por ser el motor de cada uno de mis proyectos.

A mis padres, a mis mamads, a mis hermanos y a mi familia
que siempre me ayuda y me motiva con todo su amor.

A Ulises Juarez, por el apoyo.

A mis amigos de toda la vida y a aquellos que he hecho en este camino.
A la doctora Ramirez David por el carifo incondicional
y su apoyo en los momentos de flaqueo.

Al maestro Uhrig por sus aportaciones.



Lista de tablas, grificas y figuras

Figuras

FIGURA 1.1 Proceso de lectura de Goodman

FIGURA 1.2. Lectura eficiente de Nuttall

FIGURA 2.1. Representacion del ciclo de la Investigacion-accion de Kemmis y McTaggart

FIGURA 2.2. Representacion del proceso llevado a cabo para esta investigacion

FIGURA 2.3. Cronograma de actividades de la investigacion

Grificas

GRATICA 3.1 Preferencia de textos vy frecuencia de lectura

Tablas

TABLA 1.1 Falsos cognados en espafiol de conectores textuales italianos. .......eeeeuiieeieiaeiiaaneannn... 11
TABLA 1.2 Tipolo@ia d@ WELICR. ....eeiieeee oot eeeeeeeseueeeesaneeeesaneeeesanseeeesannneesannneessanneeesannnnesnnee 25
TABLA 1.3 Enfoques que desarrollan 1a autonomia. ...t ettt e eeeeaieaaeeaes 36
TABLA 1.4 Connettivi italiani la cui somiglianza con connettivi in spagnolo induce a errore............. 48-49

TABLA 2.1. Perspectivas de acuerdo con el paradigma constructivista v su relacion con este trabajo....54
TABLA 2.2 Desglose de las cuatro etapas de la Investigacidén-accién con un enfoque quasi

experimental, enfocadas en la presente INVeSH GaACION. ...ttt ettt e ettt eeeeeeaeaaeeeaanees 60
TABLA 2.3. RelacCiOn de Parimietros. . . . e ettt et e et e et et ettt e et e ee e e e eeeeanaeeanneeeaneeeenes 62
TABLA 2.4 Fechas de aplicacion de instrumentos (pilotaje INterno) .. ..o eeeeeeeeeeaaneene 64
TABLA 2.5. Indice de aprobacién en el Departamento de Lenguas

de la Facultad de Filosofia ¥ Letras-TU N AM . ...ttt ettt e e e ettt eeee et ee e e seeeaneeesaneeesaeeaans 67
TABLA 2.6. Perfi] DartiCiDantes. . . e oue ettt ettt ettt et e et et ettt e et e et e e e eaaaeeeaeeanneesanneeannns 68
TABLA 2.7. Método de recoleccion de datos. .. ..... e ettt ettt ettt e ettt ettt eeeeeneaneans 70
TABLA 3.1. Resultados de Pretest: primera SeCCIOMN. ... .uuuu ittt ittt ettt ettt eeeeeteiteateaseaseasaanas 85-86
TABLA 3.2. Resultados de Pretest: segunda SECCION. ... vt iriirt it ittt ittt tet et ettt eeeteeteeneaseeeeanenn, 86
TABLA 3.3. Resultados de la primera unidad..........oooueieiniiniit ittt iiiie ettt eet et eet et e eteareaseeseananss 89
TABLA 3.4. Resultados dela segunda unidad .........oooeieiiitie it it ittt ittt eeeneerinenss 90-91
TABLA 3. 5. Resultados tercera unidad. . ... ... is ettt et ettt ettt et ettt eateeeaseaseeeneeasanens 92
TABLA 3.6. Resultados cuarta unidad. .. .. ..ottt ittt et ittt et ettt eet et et eeteaeeeeasaneaneans 94
TABLA 3.7. Resultados Postest: primera SECCIOM. .. .. u e iu ittt ittt it ettt et at ettt et et eteeneeneeneeneaneanss 96
TABLA 3.8. Resultados de Postest: segunda SECCION. ... v iue ittt ittt ittt eteete et et eeaseeneeneanaanns 97-98
TABLA 3.9. Dedicacion cOmpPrenSiOn LeCHOTa. ... ..ttt ettt et ettt ettt e ettt et saeeaeeaseaeenneaneans 103
TABLA 3.10. Preferencia de formato teXtual. . ... ...ouiiei ittt ittt ettt ettt eateee et easeaeeneeaseanens 104
TABLA 3.11. Autoevaluacion de la Unidad 3.....c.iiuiitiitiit it it iiiii ettt eet ittt eiteeeeaneenenns 108
TABLA 3.12. Reflexién sobre las tipologias teXtuales. . ...t iie ittt ittt iieeer e iranisennn, 108-109
TABLA 3.13. Autoevaluacion Unidad 4. ......o.eieiuiiriitt it ittt ittt et eie et et et eeareereeieaseaneens 110

TABLA 3.14. Secuencia de la aparicién de conectores en aprendientes de LE.........oooviiiiiiiiiniiinn... 114




Lista de acronimos y siglas

Colegio de Ciencias y Humanidades (CCH)

Consejo Nacional para la Cultura y las Artes (Conaculta)
Departamento de lenguas de la Facultad de Filosofia y Letras (DELEFyL)
Escuela Nacional de Lenguas, Lingtiistica y Traduccién (ENALLT)
Escuela Nacional Preparatoria (ENP)

Lengua extranjera (LE)

Lengua materna (LM)

Marco Comuan Europeo de Referencia para las lenguas (MCER)
Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo Econémicos (OCDE)
Secretaria de Educacién Puablica (SEP)

Sistema Universidad Abierta y Educacion a Distancia (SUAyED)
Tecnologias de la informacién y la comunicacién (TICs)

Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM)



Indice

7 OO 4
L€ ol L OO 4
TADLAS ..ttt bbb bbb bbb bR R AR R bbb bR R AR R ses 4
Lista de acrOnimos Y SIGIAS......uuevviucveirivretiiniitiiiicicinitsssssessesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasansssssnses 5
] N 3
IHEPOAUCCION c.veeeeeeeerrreiiseststetstctsts bbb bbb bbb s b bbb bbb s b s bt ne 4
1.Leer y comprender en una lengua-cultura eXtranjerau.. . nsieiseisiisessseesessssssssssssssssssssesssens 14
1.2 La comprension de LECTUTA ........c.ccoiviiieiiinieiccirecce ettt 14
1.1.1 La lectura como medio para acercarse a una lengua extranjera .............ccoceeevvrueecinrccccnnnnen. 15

1.1.2 Modelos de procesamiento en lectura en lengua extranjera: bottom up, top down, interactiva,
esquemas y procesos cognitivos involucrados...........ccucuiucuiuiiiiiiiiiiiiii e 16

1.2. Fases y estrategias de lectura, tipologias textuales y ejercicios para verificar comprension lectora

€N 1@NGUA EXETATOTA ...ttt 21
1.2.1. Fases y tipos de 1eCtUTa ........ccccoiiiiiiiiiiiic e 23
1.2.2 Tipologias textuales...........ccciiiiiiiiiiiiiiiiiccc e 27
1.2.3 Evaluacion de la comprension [eCtOTa .........cceoureueuiririeicininieieiniiecceeeeeseseee et 29

1.3 Leer en la red: las TICs como herramienta del autoaprendizaje.............ccccoeuviviriniinniiiiccccnnee. 33
1.3.1 La autonomia en la lectura en LE: ;recreacion o aprendizaje?............ccccccevvecoinvccninnccccnnnnen. 37
1.3.2 Las TICS y la habilidad lectora en autonomia..............ccceevvueueininieieininiieenreeieeceeeeecenee 42

14  Hilvanar un texto en autonomia: la importancia de la cohesion y la coherencia....................... 46
1.4.1 Cohesion y coherencia €n Un teXT0........c.ccuvviuiuiiiiiiciiiiiiciiceee e 46
1.4.2 Los conectores textuales en italiano............ccceeuiiiiiiiiiiiiici 53

2. Metodologia de a iNUESEIGACION.....uueuervivirerirrisiriissisisiisiisisiisssssisissessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssansssnes 58

2.1 La investigacion CUalitatiVa.........ccoueciirieiiiiiieiicccece e 58
2.1.1 CONSLIUCHVISINIO... vttt s et n s 59
2.1.2 Perspectiva ONEOIOZICA .......c.cueuueuiiiiiiciciciiciiccct et 60
2.1.4 Perspectiva aXiOlOZICa .......cceveueiririeiiiieieicieccire e 62

2.2 Estrategia de investigacion: la Investigacion-acCion ..........cccceeveerireeieirinireenineecreeeeeeeeeenee 63
2.2.1 Preguntas y objetivos de la investigacion ..............ccoeiiiviiiiiiininiiiiicccce 67
2.2.2 Fases y Cronologia de la Investigacion-Accion en este estudio...........cccccevueviiiiiniiiiiniinccnnnnn 71

2.3 Participantes: perfil y colaboraciOn...........cccccviueuiiririciiinieciircceeceee et 74

2.4 Seleccion de los métodos de recoleccion y andlisis de datos............cceccevveeeeninicinnnccnneccen 76

A 3 R D T<-] 5 (o) 4 =V o (o R RRRRRRRRRRRN 77



2.4.2 Pretest ¥ POSEESE ..o 78

2.4.3 Médulo Comprendi meglio la lettura! Una propuesta para los aprendientes de lectura en

TEALIATION ... 80
244 ENETEVISTA ..o 84

2.5 Aspectos éticos de la INVeStIZACION ........c.ccuiiiiiiiiiiiiiiicc e 86
2.5.1 Funciones como investigadora ............ccovuiiiiiiiiiiiiiiiiiiic e 86
2.5.2 Uso de datos: copyright, validez y fiabilidad del estudio ...........ccccouvviiiiniiniiiiiie 88

3. Presentacion Y diSCUSION de AALOS ......evreueeviiviriirisiiriisiisisiisissisiisisiisssiisssssssssssssssssssssssssssssssssens 91
3.1 Presentacion de datos cuantitativos...........ccocuiiiiiiiiiiiiiiiiiii e 91
3.1.1 Pretest: La cohesion y los conectores en un texto...........c.cccueueueiiiiiiiiiciiiiiciiiiininniceenes 92
3.1.2 Analisis cuantitativo del médulo Comprendi meglio la lettural..............cccovviicinniionncnninnnnne. 96
BB POSLEST ... 104

3.2 Analisis y discusion de los datos cualitativos y cuantitativos de cuestionario y entrevista......... 110
3.2.1 Resultados del cueSHONATIO...........c.cuiuiuiiiiiiiiii e 110
3.2.2 PlatafOorma.......ccoviiiiiiiiiic 114
B.2.3 ENET@VISTA ..o 122

3.3 Categorias enCONIIAdaS. ........cccoiiiiiiiiiiiii e 124
3.3.1 Los conectores textuales en la lectura durante proceso de autonomia...........cccccceevvvrueuirnnnee. 124
3.3.2 Estrategias y autonomia en 1eCtura .............ccccccoiiiiiiiiinininiiiiiiiiccccccce e 127
3.3.3 MOTIVACION.....cviiiiiiiiiiiicc e 128
3.3.4 Responsabilidad y cultura...........ccooiiiiiiiiiiiiccc e 130

3.4 Alcances y limitaciones de este eStudio...........cceivivuiiiiniiiiiininiiiice e 131
CONCIUSIONES .vuvvrrrrcrererereretrnniiisisistssss st b bbb s b s b b s b s bbb bbb sas s s s ananes 134
ATLEXOS cuvevirerereriinistetistiisteissessts ettt s et s s s s ss s b s s b e st s b e b e b e R e R e e RS R R SR s R e R e R SRR e b e R e b e R s b e e b e bR e b b e aee 142
Anexo 1. Ejercicio de conectores textuales de Sadurni y De la Garza............cccocevuviviriviiiciciccccccnnee 142
ANEXO 2. CUSLIONATIO......cuiiiiiiiiiiiiiiic e 144
Anexo 3. Pretest y POStest..........ccciiiiiiiiiiii s 147
ANEXO 4. MOAUIO ... s 151
ANEXO 5. ENIT@VISEAS ..ottt 155
Entrevista Tatiana ... 156
Entrevista Daniel ... 160
Entrevista Saly ... 163

ENtTEVISTA ASTOMITA oot e e e e e e e e e e e e e e e e e e e s saseeeeseeseeeeeeaneeeeseeneneessaneeesaannnees 167



88 ¥a 4 <74 (=] = T =00 o (<SSPt

Bibliografia



Resumen

A partir de la experiencia adquirida en la ensefianza de italiano como lengua extranjera, y en especial
en la ensefianza de la comprensién de lectura a alumnos de italiano (como lengua extranjera), surge la
inquietud de resolver un area identificada: el trabajo de los conectores textuales en la lectura en italiano
como lengua extranjera. Debido a que su ejercitacién conlleva una herramienta mas para entender una
secuencia logica textual en los alumnos universitarios mexicanos. Asimismo, se reviso la pertinencia de
usar la autonomia del aprendizaje y el uso de las Tecnologias de la Informacién y la Comunicacién
(TICs) en los alumnos que cursaban cursos presenciales de cuatro habilidades y también,
especificamente, en los cursos de comprensioén de lectura.

A partir de mis observaciones laborales empiricas, se presento la idea de explorar esta tematica.
Por ello, se disefi6 un plan de accién para investigar qué sucedia en otras aulas del campus Ciudad
Universitaria, en especifico, la ENALLT, con la misma materia (curso de comprensién de lectura en
italiano): si los estudiantes distinguian los conectores textuales en un texto, cémo percibian el concepto
de aprender autbnomamente y su impacto el proceso de lectura en lengua extranjera. Asi, enmarcado
en el paradigma de investigacion cualitativa, se inici6 el ciclo de investigacién-accién estableciendo
como principal objetivo: explorar la manera en la que los alumnos de Comprension de lectura en italiano
de dos entidades de dicha casa de estudios —la Escuela Nacional de Lenguas, Lingtiistica y Traduccion
(ENALLT) y del Departamento de Lenguas de la Facultad de Filosofia y Letras (DELEFYL) — se enfrentan
al aprendizaje de algunos conectores textuales en un ambiente de autonomia, apoyados por el uso de
materiales did4cticos en linea.

Para alcanzar este objetivo, se realizaron distintos instrumentos, aplicados de forma presencial,
con base en las funciones de cohesion y coherencia en italiano y en la préctica de la autonomia para
mejorar las estrategias de lectura. También se asistié a los alumnos en su desarrollo de la comprensién
lectora mediante un sitio en linea y un material interactivo disefiado especialmente para aprendizaje
auténomo.

La investigacion se plane6 de manera prospectiva y los datos se analizaron posteriormente. De
tal manera los distintos instrumentos verifican el proceso de autonomia y ayudan a desarrollar una
estrategia para mejorar los problemas que enfrenta la poblacién universitaria en la comprension lectora
en italiano. Los hallazgos indican que los estudiantes, con un proceso de autonomia, si logran mejorar

la asimilacion de los conectores textuales diversos a la lengua materna.



Introduccion

La ensefianza de lenguas extranjeras es esencial en el actual mundo globalizado, por ello, en México las
reformas educativas han realizado esfuerzos para impulsar este tipo de ensefianza y aprendizaje,
ofreciendo cursos de lenguas extranjeras en diferentes modalidades (presencial, en linea y semi-
presenciales); sin embargo, ain se necesita analizar de diferentes maneras dicho aprendizaje. Por ello,
el objetivo de esta seccion es internarse en la diversidad de contextos en la ensefianza de la comprension

lectora en italiano, como lengua extranjera, en la Universidad Nacional Auténoma de México.

CONDICIONES GENERALES DE LA ENSENANZA DE LENGUAS EN MEXICO

En México, la Ley General de Educacion establece tres tipos de educacién: basica, media superior y
superior. En el primer rubro, existen tres niveles: preescolar, que atiende a nifios de tres a cinco afios;
primaria, con seis grados asiste a nifios de cinco a doce afios; secundaria, con cobertura a jovenes de 13
a 15 afios. Todos estos niveles se acreditan mediante un certificado oficial, necesario para continuar
estudiando.! En estos niveles, se incorpor6 la asignatura de inglés al plan de estudios para que, al
concluir el tltimo nivel de educacion bésica: tercero de secundaria, los alumnos? hayan desarrollado las
competencias para enfrentar con éxito los desafios comunicativos del mundo globalizado (Cfr. SEP,
2011). Las politicas educativas de estos niveles, también, enfatizan el fomento a la lectura
(SEP/ Conaculta, 2008)3 y al aprendizaje autonomo (SEP, 2010), pues el desenvolvimiento de los alumnos
en estos rubros repercute en el aprendizaje de una lengua extranjera (LE).

En cuanto a la educaciéon media superior escolarizada que ofrece la Secretaria de Educaciéon
Publica (SEP) - tanto en los programas federales y estatales — ya sea técnica o bachillerato convencional,
la lengua extranjera predominante es inglés. Dentro del sistema de la UNAM, la oferta se amplia,

concretamente la Escuela Nacional Preparatoria cuenta con otras lenguas, como italiano. En otras

TAdemas, el sistema ofrece servicios de educacién especial, de capacitacién para el trabajo, de educacién para
adultos (alfabetizacion, primaria y secundaria, capacitacién no formal para el trabajo) y de educacién indigena
bilingtie-bicultural (preescolar, primaria y secundaria).

2 Para los efectos de esta investigacion el término alumno se utiliza cuando el sujeto vive un aprendizaje
tradicional; mientras que el concepto aprendiente serad usado cuando se refiera un aprendizaje auténomo o no
tradicional.

3 Documento electrénico, consultado 11 de octubre de 2013, recuperado

dehttp:/ /lectura.dgme.sep.gob.mx/ ArchivosIndex/Mexico_Lee.pdf

4 Documento electrénico, consultado 11 de octubre de 2013, recuperado de

http:/ /www.reformasecundaria.sep.gob.mx/asignaturaestatal /campo4/DF _ Aprender a_aprender.pdf
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instituciones, como las privadas, también se ensefia la lengua inglesa. Vale decir que cursar cualquier
modalidad de este nivel resulta un requisito para ingresar a la educacién superior.

La oferta de lenguas extranjeras varia en cada institucién de México. La educacion superior
mexicana se conforma por tres niveles: técnico superior, licenciatura y posgrado. En el siguiente

apartado, se desglosaran las condiciones particulares de la Universidad Nacional Auténoma de México.

CONDICIONES PARTICULARES EN LA ENSENANZA DE LENGUAS EXTRANJERAS EN LA UNIVERSIDAD
NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO

La Universidad Nacional Auténoma de México (UNAM) es la principal casa de estudios publica y se
encuentra descentralizada del Estado, es decir, goza de autonomia (Cfr. UNAM, 2012);> ademas se
reconoce a nivel mundial, pues se encuentra entre las 100 mejores universidades del mundo.

La mayoria de los ingresos al nivel superior se debe a la figura del pase reglamentado, un sistema
de seleccion de la propia universidad para sus egresados del bachillerato, sean del Colegio de Ciencias
y Humanidades (CCH) o de la Escuela Nacional Preparatoria (ENP). En ésta tltima, como lo especifiqué
arriba, se cuenta con un repertorio de lenguas extranjeras ~ademas de inglés — para los alumnos, como:
francés, italiano, aleméan; mientras que en el CCH el alumno puede recibir instrucciones de francés e
inglés.

La Universidad Nacional Auténoma de México registré en el ciclo escolar 2013-2014 la cantidad
de 337,763 alumnos; divididos de la siguiente forma: 27,210 Posgrado; 196,565 Licenciatura; 113,179
Bachillerato. Por su parte, la planta docente se conforma por 38,068 académicos. Los diversos centros
universitarios se dividen por areas del conocimiento en escuelas, facultades, institutos o centros (UNAM,
2012).6

La ensefianza de lenguas extranjeras a nivel superior, por ejemplo, estd a cargo de distintas
instancias. Una de las entidades universitarias mayormente involucradas con la ensefianza de lenguas
extranjeras a nivel superior es la Escuela Nacional de Lenguas, Lingiiistica y Traduccion, 7 campus
Ciudad Universitaria (ENALLT-CU), que atiende principalmente a la poblacién universitaria.

Asimismo, se encarga de llevar a cabo investigaciones en torno a la ensefianza de lenguas extranjeras,

5 Documento electrénico consultado el 25 de septiembre de 2014, recuperado de

http:/ /www.planeducativonacional.unam.mx/CAP_07/Text/07_03a.html

¢ Los datos se encuentran enmarcados en el contexto inmediato a este trabajo, es decir, 2013-2016. Documento
electrénico consultado el 25 de septiembre de 2014, recuperado de

http:/ /www.planeducativonacional.unam.mx/CAP_07/Text/07_03a.html

7Anteriormente, Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras (CELE).
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discurso, traduccion, entre otras dreas afines a la ensefianza de lenguas, a la lingtistica y la lingtiistica
aplicada. La ENALLT ofrece 17 lenguas extranjeras y una nacional: aleman, drabe, catalan, chino, coreano,
francés, griego moderno, hebreo, hindi, inglés, italiano, japonés, ndhuatl, portugués, rumano, ruso,
sueco y vasco.t Ademas cuenta con los centros de extensién (Mascarones y Tlatelolco) y los Programas
con Fundaciéon UNAM (FUNAM-ENALLT), los cuales proporcionan otra opciéon para alumnos, exalumnos
y publico general. Debido a la alta demanda, algunas escuelas y facultades tienen su propio
departamento que se encarga de proveer cursos a los universitarios, por ejemplo, el Departamento de
Lenguas Extranjeras de la Facultad de Filosofia y Letras (DELEFyL) o el centro de la Facultad de Ciencias
Politicas y Sociales, la Facultad de Contaduria y Administracion asi como en las Escuelas fuera del
campus principal —Escuela Nacional de Enfermeria y Obstetricia (ENEO), la Facultad de Artes y Disefio
(FAD) y las Escuelas y Facultades de Estudios Superiores (ENES Leén), Facultad de Estudios Superiores
(FES) de Acatlan, Cuautitlan, Aragoén e Iztacala, que también ofrecen lenguas asi como las sedes de
Mérida, Morelia y Juriquilla) —. Cada lengua tiene una historia de su ensefianza en México. Por ello, se

describe a continuacién el desarrollo de la ensefianza de italiano.

LA LENGUA ITALIANA EN CIUDAD UNIVERSITARIA. CONDICIONES ESPECIFICAS

La lengua italiana tiene indicios en el continente americano desde el primer desembarco de Hernan
Cortés, sobre todo en el drea que pertenece ahora a México, donde soldados y marinos la difundieron.
Sin embargo, la ensefianza formal de dicha lengua comienza en 1903 cuando la Sociedad Dante Alighieri
abri6 sus puertas. (Cfr. Bizzoni, 2005: 23-25).

A pesar de que la lengua italiana tiene dichos indicios en el continente americano, en la UNAM,
no fue sino hasta 1914 que la Escuela de Altos Estudios, hoy Facultad de Filosofia y Letras, anuncio el
curso de lengua y literatura italiana. Posteriormente, en 1928, la Sociedad Dante Alighieri comenzo6 a
difundir dicha lengua en la Escuela de Ciencias Politicas y la Escuela de Mitsica, ambas de la UNAM, asi
como en el Conservatorio Nacional de Mdsica (Cfr. Bizzoni, 2005: 23-25). En 1966, con la creacién del
CELE-CU, la difusién de la lengua italiana crecié entre los universitarios (Cfr. Bizzoni, 2005: 23-25).

Desde su creacion, la ENALLT ha contado con poblacion e intereses muy diversos: los estudiantes
pertenecientes a areas distintas, provenientes de &mbitos diferentes (CCH, prepa, de otros estados, entre
otros). Segun el Primer informe anual de actividades, en 2017, de los 17,130 alumnos inscritos en cursos

regulares en la ENALLT-CU, 1,635 decidieron estudiar italiano (Cfr.Contijoch, 2017: 21). Asi, en el conteo

8 Asimismo, tiene centros de extensién en distintas zonas de la Ciudad de México, para atender a la poblacién en
general y los propios alumnos.



general, esta lengua se encuentra en el cuarto lugar de preferencia, después de inglés, francés y aleman.
Esta tendencia se ha mantenido a lo largo de los tltimos afios.

Asimismo, la ENALLT ofrece al alumno la posibilidad de capacitarse para leer y comprender un
texto en lengua extranjera: inglés, francés, italiano y portugués; cada uno de estos cursos consta de 128
horas de instruccién en estrategias de lectura y acercamiento a la lengua. Para obtener un grado, ya sea
de licenciatura o posgrado en la UNAM,® se solicita realizar el llamado “examen de requisito”. Esta
prueba consiste en medir la comprensién de lectura en una lengua distinta a la materna, entre ellas, la
italiana. En el campus Ciudad Universitaria, la ENALLT y el DELEFyL!0 son los tinicos centros que ofrecen
cursos de preparaciéon y que examinan dicha habilidad, ademés emiten constancias para iniciar los
tramites de titulacion.

Ademéds de ofrecer cursos presenciales, la ENALLT fomenta el aprendizaje autonomo de lenguas
extranjeras a través de la mediateca, un proyecto iniciado en 1995 que apoya a los estudiantes con
material y asesorias, segin sus estilos de aprendizaje, tiempo e intereses (Cfr. Groult, 2006: 36). Las
distintas secciones de mediateca contienen materiales para aprender y practicar de manera auténoma:
inglés, francés, alemén, portugués, japonés, chino, ruso e italiano. Sin embargo, ésta altima seccioén se
inauguré en 2011, desde entonces, se han creado diversos materiales para apoyar las necesidades de los
alumnos. Sin embargo, en el momento de esta investigacion, 2013, no existian recursos para desarrollar
o mejorar en concreto la lectura en italiano en un contexto auténomo, presencial o en linea.

Para la habilidad lectora, en la mediateca se sugieren actividades basadas en manuales
comerciales para aprender italiano, sin embargo, en general, los ejercicios requieren un trabajo
colaborativo con otros estudiantes y la guia presencial del profesor. Dichas tareas se enfocan en aspectos
generales de la comprension lectora y los ejercicios sélo la verifican, es decir, no hay actividades
especificas para tratar ciertos aspectos gramaticales, como los conectores textuales, que podrian
obstaculizar la comprension lectora en italiano. Aunque la ENALLT, desde 1998, ofrece un sitio con
exdmenes prueba y ejercicios de compresion de lectura para practicar la lectura en francés, inglés y
aleman en general, también cuenta con secciones especializadas en distintas areas del conocimiento:
biomédica, juridica y ciencias sociales. Sin embargo, como ya se menciond, en el momento de esta
investigacion, no existia ain una plataforma para leer en italiano, enfocada en las distintas areas de la

universidad de forma abierta —puesto que existe un repositorio en italiano en la ENALLT: Ralit, de

9 En el afio 2014, tuvo 20 372 titulados de licenciatura y 7 970 especialistas, maestros y doctores egresados.

10 Por ello, también existen investigaciones en torno al mismo tema, como los proyectos realizados por Ramirez,
Lerma y Paredes (2016) en la lengua-cultura francesa. Trabajos que han suscitado tesinas de licenciatura enfocadas
en la problematica de la autonomia y la comprension lectora en francés.



acceso restringido—. Tampoco existe un sitio de ese tipo en otras escuelas, facultades o en la propia
Coordinacién de Universidad Abierta y Educacién a Distancia que trabaje elementos precisos para
mejorar y desarrollar la lectura en italiano con fines académicos. Por ello, a continuacién, se detallan la
justificacion de este trabajo, las bases para desarrollarlo y los estudios que fundamentan esta

investigacion.

JUSTIFICACION DEL ESTUDIO

La mediateca ofrece la posibilidad de aprender una LE de forma autodirigida, sin embargo, el alumno
de la UNAM hispanohablante —antes de la pandemia por Covid 19— no usaba con frecuencia materiales
ubicuos para trabajar mediante sus dispositivos moviles e internet, tampoco existia una apertura para
aprender en linea. Por ello, un eje de esta investigacion fue la importancia de crear materiales enfocados
en lectura y en ciertos aspectos gramaticales que podrian obstaculizarla, en especifico, los conectores
textuales por su importancia en la relacién légico-semantica segmentos textuales, sean enunciados o
conjuntos de enunciados (Cfr. Calsamiglia y Tusén, 2012: 237). En este sentido, el uso de las tecnologias
de la informacién y comunicacion (TICS) resulté un apoyo invaluable y necesario, pues permiti6 trabajar
desde donde sea y fortalecer el aprendizaje, ya sean estudiantes que frecuentan mediateca, asistentes a
cursos de cuatro habilidades, o bien, alumnos que necesitan prepararse autonomamente para presentar
examen de requisito, pues el italiano tiene una poblacién alta en este rubro.

Para centrar la investigacion, se trabajaron los conectores textuales con un grupo de tercer nivel
de italiano, durante el semestre 2014-1; de tal manera, se decidi6 identificar si los estudiantes tenian un
uso limitado de conectores. Este nivel equivale a Bl del Marco Comtn Europeo de Referencia para las
Lenguas, por lo cual resultaba representativo, debido a que la cercania entre la LM y la LE se va
perdiendo. De tal manera, los alumnos de este nivel son mas conscientes de como trabajar las diferencias
y similitudes entre ambas lenguas.

En esta muestra, se reconocié que dichos alumnos no lograban distinguir los conectores textuales
en una practica habitual de lectura. Por otro lado, se observé que los alumnos no contaban con nociones
del concepto de autonomia del aprendizaje, este factor resulta interesante, pues no lo veian como una
herramienta de aprendizaje formal; de tal manera, no tenfan una experiencia previa en aprendizaje
autodirigido, ni usaban las TICS para su beneficio académico. Si estos alumnos (con 128 horas de
exposicion a la lengua meta, vease Hérnandez y Porras, 2013, Programa de italiano. Cuaderno 1. México:

ENALLT-UNAM) no lograban optar por una posicion autébnoma, me pregunté ;qué pasaria con los



alumnos presenciales de comprension de lectura en italiano, quienes por lo general tienen una
exposicion muy breve a la lengua y a las estrategias de lectura en solo un semestre?

A partir de estas inquietudes, se centr6 la investigacién en los estudiantes de los cursos de
comprension de lectura de la ENALLT y del DELEFYL, de la Universidad Nacional Auténoma de México,
campus Ciudad Universitaria, quienes en su mayoria no conocen la lengua extranjera, es decir, su tinico
acercamiento a italiano es dicho curso, surgieron las siguientes preguntas de investigacion ;cuél es la
percepcién de los universitarios!! sobre el aprendizaje auténomo?, ;coémo se desarrolla el proceso de
aprendizaje de los conectores textuales en alumnos de comprension de lectura en italiano en un
ambiente de aprendizaje autbnomo?, ;cémo organiza el aprendiente su aprendizaje en este contexto
apoyado por material did4ctico y por las TICs? Con el propésito de responder a estas interrogantes, se
inicié una revision bibliografica sobre los conectores textuales y su importancia dentro del aprendizaje
de la lectura, en especial, tratindose de una lengua extranjera tan cercana a la materna. En este sentido,
se retomaron los estudios de Riva (2006), La Comprensione del testo argomentativo da parte di alunni
ispanofoni, y Ferraris (2004), Come usano ma gli apprendenti di italiano L1 e L2? Asimismo, estudios como
los de Bazzanella (2001a-b), Segnali discorsivi nel parlato e nello scritto, Segnali discorsivi e contesto, y
Mascherpa (2016), I segnali discorsivi allora, quindi, perd, ma in apprendenti di italiano L2. En dichos
trabajos, las autoras sustentan de diversas maneras como los conectores textuales implican un problema.
Segiin Riva: “se necesitan estrategias glotodidacticas particulares para guiar a los alumnos en el
aprendizaje de los nexos presentes en un texto argumentativo y desarrollar en ellos la habilidad de
separar las categorias que estos elementos introducen”?? (Riva, 2006). En el saléon de clase, es posible
observar el proceso de adquisicién y el uso de conectores textuales comunes, por ejemplo, ma y anche,
tanto en lengua materna como en lengua extranjera (Cfr. Ferraris, 2002).

Sin embargo, atin no existen estudios que analicen el problema de los conectores en italiano y la
comprension de lectura, con fines especificos, focalizados en un publico como los hispanohablantes
universitarios, que se encuentran en un proceso de aprendizaje auténomo en la Facultad de Filosofia y
Letras o en la Escuela Nacional de Lenguas, Lingiiistica y Traduccién. Tampoco existen propuestas que
ayuden a los alumnos durante el proceso de adquisicién de palabras como los conectores textuales, que

marquen cohesién enfocadas en un contexto académico universitario, con fines a aprobar un examen

1 La poblacién universitaria en estos cursos es heterogénea, pertenecen a diversos programas de licenciaturas y
posgrados de la Universidad.
12Texto original en italiano: “[...] occorrono particolari strategie glottodidattiche per guidare gli alunni

nell’apprendimento dei nessi presenti in un testo argomentativo e sviluppare in loro I'abilita di individuare le
categorie che essi introducono”. Traduccién propia.



de requisito. Debido a que conectores como anche se (aun cuando), sebbene(aunque), difatti (de hecho),
tuttavia(sin embargo), entre otros, se confunden con los falsos cognados en espariol, contraponen su
funcioén original en los textos. De tal modo el aprendiente de italiano, que desarrolla la habilidad lectora
en un contexto autodirigido, no cuenta con materiales que lo ayuden a relacionarse con diversos tipos
de textos. El universitario, en el momento de esta investigacion, no contaba con instrumentos para
trabajar lectura en italiano en linea de manera autodirigida, con un enfoque especifico en su area
académica, ni hechos con base en su perfil.

En este sentido, el uso de las TICS resulta un apoyo necesario e invaluable para fortalecer el
aprendizaje de un aspecto gramatical, como los conectores textuales, y el desarrollo de la comprensién
lectora auténoma en una lengua tan cercana a la materna. La necesidad de ofrecer materiales es
inminente, ya que algunos aspectos de la lengua representan ciertas dificultades, en especial, en la
comprension lectora como los conectores textuales que, por su naturaleza, se van trabajando a lo largo
de los distintos niveles A1-C2 (MCER). Sin embargo, como se describié anteriormente, por tiempo, no
se fortalecen en el aula, incluso en los cursos de cuatro habilidades. De tal manera que, en un curso de
comprension lectura, el tiempo se ve acortado y su incidencia textual resulta mas constante para
comprender los argumentos. Esta investigacion, por lo tanto, intenta ver como trabajar estas marcas
textuales mejora el procesamiento discursivo en los estudiantes, se llev6 a cabo en linea para no ahondar
en clase y, también, verificar si los estudiantes universitarios estaban dispuestos a trabajar sus
habilidades lectoras en un contexto auténomo de aprendizaje.

Debido a que el universitario mexicano se enfrenta a textos argumentativos constantemente,
referentes a su drea de estudio, ha desarrollado procesos cognitivos superiores que permiten descifrar
una “configuraciéon externa que arme los contenidos, su ordenacién y su organizacion [...] con el
proposito de proporcionar la orientacion necesaria para interpretar” (Casamiglia y Tusén, 2012:85).
Aunque esta poblacién posee las habilidades para leer en lengua materna, necesita mas estrategias para
trasladar dichas habilidades y enfrentar eficientemente un texto en LE. Por eso se puede sostener junto
con Cornaire y German que: “La lectura en lengua segunda no puede llevarse a cabo con el proceso que
se propone en lengua materna” (Cornaire y German, 1999:48). Existe una gran variedad de estudios
relacionados con la habilidad de lectura en inglés por estudiantes universitarios de la UNAM (entre ellos,
el trabajo realizado por Tobio, 2010), sin embargo, poco se ha estudiado sobre las dificultades que la
lengua italiana presenta, en particular, para dicha poblacién estudiantil.

Durante la lectura, se relacionan las correspondencias entre los grafemas y los fonemas para

crear significado. La cercania de las lenguas italiana y espafiola ayuda a los lectores principiantes
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hispanohablantes a leer, pues se apoyan en la conversién grafema-fonema, a diferencia de lo que sucede
con el francés o con las lenguas no romances. Sin embargo, la proximidad entre el italiano y el espafiol
provoca ciertas interferencias de la lengua extranjera (LE) con la lengua materna (LM) que obstaculizan
el mensaje. Por ello, los falsos cognados que pueden ser de diversas categorias gramaticales —
sustantivos, verbos o preposiciones— se presentan como un problema latente. Estudios como los
mencionados de Ferraris (2002) y Riva (2006), sostienen que una interferencia importante son los
conectores cohesivos (Riva, 2006). Incluso, en el articulo de Ferraris, la autora considera necesario seguir
investigando el tema: “Queste poche righe rappresentano, semmai, un punto di partenza per un esame
futuro piu approfondito”?® (Ferraris, 2002: 89). Si bien Ferraris presenta un estudio sobre cémo
adquieren los nativos en fases iniciales los conectores y lo contrapone con los extranjeros de diversas
lenguas maternas, Riva sefiala ciertos conectores que, debido a su semejanza con el espafiol, presentan
particularidades que pueden contraponer su funcién original en los textos. En la siguiente tabla se

sefialan algunos de los conectores mencionados por Riva (2006):

TABLA 1.1 Falsos cognados en espariol de conectores textuales italianos
Conector en italiano Correspondencia en espaiiol Falso cognado
Difatti [di'fatti] En efecto De hecho
Tuttavia [tutta'via] Sin embargo Todavia
Sebbene 14[seb'bene] Aunque Si bien

FUENTE: RIVA (2006), “La comprensione del testo argomentativo”. Rivista EL. LE. Universita di Ca Foscari.

En espafiol, “los marcadores no presentan un significado plenamente denotativo o designativo (a
diferencia de lo que sucede con el 1éxico estructurado)” (Zorraquino, 2004:54). Asi, como podra verse
en la tabla 1.1, las similitudes fonéticas y gréficas encontradas en una lengua como la italiana, pueden
crear confusiones y llevar a descifrar de manera errénea un texto. Los marcadores discursivos tienen
una gran importancia, sobre todo durante la comprension lectora, ya que no poseen una completa carga
léxica, sino que dependen del discurso. De acuerdo con Nuttall “the discourse markers [...] are not
directly concerned with signification. Instead, they signal relationship: between different parts of the
discourse, between the writer and his message” (Nuttall, 2000:94). Por esta razon, el aprendiente de

una lengua extranjera no puede limitarse, en este caso, a usar el diccionario.

13 Estas lineas representan un punto de partida para un examen futuro méas profundo. [Traduccién propia.]
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También los marcadores de cohesion son susceptibles de olvidos o confusién, por lo cual es
necesario contextualizarlos, marcando las diferencias semanticas y las semejanzas fonético-gréficas. A
pesar de su importancia, no existen herramientas que ayuden a los aprendientes a adquirir las claves
cohesivas en italiano, dentro del contexto lector universitario, las cuales —como se ha dicho—
pertenecen a niveles de cursos mds avanzados y, por ende, en el curso de lectura no se ahonda. Tampoco
existe un recurso para ejercitar la habilidad lectora en esta lengua a través de un contexto auténomo y
mediado por la web.

Como ya se mencioné anteriormente, esta investigacion inicié durante los estudios de la
Maestria en Lingtiistica Aplicada de la Universidad Nacional Auténoma de México, donde dediqué
tiempo para analizar el problema, contextualicé los alcances y dirigi un proyecto con creacién de
materiales que intentara un acercamiento de los alumnos a la lectura autodirigida, de manera remota
mediante las TICS. Dado que elaborar un curso de lectura en la web resultaba improbable, por la
duracién del posgrado, se decidié examinar si el aspecto de cohesién realmente era un problema para
los alumnos. De esta manera, como mencioné maés arriba, se inicié una fase exploratoria con estudiantes
presenciales de tercer nivel de italiano de la ENALLT —equivalente al referente B1 del Marco Comun
Europeo de Referencia para las Lenguas (MCER)— detectando que no podian individuar conectores
textuales basicos en una lectura breve, a pesar de la cercania lingtiistica entre ambas lenguas.

Si bien esta situacién se puede subsanar durante los cursos de cuatro habilidades; en un curso
de comprension lectora, resulta un punto fundamental para el anclaje de argumentos y una progresion
rapida del proceso lector, cuya meta es comprender un texto argumentativo de nivel B2. Con base en
las competencias pragmaéticas y, sobre todo, la competencia discursiva en el nivel B2 del Marco Comun

Europeo de Referencia, los estudiantes demuestran un dominio de cohesién y coherencia si:

B2+ Utiliza con eficacia una variedad de palabras de enlace para sefialar con claridad las
relaciones que existen entre las ideas.
B2 Utiliza un nimero limitado de mecanismos de cohesién para enlazar frases y crear un

discurso claro y coherente, aunque puede mostrar cierto «nerviosismo» en una
intervencion larga.

Como se puede observar en el referente, mediante las competencias discursiva y pragmatica, el usuario
puede percibir estas guias para producir o comprender un discurso, escrito u oral. Por ello, durante un
curso de comprension lectora, los conectores textuales deben trabajarse y exponerse de manera integral

para que el estudiante pueda manejar mejor los textos e identificar argumentos a favor o en contra.

14 Hérnandez y Porras (2013). Programa de italiano. Cuaderno 1. México: ENALLT-UNAM.
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Asimismo, en un contexto en linea, dichos elementos deberian trabajarse explicitamente y en
contexto para que al estudiante no le resulten obvios; sin embargo, no existe un material que introduzca
y amplie las funciones de dichos elementos; de modo que, al encontrarlos en textos auténticos, pueden
causarle dudas y confusiones. El objetivo de la investigacion se centré en: explorar la manera en la que
los aprendientes de Comprension de lectura en italiano de la ENALLT y de la FFYL se enfrentan al
aprendizaje de algunos conectores textuales en un ambiente de autonomia apoyados por el uso de
materiales auténticos en linea. La metodologia utilizada para realizar la presente investigacion se
enmarca en el paradigma de la investigacién cualitativa y enfocada en la investigacién-acciéon (Denzin
y Lincoln, 2011; Heigham y Croker, 2009; Burns, 2009; Sagor, 2011). Por ello, consta de tres etapas
principales: 1) deteccién del problema, 2) disefio de la investigacién y de los materiales, 3) puesta en

marcha y andlisis de resultados.

ESTRUCTURA DE LA TESIS

Esta investigacion se divide en tres capitulos con distintos fines. De tal manera, la estructura conlleva
los detalles del estudio. En el primero, se esboza el marco tedrico: procesos de lectura en lengua
extranjera, autonomia en el aprendizaje, tecnologias de la informacién y la comunicacién, asi como la
lectura en linea, retomando a autores como: Nuttall (2005), Holec (1981), Sinclair, Pefialosa (2013),
Cassany (1994, 2006, 2012) Halliday y Hassan (1974), Beaugrande y Dressler (1981), Van Dijk (1980),
Bazzanella (2001 a y b, 2014). También, asi como estudios enfocados en el aprendizaje de la conexién
textual en italiano, entre ellos: Ferraris (2002), Riva (2006) y Mascherpa (2016).

El segundo capitulo describe la metodologia utilizada: el paradigma, el tipo de investigacion,
los objetivos e hipotesis de ésta, asi como los distintos instrumentos usados para la puesta en marcha,
los autores consultados para esta secciéon fueron: Denzin y Lincoln (2011). Heigham y Croker (2009);
Lewin (1944), Burns (2009), Sagor (2011), Carr y Kemmis (1986), entre otros.

En el tercer capitulo, se desglosan los resultados de los instrumentos cualitativos (cuestionario
y entrevista) para conjuntarlos con los datos cuantitativos, basados en la plataforma y en el pretest-
postest, durante la puesta en marcha. Por lo tanto, esta seccién contiene la discusion y el anélisis de los
datos, en los cuales se detectan las variables y se presenta la elicitacion de datos, ademas de comentarlos
con bases tedricas. De tal manera se llega a las consideraciones finales y se cumple el ciclo de

investigacion-accion, vislumbrando las nuevas vias que surgieron de este estudio.
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1. Leer y comprender en una lengua-cultura extranjera

En este capitulo, se presenta el marco teérico del estudio, se analizan las perspectivas de la comprensiéon
lectora, asi como las teorias en cuanto al aprendizaje de ésta; asimismo, se describen los fundamentos
del autoaprendizaje y su relacion directa con las tecnologias de la informacién y de la comunicacién.
Por otro lado, se examina cémo los conectores textuales inciden en la comprensién lectora en italiano

en los aprendientes hispanohablantes.

1.2 La comprension de lectura
La lengua es un mecanismo complejo que incluye una variedad de procesos mentales, emotivos,

fisiologicos y cognitivos para el desarrollo de las cuatro habilidades comunicativas primarias: hablar,
escribir, escuchar y leer. Cuando se estudia una lengua extranjera, el manejo de estas habilidades se
trabaja de manera gradual y se convierte en un aprendizaje continuo y sistemético. Para Carrell (1988),
la practica de la lectura es importante cuando se aprenden las cuatro habilidades de una lengua
extranjera, segin la autora: “[...] without solid reading proficiency, second language readers cannot
perform at levels they must in order to succeed, and they cannot compete with their native english
readers counterparts” (Carrell, 1988:1). En efecto, la practica de la lectura permite consolidar tanto
estructuras de la lengua meta como reorganizar los propios procesos cognitivos superiores.

En este sentido, la lectura en cualquier lengua es un proceso activo e interactivo en cualquier
lengua, por lo que definirla no es sencillo debido a la complejidad de mecanismos que intervienen para
llevar a cabo dicha tarea. Cada factor: cognicion, estrategias individuales, afectividad, inmersién
sociocultural, por mencionar algunos, influye de manera tinica en el individuo para comprender o no
un texto en una lengua cultura meta (Cfr. Marrén Orozco, 2014: 15).

En lengua extranjera, la habilidad lectora resulta un recurso de contacto e input constante,
ademds al ser material generalmente auténtico resulta un reto para los alumnos, pues al leer se
encuentran con aspectos —culturales, sintacticos, histéricos —de la lengua cultura meta que pueden
servir de apoyo durante el aprendizaje. El Marco Comun Europeo de Referencia para las Lenguas
(MCER) senala que en las actividades de lectura se usa la lengua, se lee y se “trata” un texto escrito,
producto de uno o mas escritores. Entre las actividades de lectura encontramos, por ejemplo, leer para:
orientarse, informarse (usar obras de consulta), seguir instrucciones, por placer de la lectura (Cfr.

Consejo de Europa, 2004:86).
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El usuario de la lengua puede leer con la finalidad de: entender de qué se estad hablando, adquirir
informacion especifica, comprender detalles e inferir lo implicito. Asimismo, permite una constante
reflexién y permite una retroalimentacion instantanea, ya que, al no comprender un fragmento, palabra
o contexto, el aprendiente buscara como resolverlo y poder llegar al significado. Por lo anterior, es
posible vislumbrar que aprender a leer en una lengua extranjera requiere del desarrollo de ciertas

habilidades y estrategias como se describe a continuacién.

1.1.1 La lectura como medio para acercarse a una lengua extranjera

Como se mencion6 anteriormente, aprender a leer en lengua extranjera requiere desarrollar multiples
capacidades, estrategias y habilidades especificas, pues esta actividad no se limita a decodificar signos
graficos e interpretarlos, sino que integra también aspectos fisico-visuales del texto para reconocer la
relacién entre grafia y sonido; posteriormente, se vincula el signo gréfico con su significado. Asi se
obtiene el sentido contextual de las palabras en un texto y se descifra de manera global una frase. El
Consejo de Europa, mediante el MCER, evidencia los alcances esperados en lectura para poder certificar
el nivel (A1, A2, B1, B2, C1, C2) de la persona.l> Los descriptores del MCER resultan un elemento
importante para ensefiar, evaluar y crear materiales de lectura en lengua extranjera, ya que a partir de
cada nivel se pueden perfilar las competencias necesarias, seleccionar material auténtico, graduarlo y
didactizarlo.

Dada la importancia del proceso lector en el aprendizaje de una lengua extranjera, han surgido
diversas perspectivas teéricas que describen como se lleva a cabo este proceso en el individuo. En estas
perspectivas, sin embargo, no se enfatiza la afectividad que puede ocasionar una comprension lectora,
sobre todo, para alumnos que investigan temas de su area, ni tampoco el contexto del lector, pues no es
lo mismo un lector eficiente que emplea la autonomia a uno cuyas estrategias son escasas y debe afrontar
la autonomia. Por esto, a continuacion, se examinan de manera critica algunos estudios ya mencionados
arriba, con la finalidad de ayudar a comprender la naturaleza del proceso lector en este estudio y

evidenciar la necesidad de hacer investigacién desde una perspectiva aplicada.

> Ver Centro Virtual Cervantes. Niveles comunes de referencia: cuadro de evaluacion. disponible en:
https:/ /cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/marco/cap 03 02.htm,
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1.1.2 Modelos de lectura en lengua extranjera: bottom up, top down, interactiva,
esquemas y procesos cognitivos involucrados

Es indiscutible que el proceso lector resulta un mecanismo complejo de interaccién entre un texto y la
persona. Por ello, existen distintos modelos que intentan dar luz sobre cémo se procesa la informacion.
Cada uno aporta rasgos distintos, asimismo, permiten verificar los avances y las investigaciones a lo
largo del tiempo en cuanto a esta habilidad. En esta seccién, intento dar un panorama de los tres
principales aportes usados para el procesamiento de la informacién en lectura en lengua extranjera y
los modelos que se adoptaron como marco tedrico en esta investigacion.

El modelo descendente-analitico (fop down) (Gough, 1972) sostiene que el proceso no opera letra
por letra, sino que el lector proyecta sus conocimientos previos sobre la lectura, estableciendo
anticipaciones e hipotesis sobre el contenido e intentando verificarlas durante la lectura. Asi, cuanta
mas informacién posea una persona, menos se fijara en elementos sintacticos o léxicos desconocidos
para interpretar un texto. Nuttall sefiala: “In top-down process, we draw on our own intelligence and
experience —the predictions we can make based on the schema take have acquired —to understand the
text” (Nuttall, 1996:16). En este modelo, los esquemas previos y los conocimientos fungen como factor
primordial para leer. Sin embargo, desde mi perspectiva, trabajar solo desde este modelo puede
ocasionar una comprensién deficiente y promover una proyeccién individual sobre las tematicas del
texto. Debido a que se basa en las hipétesis del lector, las cuales se verifican mediante los estimulos.
Estas predicciones pueden fosilizarse, sin dejar paso al andlisis de las partes inferiores, es decir, el
estudiante puede tener una idea fija sobre un concepto o tema y no ser receptivo a la informacién nueva,
dada por el texto.

Por otro lado, el modelo bottom-up o ascendente trabaja de modo inverso. De tal manera que el
andlisis comienza de abajo hacia arriba (de segmentos de orden inferior hacia los de orden superior).
Un ejemplo para este modelo es de Allport, Antonis y Reynolds (1972), quienes sefialan que existe una
variedad recursos cognitivos, con independencia y autonomia. Asi, este modelo implica un
procesamiento con distintos subsistemas independientes, los cuales se encargan del procesamiento de
tareas especificas con acceso de acuerdo con la informacién. Las bases generales de este modelo, sin
embargo, resultan muy ligadas al conductismo de Skinner (1938). Por ello, otros procesos cognitivos
quedan relegados ya que se centra en decodificar pasivamente en el siguiente orden: gréfico-fonético-
sintagma-semantico de la lengua. Al respecto Nuttall sefiala que: “In the bottom-up processing, the
reader builds up a meaning from the black marks on the page: recognizing letter and words, working

out sentence structure” (Nuttall, 1996:17). En efecto, reconocer elementos resulta un proceso inicial para
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el lector. Sin embargo, en contextos visuales mas complejos —por ejemplo, en la variedad de
dispositivos méviles y momentos del dia— se necesitan practicar otras operaciones mentales; o bien a
vislumbrar toda la gama psicolingiiistica que opera durante la lectura, sobre todo, en el caso de lengua
extranjera.

Como se puede observar, al ensefiar lectura, las diversas posturas permiten valorar y seleccionar
la més adecuada con base en la situacion de ensefianza. En este sentido, los modelos interactivos
resultan una opcién. Debido a que proponen cémo el lector produce una serie de percepciones
simultdneas sobre distintas fuentes de conocimiento (Rumelhart, 1978). Estas fuentes de informacién
conectan de diferentes maneras durante todo el proceso de lectura. Asi un lector eficiente puede percibir
cuando usar la informacion ortoépica, morfosintéctica, léxica, semantica y pragmatica (Cfr. Consejo de
Europa, MCER, 2002: 138-146).

Las faltas, en algtn rubro, serdn subsanadas por otros recursos propios del individuo, no
importa su nivel de procesamiento. Stanovich (1980) sostiene que un procesamiento en cualquier nivel
puede compensar las deficiencias de procesamiento en otro nivel sin importar su jerarquia. De tal
manera, pueden existir lectores eficientes, es decir, quienes saben cémo compensar mediante sus
fortalezas. Sin embargo, las estrategias de lectura permiten equilibrar las deficiencias de aquellos
quienes no tienen un proceso lector equilibrado.

La perspectiva interactiva explica los procesos cognitivos que intervienen durante la lectura en
lengua extranjera. Esta perspectiva postula que el proceso de lectura no inicia al leer, sino desde antes,
cuando el lector pone sus expectativas sobre el texto: tema, tipo, tono, entre otros, pues al leer se fijan
mentalmente los objetivos de la lectura —un dato especifico, lectura por placer, velocidad —. Después
el ojo percibe el texto, explora la secuencia de éste —mediante fijaciones secuenciales— e identifica
palabras y unidades superiores para recibir la informacién.

Durante la lectura en lengua extranjera, el ojo no reconoce todas las unidades inferiores, por lo
que este proceso se complementa con otro para reconstruir el sentido, es decir, la predicciéon de
elementos que lo ayudardn a comprender la frase. De esta forma, algunos modelos describen el proceso
como un conjunto de los elementos fisioldgicos con el factor cognitivo del individuo.

En este sentido, aunque la perspectiva de Goodman (1988) podria considerarse descendente, el
propio autor sefial6 que su modelo tiene como meta construir significado y esto requiere la interacciéon
de claves lingtiisticas, asi como la construcciéon activa del conocimiento (Cfr. Contijoch, 2014:20).

Goodman sefiala que:
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reading is a process in which information is dealt with and meaning constructed
continuously, it can be usefully represented as a series of cycles. Readers employ the cycles
more or less sequentially as they move through a story or other text. But the readers’ focus,
if they are to be productive, is on meaning, so each cycle melts into the next and the readers
leap toward meaning. The cycles are telescoped by the reader if they can get to meaning
(Goodman, 1988: 15).

FIGURA 1.1 Proceso de lectura de Goodman (1988:15)

c‘ B ‘u‘

Como se puede ver en la figura, durante la construccion de significado, el lector debe anclar los distintos

construccién
significado

elementos, pasar al siguiente nivel cohesionandolos e integrandolos para formar el contenido del texto.
De tal manera no solo se centra en los factores externos si no en su propia cognicion para poder llegar a
una interpretacion.

Las propuestas sobre el modelo interactivo de Rumelhart (1978), Stanovich (1980) y Goodman
(1988) resultan las bases de este trabajo. Debido a que concentran, desde mi perspectiva, dicho modelo
y permiten el trabajo conjunto de los elementos cognitivos y el conocimiento perceptivo del ser humano.
Por ello, la lectura en lengua extranjera se puede llevar a cabo la a cabo de manera eficaz en poco tiempo,
pues la reconstruccién del sentido depende de procesos cognitivos superiores que permiten hilar la
informacion.

Sin embargo, también complemento con la teoria de los esquemas. Debido a que, en esta
investigacion, se considera que el proceso de lectura es exitoso cuando el lector puede construir una
idea del contenido textual y verificar su objetivo de lectura, esto es posible cuando el individuo —en
caso necesario — retrocede, se detiene a pensar, relaciona la informacién con los conocimientos previos,
se plantea preguntas, entre otros. Asimismo, se retoman los factores que implican un proceso interno,
el cual debe ser fomentado para preparar lectores eficientes en lengua extranjera, pues resulta
importante que ellos entiendan qué procesos experimentan y ser conscientes de éstos para mejorar sus
estrategias.

La teoria de esquemas, de tal manera, reconoce las diversas microhabilidades para las relaciones

cognitivas, semdnticas, textuales que el lector debe tener para enfrentarse al texto. Nuttall sefiala:
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A useful way of thinking about this is provided by schema theory. A schema (plural
schemata) is a mental structure. It is abstract because it does not relate to any particular
experience, although it derives it is organized; it includes the relationships between its
component parts. There is much debate about the precise nature of schemata, but this need
not concern us [...]Jit is enough to recognize the schema as a useful concept in
understanding needs, how we are able to interpret texts (Nuttall,2005: 7).

La teoria de los esquemas sostiene que la comprension se da cuando una nueva experiencia (sea
sensorial o lingtiistica) es entendida en comparacion con alguna informacion previa en la memoria.
Anderson y Pearson sefialan que: “ A schema is an abstract knowledge structure. A schema is an abstract
in the sense that it summarizes what is known about a variety of cases that differ in many particulars”
(Anderson y Pearson, en Carrell, 1988: 42). Siguiendo a Anderson y Pearson, considero que este modelo
también, a diferencia de top down y bottom-up ayuda a integrar a todo el individuo, pues se enfatiza que
es necesario regresar a los conocimientos previos y a la formacién del individuo para leer un texto, que
se enfocan mds en los procesos inconscientes. Asi cuando el individuo es consciente de sus procesos
cognitivo, estrategias, filtros afectivos, e incluso vicios al momento de leer, puede regular mejor su ritmo
y su comprension.

De esta manera, conocer cudles son los esquemas que tenemos fijos es importante dentro de la
ensefianza-aprendizaje de la lectura en lengua extranjera, Carrell (1988) distingue entre esquemas
formales y de contenidos: los primeros estan ligados al conocimiento lingtiistico, tanto de la LM, LE, L2;
el conocimiento del tipo de texto, asi como los elementos metalingtiisticos y de metacognicién, durante
el proceso lector. Los segundos se refieren a qué se sabe del tema o del area para ayudar a la
comprension y compensar la falta de conocimientos lingtiisticos con los conocimientos especificos (Cfr.
Contijoch, 2014: 33-35).

En este sentido, también se considera que esta perspectiva permite un mejor desempefio del
estudiante, pues romper o modificar los esquemas que el estudiante posee tanto lingtiisticos como de
contenido en la clase de lectura es un factor inicial que debe llevarse a cabo, ya que éstos ademads
implican estereotipos adquiridos a lo largo de su vida o de su formacién académica, por ejemplo: que
el italiano es una lengua facil por su similitud, lo cual afecta su rendimiento cognitivo, debido a que
intentan encajarlo en su esquema de espafiol, esto en general, interrumpe el proceso pues en algunos
momentos no se asemeja en nada y en otros si. Por ello, favorecer esta ruptura de esquemas fortalece la
cognicion del individuo y permite tener una flexibilidad mental y actitudinal a para construir la nueva

informacion al leer en la lengua cultura meta.
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De tal manera, como marco tedrico, también serd tomado en cuenta el constructivismo. Dicha
corriente educativa tiene distintas perspectivas; sin embargo, para explicar el proceso lector recurro a
los planteamientos de Piaget, quien sefiala que existen procesos cognitivos superiores como los
denominados de asimilacion y acomodacion, donde se puede ver codmo se construyen normas légicas,
formas de razonamiento, que se alcanzan en cierto momento de madurez, es decir, son pensamientos
necesarios en un momento, pero pueden no estar forjados anteriormente. En cada individuo, se
desarrollan —segan Piaget en Les relations entre l'intelligence et I'affectivité dans le développement de I'enfant
(1954) — conceptos basicos como: invariantes funcionales, equilibrio, adaptacién, asimilacion y
acomodacion, los cuales resultan procesos esenciales para la comprension lectora.

Los esquemas son un conjunto de caracteristicas que estructuran una accion, de tal forma que el
sujeto los repite en diversas situaciones, es decir, los traslada segun la situacién, para comprender el
mundo. Esta forma de pensamiento se conserva y se repite frente a los estimulos dados, de forma que
puede diferenciar: cuanto usar cierto esquema, cudndo se debe ajustar para enfrentar la situacién, o
bien, cuando debe formar otro para coordinarlo con los anteriores y asi funcionen interrelacionandose
entre si, para formar una nueva estructura. Las invariantes funcionales son mecanismos mediante los
cuales el individuo pasa de poseer menos conocimiento a tener uno mayor, el cambio y la maduracién
del individuo pueden significar ampliar el conocimiento adquirido. De tal forma, como lo sefalaba
Piaget desde 1954, los siguientes procesos son la organizacién y la adaptacion, en el primero, el factor
cognitivo trabaja con coherencia para evitar contradicciones en el desarrollo, acttia como una estructura
donde cada esquema se ajusta con los otros y trabaja en conjunto; en la adaptacion, conviven otros dos
procesos de conocimientos —la asimilacién y la acomodacién—, asi existe proceso de conocimiento a
través del equilibrio en cada una:

La nocion de equilibrio tiene pues una significacién fundamental, tanto desde el punto de
vista afectivo como intelectual.

En relacion con la adaptacion, se puede especificar que este equilibrio se hace entre dos
polos: 1) la asimilacion, relativa al organismo, que mantiene su forma, 2) la acomodacion,
relativa a la situacion exterior segtin la cual el organismo se modifica (Piaget, 1954: 21).

La asimilacién conlleva una funcién esencial, pues transforma el objeto para adaptarse a los esquemas,
ya hechos del individuo. La acomodacién por su parte obliga a realizar y modificar los esquemas en
torno a sus particularidades. Vega y otros (1990) sefialan que la psicologia cognitiva de la lectura
considera: “la lectura como conjunto de operaciones de coémputo realizadas por un sistema de
procesamiento especifico: el sistema cognitivo. No obstante, la perspectiva cognitiva mantiene una

comunicacién fluida con las otras disciplinas del lenguaje” (Vega et al., 1990: 16). Aunque la teoria

20



psicocognitiva/ psicogenética tiene sus detractores dentro del constructivismo, como por ejemplo los
Vigostkianos, y existen distintas perspectivas de éste, la propuesta de Piaget ayuda a sentar las bases
para la formacién — a partir de los conocimientos en el area cognitiva— de los aprendientes para
resolver un examen de comprension lectora, pues parte de lo individual, para desarrollar estrategias de
aprendizaje y correcto manejo de éstas, en especial de autonomia y toda su dimensién.

Asimismo, permite indagar dentro del propio constructivismo la teoria de los esquemas cémo
se construyen y modifican por los mecanismos de acumulacion, ajuste y reestructuracion, por ello,
ambas ramas de dicha perspectiva son tomadas en cuenta dentro de esta investigacién, pues considero
que ambas permiten explicar teéricamente qué sucede en la persona durante la comprension lectora en
italiano, como lengua extranjera. Si bien la lectura es un proceso individual, también resulta una préctica
social, en este sentido recurrimos a Vigostsky quien, en Pensamiento y lenguaje, refiriendo a dos obras
literarias, de Tolstoi y Dostoievski, maneja siempre conceptos de interlocutores, por lo tanto afiade
informacion para entender una practica como la lectura (Cfr.Vigostky, 1986:221). Asi desde ambas
perspectivas, en este trabajo se considera al lector como constructor desde lo individual de sus procesos,
pero también producto de lo ya conocido mediante su entorno. De ahi que una pedagogia, anclada en
los principios del constructivismo sociocultural, puede representar la via 6ptima para el desarrollo de
estrategias de lectura en lengua extranjera, sobre todo, cuando se debe cambiar un esquema como la

cohesién y coherencia con palabras grafica y fonéticamente parecidas a la lengua materna

1.2. Estrategias de lectura, tipologias textuales y ejercicios para verificar
comprension lectora en lengua extranjera

En las paginas anteriores, se desglosaron las propuestas del modelo de lectura interactivo para entender
el proceso lector y el papel de los esquemas en este complejo proceso de comprension, en este trabajo,
no se descarta ninguna de ellas, pues todas lo explican. Debido al enfoque adoptado se consideran més
pertinentes la interactiva y la de esquemas, para dar herramientas al alumno de comprension e
interpretaciéon de un texto en lengua extranjera; pues en cada nivel de comprensién se evidencia una
interaccién del individuo con el texto.

Como se mencion6 anteriormente, leer depende de los procesos cognitivos del individuo, entre
ellos, las estrategias para ligar sus conocimientos previos con la informacién del texto y su forma de
enfrentarse a ésta. La teorfa de esquemas, por ejemplo, ofrece el paso de generar hipétesis, asi el trabajo

cognitivo comienza por interpretar los datos del tema: un antecedente o recuerdos que permiten
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organizar la informacién presentada en un texto. Asi se llenan los espacios —este efecto es similar a un
rompecabezas —, lo cual facilita la comprension del texto. De tal manera, la atencién del individuo se
centra en los elementos nuevos importantes, formando un patrén cognitivo para familiarizarse con la
informacion.

El texto entonces establece la pauta para anexar el conocimiento nuevo aprendido, si este proceso
se llev6 a cabo de manera 6ptima, el individuo podra recuperar la informacién y producir un nuevo
producto, por ejemplo: elaborar resimenes, y manifestar una reconstruccion del tema, a partir de los
propios elementos cognitivos.

Por lo tanto, las caracteristicas de la persona, sus conocimientos generales, procesos y estrategias
para leer ayudaran a entender, retener y eventualmente reutilizar la informacién extraida del material
(Cfr. Nuttall, 2005: 44-46). Nuttall sefiala que: “Efficiency means using the least effort to obtain
satisfactory results (idem)”. Para obtener un resultado eficiente, son necesarios aspectos fundamentales
como: las técnicas individuales del lector, factores textuales y los ejercicios de comprension lectora. La
autora propone la siguiente figura:

FIGURA 1.2. Lectura eficiente de Nuttall (2005)

Efficient
reading
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FUENTE: Nuttall (2005), op. cit.: 46.

Como senala Nuttall (2005), en el esquema, para lograr una lectura eficiente se requiere atender tres
rubros fundamentales: saber qué se quiere de la lectura, es decir, saber cudl es el propésito de la lectura,
dado que de ahi se desprende el estilo de lectura a adoptar; escoger el material necesario y usar el texto
de forma efectiva. A partir de este tltimo, el lector necesita flexibilidad, hacer uso de todos sus recursos
y mejorar la lectura rapida. Como se puede ver, en la imagen, el elemento flexibilidad resulta

fundamental para una comprensiéon y la selecciéon del tipo de acercamiento a la lectura: scanning o
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skimming. Por ello, los acercamientos a la lectura funcionan como estrategia, como Mayor (2000) indica
en Estrategias de comprension lectora: “En este sentido el término estrategias se aplica, no al prototipo
conceptual... -procedimientos conscientes autodirigidos y genéricos-, sino a las zonas borrosas de ese
concepto, porque en gran medida no son conscientes ni genéricas” (Mayor, 2000: 6), para ejemplificar,
menciona la competencia ortoépica, el uso de analogias, ensamblaje de estructuras, entre otras

En este sentido, para llevar a cabo un programa de desarrollo de lectura, en cualquier situacién,
resulta interesante retomar tanto los elementos mencionados por Mayor y aquellos retomados en el
esquema de Nuttall, ya que influyen en la ensefianza de la habilidad lectora. Asi, se tiene una
perspectiva integral de los problemas que presentan los alumnos, por ejemplo: falta de objetivos
precisos, manejo estrategias deficientes o una mala seleccién de materiales, un proceso cognitivo, entre

otros.

1.2.1. Fases y tipos de lectura

Los aspectos individuales poseen una gran carga al enfrentarse a un texto, por ello ejercitar las técnicas
de lectura resulta fundamental para el desarrollo del aprendiente. Dentro de la comprensién lectora se
pueden identificar tres fases: prelectura, lectura, poslectura. En la primera, el individuo activa todos los
conocimientos del mundo propios, para enfrentar un texto, pues los procesos de memoria -a partir del
titulo —marcan patrones para identificar qué técnica emplear. A continuacién, se comienzan a generar
hipétesis sobre el texto, es decir, el lector prevé qué encontrara -tema, tipo de palabras —para después
refutarlas o conservarlas y asi llevar a cabo su proceso de asimilacién y acomodacién de conocimientos
nuevos y previos.

Por ello, ademas de los conocimientos del alumno y las habilidades lingtiisticas —que posea el
alumno— es necesario entrenar estrategias lectoras, ya que resulta necesario integrar los nuevos
elementos que provee el texto; de lo contrario, podria surgir una interferencia entre el conocimiento de
la persona y aquello que el texto le indica. Para usar dichas estrategias de comprensién, los alumnos
deben ser conscientes de su existencia, ademas de tener presente que leer no depende del azar o de los
conocimientos previos.

Asimismo, durante la prelectura el individuo fija un objetivo preciso, en cuanto al examen de
requisito, es comprender y responder las preguntas adecuadas. Asi el alumno podra saber que la
estructura del texto y sus elementos ayudan, pero depende de él mismo poner a prueba todas sus

estrategias de lectura adquiridas en la lengua materna para poder llegar a completar el reto.
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Para la segunda fase, el individuo selecciona la técnica de lectura adecuada de acuerdo con el
contexto, es decir, un lector eficaz no siempre utiliza la misma estrategia, pues los objetivos nunca son
los mismos, se puede leer para obtener una informacién especifica, valorarla, o bien, por placer. De
acuerdo con el tipo de objetivo, tiempo, momento y tipo textual, el lector encontrara una técnica o
estrategia que le permitan ser eficiente en la tarea prevista.

Asi encontramos distintas estrategias para acercarse a la lectura: barrido o skimming, explorativa
o scanning, intensiva y extensiva; a continuacion, se describe cada una. La skimming tiene como objetivo
un acercamiento rapido. Mediante ésta, el alumno puede entender ideas o frases claves, sin conocer
desmenuzar toda la estructura textual. Por ello, es una lectura ligera y rdpida con fines practicos, ya que
tiene como fin captar en lineas generales el argumento del texto, obtener una idea global o estudiar la
organizacién del documento. Nuttall sefiala:

By skimming we mean glancing rapidly through a text to determine its gist, for example in order to
decide whether a research paper is relevant to our own work (...) or to keep ourselves superficially
informed about matters that are not of great importance to us; much newspaper reading is skimming
(2005: 49).
De esta manera, la autora sefiala que practicar skimming requiere poner atencién en el texto, por ello
algunas actividades ayudan a identificar si los estudiantes comprenden ciertos aspectos de la lectura y
pueden simplificarlos (Cfr. Nuttall, 2005: 50). Un estudiante autébnomo puede tener una variedad de
estrategias, sin embargo, no todos estdn conscientes de éstas al enfrentarse a la lectura en lengua
extranjera, por lo cual la confusién entre seleccionar una forma de leer u otra (skimming o scanning)
resulta un problema.

La lectura explorativa o scanning es aquella donde el individuo lee un texto para tener una idea
mas especifica de éste, ayuda emplear la imaginacion para crear construcciones mentales del contenido.
En este tipo, no es necesario tener una linealidad o secuencia en el texto. Segtin Nuttall: “By scanning
we mean glancing rapidly though a text either to search for a specific piece of information (a name, a
date) or to get an initial impression of whether the text is suitable for a given purpose” (2005:50). Asi
para ejecutarla, el lector debe mirar el texto (skimming) y después seleccionar la parte de la que requiere
observaciones especificas que le brinden informacion, asi la autora también sefala las tareas que pueden
valorar una lectura scanning, por ejemplo: encontrar datos o palabras especificos en un texto y ver como
son utilizados en diversos contextos (Cfr. Idem). Estos tipos de lectura ayudan al individuo a fortalecer
la idea sobre el uso de estrategias, pues a veces resulta indispensable ignorar o saltar ciertas partes

textuales para mejorar el rendimiento de comprensién. Aunque la autora ofrece una guia sobre las
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caracteristicas de éstas, el lector general no conoce sus procesos y menos en una lengua como el italiano;
por lo tanto, la creacién de recursos para guiar a cualquier persona sirve para alfabetizar de otra manera.

La lectura intensiva es lineal, secuencial y reflexiva, ya que el individuo se fija mas en el
contenido y se focaliza en comprender el 1éxico y la sintaxis a partir de los cuales se determinan los
distintos elementos y aspectos del texto. Al poner en préctica este tipo de lectura, el lector puede
comprender el argumento por medio del analisis de los recursos lingiiisticos utilizados en el documento.

La lectura extensiva consiste en comprender, sin mayor esfuerzo, el sentido general y especifico
de un texto largo; por ello, esta estrategia se utiliza cuando se posee un dominio suficiente de la lengua
extranjera.

Todos los tipos de acercamiento a la lectura mencionados tienen un objetivo especifico, pero se
pueden integrar; conocer las diversas formas de leer permite que el alumno las adopte segtin sus
intereses. El docente debe prestar atencién para desarrollar la actividad lectora, pues la practica de una
variedad de ejercicios adecuados la favorece y fomentan actitudes positivas, sobre todo, cuando es una
herramienta valiosa para adquirir un titulo universitario, como el presentado en esta investigacion. Asi,
los alumnos encuentran una herramienta adecuada a su perfil que les permita comprender elementos
indispensables para entender el texto, mejorar la lectura y disfrutar la experiencia.

Otro tipo de lectura es la recreativa que surge cuando una persona se acerca a algin texto por gusto
personal, asi el proceso se realiza de manera lineal, secuencial y concentrada. En esta estrategia, el
receptor puede manejarse libremente: retrocediendo en el texto, perdiendo informacién del discurso
por momentos y recobrandola después, por ejemplo: mediante la lectura extensiva, la cual se asocia més
a la recreativa.

Si bien todos los tipos de acercamiento a la lectura mencionados tienen un objetivo especifico,
también son flexibles y se pueden integrar. Conocerlos permitirfa al alumno acoplarlas a sus intereses
personales y a su afectividad. De esta forma, el docente podria monitorear el proceso del estudiante
para fijar la informacién y examinar cuanto entendio el texto, pues la forma de transmitir, organizar el
conocimiento y los contenidos denota cémo el lector reaccioné con el texto y si logré una interaccién
con éste para elaborar nuevos significados y aprendizajes.

Por su parte, el docente, para guiar y animar el proceso lector, debe englobar en la practica una
variedad de ejercicios, que vinculen la serie de estrategias y los tipos de acercamiento lectura con
recursos adecuados para que dicho aprendizaje sea significativo; dentro de éstos Cassany, Luna y Sanz

(2010) agrupan los diversos elementos para usar en la clase, entre ellos:
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) Las microhabilidades — percepcion, memoria, anticipacion, lectura rapida y atenta, inferencia, ideas
principales, estructura y forma, leer entre lineas y autoevaluacién —.

. Los ejercicios de comprension lectora —hacer preguntas, llenar espacios en blanco, formar parejas,
marcar el texto, recomponerlo, compararlo y escribir titulos o resimenes —.

) Los recursos materiales —prensa, literatura, realias, material de consulta, libros de texto, o bien,
textos elaborados por los propios alumnos —.

) Los tipos de lectura —intensiva, extensiva, oral, silenciosa, individual o colectiva—.

Los autores, sin embargo, comentan que: “Es evidente que no [se] agotan todas las posibilidades
didacticas y que los grupos no son excluyentes. Cualquier ejercicio de comprension desarrolla
microhabilidades a partir de una técnica y con un material de base determinado” (Cfr. Cassany et al.,
2010: 221).

La lectura siempre otorga significado al texto, por lo cual es importante considerar las metas,
expectativas para leer por parte del lector. Asimismo, se deben considerar los tipos de textos pues deben
adecuarse a los objetivos, ya que cada texto posee caracteristicas propias que proyectan una complejidad
distinta, la cual depende de diversos factores como longitud, vocabulario empleado y densidad de
informacion.

La persona en cada lectura desarrolla un sentido critico propio, tanto en el &mbito emocional
como en el intelectual, es decir, detectar variables afectivas que bloquean su proceso y los aciertos y
errores desde el punto de vista de contenidos.

Por esta razén, un concepto basico para la comprensién es la Poslectura y la metacognicion
(como ensamblamiento de conocimientos), es decir, la capacidad de las personas para reflexionar sobre
sus procesos de aprendizaje; asi al conocerlas, el alumno logra regular y ajustar los propios métodos
para beneficiarse. Ambos procesos se caracterizan por la propia conciencia, implicando las acciones y
reacciones -positivas o negativas—de una decisién tomada durante el aprendizaje, sobre todo en
lenguas extranjeras. El control de los procesos intelectuales y la evaluaciéon de éstos incrementan la
autonomia y el alcance de los objetivos, asimismo permiten seleccionar las estrategias a integrar y
alcanzar el avance requerido. Rubdy en Selection of Materials sefiala la importancia de la relaciéon entre
los distintos elementos que confluyen en la ensefianza de lectura: ”By providing practical guidance on
how to deal with particular texts and activities, suggesting innovative methods and approaches and
offering alternative plans and procedures to enable teachers to maintain student motivation in class”

(Rubdy en Tomlinson, 2003: 48). Asi, la motivacién resulta un factor muy importante en el la lectura, ya
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que como actividad individual se ve fortalecida por el autoaprendizaje, pues acerca al alumno a la
lengua extranjera, en este caso el italiano. De ahi, la importancia de localizar y ensefiar estrategias
efectivas para leer, cuidando tanto del disefio de materiales, en este caso en linea, como la seleccién del

texto.

1.2.2 TIPOLOGIAS TEXTUALES

El lenguaje de un texto también es parte fundamental del acercamiento sociolingiiistico por parte del
alumno en el discurso del emisor, puesto que estructura textual tendrd actos lingtiisticos enfocados a un
fin comunicativo especifico: informar, describir, cuestionar, argumentar. Esta meta debe llegar al lector
mediante la interpretacion. Por ello, si una persona tiene dificultades para verificar la tipologia textual,
es muy probable que no reconozca la intencién comunicativa del autor, los juegos del lenguaje, las
distintas ideas que conforman el tejido textual.

Los autores pueden utilizar diversos tipos de lenguaje: lenguaje cotidiano, registro informal o
formal; vocabulario usual, sintaxis general; lenguaje oral transcrito; lenguaje literario; lenguaje cientifico
(ensefianza-divulgacion), especializado o técnico.

Las funciones del lenguaje de Jakobson (1960) otorgan un panorama para emplear ciertos tipos de
texto, segtin el objetivo de lectura, pues un mensaje puede contener dos o mas funciones, entre las que
menciona Jakobson se encuentran: referencial; emotiva; conativa; fatica; metalingtiistica y poética. Desde
luego, algunos textos se organizan en torno a varios componentes. Un reportaje, por ejemplo, implica
elementos narrativos, descriptivos y puede desembocar en una reflexion. Si bien los tipos de lenguaje
resultan una parte fundamental, también las tipologias textuales permiten estructurar un texto y darle un
“armazon”, el cual debe ser visto por el lector para poder llegar a comprender la intencién comunicativa y
el desglose de elementos, que dan sentido a la lectura.

La clasificacion de tipologias textuales es vasta y muchas se remontan a las teorias literarias de
Mijail Bajtin, quien intenta ver la lengua como elemento comunicativo contextualizado por los
interlocutores. Casamiglia y Tuson (2012) mencionan que, durante las décadas de los setenta y noventa,
distintos autores catalogaron las tipologias textuales, entre ellas algunas retoman (Cfr. Casamiglia y
Tusén, 2012: 253):

e criterios funcionales (Halliday 1975; Grosse, 1976; Longacre y Levinsohn, 1978)
e criterios enunciativos (Simonin-Grumbach, 1975; Bronckart, 1985)
e varios rasgos segun el texto (Sandig, 1975)

e bases cognitivo-textuales (Werlich,1975)
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e esquemas organizativos textuales (Van Dijk, 1978)

criterios lingtiisticos (Biber, 1985)

criterios de praxis interactiva (Gtilich, 1986)
e en criterios cognitivos (Heinemann y Viehweger, 1991)

En el marco de esta investigacion, la perspectiva de Werlich resulta la mas adecuada para abordar las
tipologias textuales, debido a que, como Casamiglia y Tusén remarcan, resalta el papel fundamental
puesto que combinan al orden cognitivo —modos de abordar la realidad — con el orden lingtiistico —
modos de representar la realidad — (Cfr. Casamiglia y Tusén, 2012: 254). De tal manera, la falta de
competencias en lengua extranjera, pues en su mayoria el ptablico meta no tiene conocimientos previos
de la LE, pueden subsanarse mediante el orden cognitivo.

El concepto central de Werlich son cinco bases (tipos) textuales -descriptiva, narrativa,
expositiva, argumentativa e instructiva— que incluyen distintas manifestaciones verbales y cargas
léxicas. De tal manera, aunque un texto puede incluir varias de éstas, el lector puede identificarlas por

medio de los factores contextuales y textuales.

TABLA 1.2 Tipologia de Welich

Tipo textual Tema Lengua

Descripcién Hechos en el espacio Adverbios de lugar
Verbos imperfectivos

Narracion Hechos o conceptos en el tiempo Adverbios de tiempo
Verbos perfectivos

Exposicién Analisis o sintesis de ideas o conceptos Ser+predicado nominal
Tener+complemento nominal

Argumentacion Tema, ideas y manifestaciones del hablante Ser+negacién+adjetivo
Conectores textuales

Instruccion Tema, comportamiento futuro del emisor o Imperativo
receptor

FUENTE: Daniel Cassany ef al., 2005: 335.

La tabla anterior define los factores ligados a cada tipo de texto, sin embargo, un aspecto en comun es
la coherencia que cada texto posee, a pesar de sus diferencias. La lectura en lengua extranjera es un
instrumento permanente de aprendizaje que pone en marcha los procesos cognitivos superiores de los
universitarios, asimismo permite que el alumno se exponga a una lengua-cultura meta ya que permite

familiarizarse con otra perspectiva del mundo.
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1.2.3 Evaluacion de la comprension lectora

Evaluar permite recabar informacién sobre distintas situaciones y emitir un juicio sobre el objeto de
estudio. Distintos autores han dado una definicién para el concepto de evaluacién, la definiciéon de Coll
(1996), por ejemplo, permite ver que la evaluacioén es un proceso complejo, porque implica una serie de
decisiones acerca del para qué, el qué, el como y el cudndo evaluar. Estos factores dependen de la
concepcion educativa, el nivel educativo en que nos situemos, el ambito de evaluacion (Cfr. Coll, 1996);
por lo cual es un proceso integral. De este autor retomo las decisiones (qué, para qué, como y cudndo
evaluar) puesto que dan las aristas para crear un objetivo.

Por otro lado, Aguilar y Ander-Egg (1994) sefiala que evaluacion es “un término elastico, ya que
tiene usos diferentes y puede aplicarse a una gama muy variada de actividades humanas”. En efecto,
los seres humanos evaluamos constantemente de manera formal o informal distintos aspectos.

En el &mbito académico, la comprensioén lectora es una habilidad que permite evaluar distintas
competencias, puesto que un texto es una fuente de input constante. A nivel universitario, leer en una
lengua extranjera resulta una herramienta de investigacion.

En la Universidad Nacional Auténoma de México, se evaltia la Comprensién Lectora en distintas
lenguas, entre ellas, italiano,¢ lo cual permite medir si el alumno tiene la maduracién cognitiva (qué,
Coll, 1996) para extraer informacion, las ideas principales, su orden, los detalles, inferencias, entre otros
elementos discursivos, de un texto académico en una lengua extranjera (para qué, Coll, 1996). Esta
evaluacion resulta un requisito para titularse de licenciatura o posgrado, incluso algunos programas de
estudio piden una constancia previa al ingreso (cudndo, Coll, 1996). La evaluacién se lleva a cabo
mediante una lectura nivel B2+ (MCER), por lo regular, con distintos reactivos —los més comunes son
opcion madltiple, cloze y verdadero o falso— que verifican si los alumnos han comprendido el texto
(como, Coll, 1996).

Los reactivos para evaluar pertenecen a la categoria de respuesta cerrada. Estos items intentan
que el estudiante marque una de las opciones dadas: la correcta se encuentra acomodada de forma
aleatoria entre potenciales respuestas, conocidas como distractores (Cfr. Centro virtual Cervantes). Este
tipo de reactivos—junto con aquéllos de respuesta dirigida— constituyen las pruebas de correcciéon
objetiva (Cfr. Centro virtual Cervantes). Al responder este tipo de reactivo, se prueba el ensamblaje

cognitivo y el grado de control lingiiistico entre dos sistemas lingiiisticos: conciencia lingtiistica.

16 Para distintas dreas de trabajo, por ejemplo, una constancia de lectura en italiano es vélida para Biologia, Trabajo
Social, Derecho, Ciencias Politicas y toda la rama humanistica. No todos los perfiles universitarios admiten una
constancia de dicha lengua-cultura.
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Por ello, se utilizan sobre todo para evaluar la comprension lectora —por el uso de gramaética y
vocabulario—, pero no se descarta su uso en las otras habilidades. La respuesta cerrada para esta
habilidad, y en la evaluacion de segundas lenguas, puede dividirse en (Cfr. Centro virtual Cervantes):

Verdadero-Falso: El individuo debe seleccionar entre distintas afirmaciones de un texto escrito,
cudl corresponde a un enunciado verdadero y cuéles no, bajo aspectos limitados. Este reactivo se usa en
diversas disciplinas; en la ensefianza de la lengua-cultura extranjera ayuda a evaluar la comprensién
lectora y la oral de forma directa y simple. En lectura, se valida el proceso cognitivo del estudiante para
procesar la informacién dada en un texto auténtico, pues sélo los reactivos se manipulan. (Cfr. Centro
Virtual Cervantes).

Opcion alternativa o miiltiple: se construye a partir de un enunciado comtn para complementar, o
bien, de una pregunta, en los cuales una sola respuesta es correcta y las distintas opciones sirven como
distractores. (Cfr. Centro Virtual Cervantes).

Relacionar o emparejar: relaciona uno a uno los elementos de dos listas de palabras o dos partes
de un enunciado. La dificultad de este reactivo se reduce durante el avance del lector en la tarea. Al
emparejar los primeros, los subsecuentes implican més sencillez y el altimo puede ser resuelto por
defecto. Por ello, se deben considerar algunas alternativas, a modo de distractores, que no se puedan
emparejar. (Cfr. Centro Virtual Cervantes).

Ordenamiento: En éste se ordenan palabras, frases o parrafos. Aunque presenta problemas en su
resolucion y posterior correccién, puesto que no siempre es facil que esas palabras, frases o parrafos
seleccionados s6lo puedan ordenarse de un tnico modo posible. Este tipo de item se utiliza en la
evaluacion de la gramatica y la comprension lectora. (Cfr. Centro Virtual Cervantes).

Reintegracion de un fragmento a un texto o cloze: Se inserta en su ubicacién original una palabra o
un fragmento de texto extraido. Para que la Gltima insercién sea evidente, se incluyen pedazos ajenos
como distractores. Este reactivo se usa al evaluar la comprensioén lectora, pues al suprimir en el texto
una serie de palabras sistemética y mecanicamente, el lector deduce por contexto la palabra adecuada.
Este ftem dirigido resulta una prueba objetiva ya que se tiene una referencia precisa textual. (Cfr. Centro
Virtual Cervantes).

Transferencia: En este caso cierta informacion se transfiere a un mapa, cuadro, tabla o recurso
visual para otorgar distintas opciones. También funciona para pruebas de comprensién lectora y oral.

(Cfr. Centro Virtual Cervantes).

30



Cada ejercicio permite verificar distintos procesos cognitivos superiores, sin embargo, coincido
con las instancias universitarias que, al evaluar, los mas adecuados sean opcién mdaltiple y cloze, puesto
que permiten una verificacion méas objetiva de la maduracion cognitiva como la conciencia lingiiistica.

Para llegar a esta meta, el universitario puede prepararse a través de los cursos especificos para
superar esta prueba. En dichos cursos, el docente guia el proceso lector y evaltia tanto de manera
formativa como sumativa el progreso.

En cuanto a los instrumentos aplicados, los conocidos “exdmenes de requisito”, la variedad de
reactivos depende de la instancia. Por ejemplo, la ENALLT tiene una serie de eximenes basados en &reas
de estudio y en grados académicos, pues cada uno de éstos tiene una maduracién cognitiva distinta. El
DELEFYL utiliza exdmenes centrados solo en el drea de las Humanidades y de las Artes, sin segmentar
por grados. Ambas instancias usan tests del tipo: opciéon maultiple, cloze, falso o verdadero. Como se
sefiald, es preferible tener estos reactivos especificos para poder valorar, e incluso estudiar, tanto el
desempefio del estudiante como la validez y fiabilidad del test.

En este sentido, como parte de la investigacion, me basé tanto en los pardmetros universitarios,
como en las teorias para evaluar la comprensioén lectora de manera formativa y sumativa. Asimismo,
me permitié vislumbrar los problemas que enfrentan los estudiantes al momento de realizar esta
prueba, como la afectividad alta y la prisa por completar el “tramite”. Por esta razén, los distintos
instrumentos que se realizaron son de distinta naturaleza: por una parte, el pretest y postest simulan
los instrumentos universitarios de evaluaciéon de comprension lectora; de tal manera, contienen items
de cloze y de opcién multiple. Por otro lado, en la plataforma, se realiza sobre todo la evaluacién
inmediata y auténoma mediante distintas tareas, como: el rearmado de textos, la unién de columnas, la
expresion escrita, es decir, se pretende que la evaluacién constante sea de distinta manera con el fin de
fortalecer la plasticidad cognitiva del estudiante y pueda enfrentar retos como el postest. Anderson
(2005) menciona que:

The intervention of questions, tasks, outcomes, between the reader and text is likely, for some
at least, to be disruptive and to create a self-consciousness which destroys the very nature of
the event. We need to acknowledge that in such settings, for some purposes, the assessment of
reading may be both difficult and undesirable (Alderson, 2005: 28)

Coincido con Anderson, debido a que los alumnos no visualizan la importancia de comprender un texto
en lengua extranjera y el impacto que tiene en su maduracién cognitiva, mas alla de la utilidad como
herramienta de investigacion. Por ello, para fortalecer este proceso y que el alumno pueda enfrentar
una evaluacién, como la antes descrita, el estudiante debe ser consciente de su proceso y del objetivo de

esta prueba. De tal manera, decidi seguir los lineamientos de evaluacion de lectura de Alderson (2005),
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dentro de la bateria de actividades, pues éstos permiten evaluar la comprensién lectora en lengua
extranjera, tanto para un examinador como para el propio estudiante. A continuacién, se recapitulan
dichos puntos del autor (Cfr. Marrén, 2014 y Alderson 2000), entre ellos: la comprensiéon debe ser
examinanda dentro de una bateria de textos enfocados en contenido especifico, con sentido, interesantes
y relacionados con sus antecedentes académicos; con el nivel académico adecuado; por otro lado, se
considera un rango de estrategias y habilidades relevantes para que los resultados retroalimenten al
alumno y diagnostique sus fortalezas y debilidades. De tal manera, las tareas solicitadas tenian un
tiempo considerable para no frustrar a los alumnos, asi como tomar en cuenta los conocimientos
previos. La velocidad de esta habilidad no se evalué por si misma, debe tomarse en cuenta a partir de
la comprension, asi que se evalu6 la forma en la que el estudiante concibi6 el manejo de estrategias para
leer un texto, con un limite temporal especifico. (Cfr. Marrén, 2014 y Alderson 2000).

Si bien Alderson (2000) sefiala varios puntos para evaluar lectura en un curso enfocado al
proceso lector o de cuatro habilidades —los cuales resultan adecuados para un alumno universitario,
que se inicia en el ambito laboral, o bien, si se desea continuar los estudios de posgrado—. Los
estudiantes deben enfrentar el examen de comprension lectora, el cual -como se ha dicho — resulta una
herramienta fundamental para evaluar procesos cognitivos superiores que los universitarios deben
desarrollar durante su estancia en un ateneo de educacion superior.

La lectura en lengua extranjera no es una habilidad pasiva, por el contrario, resulta un proceso
complejo, como ya se sefial6. Por esta razoén, los disehadores de exdmenes consideren hasta qué punto
sus examenes reflejan el proceso de aprendizaje de lectura en lengua extranjera. En relaciéon con esto,
Nuttall sefiala:

A readability index is useful because it enables you to compare new texts with familiar ones
which you know are at the right level. An alternative measure is the cloze test; it does not

permit you to make comparisons, but it is often favored because it needs little computation
(2005:176).

Si bien esto debe contemplarse, no se debe caer en el disefio de exdmenes enfocados solo en la evaluacion
de: vocabulario, estructuras sint4cticas, habilidades discursivas y habilidades para inferir el significado
de palabras. Los reactivos deben englobar todo el paradigma textual y las competencias que implica —
por ejemplo, identificar la ironia del autor—, las cuales son olvidadas al momento de disefiar un
instrumento de evaluacion. O bien, las opiniones antitéticas en un texto con base argumentativa, en la
cual los conectores textuales permiten ver la estructura, asi como los argumentos y contraargumentos;
por ello, trabajarlos permitiria que el estudiante no los pase por alto y no recurra constantemente al

diccionario para entender el significado.
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Los conectores fungen como ganchos que permiten relacionar los segmentos discursivos y
mejorar el proceso cognitivo para entender el discurso. Por ello, en esta investigacion, los reactivos
estuvieron enfocados en el procesamiento discursivo y en si habia una claridad de dichas marcas en la
lengua-cultura meta italiana, mediante las TICs. Debido a que, como se vera en el siguiente capitulo, los
estudiantes pueden ensamblar erréneamente la informacién y sefialar respuestas incorrectas en los
exdmenes, basadas en el falso cognado que cambia el sentido pragmatico del texto.

Evaluar cémo estos procesos cognitivos se desarrollan paralelamente a un manejo de afectividad
adecuado, desarrollo de estrategias, competencia l6gico-verbal, en mayor o menor grado, si sabe utilizar
las propias habilidades para enfrentar un reto en lengua extranjera, asi como aumentar sus fuentes de
btisqueda en su area de estudio.

Otro aspecto poco explorado en la evaluacion lectora es la habilidad de sintetizar informacién o
el desarrollo de conocimientos metacognitivos. Generalmente, los disefiadores de eximenes se enfocas

en los elementos descritos lineas arriba, pero pierden de vista las habilidades de orden superior.

1.3 Leer en la red: las TICs como herramienta del autoaprendizaje
La ensefianza-aprendizaje en el modelo tradicional resulta, a veces, insuficiente para atender a toda la

poblacién. Actualmente, la oferta educativa en diversas instancias de educacion se basa en la modalidad
a distancia o mixta, blended learning.

Para el aprendizaje auténomo, existen instituciones tanto publicas como privadas que ofrecen
opciones mediante las tecnologias, para llegar a una inmensa cantidad de personas, evitando gastar
recursos en infraestructura fisica, como el caso de la preparatoria en linea de la SEP y las diversas
licenciaturas que ofrecen universidades de prestigio como los Moocs y cursos en linea de la propia
Universidad Nacional Auténoma de México, la Secretaria de Educacion Pablica o el Instituto Politécnico
Nacional, también instituciones privadas como el Tecnol6gico de Monterrey.

Esta forma de aprendizaje tiene como caracteristica inherente la autonomia del individuo, el
significado e importancia de este concepto es un factor clave para disefiar curricularmente un programa
en autonomia e incorporarlo en la oferta educativa.

El sistema educativo en la UNAM, en lo que respecta al aprendizaje, se puede considerar todavia
tradicional: el profesor contintia siendo la figura principal en el aula. Asi el docente toma las decisiones
de qué, cuando, como y para qué de los contenidos de aprendizaje. Las tendencias educativas, sin
embargo, sefialan que los estudiantes deberian tomar conciencia sobre qué, para qué y como aprender.
Este proceso toma tiempo y depende de cada individuo, durante la lectura —actividad inherente al

quehacer universitario— el alumno participa activamente para poder comprender un texto. Una
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excepcion a la regla seria el modelo del CCH, el cual est4 centrado en el alumno y de manera constante
forman a sus profesores a que disefien sus cursos, materiales y evaluacién con ese enfoque.”

Los cursos de lectura en lengua extranjera en la UNAM se han extendido también a la oferta en
linea de esta casa de estudios. Actualmente, la ENALLT ofrece distintos cursos de comprension de lectura
en francés, inglés, portugués. Dichos cursos, como durante cualquier proceso de aprendizaje
autodirigido, promueven el desarrollo de estrategias de lectura y de aprender a aprender. En la
Facultad de Filosofia y Letras, si bien se ofrecen cursos de lectura en francés, inglés, italiano y nahuatl,
no existen recursos que apoyen al aprendiente SUAYED. En el caso de la lengua-cultura italiana, si bien
existen sitios para practicar lectura no estan focalizados en el ambito académico; en el momento de esta
investigacion, ninguna instituciéon tenia una plataforma con un curso para lectura académica.
Actualmente, tampoco existe una herramienta especifica para practicar la lectura en cualquier area del
conocimiento que requiera la lengua italiana con fines de investigacion.

Mediante los cursos de lectura, se pretende guiar al estudiante a descubrir las estrategias y
aportar una idea de cémo obtener ventajas sobre su forma de aprender, desarrollar multiples
capacidades, estrategias, asi como microhabilidades en un proceso de autonomia, lo cual resulta
imprescindible para leer en lengua extranjera, sobre todo, en los casos de alumnos egresados, que
trabajan y estudian, que cursan un programa a distancia o cuyo horario no coincide con los cursos
presenciales. Debido a que algunos estudiantes carecen de estrategias lectoras y mas si los textos se
trabajan en autonomia. Es muy comtin escuchar a los estudiantes decir que no terminan las lecturas de
sus carreras por falta de tiempo o porque “no entienden”, es decir, el manejo textual es deficiente. En
los cursos de lectura en autonomia, los universitarios con un proceso lector ineficiente pueden aprender
a manejar mejor sus estrategias y compensar las carencias, no solo en lengua extranjera sino también en
la materna.

El concepto de autonomia, utilizado en este trabajo, retoma la propuesta de Holec, quien
considera que la autonomia no es un proceso innato: “this ability is not unborn but must be acquired
either by ‘natural’ means” (Holec, 1981: 3). Cada institucion, de acuerdo con su perspectiva educativa,
puede desarrollar la capacidad de detectar, analizar y manejar las propias necesidades de aprendizaje
para lograr una mejora continua. Contijoch sefiala que: “Los conceptos de aprendizaje autodirigido y

autonomia han causado controversia, discusién, confusién y han sido motivo de estudio durante mas

17 Ver documento
https:/ /www.cch.unam.mx/sites/ default/files/ MODELO %20EDUCATIVO %20DEL %20COLEGIO %20DE %20
CIENCIAS%20Y %20HUMANIDADES.pdf
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de tres décadas, sobre todo en el drea de la ensefianza de lenguas extranjeras” (2006:15). Debido a que
el autoaprendizaje es un concepto variable, ya que difiere segin la perspectiva, area y enfoque, se liga
en general a un proceso autorregulado donde el sujeto utiliza sus capacidades (cognitivas, afectivas y
motoras) en habilidades de estudio enfocadas a tareas especificas. Asi el individuo deja la actitud pasiva
respecto a su aprendizaje y se convierte en un estudiante activo que progresivamente adquiere

autonomia, &nimo, constancia y responsabilidad. En este sentido, Holec sefala:

To say of a learner that he is autonomous is therefore to say that he is capable of taking charge
of his own learning and nothing more: all the practical decisions he is going to make regarding
his learning can be related to this capacity he possesses but must be distinguished from it
(Holec, 1979:3).

El autoaprendizaje a pesar de ser un proceso individual; por el contrario, puede lograrse mediante el
aprendizaje formal, es decir, ejercitindolo sistematica y reflexivamente en clase. Por ello, deberfan
existir programas institucionales universitarios que impulsen la autonomia en cualquier proceso
formativo (Cfr. Holec, 1979: 32). Asij, si el estudiante es dependiente del medio, se involucra més con su
aprendizaje cuando asume decisiones, entre ellas: determinar objetivos, definir los contenidos y las
progresiones, seleccionar métodos y técnicas para efectuar y controlar el progreso de la adquisicién real
(ritmo, tiempo, lugar), asi como evaluarse. Si tiene un estilo mas independiente, puede ser beneficiado
también.

Sinclair, por otro lado, menciona que no todos los contextos aseguran el desarrollo de
autonomia, por ejemplo, el aprendizaje de autoacceso: “In the case of self-access learning, for example,
learners in some contexts may find themselves timeabled to go into self-access centre at specific times,
be told what tasks to complete, and the materials they use might be highly directive” (Sinclair, 2000: 11).

En efecto, una caracteristica fundamental del aprendizaje auténomo es que el alumno puede
llegar a regular de forma individual y estratégica su instruccién, con base en sus necesidades,
habilidades, conocimientos y motivaciones. Por ello, las actividades lectoras, a partir de las demandas
del trabajo en autonomia del alumno, deben definirse desde un punto de vista completo: emocional,
procedimental y colaborativo; de tal manera, podran ser aprendizajes significativos. De acuerdo con lo
anterior, el estudiante puede buscar actividades de lectura que lo interesen e lo involucren en la lengua-
cultura meta para perfeccionar sus estrategias si asi lo desea o lo cree necesario, siguiendo otra vez a

Sinclair: “For autonomy to develop, it is necessary for learners to be encouraged to reflect consciously
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on their learning through planning, experimenting and reviewing, and to have opportunities to make
decisions about their learning” (idem).

En este sentido, el docente/asesor, que ensefia lectura en una lengua extranjera, tiene como tarea
fomentar los procesos cognitivos necesarios para fortalecer actividades como la organizacion y la
revision continua de oportunidades y decisiones por parte del alumno.

Por otro lado, con base en la evaluacion universitaria de la comprension lectora y en como
desarrollar los procesos para preparar al estudiante — para lo cual segui las propuestas de Marrén, 2014
y Alderson 2000 —, también fue necesario conocer los distintos enfoques para desarrollar la autonomia.
Debido a que cada enfoque tiene diferencias sutiles en cuanto a qué métodos utilizar, los roles de los
individuos, la planificaciéon educativa, entre otros; sin embargo, pueden confluir unos con otros, de
acuerdo con las decisiones tomadas por quien guia el aprendizaje o la perspectiva institucional. A

continuacion, se presenta un esquema con las caracteristicas de cada enfoque, segtin Benson (2001:111):

TABLA. 1.3. Enfoques que desarrollan la autonomia

Enfoque basado Caracteristica
en:
Recursos Resalta la interaccién independiente con los materiales de aprendizaje

(centros de autoacceso).

Uso de tecnologia Enfatiza la interaccién con el uso de la tecnologia educativa
(CALL:Computer Assisted Language Learning).

Aprendiente Enfatiza los cambios psicolégicos y conductuales en el aprendiente
(formacion en el uso de estrategias de aprendizaje).

Salén de clase Enfatiza el control que tiene el aprendiente sobre la planeacién
y la evaluacién del aprendizaje.

Plan de estudios Promueve la idea de que el aprendiente controle el plan de estudios
(modelo de disefio de cursos basado en proceso)

Profesor Enfatiza el papel del profesor y del formador de profesores
en el desarrollo de la autonomia entre aprendientes.

FUENTE: Benson apud Contijoch, 2006:22.

Las investigaciones sobre autonomia en el aprendizaje de lenguas extranjeras en la universidad (ver
Contijoch, 2006) refieren su importancia dentro de la nocién de aprender a aprender, que resulta un
proceso de autogestion, involucrando distintas competencias: cognitivas, metacognitivas, afectivas,
sociales y de uso de recursos, que en este caso las tecnologias de la informacién y la comunicacién (TICs)
resultan un medio invaluable.

Las estrategias empleadas o aprendidas en las TICS promueven el aprendizaje, pero sobre todo

una lectura constante, y los procesos para identificar personalmente estrategias especificas segtun la
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situacion a enfrentar y la técnica lectora a usar. Asi el aprendiente debera ser capaz de diferenciar,
valorar y ejecutar la eficacia de cierta estrategia en un contexto dado.

Esta capacidad se adquiere mediante la toma de responsabilidad y decisiones de su propio
aprendizaje: definicién de objetivos, contenidos y de procesos, la selecciéon de métodos y técnicas para
llevar a cabo el aprendizaje, el control del proceso y la autoevaluacién. En torno a la adquisicion de la
autonomia, Holec sefiala que: “or (as most often happens) by formal learning, ie in a systematic
deliberate way” (1981:21). Por ello, el estudiante necesita realizar constantemente una critica para
reafirmar sus procesos. El resultado es un individuo coordinado con su propio proceso, que decide

como y cudndo llevar a cabo un proceso de autonomia.

1.3.1 La autonomia en la lectura en LE: ;recreacion o aprendizaje?

Actualmente, se pueden encontrar distintos elementos de lectura en lengua extranjera: periédicos o
articulos en revistas impresas, en linea, tweets, entre otros; sin embargo, la autonomia en la lectura es
una capacidad que no se toma en cuenta, a pesar de mejorar el aprendizaje de los alumnos y apoyar los
objetivos docentes.

Conocer los fundamentos del proceso lector y las pautas de la ensefianza aprendizaje
autodirigido ayuda a plantear practicas docentes que cambien la limitada “concepcién de la lectura que
subconscientemente ha transmitido la escuela tradicional” (Cassany, 2007: 195). También es necesario
atenuar las dificultades de leer en un ambiente sociocultural donde se desestima tanto dicha actividad,
sobre todo dentro de un contexto de ensefianza-aprendizaje autonomo; debido a que este factor afecta
inherentemente a los sujetos en su desempefio como lectores en una lengua extranjera. Alderson sefiala:

How does a view of Reading as socioculturally transmitted and mediated literacy affect
the assessment of reading? One obvious way is that the values implicit in the way reading
is assessed —what questions are asked, the very idea implicit in testing that there are
correct and less correct interpretations, that readers are being asked to critically question
the text, to develop their own opinions and interpretations — all this may be culturally
alien and therefore biased. (Alderson, 2005:26).

Por estas razones, resulta importante fomentar la lectura en los alumnos mexicanos, pues éstos pueden
utilizarla como una herramienta para el aprendizaje autodirigido de una lengua extranjera, en especial,
cuando se debe analizar y autocriticar de manera constante el propio desarrollo.

Cuando el profesor motiva y dirige un proceso lector, el alumno puede adquirir y conservar
una actitud positiva hacia la lectura, e incluso dotarlo paulatinamente de estrategias que fortalezcan su

proceso de autoaprendizaje, con el fin de que el alumno mismo guie la seleccién, la sintesis y la
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organizacién de sus objetivos de estudio. En cuanto al material, debe ser actualizado para que los
usuarios mantengan el aprendizaje de acuerdo con el momento que viven; por esta razén, ademés de
tener fichas para gestionar el aprendizaje, tiempo y como manejar la motivacién, logran desarrollar
habilidades de la lengua y problemas a enfrentar. De tal forma, el docente dentro del aula puede fungir
como animador, integrando las habilidades adquiridas del aspecto formal del aula al aspecto informal
de su vida diaria.

La concepcion de la lectura, de acuerdo con el contexto sociocultural, puede llevar a una atenciéon
incorrecta del texto, pues también es una practica cultural insertada en una comunidad particular que
posee una historia, una tradicién, unos hébitos y unas précticas comunicativas especiales. Aprender a
leer requiere conocer estas particularidades, propias de cada comunidad. (Cfr. Cassany, 2006: 38).

En la sociedad mexicana, la lectura es una habilidad no muy ejercitada en la lengua materna.
Segun la prueba Pisa de lectura de la OCDE (2015), México bajo un punto en la tendencia media de tres
afos. Asimismo, se encuentra entre los paises/economias con un rendimiento medio en su proporcién
de alumnos excelentes y con una proporcién de alumnos con bajo rendimiento por encima de la media
(Cfr. OCDE, 2015, Pisa: 5). En el momento de enfrentarse a una prueba de comprension lectora, existen
multiples causas sobre estos resultados, entre ellos, la misma prueba que evalta en contextos
socioculturales distintos con un tamiz idéntico. O bien, si solo se trata de falta de buenas estrategias en
la LM, o carencias en la comprensién global del texto.

Por ello, al estar en un proceso de autonomia, se podria evitar este error mediante acciones como:
fijar objetivos, buscar técnicas adecuadas, diferenciar los contenidos a trabajar, medicién de tiempo,
entre otros. Para fortalecer al estudiante, en aspectos que él mismo podria considerar débiles, el docente
tendra que lograr un aprendizaje mediante la experiencia adecuada a sus necesidades, por lo cual
constantemente debe ser puesta en marcha la autonomia que se manifestara a través de acciones
efectuadas por el aprendiente. En el aula, el alumno intentard negociar, practicar el aprendizaje
colaborativo, desde su perspectiva de autonomia y ademds podré predecir y adelantarlos temas que
considere necesarios para la leccién.

Mediante pequefios talleres en el aula de Aprender a aprender — entre ellos, conocer estrategias
de manejo de afectividad, identificar estilos de aprendizaje, reflexionar sobre sus acciones al leer (si son
eficientes 0 no) — se puede favorecer el desarrollo de la autonomia del alumno. El propio docente puede
formular este taller, en su clase, con el objetivo general de hacer consciente al alumno que de él depende
en gran medida el propio aprendizaje, por ejemplo, manejo de la afectividad y su impacto en la

cognicién y procesamiento de la informacién, la mejora del tiempo, entre otros, puesto que los
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estudiantes, por lo general, se encuentran estresados por aprobar el examen de comprensién de lectura
para poder titularse. Asimismo, a través de estos talleres en la misma clase el alumno podrd compartir
las experiencias propias y motivarse con otros pares.

Un buen aprendiente de lenguas obtiene mejores resultados por la eficacia en el desarrollo de
estrategias y técnicas para alcanzar un resultado de aprendizaje. El buen aprendiente de lenguas,
término acufiado por H. Stern y R. Ellis (1974), comprueban como el desarrollo de estrategias y factores
sociales, cognitivos y afectivos revelan importantes avances en la adquisicion de segundas lenguas.
Segun Ellis (1974), el buen aprendiente de lenguas:

e Responde positivamente a la dindmica del grupo en la situacion de aprendizaje y no desarrolla
sentimientos negativos de ansiedad ni inhibiciones.

e Aprovecha todas las ocasiones que se le ofrecen para usar la lengua meta.

e Explota al méximo todas las ocasiones que se le presentan para practicar la comprension del
discurso en LE tanto si va dirigido a él como a otras personas y para dar una respuesta, lo que
supone atender al significado antes que a la forma del mensaje.

e Complementa el aprendizaje logrado mediante el contacto directo con hablantes de la LE, con el
aprendizaje logrado mediante técnicas de estudio (como, por ejemplo, la elaboracién de listas de
vocabulario), prestando asi atencién a la forma del mensaje.

e Esta enla adolescencia o en la edad adulta con preferencia a la infantil, al menos en lo que se refiere
a los estadios iniciales del desarrollo de la gramatica.

e Poseela capacidad de andlisis necesaria para percibir, categorizar y almacenar los rasgos lingtiisticos
de la LE, asi como para monitorizar sus errores.

e Tiene potentes razones para aprender la LE (que pueden ser reflejo tanto de una motivacion
integradora como de una instrumental) y al mismo tiempo desarrolla una potente motivacion para
la tarea, es decir, responde positivamente a las tareas de aprendizaje que ha elegido o le han sido
propuestas.

e Esta dispuesto a experimentar y correr riesgos, sin temor a hacer el ridiculo.

e Es capaz de adaptarse a diferentes condiciones de aprendizaje.

El perfil del buen aprendiente de lenguas podria resultar controversial con base en la diversidad
universitaria y de los sujetos en si. Ademads, no resulta inclusiva, pensando en que la poblacién
universitaria cada vez es mas variada. Si bien, en la clase de lenguas se puede explotar mas este elenco

de caracteristicas, debemos recordar qué tanto aplicarlo en la actualidad y en una habilidad.
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En la clase de comprension lectora, especificamente, este perfil permite ver al estudiante los
factores que no son propiamente de adquisicién léxica y gramatical, debido a que la mayoria no sabe la
lengua meta, en este caso la italiana. Por lo cual, disminuye la ansiedad no tener los conocimientos
gramaticales necesarios. Con este listado, pueden ver fortalezas y oportunidades, asi como los puntos
en los que tienen debilidades, puesto que el proceso lector es individual

En este sentido, en cada clase, se tendria que evaluar cémo aprovechar y fomentar estas
caracteristicas y hacer conscientes a los alumnos de ellas para asi tener un mejor rendimiento, aunque
sea s6lo en una habilidad, ya que la persona podria trasladar dicho aprendizaje a otra drea o a su vida
cotidiana. Por ello, se necesita una seleccion del material para guiar hacia la autonomia. Gilbén sefiala
respecto a los materiales para el aprendizaje de lenguas: “a pesar de la gran variedad de textos y
auxiliares didacticos comerciales para la ensefianza de lenguas, ésta no siempre responde a las
caracteristicas peculiares de alumnos, profesores e instituciones” (Gilb6n, 2005: 21). De esta forma,
resulta imprescindible crear actividades que den ejemplos de las estrategias a emplear, interactivas y
auténomas, para ayudar al alumno a promover una actitud positiva ante la lectura, intentando que los
miedos, los perjuicios o los habitos de lectura del alumno obstaculicen lo menos posible la relaciéon del
aprendiente con los textos en lengua extranjera que, como resultado, otorgue un instrumento o apoye
las técnicas de dicho proceso.

Existe la posibilidad de estudiar en linea, a través de la Coordinacién de Educacién a Distancia
de la ENALLT, que provee al estudiante de recursos en linea para aprender a leer en lengua extranjera.
En las diversas plataformas, se ofrecen estrategias de aprendizaje y pruebas similares al examen de
requisito, para consultar los consejos (uso de diccionario, medicién de tiempo, entre otras), o bien, sélo
revise los pardmetros considerados en este examen. Este tipo de recursos sobre las técnicas de
aprendizaje estdn disponibles en inglés, francés y portugués; en italiano, sin embargo, los recursos de
autonomia se promueven sélo en mediateca, por lo cual alumnos del Sistema Universitario Abierto y a
Distancia (SUAYED), egresados o alumnos de posgrado, cuyo tiempo puede estar limitado, no pueden
acceder de manera constante para fortalecer su comprensién o aprendizaje.

Por ello, ademas de los talleres en clase, fomentar el uso de centros de autoacceso regulados sirve
como un primer acercamiento a la autonomia, pues favorece los elementos mas dificiles de llevar a cabo
en Internet, entre ellos: establecer objetivos reales, definir contenidos y los avances (mediante las rutas),
la seleccion de estrategias para poner en préctica de acuerdo con el tema, fichas de aprendizaje.

Dentro de la busqueda de materiales o bibliografia para los alumnos de comprension lectora,

me di cuenta de que la mayoria de los materiales para la comprensioén lectora no estan constituidos
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para un modelo enfocado en la ensefianza-aprendizaje en autonomia; no obstante, marcan una pauta
para introducir una nueva forma de trabajo con los estudiantes de la lectura en una lengua-cultura meta
italiana. Hitomi Masuhara (2013) sefala:

I believe that reading materials should offer activities that help the learners focus on the content
of the text and achieve personal experience of it through multidimentional representation. By
experiencing the text, learners are able to: activate the sensory, motor, emotional, cognitive
areas of their brain; self-project and self- invest in the activities which lead to deeper processing
and to fuller engagement; have time to make errors and adjustments in connecting verbal codes
with nonverbal mental representations; have time to talk to themselves in their L1 [...]
(Masuhara, en Tomlinson 2013: 354)

Por ello, el disefio de materiales de lectura deberia realizarse con un adecuado procedimiento y, ademas,
tomando en cuenta los factores de autonomia -objetivos, secuencias, estrategias—. De tal manera, se
fortaleceria la autonomia como una herramienta en el aula, sus posibles procesos, agentes y la forma de
aprender del estudiante es completamente individual.

En el caso de los alumnos universitarios, el llamado examen de requisito incluye una serie de
factores afectivos que perjudican el desarrollo de los cursos e incluso el progreso de los alumnos al
enfrentar un examen de comprension, o simplemente de leer en lengua extranjera.

Esta situacion se podria ver favorecida si el lector percibiera la lectura extensiva (Cfr. Tobio: 2010)
como herramienta para fortalecer su proceso de comprension de textos. Los textos literarios se conciben
como: “dificiles de procesar, ya sea por las multiples posibles interpretaciones o por el rango lingtiistico
mas amplio, sin embargo, algunos autores difieren pues lo que hace el lector es seleccionar otras
estrategias para procesarlos” (Zwann, 1993, apud Contijoch, 2014:24). Si este tipo de lectura se
promoviera en los cursos de lectura en italiano, tanto en linea como en presencial, se podria fortalecer la
autonomia y con ello las estrategias de la lectura en lengua extranjera. En italiano, por ejemplo, los cuentos de
Calvino y algunos gialli (novelas policiacas) resultan una fuente de input atractivo para los universitarios

Por su parte, los docentes, como animadores, facilitadores y guias, pueden usar los dispositivos
moviles —pues ofrecen beneficios como portabilidad, comunicacion, acceso inmediato — para apoyar la
autonomia en lectura proporcionando un material disponible de la lengua cultura, rompiendo barreras
de trayectos y brechas econémicas, dado que son un recurso muy comun. La diversidad de las TICs
permite su uso de distintas formas y para distintos fines: comerciales, informativos, comunicativos,
entre otros, depende del usuario qué finalidad tenga para buscar material adecuado. En el siguiente
apartado, se comentara cémo las TICs pueden ayudar a fortalecer la habilidad lectora de una lengua

extranjera en autonomia.
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1.3.2 Las TICSy la habilidad lectora en autonomia

La autonomia y la tecnologia no sélo refiere a aplicacion recreativa o funcional de programas (Word,
Excel, Power point), sino también al uso de conocimientos y desarrollo social de habilidades y
estrategias necesarias para usarla, cuyo objetivo es crear saberes, asi como transformar poco a poco la
educacion y a las personas en general. De este modo, se impulsan los aprendizajes colaborativos, por
ejemplo: el de amas de casa que comparten recetas en YouTube, estudiantes que apoyan a otros en su
mismo contexto, trucos para mejorar un aparato electrodoméstico, entre otros.

No obstante, se perciben también tangentes que, debido al enorme desarrollo incontrolado de
TICs, podrian frenar o no encauzar el aprendizaje para una persona, es decir, no todo el material
disponible puede ser utilizado como recurso de aprendizaje. De esta manera, en lengua extranjera, se
puede decir que para la comprension de lectura se requiere mas tiempo en la web para poder realizar
asociaciones necesarias en la seleccién de material y tener una guia de como trabajar mejor dicha
habilidad, tomando en cuenta qué tipo de lector es el aprendiente para poder disefiar una estrategia que
lo ayude a usar recursos web adecuados.

En relacion con el aprendizaje de la lectura en lengua, utilizar las tecnologias invita a poder
realizar un estudio cualitativo sobre los recursos de informacién que usan los estudiantes en la
actualidad. En internet, la lectura puede realizarse rapida e interactivamente puesto que la informacion
es accesible de manera instantanea, poco a poco el lector con entrenamiento —es decir, un curso
especifico de lectura — desenvuelve una conciencia sobre cémo seleccionar la informacién que le permita
tener los recursos mas pertinentes segin su objetivo de lectura. Por ello, las tecnologias de la
informacion y la comunicacion, asi como los medios masivos tienen un impacto en la relacién con el
aprendiente que intenta aprobar su examen de requisito, ya que busca y puede encontrar, en los medios
descritos, respuestas inmediatas a su duda. En este sentido si bien, esta interaccion favorece el
aprendizaje, en un ambiente educativo mediado, la interaccién cambia.

Muchas personas, a pesar de estar familiarizadas con los beneficios del uso de las TICS atin no
las usan para establecer un aprendizaje guiado y creado a partir de objetivos especificos. El aprendizaje
autodirigido, guiado instintivamente por el alumno, permite una motivacion distinta, asi la integracion
de las TICs y las estructuras formales crean contextos en los que el alumno puede acercarse a la
informacién desde diversos angulos, uno de ellos son los propios mass media que, para estar a la
vanguardia, distribuyen recursos para promover el aprendizaje de una lengua extranjera, sobre todo en

Europa, como son los casos de cadenas televisivas como BBC (Inglaterra), TvV5 (Francia) y la RAI (Italia).
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Esta promocién de recursos refleja el tamafio y la capacidad de los diferentes organismos de
radiodifusién y el potencial financiero, asi se propagan la tradiciéon y la cultura de los diferentes paises.
Esta colaboracién, de uso informal pero actual y gestionado, permite activar el aprendizaje, mediante
un banco de recursos de buena calidad y accesibles. Asi, las personas encuentran mayor interactividad
y se autogestionan con programas de aprendizaje basados en el Marco Comuin Europeo de Referencia.

Cuando se lee en internet, la informacién en general se encuentra acompafiada de otros
elementos, por lo cual se tienen diversos apoyos para acceder instantdneamente a una imagen mental.
Asi la comprensién de un texto y su memorizacién se pueden asociar con el contenido grafico -titulo,
imagenes, recursos de apoyo —; la lectura se realiza entonces no sélo skimming, sino que puede pasar a
ser scanning. Gilbén (2015) sefiala que “al parecer esto es una ventaja para los lectores hédbiles y una
desventaja para los lectores con menor conocimiento, quienes prefieren una lectura en orden coherente
y secuencial” (Gilbén en Contijoch, 2015: 172). Por ello, la utilizacion de las tecnologias de la
comunicacién y de la informacién en el aprendizaje de lengua extranjera ayudan al alumno a tener
experiencias diferentes a las del aula. Asimismo, la interaccién de los estudiantes con los soportes
software los incentiva a tomar conciencia de sus propios procesos al adquirir una lengua cultura. Si bien
el acompafiamiento de un tutor resulta un apoyo, lecturas otorgan una opcién para indagar en internet,
durante sesiones virtuales o presenciales, y esto fortalece eficientemente la autonomia.

Debido a que no existen muchos sitios web abiertos que, ademds de favorecer la lengua,
fomenten el aprendizaje auténomo o autodirigido para apoyar a los alumnos a presentar su examen de
requisito, el sitio de la ENALLT ha creado distintos recursos: exdmenes prueba, recursos para guiar la
autonomia, moocs y sitios de lectura extensiva.'® Asi, la institucion con apoyo de Internet ha creado un
punto en comun para la adquisicién de competencias, que sirve también como punto de referencia para
investigar los cambios que acontecen en este entorno digital. Prensky (2010) sugiere que:

En la pedagogia de la coasociacion (partnering), la tarea de los estudiantes es usar la tecnologia;
la de los docentes entrenar y guiar para que aprendan mas efectivamente con estos recursos.
Por ello los maestros deben enfatizar o formarse todavia mas en lo que ha sido parte de su
trabajo, como hacer buenas preguntas, ofrecer contextos significativos, velar por el rigor de la
respuesta o evaluar la calidad del trabajo del estudiante (Prensky, apud Cassany, 2011: 147)

De tal manera, la convergencia de recursos digitales y la comunicacion permiten un acceso facil
para los alumnos a una lengua extranjera; sin embargo, se requiere de instruccion para generar usuarios

activos y participativos que puedan reconocer los materiales adecuados para fortalecer el aprendizaje

18 Disponibles en http:/ /ced.cele.unam.mx/
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presencial y tejer estrategias dinamicas en los procesos de adquisicion. Pefialosa (2013), Barbera y

Rochera (2009) identifican cuatro tipos de materiales:

1. Reproductivo-informativo, los cuales presentan informacién en una secuencia légica lo cual permite
que el alumno enfoque el tema de acuerdo con un criterio cronolégico o de complejidad creciente.
Estos materiales permiten obtener una visién general del tema a través de la revision.

2. Reproductivo-participativos, los cuales, ademas de la revision del material, incorporan
retroalimentacion a las respuestas de los estudiantes y, en ocasiones, incluyen un repertorio de
ejercicios.

3. Productivo-informativos, los cuales permiten que los estudiantes revisen informacion y realicen
tareas abiertas, como textos o diagramas. Estos materiales no incluyen retroalimentacién.

4. Productivo-participativos, los cuales ofrecen espacios abiertos de practica auténoma, y estan
estructurados de manera que permiten acceso al contenido que conduce a la ejecucién de

actividades por parte del estudiante. Estos materiales ofrecen retroalimentacién (Pefialosa, 2013:66).

En este sentido, y en aras de alcanzar los objetivos de este estudio, los materiales de este trabajo son de
tipo productivo participativos, pues la practica fue auténoma y estuvo disefiada para acceder al
contenido y ofrecer un feedback automético. De tal manera, mediante las tecnologias de la informacion,
los contenidos generados para la ensefianza-aprendizaje de la lectura en una lengua extranjera permiten
ensefiar a mas estudiantes, asi se han convertido en una herramienta para beneficiar diversos rubros:
llegar a mas poblacién, mejorar tiempos, economia (uso de recursos impresos), entre otros.
Actualmente, la autonomia se puede favorecer mediante las TICs, asimismo si se crean materiales —
disefiados por expertos — para retomar un tema en particular, enmarcados por el conocimiento del &rea
en el que se desarrollan.

La autonomia también puede favorecerse por medio del sistema b-learning!® que intenta ser un
apoyo para la clase. Este aprendizaje tiene una direccién y recursos establecidos por el docente, por lo
cual seguramente tiene una metodologia establecida y ntimero de horas de trabajo autodirigido, pero
no descarta la participacion del alumno. No es casualidad que, en este aspecto, diversos autores como

Bachmann, Dittler, Lehmann, Glatz y Rosel (2002) y Dittler y Bachmann (2005) establezcan una escala

19 Esta modalidad une la ensefianza tradicional y la educacién no presencial para beneficiarse de ambas. Estos
ambientes hibridos resultan actualmente un recurso para la ensefianza de lenguas extranjeras, pues ofrecen una
variedad de materiales para el disefio centrado en el aprendiente.
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de virtualizacién en los escenarios hibridos que va desde clases tnicamente presenciales con algunos
materiales disponibles en internet hasta escenarios completamente en linea, con una sesién presencial
de toma de contacto (Cfr. Trujillo, Cano, Essenwanger).

Si bien b-learning podra parecer una aplicacién del docente para que el alumno sienta la
autonomia, este proceso podria crear una perspectiva de los recursos que el alumno puede utilizar,
regulados o no, para mejorar el aprendizaje. Asi, los recursos propuestos por el docente serdn una
herramienta para un posible desarrollo de la autonomia pues el aprendiente, verd como se pueden
implementar las tecnologias a su favor y como sacar el mejor provecho posible, saber qué recursos
buscar, asi como seguir su evolucion efectivamente. Cassany sefiala que los materiales deben:

Planificar actividades para hacer emerger el aprendizaje y el conocimiento alcanzado fuera de la escuela
y adaptar el curriculo escolar a cada perfil.

Diversificar los géneros, los soportes y los artefactos escritos multimodales que leen y escriben los
alumnos dentro y fuera del aula (Cassany, 2012: 147).

La btusqueda de recursos mejorara su habilidad para medir su ritmo, estrategias y estilos de aprendizaje.
Enla web, se pueden encontrar diversos materiales para desarrollar habilidades en italiano como lengua
extranjera, para apoyar cierto objetivo, nivel de lengua y perfil del aprendiente; entre ellos destacan:
Recursos sobre la lengua (diccionarios, gramatica, libros de consulta) y Actividades de auto-correccion en
comprension lectura y auditiva.

Si bien muchos sitios de aprendizaje pueden estar relacionados con los niveles establecidos por
el Marco Comuin Europeo de Referencia para las Lenguas, los documentos auténticos permiten una
seleccién mas abierta, pero también se puede encontrar material, que dada la apertura de internet puede
ir en contra de la aproximacioén deseada. En este sentido el MCER, sefiala en la seleccion de textos que:

al evaluar un texto para un alumno en concreto o un grupo de alumnos, hay que tener en

cuenta ciertos factores, como la complejidad lingtiistica, el tipo de texto, la estructura del

discurso, la presentacion fisica, la longitud del texto y el interés que suscita (MCER: 2002:

163).
Los documentos auténticos —de acuerdo con un tema relacionado con el interés del alumno—
favorecen la autonomia y la lectura pues, al buscarlos, el alumno debe ser consciente de su nivel para
encontrar el texto de acuerdo con sus criterios propios, lo cual fomenta la autonomia y fortalece la
decision y la autorregulacion del aprendiente.

La educacién se beneficié de las herramientas tecnoldgicas -Internet, dispositivos moéviles —que

pueden usarse para el aprendizaje. Como sefiala Cassany, anteriormente “la red en la que unos pocos

profesionales elaboraban contenidos para el resto de los consumidores (web 1.0) dejaba paso a otra en
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la que muchos internautas eran al mismo tiempo consumidores y productores (web 2.0)” (Casssany,
2011:34)

A partir de la Web 2.0, los docentes han tenido la oportunidad de acceder a software libre y
promover competencias y habilidades para crear materiales en linea, promoviendo el aprendizaje
colaborativo, la creatividad y la autonomia de los alumnos. Una interfaz puede permitir un desarrollo
de autonomia ademas de fomentar la participaciéon en una comunidad, asi los alumnos pueden
intercambiar necesidades, estrategias y recursos. En general, las comunidades de aprendizaje de
universidades o instituciones educativas estdn restringidas, sin embargo, poseen foros y sitios para
vincular con la web abierta.

Asi, una herramienta web debe cumplir con ciertas caracteristicas para adquirir: la lengua
cultura meta, habilidades y autonomia de aprendizaje; gestionar el tiempo; ofrecer recursos clasificados
adecuadamente: describiendo los pasos a seguir, dando mas rutas de aprendizaje para autonomia; tener

variedad de recursos; fomentar metacognicién; propiciar la colaboracién entre pares.

1.4 Hilvanar un texto en autonomia: la importancia de la cohesion y de la

coherencia
Cada estructura textual proyecta elementos interrelacionados entre si, de tal manera las palabras forman

oraciones que comunican un significado. Para que el texto sea comprensible, las ideas deben tener
coherencia, es decir, organizar l6gicamente un tema; asimismo, deben conservar cohesién, o sea, una
relacién entre las diferentes partes del texto basada en elementos lingiiisticos.

El lector percibe una organizacién de ideas, basada en las marcas comunicativas que otorga el
autor. Los actos comunicativos o de habla de Austin (1962) proponen una serie de elementos que sirven
para describir, constatar, decir algo, pero ademads realizan acciones lingtiisticas muy diversas en un
contexto determinado. Esta categorizacion ayuda a identificar las marcas del autor, pues cada acto se
emite dentro de un complejo de reglas convencionales, si éstas se infringen afectan la comunicacion.

Un lector logra una buena comprension cuando alcanza y mantiene el significado de un
producto textual, relacionando todos los elementos. Asila informacién va tomando forma, esto requiere
tiempo, unir los conceptos y analizar la estructura del texto, no obstante, no en todos los casos el lector

es independiente y critico, capaz de construir significado y estrategias a partir del texto.

1.4.1 Cohesion y coherencia en un texto

Al leer en lengua extranjera, la persona debe identificar diversas palabras para encontrar el hilo

conductor del texto; pero a veces el alumno omite el léxico rico que da un orden intrinseco del texto,
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este desconocimiento conlleva otra dificultad: localizar ideas principales a partir de la coherencia
textual. En este sentido, la lingtiistica aplicada ayuda a mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje de
la lectura, debido a que “las categorias descriptivas de la lingiiistica permiten a la psicolingtistica
organizar el campo de estudio en &reas bien delimitadas, tales como procesamiento fonolégico, 1éxico,
sintactico, entre otros” (Vega et al., 1990: 16). Asi, los distintos estudios de esta rama nos dan las bases
para trabajar la identificacién de los marcadores discursivos en lengua extranjera, los cuales son
fundamentales para comprender correctamente la idea del texto y, por ende, la intencién comunicativa
del autor.

Dentro de la sintaxis y en el analisis del discurso, dos temas centrales de estudio son la cohesiéon
y la coherencia. Si bien se da por hecho que en cada produccién estos dos aspectos estan presentes, saber
qué elementos proponen diversos autores para estudiar y ensefiar la comprensién lectora, resulta
importante, pues la relacion entre las micro y las macroestructuras son esenciales para comprender un
discurso, sobre todo en lengua extranjera.

Al relacionar las microestructuras con las macroestructuras, un problema comun es que cuando
se percibe 1éxico desconocido, el lector frena la lectura; ya que no esta sensibilizado con los términos
que el autor utiliza y, por lo tanto, la compresién se complica. Si un alumno encuentra estas dificultades,
puede enriquecerse, localizando estrategias que le permitan organizar las ideas. Por lo tanto, necesita
reconocer cognitivamente la importancia de las palabras, e incluso saber omitir una cuando sea
necesario para ahorrar tiempo: evitando el excesivo uso del diccionario que fragmenta la comprension
total del lector. En este sentido, la cohesién y la coherencia tienen un papel fundamental dentro de la
comprension lectora, puesto que refieren a los procesos para acceder a la informacién. La coherencia
establece cudl es la informacion pertinente que se ha de comunicar y como se ha de hacer: en qué orden,
con qué grado de precision o detalle, con qué estructura.

Los conceptos de coherencia y cohesion han sido trabajados por autores como Widdowson (1978),
Halliday y Hassan (1976), Van Dijk (1980), cada uno con una perspectiva distinta. Por esta razon, enfatizo
que la perspectiva que se toma para explicar la coherencia es la de Van Dijk. Otros autores, en especial
Widdowson, explican estos fenémenos a partir de otros enfoques; si bien se coincide en que la cohesién y
la coherencia son esenciales en la construccién de un texto —ya sea oral o escrito-, todos los expertos ofrecen
una opinién diversa sobre ambos conceptos, por ello a veces son confusos. A continuacion, se desglosa la
seleccion tedrica respecto a este tema, que me parecié mas idénea para esta investigacion.

En cuanto a coherencia, en este trabajo, se retoman las ideas de Halliday y Hassan (1976), quienes

precisaron que los marcadores poseen también mayor o menor fuerza argumentativa; asi se puede
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observar y comprender la estructura del texto. Al aprender una lengua como la italiana, la cohesién que
dan los conectores ayuda a entender los mecanismos inferenciales para construir un texto. Asi en la
enseflanza-aprendizaje de la lectura, el docente podria hacer énfasis en los marcadores del
discurso y conectores.

En general, para llegar a una comprensién global de los textos, el profesor debe trabajar sobre el
analisis-sintesis en los textos, de tal forma el alumno podré observar el texto en diferentes niveles, y elegir
la estrategia adecuada — tanto a nivel docente como de parte de los alumnos — para comprender los textos.
Cada lectura permite al alumno incorporar nuevos conocimientos a una teméatica conocida o no, ya que el
andlisis cognitivo se lleva a cabo de forma automatica. Por ello, resulta necesario aproximar a los alumnos
a textos auténticos con diversidad de registros, aun cuando resulte un input + 1.

Cada lectura como forma de comunicacién se enmarca en un contexto social e histérico especifico,
pues nunca se desenvuelve sincrénicamente. Los datos culturales, la organizacion formal del documento,
las indicaciones extratextuales y la localizacion de los elementos lingiiisticos ayudan a un alumno a
seguir la temética del texto, durante la lectura. Sin embargo, se pueden encontrar elementos cuyas
relaciones cambian dependiendo su funcién, entre ellas, se encuentran las relaciones anaféricas que
remiten a un segmento previo en el texto y aseguran el enlace entre las oraciones o pérrafos (mediante
proformas, pronombres personales, demostrativos, adjetivos posesivos y adjetivos demostrativos), éstas
permiten interpretar un texto, aunque remitan a un segmento posterior. Las relaciones léxicas como
repeticién, uso de sinénimos y anténimos, epitetos, hiperénimos, permiten abstraer informacion necesaria
para comprender ideas principales, andlisis de vocabulario tematico e interpretar su relacién con el texto.

El alumno debe poseer un conocimiento lingfiistico base para recordar funciones primordiales de
la lengua-cultura meta, que ayudan a identificar poco a poco la estructura del vocabulario y de las oraciones
presentes en un texto, para otorgar cohesion y coherencia al texto. Al definir este marco teérico, me percaté
de la variedad, ambigiiedad e incluso contradicciones en los términos. Por esta razén, decidi exponer la
perspectiva de Van Dijk pues considero que es un eje para abordar los fenémenos discursivos.

Segin este autor, un texto se considera coherente si las oraciones satisfacen relaciones
semanticas, y resalta que existen tres tipos de coherencia: Lineal, Global y Pragmatica. La cohesién
permite ligar las frases, parrafos e ideas, pues marcan un sentido seméntico para vincular o reforzar
argumentos diversos. Por ello, para efectos de esta investigacion se retoma la perspectiva de Van Dijk
(1975), sobre todo en casos como los marcadores textuales. Estas diferencias entre la forma de organizar
los argumentos con unidades cercanas pero cuya funcién gramatical es importante, permite reflexionar

sobre como ensefiarlas y guiarlas en la comprensioén lectora.
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Este autor a finales de 1960 y principios de 1970 se interesé por la gramatica del texto —con la
influencia de la gramatica transformacional-generativa de Chomsky — e inici6 sus investigaciones sobre las
estructurales de los textos literarios. Sin embargo, dicho modelo de gramatica no tenia en cuenta estas
estructuras; por ello, intent6 construir una descripcioén explicita para entender las estructuras de los textos.
Esta division de Van Dijk resulta interesante, pues el texto nunca estd solo, siempre se liga a algo mas,
asimismo contiene distintas formas de coherencia: lineal, global y pragmatica, las cuales otorgan una
organizacion logica al texto, segtn la situacion, pues justo ambas estan conectadas y nunca existe una sin
la otra.

El primer tipo define cémo las relaciones semanticas entre oraciones individuales de la secuencia
microestructura. La coherencia lineal toma en cuenta a los participantes, los hechos y la semejanza entre
predicados, también las formas posibles de combinacién en la realidad del discurso. Asi, el tiempo, el lugar
y los diversos factores que convergen en un texto pueden ser condiciones particulares.

La coherencia global otorga la propiedad al texto de presentar el tema o asunto, es decir, un discurso
es coherente si puede conllevar a otros niveles ademas del lineal. Asila coherencia global se basa en asignar
un tema o asunto, segtin Van Dijk, un tema discursivo se puede presentar mediante una macroproposicién,
comprendiendo un conjunto de proposiciones, ésta es una estructura semantica mayor: macroestructura,
que surge de la relacién entre microestrucutras (lineal y global) para, a partir de reglas, otorgar continuidad
semantica que enlacen las microestructuras con las macroestructuras.

El discurso también se estructura globalmente y a nivel pragmatico, esta macroestructura se
denomina macroacto de habla, que manifiesta el propésito global del discurso, es decir, la intencién general
del discurso. La competencia comunicativa determina la intencién (tema) del emisor, ésta no se presenta
en actos de habla separados, mas bien en cadenas completas. Asi, Van Dijk retoma los actos de habla de
Austin, la cual sostiene que, al emitir una oracién, el hablante realiza tres actos: de emisién, proposicionales
e ilocucionarios. Asi un hablante puede realizar estos dos altimos con una misma referencia.

Por otro lado, Beaugrande y Dressler (1981) sefialan que la coherencia y la cohesion son los primeros
de los siete criterios esenciales de un texto —intencionalidad, aceptabilidad, informatividad,
situacionalidad e intertextualidad —. Respecto a la cohesion, estos autores sefialan lo siguiente:

Chiameremo il primo criterio COESIONE. Esso concerne il modo in cui le componenti del TESTO DI
SUPERFICIE, ossia le parole che effettivamente udiamo o vediamo, sono collegate fra di loro. E dal
momento che le componenti di superficie vengono a dipendere 1'una dall’altra in base a forme e
convenzioni grammaticali, la coesione si fonda su DIPENDENZE GRAMMATICALI [...] Con il termine
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coesione rissumiamo tutte le funzioni che si possono utilizzare per segnalare le relazioni fra
elementi del testo di superficie.?’ (Beaugrande y Dressler, 1981:17)

En cuanto a coherencia los autores sefialan que forma relaciones como anillos que pertenecen al mundo
textual aportando conceptos:

Chiamiamo COERENZA il secondo criterio. Essa riguarda le funzioni in base a cui le componenti
del MONDO TESTUALE, ossia la configurazione di CONCETTI e RELAZIONI soggiacente al testo di
superficie, sono reciprocamente accessibili e rilevanti. Si pud definire un concetto come una
configurazione di sapere (contenuto cognitivo) che puo essere richiamato alla mente o attivato
con una unita e consistenza pitt o meno forte?! (Ibidem: 18).

Beugrande y Dressler mencionan la importancia de dichos elementos -coincidiendo y complementando
con el concepto de coherencia de Van Dijk— pues otorgan las normas sociales y lingtiisticas para emitir un
discurso, asi la comunicacion puede darse efectivamente pues el mensaje se vuelve interactivo y funciona
como instrumento de intercambio. De este modo, cada emisién, segtin el analisis pragmatico, especifica
coémo puede ser determinada como un acto de habla, que generalmente es social si se lleva a cabo en un
contexto comunicativo, es decir, pragmaético que determina si los actos son adecuados o no, pues especifica
las condiciones para contar con un acto verbal adecuado.

Van Dijk (1980) sefiala que los tipos de coherencias sélo interpretan los textos mediante reglas y
especifican qué pasa en el individuo. Por ello, el modelo que propone toma en cuenta los procesos
cognitivos del discurso, basado en dos factores principales: la cognicién y la comunicacion. De tal forma,
el procesamiento del discurso comprende diferentes fases. Debido a que los usuarios de una lengua
estratégicamente descodifican un texto a partir de las sefiales que reciben y construyen una estructura
conceptual del conocimiento del mundo y de la lengua para dar significado y referencia al mensaje.

Esta propuesta resulta un paradigma en la manera de concebir un discurso, pues antes los lingtiistas
s6lo se enfocaban en describir aspectos formales de una lengua. Van Dijk, en cambio, autor propone un

modelo donde se toman en cuenta no solo los aspectos formales de la lengua -sintaxis, fonética, léxico,

20 Llamaremos al primer criterio COHESION. Esto concierne al modo en el cual los componentes del texto de
superficie, o sea, las palabras que efectivamente escuchamos y vemos se relacionan entre ellas. Y desde el momento
en el que los componentes de superficie dependen uno del otro con base en formas y convenciones gramaticales,
la COHESION se fundamenta sobre dependencias gramaticales [...] Con el término COHESION resumimos todas las
funciones para senalar las relaciones entre elementos del texto de superficie. [Traduccién propia]

21 Llamamos COHERENCIA al segundo criterio. Esta se refiere a las funciones de base en las cuales los componentes
del modo textual, o sea la configuracién de conceptos y relaciones subyacentes al texto de superficie, son
reciprocamente accesibles y relevantes. Se puede definir un concepto como una configuracién de saber (contenido
cognitivo) que puede ser recordado por la mente o activado con una unidad y consistencia mas o menos fuerte.
[Traduccién propia]
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entre otros— sino también procesos cognoscitivos los lingtiisticos. Por ello, en torno al procesamiento
discursivo del individuo, a la cohesién y la coherencia textual, Van Dijk sefala que:

[...]esta coherencia es a la vez intencional y extensional: hay relaciones entre los significados de
las oraciones asi como en los referentes [...]El criterio basico de la coherencia proposicional de
textos es referencial. Esto quiere decir que las proposiciones estan relacionadas si los hechos
denotados por ellas estdn relacionados. Mas tarde veremos que estos vinculos entre hechos
también dependen de criterios pragmaticos y psicolégicos: a fin de cuentas, uno ve o presenta los
hechos como hechos vinculados? (Van Dijk, 1980: 28-29).

Asi todos los factores conllevan a la comprensioén del discurso, escrito u oral. Por ello, permite concebir el
desarrollo de la comprensién lectora, pues permite sefialar como el lector otorga una coherencia —lineal,
global y pragmatica (Van Dijk, 1980) —a un texto, asi identifica un tema e implica todas sus habilidades
cognitivas para interpretar, reconocer y estructurar la informacién. El individuo debe relacionar todos los
textos con otro tema y relacionar el mensaje con su conocimiento del mundo y otras creencias.

Por otro lado, considero que la perspectiva de Halliday y Hassan (1976) resulta una opcién tedrica
para analizar la incidencia de los conectores l6gicos. De hecho, Beugrande y Dressler los sefialan como
pioneros del término cohesion, pues Halliday y Hassan conciben el sigho como una red de significados que
se construyen social y culturalmente, destacando la relacion entre texto y contexto. Aunque, por su parte,
Van Dijk no agota el andlisis a este aspecto, sino que lo amplia porque complementa la informacién con su
perspectiva de coherencia.

Las definiciones de Halliday y Hassan y Van Dijk resultan significativas y sirven como referente
para la Lingtiistica Sistémico Funcional, que ademés de abarcar la dimensién discursiva, también toma en
cuenta factores sociolingiiisticos. La Lingiiistica Sistémico Funcional, enfoque desarrollado por Halliday
(1974), ofrece un modelo lingtiistico donde el sujeto no es visto como un ente, sino como un ser en constante
interaccion con otros mediante la lengua, asi la produccién de textos se relaciona con metafunciones:
ideacional, interpersonal y textual (Halliday, 1975). Asi, estos elementos pueden dar un panorama general
de cémo se considera la coherencia, ademas de analizar los elementos que le competen. La aportacién de
la Lingtiistica sistémico funcional resulta imprescindible en este trabajo, debido a que toma en cuenta los
conceptos de cohesion y coherencia, los cuales se adecuan al texto y al individuo con base en el registro y
de ahi los enunciados disponibles se reconstruyen dentro de un contexto comunicativo.

Por otro lado, 1a cohesién de un texto, segtin Van Dijk, puede ser sefialada mediante la puntuacién,
signos graficos y tipograficos, enumeraciones, entre otros; asimismo, se evidencia gracias a los tiempos

verbales, la diferencia entre los distintos pasados, el presente, el futuro; los modos subjuntivo o indicativo,

22 Las cursivas son del autor.
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y los indicadores temporales que marcan la cronologia de los acontecimientos: antes, después, ahora, hace
tiempo. El autor sefiala también que: “[para] una relacién sistematica entre secuencias de actos de habla y
secuencias de oraciones: se usan los conectivos para expresar relaciones funcionales entre los actos de
habla” (Van Dijk, 1980:68-69). Asi Van Dijk afirma que la cohesién puede darse mediante la puntuacién y
la pragmatica de los conectores del discurso para generar micro y macroestructuras. Halliday y Hassan
(1976) sefialan en Cohesion in English que los conectores de este tipo, es decir 16gicos, resultan esenciales
para producir y ademds comprender un texto, ya que marcan la consecuencia (por lo tanto), la causa (porque,
ya que), la restriccién (sin embargo), la oposicion (al contrario), la comparacion (por un lado, por otro), la
ejemplificacién (entre ellos). Una estructura textual también posee conexién interna que organiza el
contenido, la cohesion del texto més alla de la oracion, es decir, de oracién a oracién, de parrafo a
péarrafo, por ejemplo: en primer lugar, después, finalmente, por un lado, del otro, por una parte, por la otra,
ademds, igualmente. Halliday y Hassan sefialan que:

The general meaning of cohesion is imbodied in the concept of text. By this role in providing
“texture’, cohesion helps to create text. Cohesion is a necessary though not a sufficient condition
for the creation of text. What creates text is the textual, or text-forming, component a linguistic
system, if which cohesion is one part (Halliday y Hassan, 1976:298-299).

Como sefialan los autores, la cohesion se refiere a las articulaciones gramaticales del texto, pues las
oraciones de un texto no se encuentran aisladas e inconexas, sino que se relacionan de diversas formas —
puntuacion, sinénimos, articulos, entre otros— asi conforman una conexién lingiiistica, que codifica y
descodifica el discurso. Asimismo, describieron este fenémeno, otorgando una taxonomia los sistemas de
conexién, entre ellos: 1) aditivos, 2) adversativos, 3) causales y 4) temporales; éstos tienen a su vez
subdivisiones que permiten entender otro tipo de relacién textual (ver Halliday y Hassan, 1976: 242). Asi,
si bien las bases teéricas mencionadas son un paradigma para ver la comprensién lectora, en este
estudio, se pretende analizar como trabajar los conectores textuales en la lectura en italiano con
autonomia mediante las TICs.

La cohesién y la coherencia no se dan de la misma forma en inglés que en las lenguas romances.
Por ello, las bases de Halliday y Hassan (1976) sirven para tener una categoria de referencia tedrica,
pero no ofrecen un modelo para ensefiarlos en italiano como lengua extranjera. En el siguiente apartado,
se profundizara sobre este tema y la contribucién —a la linea de investigacion en Comprension lectora —

que se intenta hacer en este trabajo.
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1.4.2 Los conectores textuales en italiano

La decision de tomar las perspectivas de Halliday y Hassan (1976), Beugrande y Dressler (1981) en este
proyecto de investigacion, se debe a la gran importancia que se otorga a los hechos reales, es decir, a la
aplicacion de la teoria en contexto. De modo que se complementa con los postulados de Van Dijk (1980),
pues ningtn texto se encuentra aislado de su emisor, oyente o contexto. Si bien dichos autores aluden al
proceso, todos se orientan en la lengua-cultura inglesa. Por ello, aqui se presentan dichas formas de retomar
el tema de los conectores, pero para la lengua-cultura italiana recurro también a Bazzanella (2001) y a
Ferraris (2002). Asimismo, se retoman investigaciones como las de Mascherpa (2016) Riva (2006), dichas
autoras se enfocan en analizar qué conectores representan problemas para los alumnos extranjeros.

La nomenclatura de los conectores textuales resulta imprescindible para afrontarlos en clase; en
italiano, dichos elementos se vacian de un significado original y asumen valores que sirven para delinear
la estructura del discurso para conectar elementos frasales, interfrasales, extra frasales y para explicar la
colocacién del enunciado en una dimension interpersonal, subrayando la estructura interactiva del texto
(Cfr. Bazzanella, 2001). La lista de conectores varia segtin la lengua, dependiendo del registro, interlocutor,
contexto, entre otros. En italiano, Ferraris (2010) sefala que:

Dal punto di vista intrinseco, il significato del connetivo pu® essere considerato come
un’istruzione offerta al ricevente per identificare la relazione logica che il parlante ha inteso
veicolare. A seconda del connettivo, tale istruzione puo essere o molto povera o via via pit ricca,
e dunque specifica?® (Ferraris, 2010, en Enciclopedia dell’italiano).

Riva (2006), por su parte, propone una taxonomia especifica para los alumnos hispanohablantes, asimismo
ofrece una tabla de las dificultades relativas a la comprensiéon de los conectores argumentativos, pues

sefala que:

Nei corsi di lettura e comprensione di testi in italiano, si & comprovato che i connettivi che
assicurano la coesione di un testo argomentativo, presentano per gli alunni ispanofoni un alto
grado di astrazione semantica ed inoltre si € notato che alcuni somigliano ortograficamente a
quelli spagnoli, pur differendo nel significato, mentre altri sono diversi dal punto di vista
grafico ma semanticamente equivalenti?* (Riva: 2006)

2 Desde el punto de vista intrinseco, el significado del conector puede ser considerado como una instruccién
ofrecida al receptor para identificar la relacion l6gica que el interlocutor ha intentado vehicular. Segtin el conector,
tal instruccion puede ser o muy pobre o méas enriquecida, y por lo tanto, especifica. [Traduccién propia.]

2En los cursos de lectura o de comprension de textos en italiano, se comprueba que los conectores aseguran la
cohesién de un texto argumentativo, presentan para los estudiantes hispanohablantes un alto grado de abstraccién
semantica y, ademads, es perceptible que algunos se parecen ortograficamente a aquellos en espafiol, aunque
difieren en el significado; mientras otros son diferentes desde el punto de vista gréfico, pero semanticamente
equivalentes. [Traduccién propia.]
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La autora sefiala que los conectores con alto grado de abstraccion son: purché, anziché, forse, mica; Por

otro lado, Riva menciona que aquellos conectores muy similares a los de la lengua materna provocan

un error. A continuacioén, se presentan algunos de ellos:

TABLA 1.4. Connettivi italiani la cui somiglianza con connettivi in spagnolo induce a errore

Connettivi italiani Corrispondenza in spagnolo Si confonde con (falso amico)| Che vuol dire invece
Allora Entonces Ahora Ora

Anche También Aunque sebbene
Anche se Aun cuando Tambiénsi | -

Anzi Por el contrario Asi cosl

Anziché Antes de-en vez de Asi que cosi ché
Benché Si bien Bienque | e
Difatti En efecto De hecho (poco usato)
Infine Finalmente Por fin finalmente
Finalmente Por fin finalmente infine

Ma Pero, mas, mas piu

Mai Nunca mas piu

Nondimen Ademas nada menos niente di meno
0

Poi Luego pues poi

Poiché Puesto que después que dopo che
Tuttavia Sin embargo todavia ancora

FUENTE: Riva (2006, op. cit.)

En este trabajo, se retoma una perspectiva cognitiva de la lengua y del procesamiento de ésta por parte de
un individuo. De acuerdo con Bazzanella: “In contrasto a una lunga tradizione linguistica, basata su una
corrispondenza diretta tra gli elementi di una situazione esterna e la forma linguistica, la linguistica
cognitiva sostiene che una situazione particolare puo essere costruita in modi diversi [...]”? (Bazzanella,
2001a: 78). En este sentido, los materiales impresos para los cursos de lectura, especificos para poblacién de
la UNAM, por ejemplo, Orizzonti di Lettura 2 de Sadurni y De la Garza (2009: 41-48), trabajan los conectores
textuales en unas gréficas basadas en la funcién y los estudiantes tengan un referente de ellos. Sin embargo,
coincido con Bazzanella (2001a) al sefialar como podria llevarse a cabo mejor la retencién y ensamblaje de
dichas palabras:

Non e quindi possibile stabilire la loro appartenenza alla classe in base alla loro forma, ma e
necessario stabilirla in base alla funzione che svolgono come SD. Inoltre, la loro funzione
specifica puo essere individuata solo all'interno del testo, come vedremo successivamente, a
causa della loro ‘sensibilita contestuale’ e delle frequenti ‘sinergie’2¢ (Bazzanella, 2001a:3)

% En contraste a una larga tradicion lingtiistica, basada sobre una correspondencia directa entre los elementos de
una situacién externa y la forma lingtiistica, la lingtiistica cognitiva sostiene que una situacién particular puede
ser construida en diferentes formas. [Traduccién propia]

26 No es posible establecer una pertenencia a la clase con base en su forma, es necesario establecerla con base en la
funcién que desempefian como SD. Asimismo, su funcién especifica puede perfilarse solo dentro del texto, como
veremos posteriormente, debido a la sensibilidad contextual y a las frecuentes sinergias. [Traducciéon propia]

54



Siguiendo a Bazzanella (2001a), aunque en las tablas se establece la pertenencia a la forma y a la funcién en
pocos textos, no se trabajan desde una perspectiva cognitiva que lleve al alumno a entender mejor las
relaciones sinérgicas que éstos proporcionan en el texto y en los distintos niveles: lineal, global y pragmatico
(Van Dijk, 1974). Las autoras solamente los dividen en dos categorias: continuos y discontinuos (ver Anexo
1). Como se puede observar, no hay un tratamiento didéctico para visualizar los conectores desde una
perspectiva pragmatica en el discurso escrito. El enlistado y la bsqueda del significado conlleva a que
el profesor dé solo ejemplos extra de los distintos usos de cada conector, si bien esto puede apoyar al
alumno, no hay una secuencia en el material de trabajo, pues las tablas son el tnico recurso que las
autoras ofrecen para exponer este tema. Mascherpa (2016) sefiala respecto a los conectores aditivos que:
“Le congiunzioni additive sono pitl frequenti gia dai primi stadi di apprendimento perché la loro
portata sembra convergere con i principi pragmatici di organizzazione del discorso. Il passaggio dai
principi semantici a quelli sintattici richiede un lungo periodo e avviene nelle varieta postbasiche
avanzate”?” (Mascherpa, 2016: 3).

Asi, se podria pensar que, al momento de leer, un alumno puede comprender mejor una funciéon
continua, sin embargo, en el caso de los hispanohablantes los falsos cognados representan un problema;
por ello el tratamiento adecuado seria, como sefiala Mascherpa, desde los primeros estadios de la
comprension lectora. El material de Sadurni y de la Garza (2009) permite identificar y trabajar los
diversos conectores a los alumnos hispanohablantes universitarios durante la lectura; sin embargo, en
el libro de texto no se hace énfasis sobre los falsos cognados que podrian generar confusiones, como el
caso de ma. Ferraris (2004) sehala al respecto que la funcién de ma:

[...] in questo caso ma viene utilizzato per collegare le diverse parti del testo in modo da
sottolineare il proseguire del discorso con un rinvio a quanto precede, sia inserendo una
sfumatura di correttivo [...], sia introducendo un nuovo punto di vista sullo stesso tema [...] Da
questi usi che gia hanno una funzione di tipo testuale si passa alla completa desemantizzazione
di ma, usato quindi come segnale discorsivo?® (Ferraris, 2004:75).

Siguiendo a Ferraris (2002), el listado de conectores no permite llegar a usos tipicos de la lengua-cultura

italiana. Por ello, al manejar dichos elementos textuales de esta forma, el profesor debe guiar a los

27 Las conjunciones aditivas son mds frecuentes desde los primeros estadios de aprendizaje, porque los alcances
parecen converger con los principios pragmaticos de organizacién del discurso. El pasaje de los principios
semanticos a aquellos sintacticos requiere un periodo largo y sucede en las variedades posbéasicas avanzadas.
[Traduccién propia]

28 En este caso se utiliza para conectar las diferentes partes del texto para subrayar la continuacién de un discurso
con una referencia a lo anterior, tanto insertando un matiz correctivo, como para introducir un punto de vista
sobre el mismo tema. De estos usos, con una funcién textual, se pasa a la completa desemantizacion de ma, usada
como sefial discursiva. [Traduccién propia]

55



alumnos para entender las diferencias de estos falsos amigos; pero en la lectura auténoma, el lector se
encuentra solo, por lo cual se intent6 trabajar esta arista en la plataforma moodle. Dentro de dicho
recurso, intenté guiar al estudiante para diferenciar las variedades de registro que cada conector puede
suscitar, ya que buscarlos en el diccionario no es un ejercicio suficiente para contextualizar el uso
semantico de los conectores, pues esta categoria, si bien pertenece al 1éxico, el broche seméntico que
otorga entre oraciones varia de acuerdo con el uso especifico. Mascherpa (2016) menciona sobre las
sefiales discursivas (SD) que:

L’interesse per i SD in ambiente didattico si deve al ruolo importante che l'aspetto
sociopragmatico della comunicazione assume nelle indicazioni sull’'insegnamento delle lingue
del Quadro comune europeo di riferimento (2004). Ciononostante sono ancora poco sviluppate le
attivita didattiche centrate sui SD. Da uno spoglio dei manuali per l'italiano L2 (Pernas et al.
2011) si evince che i SD ricevono uno spazio nelle routine comunicative che rimane pero
implicito, ossia non sono supportati da autentica riflessione e ricerca che possano guidare gli
apprendenti verso un riuso consapevole degli stessi ?° (Mascherpa, 2016:3)

Por ello, en este trabajo de investigacion, se cre6 una herramienta de aprendizaje interactivo en linea de
dichos elementos lingiiisticos. Asi ademds de la investigacion, se disefi6 un recurso virtual para
fortalecer el aprendizaje de los conectores y su importancia textual. Si bien Riva (2016) ya sefiala la
importancia de trabajarlos en un contexto de ensefianza, en esta investigacion, se intenta dar un enfoque
mas ladico a dicho tema. Debido a que, a veces, los juegos en las clases de lengua, sobre todo al trabajar
gramatica, resultan un medio de acercamiento mas afable y relajan al estudiante, como Silva sefiala: “Le
statut ludique tient moins aux objets qu’a la valeur ou la signification que ces objets véhiculent, c’est-
a-dire au rapport de l'objet aux autres objets a I'intériur d'un systeme et dans le lien que chacun
entreraient a ces objets”30 (Silva: 2008:15). En efecto, dentro de una modalidad mixta, las actividades
ladicas pueden conformar aprendizajes significativos y eliminar filtros afectivos (Krashen, 1983) con la
gramatica.

La modalidad de estudio fue b-learning, los contenidos se fundamentaron en una base tedrica

de la cohesién y coherencia, para crear un enfoque especifico en dicho tema; asimismo se analizaron las

2 El interés por las sehales discursivas (SD) en el ambito didactico se debe al importante papel que asumen en
cuanto al aspecto socipragmatico de la comunicacién en las indicaciones sobre la ensefianza de lengua de Marco
Comun Europeo de Referencia (2004). Sin embargo, las actividades didacticas centradas en SD estdn atin poco
desarrolladas. Una revision de los manuales de italiano L2 (Pernas et al. 2011) muestra que las SD reciben un
espacio solo en las rutinas de comunicacién. Sin embargo, permanece implicito, es decir, no estdn respaldados por
una reflexiéon e investigacién auténticas que puedan guiar a los alumnos hacia la reutilizacién de las mismas.
[Traduccién propial.

30 E] aspecto ltdico no esta tan relacionado con los objetos como con el valor o la significaciéon que estos objetos
transmiten, es decir, la relacion del objeto con los otros objetos al interior de un sistema y del vinculo que cada
uno integraria a estos objetos. [Cynthia Lerma e Ingrid Ramirez, trads.]
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diversas estrategias de ensefianza en linea para crear un entorno de aprendizaje, explotando las
herramientas actuales y de facil acceso para el estudiante. En el proceso de disefio, intervinieron
actividades de planificacion de objetivos, trazado de actividades y una seleccién de materiales, que
permitieron el proceso de aprendizaje de una manera constructiva y con una adecuada aplicacion. El
disefio necesit6 una planificaciéon didactica, por lo cual, se definieron los materiales adecuados, se
analizaron sus beneficios y posibles fallas, dentro de un recurso virtual. A partir de la viabilidad del
estudio, el uso efectivo de la tecnologia era una dimensién més para la investigacién; por esta razon, la
escala de pedagogica de Allan Carrington?! orient6 sobre qué herramientas pueden ayudar en cada fase
del aprendizaje, pues las TICS son un material mas para fortalecer el aprendizaje, pero no el contenido
total de una plataforma.

La variedad de dispositivos mantienen ciertos elementos en comun, asi los materiales elaborados
para centros de autoacceso, como las fichas: de aprender a aprender, de trabajo, genéricas, de lengua,
descriptivas; pathways y catdlogos, permiten el control de las actividades, es decir, la secuencia de trabajo
preestablecida, con la comodidad de los horarios flexibles, que permiten adaptarse al mundo laboral de
los alumnos, pero contintian exigiendo entregas para su verificaciéon en tiempos especificos. Los
recursos disponibles incluyen enlaces externos para fortalecer distintos objetivos y niveles, que apoyen
a cualquier tipo de aprendiente, dependiendo su perfil. Sin embargo, el intercambio lingtiistico no sélo
se lleva a cabo por plataformas establecidas por las instituciones educativas, también por las propias
personas que, en busca de comunicacion con el otro, crean aplicaciones para encontrar personas en su
misma situacién de aprendizaje, a manera de ejemplo recordemos aplicaciones como Mosalingua,
Duolinguo, Hellotalk, Memrise, entre muchas otras.

La autonomia de los individuos es fundamental a nivel universitario, debido a que permite la
maleabilidad cognitiva para reacomodar estrategias cognitivas, afectivas, metacognitivas y
procedimentales. No obstante, para lograr una meta como el examen de requisito, es necesario guiar a
los alumnos. Por ello, en esta investigacion, se crearon herramientas que permitieran la ubicuidad del
alumno al tratar un tema como los conectores textuales en italiano. En el siguiente capitulo, se encuentra

el marco metodolégico que se llevo a cabo en esta investigacion.

31 Ver sitio CRFDIES website. The Padagogy Wheel-It’s not about the apps.
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2. Metodologia de la investigacion

La investigacion, como proceso de cambio, debe mantener rigor para sistematizar un problema
especifico, plantear posibles soluciones y analizar los resultados de éstas. Asi, puede implementarse en
recursos viables segtin el campo.

Este capitulo define de forma general el enfoque empleado en este estudio y detalla los puntos
metodolégicos que se siguieron para desarrollar el plan de accion, la sintesis documental del proceso,
el contexto y los parametros del tema a tratar. A continuacién, se enumeran todos los rubros de este
trabajo: paradigma, enfoque, preguntas de investigacion, instrumentos; también se presentan la
perspectiva epistemoldgica, ontoldgica y axioldgica, asi como las fases de la investigacion-accion, el uso

de datos, los aspectos éticos y los de validez y confiabilidad.

2.1 La investigacion cualitativa
Dentro del contexto educativo, la Investigacion-Acciéon resulta una metodologia educativa que, a través

de la cooperacion entre individuos, ayuda a resolver problemas en el salén de clase. Por ello, el actor
principal de dicho enfoque es el docente, quien mediante su préctica diaria observa, define y segmenta
el aspecto a tratar para trabajarlo de la forma mds conveniente segtin su entorno. A partir de los alcances
del estudio, los objetivos y la manera de abordar el problema, se utilizé un enfoque de corte cualitativo.

La investigaciéon cualitativa provee de distintos métodos; para los fines de este trabajo, se
selecciond un enfoque metodolégico de investigacion educativa, el cual permitié desarrollar un plan,
gestionarlo y realizar una retroalimentacién. Asimismo, se seleccionaron los participantes y su tipo de
colaboracién, instrumentos utilizados, procedimiento para recolectar y analizar los datos. Por la
naturaleza de este tipo de investigaciéon, no se prueban o se miden los acontecimientos: se intenta
entender el problema para obtener una perspectiva critica que conlleve una posible explicacién. (Cfr.
Lincoln y Denzin,2005: 10).

Dicha metodologia, en el siglo XX, también se usé en areas como la Lingtiistica Aplicada que, por
su interdisciplinaridad, puede utilizar este paradigma de investigacién, como sefialan Heigham y
Croker (2009): “Applied linguistics is a broad and exciting interdisciplinary field of study. It focuses on
language in use, connecting our knowledge about languages with an understanding of how they are
used in the real world” (Heigham y Croker, 2009: 4).

A partir de esto, el presente proyecto buscé que los sujetos proporcionaran evidencia del proceso
de aprendizaje de los conectores textuales en la lectura en italiano como lengua extranjera. El paradigma

de investigacién cualitativa se enmarcé en un paradigma constructivista para estudiar como se
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desempefian los aprendientes con las TICs, con el fin de crear herramientas para la formacién de los
alumnos que desean comprender un texto en lengua extranjera. Asi se crearon las directrices pertinentes
al enfoque. A continuacioén, se presentan las perspectivas de acuerdo con el paradigma adoptado en este

trabajo.

2.1.1 Constructivismo

El paradigma adoptado marcé la pauta de la percepcion del conocimiento en la investigacion y como
se analizaron los eventos del estudio. En este caso, se trata del Constructivismo, pues como alternativa
al Positivismo, permite tener contenidos a partir de los hallazgos. Asi, para Denzin: “las actividades
creadoras de significado en si mismas son de interés central para los construccionistas/constructivistas
sociales, simplemente la creaciéon de significados / la creacion de sentido/ las actividades atributivas
determinan la accién (o inaccién).” (Denzin, 2012: 42).

En efecto, cada actividad disefiada para este proyecto intenta un cambio en la forma de concebir
el aprendizaje, pues éste no sélo depende del profesor, sino que resulta de un cimulo de experiencias
que el sujeto debe vivir para fabricar el conocimiento y llegar al objetivo. Asimismo, este trabajo intenta
que el aprendiente reflexione desde su individualidad y manifieste este cambio en la comunidad para
crear redes de aprendizaje.

A partir del constructivismo, se reflexiona integralmente sobre el proceso de conocimiento y la
tarea de investigacion, que postulan una realidad exterior, mediante las intervenciones que operan en
la construccion de los hechos y las concepciones, conceptos y determinaciones que producen el objeto
y los datos del sujeto. El paradigma constructivista, como su nombre lo indica, intenta que el individuo
participe en la elaboracién de su conocimiento, por ello se toman tres ejes: a) lugar-sujeto, b-learning b)
problema a retomar, en este caso los conectores textuales y la comprension lectora en italiano, ¢) proceso
de aprendizaje.

El paradigma constructivista es transaccional y subjetivista, pues sustenta que el conocimiento
no se basa en algo externo, sino en el desarrollo de procesos mentales que llevan a la adquisicién de
nuevo conocimiento. Asi, éste se adhiere al conocimiento previo para aprender continuamente. A pesar
de las diferentes posturas constructivistas, todas mantienen un eje comdn: la importancia del individuo
en el proceso de ensefianza-aprendizaje. (Cfr. Guba, E. y S. Lincoln. 1994: 105-117).

En este mismo sentido, Hernandez Rojas sefiala que: “en la perspectiva epistemoldgica
constructivista el ser humano deja de ser un receptaculo pasivo o un ente meramente reactivo como las

propuestas epistemoldgicas empirico-asociacionistas lo han explicita o implicitamente sostenido en el
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acto de conocimiento o de aprendizaje” (Herndndez Rojas, 2008: 40). Por ello, esta epistemologia
permite observar e interpretar la investigacién-accién; también porque admite la interdisciplinaridad
para investigar la habilidad lectora, pues tiene como centro el individuo observado, sus estrategias y
los hallazgos encontrados en el proceso lector, a partir de las herramientas

A continuacion, se presentan las diferentes perspectivas adoptadas para este estudio: ontoldgica,

axiolégica, metodolégica y epistemologia.

TABLA 2.1. Perspectivas de acuerdo con el paradigma constructivista y su relacion con este trabajo

Pamdlg'm'a Proyecto
constructivista
Ontologia Entender el proceso de los estudiantes que vivieron la autonomia y dialogar con

los datos, asi como con mis percepciones y las de ellos sobre este proceso.

Axiologia Cimulo de valores que permitieron llevar a cabo el trabajo de investigacién,
entre ellos: validez de instrumentos, confidencialidad de datos, consentimiento de
los actores, integridad de datos y publicacién de resultados.

Metodologia La investigacién-accién permite seleccionar instrumentos cualitativos y
cuantitativos para entender y resolver las preguntas de investigacion, con base
en los datos arrojados.

Epistemologia Los estudiantes participan en la elaboracién de su conocimiento, mediante tres ejes:
a) lugar-sujeto: contexto blearning alumno, b) el problema: los conectores textuales, la
autonomia en las TICs y la comprensidon lectora en italiano, c) el proceso de aprendizaje
vivido por los estudiantes.

Asi, con dichos elementos se enmarcan los procesos y los sucesos de esta investigacién para dialogar en
la discusién de datos y analizar teéricamente el objeto de estudio, asi como la investigacién y su impacto

en el contexto universitario.

2.1.2 PERSPECTIVA ONTOLOGICA

De acuerdo con el paradigma constructivista, la perspectiva ontolégica en esta investigacion se guia
mediante el sujeto como actor de su propio proceso y receptor de él, es decir, se perfila como un ser
completo que recibe la accién inmediata de sus actos en cada participacion.

Cada sujeto y comunidad resultan tnicos, sin embargo, esta individualidad no excluye los
beneficios de la aplicaciéon en grupo, por lo que en esta investigacion no se intenta generalizar la
problemaética de los conectores textuales en la lectura en italiano, simplemente se observa si existe, y en

qué medida en la poblacién meta.
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Si bien la investigacion-accién conlleva apreciaciones del tipo cualitativo, se enmarca también
en una busqueda de patrones, de semejanzas que -a partir de datos cuantitativos —definen un
comportamiento humano. Por lo tanto, la ontologia de este tipo de investigacion intenta buscar, segtin
Guba y Lincoln (1994):

¢(Cudl es la forma y naturaleza de la realidad y en consecuencia, qué es lo que podemos conocer
acerca de ella? Por ejemplo, si se asume un mundo real, lo que puede conocerse acerca de él es
“cémo son realmente las cosas” y “como trabajan realmente las cosas”. En consecuencia,
solamente resulta admisible este tipo de cuestiones relacionadas a los problemas de la
existencia “real” y la accién real, otras preguntas, que conciernen a problemas de significacion
moral o estética caen por fuera del reino de la indagacion cientifica legitima. (Guba y Lincoln,
en Denzin y Lincoln, 1994: 111)

En la perspectiva de esta investigacion, el sujeto es actor y receptor de una estrategia organizada, puesto
que el objetivo fue siempre construir contenidos formativos en autonomia, para que el alumno se
familiarice con los procedimientos mediante los cuales puede por si mismo aprender mejor. En este
sentido, la funcién del docente fue ser guia y proveedor de estrategias que el alumno, de acuerdo con
su contexto, decidié utilizar o no.

Por ello, el eje de investigacion y el conocimiento tedrico de ensefianza de lenguas circunscriben
una perspectiva con enfoque en los alumnos y sus contextos. Asi se enmarcé el procedimiento
metodologico y se adecuaron los contenidos a ensefar, es decir, se enfatiz6 el uso de los conectores
textuales en italiano, a un determinado grupo de alumnos en el ambito de aprendizaje dirigido.

En otras palabras, esta estrategia metodolégica intenta hacer accesibles distintas estrategias de
aprendizaje en la universidad para seguir disefiando programas adecuados a los cambios sociales, como
lo son las tecnologias de la informacién y la comunicacién.

El conocimiento es evaluado por la experiencia del sujeto, a través de la reflexiéon y la
autoevaluacion en el propio desempeno en las pruebas cuantitativas. Por lo tanto, las narrativas de los
sujetos indicaron cémo percibieron el aprendizaje a través de las TICs, dado su resultado cuantitativo.
Este paradigma, el enfoque y la perspectiva adoptados mantienen un modelo abierto que permiten el
analisis de multiples realidades, producto de las construcciones individuales y colectivas.

Para lograr el analisis de la puesta en marcha, y al ser un enfoque cualitativo, se examinaron los
productos elaborados por los participantes, ademds de evaluar las variables e identificar las diferencias
entre el grupo control y el grupo experimental. De este modo, las entrevistas permitieron ver los
indicadores de cambio entre quienes participaron en las actividades guiadas y quienes no. Las
evaluaciones cuantitativas, por su parte, permitieron establecer un indicador critico y objetivo de las

categorias estudiadas: autonomia, lectura, conectores textuales. Asimismo, estas evaluaciones
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permitieron observar las conclusiones individuales y sociales que los alumnos tienen sobre el trabajo en
linea. Los datos se interpretaron para mejorar los materiales y resarcir las dificultades de los alumnos
con los limites temporales para completar las actividades, que fungieron como retroalimentacion sobre
la propuesta, intentando mejorar los alcances y la puesta en marcha para tener nuevo conocimiento e
innovar el proceso de aprendizaje. Ademas, los objetivos de la investigacién-accién no se dejaron de
lado en las practicas docentes; es decir, dentro de mis funciones docentes no se presioné a los
estudiantes para participar como parte de su promedio. Se les indicé que era una herramienta extra-
clase en prueba para mi investigacién. Por lo cual, la asesora de tesis, la doctora Carmen Contijoch
Escontria, dio seguimiento a este proceso y favoreci6 la critica constructiva de la investigacion para

mantener objetivas las acciones del aula con el presente proyecto.

2.1.4 PERSPECTIVA AXIOLOGICA

En esta investigacion, la Axiologia permiti6 ver la perspectiva del estudiante, por lo cual, mi papel como
docente del aula fue muy distante al interpretar los datos, pues no agregué nociones subjetivas basadas
en la interacciéon profesor-estudiante.

La ensefianza constituye esencialmente un proceso o una actividad enmarcada en un contexto
social —en este caso universitario —cuyos protagonistas ejercen multiples papeles y decisiones. De esta
manera, resulté un proceso fluido y reflexivo. Por esta razén, fueron necesarias acciones prudentes y
una previa deliberacién de la puesta en marcha. La ensefianza-aprendizaje no resulta un proceso
sistemdtico, claro ni definido, por ello se necesitan distintas alternativas que permitan alcanzar
objetivos. Asi, las intervenciones estan contextualizadas y razonadas, para descubrir procesos que no
estdn delimitados al objetivo y para mejorar la destreza profesional y las técnicas para direccionar y
redireccionar el aprendizaje. En este sentido, los objetivos que guiaron este trabajo se basan en las
percepciones que cambiaron un tema como los conectores textuales en la comprension lectora en
italiano.

Por esta razén, en esta investigacion, la perspectiva axiologica tuvo como objetivo que mi
préctica aportara el entendimiento de mi propia labor y de temas complejos como el cambio de
modalidad de los estudiantes, asi como ser reflexiva y critica de otras investigaciones sobre el tema de
los conectores con y sin falso cognado, mientras el estudiante se encuentra en un estadio inicial de la

lengua-cultura italiana. Esto con el propésito de crear, en mi comunidad, una autocritica de la
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ensefianza y para desarrollar saberes que justifiquen las practicas, asi como las situaciones educativas
adecuadas para la poblacion que atendemos.

Por otro lado, se buscé llegar a un conocimiento personal guiado por la reflexion y la experiencia,
de acuerdo con los criterios de la teoria en torno a los conectores textuales, las TICs, la autonomia y la
comprension lectora. De tal manera, después de un estudio meditado sobre estos temas, se realizaron
acciones planificadas y auténticas que aportaron datos cualitativos y cuantitativos para analizar dichos
temas. Las acciones del aula se mantuvieron como hasta antes del estudio. Los tinicos cambios fueron
una introduccién de aprender a aprender, la explicacion del proyecto y la aplicacién de los pretest y
postest. La separacion de la investigacion y de mi labor docente fue ética, puesto que controlé los
instrumentos hasta el final del semestre, cuando las evaluaciones finales departamentales del DELEFYL,
ya estaban listas. Asimismo, no se tomaron en cuenta las calificaciones de dichas pruebas
departamentales en este reporte, solo se analiza el desempefio en los instrumentos de investigacion.

Los instrumentos permitieron esta percepciéon de la realidad y el didlogo entre los datos
recabados en la investigacién con la teoria y mis aportes. Al observar la accién emprendida y las
consecuencias de ésta, se evidencian los elementos para examinar el proceso de mi investigacién-acciéon
y de mi practica docente. Este proyecto tuvo alcances delimitados y concretos, que permitieron expresar
un problema frecuente en mi contexto.

De esta manera, esta perspectiva axioldgica se llevé a cabo mediante la investigacién-accién,

pues fue la estrategia que permitié analizar los datos encontrados para fortalecer mi campo de estudio.

2.2 Estrategia de investigacion: la Investigacion-accion
El enfoque de una investigacion ofrece las pautas necesarias para llevarla a cabo con rigor y orden, es

decir, proporciona una serie de pasos para llegar al objetivo propuesto. En este trabajo, se utiliza la
Investigacién-accion, ya que resulté conveniente para planear, producir y evaluar procesos —mediante
una investigacién activa—, debido a que no es suficiente dominar la teoria sino relacionarla con los
problemas de la vida diaria.

El término Investigaciéon-accién fue propuesto por Kurt Lewin en 1944, directamente
relacionado con las ciencias sociales, pues manifiesta progresos teéricos de forma simultdnea a un
cambio social, es decir, se forma una espiral cuyas fases tienen una repercusién y una evolucién
constante. Este enfoque permite estudiar la teoria existente, evaluar y explorar las oportunidades, asi
como las posibles limitaciones. A partir de los aportes de Lewin, se pueden lograr avances teéricos y

cambios sociales. Por esta razén, dicho enfoque es muy utilizado en la educacién, ya que permite
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reconocer las dificultades del aula. En el ambito de la Lingtiistica Aplicada, la investigacién-accion
conduce a cuestionarse e interpretar, en este caso, el proceso de ensefianza-aprendizaje; al respecto,
Burns sefiala que: “The research in action research involves a systematic approach to collecting
information, or data, usually using methods commonly associated with qualitative research” (Burns,
2009:113).

Asi, en la Lingtiistica Aplicada, este enfoque resulta un proceso para mejorar los escenarios de
la ensefianza de lenguas: involucrando estudiantes, profesores u otras partes interesadas, para
optimizar la practica cotidiana a través de sus experiencias, pero con bases tedricas. De modo que el
objetivo principal de la investigacién-accién es proporcionar un marco para la investigacion cualitativa
llevada a cabo por los profesores e investigadores en situaciones cotidianas de la clase, pues se identifica
un problema y se provee una resolucién aplicando estrategias. Por su parte, los alumnos, profesores e
incluso los ambientes de aprendizaje se convierten en participantes activos en el proceso de
investigacion, Carr y Kemmis sostienen que: “[...] Schwab and Stenhouse [...] recognized the need for
teachers to be central to the curriculum exercise as doers, making judgments based on their knowledge
and experience and the demands of practical situations” (Carr y Kemmis, 1986:18). Este proceso de
investigacion utiliza la experiencia practica del trabajo, por lo que los fenémenos examinados pueden
ser observados tanto del punto de vista cualitativo como cuantitativo.

En la UNAM y sus distintas dependencias se elaboran constantemente herramientas, libros,
teorfas y métodos para apoyar la ensefianza-aprendizaje de una lengua extranjera. Por esta razoén, el
punto de partida se constituye por observaciones -de quien lleva a cabo este proyecto— y la
participacion de los aprendientes del curso de comprension de lectura en italiano. Al determinar el tema
a investigar, se defini6 su influencia en el proceso de ensehanza-aprendizaje de la lectura en lengua
extranjera. En esta investigacion, las referencias para fundamentar teéricamente el proceso de
investigacion-acciéon son Burns (2010), Crocker y Heigham (2009), Sagor (2011), Carr y Kemmis (1986),
con base en estos autores, se sefialan los elementos del enfoque adoptado: los objetivos, las preguntas,
las etapas, los instrumentos y el anélisis de resultados.

Kemmis y McTaggart (1989) elaboraron un modelo que puede enfocarse en el proceso de
enseflanza-aprendizaje. Asi, se establecen dos supuestos: 1) la estrategia, que conlleva la accion-
observacion y reflexionar, 2) la organizaciéon, que plantea la planificacién y la manera de observar. En
la siguiente imagen, se muestra la interaccién de ambos elementos, ésta es de utilidad en la resolucion

de problemas y como guia en las practicas dentro de un proceso de investigacién-accion.
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FIGURA 2.1. Representacion del ciclo de la Investigacion-accion de Kemmis y McTaggart (1989:564)

La imagen muestra cémo la investigacion-accion es ciclica y se nutre constantemente, de alguna manera
no termina, ya que el docente se encuentra innovando el proceso de ensefianza-aprendizaje para tratar
aspectos concretos. Por esta razén, tiene un impacto inmediato y permite desarrollar nuevas hipétesis
a partir de los datos cercanos. Asi, el plan de accién puede continuar mediante las respuestas obtenidas,
la reflexién y la reformulacion, para seguir desarrollando fases de accion y un control mas conveniente.
El final de la espiral de investigacion evalta los efectos de la accién; si ésta no satisfizo, puede repetirse
y asi lograr el cambio deseado en el aula o en el contexto especifico.

Existen dos formas para llevar a cabo la investigacion-accién: el quasi experimento y la
investigacion descriptiva. Ambos admiten el uso de varias herramientas que, si bien no son rigurosas,
necesitan una justificacion tedrica para a unirlos con los objetivos y la recopilacién de datos, entre los
que se pueden incluir: entrevistas, observacion, estudio de caso, videos, diarios de clase, entre otros (Cfr.
Sagor, 2011: 8-11).

Una de las maneras de ofrecer validez a un estudio de esta naturaleza es mediante la
triangulaciéon de fuentes de datos diferentes: cualitativos y también cuantitativos. El uso de las
herramientas existentes puede modificarse de acuerdo con los objetivos y al contexto al cual se
enfrentan.

Si bien la investigacidon-accion es flexible, se planifica con diversas acciones, segtin Sagor, y posee
cuatro etapas secuenciales que el investigador debe seguir. Sagor comenta que: “Each stage is designed
to help you answer a key question” (Sagor, 2011: 6). Para poder desarrollar todas las fases y obtener una
retroalimentacion fructifera, también es necesario entender que la investigacién-acciéon obedece dos
propositos fundamentales: determinar qué esta pasando, o bien, probar una hipétesis (teoria). Cuando
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los investigadores intentan saber qué pasa en cierto rubro, usan la investigaciéon descriptiva (descriptive
action). Cuando la investigacion tiene como objetivo probar una hipétesis, se utiliza una investigacion
quasi-experimental. En palabras de Sagor:

The qualifier ‘quasi’ is used here because in the social sciences, it is both ethically and practically
impossible to implement a classic experimental design, since that would require a control group.
Research that seeks to test a hypothesis without a control group is classified as quasi-experimental
(Sagor, 2011: 7-8).

En el presente trabajo se utiliz6 el quasi experimento. Sagor presenta un cuadro con los pasos que sirven
para dar rigor a la investigacion y documentar asi las practicas para la misma comunidad educativa.

Siguiendo esta linea, se afiaden los pasos de esta investigacion:

TABLA 2.2. Desglose de las cuatro etapas de la Investigacion-accion con un enfoque

Quasi experimental, enfocadas en la presente investigacion

Fase Investigacion La incidencia de los conectores textuales

Quasi-experimental

Durante la estancia en la maestria en
Lingiiistica, mediante la busqueda de

El investigador delimita claras y soélidas
imagenes de los resultados esperados. Intenta

Esclarecer vision

ver como se hace e imagina los hechos con
mucho detalle.

Los investigadores identifican los
subcomponentes de su visidn. Por cada critica de

investigaciones, se delinearon una serie de
problemas que afectan la comprensiéon
lectora en italiano; sin embargo, se delimit6
en especifico el problema de los conectores
textuales.

anteriores y mantenga unaactuacion pertinente
y mejorada.

Y objetivos éstos, decide una serie de criterios para hacer los
cambios necesarios en ese componente. Asi, a través del estado del arte, se
identific6 qué conectores podian causar
problemas y cuales no, respecto al nivel
de los alumnos de cuatro habilidades en la
ENALLT. Asi se perfilaron algunos
exclusivamente.
El investigador considera su propia experiencia | Asimismo, se consideré mi experiencia
como la experiencia de otros, intentando | frente a grupo y la de los profesores
realizar la visién y sus componentes. Alberto y Lucia* respecto a este
Basado en este examen, los investigadores CLI)m.poner}te, ademas se reviso
Articulando desarrollan una nueva teoria de accién que bibliografia al respecto.
la teoria involucre la modificaciéon de las practicas | De tal manera, se implementd una serie de

acciones para ver si los conectores textuales
podian tener un mejor manejo en la lectura
por parte de los estudiantes
hispanohablantes universitarios.
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Implementar
la accién y
recopilar datos

Los investigadores examinan una nueva teoria
de accion y determinan una serie de preguntas
que necesitan o requieren sercontestadas

El investigador desarrolla un plan viable para
recolectar los datos necesarios.

Los investigadores implementan una nueva
teoria de accion y recolectan los datos
resumidos en su plan.

Por ello, mediante varios ajustes para ver
como y con qué recursos se podrian llevar
a cabo estas mejoras, se perfilaron
preguntas que podian ser respondidas.

Posteriormente, se cre6 un plan e
instrumentos para  recolectar datos
necesarios y analizar de fondo el problema.

Asi, después de varios pilotajes, se
recolectaron los datos arrojados por los
instrumentos del plan.

Reflexionando
en los datos y
planificando una
accion informada

Los investigadores compilan y resumen los
datos recolectados en la fase 3 y generan una
lista de resultados.

Usar estos resultados, permite que el
investigador resuma cada idea surgidarespecto
a la realizar la visién

Los investigadores desarrollan una vasta teoria
de accién incorporando nuevas y relevantes
ideas

Los investigadores hacen planes para
implementar la ya revisada teoria de accidn.

Durante la redacciéon de esta tesis, se
resumen dichos datos y se ofrece una lista
de resultados.

Asi, como investigadora pude establecer
si mis percepciones y acciéon fueron
adecuadas respecto a lavisién que tenia
para investigar.

Asimismo, se recopilan las distintasteorias
y se afladen nuevas ideas. Posteriormente
se proponen planes paraseguir mejorando
el aspecto de los conectores textuales en

italiano.

*Los nombres de los docentes fueron cambiados por motivos de ética en la investigacion.
FUENTE: Cfr. R. Sagor (2011). The Action Research Guidebook. [Traduccién propia]. California: Oaks: 10.

Como puede observarse, los profesores de lengua a diario experimentan précticas similares a la
investigacion-accion, pues implementan una estrategia —sin grupo control —para mejorar aspectos
especificos de los contenidos a ensefiar; por desgracia, no todos los experimentos en clase se

documentan.

2.2.1 Preguntas y objetivos de la investigacion

A partir de estos antecedentes, se plantearon los objetivos y las preguntas de investigacién para guiar
esta investigacion. Como sefialan Carr y Kemmis: “Action research is simply a form of self-reflective
enquiry undertaken by participants in order to improve the rationality and justice of their own practices,
their understanding of these practices and the situations in which the practices are carried out” (Carr y
Kemmis, 1986: 162). En esta perspectiva, se cre6 una bateria de actividades en linea e instrumentos para
el grupo, cuyo propésito era promover la autonomia, considerando los conectores textuales como tema

fundamental para desarrollarla. El disefio fue prospectivo del estudio en el que se determiné si los
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aprendientes: lograron identificar mejor la funcion de los conectores textuales; mejoraron estrategias de
lectura de aprender a aprender; percibieron las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TICs)
como herramienta para desarrollar la autonomia; ademas, si observaron por ellos mismos cuéles fueron
los cambios en dichos rubros a partir de las actividades ofrecidas.

El proceso de disefio fue planificado desde un inicio para subsanar el problema, sin embargo, se
realizaron cambios durante los distintos pilotajes para dar un enfoque adecuado de acuerdo con el
publico. Por ello, durante las fases siempre se examiné el desarrollo para valorar las acciones y tomar
medidas para que el proceso resultara lo mas adecuado para los alumnos. En la primera fase, se
identificé un problema iniciado por la observacién. Posteriormente, el objeto de observacién se delimit6
y se buscaron parametros para poder lograr el cambio deseado en los participantes (ver tabla 2.3 Relacién

de Pardmetros).

TABLA 2.3. Relacion de pardmetros

Objetivo Preguntas de investigacion Instrumentos

Explorar la manera en que los estudiantes | ;COmo se desarrolla el proceso de
universitarios de comprensiéon lectora en | aprendizaje de los conectores textuales en
italiano se enfrentan al aprendizaje de | alumnos presenciales de comprension
algunos conectores textuales en un ambiente | lectora en italiano en un ambiente de
de autonomia, apoyados por el uso de | aprendizaje auténomo mediado por las
materiales en linea. TICs?

Cuestionario

Crear actividades basadas en las funciones | ;Como organiza el estudiante su aprendizaje

de cohesién y coherencia en italiano para | de un concepto gramatical especifico, Pretest

mejorar las estrategias de lectura de los | conectores textuales, apoyado por material

aprendientes didactico de lectura en linea?

Asistir a los estudiantes en su desarrollo de | ;Cudl es su percepcién sobre su proceso Médulo

la comprensién lectora mediante un sitio lector y del aprendizaje sobre los conectores Comprendi

i ial i i isefi xtuales en nomi n linea? .

en llnlea y un material interactivo filsenado textuales en autonomiay e ca meglio la lettura.

especialmente para aprendizaje auténomo. Postest
Entrevista

FUENTE: elaboracién propia.

De acuerdo con los objetivos de la investigacion, se disefiaron y probaron previamente cada uno de los
instrumentos para garantizar que la puesta en marcha y el analisis de resultados arrojaran los datos
necesarios para llegar al objetivo de la investigacion.

Asi, durante el semestre 2015-2, de enero a mayo de 2015, se propuso a la coordinadora del
Departamento de Italiano, del entonces Centro de Ensefianza de Lenguas Extranjeras (CELE), ahora
ENALLT, y a dos profesores, pilotear los materiales en dos grupos distintos de Comprensién de Lectura

enitaliano; se solicitaron los permisos necesarios y se calendarizaron las fechas de aplicacién. Asimismo,
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se pidi6 a los alumnos su participacion voluntaria y se explicé en qué consistia la investigacion. Al
aplicar los materiales presenté mi funcion y los objetivos de la investigacion, asi como mi papel de
estudiante de maestria. En la siguiente tabla, se establecen las fechas y el instrumento aplicado a cada

grupo, asi como el niimero de participantes.

TABLA 2.4 Fechas de aplicacion de instrumentos (pilotaje interno)
Cuestionario Pretest Moédulo Postest Entrevista
Grupo I 6 de abril 20 de abril Del 21 de abrilal | 20 de mayo 21 de mayo
de 2015 de2015 15 de mayo de 2015 de2015
de 2015
Grupo Il 7 de abril 21 de abril Idem 25 de mayo 29 de mayo
de 2015 de 2015 de 2015 de 2015

FUENTE: elaboracién propia.

Como puede observarse, el tiempo de aplicacion se adecué al nimero de horas que dura el curso, de
modo que el estudio no intent6 ser muy intrusivo en el aula para generar un ambiente de confianza y
elevar el nivel de participacién de los alumnos.

El cuestionario arrojo los perfiles de este pilotaje, los cuales fueron variables. Asimismo, se not6
un bajo nivel de participaciéon voluntaria, de un total de 20 personas: solo tres entraron a la plataforma
y s6lo una terminé las actividades satisfactoriamente. Segtn el pilotaje de la entrevista, la estudiante
que termind las actividades fue porque “le gusta terminar lo que empieza” (dixit). A partir del pilotaje
de instrumentos, se disefié6 una estrategia para aplicar en el grupo experimental. Debido a que se
encontré que dos variables, el profesor y el horario, podria repercutir en el anélisis de datos debido al
sesgo muestral, es decir, los grupos no tendrian el mismo input ni la misma motivacién. Decidi realizar
la investigacién con un solo docente. De tal manera la seleccién entre el grupo control y el experimental
serfa de manera voluntaria y auténoma en una misma poblacién, pues la cantidad de estudiantes
participantes activos seria basada en su autonomia, pues retomando a Holec en este concepto:

[...] the learner/knowledge relationship is completely upset; the learner is no longer faced
with an ‘independent reality that escapes him, to which he cannot but give way, but with a
reality which he himself constructs and dominates, even if this cannot be done in an anarchical
or uncertain manner (Holec, 1981:21).

Asi, los participantes tendrian el mismo proceso de aprendizaje, la misma capacitaciéon y se veria la
motivacion hacia la autonomia, especifica, eliminando asi el sesgo muestral. De tal forma, la aplicacién
de la estrategia surge como la espiral que estructuro la exploracion.

En el semestre escolar de 2016-1, diversos participantes de un mismo grupo realizaron las
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actividades de la plataforma, las cuales se desglosaran posteriormente. La secuencia y su desarrollo
estuvo monitoreada por mi.

En la parte cuantitativa, se utilizaron las tecnologias de la informacién y la comunicacién para
fortalecer la busqueda de datos, es decir, éstas permitian el control de los tiempos de resolucién, cuantas
veces habian hecho la actividad, quiénes seguian activos, entre otras. Asimismo, sirvié para ver los
avances en una prueba en papel de los aprendientes y realizar las encuestas sobre el uso de las TICs en
la comprensién lectora en una lengua extranjera.

Por otra parte, la entrevista permitié observar los acontecimientos en datos cualitativos durante
la puesta en marcha, los cuales otorgan un panorama sobre las herramientas adecuadas disponibles y
la reaccién a una nueva estrategia de aprendizaje. Las experiencias y puntos de vista de cada estudiante
entrevistado condujeron a una reflexién sobre los conceptos de la ensefianza-aprendizaje. Las ideas de
los aprendientes permiten tener en cuenta las situaciones especificas a partir de otra perspectiva, no sélo
la del docente-investigador, y descubrir nuevas oportunidades para contribuir a las exigencias de la
préctica diaria.

Cada paso durante la investigacién-accion permite al investigador acercarse al objeto de estudio
y, al mismo tiempo, puede ser flexible en las practicas segtin el desarrollo del proceso, los participantes
y el contexto, es decir, permite la toma de decisiones de acuerdo con las observaciones hechas. Si bien
este tipo de estudio puede manejarse a partir de la experimentacion, es necesario establecer las pautas
para llevarlo a cabo. A partir del proceso de Kemmis, se concretan en la siguiente figura las etapas de

esta investigacion.

FIGURA 2.2. Representacion del proceso llevado a cabo para esta investigacion

Deteccidn del
problema en la
comprension
lectora

Analisis -
de resultados Definicion
Yy nuevas de objetivos

propuestas

Disefio de
Puesta instrumentos
en marcha y pilotaje

interno

FUENTE: Elaboracién propia basada en los procesos llevados a cabo.
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Como puede observarse, el proceso es ciclico y siempre vuelve a la elaboracién de materiales para
mejorar aspectos de la ensefianza-aprendizaje, basandose siempre en un aparato de investigacion
riguroso que permita guiar e hilar la teoria con la practica docente. En la tabla 2.4. Relacion de
parametros, se puede ver la relaciéon entre objetivos, preguntas de investigacion y los instrumentos

utilizados en el proyecto.

2.2.2 Fases y Cronologia de la Investigacion-Accion en este estudio

Dentro de este marco de investigacion, se disefié6 un plan de accién cuyo propésito fue considerar el
efecto de trabajar los conectores textuales en autonomia para mejorar la comprension lectora en italiano.
A partir de la observacién y la practica docente, se decidié que la estrategia metodoldgica constaria de
cuatro etapas principales: 1) deteccion del problema, 2) disefio de la investigacion y los materiales, 3)
puesta en marcha y 4) analisis de resultados. En este apartado se describen las dos primeras etapas.
Posteriormente, se presentan los factores de comprension lectora, los perfiles y los instrumentos de esta
investigacion.

ETAPA 1. Para integrar una seccion de b-learning en el aprendizaje de la habilidad lectora, fue
necesario conocer al ptblico meta, es decir, a los alumnos que frecuentan un curso con este objetivo. Por
lo tanto, se realizaron encuestas en diversos grupos del campus CU de la UNAM, tanto en la ENALLT
como en la Facultad de Filosofia y Letras. Asimismo, se recopil6é informacién basica: a) busqueda de
fundamentos metodolégicos para promover un aprendizaje significativo de la habilidad lectora en
italiano y b) herramientas necesarias para obtener informacién de los perfiles, asi como del nivel de
lengua de los alumnos. Se disefiaron varios instrumentos para obtener el perfil del usuario potencial de
un recurso en linea para fortalecer o desarrollar la lectura en lengua extranjera. Dichos recursos, como
se menciond anteriormente, fueron probados en grupos distintos de comprensién lectora en italiano.
Sin embargo, también fueron usados en un grupo presencial que desarrolla las distintas habilidades del
italiano como lengua extranjera, en un tercer nivel de la Escuela Nacional de Lenguas, Lingtistica y
Traduccién.

Durante esta etapa, se encontro el foco de la investigacion, es decir, se exploraron las dificultades
que pueden presentarse durante la lectura en una lengua tan similar a la materna; en este punto, se
encontré que los falsos cognados en los conectores textuales pueden dificultar la comprension lectora
en italiano. Por ello, se buscé bibliografia al respecto y se sustent6 el punto, posteriormente, se examind

el tema en una poblacién similar para detectar si en realidad era un problema.
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ETAPA 2. Con estas bases, se disefi6 material adecuado al nivel, en el que los alumnos debian
ordenar coherentemente los fragmentos de un texto. Con el fin de observar el punto en cuestion, se
eligieron conectores textuales con falso cognado: anche, anche se, allora. La tarea se dificulté para los
alumnos y constantemente preguntaban el significado de dichos conectores, pues algunos identificaban
que eso podia cambiar el orden del parrafo, otros por el contrario no visualizaron esos marcadores que
daban la secuencia légica del texto.

Cabe resaltar que los alumnos de tercer semestre de cursos regulares de italiano en el CELE no
conocian los conectores textuales en una lectura breve; a partir de esto, se comenzé a disefiar una
propuesta para los alumnos de comprension de lectura. En el campus CU, un estudiante de este tipo de
curso, ya sea de la ENALLT o del DELEFYL, enfocado en una sola habilidad,?? después de 128 horas de
exposicion a la lengua y de ejercitar ciertas habilidades, puede identificar los conectores textuales, pues
lleva la guia del profesor. No obstante, cuando el aprendiente estd en un contexto de aprendizaje
autodirigido, o bien, desea tener un apoyo extraescolar, en la UNAM, no existe un material
contextualizado en lectura en lengua extranjera con fines especificos, que introduzca y amplie las
funciones de las claves de cohesion; de modo que, al encontrar los conectores en textos auténticos, estos
pueden causar dudas y confusiones.

Por esta razon, en este trabajo, se tom6 como prioridad verificar si un tema complejo como la
conexion textual podia manejarse en una plataforma en linea, que se desarroll6 a lo largo de dos afios,
dentro del Programa de Maestria en Lingtiistica Aplicada de la Universidad Nacional Auténoma de
Meéxico. Dicho posgrado se inici6 en agosto de 2013, correspondiente al calendario universitario 2014-1.
En el siguiente esquema, se detalla el proceso del proyecto y las fechas de realizacién de cada etapa de

investigacion.

%2 Los cursos de comprensiéon de lectura que se imparten en la Escuela Nacional de Lenguas, Lingtiistica y
Traduccién (ENALLT), de la Universidad Nacional Auténoma de México, tienen programadas ocho horas a la
semana por un semestre que, en general, dura 16 semanas. Los cursos del mismo tipo ofrecidos en la Facultad de
Filosofia y Letras tienen en promedio cinco horas a la semana para ejercitar la habilidad lectora en lengua
extranjera.
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FIGURA 2.3. Cronograma de actividades de la investigacion

/

Definicion del tema
Paradigma y localizacién de los focus
Busqueda bibliografica

Semestre 2014-1
(Agosto-Diciembre 2013)

. .

.

Semestre 2016-1
(Agosto-Diciembre 2015)

N /

* Puesta en marcha grupo meta
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/
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e S

Durante la fase de btisqueda, se solicitaron los archivos sobre la aprobacién en el Departamento de
Lenguas extranjeras de la Facultad de Filosofia y Letras para tener un referente sobre el nimero de

estudiantes que presentan este examen. A continuacion, se presentan los datos:

TABLA 2.5. [ndice de aprobacién de exdmenes de requisito, Comprension de Lectura
en italiano, en el Departamento de Lenguas de la Facultad de Filosofia y Letras-UNAM
Semestre Inscripciones No aprobaron examen Aprobaron examen No concluyeron tramite
80 total 18 total 37 total 25 total
2015-1 34 licenciatura 8 licenciatura 11 licenciatura 15 licenciatura
Delefyl 46 posgrado 10 posgrado 26 posgrado 110 posgrado
91 total 13 total 51 total 27 total
2015-2 47 licenciatura 3 licenciatura 23 licenciatura 21 licenciatura
44 posgrado 10 posgrado 28 posgrado 6 posgrado
75 total 14 total 42 total 19 total
2016-2 31 licenciatura 4 licenciatura 18 licenciatura 9 licenciatura
10 posgrado 24 posgrado 10 posgrado

FUENTE: Informacién estadistica. Mecanoescrito. Registros internos del Departamento de Lenguas de la Facultad de

Filosofia y Letras, 2017.

El indice de aprobacién en los periodos mencionados resulta alto, sin embargo, no se considero si los
alumnos tomaron una preparacién previa. En los casos donde el alumno se encuentra en una situaciéon
de aprendizaje en linea, por ejemplo, la poblacién SUAYED. Esta generalmente no puede asistir a cursos
presenciales y, por lo tanto, el reto puede ser mayor, de ahi la importancia de crear un recurso que
atienda las diversas necesidades de la Universidad. Por ello, el perfil de los estudiantes resulta un
elemento a tomar en cuenta para disefar actividades significativas; a continuacion, se presenta el perfil

y el tipo de colaboracién que tuvieron en este estudio.
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2.3 Participantes: perfil y colaboracion
En este estudio, el grupo prueba se separé de forma auténoma, es decir, todos los alumnos participaron

de forma voluntaria en la aplicacion de los instrumentos. Todos los grupos a quienes se les invit6 a
participar pertenecian a algtn curso de lectura presencial en italiano en Ciudad Universitaria, tanto de
la Escuela Nacional de Lenguas, Lingiiistica y Traduccién (ENALLT) como de la Facultad de Filosofia y
Letras (FFYL).

La seleccion de los participantes en un grupo reducido de 17 personas se debi6 a la falta de
participacion de los estudiantes de los cursos de lectura de la ENALLT, quienes en ambos grupos -
matutino y vespertino—soélo sumaban 13 personas y, en su mayoria, decidieron no participar més que
en el cuestionario, una prueba cualitativa; por esta razén, se descarta su colaboracién.?? En este sentido,
los participantes tienen un perfil del drea de las Humanidades y de las Artes, todos pertenecen a un
programa de estudio de la Universidad, ya sea en licenciatura o posgrado. El nimero de personas en
lista del curso fue de 27, de las cuales s6lo se presentaron 18 al inicio de semestre y dos oyentes. Cuando
se aplicaron las pruebas sélo estaban 17 de las personas, incluidas las no inscritas formalmente: nueve
cursaban una licenciatura (en Historia, Filosofia, Arquitectura, Pedagogia, Letras Hispénicas,
Desarrollo y Gestién interculturales); seis inscritos en un programa de maestria (Historia del Arte y
Estudios Latinoamericanos) y dos pertenecian a doctorado (Pedagogia e Historia del Arte). A

continuacion, se presentan los perfiles especificos de los participantes: 34

3 Si bien el nivel de desercion en la UNAM es alto en general (ver www.estadistica.unam.mx). En este tipo de
cursos, el nivel es mayor, pues no pertenecen al mapa curricular de las carreras, a pesar de ser un requisito
indispensable para la titulacién. Los alumnos no completan los cursos ofrecidos por la universidad; o bien,
prefieren prepararse en instituciones privadas para este requisito.

3 Los nombres reales fueron cambiados por cuestiones de ética en la investigacién, manteniendo sélo la letra
inicial para futuras referencias en el andlisis de los datos.

74



TABLA 2.6. Perfil participantes
NOMBRE % EDAD NIVEL EDUCATIVO SEMESTRE
1. Maite 21 Lic. en Pedagogia Quinto
2. Joel 49 Lic. en Historia Sexto
3. Alexa 19 Lic. en Desarrollo y Gestion Interculturales Tercero
4. Tatiana 30 Lic. en Arquitectura Pasante
5. Afrodita 27 Maestria en Estudios Mesoamericanos Tercero
6. Daniel 19 Lic. en Historia Tercero
7. Malvina 31 Maestria en Estudios Latinoamericanos Pasante
8. Jaime 21 Lic. en Filosofia Séptimo
9. Marta 51 Doctorando Historia del Arte Segundo
10. Osvaldo 32 Lic. Letras Hispénicas Pasante
11. Guillermo 39 Maestria Historia del Arte Pasante
12. Alex 21 Lic. en Filosofia Séptimo
13. Moénica 28 Maestria Historia del Arte Segundo
14. Belinda 26 Lic. en Filosofia Pasante
15. Saly 45 Lic. en Historia Octavo
16. Karina 30 Doctorado Pedagogia Cuarto

FUENTE: Elaboracién propia con base en datos recabados a partir del cuestionario. 35

La mayor parte de la poblacion era femenina, 60%; las edades de los participantes oscilaban entre los 19
y 57 afios. La mitad del grupo fluctuaba entre los 20 y los 30 afios, s6lo dos participantes eran menores
de dicha edad; la otra parte oscilaba entre los 31 y los 45 afios, habia dos personas mayores de dichas
edades. Por lo cual, el grupo se consider6 muy heterogéneo. Todos los estudiantes pertenecian a un
programa escolarizado.

Como se mencion6 anteriormente, todos los estudiantes recibieron una breve preparacion previa
para reconocer el concepto de aprender a aprender,’® mediante pequefias intervenciones de mi parte

durante la clase, presentando los beneficios de ésta. Asimismo, se incentivé a los individuos para

% Aplicado antes de las pruebas pretest y la plataforma, con consentimiento de los alumnos para usar su
informacion para este trabajo.

3% La expresion aprender a aprender hace referencia al desarrollo de la capacidad del alumno para reconocer
su proceso de aprendizaje, aumentando asi su eficacia, su rendimiento y el control sobre el mismo. Para lograrlo,
el aprendiente debe desarrollar la conciencia metacognitiva mediante el entrenamiento en el uso de distintas
estrategias. (Cfr. Centro Virtual Cervantes, recuperado de
https:/ /cve.cervantes.es/ensenanza/biblioteca_ele/diccio_ele/diccionario/aprender.htm)
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colaborar en las actividades de investigacion de la Universidad. Todos los participantes ayudaron tanto
en el cuestionario cualitativo como en las pruebas cuantitativas del pretest-postest; no obstante, durante
las actividades en Moodle, se dividieron autonomamente entre activos en la plataforma y quienes sélo
respondian las pruebas fisicas (cuestionario, pretest y postest) presentadas en clase.

De tal manera, se us6 el cuestionario como instrumento para estimar las preferencias y
actividades de estudio de los estudiantes de aprovechamiento de internet y material en italiano fuera
de clase. El cuestionario examina por estadistica, basada en una escala de Likert de cinco puntos, las

preferencias de texto y su frecuencia de lectura: nunca, diaria, semanal, mensual. 3

2.4 Seleccion de los métodos de recoleccion y analisis de datos
Al establecer los objetivos y las preguntas de investigacion con base en la poblaciéon meta, se trazaron

los instrumentos a utilizar: cuestionario de habitos lectores, autonomia y uso de TICs; un pretest y
postest de comprension de lectura; una bateria de actividades en linea, y una entrevista para averiguar
las opiniones de los alumnos, respecto al proceso que vivirian con las tecnologias y la comprensién de
lectura auténoma. Como sefiala Carr y Kemmis: “La investigacion activa compromete, extiende y
transforma los autoentendimientos de los practicos al interesarlos en el proceso de investigaciéon” (Carr
y Kemmis, 1988: 209). Las etapas de las breves intervenciones para aprender a aprender y la bateria de
actividades se fomentaron desde el salén de clase, a través de clases donde se establecieron con los
alumnos los propésitos de dicho recurso y los beneficios de la autonomia en el aprendizaje de una
lengua extranjera. El objetivo de estas actividades era desarrollar su autonomia y fortalecer un tema tan
complejo como los conectores textuales, por lo tanto, se pidi6 a los participantes compromiso pues se
trataba de una serie de actividades que llevarfan tiempo extracurricular; asimismo, se les dio en la clase
presencial una guia para poder afrontar el reto, ya que las estrategias de aprender a aprender y el uso
de las tecnologias en cierta poblacién no estaban muy desarrolladas.

De esta manera, resulta importante conocer a partir de las herramientas la opinién de los
participantes sobre las experiencias vividas en el proceso. En el siguiente apartado, se desglosan dichos
instrumentos con el tipo de datos recolectados, el anélisis llevado a cabo y la fecha de recoleccién con el

fin de presentar la relacién entre todos ellos:

37 Ver Anexo 2.
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TABLA 2.7. Método de recoleccion de datos

Instrumento Datos recolectados Tipo de andlisis Fecha de aplicacion
Cuestionario Cualitativos y cuantitativos Trend andlisis 19 de septiembre de 2015
Pretest/ postest Cuantitativos Trend analisis 3 de octubre de 2015/7

noviembre 2015

Plataforma Cualitativos y cuantitativos Trend andlisis Del 5 de octubre al 3 de
noviembre 2015

Entrevista Cualitativos Trend andlisis Alolargo de enero de 2016

Como pudo observarse en la tabla 2.4. Relacién de Parametros, los instrumentos usados tuvieron un
orden progresivo durante el proyecto. El método de recoleccién de datos fue variado, debido a los
cuatro instrumentos cualitativos y cuantitativos, cuyos datos combinados permitieron un trend analisis,
en la siguiente tabla se especifica el instrumento y el tipo de datos recolectados. Por ello, en las siguientes

secciones, se detalla la funcién de cada uno en el estudio.

2.4.1 Cuestionario

Como tarea inicial, se elabor6 un perfil cualitativo especifico de los estudiantes en el cual se incluyeron
diversos aspectos -algunos se usaron como datos cuantitativos—; no obstante, otros aportaban
informacion sobre la autonomia del individuo, su percepcién de la lectura, asi como el uso de la
tecnologia para fines académicos. En cuanto al nivel o grado de autonomia para el aprendizaje a
distancia, se indagé sobre la conciencia respecto a sus capacidades y habilidades para aprender, si ha
cumplido metas personales en autonomia, si tiene autoregulacién de su aprendizaje (evaluar
condiciones, estrategias y recursos optimizando su uso), como emplea la evaluacién a lo largo de su
desempefio en el curso, entre otros. En torno a los cuestionarios, Descombe indica que: “A questionnaire
needs to be crisp and concise, asking just those questions which are crucial to the research. This means
that the researcher must have a clear vision of exactly what issues are at the heart of the research and
what kind of information would enlighten those issues” (Descombe, 2003:152). En efecto, las preguntas
respondieron elementos concisos para esta investigacion, pero también permitieron incorporar
elementos que los estudiantes demostraron por si mismos.

Los objetivos especificos del instrumento se basaron en los elementos de la investigacion: 1)
Autonomia: examinar qué han aprendido auténomamente; explorar si visitan la mediateca y su

frecuencia, asi como cuanto tiempo estudian extraescolarmente los alumnos. 2) Tecnologias de la
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Informacion y Comunicacion (TICs): identificar si los aprendientes utilizan las tecnologias para aprender
lenguas u otros aspectos, y qué recursos han usado. 3) Lectura: indagar qué tipo de texto leen los
universitarios en su lengua materna y en la extranjera; asimismo busca investigar si prefieren la lectura
en linea, en papel o ambas.

Dicho instrumento se integré por 15 reactivos, de los cuales tres son abiertos y los demas de
opcién multiple, que ofrecen al alumno alternativas de respuesta, o bien, sefialar una propia. Para
aumentar su eficacia y validez, se limitaron las preguntas; asi, la tarea intentaba que los individuos
respondieran f4cil y sinceramente. La estructura se basé en un bajo nivel de escritura para reducir la
posibilidad de evasion; asimismo, se invit6 a los participantes a conocer la investigacién y al derecho
de ser informados en qué se ocuparon sus datos. Este recurso resulté una opcién para disminuir tiempo
y obtener varios datos, que se disefiaron en concreto para estudiar el problema.

Para validar la funcionalidad de las preguntas y de los problemas que pudieran surgir, el
cuestionario se aplicé en varias muestras para su pilotaje con el objetivo de cambiar items confusos; de
esta manera, se cambiaron items confusos o que no proporcionaban informacién relevante. Al final, se
obtuvo el instrumento adecuado que arroj6 los datos necesarios para el estudio y se aplicé ~de manera
informada, consentida y voluntaria— en el grupo el 19 de septiembre de 2015, durante la sesién

sabatina.

2.4.2 Pretest y postest

El pretest y postest verificaron el desarrollo de los alumnos en la comprension de lectura. El objetivo
fue observar si los alumnos poseen estrategias de lectura especializadas y analizar si los conectores son
transparentes para ellos. Los estudiantes, en su mayoria, no conocen la lengua italiana, su tnica
exposicion es el curso de comprensién de lectura.

Las dos lecturas usadas se modificaron cortando los conectores y dando opciones muy similares
entre si. Para aprobar la pertinencia de una prueba, validar las preguntas y el nivel de lengua, se ensay6
el instrumento con una persona nativa-hablante; ademas, se prob¢ el examen en dos poblaciones de 13
estudiantes, durante el semestre 2015-2, para analizar las fallas en instrucciones y en tiempo de
aplicacién. Se analizaron y se modificaron los items que, en el pilotaje, resultaron confusos, asimismo
en una muestra de poblacion del pilotaje se seleccioné a dos alumnos, cuyo desarrollo de autonomia y

lengua era claramente alto respecto a sus compafieros. Para probar el examen se pidié que el
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participante I3 (PI) lo resolviera con diccionario y el participante PII?* sin éste, los demas alumnos
siguieron el mismo proceso aleatoriamente, es decir, no hubo un proceso de seleccién especifico para el
uso de diccionario. El resultado fue el siguiente: los dos participantes seleccionados aprobaron la prueba
con y sin diccionario, el PI obtuvo 8/10 y el PII 9/10. Los demds alumnos -con y sin diccionario— no
superaron la prueba, sus resultados en promedio fueron tres de diez reactivos en la primera prueba y
cuatro de diez en la segunda.

Por ello, ambas pruebas se consideraron viables, pues no resultan subjetivas en el tipo de
reactivos utilizados; por el contrario, como se vio en la aplicacién de las muestras, resultaron efectivas
en casos donde los participantes se encontraban mas motivados para estudiar por si mismos la lengua-
cultura italiana.

De tal manera, los participantes meta se enfrentaron a pruebas calibradas para analizar y extraer
la informacion del texto La Spagna franchista nella retina storico-culturale del Italia sul finire della Seconda
Guerra Mondiale (Branciforte y Huguet, 2007: 7-8),el cual contiene un tema adecuado al perfil*’ general
de los participantes. Se aplicé una serie de reactivos de diversa naturaleza: de relacién de columnas y
opcion mdltiple, para evaluar si el alumno lograba tener una organizacion textual y si ésta permitia
acceder a informacién precisa. Esta lectura, segtin el Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lenguas, pertenece al nivel B2, con una longitud total entre 2500 y 3000 palabras. Cada respuesta
otorgaba un porcentaje de fiabilidad de 0.25, es decir, no habia mucha probabilidad de acertar por
suerte. En este sentido, los aprendientes tenian que ser capaces de hacer una lectura general o
globalizadora skimming, selectiva scanning para obtener el sentido general del texto, distinguir entre
ideas principales y secundarias, hechos y opiniones, afirmaciones y ejemplos, distinciéon de ideas
implicitas y de informacién, deducciéon por contexto de palabras, comprension de la estructura interna
de la frase, relaciones entre estas y parrafos y comprensiéon comunicativa. En la opcién mdltiple, se
trabajaron diversos tipos de conexién discontinua y continua para valorar si el estudiante podia percibir
la estructura que otorgan los conectores textuales, en especifico: inoltre, anche se, ma, dunque, tuttavia,

sebbene, neanche, pure. Varios pertenecian a la categoria de falsos cognados de Riva (op. cit., 2006). En la

38 Masculino de 26 afios con estudios de licenciatura especificos en lengua y literaturas hispéanicas. Tenia un nivel
B2 de francés como lengua extranjera y maneja habilmente estrategias de lectura por su perfil; ademéas manifiesta
(mediante comentarios) proceso de autonomia no tan regulado para las lenguas extranjeras.

39 Masculino de 27 afios con estudios de licenciatura en pedagogia, se observa manejo de estrategias para aprender
y un conocimiento previo Al de la lengua italiana, manifiesta explicitamente mantener un proceso de autonomia
para aprender italiano, utilizando aplicaciones, mediateca y otros recursos web.

40 Dado que pueden retomar su bagaje de otras materias o conocimientos del mundo previos.
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parte de relaciéon de columnas, los elementos retomaban un nivel pragmatico del texto, por lo cual el
alumno debia comprender el texto e identificar el segmento dénde se podria encontrar la informacion.

Como siguiente parte del Pretest/Postest, se usé la lectura 1946: E I'ltalia riparti in vespa
(D’'Orrico: 1996), la cual fue adaptada para un cloze, que permite una correccién rapida y fiable de la
comprension lectora al eliminar de un texto cierta categoria de palabras, en este caso conectores, e incluir
otras como distractores tanto de marcadores continuos como discontinuos. Por carga léxica y gramatical
el texto también pertenece al nive B2 del MCER, sin embargo, es menos denso en cuanto a cantidad de
palabras 50-70. En una prueba de comprensién lectora, se evaldan mdaltiples aspectos, pero en esta
lectura se prioriz6 verificar las competencias basicas para resolver un ejercicio tipico de lectura y, sobre
todo, si los alumnos anclan las oraciones a partir de la comprension de los conectores en el texto.

El tiempo para solucionar el pretest y el postest (ver Anexo 3) estaba limitado a dos horas para
todos, ademas, se les habia indicado usar el diccionario s6lo en 15 palabras como méximo, la selecciéon
de éstas dependia de la importancia que los alumnos dieran a la palabra. El pretest se aplicé a los

participantes el 3 de octubre de 2015, mientras que el postest el 7 de noviembre del mismo afio.

2.4.3 Modulo Comprendi meglio la lettura! Una propuesta para los aprendientes de
lectura en italiano

Para apoyar a los alumnos y fortalecer la lectura autodirigida en italiano, se establecié una plataforma
para acceder a recursos que trabajen dicha habilidad y mejoren su comprension, a partir de los broches
semanticos y textuales que pueden ser los conectores l6gicos, sobre todo aquellos que son falsos
cognados. En esta parte, se realiz6 un intercambio con la clase presencial y una secuencia en linea para
ver si se favorece el aprendizaje auténomo y, ademads, se elabor6 un precedente para cambiar la
secuencia didactica de la ensefianza-aprendizaje de la comprension lectura.

Es decir, los intercambios de los alumnos eran basicamente en clase, sin embargo, se introdujo
coémo se complementa la estructura de la clase mediante la web 2.0. En palabras de Manrique (2015):

La Web 2.0 es un “concepto desarrollado en el 2004, por Tim O“Really para referirse a las aplicaciones
de Internet que se modifican gracias a la participacién social” (RUIZ REY, 2015). Es por eso que a través
de los servicios que ésta ofrece, existe informacién mejor organizada en Internet y usuarios mas activos
y creativos con acceso a diversas herramientas y plataformas para crear y difundir contenidos. [...]
Cuando se habla de la Web 2.0, “nos referimos a una serie de aplicaciones y paginas de Internet que
utilizan la inteligencia del usuario para proporcionar servicios interactivos en red dando a éste el control
de sus datos” (CDI, 2015). (Manrique, 2015:1)
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De esta manera, la web 2.0 ha permitido tener una serie de recursos al alcance del profesor.
Dichas herramientas bien disefiadas y secuenciadas conciben la ubicuidad como un concepto inherente
a la sociedad actual.

Esta herramienta, desde la perspectiva educativa, tiene como fin continuar la capacitacion de los
estudiantes en dirigir su propio aprendizaje, en este caso de lenguas-culturas. Por ello, la creacién de
este sitio se enfoc6 en atender la autonomia de los estudiantes y sensibilizarlos a la formacion en linea,
intentando que los alumnos percibieran el apoyo de los recursos digitales, para fortalecer cualquier
disciplina. Asimismo, se intent6 construir un aprendizaje mas alld del aula, compartir recursos y
adquirir habilidades para aprender, siguiendo una secuencia didactica en el curso: sensibilizacion,
sistematizacion, conceptualizacién, puesta en marcha y revestimiento (Cfr. Lemeunier, 2006; Diaz
Barriga, 2013).

El soporte software se enmarco en la conceptualizacién de los conectores, lo cual permitia a los
estudiantes tomar conciencia de sus problemas, sobre todo en cuanto sus propias estrategias. Las
actividades, por lo tanto, siguen las fases de prelectura, lectura y poslectura para desarrollar los procesos
necesarios en esta habilidad, cada una contiene ejercicios especificos para la progresién de los rubros
sefialados antes, marcando una complejidad ascendente en cada actividad. El aprendiente tuvo una
semana para resolver cada unidad, es decir, un mes para completar el médulo.

En este periodo, se intent6 que los estudiantes tomaran conciencia sobre qué, para qué y cémo
aprender un tema, es decir, que se beneficiaran del autoaprendizaje; por lo cual al final de cada unidad,
el aprendiente valoraba su desempefio a través de una reflexiéon metacognitiva y llevé su registro en
estrategias de autonomia. De tal manera, se pudo cumplir con los siguientes rubros: tener y mantener
la responsabilidad de su proceso de aprendizaje, definir contenidos y avances, seleccién de métodos y
técnicas a usar, monitoreo del proceso de aprendizaje y evaluacion (Cfr. Holec, 1981).

Las actividades del médulo Comprendi meglio la lettura! se incluyen en cuatro unidades, cada una
se presenta mediante un video de introduccién, para contextualizar al alumno sobre los mecanismos de
construccién de textos, asimismo se intenta resaltar como estos marcadores dirigen el argumento. En
este recurso visual, se muestra el objetivo especifico de la unidad al aprendiente, pues a lo largo de las
cuatro semanas de este médulo, el participante trabaja de forma auténoma para desarrollar estrategias
de comprensién de lectura que le permitan identificar los siguientes conectores en italiano: dunque,
anche, difatti, malgrado, sebbene, anzi, ma, tuttavia.

En el entorno de aprendizaje creado se tomaron en cuenta aspectos necesarios para el desenvolvimiento

de esta tipologia de alumnos:
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e Autonomia: estrategias de aprender a aprender, autorregulacion, autoevaluacion, metacognicion.

o Lectura: fases (prelectura, lectura, poslectura), estrategias de lectura, enlaces para fortalecerla.

e Lingiiistico: importancia de los conectores y rutas de apoyo (diccionario, paginas para mejorar
aspectos gramaticales).

En los siguientes apartados, se describen los objetivos, el tipo de actividades y de lectura propuestas en

cada unidad.

Unidad 1. Ma che bella é I'Italia. Objetivo general: reconocer la funcién de los conectores en la
lengua materna y en la lengua extranjera. En esta seccién, se muestran los beneficios y la forma del
trabajo en autonomia mediante TICs, también se activan las siguientes estrategias de lectura: activacién
de conocimientos del mundo e identificaciéon de las lecturas skimming (de barrido) y scanning. Las
tacticas didacticas comprenden: a) una sopa de letras para identificar los marcadores ya conocidos; b)
encontrar similitudes y diferencias entre las lenguas en una breve lectura auténtica sobre el
Renacimiento; c) practicar la comprension de lectura mediante un formulario verdadero o falso, y d)
clasificar algunos conectores y localizarlos en un ejercicio de cloze. En esta unidad, los aprendientes
deben practicar los tipos de lectura skimming y scanning, necesarias para enfrentarse a un texto en lengua
extranjera.

Unidad 2. Malgrado poi I’amore. El objetivo general de este apartado es identificar las funciones
de ciertos conectores en italiano. Las actividades conllevan los siguientes aspectos: a4) implementar las
semejanzas y diferencias para relacionar los conectores con su funcién en un contexto especifico; b)
inferir y emplear las funciones de los marcadores discursivos para reorganizar una cancioén, este texto
sirve también para evaluar la comprension lectora del aprendiente; ¢) intentar que el alumno pueda
discernir el uso adecuado en frases especificas para tener una comprensién particular y transferirla al
contexto global. Se prevé retomar y ejercitar la lectura intensiva en italiano y usar la estrategia de
autorregulacion de recursos en la web.

Unidad 3. Dunque dove andiamo? El objetivo general es poner en practica el aprendizaje sobre los
conectores y construir nuevas relaciones textuales. En esta seccion, los aprendientes deben: ) identificar
—a partir de frases de una lectura con opcién maltiple — qué conectores funcionan en ciertos casos y
cudles no, y b) comparar cémo el modo y el tiempo verbal pueden definir el uso de un marcador
lingtiistico, mediante la relacién entre columnas. En la fase de lectura, el aprendiente se enfrenta a un
texto expositivo para examinar desde el contexto las marcas de cohesion y la forma cémo construyen el
sentido, después verifican su comprension lectora mediante un test de verdadero o falso; en la tltima

actividad, el estudiante debe elegir el conector textual especifico, a partir de la comparacién entre
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funcién y contexto. En esta unidad, el aprendiente debe aplicar la lectura necesaria — skimming, scanning
o intensiva—, en cuanto a la autonomia se presenta la planeaciéon del aprendizaje.

Unidad 4. Viaggiamo per I'Italia, pero in vespa. En esta seccion, el objetivo general es determinar las
formas y las funciones de los conectores textuales. Por ello, el aprendiente debe realizar las siguientes
actividades: localizar los conectores en un texto breve y relacionar con la columna de la funcién
especifica; inferir las relaciones textuales que forman los conectores textuales en una lectura
argumentativa para verificar la comprension con la prueba de opcién maltiple, examinar las funciones
para determinar el conector necesario en un cloze; de tal forma que el estudiante deba analizar la frase
y ubicar el conector en la funcién adecuada. Al final de esta unidad, el aprendiente debe resolver un
crucigrama con los conectores vistos en todas las unidades. En esta seccién, el alumno debe decidir el
tipo de lectura adecuado — skimming, scanning o intensiva— segutn la tarea presentada. También debe
evaluar de forma auténoma el aprendizaje del moédulo. Por ello, en cada unidad, el tipo de lectura, las
actividades de lectura, la autonomia y la reflexién se relacionaron entre si para crear una secuencia
did&ctica viable.#!

En las actividades propuestas, se ejercita la comprension lectora, ya que el participante tiene la
posibilidad de familiarizarse con distintos tipos de textos, que le permiten tener un acercamiento con
material auténtico. Para logar el objetivo, se utilizard un modelo interactivo de lectura —combinando
los enfoques sintéticos (bottom-up) y analitico (top-down) y el modelo de esquemas—; los alumnos en
general se encuentran familiarizados con estrategias basicas de lectura, pues se parte de los
conocimientos adquiridos durante las primeras 70 horas de clase presencial. Asi, este médulo
representa un apoyo a los materiales que los alumnos reciben en sus clases presenciales.

A partir de los datos mencionados, se perfil6 una propuesta para apoyar a estos alumnos con una
herramienta extraescolar. La Coordinacién de Educacion a Distancia (CED) de la ENALLT -UNAM,#2
entonces, brind6 apoyo para llevar a cabo el proyecto en las siguientes areas: disefio grafico, apoyo
pedagogico y programacion. Los recursos técnicos utilizados fueron: para el disefio grafico, Illustrator
y Photoshop; para integrar las paginas web en la plataforma Moodle se utilizé6 Dreamweaver; las
actividades interactivas se programaron con PHP, Javascript y con la biblioteca Jquery. En el presente
documento, se sefiala s6lo el supuesto de elaboracion didactico, es decir, como se organizan los

materiales disefiados para apoyar el aprendizaje de los conectores en linea y en material interactivo.

4 Ver capitulo 1.

42 Agradezco el apoyo de la CED, asi como su paciencia y contribucién a este proyecto. En especial, a la Mtra.
Antonieta Rodriguez (coordinadora), Ing. Sonia Cruz (soporte tecnolégico), Lic. Erandeni Maldonado (disefio
gréfico) y Lic. Elvia Baca (apoyo pedagoégico).
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Esta secuencia se bas6 en lecturas encontradas en distintas fuentes, otras de elaboracién propia, pero la
secuencia pedagogica, la seleccion y didactizacion de material son de mi produccién intelectual. El
tiempo de realizacion fue de tres de los semestres de maestria, es decir, de 2014 a mediados de 2015. La
asesora de esta investigacion revisé los médulos y la secuencia did4ctica, asi como otorgo las facilidades
para llevar a cabo el proyecto en la ENALLT.

En el médulo Comprendi meglio la lettura!,*® se intent6 crear un contexto donde el aprendiente se
desenvuelva de manera eficiente y sin filtros afectivos, es decir, sin sentir la presiéon del profesor para
resolver cierta tarea. Por esta razén, las actividades sugeridas tienen un tratamiento diddctico
interactivo, ademds de reforzar las estrategias vistas en el curso presencial de comprension de lectura y
se pretende que el alumno tome un proceso de autonomia. Este producto estuvo disponible desde abril
de 2015 en la pagina de la Coordinaciéon de Educacién a Distancia del CELE-CU en libre acceso para los
universitarios.* La aplicacién en el grupo fue del 5 de octubre de 2015 hasta el 3 de noviembre del

mismo afio. El andlisis de datos se basé en las respuestas abiertas de los alumnos y en las estadisticas

de Moodle.

2.4.4 Entrevista

Al finalizar el postest, se realiz6 la parte cualitativa del estudio mediante una entrevista
semisestructurada, pues como Descombe sefiala: “Interviews are an attractive proposition for the
Project researcher|...] The reality, though is not quite so simple. Although there are a lot of superficial
similarities between a conversation and an interview, interviews are actually something more than just
a conversation” (Descombe, 2003: 163).

En efecto, este instrumento se dirigié a conocer aspectos puntuales del proceso de aprendizaje
auténomo de los conectores textuales en la comprension lectora en italiano y su experiencia en las TICs.
Asi, el instrumento permitié evaluar cualitativamente si el aprendiente percibi6 la ayuda del Médulo
para tener una mejor comprension de lectura y si se foment6 el concepto de aprendizaje auténomo.

El instrumento result6 flexible para focalizar otros elementos como: introspeccién sobre el
aprendizaje; descripciéon de momentos en los materiales interactivos y visuales, procesos de rutina
diaria, los problemas que enfrentaron durante el pretest y al usar el médulo, asi como temas que

emergian del participante. Las preguntas se centraron en los materiales; las conductas y experiencias de

43 Cuyos objetivos de lectura se sefialaron en el capitulo I.
4 Ver Anexo 4. Liga del curso https:/ /ced.enallt.unam.mx/Ims/course/view.php?id=53
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trabajar autonomamente, descripcién verbal para saber si la actividad le result6 significativa y sobre sus
précticas diarias para estudiar. Por esta razon, las entrevistas se hicieron con prudencia y sensatez,
apelando siempre a la autonomia del estudiante, es decir, no se les persiguié en ningtin momento para
realizarla. De tal forma, s6lo cinco participantes “activos” en la plataforma narraron el proceso vivido.
Sin embargo, las pocas participaciones en este instrumento no descalifican la investigacion accion, en
su parte cualitativa. Como sefiala Gonzalez-Loret (2013):

Una critica que a menudo se escucha de la investigacion cualitativa es que, al estar basada en
un solo caso o incluir pocos participantes, no incluye valores numéricos y estadistica y, por lo
tanto, no se considera ni cientifica ni rigurosa, sino un tipo de investigacién inferior. Nada mas
lejos de la realidad. (M. Gonzélez-Loret, 2013: documento electrénico)

La validez y fiabilidad se comprueban mediante las respuestas del alumno, que contestaron la pregunta
de investigacion, asimismo el instrumento no fue intrusivo en el aula, o bien, en temas sensibles para el
alumno; por lo que result6 exitoso para que los participantes expresaran su propia visién del proceso y
su manera de vivirlo. La aplicacion de las entrevistas se realiz6 durante el mes de enero de 2016 en
distintas fechas —de acuerdo con los tiempos de los participantes— y después de tener su calificacion
del curso.

El esquema oral, con consentimiento del alumno, fue grabado para tener fiabilidad en la
informacion. Al entrevistar a los participantes, mantuve una perspectiva neutral y sélo guie las
preguntas, presté atencion y realicé comprobacion cruzada para observar sila opinion resultaba certera.
Asimismo, verifiqué —mediante los datos cuantitativos del sitio web— si los ejercicios fueron
realizados de manera constante por los aprendientes. (Ver Anexo 5).

Todos los instrumentos permitieron confrontar diversos aspectos para discutir los datos, como
se vera en el siguiente capitulo. Por otro lado, al analizar el impacto de una investigacién-accién, se debe
acompanar todo el proceso vivido, es decir, estar siempre trabajando en la situaciéon fundamentada y
construir el estudio a través de la convergencia de los datos. En este sentido, Maria José Albert sefiala
que:

El tratamiento y analisis de los datos constituye una de las tareas mas atractivas del proceso
de investigacioén. Los datos recogidos por el investigador resultan insuficientes por si mismos
para arrojar luz acerca de los problemas o realidades estudiadas, situando al analista frente al
reto de encontrar significado a todo un cimulo de materiales informativos procedentes de
formas diversas (2006: 181).

En otras palabras, la evaluacion del estudio puede ser vista como un proceso donde los actores fueron

observados y se llevé a cabo la ejecucion real de la planeacion. Al desarrollar nuevas practicas de
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aprendizaje, la accion implementada buscé constantemente beneficiar la préctica en clase. Burns (2010),
en Doing Action Research in English Language Teaching, atirma que:

Analyzing AR data is a continuing process of reducing information to find explanations and
patterns. There are no ‘quick-fix” rules for this type of analysis. Try to extract the key meaning
and messages and center your attention on what the data telling you. In this way you will
refine your understanding about what is going on (Burns, 2010:104).

En efecto, esta investigacion-accién resulté ser un marco para confeccionar tareas que varien y
enriquezcan los paradigmas cldsicos de aprendizaje; por esta razon, el andlisis vincul6 la teoria con las

respuestas dadas.

2.5 Aspectos éticos de la investigacion
El concepto ético, en el marco de la investigacién cualitativa, resulta importante ya que detalla y

examina conductas humanas. La educacién, como area de estudio, involucra ideologias, valores y
précticas; por ello, al ser objeto de andlisis debe establecerse un marco que fomente una relaciéon
respetuosa entre la comunidad observada.

En este trabajo, se muestra un compromiso con la institucién y los colegas; asimismo, se intenté
establecer vinculos con ambos, favorecer la tarea de investigar y obtener una retroalimentacién objetiva
y estar en contacto con el pablico observado. Por ello, se alejaron prejuicios y consideraciones propios
sobre los temas tratados en el estudio: lectura, incidencia de los conectores en ésta, TICs y autonomia.
Por estas razones, se detallan a continuacién los siguientes elementos: actuaciéon del investigador, el uso

de los datos utilizados para este proyecto y derechos de autor, asi como aspectos de validez y fiabilidad.

2.5.1 Funciones como investigadora

Mi actuacién como investigadora consistié en elaborar material para un aspecto especifico de la
comprension lectora, fungi como animadora, guia y facilitadora durante todo el proceso;
posteriormente, cuando los alumnos realizaron las actividades, analicé los resultados obtenidos durante
la puesta en marcha; asimismo, documenté la estrategia llevada a cabo, después de los resultados del
pilotaje. En esta etapa del proceso, se realizaron tres actividades distintas:

1) Analizar el pilotaje, errores y modificaciones

2) Planificar una estrategia antes de la puesta en marcha

3) Reportar los datos y los resultados de la investigacion.
Esta fase se inicié después de verificar si los instrumentos otorgaban resultados confiables, asi se

prepar6 un plan de accién nuevo.
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Los aspectos éticos para llevar a cabo el estudio se basan en la perspectiva epistemolégica, es
decir, a partir del Constructivismo, la investigacion intenta ser una practica pedagodgica de
acompafiamiento, en la que los participantes establecen individualmente si desean participar en el
proceso y por qué. Por mi parte, fungi como guia tanto en el salén de clases, como en la préctica externa,
solicitando apoyo como par de los aprendientes, es decir, exponiendo que era parte de mi formacion
académica, como alumna, no un elemento de evaluacién dentro del aula, ni por parte del DELEFYL, como
parte de mi labor docente. Como sefiala Manuel Gonzalez Avila:

A partir de un enfoque cualitativo, aceptamos que el objeto de la investigaciéon es un sujeto
interactivo, motivado e intencional, que asume una posicién frente a las tareas que enfrenta.
Por esa razén, la investigacion no puede ignorar que es un proceso de comunicacién entre
investigador e investigado, un didlogo que toma diferentes formas. La ética comunicativa
estudia muchas facetas e implicaciones de la dignidad del ser humano como interlocutor.
Indica que la categoria de persona, central en el &mbito ético, se expresa como "interlocutor
valido", cuyos derechos a la réplica y a la argumentacién tienen que ser pragmaticamente
reconocidos (2002, documento electrénico).

La participacién, por lo tanto, se enmarca en una investigacion real y con fines académicos, en la cual
no hubo retribucién y formé parte del programa de la Maestria en Lingtiistica Aplicada. Los alumnos-
participantes indicaron autébnomamente qué tipo de participacion decidian tener, asumiendo los roles
de cada uno, y no se intent6 negociar un cambio entre ellos, simplemente observé. A partir de su toma
de decision, se selecciono la estrategia mas adecuada para llevar el control de la investigacion.

Mi funcién fue llevar a cabo el proceso de investigacién-accién, ademaés tuve el rol como docente
de la habilidad de comprension de lectura en italiano. Sin embargo, no interferia dentro de mi
investigacion; debido a que marcaba la linea en mi papel de estudiante de maestria, es decir,
investigadora de un tema, y animadora del autoaprendizaje para que los participantes apoyaran y
sugirieran propuestas para una accién posterior. De tal manera, no interferia de manera coercitiva en el
aula. Al respecto, Rudestam y Schoenholtz-Read (2006) comentan: “The ethical dilemas confronting the
teacher in online environments are embedded in the understanding of the very meaning of education,
of the university, and of the teacher. The nature of online environments directly affects the nature of
teaching” (2006:134). Por lo cual, aunque estuve inmersa en el aula con otro papel, al guiar la
investigacion, delimité bien mis participaciones como responsable de la planificacién; facilitadora de la
accion; disefiadora de estrategias; observadora y redactora del producto en linea. A continuacién, se

detallan mis funciones durante esta investigacion.
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Responsable de la planificacion: como investigadora identifiqué una problematica en la
comprension de lectura -los conectores textuales-, desarrollé pautas del proyecto, y propuse material
para analizar y resolver dicha problemética durante el mismo proceso.

Diseriador de materiales: cada material fue estructurado para los alumnos universitarios
mexicanos que se encuentran en un proceso de aprendizaje escolarizado de la habilidad de lectura en
lengua extranjera. El disefio de material se bas6é en los ejercicios recomendados para trabajar la
comprension de lectura, retomando los criterios de 1) variedad, pues como sefiala Nuttall “In a Reading
programme for general purposes, variety should be guaranteed, since one aim is to expose students to
all the kinds of text they are likely to encounter after finishing the course (op. cit. 2005:117)” y 2)
autenticidad, pero elegidos para el nivel de lengua necesario en un curso de comprensioén lectora, ya
que el material auténtico segtin Nuttall: “[...] is the ideal, but if you cannot find enough at the right
level, you will have to use simplified or specially written material to begin with (ibidem: 178)”. La
presentacion del material en el disefio instruccional pretendié ser auténtico, incluyendo imégenes
adecuadas al texto; atractivo para evitar la fatiga del alumno en la pantalla, asi como reproducir la
variedad de la vida cotidiana de la lengua-cultura meta: canciones, articulos de revistas, articulos de
internet.

En cuanto al papel del investigador, intenté facilitar los intercambios y el didlogo para, a partir
de éstos, analizar qué sucedia con los alumnos que se convertian en aprendientes, como sefialan
Rudestam y Schoenholtz-Read:

Online learning is growing within a globally accessible, fertile environment that is nourished
by a confluence of computer and network -based technologies, creating ethical dilemmas that
are extensive and uncertain than the familiar dilemmas in face-to-face learning (2002:134).

Por ello, como investigadora, fui neutral y objetiva para expresar e interpretar los datos del tema
estudiado y durante la observacién. En ningtin momento tomé medidas punitivas en el curso presencial
con quienes no decidieron participar; sin embargo, se ofrecié a todos los alumnos una preparacioén para
aprender a aprender y mostrar asi las ventajas de este proceso, es decir, fungi como observadora de una

realidad emergente en un proceso natural de ensefianza y aprendizaje.

2.5.2 Uso de datos: copyright, validez y fiabilidad del estudio

En este proyecto, fue necesario tener participantes activos y datos personales. Por esta razén, la

informacién que proporcionaron los aprendientes se mantiene en confidencialidad y fueron notificados
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sus derechos en la presente investigacion. También fueron sensibilizados sobre la importancia de
participar en las investigaciones realizadas por la Universidad para mejorar la calidad educativa.

Por otra parte, se tomaron en cuenta los derechos de autor, pues en este trabajo se utiliz6 material
auténtico, exclusivamente con funciones diddacticas. Elaborar materiales publicados en internet
constituye una parte esencial de este proyecto, por ello se seleccionaron las obras de acuerdo con el
problema de estudio. Debido a que se reproducen fragmentos de obras escritas, se cita la fuente original,
durante las actividades, sin fines de lucro. Respecto al uso de textos como material didéactico, Nuttall
sefiala que: “Most countries protect the rights of the author and Publisher by prohibiting the
unsanctioned copying of then written or Publisher by someone else, even for educational purposes” (op.
cit., 2005: 179). En México, La Ley Federal de Derechos de Autor, en su articulo 147, menciona que un
fragmento de la obra puede ser usada para fines académicos -en especifico de investigaciéon—
reproduciendo la obra sin autorizacién del autor, pues no obtuvo ningtn beneficio econémico, se cit6
invariablemente la fuente y no se alter¢ la obra en ninguno de los casos (Cfr. Manuel Becerra, 2012: 151).
Si bien se encuentran en la web, pertenece a un aula virtual, con acceso restringido al enlace Moodle y
las referencias respectivas a cada texto usado.

Por otro lado, se encuentran la validez y fiabilidad. Este enfoque fomenta el uso de los datos
cualitativos y cuantitativos por su cardcter empirico. El uso de herramientas web y las mediciones
cuantitativas pueden ser ttiles para acreditar los valores estrictos de los resultados. Mientras que los
cualitativos permiten la participacion personal en el propio cambio y la multiplicidad son variables del
experimento. La presentacion de datos permite tener validez y fiabilidad en el estudio; sin embargo, no
se generaliza a partir de la presente investigacién-accion, pues se necesitaria explorar los cursos de
comprension lectora en otras lenguas para aplicar los rasgos que destacan en d&mbitos distintos.

Los problemas relacionados con la subjetividad de la investigacién-accién son inevitables, sin
embargo, en este trabajo particip6 una observadora y guia—la tutora de la maestria, doctora Maria del
Carmen Contijoch Escontria—, quien ayudé a aprobar los instrumentos e incluso los resultados, pues
cada uno fue revisado para dar la fiabilidad necesaria. Su apoyo consistié en dar bibliografia para
validar las intervenciones y dar una perspectiva neutra dentro de la intervencion.

La validez del estudio se sustenta en los distintos procesos que se realizaron, es decir, el disefio
de la estrategia, los instrumentos, el pilotaje y la puesta en marcha. En este sentido, las técnicas
cualitativas y cuantitativas para recabar los datos se probaron en varias muestras, asi como en dos

grupos de pilotaje, de los que surgieron mejoras en toda la investigaciéon. Asimismo, se intenta que los
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hallazgos de este trabajo puedan aplicarse a otros aspectos del proceso lector en italiano, como lengua
extranjera, por la tipologia de participantes, tipos de cursos y recursos.

La fiabilidad de los resultados intenta reflejar los resultados del trabajo experimental,
mencionando si existié un cambio en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la comprension lectora.
Asi, se pretende medir la incidencia de aspectos especificos del proceso de comprension de lectura en
italiano, para hispanohablantes, de forma que pueda replicarse en otros dmbitos de la misma
universidad o de otras instituciones de educacion superior.

Asi el proceso de investigacién-accion se cumpli6, pues después de seguir los pasos de
implementacion, se propusieron soluciones y posibles ejecuciones mediante aspectos éticos especificos
para poder ampliarla en un futuro. Por ello, la prueba piloto de los instrumentos result6 fundamental.

El enfoque de investigacién-acciéon proporcioné un marco tedrico para definir la accién. En el
siguiente capitulo, se desglosa la informacién recabada; mostrando los hallazgos del trabajo, se
comentan aspectos de la investigacién, las medidas adoptadas, los resultados obtenidos para llegar a
una reflexién sobre cémo se vive la comprension lectora en italiano mediante las tecnologias, los efectos
a corto plazo y un perfeccionamiento de las acciones propuestas. Para finalizar el espiral de la
investigacion-accion, en el siguiente capitulo, se presenta la triangulacién de todos los datos de dichos
participantes para dar una visién del aprendizaje b-learning de los conectores textuales en la lectura en
italiano; se daran las conclusiones y los campos descubiertos para una posible investigaciéon nueva en

el campo.
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3. Presentacién y discusion de datos

Las operaciones cognitivas de lectura eficiente y consciente no se encuentran desarrolladas en todos los
universitarios en su lengua materna, por lo cual deben analizarse y, en su caso, reacomodarse para
poder leer en una lengua-cultura distinta, como se vio en el marco teérico. En este capitulo, se exponen
los resultados de la metodologia utilizada: tanto cuantitativos como cualitativos, ambos se entrelazan
con el marco tedrico para asi tener un panorama sobre qué opinan los estudiantes del proceso vivido.
Al final, se presentan los alcances y limitaciones de este estudio, con base en lo encontrado en la muestra

de poblacion.

3.1 Presentacion de datos cuantitativos
La estructura de la investigacién-accién llevada a cabo permiti6 condensar un anélisis, sintesis y

reflexiones propias en torno a cémo los alumnos presenciales usaron la herramienta web, ofrecida para
apoyarlos fuera de clase. En este andlisis, los datos surgidos a través de los distintos instrumentos —
pretest, postest, plataforma y cuestionario— permitieron establecer un marco de referencia sobre la
eficiencia de ejecucion; asimismo, se revisaron dichos instrumentos en las fases del proceso, los cuales
ayudaron a registrar también las intervenciones de los individuos. A continuacién, se presentan los

datos cuantitativos de la preferencia de texto y frecuencia de lectura de los participantes en este estudio.

GRAFICA 3.1 Preferencia de textos y frecuencia de lectura
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FUENTE: Elaboracién propia con base en datos recabados a partir del cuestionario.
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Como se puede observar, 80 por ciento de los alumnos (n=14) mantienen una frecuencia alta con los
textos relacionados a su &rea, por lo tanto, podria pensarse que se enfrentan de manera constante a
textos argumentativos, dado el perfil universitario humanistico de los participantes. Si bien Werlich
(1975) otorga bases fundamentales, tanto cognitivas como textuales, para diferenciar las tipologias
textuales (ver tabla 1.2, capitulo 1); Beaugrande y Dressler (1981) ofrecen un enfoque distinto de éstas,
basado en la composicién y los procesos mentales que llevan al autor a seleccionar los conceptos o
componentes de su producto. Asi se distinguen cinco niveles:
Nivel 1: tipos de funcién (expresiva, conativa, referencial)
Nivel 2: tipos de situacion (lugares, relacion simétrica o asimétrica entre participantes)
Nivel 3: tipos de procedimiento (especificacion, explicacién, narracion)
Nivel 4: tipos de estructuracion textual (distribucion de las partes de un texto y su conexion)
Nivel 5: esquema de formulacién prototipico (convenciones y formulas lingtiisticas propias).

De acuerdo con este enfoque, el alumno se enfrenta constantemente a la conexion y a la coherencia
(Cfr. Beaugrande y Dressler, 1981), dado que cualquier texto especializado contiene el nivel 4, al respecto
los autores sefialan: “La coesione e la coerenza sono concetti incentrati sul testo le cui operazioni
concernono direttamente il materiale testuale”45 (Ibidem, 1981: 22). Por lo cual, se podria decir que el
alumno tiene herramientas para su trabajo diario y para transferir estas nociones textuales a otra lengua.
Sin embargo, como se observa en el pretest, los resultados de la primera interaccién del estudiante con
las marcas textuales en italiano no fueron perceptibles en primera instancia, es decir, los conceptos de

cohesién y coherencia pasan desapercibidos.

3.1.1 Pretest: La cohesion y los conectores en un texto

Para recabar referencias sobre el estado de los estudiantes en cuanto a la comprensién de un texto, se
aplicaron dos pruebas cuantitativas: un pretest y un postest. Asi esta herramienta permitié encontrar
los datos de los alumnos que habian tenido un avance al encontrar y entender los casos de los conectores
textuales en dicho texto. Posteriormente, a fin de tener una nociéon mas amplia del alumno y los
conectores se analiza el cloze, el cual de manera més precisa ayuda a ver si el alumno aplica el conector
adecuado en el texto. Como se ha dicho, los conectores no dependen de un significado por si mismo.

Bazzanella (2001a) sefala que las sefiales discursivas - o conectores textuales —no tienen una categoria:

4 La cohesién y la coherencia son conceptos centrados en el texto, cuyas operaciones conciernen directamente al
material textual. [Traduccién propia.]
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L'individuazione categoriale avviene quindi non su una base grammaticale —come sostiene

Fraser (1990:391), relativamente ai discourse markers, sono " grammatically peripheral —,

come per le altre classi tradizionali, ma in base ai valori funzionali che questi elementi possono
assumere e che possono variare in co-occorrenza con altri parametri (Bazzanella, 2001-a: 1).

En efecto, el valor de cada sefial depende de los otros elementos que acompafian. De tal manera que el
uso del diccionario no provee al alumno de una respuesta directa. Por el contrario, debe hacer uso de
sus recursos cognitivos para poder determinar la funcién discursiva que marca. A continuacion, se
detalla como en 45 horas de clase presencial la cohesion y los conectores no fueron percibidos por los
alumnos. A pesar de leer textos argumentativos constantemente, segtin el cuestionario de preferencia

textual. La tabla 3.1 muestra los resultados de la primera secciéon de pretest.

TABLA 3.1. Resultados de Pretest: primera seccion
PARTICIPANTE | PUNTAJE OBSERVACIONES
PT-1.1
Maite 3/10 Aciertos intercalados sin secuencia.
Joel 2/10 Aciertos s6lo en la opcion multiple, la relacion de columnas no la contesté.
Alexa 8/10 Aciertos en ambas secciones, corresponden en secuencia del texto.
Tatiana 4/10 Aciertos no verificables a la comprension del texto, pues no corresponden en
secuencia.
Afrodita 9/10 Su Unico error fue el conector falso cognado: tuttavia
Daniel 4/10 Fall6 la opcién multiple, pero relacion6 correctamente todas las columnas.
Malvina 4/10 Aciertos intercalados sin secuencia.
Jaime 3/10 Los aciertos estuvieron so6lo en la opciéon multiple.
Marta 5/10 Aciertos no verificables a la comprensiéon del texto, pues no corresponden en
secuencia.
Osvaldo 0/10 No respondi6 varias opciones, aquellas que respondid eran incorrectas.
Guillermo 4/10 Aciertos intercalados sin secuencia.
Alex 6/10 Errores verificables en los conectores falsos cognados: tuttavia, anche se.
Efrén 5/10 Aciertos intercalados sin secuencia.
Ménica 5/10 Los errores son notables en relacién de columnas y en opcién multiple.
Belinda 2/10 Los aciertos corresponden sé6lo a la opciéon multiple.
Saly 6/10 Aciertos en ambas partes de la prueba, algunos items no los respondié.
Karina 3/10 Aciertos intercalados sin secuencia.

FUENTE: Datos estadisticos obtenidos del analisis de la primera parte del pretest.
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Como se puede verificar en la tabla, la mayoria de los participantes tuvo problemas para resolver el
pretest, dado el anclaje textual. Los alumnos obtuvieron un promedio grupal de 4.5, es decir, una
calificacion reprobatoria general, a pesar de tener dos participantes que obtuvieron un alto puntaje:
Alexa y Afrodita. Por otro lado, los estudiantes que aprobaron la prueba con 6 no se pueden tomar en
cuenta como una resolucion adecuada y consciente. Por lo tanto, en esta parte, se verifica que los
conectores no son percibidos por los alumnos. De igual manera, no todos los estudiantes lograron
verificar las pistas gramaticales y de sentido con la lectura, ni utilizar una estrategia de resolucién. Los

resultados de los alumnos de esta seccion se presentan en la siguiente tabla:

TABLA 3.2. Resultados de Pretest: sequnda seccion
PARTICIPANTE | PUNTAJE OBSERVACIONES
PT-1.2
Maite 3/10 Confunde la conexién continua con la discontinua
Joel 0/10 No contesto6 por falta de tiempo
Alexa 4/10 Distingue el tipo de conexidn, pero no el conector adecuado.
Tatiana 5/10 Distingue el tipo de conexién y en ocasiones el conector adecuado.
Afrodita 2/10 Confunde la conexién continua con la discontinua.
Daniel 6/10 Distingue el tipo de conexién y en ocasiones el conector adecuado.
Malvina 3/10 Confunde la conexi6én continua con la discontinua.
Jaime 3/10 Confunde la conexion continua con la discontinua.
Marta 6/10 Distingue el tipo de conexién y en ocasiones el conector adecuado.
Osvaldo 0/10 No termind la actividad, por el tiempo.
Guillermo 4/10 Confunde la conexién continua con la discontinua.
Alex 3/10 Confunde la conexién continua con la discontinua.
Efrén 5/10 Distingue el tipo de conexién y en ocasiones el conector adecuado
Moénica 4/10 Confunde la conexi6n continua con la discontinua.
Belinda 5/10 Distingue el tipo de conexién y en ocasiones el conector adecuado
Saly 1/10 No terminé la actividad, por el tiempo.
Karina 1/10 No terminé la actividad, por el tiempo.

FUENTE: Datos obtenidos de pruebas fisicas y su analisis posterior.
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Como se puede verificar en la tabla, los puntajes del grupo resultaron bajos. La mayoria de los alumnos
no logré distinguir el tipo de conector, o bien, tardaron mucho tiempo en la prueba anterior; por lo cual,
no pudieron completar esta tarea. Por otro lado, se observa que algunos individuos, como Marta, tienen
un puntaje muy bajo en la primera parte de la prueba, mientras que en la segunda un puntaje
aprobatorio. Afrodita y Alexa, por el contrario, obtuvieron un puntaje alto al inicio, después esta
situacion cambi6é mucho. Los demdas mantienen un promedio constante.

En definitiva, este instrumento muestra cémo los alumnos no lograron visualizar los
conectores como parte importante del léxico a tratar, o bien, no distinguieron las diferencias entre ellos
para tomarlos en cuenta al relacionar una lectura. Los participantes tuvieron problemas en identificar
la diferencia entre: anche-ancora, percio-cioé, anzi-inoltre, anzi-piuttosto. De hecho, Daniel sefial6 durante
la entrevista que:

Patricia: OK, te liberaste de esos estereotipos. Cuando hicimos el pretest y el postest, te
acuerdas, ;como te sentiste en el primero y en el segundo?

Daniel: en el primero, no sabia ni siquiera [risas]... A pesar de que trataba de entender,
pero pues te vas con el ma y cosas asi, como que lo das a priori y dices “ahh pues esto es
esto”. Y ya después por el aprendizaje sabes que tienes que reflexionarlo, porque encima
depende de cémo esté puesto, puede significar una u otra cosa y asi. Entonces, creo que
en lo que me ayudo es a prestar mucha atencién en el contexto.

Asi, como mencioné Daniel, ma y perché fueron percibidos correctamente entre los alumnos, Ferraris
(2002) sefiala en torno a la sefial ma que: “[...] i processi di acquisizione, per contro, si rileva la stessa
tendenza ad avere una maggior frequenza di ma-marca di discorso sin dalle prime fasi
dell’apprendimento”4¢(Ferraris, 2002: 84). En efecto, ma tuvo una buena asimilacion en esta seccion del
pretest; sin embargo, el promedio grupal fue 3.2, es decir, mas bajo que la primera prueba.

En esta parte del pretest, los alumnos también indicaron que si estarian dispuestos a participar
en la plataforma: 13 personas expresaron que si querian colaborar, mientras que cuatro personas no
verificaron este punto. En la siguiente seccién, se analiza el nivel de participacion de los alumnos en la

plataforma.

46 Los procesos de adquisicion, en cambio, enfatizan la tendencia a una mayor frecuencia del uso de ma, como
marca discursiva desde las primeras fases de aprendizaje. [Traduccion propia.]
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3.1.2 Andlisis cuantitativo del moédulo Comprendi meglio la lettura!

Mediante los diversos pilotajes del cuestionario, los alumnos sefialaban constantemente que utilizan
internet como herramienta para consultar aspectos de la lengua-cultura meta; sin embargo, a
continuacion, se presenta como dicha preferencia no corresponde al nivel de participacién esperado. En
dicho instrumento, la comunidad estudiantil indica que son receptivos al aprendizaje en linea, del tipo
gramatical, asimismo, buscan en internet materiales para fortalecer la lengua-cultura meta: canciones,
videos, informacion, entre otros.

Por ello, resulta necesario cuestionar si la facilidad de uso y la portabilidad resultan
fundamentales para los alumnos, asi que el presente estudio tendria un impacto, dado que sugiere el
uso de internet como una herramienta de revisién, con claros beneficios segtn lo establecido por los
estudiantes en el cuestionario; también el uso de la plataforma corresponde en promedio al tiempo que
toman para revisar en internet algiin tema y que perciben aprendizaje de esta forma. Por lo tanto, la
flexibilidad de la plataforma Moodle tiene un potencial significativo como una herramienta de
aprendizaje actual para los estudiantes adultos en la educacion superior.

La plataforma implicaba s6lo el acceso de los estudiantes a diversos tipos de actividades que
contenian archivos de audio o video, textos, preguntas, encuestas, enlaces de referencia. La bateria de
actividades podia ser usada cuando y donde los participantes quisieran y con la frecuencia que elegida
por ellos mismos. El curso podria ser utilizado a través de cualquier dispositivo electrénico:
computadora, laptop, tablet o smartphone —Mac, Android, Windows —cuyo uso estd muy extendido
entre los estudiantes, durante un periodo de cuatro semanas. En el cuestionario, mas del 76% de los
alumnos indicé que usan internet como recurso para leer textos en italiano; el porcentaje restante indicé
que lo usa de una a tres veces a la semana para dicho fin y sélo uno manifest6é que casi nunca consulta
la web.

Por esta razon, se puede decir que Internet se utiliza como una herramienta en la educacién
superior, pues los alumnos perciben su efectividad. Para la plataforma creada, los estudiantes sélo
necesitaban tener un usuario y una contrasefia, otorgados a cada uno de ellos, es decir, todos tuvieron
oportunidad de usarla. La autonomia, que permiten las plataformas educativas, tiene un desarrollo
progresivo. En la actualidad, la Universidad apoya y aumenta los recursos electrénicos para el profesor
y los alumnos. Si bien resulta complejo verificar la efectividad de las TICs con una métrica tradicional,
en este trabajo, se dard una perspectiva cuantitativa de los datos del Moodle sobre el uso por parte de

los alumnos.
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Con base en la secuencia de cuatro unidades, se da un parametro del uso y del tiempo de
resolucion. Las unidades favorecian a los estudiantes con cuatro horas extra de exposicién a la lengua-
cultura italiana, pues —en curso presencial — s6lo contaban con sesiones sabatinas de cinco horas por
16 semanas. Por ello, resulta una variable al ver si mejoraron o no en el postest. La puesta en marcha de
la actividad se dio en la octava semana y tenia un desarrollo prospectivo de cuatro semanas: una por
unidad. Asi en la duodécima sesién presencial, se aplicé el Postest para verificar el progreso de los
estudiantes.

En la primera unidad, Ma che bella e I'Italia!, los alumnos debian resolver cuatro actividades. La

siguiente tabla detalla los resultados de los participantes en la primera unidad:

TABLA 3.3. Resultados de la primera unidad
Participante Parole Puntuacion Rinascimento Puntuaciéon La mail di Puntuacién
intrecciate italiano Luciana x/10
(intentos) (tiempo) (tiempo)

Monica 1 2 - - 16 m45s 6,67
Guillermo 0 54s 1,80 2m39s 5,00
Daniel 1 2 47 s 1,80 8mi1lls 6,67
Afrodita 1 1 33m3 1,20 14m 3’s 10,00
Saly 1 0 - - - -
Malvina 1 3 18m20s 2,40 9m21s 1,67
Belinda 1 2 19m53s 3,00 17m21s 3,33
Alexa 1 2 8m7s 3,00 7m31’'s 5,00
Alex 1 1 4m39s 1,80 20m22s 8,33
Osvaldo - - - - - -
Maite 1 1 7m20s 1,20 3m 46s 0,00
Joel 1 1 - - -
Efrén = = - - -
Karina 1 1 - - 3m44s 5,00
Jaime 1 2 3m7s 1,20 5m 54s 3,33
Tatiana 1 2 2m3ls 2,40 3m4ls 10,00
Marta 1 0 1m 51s 1,80 2m22s 0,00

FUENTE: Elaboracion propia con base en los datos de Moodle.

Como se puede ver, los estudiantes pasaron entre cinco y 40 minutos en la primera unidad. Cinco
estudiantes no contestaron ningtn ejercicio y uno respondi6 sélo la mitad. Como Holec sefiala: “If we

can speak of degrees of self-direction in learning, this can be only in terms of the help which the learner
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can obtain during the time of this acceptance of responsibility” (1981:20). En efecto, se recordé a los
estudiantes que la participacion, aunque fuera voluntaria, iba a fortalecer su aprendizaje, esperando
tener mejores resultados durante las siguientes unidades.

Como se puede observar en la tabla, los estudiantes tienen un bagaje general sobre el
Renacimiento, los maximos representantes y sus obras; para su fase de prelectura, estuvieron
anticipando contenidos y esquemas previos. Uno de los participantes mencioné que trabajaba su tesis
sobre este tema:

Jaime: También me llamé6 mucho la atencién, por gusto. Por la curiosidad de saber de qué
va el italiano y también un poco, como para interés personal, de mi tesis que es mas o
menos algo de Renacimiento entonces creo que si estd muy relacionado.

La reflexiéon sobre sus preferencias textuales permite hacer una seleccion mas consciente de cémo
aplican sus estrategias respecto a la tipologia textual, pues como se vio en el marco tedrico, éstas
permiten desde lo cognitivo un proceso lector distinto y una conciencia lingtiistica. Estos factores
pueden favorecer la préctica de la lectura en lengua extranjera por voluntad propia, en autonomia, y asi
permitir que el participante medite sobre sus predilecciones y como es mas productivo para regularse
continuamente. Asi, la persona marca objetivos y aplica una estrategia, a través de la cual descubre
coémo tener un dominio tanto de técnicas de lectura como de los procesos en su aprendizaje cuando un
contenido es o no de su agrado. Sin embargo, solo la primera semana hubo una alta participacion.

En la segunda unidad, Malgrado poi I'amore, los alumnos trabajaron tres actividades. La
participacion de los estudiantes baj6é, mientras que en la primera unidad se muestra que sélo cinco
estudiantes no entraron; en ésta, siete no realizaron ningtn ejercicio.

Los ejercicios de esta unidad se focalizaban en actividades de tipo cloze, ordenar frases, basadas
en una cancion. Asimismo, se introducia a los estudiantes a verificar la estructura y el tipo de relacién
entre proposiciones, para dar paso a construcciones con conectores del tipo discontinuos. En la siguiente

tabla, se muestran los resultados de cada participante, asi como su tiempo de trabajo en la plataforma.
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TABLA 3.4. Resultados de la segunda unidad
Participante | Struttura Calif/ Senti Calif./ Senti la Calif./ Usare i Calif./

relazione 10 la musica! 10 musica 2 5 connettivi 5

(Tiempo) (tiempo) (tiempo) (tiempo)
Monica 13m 2s 7 6m 31s 7,78 9m 17s 3 ---
Guillermo 5m 3s 5 7m 24s 3,33 2m 26s 2 --
Daniel 13m38s 4 3 m 39s 10 3m51s 1 2mls 3
Afrodita 12 m 59s 5 9m 45s 10 5m35s 2 5m59s 2
Saly - - -- -- - - -- -
Malvina 2m 50s 7 8m 40s 10 10m 52s 3 1m 29s 0
Belinda 7m21s 7 6m 50s 10* 9m 11s 3 5m 1s 2
Alexa 24 m 50s 6 9m 58s 10* 13m37s 1 14m 39s 2
Alex - -- - -- -- -- -
Osvaldo -- -- - - -- -- --
Maite 4m 29s 7 10m20s 10 3m 10s 2 1m 29s 0
Joel -- -- - - -- -- --- -
Efren -- -- -- -- -- -- --- -
Karina -- -- -- -- -- -- --- --
Jaime 6m32s 8 3m 18s 10 3m 52s 3 2m 59s 1
Tatiana 3 m 24s 5 3m 27s 10* 3m17s 2 50s 2
Marta -- -- -- -- --- - --

FUENTE: Elaboracién con base en los datos de Moodle.
*NB: Participantes con més de un intento porque la actividad lo permitia, se toma en cuenta el puntaje
més alto obtenido.

En un inicio, el cambio de modalidad resulta atractivo para los alumnos presenciales, pues quieren usar
las TICs; en la entrevista, los informantes sefialaron:

Tatiana: Si, porque hay muchas cosas que, ya se puede decir, que ahora hacemos y ya es en
internet. En mi caso es mas practico poderlo revisar en internet que salir y tener que ir a algtin
lugar.

Afrodita: El como eres se permea en todos los aspectos de tu vida. Entonces, yo creo que soy
como un poco como tradicional y agarro, en general, me adapto como a ciertas cosas que me
son ttiles. Por ejemplo, me pasa algo asi como en el dibujo: a mi me gusta mucho dibujar, pero
ahora con las tabletas digitalizadoras puedes dibujar inclusive pues todo digital. Pero no me
gusta, o sea, me gusta como hacer los bocetos escanearlos y ya hacer cualquier cosa que yo
desee en digital que a mi me ahorra comprar pintura, comprar 6leo, cosas y ya. O sea, puedo
colorearlo es menos menos sucio, pero —al mismo tiempo — me gusta ensuciarme. Yo creo que
es igual, me gusta si me gusta también tener los libros, pero —por ejemplo— por ese tipo de
cosas que... Creo que es eso, me gusta leerlo en un libro la lectura, pero tener como las
herramientas de diccionario, los blogs y eso a la mano. ;Por qué? porque es practico y rapido,
o sea, puedo buscar en varias versiones, en varios contenidos para contrastarlo y ver pues una
definicién mas amplia.
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Si bien la mayoria de los alumnos sefialé que queria participar y que lo intenta; en general, se not6 el
bajo compromiso con las actividades extraescolares. Ademads, los alumnos no estan preparados para
enfrentarlas, pues como sefiala Saly:

Saly: yo estoy muy acostumbrada a las actividades por mi trabajo. Estoy en el 4rea de sistemas,
estoy acostumbrada a buscar por esos medios este a veces si soy muy desesperada entonces
leo palabras, sé que muchas veces me voy con la finta y no atiendo al 100% las indicaciones
[...] en esta ocasioén si procure leer todo completito en orden es precisamente por eso porque
como soy desesperada.

Asi, surgen factores como desesperacion, falta de atencién y de ritmo de trabajo, aunque se tenga
conocimientos de informdtica. En México, no se fomenta la autonomia ni la responsabilidad fuera del
aula, situaciéon que se nota en la universidad y en la mayoria de la poblacién con quien se trabaj6, desde
el pilotaje. Por ello, ademas de estrategias de lectura, deben fortalecerse estrategias afectivas, las cuales
repercuten en el manejo del tiempo. Asimismo, fomentar en los estudiantes el saber-ser o competencia
existencial, pues permite manejar la suma de las caracteristicas individuales y rasgos de personalidad
que se relacionan con la imagen que uno tiene de si mismo y de los demads, asi como con la voluntad de
entablar una interacciéon social con otras personas. Comprende las actitudes, las motivaciones, los
valores, las creencias, el estilo cognitivo y otros factores personales (Cfr. Consejo de Europa, 2002: 11).
La tercera unidad, Dunque dove andiamo?, se compuso por cuatro actividades, en las cuales el
participante ya veia una progresion entre los marcadores, asimismo, se exponia un texto para trabajar
la coherencia y la cohesién; por otro lado, también se presentaba los falsos cognados y actividades para
fortalecer las diferencias entre los marcadores textuales en italiano. Los temas de la unidad eran
comunes, puesto que -como se puede ver en el titulo— todas las actividades se centraban en las
vacaciones en Italia. Si bien, el reto subia, debido a que cada unidad incrementaba tanto la dificultad
del texto como diversificaba el uso de conectores, se seguia promoviendo un trabajo interactivo y con
topicos mas habituales. Pero, como se ve en la tabla 3.5, los participantes desertaban cada vez més. No
obstante, el puntaje de las actividades sube, mientras que el tiempo de dedicacién es muy similar a las
unidades anteriores. Como en las tablas anteriores, se muestra el tiempo, la calificacion y las actividades

de esta seccién para comparar el desarrollo de los estudiantes:
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TABLA 3. 5. Resultados tercera unidad

Participante | Marcadori | Calif. | Levacanze [alif./5 | Cosi simili... | Calif | Cerca etrova | Calif

discorsivi /10 (tiempo) (tiempo) /5 (tiempo) /6

(Tiempo)
Monica -- -- -- -- -- -- - -
Guillermo 5m 28s 3,33* 4m 8s 4* 7m7s 3 5m 26s
Daniel 2m 52s 0* 1m 34s 3 5m 34s 3 11m 16s 4
Afrodita 3m 8s 10 53m 4 11m 34s 4 9m 22s
Saly = = = == == = =
Malvina 11m10s 10* 10m 46s 4 11m 35s 4* 6m 18s 3
Belinda 50s 10* 39s 5% 13m 37s 4 12m13s 3
Alexa 2m 4m 3,33 56m 3 16m 59s 3 6m 3
Alex — — -- -- -- -- -- --
Osvaldo -- -- -- -- -- -- -= -=
Maite 1m 24s 10 4 m 34s 4 4m 10m 1 2m 19s 5
Joel -- -- -- -- -- -- - -
Efrén == == == == == == -- --
Karina -- -- -- -- -- -- - -
Jaime 3m 26s 3,33 7m 29s 3 1 m48s 4% 5m17s
Tatiana 1m22s 10,00 1m 1s 4* 3m57s 3* 2m 13s 4
Marta = == == == == == -- --

FUENTE: Elaboracién con base en los datos de Moodle.
*NB: Participantes con mas de un intento porque la actividad lo permitia, se toma en cuenta el puntaje
més alto obtenido.

En esta secciéon, disminuy¢ la participaciéon de un estudiante, sin embargo, se puede observar la alta
frecuencia de uso de alumnos como: Tatiana, Malvina, Alexa, Maite, Afrodita, Daniel y Jaime. Aqui
podemos observar su grado de motivacién e interés, puesto que regresar a las actividades permitia

enfrentar los retos desde otro dngulo. Una participante menciona:

Tatiana: esto es algo importante, era algo que no podia dejar asi y podia regresar y revisarlo y
volver a hacer el ejercicio.

Como se puede observar, los estudiantes verifican el beneficio de las TICs, en este caso: regresar y
revisar la informacién para resolver el reto. Respecto a la clase presencial sefialan que, a veces, no tienen

tiempo para volver a buscar los temas:

Patricia: cuando te dejaba las tareas, ;buscabas mas sobre el tema? ;O ya nos queddbamos alli,
sobre todo en las clases como te manejabas?

Tatiana: mmm si me daba tiempo, buscaba mas informacién, pero ahorita realmente no he
tenido tiempo.
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Holec sefiala: “In a system where the learner assumes responsibility for his learning whilst still learning
how to do so, where the teaching is centre don’t give support to the learner, the teacher himself must
also redefine his role by reference to this focusing on the learner and his learning”. (Holec, 1981:24). Si
bien, Holec ofrece un paradigma para entender la autonomia en un contexto autbnomo, no menciona
qué sucede con las TICs, dado el contexto temporal de dicho autor; no obstante, ademas de la autonomia
en este trabajo se toma en cuenta el medio para definirla, por ello recurro a Sinclair (2000) quien toma
en cuenta el ambiente en el cual se desarrolla este factor:

In the case of self-access learning [...] learners in some contexts may find themselves
timetable to go into the self-access center at specific times [...] Distance learning despite
the lack of face-to-face teaching, may be highly structured and lock step in its approach.
For autonomy to develop. It is necessary for learners to be encouraged to reflect
consciously on their learning through planning, experimenting and reviewing, and to
have opportunities to make decisions about their learning. (Sinclair, 2000: 11)

La falta de tiempo resulté una respuesta comin desde los pilotajes; sin embargo, pocos estudiantes
notan que organizar su tiempo para realizar las tareas es el punto que deben atacar, mediante otros
elementos: mood tracker, bullet journal, agendas, calendarios, entre otros. La formacién en autonomia
permite al estudiante sostenerse como tal y, por lo tanto, poseer iniciativa, responsabilidad y libertad.

En este trabajo, los estudiantes entrevistados manifestaron, mediante sus intervenciones, que las
estrategias de lectura y autonomia, aprendidas en la parte presencial, se reafirmaban en linea dadas las
caracteristicas antes mencionadas, pero pocos mantuvieron la iniciativa y el manejo del tiempo.

La altima unidad, Viaggiamo per 1'Italia, pero in Vespa, contiene también cuatro actividades: en
donde ya se congrega todos los contenidos de las unidades anteriores, como la relacion entre
marcadores y proposiciones, asi como con los tiempos verbales y la estructura general del texto, para
pasar de lo micro a lo macro. El tiempo de trabajo calculado era muy similar a las unidades anteriores
y el manejo de esta unidad permitia que el estudiante reflexionara sobre su progreso general mediante
la autoevaluacion, tanto en lectura como en la relaciéon de los contectores con el texto. Situaciéon que
tomaba importancia porque avanzaba el semestre y sus evaluaciones con peso importante en el aula se
acercaban.

A continuacion, en la tabla 3.6, se presentan los resultados de la cuarta unidad:
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TABLA 3.6. Resultados cuarta unidad

Participante | Relazione | Calif/ | La Vespa | Calif/ | Connettivi | Calif/ | Connettivi | Calif/

(tiempo) 4 5 1 4 2 3
Monica - -- -- -- -- -- -- -
Guillermo 6m 20s 1 2m1ls 3 2m 58 2% -- =
Daniel 4m 10s 1 2m 39s 3 5m 40s 2% 2m42s 2
Afrodita 2m49s 0 15 m3s 2 1m 1s 3* 6m23s 3
Saly - -- -- -- -- -- - --
Malvina 3m 10s 0 20 m 54s 2 49m 59s 1* 3m 24s 3
Belinda 2m 1 26 m 54 4 9m12s 3 4m13s 3
Alexa 19m 14s 1 9m 25s 3 4m 2 3m9s 3
Alex - -- - - -- -- - --
Osvaldo -- -- -- -- -- -- - --
Maite 2m 16s 1 2m38s 3 1 m 48s 0 43s 3
Joel -- -- -- -- -- -- -- --
Efrén - -- - - -- -- --
Karina -- -- -- -- -- -- -- --
Jaime 2m 59s 1 6m 45s 4 3mls 2% 1m 56s 3
Tatiana 1m4s 2 2m15s 2 2m 43s 2% 50s 3
Marta -- -- -- -- -- -- -- --

FUENTE: Elaboracién con base en los datos de la plataforma hecha en Moodle.
*NB: Participantes con mas de un intento porque la actividad lo permitia, se toma en cuenta el puntaje mas alto
obtenido.

En esta unidad, el porcentaje de estudiantes que no realizaron la prueba fue el mismo que en la pasada.
El factor mas probable es el cambio drastico de modalidad, pues —como se observé en los perfiles —
todos los alumnos pertenecian a un sistema escolarizado. La baja participacién en la plataforma se
asocia al hecho que la autonomia reestructura radicalmente toda la concepcion de didactica de la lengua
y del aprendizaje: involucrando nuevas formas de trabajar, por lo cual se desarrolla un cambio de las
capacidades y comportamiento del aprendiente (Cfr. Allwright, 1988, apud Contijoch: 68). Sin embargo,
la tabla verifica también que varios participantes aceptaron dicho cambio y se implicaron en su proceso
de aprendizaje. Esta modalidad no es facil en un primer contacto, pues los alumnos necesitan una
introspeccién continua y un ritmo propio, ademds de compromiso consigo mismos y con la tarea a

realizar.
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3.1.3 Postest

Si bien la participacion en la plataforma fue baja, todos los estudiantes realizaron la prueba postest —
salvo Efrén quien abandono el salén de clase—. A fin de determinar si los aprendientes, después del
proceso de aprendizaje de la lengua en la comprension lectora en italiano, podian determinar la
presencia de los conectores textuales en una lectura argumentativa, se aplicé el postest, el cual contenia
los mismos reactivos y texto del pretest.

Esta herramienta evalué de manera tradicional la lectura -mediante la opcién mdltiple, unir
columnas y cloze —, pues se planed y estructuroé justo para ser consistente, confiable y véalido para que
el alumno se retroalimentara y, en mi caso, analizar el proceso de aprendizaje de quienes usaron el
recurso y aquellos que no lo hicieron. La naturaleza de esta evaluacion fue extraescolar y no ponderable
para el curso presencial, lo cual permitié dar cuenta del proceso de autonomia y cémo éste impactaba
en el desarrollo de los alumnos.

En el capitulo 1, se menciond una serie de lineamientos e items para evaluar la comprension
lectora en lengua extranjera. Un curso presencial incluye una serie de aspectos valorativos a medir —
por ejemplo: informales, semiformales, formales —; aplicar una prueba disefiada para efectos especificos
permite concentrar informacién para proyectar qué hace falta para alcanzar un objetivo especifico. De
tal manera, en esta investigacién, no solo el docente evalta el resultado de cada alumno y el grupal en
esta prueba; también el estudiante pudo percibir, al final, su desarrollo, pues los participantes —como
se vera en la parte cualitativa—comprueban su desempefio en la lengua extranjera, lo cual permite la
autoevaluacion con base en pruebas vélidas y confiables. Por ello, el postest permitié que los alumnos
vieran su propio trabajo para reflexionar. En este sentido, Sinclair sefiala:

Enabling learners to make informed decisions about their own learning is not the only goal of
developing autonomy; it is also desirable that, through reflecting and experimenting, learners
become better at learning. In other words, the concept of autonomy implies also the goal more
than strategy training. (Sinclair et al., 2000: 11).

Asi como sehalan los autores, el hecho aislado de ejercitar estrategias de autonomia no la asegura, los
estudiantes o personas en general también necesitan reflexionar y experimentar sus vivencias en torno
a un aprendizaje de cualquier tipo. En este caso, el postest les dio la oportunidad de verificar como el
trabajo auténomo se podia cuantificar en un resultado de una prueba especifica. Los alumnos, cuando
recibieron su resultado, pudieron ver cémo mejoraron dentro de la comprensién textual y encontrar
una motivacioén para seguir trabajando en autonomia y mediante las tecnologias de la informacién y

comunicacion.
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TABLA 3.7 Resultados Postest: primera seccion

PARTICIPANTE | PUNTAJE OBSERVACIONES
pT-II.1
Maite 7/10 Aciertos verificables en secuencia. Algunas fallas en la opcidon multiple.
Joel 4/10 Aciertos en escalada, no verificables por completo a un proceso de los conectores
Alexa 10/10 | Aciertos en ambas secciones.
Tatiana 9/10 Aciertos verificables a la comprension del texto, pues corresponden en secuencia.

Relacion6 bien las columnas

Afrodita 10/10 | Yano confunde tuttavia y relacion6 bien las columnas

Daniel 8/10 Fallas en la opciéon multiple y relacion6 correctamente otra vez todas las columnas.
Malvina 8/10 Aciertos verificables a la comprension del texto, fallas en ambas secciones.

Jaime 8/10 Los aciertos aumentaron en ambas secciones. Relacion6 columnas con conectores,

pero hubo fallas en aquellas que no tenian marcas.

Marta 6/10 Aciertos no verificables a la comprensién de los conectores, si no al proceso lector.
Osvaldo 4/10 Respondié en tiempo, pero no ancla la informacién de los conectores.

Guillermo 8/10 Aciertos en ambas secciones.

Alex 7/10 Aciertos en aumento por estrategia, mas que por adquisicion de los conectores.
Efrén S

Moénica 7/10 Se encuentran aun errores en relaciéon de columnas y en la opcion multiple.
Belinda 6/10 Aciertos en ambas partes

Saly 6/10 Mantuvo nimero de aciertos en ambas partes de la prueba, sin embargo, no son los

mismos. Relacioné algunas columnas con conector.

Karina 6/10 Aciertos s6lo en la opcién multiple

FUENTE: Datos basados en el analisis después de la aplicacién del postest.

Cuando se compara esta tabla con la presentada en el pretest, se puede ver que los alumnos tuvieron
un desarrollo en la comprension lectora, a pesar de no haber participado por completo en las actividades
sugeridas. Por ello, es viable pensar que la propia secuencia del curso presencial permitié un buen
rendimiento —-aunque sean ponderaciones bajas—dentro de la comprension lectora. Los alumnos que
participaron, en al menos tres unidades, tuvieron un beneficio en el puntaje de esta prueba.

Por otro lado, en cuanto al tiempo de resolucién del postest, los alumnos mejoraron
significativamente, ademés de tener una autopercepciéon - basada en subjetividad afectiva—que les
habia ido mejor. Estos comentarios surgieron mediante intervenciones orales al finalizar la prueba. La
segunda tuvo menos reactivos correctos, pero aun asi aumenté la solucion de los reactivos, pues en el

pretest no todos los estudiantes terminaron esta parte. En torno a la pregunta ;eres consciente en
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espafiol y en italiano de la funcién de los conectores textuales ya en una lectura?, los participantes
comentaron lo siguiente:

Jaime: Si creo que ya adentrandome, un poco, en el estudio de algunos otros cursos que he
tomado también de comprensién de lectura y ese tipo de cosas. Creo que si me doy cuenta que
son muy importantes y que hay muchas variaciones y que en general la lengua tiene un
montoén de excepciones y de reglas. Bueno no reglas porque no quiere decir como en las
matematicas que esta férmula es asi y ya nunca lo vas a cambiar. En la lengua es diferente,
porque si tienes mas elementos y alguna palabra, un conceptito puede cambiar todo el sentido
de tu oracion de tu contexto. Creo que si son muy importantes y si hay que tener la conciencia
de para qué sirven, mas alla del significado del texto, los conectores pueden cambiar todo el
sentido.

Afrodita: Si, bueno recién... bueno en general, me gusta como las clases de gramadtica y
ortografia, pero recién tuve clases de taller de redaccion. Y si fue como ver todo eso ;no? tipo
de conectores como que hacen y coémo cambian las cosas. Desde una coma, un punto, signo de
puntuacién cémo le cambian el sentido al texto en espafiol si. Y ya en italiano me costaba maés,
tenia como que leer, pues si primero leer todo y luego identificar cuales son verbos, cuéles son
conectores y si lo pongo de esta manera que me esta diciendo y si lo quito, aja, qué es lo que
cambia.

Los participantes, después de otros cursos, han tomado una conciencia lingtiistica y verifican cémo un
elemento puede modificar el sentido del contexto, mas alla del significado por si mismo de la palabra.
En general, el uso del diccionario se malentiende al buscar una palabra, el lector no eficiente en lengua
extranjera no busca u obvia ciertas palabras como la conexién; ademas no ven la combinacién que tiene
un significado individual con la gramatica y el contenido textual. Halliday sefiala:

C’e in effetti una certa confusione sulla differenza fra grammatica e dizionario, comprese tra
idee acquisite che sono tutte fuorvianti. Una e che un dizionario riguarda le parole e una
grammatica riguarda tutto il resto, comprese cose pitl piccole di cui sono formate le parole e
cose pit grandi in cui le parole si combinano. Un’ altra € che un dizionario riguarda gli
elementi di una lingua e una grammatica riguarda le sue relazioni astratte; questo significa
considerare la lingua come ‘ carne e ossa’o “calce e mattoni. La terza e che un dizionario tratta
del significato e una grammatica della forma [..] L'ultima di queste osservazioni e
assolutamente falsa: la forma e “parte del significato, non qualcosa che vi si oppone, e sia la
grammatica che il dizionario si interessano del significato.*” (Halliday et al.: 35)

En este sentido, durante el postest, como menciona Halliday, los estudiantes reconocieron que las

palabras se combinan para otorgar significado y forma. El cambio fue notorio en el postest, no puede

47 De hecho, existe cierta confusion sobre la diferencia entre la gramatica y el diccionario, incluidas entre ellas ideas
engafiosas. Una de ellas es que el diccionario aborda las palabras y una gramaética comprende todo lo demas,
incluye las cosas mas pequefias con las que estdn hechas las palabras y cosas mas grandes que las palabras
combinan. Otra es que un diccionario contiene elementos de una lengua y una gramatica contiene relaciones
abstractas. Esto significa considerar la lengua como “carne y huesos” o cemento y ladrillos. La tercera es que un
diccionario considera el significado y la gramatica la forma. La tltima de estas observaciones es absolutamente
falsa: la forma es parte del significado, no algo que se le opone, tanto la gramatica como el diccionario se interesan
por el significado. [Traduccién propia.]
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existir un sesgo en cuanto a las respuestas, puesto que los eximenes les fueron retirados y no se les dio
retroalimentacion, hasta terminado el postest. De tal manera se puede contrastar que los participantes
activos en la plataforma sabian de antemano qué tipo de relaciéon tenian ciertos conectores, con base en
el trabajo en Moodle. Tatiana sefiala respecto al trabajo de los conectores en linea:

Tatiana: Creo que no hay muchas herramientas, asi como institucionales de aqui de la UNAM, asi donde
puedas consultar, pues estas cositas que son no sé como explicarlo: como muy pequeiiitas cosas que se
necesitan reforzar.

Como senala la participante, en esta seccién, se verificé si el alumno pudo reconocer los aspectos
semanticos y pragmaticos de los conectores de uso mas frecuente, una parte minuciosa de la lengua-
cultura. De tal manera, este instrumento analizo6 si el alumno, al ser consciente ya del tipo de conexién
y del impacto textual, pudo identificar cuando va uno u otro y asignar un sentido completo tanto a nivel
global como a nivel pragmaético. Reconociendo los matices de precisién de forma clara y sumar el enlace
l6gico entre las distintas partes del texto. Alderson sefiala:

what an individual cloze test measures will depend on which individual words are deleted
[...] many cloze items are not constrained by long range discourse, but by the immediately
adjacent sentences constituents or even the preceding two or three words. Such items will not
measure sensitive to discourse beyond the sentence or even the phrase (Alderson, 2000:208-
209)

En efecto, el cloze midi6 el nivel lineal; sin embargo, al final también se toma en cuenta todo el
constituyente pragmatico, pues los conectores también impactan la estructura general del texto.

Por ello, se verificoé si los alumnos percibian o no - en clase-- las relaciones de una
microestructura con otra y si las verificaban a través de la macroestructura, es decir, leyendo y
comprendiendo el texto para lograr bien el enlace de las frases segmentadas, para en una lectura
extensiva ser mas eficientes y continuar el proceso de lectura en lengua extranjera. En la siguiente tabla,

se presentan los resultados del cloze, la segunda parte del postest:
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TABLA 3.8. Resultados Postest: sequnda seccion

PARTICIPANTE PUNTAJE OBSERVACIONES
PT-11.2

Maite 7/10 Ya no confunde la conexién continua con la discontinua, pero
presenta fallas en la seleccién del conector.

Joel 5/10 Confunde el conector y en varias ocasiones el tipo de conexion.

Alexa 8/10 Distingue el tipo de conexién y el conector adecuado: fallas en la
discontinua.

Tatiana 10/10 Distingue el tipo de conexién y el conector adecuado.

Afrodita 9/10 Distingue el tipo de conexién y el conector adecuado: fall6 en la
continua.

Daniel 9/10 Distingue el tipo de conexion y el conector adecuado: falla en la
continua.

Malvina 8/10 Distingue la conexiéon continua de la discontinua, sdélo no

selecciond los conectores adecuados en la continua.

Jaime 8/10 Distingue la conexién continua de la discontinua, sélo no
selecciond el conector adecuado.

Marta 7/10 Distingue el tipo de conexién y en ocasiones el conector adecuado,
sobre todo en la discontinua

Osvaldo 4/10 Confunde la conexién continua con la discontinua, no selecciona
el conector adecuado cuando lo hace.

Guillermo 8/10 No confunde la conexion continua con la discontinua, fallas en la
seleccion de los conectores discontinuos

Alex 6/10 No confunde la conexiéon continua con la discontinua, falta
mejorar el conector correcto en ambas.

Efrén S

Monica 5/10 Ya no confunde la conexién continua con la discontinua, pero no
distingue el conector correcto aun.

Belinda 7/10 Distingue el tipo de conexién: ya no confunde tanto los conectores
del mismo tipo.

Saly 5/10 Percibe algunas relaciones, pero atin no selecciona si es continua o

discontinua

FUENTE: Datos obtenidos del anélisis del instrumento.

Los resultados presentados en ambas tablas muestran que, aunque algunos participantes no realizaron
las actividades, el propio proceso de comprender un texto aument6 en la ponderacién de las pruebas.
Algunos participantes activos de la plataforma mejoraron su resultado en este examen, como Afrodita.

Tatiana, en cambio, perfeccioné la adquisicion de estas sefiales discursivas. Asimismo, se observa que,
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en los resultados mas altos, los estudiantes fallaron mas la conexioén continua, Ferraris (2002) da cuenta
sobre el conector discontinuo ma y el continuo anche que:

Sono questi usi ‘enfatici-segmentanti’ a rendere ma simile per certi aspetti all’utilizzo che gli

apprendenti fanno di anche nelle prime fasi d’acquisizione [...] E possibile dunque individuare

quattro punti coincidenti nei due processi acquisitivi. In primo luogo, per entrambi gli elementi

si individua un percorso di apprendimento che va dagli usi testuali, quindi non semantici,

verso i valori semantici che rivestono nelle varieta della lingua obiettivo*® (Ferraris, 2002:88-

89).
La autora menciona que ambos se adquieren casi a la par, aunque anche tiene un proceso mas tardio,
como se pudo verificar también en el pretest. Ferraris, no obstante, no menciona cémo el uso de anche
se resulta complejo para los estudiantes quienes constantemente olvidan la dltima parte y confundirlo
con el conector continuo. Por ello, considero que el tratamiento de anche se, anche y ma debe ser a la par,
sobre todo en poblacién hispanohablante.

Con base en la tabla y los comentarios anteriores, se puede decir que los alumnos muestran un
avance al identificar el tipo de cldusulas, pues pueden entender las relaciones y ademas elegir el
conector, los datos de ambas pruebas demuestran que los alumnos ubican los niveles lineal, global y
pragmatico del texto (Van Dijk, 1980), también distinguen las sefiales discursivas que engarzan y
aprecian el contenido sintactico y semantico que dan los conectores. Los alumnos que mejoraron mas
los falsos cognados fueron los que estuvieron en la plataforma.

Por otro lado, se observa que los alumnos no tienen el mismo enfoque disciplinario, pero
pertenecen a la misma area de estudio; por lo cual los contenidos temédticos no les resultan tan ajenos.
Alderson sefiala al respecto:

Different academic disciplines will require different sorts of purposes - some are claimed to
require very little ‘normal reading at all (as, for example, mathematics or computing) other to
need only limits amounts of reading (engineering, chemistry, biology) whereas yet disciplines
(like linguistics, philosophy, literally studies, history) may require critical reading in depth,
appreciation of style, textual exegesis and more. (Alderson, 2000: 180)

Sin embargo, en contraste con Alderson, durante la investigacion se pudo verificar como este factor no
es compatible con todos los estudiantes, aunque sean del area 4. No todos tienen un pensamiento critico

que permita discriminar reactivos; ademds, no significa que, al pertenecer a esta drea, tengan una

48 Estos usos enfaticos segmentados vuelven a ma similar, por ciertos aspectos, en la utilizacion que los
aprendientes hacen de anche en las primeras fases de adquisiciéon [...] Es posible entonces individuar cuatro puntos
coincidentes en los dos procesos adquisitivos. En primer lugar, para ambos los elementos se perfilan durante un
proceso de aprendizaje que va desde los usos textuales, es decir, no semanticos, hasta los valores seménticos que
varian en la lengua objetivo. [traduccién propia.]
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conciencia lingtiistica desarrollada para trasladar estrategias, e inclusive teniéndola, los factores
individuales y sus componentes cognitivos pueden variar y modificar la comprensién de lectura.

Es importante sefialar que este analisis no es categorico, si bien se ha logrado el propésito
instrumental de identificacién de los conectores textuales en italiano con y sin falso cognado. Por lo
cual, los datos cualitativos resultan otra arista para investigar qué sucede con los alumnos durante el

desarrollo de la autonomia y del aprendizaje de la lengua-cultura italiana a través de la lectura.

3.2 Analisis y discusion de los datos cualitativos y cuantitativos de cuestionario y
entrevista

El fenémeno de préstamo mencionado por Da Silva y Signoret (2005) no s6lo conlleva rasgos lingtisti-
cos, sino también actitudinales. De modo que los referentes socioculturales negativos en México hacia
la actividad lectora constituyen un prejuicio a vencer, pues son elementos a los que el individuo esta
constantemente expuesto en su lengua materna. Por ello, examiné qué herramientas y qué actividades
favorecen la adquisicién de la lectura en un contexto de una lengua extranjera tan cercana a la materna,
como es el caso del espafiol e italiano, pues pareceria una tarea sencilla debido a que el alumno tiene
aun una gran influencia de la LM durante los primeros niveles de adquisicion. Jin y Cortazzi (2001)
sefialan que el lenguaje y la cultura son un marco para la comunicacién y el aprendizaje, por lo cual:

los vinculos son cuando menos complejos y pueden apreciarse a distintos niveles. Como todo
estudiante de idiomas sabe la lengua es un reflejo de la cultura. Sin embargo, la lengua es parte
de la cultura y también constituye cultura; hay muy pocos aspectos de la vida cultural que sean
comprensibles sin la consideracién de los modos de hablar culturales (o alfabetizacién) como
instrumento de su constitucion (L. Jin y M. Cortazzi, 2001: 105).

Asi, se podria decir que las actitudes sociales del aprendiente podrian determinar su motivacién
respecto a cualquier actividad comunicativa, interponiéndose al desarrollo y al rendimiento del alumno
durante la lectura en italiano como lengua extranjera. En esta seccion, se verifica mediante los
instrumentos cualitativos— si las TICs motivan a los aprendientes y fortalecen la lectura en lengua
extranjera; asimismo, se describe cémo los participantes perciben la lectura, las estrategias que tienen y

las herramientas que usan para favorecerla.

3.2.1 Resultados del cuestionario

Como se menciono en el capitulo 2, el cuestionario recolecté datos cuantitativos y cualitativos. En esta

seccién, se muestra cémo los participantes perciben la lectura, la autonomia y sus estrategias, cuya
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adquisicién previa permitird verificar las dimensiones en el publico observado. En esta investigacion,
se tiene claro que, desde el aula, se puede guiar hacia la autonomia del estudiante; sin embargo,
progresar de esta fase inicial a una autonomia plena requiere del trabajo individual y consciente de las
distintas esferas que componen el aprendizaje —conocimiento y experiencias previas, habilidades
cognitivas, estrategias de aprendizaje, afectividad hacia el tema, metacognicién, entre otras—y de su
capacidad de control para lograr las metas.

En este sentido, todos los participantes manifestaron nunca haber visitado Mediateca para
fortalecer su aprendizaje. El motivo principal result6 ser el desconocimiento de los alumnos sobre la
existencia de dicho espacio para aprender lenguas; por otra parte, el reconocimiento de la falta de
tiempo para acudir a este tipo de lugares, pues la mayoria trabaja y estudia. Otro motivo interesante
para sefialar es que, con frecuencia, los alumnos no saben cémo usar la mediateca; por otro lado, un
informante sefial6 la propia falta de organizacién: un factor primordial.

La autonomia no se desarrolla sélo con visitar un espacio, como Mediateca, se debe manifestar
en la manera como el estudiante realiza sus actividades dia a dia: uso de tiempo, recursos, estrategias,
entre otros; de tal forma, la mayoria contesté que utiliza internet para buscar informacién y aprender
mas sobre la lengua-cultura italiana y apoyar su comprension lectora. Once participantes aseguraron
usar internet para apoyar la lectura en italiano de una a dos veces a la semana, cuatro participantes
aseguran explotarlo con frecuencia y s6lo dos mencionan que no lo utilizan.

Los estudiantes sefalaron usar internet para consultar vocablos a través del diccionario, también
mencionaron utilizar libros y paginas para la conjugacién de verbos (como Impariamo italiano), otros
sefalaron el uso de aplicaciones y quizz para aprender la lengua en general. Ademds, mencionaron leer
periodicos, ver videos, foros para practicar a competencia ortoépica, explicada en clase. S6lo un
participante sefial6 la pagina oficial de la ENALLT para practicar estrategias de lectura y ver recursos
que ofrecia la Universidad.El recurso mas mencionado fue Word reference, por otro lado, algunos
sefialaron wikiitaliano, la biblioteca Ambrosiana en linea, ibuu; sin embargo, la mayoria contesté que
su recurso era la bibliografia dada en clase, es decir, el libro de gramaética y el libro de texto.*

En cuanto al aprendizaje de otros contenidos en autonomia, ocho participantes sefialan nunca
haber trabajado en un contexto no formal. Los demas, a su vez, indican haber aprendido historia del
cine, arte, sobre el Renacimiento, dibujo y nahuatl (mediante videos en internet y bibliografia

especializada); otro sefal6 geografia y electricidad (bibliografia basica); quimica y fisica; manualidades

4 Marco Mezzandri, (1996). Grammatica essenziale della lingua italiana, Perugia: Guerra Edizioni. Gloria de la Garza
y Gabriela Sadurni, (2007). Orizzonti di Lettura. Corso di lettura, (vols. 1y 2), UNAM: FES-Acatlan.
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y costura (observacion) y otro sefiala un contenido de clase (preposiciones articuladas-blog). Tres
participantes mencionaron que los recursos mas usados para aprender eran videos en youtube o
paginas y los temas a aprender mencionados fueron: 1) técnicas de ensefianza de musica; 2) cocinar e
historia, y 3) manualidades, cursos técnicos y bailar. Los otros participantes sefialan, en la pregunta
Recursos para aprender actividades por ti mismo, contenidos de clase y los recursos usados eran diccionario
y “gramaticas”, s6lo cuatro no mencionaron nada.

Por otro lado, seis estudiantes confirmaron haber tomado un curso en linea, cuyos temas eran:
1) musica-solfeo, 2) dos participantes mencionaron redaccién, 3) correccion estilo, 4) Historia del Arte,
5) Didactica e inglés. Ninguno mencioné tener una alta frecuencia de estudiar de esta forma, pues la
mayoria sefial6 “No” como respuesta.

El papel de las TICs en el aprendizaje auténomo, en este curso, abrié posibilidades por su gran
potencial y se integraron a un entorno o ambiente de aprendizaje presencial, asi dicho canal
comunicativo permiti6 fortalecer otros aspectos del aprendizaje. Pefialosa sefiala que:

La mediacién que ejercen los materiales de aprendizaje es fundamental, ya que estos permiten
a los estudiantes asimilar el conocimiento de tal manera que logren reconstruir sus estructuras
cognitivas. Normalmente, se utilizan en combinacién con otras actividades, ya sean tutoriales
o colaborativas, con la finalidad de generar resultados de conocimientos adecuados para la
solucién de problemas, o alguna forma de aprendizaje significativo y auténtico (Pefialosa,
2013:45).

Esta indicacion también la comparten nuestros informantes al haber tomado un curso relacionado con
su area de estudio, con el objetivo de fortalecer algtin tema o aspecto de su area. No obstante, no todos
manifiestan haber tenido una experiencia con TICs.

En cuanto a la comprensién lectora, diez participantes no habian tomado un curso de este tipo,
cuatro mencionaron haber frecuentado uno de inglés (con duracién de cuatro a seis meses), otros dos
comentaron haber estado en inglés y francés, s6lo uno sefial6 haber experimentado ndhuatl y francés.
En cuanto a presentar examen de requisito en italiano, 16 comentaron que nunca lo habian realizado,
solamente una participante dijo haberlo presentado y reprobado.

Las horas de dedicacién a la comprension lectora fluctuaban entre una a seis, es decir, los
participantes dedicaban poco tiempo a practicar la comprensién lectora. En la siguiente tabla, se

muestra la numeralia de dedicacion segtn los participantes:

112



TABLA 3.9. Dedicacion comprension lectora
Horas de dedicacion a la semana Numero participantes
7 hrs. 0 mas 1
4 a6 hrs. 6
103 hrs. 9
Ninguna 0

FUENTE: Datos extraidos de los cuestionarios.

Como se puede observar en la tabla, la mayoria dedica un tiempo reducido a fortalecer la comprension
lectora por si mismo. Por lo cual, se nota que no administran o no deciden adoptar una postura
auténoma y dependen de los otros sujetos a su alrededor: de los compafieros, del profesor.

En la lectura en italiano como lengua extranjera, el estudiante puede ejercitar tanto los
procedimientos necesarios para aprender con autonomia como practicar las técnicas referidas a la
comprension lectora; asimismo, la lectura en italiano le permite usar a su favor la tecnologia -periédicos,
libros, articulos, entre otros — para lograr un manejo estratégico e integrado de estrategias y autonomia
y asi seleccionar lo més adecuado para sus metas personales, pasando de una regulacién externa a la
autorregulacion.

En el cuestionario, se pregunté a los estudiantes como seleccionan sus textos de comprensién de
lectura en italiano como lengua extranjera. La mayorfa contest6 que preferia una lectura impresa, sin

embargo, un namero alto contesté que de ambas formas:

TABLA 3.10. Preferencia de formato textual
Tipo de texto Numero de participantes
Impreso 9
Enlinea 1
Impresoy en linea 6

FUENTE: Datos extraidos de los cuestionarios.

Un alumno que reflexiona, incluso sobre este tipo de preferencias, refuerza la habilidad de la
autogestion, pues se percata de ésta y puede percibir si hay consecuencias al usar otros recursos o no.
Los recursos impresos mds sefialados para apoyar dicha habilidad eran: 1) el diccionario italiano-

espafiol mencionado por 13 participantes, 2) la gramadtica del italiano dada en clase (1=9) y 3) los
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manuales de lectura usados en clase (1=7).5% Por otro lado, en respuesta abierta, una persona sefiald
usar los apuntes de su mama quien aprendi¢ italiano.

Siguiendo a Gilbon (2014), las personas pueden acceder a la informacién — presentada en forma
de un texto ‘lineal’ — con la posibilidad de imprimirla, o construir un hipertexto, con pequefias secciones
interconectadas para consultar de manera rapida y conforme al interés del lector, e incluso como un
esquema interactivo. Estas son unas formas de lectura a las que poco a poco nos hemos acostumbrado
y aprendido a utilizar con eficiencia para evitar una sobrecarga cognitiva (Cfr. Gilbén, 2014:172). Sin
embargo, en la investigacion, se percibe como el alumno depende mucho de la bibliografia impresa y

de los recursos recomendados por el profesor en clase y, en general, no va mas alla del aula.

3.2.2 Plataforma

Dentro del aprendizaje de lenguas, los estudiantes pueden desarrollar filtros afectivos, esta hipotesis
sugiere como una actitud correcta influye en la adquisicion de la L2 o LE, ya sea porque conduce al
individuo a buscar mas input y a interactuar a gusto con los nativo hablantes L2, ya sea porque permite
tener una receptividad mas alta. Krashen (1982) estima que el filtro puede ser responsable en la
variacién del dominio en los individuos (Cfr. Signoret y Da Silva, 2005: 152). Por ello, el desarrollo de
estrategias afectivas orienta al estudiante a ser reflexivo y encontrar motivacion intrinseca como
extrinseca, respecto al aprendizaje auténomo de la lectura en lengua extranjera. A partir de ello, el
trabajo constante de la auto-confianza puede lograr una motivacion hacia la tarea y ayuda a superar
dificultades.

La plataforma apoyada en Moodle con contenidos de lectura en italiano ofrecia trabajar estas
estrategias fortaleciendo en el estudiante su autonomia y su retroalimentaciéon individual para reforzar
sus esquemas textuales su autopercepcién como lector para atribuir mds aspectos positivos sobre si
mismo y su capacidad para leer en italiano.

Por otro lado, la plataforma tenia como propoésito lograr una planificacién real de la ejecucion
de las tareas. Asi el estudiante regulaba el horario para ser realizada y asi facilitar la identificacion de
las metas de aprendizaje para asumirlas o reorientarlas en un texto de clase y asi dichas estrategias
fueran significativas, sin embargo, tenia un limite de una semana para resolver cada unidad por la
temporalidad del estudio, por lo cual se proveia de cierta estructura atin. Por lo tanto, la autonomia, en

este caso, se llevo a cabo para saber como los estudiantes se gestionaban fuera de clase y sabiendo de

50 G. Sadurni, y G. De la Garza, (2007), op. cit. M. Mezzadri, (2000). op. cit.
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antemano que no era una actividad obligatoria sumativa a su promedio. Asi, como Holec sefiala: “the
concept and practice of participation, in decision -making, which shares some features of both the trend
of ‘re-personalization ‘of the individual and that of rendering the individual capable of assuming
responsibility” (Holec, 1979:6). En efecto, durante esta investigacion, se comprobé que el estudiante no
solo debe participar, sino también analizar las condiciones de los ejercicios y de las lecturas: tipo y
complejidad de las actividades, secuencia a seguir y las condiciones esperadas como resultado. De tal
manera, al final de cada seccién, los alumnos realizaron una metacognicion para identificar las
estrategias puestas en marcha y tomar conciencia de ellas. En cada unidad, se retomaron distintos
aspectos, entre ellos: como enfrentar la lectura, andlisis e interpretaciéon de contenidos, habilidades de
interaccion, manejo de las tecnologias de la informacién y comunicacién. Afrodita, como estudiante de
posgrado, menciona ante la falta de estrategias que:

Afrodita: Yo creo... Tengo una explicacion de las inteligencias multiples y cudles son afin.
También cuando te hacen la orientacién vocacional: aplican varias técnicas. Pero yo creo que
si, en general, deberia como haber ese test de parte de los profesores. Y bueno al menos en tu
clase, eso me parecié muy bueno, ;por qué? porque no lo hacen. Salvo en esas ocasiones que
es la orientacién vocacional. Nadie, por lo general, estd contigo de ver: ;qué te gusta? ;qué te
gusta leer?, ;te gusta dibujar? ;te gusta hacer diagramas? Eso es algo como de auto
conocimiento, jno?jinvestiga ta! Pero lo cierto es que no lo hacen. Y, por eso, hay problemas,
después no sé, en cualquier carrera al hacer tesis: no saben investigar. ;Por qué?, porque en
parte que los maestros no les ensefian y otra porque los alumnos no saben...

Seleccionar y aplicar estrategias para estudiar y aprender conduce a explorar los propios avances y las
dificultades enfrentadas durante el proceso. Asi el individuo puede crear rutas para realizar su
proposito. En la plataforma, se orient6 a la metacognicion del estudiante para evaluar su desempefio
durante la lectura en lengua extranjera; de tal manera, se podia comparar la informacién obtenida y
valorar la efectividad de su trabajo, Papalia sefiala que: “Experiences with reading, whether in the first
or second language, should create autonomous readers who enjoy the stimulation of direct interaction
with writers and will continue to read without prodding for their own pleaseure and information”
(Papalia, 1991: 71). Siguiendo al autor, entonces la formacion de lectores autéonomos puede ampliar el
conocimiento y, en el caso, de leer en lengua extranjera valorar la informacién que proporciona el otro.

Por dltimo, en la plataforma, se apreciaba el nivel de logro de la meta y compartia experiencias
o gustos de la situacion de aprendizaje. En cada seccidn, se intenté dar un refuerzo positivo y motivarlo
en caso de falla.

En los contextos de aprendizaje mediados por las tecnologias de internet, se reconoce la
importancia de poner atencién a la progresiéon de tres fases: 1) apoyo externo, 2) transicién y 3)
autorregulacion. El uso de las TICs supone dificultades especiales; sobre todo en cuanto a domino de

115



las habilidades de autonomia, como el planteamiento de metas, revision periddica, la valoracion del
cumplimiento (Cfr. Pefalosa, 2013:10). Estos datos en porcentaje representan, sin embargo, sélo
creencias y percepciones subjetivas. Por ejemplo, dos participantes ofrecen opiniones distintas ante los
recursos web y su disefio:

Patricia: ;Qué esperas de un recurso en lengua extranjera?

Saly: Que tenga la facilidad de poder en términos generales por cualquier persona que ingrese
a esa plataforma, aplicacién o recurso. Porque muchas veces la gente, por experiencia, si desde
el disefio no es amigable, no es entretenido, no es bonito. Los mismos usuarios que no tienen
conocimiento de la tecnologia de informacion ellos mismos crean una pared y no pasan de ahi.
Aunque la informacién sea muy facil de digerir o que esté muy bien, que tenga recursos
didéacticos varios y demaés. si desde el disefio, por muy obvio y por muy extrafio que parezca,
no es amigable, uno mismo se crea la barrera.

De que tenga informacién, que tenga informacién, quizd que tengan preguntas capciosas.
Porque eso ayuda a nuestro cerebro, para saber la diferencia entre una palabra y otra el
significado de una misma palabra en diferentes contextos. Algtn tipo de juego. Y bueno la
informacién que toda pagina, que todo recurso debe tener: la informacién paralela,
informacién que sustente lo que estas leyendo.

Patricia: ;Cémo percibiste el disefio y el manejo de la plataforma?

Daniel: El manejo estd muy bien. No te presenta ningtn problema: es muy fécil identificar el
siguiente y asi. Y el disefio jera también?, mm, pues es que honestamente no se me hace como
algo tan relevante para esto. Incluso si estuviera como “stper x”, aun asi lo haria.

La plataforma apoyaba la motivacién del usuario y, ademés de ejercicios para evaluar la comprension
lectora, fomentaba la participaciéon sobre el uso de recursos, pues cada vez mas se incluyen estas
propuestas de educacion con la Web 2.0. Por ello, dentro de los contenidos lingtiisticos y de estrategias
de lectura se incluyeron autoevaluaciones y reflexiones para conocer como veian el proceso en linea y,
de esta forma, ir a acompafiando al alumno en su proceso de aprendizaje.

En el instrumento disefiado, la Unidad 1 permitia que los participantes comentaran en torno a
su conocimiento sobre los conectores textuales en espafol y sus funciones. De tal manera, 69 por ciento
(n=10) de los participantes respondi¢ que si lograba identificarlos; 25 por ciento (n=4) manifest6 que
conocia algunos conectores, pero no recordaba sus funciones; mientras que s6lo 6 por ciento (n=1)
report6 que no los logré ubicar.

En ese momento, 88% (1n=13) de los participantes pensaban que podrian identificar un conector
en italiano, mientras que 12%(n=2) afirmaban que tal vez. Por otro lado, al comparar los conectores
textuales en espafiol con los del italiano: 71% (n=11) respondié que siy 29% (n=4) mas o menos; sin
embargo, 43% (n=7) de los alumnos encontraron similitudes y diferencias en estos elementos en ambas

lenguas, otro porcentaje igual coment6 que mas o menos, sélo un 14% (n=1) respondi6é que no.
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En la puesta en marcha de los conectores textuales en una breve lectura, més de la mitad de los
participantes los identific6; asimismo, un alto porcentaje percibi6¢ que si identifica algunos conectores y
los localiza en el lugar correcto, solo tres de un total de 15 alumnos indic6 que no podia.

En cuanto a conocimientos generales de la lengua-cultura italiana, en especifico sobre el
Renacimiento, como una etapa simbolica de Italia, los estudiantes sefalaron, respecto a si han tenido
oportunidad de investigar sobre el tema: a) Si, he investigado: 60%, nueve estudiantes; b) En alguna
ocasion: 33%, cinco participantes; No, no lo he hecho: 7%, un universitario.

En la unidad 2. Malgrado poi I'amore, se trabajo la funcion de los conectores, en un contexto de
lectura para saber si los alumnos si identifican la tipologia textual rapidamente y eran conscientes de
ello: 75% (n=7) respondi6 correctamente que pertenecian a titulos de diversos tipos de textos y 25%
(n=3) que son encabezados de peridédicos.

Después de usar los conocimientos en la lengua materna para relacionar la funcién de los
conectores, los alumnos se percibieron en la autoevaluacion: no tan cémodos, pues les resultaron
complicadas 80% (1n=8); nada cémodo, necesito practicar més: 20% (n=2). En torno a la implementaciéon
de semejanzas y diferencias para categorizar los conectores segtn su funcion: 80% (n=2) contesté que
mas o menos y 20% (n=2), que si. En esta seccién, hubo una baja de participacion pues sélo diez
estudiantes participaron. Para reorganizar un texto de acuerdo con las funciones del conector y poner
en préctica las estrategias de lectura, 40% (n=4) respondi6 que si; mientras que 60% (1=6) respondieron
que mas o menos. El mismo resultado surgi6 al responder sobre si pueden determinar o no el uso
adecuado de un conector segin el contexto.

En cuanto a las actividades de lectura, 90% de los participantes (n= 9) respondié que tuvo que
esforzarse, pero las pudo realizar y s6lo a una persona le resultaron sencillas.

En la unidad 3, los estudiantes percibieron mds su avance, pues un minimo sefialaba respuestas
negativas sobre su proceso en cuanto a la lectura y la identificaciéon de los conectores textuales. A
continuacién, en la siguiente tabla se presentan las respuestas, con base en la autoevaluacién, de los

participantes:
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TABLA 3.11. Autoevaluacion de la Unidad 3
Pregunta Respuesta Media Total
1. Identifiqué donde se a) Si, lo pude hacer sin a) 64% a)7
encuentran los conectores problemas
textuales b) Lo hice, pero preferiria b)36% b) 4
hacerlo en clase
c) Aun me cuesta trabajo
2. Puedo comparar los usos de a) Aun me cuesta trabajo a) 64% a)7
los conectores seguin el modo y .
. b) Sipero con algunas 0 b) 3
el tiempo verbal dificultades b) 27%
c) Silo hice c) 9% c1
3. Logré construir una a) Mas o menos a) 55% a)6
comparacion entre los b) i b) 45% b) 5
conectores
c) Aun me cuesta trabajo
4. Examiné el uso correcto de un | a) Si, pero con algunas a) 73% a)8
conector a partir del contextoy | dificultades
del sentido b) Si, Io hice b) 18% b) 2
c) Aln me cuesta trabajo c) 9% 1
5. Verifiqué como enlazan a) Si, pero con algunas a) 55% a)6
las ideas los conectores dificultades
b) Si, lo hice b) 36% b) 4
c) Alin me cuesta trabajo c) 9% ol

FUENTE: Datos estadisticos obtenidos de la plataforma Moodle.

El objetivo de esta seccion era ejercitar atin maés las estrategias metacognitivas del alumno para que
comenzara a tomar conciencia sobre lo que sabia o no, sobre un determinado aspecto de la lectura;
asimismo, para que fuera mas consciente de sus propias estrategias y evaluara por si mismo qué tan
funcionales son éstas para lograr las metas indicadas o las propia. Como se puede ver en la tabla, la
mayoria de los estudiantes se percibi6é con un avance en la identificacion de conectores textuales.

Si el alumno puede identificar como logro el objetivo, verifica también su comprension del texto.
Alrealizar metacognicion constante, las estrategias pueden aplicarse en cualquier contexto. En este caso,
al responder sobre un tema determinado —los conectores—, el alumno podria seguir una serie de
preguntas sobre si mismo y el contenido del texto, o bien, sobre sus conocimientos previos y cémo estos

se modifican con la nueva informacién.
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Ademas, se intent6 confrontar el uso de estrategias, a partir de respuestas abiertas en la cual el

participante tenia que identificar las tipologias textuales y el posible contenido, es decir, las palabras

claves. En la siguiente tabla, se presentan los resultados al respecto:

TABLA 3.12. Reflexion sobre las tipologias textuales

Encuestado

Respuesta

Guillermo

Son textos subordinados, porque una idea depende de la otra. Hablan sobre laborar en tribunales
y los teatros.

Tatiana

Venezia 71 me parece que es como un diario donde se van escribiendo lo que se realiz6 en el viaje.
Teatro Valle parece una noticia. Lavoro, dunque scrivo me parece mas bien un refran. Se fossi me
parece que es como el recuento de una decisién que se tomo.

Afrodita

De "sei fossi.." probablemente sea un articulo de periddico y relate el porqué de su situacion, un
relato del suceso. De "Venecia 71", podria ser una obra literaria. De "Lavoro...", pudiese ser un
extracto de algun articulo o resefia de algo de opinién personal, argumentativo. De "Teatro..."
puede ser una resefia histérica o parte de un anuncio de promocién del teatro.

Saly

De izquierda a derecha y de arriba a abajo: 1.Una oracién subordinada condicional 2.Una oracién
coordinada 3. Una oracién coordinada 4. Una oracidn subordinada condicional

Belinda

Creo que podria tratarse de un periédico pues abarca diferentes tipos de temas pero todos podrian
ser parte de uno: el primero seria la nota roja (Se fossi andato in tribunale), el segundo un articulo
de actualidad o sociedad (lavoro, dunque scrivo) y el tercero y cuarto serian como de espectaculos,
cultura y cine.

Alexa

El primero es una noticia, es un texto que tal vez contenga imagenes y habla sobre algin criminal.
El segundo es una resefia sobre un libro. El tercero es una resefia sobre una pelicula. El cuarto, es
como una resefia para hacer propaganda a un teatro.

FUENTE: Datos extraidos de la plataforma Moodle.

De esta manera, al intercalar algunas estrategias en los contenidos tematicos, en este caso aspectos

gramaticales y léxicos, se foment6 la inclusion de las tecnologias facilitando cambios importantes tanto

a nivel individual como a nivel grupal, pues el alumno pasivo puede convertirse en un alumno

responsable y comprometido; al respecto Holec menciona que cada alumno debe remplazar con pasos

progresivos la guia del profesor: “the “pilgrim’s progress’ [...] is replaced by progressive steps (a

succession of objectives) of a diverse nature fixed for and by each learner by reference to his personal

needs and motivations, progressive steps which may be challenged and amended by the learner every

time” (Holec, 1979: 12) . Como podemos observar, el proceso paulatino de autonomia y motivado por

las TICs no se dio en la mayoria de los estudiantes, es decir, sus necesidades dependian mas del contexto

presencial. Por otro lado, quienes lo lograron, tuvieron una perspectiva positiva del proceso. En el
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siguiente extracto, a partir de la pregunta “Sientes que aprender mediante la tecnologia es...”, Afrodita

contesto:

Afrodita: Es ttil y de alguna manera es mas practico que de la manera convencional, porque
por ejemplo puedes tener en una sola plataforma todos los recursos que quieras (lecturas, no
sé diccionario) que de forma tradicional tendrias que cargar [...] O sea, es préctico y ttil en ese
sentido puedes tener una gran cantidad de elementos didécticos para aprender, pero no sé
también da comodidad para hacerlo en donde quieras [...] que presencial, la practicidad. Si no
esta la maestra presente, lo puedes hacer.

Las herramientas practicas en autonomia tuvieron un proceso formativo, pues no se limité a digitalizar
materiales, ya que se necesitaba un enfoque guiado para los contenidos léxicos y gramaticales.

De tal manera, se puede decir que el éxito de este tipo de materiales es gestionarlos y descubrir
como los elementos pueden vivirse en un entorno virtual que permita una interaccién, para que el
aprendizaje sea conceptual y procedimental, pero también actitudinal. En la entrevista, se pregunté a
los alumnos qué proponian para enriquecer los cursos de comprension de lectura:

Patricia: ;Qué recursos propondrias para mejorar la comprension lectora?

Tatiana: A mi, la plataforma se me hace muy buena idea, la verdad. Si, es que para
comprension de lectura es leer y hacer ejercicios. Entonces, para mi particular punto de vista
es leer y que si tengas el apoyo del maestro que te diga si es por aqui, pero también puedas
reforzar con una plataforma donde puedas ver y decir “ah pues tenia duda en esto y ya lo hice
a través de los ejercicios’.

Como sefala la participante, internet es una herramienta bésica en la vida cotidiana y, al incluirse como
forma de aprendizaje, la construccién social puede desarrollar un pensamiento critico para auto
gestionar sus objetivos como ciudadano digital.

A continuacioén, en la tabla 3.13, se presenta la tltima autoevaluacién de los participantes en

torno a los conectores textuales, las TICs y estrategias de lectura en lengua extranjera de la dltima

unidad:
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TABLA 3.13. Autoevaluacion Unidad 4

Pregunta Respuestas Media Total personas
1. Estos ejercicios me ayudaron a localizar | a) Si a) 40% 4
laposiciony el efecto de los conectores en | b) Sf, pero necesito reforzar b) 40% 4
un texto ¢) No mucho c) 20% 2
2. Identifico el tipo de conector a partir | a) Si pero con algunas dificultades a) 70% 7
de su funci6n en el texto b) Alin me cuesta trabajo b) 20% 2
¢) Si, lo hice c) 10% 1
3. Logro inferir las relaciones textuales| a) Silas infiero a) 50% a)5
que forman los conectores b) Més o menos b) 40% b) 4
c) No c) 10% gl
d)
4. Examino las funciones y determinoel | a) Lo hice, pero preferiria hacerlo a) 60% a)6
conector textual necesario en clase b) 20% b) 2
b) No, no pude c) 20% c)2
¢) Si, si lo hice sin problemas
5. En los textos mas largos, ya identifico la | a) Si, si pero necesito reforzar a) 80% a)8
funcién de los conectores y comoayudan | p) si 1o noto b) 20% b) 92
a la coherencia global: .
c) No, ain no c)--- c)---

FUENTE: Datos estadisticos obtenidos de la plataforma Moodle.

Como se puede ver en la tabla, los estudiantes tienen de nuevo una percepcién positiva en cuanto al
uso de conectores en las lecturas realizadas; sin embargo, como mencioné Tatiana, también requieren
del apoyo del profesor. En esta seccion, la tarea era muy especifica pues como sefiala Sinclair (2000):

Without an explicit and conscious awareness of the processes involved in learning a language,
learners will not be in a position to make informed decisions about their own learning.
Informed decision-making implies the use of a range of metacognitive strategies, also termed
self-management strategies or ‘indirect strategies” (Sinclair, en Sinclair, Mcgrath y Lamb,
2000:9).

En este sentido, las estrategias indirectas ayudan a encontrar nuevas formas de aprender para el
estudiante presencial, las cuales le permitan fluir ante la diversidad de cambios sociales e incluso dejar
de ver el aprendizaje tradicional como un pilar de la reflexiéon académica.

Si bien se siguieron las recomendaciones de Sinclair (2000), las estrategias indirectas también
fueron dificiles de desarrollar en la poblacién. El porcentaje que decia querer participar fue alto y fue
positivo; no obstante, en la practica, como pudimos observar en las tablas de las unidades, no se vio
reflejado dicho porcentaje en la dindmica formativa universitaria mediante TICs, pues se podria decir
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que no todos los universitarios —-en el momento de esta investigacion — encuentraban estos espacios
como opciones para aprender o argumentaban que no tenian tiempo, pues si no son obligatorias, no
acceden a ellas. Incluso la modalidad a distancia -Moocs, cursos extras, entre otros —no tiene tanto auge,

aunque les permite ampliar sus conocimientos y perspectivas mas alla del aula.

3.2.3 Entrevista

Durante la investigacion, siempre se apel6 a la autonomia de los estudiantes y se enfatiz6 la intervencion
voluntaria y sin retribucién en su calificacién final. En este sentido, el hecho que el namero de
participantes fue reducido, mostr6 la realidad que se vive tanto en el aprendizaje presencial como en
ambiente de autonomia a través de la investigacién-acciéon. Y, por ende, su propodsito no fue el de
generalizar a la poblacion universitaria, sino dar cuenta de los problemas que pueden enfrentar los
estudiantes y profesores: tanto en un tema concreto como realizando investigacién-accion.

Las preguntas intentaron no estar encaminadas a una respuesta especifica, esto se puede
observar en la variedad de duracién en cada participante, pues cada uno se extendié como lo considero;
si el participante no daba mds informacion, se hacia la siguiente pregunta, o bien, si daba detalles, se
preguntaba atin més intentando seguir una conversacion y no un interrogatorio.

A continuacién, se presentan extractos de las entrevistas aplicadas a los participantes
voluntarios, es decir: Tatiana, Afrodita, Saly, Daniel y Jaime (ver anexo 5). En todos los casos, se
pregunto6 a los alumnos por qué habian decidido participar o no; si se acercaron a las actividades por
presién, por reforzar o qué los llevo a entrar al sitio. Tatiana contesto:

Tatiana: Pues basicamente fue por interés por ver qué era lo que contenia, ver como estaba
estructurado y como tiendo a ser un poco obsesiva, tiendo a hacerlo como muy cémo lo van
manejando. Entonces si decia que hiciera esta actividad, la hacia y asi; casi casi, hasta que no
pasard o no los resolviera bien: los ejercicios, sobre todo, ya no seguia con lo demés. Soy como
muy lineal en ese sentido.

Cada persona, dentro de la autonomia, debe autogestionarse de acuerdo con sus actividades. Tatiana,
por ejemplo, tiene un perfil que facilita la autonomia, sin embargo, no todos comparten un perfil
comprometido y con gestién de tiempo. Esta investigacion no sélo se enfocé en los aspectos escolares y
de aprendizaje, también a la narracién del dia a dia por parte de los alumnos, para tener un contexto de
su vida y su situacion. Tatiana escribia la tesis de licenciatura y acudia a la ENALLT a prepararse para el
examen CILS (Certificazione di italiano come lingua straniera), ademds de apoyar a su mama con la

rutina diaria; mientras que Afrodita, por ejemplo, tenia la carga académica de un posgrado, pero aun
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asi se involucré en la resolucién de las actividades y tuvo compromiso hacia esta investigacion;
finalmente, Saly estudiaba su segunda carrera, trabajaba de lunes a viernes e intent6 llevar a cabo las
actividades. A continuacion, se presenta la rutina de algunos informantes:

Tatiana: Este, pues entre semana generalmente me levanto, hago de desayunar; acompafio a
mi mama al trabajo, la dejo y regreso. Hago plano, pues porque eso es lo de mi tesis y
basicamente para lo de italiano estuve teniendo nada més contacto como con la clase de los
sdbados y una clase de preparacién que tenia para el Cils.

Afrodita: Pues regresar y leer mucho, porque como estoy escribiendo la tesis, necesitaba armar
el marco tedrico. [...] Asistia a clases tres horas diarias.

Saly: De lunes a viernes no tengo tiempo; empiezo a las 9 y terminé 7 de la noche de trabajar;
entonces en esas horas hago cosas. Ya no tenia la presién de la de las materias porque ya las
habia terminado. Entonces, este, utilizaba normalmente sdbados en la mafiana para las clases
y el resto del fin de semana para mis pendientes para darle forma en la tesis para buscar
informacion. Los domingos pues ahora si ya a descansar.

Daniel y Jaime indicaron, por el contrario, que sélo cursaban materias de su carrera y dedicaban su

tiempo a las actividades escolares.

Jaime: Bueno pues primero tenia que clases por la mafnana, [...] solamente una o dos
clases.
Daniel: Llevaba ocho materias [...] Soy becario, pero si se me va el tiempo en las tareas.

Los participantes no comparten nunca un contexto similar, por ello, las estrategias de metacogniciéon
resultan un apoyo para que los estudiantes se guien sobre las dificultades que encuentran y cémo
podrian regularlas. Esto evidentemente debe ser tomado en cuenta por los profesores, pues permite
contemplar las varias perspectivas de su tiempo y adecuar la carga académica, lo cual impacta en el
proceso de lectura en linea, pues el alumno tendria la posibilidad de leer los textos necesarios y hacer
su actividad de lectura con base en su tiempo y sabiendo que es tomado en cuenta. Ademas, mediante
el didlogo, siempre se descubre mas acerca de la persona. En el caso de Saly, por ejemplo, a través de la
entrevista se percibe motivada, pero también manifiesta las diversas ocupaciones, lo cual puede
verificar que —aunque entraba a la plataforma — su participacién era baja.

Saly: Creo que para aprender se necesita la iniciativa y si ta tienes la amabilidad de darnos las
opciones para poder aprender mas, pues adelante [...] si el espiritu de colaboracién, pero
ademas bueno voy a aprender; si me estads dando esa opcidn, seria tonto de mi parte; no, no
aprovecharla para el aprendizaje.

Debido a que cuando se incluye al alumno se retroalimenta al profesor, pero también puede llevar al
alumno a ser mas consciente de su proceso de aprendizaje. Llevar a cabo una entrevista con estos fines,
sin embargo, requiere una preparacion pues se debe dirigir con tacto y establecer un clima de confianza.

Este hecho también se debe enmarcar en procedimientos, por ejemplo, involucrar a todos los alumnos
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a participar en una entrevista, como se sefal6 en esta seccioén, a pesar de haberlo hecho no insisti mas
por las problematicas suscitadas en clase; sin embargo, todos los instrumentos permitieron visualizar el

progreso de los estudiantes, por lo cual este quasi experimento obtuvo ciertas categorias.

3.3 Categorias encontradas
La diversidad de instrumentos permitié hacer un andlisis de cémo los estudiantes trabajaron los

conectores en la lectura en italiano como lengua extranjera, desde una forma mas auténoma. Las
perspectivas cuantitativa y cualitativa otorgaron aristas a esta investigacion que permitieron observar,
encontrar y relacionar elementos, en especifico cuatro:

e Los conectores textuales en la lectura durante un proceso de autonomia

e [Estrategias y autonomia en lectura

e Motivacion

e Responsabilidad y cultura

En las siguientes secciones, se desglosa cada uno de ellos, como un analisis holistico de toda la puesta

en marcha durante esta investigacion.

3.3.1 Los conectores textuales en la lectura durante proceso de autonomia

Al revisar los manuales de comprension lectora enfocados en estudiantes universitarios, me di cuenta
de que la mayoria de los datos gramaticales a adquirir son una o dos lecciones, con ejercicios de
equivalentes, como se puede ver en el anexo 1; sin embargo, en el caso de los conectores exige que el
tratamiento sea diferente y se practique mas para que los alumnos vayan tomando sentido.

Mascherpa (2016) sefiala que los elementos de conexién semantico-pragméticos aparecen desde los
primeros niveles de adquisiciéon de la lengua extranjera; por ello, reporta los conectivos en orden de
aparecimiento —segtn Chini, Ferraris, Valentini, Businaro, 2003: 202 — con base en la progresién de los
niveles de interlenguaje, muchos de estos de colocan por su caracteristica de integrar el contexto
lingtiistico y extralingiiistico que influye en la interpretacion de un texto escrito u oral, (Cfr. Mascherpa,

2016: 120). A continuacion, se presenta dicha categorizacion:
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TABLA 3.14. Secuencia de la aparicion de conectores en aprendientes de LE

E, ma, poi, perché

Quando, se (ipotetico), pero, (per+infinito), come

Che
(relativo)

Allora, cosi, che (completivo)

Anche se, quindi

Dove (relativo), che (causale), poiché

Che cosa (che/cosa-relativo e interrogativo), prima che (/di), dopo (che)

Appena, ogni volta che (e simili)

Quello che, comunque, invece, solo che

Dato/ visto che

Se (interrogativo), siccome, percio, senza, cui, ecc.

FUENTE: Mascherpa, 2016: 120.

Como se observa en la tabla, algunas conexiones descritas por Chini, Ferraris, Valentini y Businario, las
adquirieron los estudiantes en un desarrollo progresivo, de acuerdo con fases iniciales de aprendizaje.
Sin embargo, el factor que no se toma en cuenta por dichos autores es que estos conectores se obtuvieron
so6lo mediante la practica de la lectura. Los participantes de este andlisis tuvieron sélo cuatro semanas
para procesar la informacion y cinco horas de clase presencial, no enfocadas especificamente en este
tema.

Por ello, como ya se menciond, la plataforma permitié dar sentido a estas claves y relacionarlas
semantica y pragmaticamente, con sus valores respectivos, incluso retomando similitudes y diferencias
con la lengua materna. Se verific6 que, con trabajo constante, los estudiantes crean significados y
ademads pueden implementarlos en pruebas especificas. Dar sentido a dichas formas enriquecio el 1éxico
de los alumnos activos en la plataforma, ademas fortalecieron sus estrategias lectoras y, en su caso,
desarrollaron o se introdujeron mas en la autonomia con recursos digitales. Estos tres elementos:
conectores, estrategias y autonomia fueron igual de importantes dentro de esta investigacién. Sin
embargo, el detonante en esta investigacién para las tltimas dos son los conectores.

Como se puede ver en la propuesta de Werlich (vid capitulo 1) y en la tabla 3.13. Reflexién sobre
las tipologias textuales y su procesamiento cognitivo permite al alumno a ver la estructura - la forma y

el fondo de la lectura — para lograr una comprensién y, a su vez, poder resolver una actividad de lectura,
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ya que constantemente los alumnos sefialan que entienden el texto, pero el problema surge al resolver
las preguntas o transformar la informacién a un gréfico.

De tal forma, en la plataforma el alumno no sélo trabajo reactivos, si no también caminos distintos
para transportar las estrategias lectoras que ya posee en la lengua materna a la lengua-cultura italiana,
asi el sentido del aprendizaje no se focaliz6 en la gramética o en el léxico, sino en todo el constructo
comunicativo y la reestructuraciéon cognitiva del estudiante para trabajar un texto de su area sin
necesidad de tener un alto domino de la lengua meta. Por lo tanto, como se vio en el caso de Tatiana,
un conocimiento mas avanzado (B2) de italiano no resulté mejor que los participantes que eran iniciales
en éste.

Una manera de dar sentido al anclaje de los conectores textuales fue establecer que el aprendizaje
tenia que ser simplificado pero el alumno podia ampliarlo de manera auténoma, es decir, al dar las
distintas relaciones que un conector podia tener y ofrecer ejemplos auténticos asi como una variedad de
actividades, no representaba en si mismo un compendio gramatical; por el contrario, siempre se apel6
a que el individuo construye su aprendizaje, a través de los distintos mecanismos propios y
conocimiento del mundo.

Si los estudiantes saben ejercitarse mediante diversos recursos, pueden ir més alld de las
actividades de intercambio de significado. También pueden trabajar el Iéxico desde distintas acepciones
y dependiente de su posicién y como estd rodeado, para poder ensamblarlo. Asi, ademds de reconocer
la construccion de la frase, debe entender lo que lee para modificar su esquema de lectura en la lengua
extranjera. Alderson sefiala que: “Informal methods of assessing reading are frequently claimed to be
more sensitive to classroom reading instruction, and thus more accurate in diagnosing student
readers’strengths and weaknesses” (Alderson, 2000: 267), en este sentido, mds alla de analizar los
reactivos usados para la comprension lectora, en la plataforma intenté que el estudiante reflexionara
sobre su propio aprendizaje en los ejercicios, es decir, realizara metacognicién sobre cémo aprendia y si
habia logrado las metas impuestas por la plataforma y por si mismos.

Los elementos cognitivos y metacognitivos tienen una presencia relevante para este tipo de léxico,
pues ademas de tener un impacto en la gramética, también impacta en la conciencia lingtiistica de la

propia lengua y, por lo tanto, en las otras habilidades: expresién escrita, oral, ya que se consolida.
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3.3.2 ESTRATEGIAS Y AUTONOMIA EN LECTURA

Las actividades en linea resultaron una forma de trabajo divergente para trabajar el 1éxico y la gramatica,
pues ademas de tener una autocorrecciéon, metacognicién y cambiar su manera de enfrentar un
aprendizaje, sus mecanismos cognitivos trabajan de manera diferente; ademés de enfrentarse a la
lengua auténtica y a un aprendizaje en el cual el individuo debe vincular la informacién, negociar
consigo mismo —tiempos, espacios, contenidos— una situacion muy diferente a rellenar un manual
impreso; también porque se encuentra con un espacio establecido que le demandaré una reflexion de la
propia lengua, situacion que en general han dejado de lado.

Durante la comprension lectora en italiano, se evaluaron distintos puntos, a partir de la
perspectiva de este trabajo, las evaluaciones fueron: predictivas —mediante tareas de aprendizaje,
encuestas e investigacion individual de parte del alumno —; formativas — con fichas de autoevaluacion,
preguntas para saber si el alumno podia ver los contenidos y comparar la informacién del texto—, ast
como sumativas —postest con reactivos fijos—. Durante esta investigacién-accion, siempre fueron
claras, pues dada la situacion donde las competencias del alumno tenian que ser analizadas, se previd
orientar al estudiante sobre una y otra, sobre todo para evitar confusiones con su calificacién final. Asi
la evaluacion, en este trabajo, se realiz6 de distintas maneras en cada trabajo del estudiante.

Mediante distintas actividades de comprension lectora y de adquisiciéon de los conectores
textuales, se vio como el progreso de los alumnos mejoré. Ademads, se percibe la diferencia entre
evaluacion cuantitativa y cualitativa, pues la primera se evidencia en los tests realizados y la segunda a
través del desarrollo y modificacion de estrategias lectoras, de autonomia y de autopercepcién como
aprendientes.

La evaluaciéon de parte de los alumnos en la entrevista del sitio y de su aprendizaje también
ayudo a la autonomia, aunque la funcién formativa se vio fortalecida también pues el estudiante ya
observa cémo llevar a cabo un objetivo, como alcanzar un contenido —en este caso los conectores
textuales— y autorregularse, mediante las TICs y el trabajo guiado pero individual. Ante la pregunta
de la entrevista: ;como te sentiste al enfrentar el reto del pretest y postest?, ;viste un avance con la
plataforma?, ;qué pasé?, los participantes mencionaron:

Saly: Si, si vi un avance por lo que te comento: hubo muchas cosas que hasta el momento de
estarla resolviendo me recordaba de la clase: tenian sentido, pues, yo les encontraba el sentido
préactico. Entonces, creo que si hubo avance.

Tatiana: Noo, si hubo mejoria [risas].
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Tatiana: Ehh yo creo que ... Bueno primordialmente en léxico, porque precisamente la
plataforma te servia mucho para hacer esas cosas que uno, en ese pretest, no sabias. Y pues
que, al final, con el siguiente pude reforzar y pues el 1éxico, jcudles eran las otras?

Patricia: Estrategias, o sea, como tu entrenamiento con estrategias ;ya lo sentiste mas
avanzado? o seguias igual, o sea, ;seguias manejando las mismas estrategias?

Tatiana: Ahh no. Si, también estrategias, porque si ya, te digo, buscaba cosas mas especificas.

Afrodita: Primero si me daba como mucho nervio. Pero, al principio, si era como mucho la
referencia que tenemos cultural de ver los cognados en qué se parece o no. Y realmente eran
unas cosas que no entendia, ni siquiera la palabra ;no? Y fue muy como: “yo creo que ésta!”
Pero ya, después de hacer el test y los ejercicios, ya logré entender, por ejemplo, lo de los
conectores: que parecen similares, pero bajo ciertas o especificas ocasiones se utilizan. Eso yo
ya logré comprenderlo mejor. Y, por lo tanto, pues ya entendi de otra manera la lectura; o sea,
mas completa, porque la primera vez que la hice asi de: “esto no sé ni qué es, bueno jéste!”.
Pero creo que si hubo una gran diferencia entre: antes de hacer los ejercicios y, después, de ya
hacerlos. Y al aplicar el texto, pues si ya entendi mejor.

Dapniel: en el primero, no sabia ni siquiera [risas]... A pesar de que trataba de entender, pero
pues te vas con el ma y cosas asi, como que lo das a priori y dices “ah pues esto es esto”. Y ya
después por el aprendizaje sabes que tienes que reflexionarlo, porque encima depende de
como esté puesto, puede significar una u otra cosa y asi. Entonces, creo que en lo que me ayudé
es a prestar mucha atencién en el contexto.

Al motivar al alumno a leer en lengua extranjera, se ofrecen muchas oportunidades de aprendizaje y de
autonomia, pues al encontrar lecturas en italiano sobre sus temas de investigacién o que le interesen
fomenta la curiosidad y las ganas de emprender nuevas lecturas o conocimiento de otras lenguas.
Alderson sefiala que:

Indeed the purpose for which a student is reading the test-text is simply to respond to test
question, since most of these test methods are unusual in ‘real life reading’, the purpose for
which readers on test are reading, and possibly the manner in which they reading, may not
correspond to the way they normally read such texts. The danger is that the test may not reflect
how students would understand the text in real word (Alderson, 2000: 249).

Si bien el autor menciona que las pruebas de los textos, tal vez, no son funcionales para una lectura real,
los resultados junto a las actividades metacognitivas pueden llevar a la autoevaluaciéon de los
estudiantes por si mismos en otras lecturas, materias u otras lenguas. De tal manera, el curso de lectura
tanto presencial como en linea sirve como guia, animador y facilitador de materiales, pero también de

estrategias que el alumno puede retomar para si mismo en otro contexto.

3.3.3 Motivacion

La apatia por la lectura en lengua extranjera aflora en el salén de clases, cuando los alumnos -en general
presionados por obtener la constancia de requisito—reflexionan sobre el escaso desarrollo de

habilidades lectoras. Ademas, se genera un juicio sobre la motivacién para aprender o no una lengua

128



extranjera. Si bien en las campafias publicitarias privadas y gubernamentales, se enfatiza la importancia
de dominar una lengua extranjera, en especial la inglesa, y de tener estrategias lectoras eficientes y
formar una sociedad mas lectora, los estudiantes universitarios ain no han fortalecido estrategias para
dicha habilidad.

En los grupos de los cursos de comprension lectora, se encuentra una variedad heterogénea de
personas —aunque pertenezcan a la misma 4rea, Humanidades y Artes—, donde conviven distintas
edades, profesiones, grados y formaciéon académicos, como se pudo observar en la descripcién de
perfiles. Los grupos, en su mayoria, incorporan hasta 30 personas. A lo largo de esta experiencia y de
la préactica como profesora, me he dado cuenta de que la motivacién es un factor primordial para dar
seguimiento a su aprendizaje. Debido a que las motivaciones extrinseca e instrumental dominan a los
estudiantes al inicio, la mayoria sufre estrés, pues necesitan titularse a la brevedad, o bien, tienen una
carga académica y/o profesional absorbente.

De esta manera, con un resultado negativo en las pruebas de comprension, su filtro afectivo se
eleva y comienzan a preocuparse, ya que su motivacion afiliativa (respecto a sus grados académicos,
sobre todo) se viene abajo y la aversiva surge: “panzando los exdmenes” (dixit), subiendo un minimo
de puntaje o —en el peor caso —abandonando el aula. Si bien la motivacién intrinseca estd muy viva por
la lengua-cultura italiana, en contraste con la inglesa, en algtin punto, se dan cuenta de que no es fécil,
ni es idéntica al espafiol y tienen un choque lingtiistico o pidgins.

Por ello, si bien las TICs fueron una herramienta para verificar el uso de los conectores y de la
autonomia, pudimos observar también que el uso de éstas resulta una opciéon para trabajar a su ritmo,
sin sentir presiéon que permita el abandono en una clase con tantos alumnos. También permite la
autorregulaciéon y practicar mas sus procesos cognitivos involucrados en la lectura (asimilacién,
acomodacion, adaptacion, ruptura de esquemas), y les permite otra manera de vivir la afectividad en el
aprendizaje.

Asimismo, se pudieron observar factores individuales de autonomia, por ejemplo, el caso de
Alex —a pesar de no completar todos los segmentos de la plataforma — tuvo una motivacion extrinseca
que evolucion6 mas alla de la constancia, pues estudi6 —por su parte con la bibliografia dada y
visitando mediateca— e hizo examen de colocacion, quedando en tercer nivel en la ENALLT, para seguir
estudiando la lengua-cultura italiana, volviéndose una motivacién intrinseca. Otros estudiantes
cambiaron su perspectiva del curso de lectura por obligacion y empezaron a buscar material especifico
para sus areas de investigacion en italiano; o bien, decidieron tomar otro curso de lectura (inglés o

francés) en el semestre siguiente para conocer més lenguas.
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Estos datos no se presentan como formales, pues se dieron en el contexto del salén de clase —a
través de charlas en las pausas —; sin embargo, si dan fe del impacto que tiene fomentar la autonomia

desde el salon de clase, ya que no todos manifiestan interés por las TICs.

3.3.4 Responsabilidad y cultura

Una de las causas principales para no participar en esta investigacion fue que no habia recompensa para
la ponderacién final del curso, es decir, el individuo necesita tener un estimulo para responsabilizarse.
En cada lengua cultura, se elaboran distintas creencias, beliefs, en palabras de Piller (2015):

Language ideologies are thus best understood as beliefs, feelings, and conceptions about
language that are socially shared and relate language and society in a dialectical fashion:
Language ideologies undergird language use, which in turn shapes language ideologies; and,
together, they serve social ends, in other words the purpose of language ideologies is not really
linguistic but social. Like anything social, language ideologies are interested, multiple, and
contested (Piller, 2015:4)

En efecto, la lengua cultura mexicana tiene distintas creencias, en especifico, la comunidad universitaria
no considera una relacién entre su educaciéon y otros proyectos. Por lo cual la responsabilidad y la
participacion en investigaciones que no generan un premio para si mismos en un contexto inmediato,
sino para la comunidad, tienen una baja participacion.

La responsabilidad, la autonomia y el trabajar sin retribuciéon material implican cambiar sus
esquemas sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje. Por lo cual, el trabajo se vuelve individual y poco
colaborativo.

En los hallazgos encontrados, se percibe cémo el trabajo en la linea y autogestionado resulté un
cambio de paradigma del aprendizaje, con la presién de adentrarse en una lengua-cultura distinta para
fines especificos: obtener una constancia. Una hipotesis sobre la baja participacion es la poca
importancia que vieron para llegar a su meta instrumental, pues quien aprende una lengua extranjera
y més en lectura no cesa de tener los prejuicios y caracteristicas de la propia lengua-cultura. Ademaés de
no ver las TICs como una herramienta de aprendizaje formal.

Un objetivo en estos cursos también seria adquirir competencias que modifiquen y contribuyan
a mejorar las competencias del saber ser y del saber hacer (MCER,2002) en la lengua meta, tanto en

autonomia como presenciales. Asi el individuo que las desarrolle podria potenciar su capacidad de
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aprender otras lenguas y aumentard su apertura hacia las nuevas experiencias culturales y de
aprendizaje (Cfr. Consejo de Europa: 55).

Por ello, existe la necesidad de adaptar los distintos materiales dentro de una comunidad
universitaria para no segregar la comprension lectora a un proceso aislado —en el cual el alumno sélo
debe comprender por obligacién y en un modelo tradicional un texto en lengua extranjera—. Como se
observé en esta investigacion, después de un tiempo, con préactica y paciencia, el individuo modifica a
su manera otras formas de aprender y se incentiva a seguir descubriendo lenguas-culturas, o bien, otras
disciplinas, para capacitarse, para aprender a hacer actividades nuevas, entre otros.

En el contexto mundial, la educacién en México deberia favorecerse con el uso de la tecnologia
e inculcar responsabilidad personal, para trabajar con otros y valorar los recursos que no vienen de un
salon. La realidad moderna, como se verd en el siguiente apartado, incluye una serie de retos y
probleméticas distintas, las cuales deben enfrentarse con un enfoque no tradicional en la poblacién

estudiantil y en el profesorado.

3.4 Alcances y limitaciones de este estudio
Durante el desarrollo de esta investigacion, quedaron al descubierto tres factores: el aprendizaje

tradicional vs. el autébnomo y en linea; la ensefianza de la comprension lectora para poblaciones con
discapacidad, y el aprendizaje en contextos de emergencia.

En cuanto al primer factor, el grupo presentado se considera homogéneo por sus caracteristicas
de aprendizaje tradicional, es decir, todos pertenecian al sistema escolarizado. Sin embargo, resultaria
interesante investigar una herramienta asi dos modalidades distintas. Es muy comtin que, en los cursos
de lectura del DELEFYL, convivan los estudiantes presenciales de tiempo completo y la comunidad
SUAYED, quienes tienen estrategias de estudio mas auténomas y, por lo tanto, usan herramientas que
favorecen este tipo de aprendizaje. Al integrarse a la comunidad presencial llevan otra forma de
aprender, la cual puede generar otros rasgos, entre ellos, frustracién en el sistema escolarizado.

Por ello, los materiales en linea, enfocados en estudiantes del area de Humanidades, resultarian
una forma de complementar su aprendizaje desde su casa, pues varios no viven en la zona
metropolitana y tienen que tomar un curso de comprension lectora para poder presentar un examen de
requisito. En este sentido, se propone la creacién de mas materiales en lineas, pero también rabricas,
especializadas en las estrategias de lectura y en los temas gramaticales, para quienes decidan cursar
presencialmente, pues asi se favoreceria la bimodalidad. Ademas, estas rtibricas también fomentan la

autonomia del alumno presencial: compaginar las modalidades les ayudaria a ver su proceso. Las
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rubricas podrian tener una postura reflexiva sobre estrategias de lectura, formacién de autonomia, para
asi evitar tomar el objeto léxico-gramatical como punto focal del proceso.

El segundo factor resulta de la inclusion en la Universidad de personas con discapacidad, entre
ellas, la visual. La Universidad Nacional Auténoma de México sefala la apertura de las instalaciones a
la diversidad de la poblacion. De hecho, existe un comité especializado (Cadunam) para atender a los
alumnos:

El Comité de Atencién para las Personas con Discapacidad en la UNAM, es un grupo formado por
profesionales y estudiantes con y sin discapacidad que trabajamos junto con organizaciones de la
sociedad civil para la inclusiéon de los estudiantes universitarios con discapacidad, desde una
perspectiva de derechos. [...] Actualmente esta formado por integrantes de la comunidad universitaria
de otras dependencias como la Facultad de Filosofia y Letras, la de Ciencias Politicas y Sociales, de
Arquitectura, la Escuela Nacional de Trabajo Social, la Direccién General de Actividades Deportivas y
Recreativas DGADYR y la Coordinacién de Difusién Cultural a través de Descarga Cultura.

No obstante, la baja capacitacién docente en cuanto al tema sale a relucir en el dia a dia de los docentes,
pues las sesiones presenciales habitualmente no estan disefiadas para atender a un publico heterogéneo,
sobre todo, en una actividad como la lectura en lengua extranjera. Dentro del pilotaje, se encontré una
persona con dicha discapacidad, lo cual dio un giro al acto didactico.

Al contrario de una clase ordinaria de lectura, en la cual la vista juega un papel fundamental,
ensefiar una lengua extranjera resulta un cambio en la manera de abordar los sentidos, pues escribir en
el pizarrén, mostrar imagenes, llevar textos resultan una actividad constante; sin embargo, se dejan de
lado un sentido como el tacto, fundamental para alumnos invidentes. El punto se centra en jcémo
ensefiar lengua en un contexto de inclusién?, pues los materiales comerciales s6lo se enfocan en un
cierto alumnado. Si bien se realizan investigaciones y materiales, aiin no estdn al alcance del docente
comun.

La ENALLT dentro de sus servicios a la comunidad universitaria ofrece desde hace varios afios la
aplicacion de exdmenes de requisito de Comprensién Lectora a alumnos con discapacidad visual. Una
institucién como la UNAM deberia tener al alcance cualquier tipo de material para apoyar la ensefianza-
aprendizaje, porque no solo ofrece beneficios a quien tiene una discapacidad, sino a toda la comunidad
universitaria. Dentro del proceso de autonomia se promueve el aprendizaje entre pares, por ello que
los alumnos puedan conocer un poco de la lectura en Braille, ayuda a fortalecer a la comunidad
universitaria y a la poblaciéon en general.

El tercer factor fue el aprendizaje en contextos de emergencia, durante la sintesis y redaccién de
este trabajo, sucedieron dos eventos inesperados para la comunidad universitaria. El terremoto de 2017

y la pandemia por Covid 19 en 2020. Ambos eventos reflejan cémo la capacitaciéon constante de los
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profesores para trasladar sus contenidos a un contexto en linea puede ser una herramienta eficiente,
tanto de adaptacion en situaciones incontrolables, como proceso de diversificacion del aula. Los
alumnos, por su parte, también enfrentan retos al llevar a cabo sus actividades desde su hogar: desde
no tener un equipo dnico para ellos, como no saber-ser en contextos fuera del aula.

Las investigaciones de la universidad al respecto nos dan una guia de estos factores y de su
posible solucién, asi como aristas para emprender acciones desde nuestro nicho y fortalecer el
aprendizaje en cualquier situacion. No solo los saberes académicos, sino también de capacitacion
constante para llevar a cabo lo mejor posible nuestra labor.

Por lo tanto, la autonomia en el aprendizaje y el desarrollo de materiales surgen como una
necesidad, ya no s6lo para ofrecer una alternativa, sino como una realidad emergente dentro de

catastrofes naturales y una via constante de aprendizaje, no importando la localizacion geografica.
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Conclusiones

Enla ensefianza de lenguas, se toman en cuenta los distintos aprendizajes realizados desde lo individual
hasta lo grupal. Por ello, en esta investigacion y en la préactica docente diaria, se consideran las
individualidades de cada estudiante, pero con objetivos comunes. La perspectiva y la metodologia de
este trabajo intent6 evaluar los resultados de manera holistica el objetivo grupal: mejorar los conectores
textuales en comprension lectora en italiano.

En el postest y en la entrevista, se evidencia que -aunque cada alumno involucrado con su proceso
tiene distintos contextos, maduracién cognitiva, nivel de lengua, entre otros— todos tuvieron un
progreso en el objetivo. Por lo cual, podemos ver que el ensamble de cada unidad, los distintos items y
sobre todo las autoevaluaciones, fueron una parte importante para mejorar las habilidades de lectura
en los alumnos.

Esto fue observable con base en todos los instrumentos, los cuales permitieron ver distintas aristas
del estadio de cada universitario. Si bien estaban en un curso de lectura, las horas de exposicién extra,
como lo demuestra el postest, permitié un avance mas significativo en torno a estas claves semanticas.
Las estrategias dadas en clase sobre autonomia fueron muy bésicas, es decir, no se puede tomar como
un sesgo, pues los estudiantes -como Alex que se estaba preparando en Mediateca— no contemplaron
los conectores como punto a trabajar. La investigacion cualitativa permite analizar los factores
individuales, de tal manera, como las evidencias lo muestran, si hubo un progreso y fue perceptible por
ellos mismos.

El problema de fondo fue la falta de participacion, lo cual conlleva a la pregunta ;cémo fomentar
mas la participacion en estos recursos?, ;como modificar el aprendizaje tradicional a un aprendizaje
mas auténomo? Debido a que falta motivacién para invertir tiempo y recursos personales, como
pudimos ver, podria deberse a que la herramienta que no les daba crédito extra ni una constancia.

En la institucién, se nota que los alumnos no contemplan otras condiciones de aprendizaje mas
alla de las que estdn acostumbrados, por lo cual en un curso de comprensién lectora en general se
enfrenta el problema de frustracién, dado que el estudiante espera recibir todo del profesor y no percibe
que existe una responsabilidad y compromiso compartidos en el ambito didactico. Como se vio, el
compromiso result6 a favor en quienes resolvieron todas las actividades. En el postest, los alumnos
pudieron observar cémo el manejo de sus procesos conscientes e inconscientes funciona para la

apropiacion final, a diferencia de las situaciones formales y tradicionales donde no se consideran estos
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elementos. Ademas, percibieron cémo la motivacion en la lengua permite reconocer conscientemente
los conectores textuales.

A través de la observacion y de las evidencias presentadas, se concluye que los conectores
textuales con falso cognado pueden afectar en muchos casos la comprensién del texto, debido a que
enlazan o subordinan las ideas, atribuyendo un significado global y pragmatico a la lectura. Como
sefiala Van Dijk (1980):

Asi, pues una secuencia de oraciones se considera coherente si estas oraciones satisfacen ciertas
relaciones semanticas. En esta seccion nos ocuparemos de un aspecto de la coherencia
semantica que llamaremos coherencia lineal o local. Este tipo de coherencia se define en
términos de las relaciones semanticas entre oraciones individuales de la secuencia. [...] también
hablaremos de la llamada coherencia global que caracteriza un texto como un todo. Veremos,
sin embargo, que la coherencia local y la global son interdependientes. [...] Se relacionan con
la coherencia pragmadtica definida esta altima no seguin las oraciones sino segtin los actos de habla
logrados con la emisién de un texto en un contexto adecuado (Van Dijk, 1980:25-26).

Con base en el autor, el descifrado de un texto, sobre todo, expositivo o argumentativo requiere que —
en un curso de comprension— se reconozcan las macroestructuras y las conexiones textuales para
inferir mas fécil el nivel pragmatico del discurso, pues en general en el &mbito académico se necesita
reconocer la postura del autor sobre un tema. En este sentido, los estudiantes necesitan conocer bien los
conectores para evitar buscar en el diccionario: un esfuerzo extra que fragmenta su proceso lector.

Esta reflexion también impacta a favor en su proceso de produccion escrita en espafol, pues el
universitario es consciente de como estructura sus textos en espafiol, o bien otra lengua en el caso de los
estudiantes de letras modernas, lo cual les permite la conciencia lingtiistica. Estas dos habilidades se
encuentran estrechamente relacionadas, pues un lector eficiente puede adquirir modelos distintos con
base en sus lecturas e ir construyendo un estilo individual. Es comtn que, al dar el curso de lectura, los
universitarios ven sus conectores muletilla y reflexionan sobre cémo mejorar su produccién al ver la
variedad de dichas marcas discursivas, asi como dar coherencia con signos de puntacién para evitar
una saturacién de conectores.

Por ello, dentro de los hallazgos encontrados, se ve que los participantes -al final de las
unidades —ya perciben en los distintos niveles: lineal, global y pragmaético (Van Dijk, 1975), asi como el
tejido que otorgan las sefiales discursivas para formar un esquema de las microestructuras y las
macroestructuras, acomodando la informacién previa y la nueva, con el fin de comprender y verificar
su comprension en una prueba con items cerrados o abiertos. De ahi, la importancia de ensefiar cohesion

y coherencia en un curso de lectura, puesto que los estudiantes pueden aprender a ver el objetivo del
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autor basado en un acto de habla y poco a poco identificar los segmentos globales y lineales que les
permiten ver la pragmaética.

Dentro de la evaluacién de los conectores, se observé como en el pretest los participantes activos
no los tomaron en cuenta, mientras que en el postest reconocieron los elementos y no perdieron la
focalizacion del tema y la secuencia de encadenamientos. De tal manera, pudieron ponerlo como
referencia y enlazar la secuencia de los otros elementos sintacticos. Asi sus procesos cognitivos
superiores entendieron la informacién, la complementaron y la compararon con la previa, mejorando
drasticamente sus resultados cuantitativos. Estas piezas clave ya no son elementos para olvidar u
obviar, pues los participantes saben de antemano que producen textos organizados a través de ellos en
su lengua materna, pero también contribuyen a dar un orden en la lengua extranjera. Asi como lo
muestran los resultados cuantitativos, quienes nunca usaron la plataforma tuvieron un desempefio muy
similar en ambos exdmenes, por ejemplo, los casos de Joel y Osvaldo (ver resultados de Pretest y Postest,
capitulo 3). Ambos no dieron entrevista, la cual estaba abierta en horario y en participacién, es decir,
nunca fueron coaccionados a hacerla. De hecho, se hizo después de ese semestre, cuando ya habian
aprobado el curso.

Un componente importante por el cual los alumnos toman este tipo de cursos es la constancia de
requisito; sin embargo, los estudiantes no dimensionan que gran parte de la evaluacion estd en ellos,
mas que en el hecho de conocer una lengua, asi -como se vio en el marco tedrico —la lectura en lengua
extranjera es un conjunto de procesos que permiten ver la maduracién cognitiva de un estudiante:
mediante los procesos descritos por Piaget y las estrategias que usan para ensamblar la informacion.
Debido a que los individuos —después de una formacién académica universitaria— deben poseer la
préctica para leer un texto con temas relevantes en su area. No obstante, no todos los estudiantes tienen
un dominio de estrategias lectoras, lo cual impacta su desempefo -tanto académico como lector— al
buscar informacion en lengua extranjera. Al trabajar la comprension lectora en lengua extranjera, en
este estudio, se verificaron dos situaciones importantes:

1) los niveles de habilidades lectoras en los estudiantes son muy dispares entre si -a pesar de
tener un drea similar de estudio—, no sélo por factores individuales, sino también por formativos: no
saber identificar ideas principales, elementos sintacticos basicos (sujetos, adverbios, entre otros).

2) Los estereotipos culturales sobre una lengua-cultura: en el caso de italiano, los alumnos
prefieren esta lengua, ya que segtn ellos implica menos trabajo que inglés o francés. Posteriormente,

durante el curso, se desmotivan cuando se percatan que cada lengua tiene una complejidad distinta.
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Por estas razones, ademas de trabajar aspectos lingtiisticos se trabaj6é constantemente con elementos
interculturales en la clase de lectura, para evitar un choque lingiiistico o pidgins.

Estos rubros permiten una motivacion intrinseca de los estudiantes para acercarse a los cursos en
linea, asi como quitarse el miedo sobre aprender lenguas. Asimismo, los estudiantes se ven beneficiados
a leer en lengua extranjera, ya sea de manera recreativa o por fines de investigacion académica, sin
filtros afectivos.

Respecto a la autonomia, los factores antes descritos fortalecen los procesos que ésta conlleva:
autorregulacién, metacognicién, motivacion, resiliencia, entre otros, tienen un efecto positivo en los
participantes que la desarrollaron, pues en las pruebas los resultados mejoraron de manera significativa
respecto a quienes no tuvieron un proceso completo. Asimismo, se verificé que cambiar de modalidad
de aprendizaje resulté complejo para los estudiantes tradicionales.

Sin embargo, un lector eficiente practica la lectura extensiva y busca recursos por si mismo, de tal
manera que la autonomia resulta ser un punto fundamental, pues se autorregula, se retroalimenta en
muchos rubros, entre ellos, las estrategias de lectura adecuadas a cada caso, ya que le permiten operar
factores como el tiempo, el nimero de libros, articulos a leer, e incluso el gusto propio, dentro del
aprendizaje en la universidad.

Si bien los cursos presenciales son comunes en el estudiante tradicional, no todos son conscientes
de como hacer trabajo de par, es decir, conjuntar estrategias y ver cuando resultan mdas adecuadas segtun
el caso. Algunos estudiantes carecen de estrategias eficientes, al compartir experiencias con otros mas
eficientes en lectura, pueden percibir la forma de organizarse y probarlas, ajustarlas y verificar cuales
pueden funcionarles individualmente. Por ello, las TICs aunque conllevan un progreso individual,
también regulan el trabajo en equipo y evitan las comparaciones, lo cual contribuye al trabajo de pares:
intercambiando estrategias y recursos. De tal manera fue benéfico delinear un proceso gestionado, el
cual represent6 un reto en esta puesta en marcha ya que los alumnos usan las TICs de manera informal,
sin embargo, un aprendizaje basado en la tecnologia -con multimedia, contenido instruccional,
objetivos —les result6 complejo. Con base en los resultados generales del corpus, se advierte que un
gran nimero de alumnos no usan las herramientas disponibles para su aprendizaje. Quienes las usaron
mejoraron su desarrollo de lectura en lengua extranjera, no obstante, fue un trabajo arduo cambiar de
modalidad, pues necesitan reelaborar sus competencias y sistematizar un proceso diferente.

Por otro lado, producir un elemento extraescolar forjé un cambio en la manera de percibir el

conocimiento y el aprendizaje de ciertas habilidades; también se dio un cambio de actitud en los
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estudiantes que participaron en la plataforma pues pudieron observar como pueden adaptar y trabajar
sus necesidades en linea y no solo con apoyo de un profesor.

Por esta razén, conviene seguir insistiendo en la lectura auténoma en lengua extranjera y ampliar
los recursos en linea que ofrece la UNAM a los alumnos para el acercamiento a esta habilidad, pues
ademds de otorgar un ambiente con recursos pensados para ellos, ayuda al estudiante a tener una
interaccién més relajada. Ademas, fortalece las estrategias en la lengua materna; desde una perspectiva
constructivista, también mejora el aprendizaje de todos los estudiantes y otorga un mayor andamiaje
en diversos temas; por otro lado, incrementa el conocimiento lingtiistico de la propia lengua mediante
la extranjera, lo cual impacta en sus producciones escritas.

En cuanto a los hallazgos, considero que se debe capacitar y ademas ofrecer los medios para
trabajar la comprension lectora en poblaciones minoritarias. Cada dependencia universitaria deberia
tener acceso a material inclusivo—por ejemplo, al sistema braille—, pues, aunque el Cadunam apoya
incondicionalmente a los profesores y alumnos, algunos materiales tienen un costo, ya que se debe
remunerar a la institucién externa que apoya en la transformacién de materiales. Esto conlleva a que se
evaltie -en los casos de alumnos con discapacidad visual —la comprensiéon auditiva; lo cual resulta
incongruente con las politicas de titulacion que tiene la Universidad Nacional Auténoma de México.
La ENALLT, por su parte, también contribuye con investigaciones y produccién de material, pero en el
dia a dia éste no esta a la mano del profesor.

Alintegrar a los alumnos, sale a relucir también la poblacién SUAYED, quienes al finalizar la carrera
o antes, encuentran que deben contar con una constancia de comprension de lectura en lengua
extranjera. Al ver la oferta educativa, en el momento de esta investigacién, la coordinacién de educacién
a distancia de la ENALLT ofrecia varios cursos para capacitarse y examenes prueba; sin embargo, no
aplicaba examenes de requisito a distancia. El DELEFYL, por su parte, también en el momento de esta
investigacion, no contaba con recursos propios en linea; posteriores a esta investigacion, se crearon dos
recursos en inglés y en francés, pero solo de prueba. Hasta la pandemia de Covid-19 ambas instituciones
decidieron ofrecer la posibilidad de realizar dicha prueba en linea.

Anteriormente, un estudiante a distancia, o de posgrado, se trasladaba a la Ciudad de México,
pues no hay cursos especificos del Area 4, y cambiaba radicalmente su forma de vivir el aprendizaje.
Debido a que, en los cursos de lectura, los estudiantes presenciales conocen el ambito didéctico y saben
qué esperar de las relaciones universitarias entre pares y con profesores, los cuales tienen por lo general
un enfoque tradicional. De tal manera, el estudiante a distancia o de sistema abierto enfrenta un cambio

de modalidad, al cual también deben adaptarse.
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La integracion de ambas tipologias fortalece el uso de recursos y estrategias de aprender a
aprender, sin embargo, conlleva una adaptaciéon continua. Favorecer relaciones de colaboracion,
cooperacion y confianza entre entornos facilita el desarrollo de las competencias para una lengua
extranjera. Los estudiantes a distancia de manera continua tienen un manejo de metas constantes,
orientacion sobre como aprender sin tener al profesor a lado y un equilibro de emociones frente a retos
complejos, pues es més auténomo; por su parte, los estudiantes presenciales son mas dependientes del
medio. el profesor debe tener una comprensién de este hecho para integrar y construir un &mbito con
metas y estrategias compartidas. Dentro de estos cursos, los estudiantes tienen distintos niveles
académicos: licenciatura, maestria y posgrado. Esta variedad de poblacién me ha hecho concluir que no
importa el grado de estudios, los individuos con mayor resiliencia y compromiso llegan a la meta,
aunque no tengan un bagaje lingiiistico s6lido ni en lengua materna ni en lengua extranjera. Si bien la
importancia del bagaje cultural, tema y conocimientos tiene una gran influencia en las pruebas de
comprension lectora, las caracteristicas de orden afectivo -como las mencionadas —son cruciales.

Otro rubro es el habito lector, algunos son eficientes, pero otros —a pesar de estar cursando un
nivel superior —carecen de habilidades para enfrentar un texto complejo especializado. En cualquier
caso, el profesor de lengua extranjera enfrenta la tarea de ensefiar lectura y crear conciencia sobre qué
significa comprender un texto y como integrar a lectores eficientes con lectores iniciales.

De esta manera, evaluar, entrevistar y analizar las dificultades que enfrentan los alumnos al leer
cualquier tipo de texto, en lengua materna o en otras extranjeras, ayudo a tener un perfil grupal. En la
investigacion-accion realizada, se encontré que varios alumnos son lectores eficientes; sin embargo,
otros carecian de esta practica habitual més alla de las aulas. En este sentido, se encontraron dos tipos
de estudiantes: 1) aquellos que tienen dificultades para llevar a cabo la lectura como practica auténoma,
autodirigida y motivada, por lo cual dicha habilidad en lengua extranjera se ve impactada; 2)
estudiantes que son lectores eficientes, incluso en una lengua extranjera desconocida, por lo cual son
conscientes de sus estrategias y sus habilidades, ademés de practicarla constantemente.

Tener en cuenta los objetivos y los contenidos lingiiisticos, fortalecer la lectura auténoma en
lengua extranjera, ayudé a dar un contenido procedimental al estudiante sobre qué elementos debe
tomar en cuenta al leer, entre ellos los conectores textuales, pues de éstos depende el sentido de la
macroestructura.

El objetivo del curso en Moodle fue probar el modelo interactivo, ya que ayudo a la relacién entre
texto y el lector, asi como las habilidades de desciframiento, para dar significado a todas las unidades,

relacionarlas y ver cémo influyen en la persona. Se pudo observar que las fallas mas grandes se daban
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al trabajar textos largos y argumentativos. El estudiante, aunque conoce bien estos textos, encuentra
retos al identificar las ideas principales y analizar la informacién. Aunque con entrenamiento se mejoré
su desempefio.

La lectura como recreaciéon también se vio favorecida, pues si bien algunos participantes no
estuvieron en constante contacto con la plataforma; la lectura recreativa -presentada en clase como
apoyo mediante comics y textos narrativos breves— acercaron a otra tipologia de estudiantes a los
textos en la lengua-cultura meta. Por tal razén, se sugieren como textos a presentar, ademds de explicar
los beneficios de la lectura recreativa.

En la plataforma, ademas, el estudiante trabajo temas para fortalecer competencias que le
permitan acceder al conocimiento; por lo tanto, el estudiante pudo desarrollar aptitudes de observaciéon
y analisis, asimismo desarroll6 saberes y trabajo a partir de inferencias que permiten reflexionar sobre
su papel como escritor, ya que al ver estructuras de coherencia y cohesién distintas a la LM analizé cémo
funciona su propia lengua, esto le permite tener un paradigma para escribir trabajos académicos, bien
estructurados y analizados. Es decir, se fortaleci6, como se menciona en el marco tedrico, la conciencia
lingtiistica entre dos sistemas distintos en temas como cohesion y coherencia.

Esta situacion resulta interesante en el marco de los requisitos que piden las instancias para
titularse: a nivel licenciatura, un trabajo escrito, constancia de comprension lectora en lengua extranjera
y servicio social; en posgrado, una o dos constancias de comprensioén lectora en lenguas extranjeras y
un trabajo escrito. Dentro de la formacién universitaria, en algunos casos, se deja de lado la
alfabetizaciéon académica de los estudiantes, lo cual repercute en los estudiantes para escribir una tesis.
En los cursos de comprension lectora, la mayoria percibe un hueco sobre su propia lengua y cémo se
maneja dentro de ella, por lo cual la problematica no es sélo ensefiar otra lengua y dar las herramientas
y estrategias para leer en italiano, también implica el reto de retomar la LM y explicar nociones basicas
de ésta para que los alumnos tengan un referente y no se pierdan, a pesar de usar un metalenguaje para
las exposiciones sobre elementos lingtiisticos, hay elementos que no se pueden llamar de otra forma -o
bien, es necesario discernir entre uno y otro, como el caso de objeto directo o indirecto —.

La correlacién entre el nivel de alfabetizacién académica y la comprensiéon de lectura de una
lengua extranjera es inminente, pues ambos trabajan puntos en comun: tono, puntuacion, coherencia,
cohesidn, sinonimia-antonimia, redes semanticas, componentes morfosintacticos, razonamiento verbal,
entre otros.

Por lo cual, un punto en tensién dentro de la comprensién lectora no es sélo identificar las marcas

en italiano, también implica que el alumno tenga una estructura mental sobre cémo crear un texto y los
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factores a tomar en cuenta. Sin embargo, no existen muchas actividades didécticas centradas en las
marcas de conexién. Como se vio en el manual de lectura de la FES Acatlan, los conectores textuales
tienen un espacio, pero implicito, es decir, no estan respaldadas por una completa secuencia que lleve
a una reflexién para que se practiquen conscientemente. Como se pudo ver en quienes no siguieron la
plataforma, su desempefio en un ejercicio especifico, postest, no fue tan alto como en quienes siguieron
las actividades de la plataforma.

Por desgracia, no hay politicas en la universidad que ayuden a los alumnos desde su inicio en la
facultad a reflexionar, practicar ni distinguir los tipos textuales. Esto tiene un impacto de orden léxico-
gramatical en lengua materna y en la lengua extranjera. En la universidad, se pide tener una constancia
de comprension de lengua extranjera y se pide elaborar una tesis, pero no se da la preparacién integral
para que el alumno pueda tener bases sélidas en la propia lengua; lo cual, si bien resulta ser una falla
del sistema educativo basico, la universidad podria subsanarlo para evitar desercion o bajos nimeros
de titulacion. Puesto que, como se vio en esta investigacion, si existe una correlacién entre el trabajo
regulado, focalizado y estructurado - como lo fue el tratamiento en la plataforma—con resultados
eficientes y notorios con los estudiantes.

En el dia a dia, durante un curso de lectura, como docente, me he enfrentado a describir aspectos
formales de la lengua mediante una explicacién no legitima, pues los alumnos no dominan conceptos
basicos: subjuntivo, articulos definidos, infinitivo, gerundio, por lo cual, la importancia de
contextualizar al alumno en estos rubros mediante talleres obligatorios impactaria positivamente dos
requisitos: el trabajo de titulacién y la constancia de lengua extranjera. Los procesos de asimilacién y
acomodacion, la ruptura de esquemas, entre otros; también se fortaleceria la motivacién del estudiante
y el desarrollo de actitudes de apertura dentro del mismo dmbito escolar. Esto no quiere decir formar
lingtiistas, sino mejorar el nivel académico del universitario promedio, quien tiene una formacién
previa, en general, del sistema ptublico.Los cursos de comprension lectora -mas alla del requisito—
sensibilizan a los estudiantes a otras perspectivas y a las lenguas, asi posteriormente se involucran en
otras lenguas extranjeras y favorecen el intercambio académico necesario para la investigacién en sus
areas especificas. Como se vio en este trabajo, las microintervenciones generan un cambio positivo en
los alumnos, tanto en el objeto de aprendizaje, como en estrategias de aprender y de lectura, ademas
ven como ventaja las tecnologias y usan estos apoyos para organizar mejor su formacién. Por ello, como
parte de esta investigacion accion, es proponer mas sensibilizacién a las lenguas extranjeras, distintas
al inglés, fortalecer la alfabetizacién académica, integrar a las diversas poblaciones universitarias y el

intercambio cultural para tener estudiantes mas preparados y competentes en un mundo globalizado.
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Anexos

Anexo 1. Ejercicio de conectores textuales de Sadurni y De la Garza
En las siguientes tablas, las autoras del libro para ejercitar la Compresion lectora Orizzonti di Lettura 2

organizan los marcadores textuales discontinuos y piden a los alumnos buscar en el diccionario su

significado.

Conectores discontinuos (marcadores textuales)

TIPO DE RELACION

CONECTORES

Contraposicion o adversacion

Eppure/ Invece/ Ma/ Pero/ Piuttosto/ Tuttavia

(reunion de opciones)

Concesion Anche se/ Benché/ Malgrado/ Nonostante/Sebbene/ Seppure
Condiciéon A patto che/ A meno che/ Nel caso che/ Purché/Se
Alternativas 0, oppure/ Orbene/ Ovvero

Per lo meno

Sustitucion

Anzi/ Invece/ Non...ma

Excepcion

Eccetto/ Salvo/ Tranne/ Senza che

Secuencia anémala

Dopo che/ Frattanto/ Intanto/Mai/ Mentre/ Nelfrattempo/ Quando/
Sempre

FUENTE: G. Sadurniy G. De la Garza (2009). Orizzonti di lettura 2. México: UNAM, p. 47.
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Conectores continuos (marcadores textuales)

TIPO DE RELACION GENERADA
EN LAS ORACIONES

CONECTORES

Suma de informaciones

Addirittura/ Anche/ Ed, e/ Inoltre

Reafirmacion

Infatti/ In effetti/ Insomma/ Pure

Ejemplificacion

Cioé/ Come/ In particolare/ Per esempio/ Quali/ Vale adire

Causa o premisa

Dato che/Perché/Poiché/ Siccome

Propésito o finalidad

Affinché/ Per/Perché

Consecuencia o conclusion

Alloral/ Cosi...che / Cosicché, sicché/ DunquePercio /Per
questo/ Quindi

Comparacién o semejanza

Come/ Cosi... come/Meno..che/ Piu che/ Tanto... quanto

Adicién negativa

Né...né/ Neanche/ Nemmeno/ Neppure

Secuencia temporal

Primal/ Dopo/ Pit avanti/ Pitl tardi/ Poi

FUENTE: G. Sadurniy G. De la Garza (2009). Orizzonti di lettura 2. México: UNAM, p. 47
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Anexo 2. Cuestionario

Este cuestionario tiene como Unico objetivo explorar el perfil y los habitos de estudio de los alumnos del curso
de comprension lectora en italiano del CELE-Ciudad Universitaria. La informacién que proporciones es
confidencial y sera utilizada para fines de un estudio de investigacion.

Datos generales

Sexo [J femenino O Masculino Edad afios
Nombre Correo electronico:
Facultad y carrera: Semestre:

a. Te gusta leer en espafiol:
(| S O No ¢;Por qué?

b. En general, ;qué textos lees en espafiol y con qué frecuencia (nunca, diaria, semanal, mensual)?
Puedes sefialar las opciones que desees.

D Novelas/

Cuentos Frecuencia
D Historietas

Frecuencia
[ Periodicos/
Revistas Frecuencia
O Articulos especializados

Frecuencia

[ Textos (libros, articulos, etc.)
relacionados con tu area Frecuencia

Contesta sinceramente las siguientes preguntas:

l iHas tomado otro curso de lectura en otra lengua? Menciona en qué idioma y la duracion del curso.

Il. ;Has intentado presentar el examen de requisito de idioma italiano antes? Si es afirmativa tu respuesta,

menciona cuantas veces.

. Semanalmente, cuantas horas extra escolares dedicas a practicar la comprension de lectura en italiano:

[ siete horas o mas
D De cuatro a seis horas
[ Una o tres horas

D Ninguna
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V. ;Qué tipos de textos en italiano consultas independientemente? Puedes escoger varias opciones,

jerarquizando del 1 al 4, éste indica la Ultima opcion:

3 Literatura [J Articulos [ Historietas [ periodicos/revistas  [J
Otra
V. Asistes a mediateca para fortalecer tu aprendizaje de esta materia:
D No, nunca he ido, ;por qué? (pasa a la pregunta VII).
por g

D St asisto.

VI. De haber contestado afirmativamente, ;cuantas horas asistes, en promedio, a la semana?

D cinco a diez horas
D De tres a cinco horas
D De una a tres horas

VII. ;Qué recursos consultas en Mediateca?:

O3 Rrecursos audiovisuales
] Materiales publicados
O Materiales en linea para consultar desde casa

D Otros

VIIl. - Con qué frecuencia utilizas internet como recurso para leer textos en italiano:

Siempre gue lo necesito

De cuatro a siete veces a la semana

De una a tres veces a la semana

Casi nunca consulto ese medio para fines de lectura

0oa0a

X. Has utilizado algun recurso en linea para consultar temas relacionados con la habilidad lectora en
italiano y poder asi comprender mejor un texto. Sefiala qué recurso y para qué lo has utilizado:

3 No, nunca.
D Si, he utilizado una o dos veces [recursos] ————para fortalecer
D Con frecuencia uso [recursos] para fortalecer
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X. Utilizas recursos en linea (youtube, plataformas, wikis u otros) para aprender cualquier actividad por
ti mismo. Si es asi, sefiala qué recurso y para qué lo has utilizado

[ No, nunca.

D Si, he utilizado una o dos veces [recursos ] para aprender
D Con frecuencia uso [recursos] para aprender
Xl Para practicar tu comprension de lectura, prefieres leer un texto:

[ Impreso o publicado
D En linea. Menciona uno o dos sitios
[ De ambas formas.

XII. Marca con una cruz los recursos de consulta impresos que utilizas cuando lees en
italiano:
3 diccionario italiano-espafiol
O Diccionario italiano-italiano
[ Gramaticas del italiano
[ Libros de texto en italiano

D Otros

XIII. Menciona un sitio y una referencia bibliografica basica que consultes frecuentemente

XIV.  ;Has tomado algun curso en linea?

O No, nunca.

D Si, he cursado una o dos veces [materia] para aprender

O Con frecuencia curso para aprender

XIV. Has aprendido algo por tu cuenta:

D No, nunca.

D Si, he aprendido [materia/situacion] mediante

Gracias por participar, tu colaboracion es muy importante en esta investigacion.
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Anexo 3. Pretest y Postest

PROVA DI COMPRENSIONE SCRITTA 1. La Spagna franchista nella retina storico-culturale dell’Italia sul finire
della Seconda Guerra Mondiale

Negli anni 1943 -1945 si assistette in Italia al declino delle armi fasciste, fatto che suppose per cio
che riguarda la Spagna una contemporanea e parallela accelerazione della defascistizzazione,
processo quest'ultimo che deve essere compreso e inquadrato dentro dei limiti ben determinati,
tanto dal punto di vista cronologico(1939-1941), quanto ideologico dell'avvenuta fascistizzazione
in Spagna. Un processo d'allontanamento dai presupposti fascisti che coincise, inoltre, con
I'avvenuto declino in Spagna della Falange, contrassegnato in 1942 dalla caduta di Serrano Sufier e
dei suoi seguaci. Sono questi ( 1942- 1945) gli anni in cui con I'elezione di Gomez Giordana si entra
nel periodo della denominata neutralita "attiva" che coincise con il definitivo declino delle mire
espansionistiche nel Mediterraneo. Una Spagna che in questi ultimi anni di guerra vide vacillare
il mantenimento della sua ultima «reliquia imperial».

Malgrado Italia e Spagna dovettero abbandonare le speranze e gli interessi comuni nel
Bacino del Mediterraneo, dato l'avvicendarsi degli eventi bellici, e sebbene in Italia fosse scemato
gia da tempo l'interesse per un eventuale ingresso della Spagna nel conflitto, un legame ancora
ininterrotto, sembrava contrassegnare le relazioni italo-spagnole. Di fronte all'indebolimento del
fascismo in Italia, la Spagna franchista rappresentava, nonostante fossero ormai quasi del tutto
sparite le ragioni di una comune identita ideologica, un ultimo baluardo della "ragione" fascista.
Per mezzo della Spagna sembrava ancora possibile ribadire la viabilita di contenuti e programmi
fascistizzanti ormai alla deriva in Italia. La cordialita delle relazioni tra Italia e Spagna
sopravviveva, anche se, non si alimentava pitt d'obiettivi concreti e comuni, ma solo del ricordo
delle relazioni instauratesi tra i due Paesi durante la guerra civile.

Una relazione che non venne messa in crisi neanche dall'armistizio dell' 8 settembre del
1943, sebbene questo abbia segnato un punto di cesura nelle relazioni tra Italia e Spagna. Il
riconoscimento ufficiale del Re d'Italia sicuramente non fu privo di contrasti e di divisioni
all'interno dell'ambiente conservatore politico e militare spagnolo. Di fronte ad una Spagna dove
I'armistizio, fece dell'ltalia I'oggetto di diverse e contrastanti posizioni, l'idea che si diffuse e che
circolo della Spagna in Italia fu molto pitt definita e interessata.

Di fronte all'obbiettivo indebolimento delle relazioni italo-spagnole e di un impossibile
avvicinamento ideologico prevalse in Italia, sin dal 1940, un tentativo di confronto, uno sforzo di
"pedagogia assimilativa" anche quando Spagna si stava allontanando dall'ltalia e dal modello
fascista. Questa fu per esempio lI'immagine che si diffuse della Spagna attraverso i canali extra-
ufficiali, attraverso l'informazione (i cinegiornali), la pubblicistica, il cinema.

El'immagine della Spagna che ci descrive, per esempio, Renato Moro attraverso l'analisi dei
cinegiornali e dei documentari che 1'Istituto Luce e la Incom le dedicarono. Una rappresentazione
del Paese che non si riferisce solo agli anni della Guerra civile, ma anche agli anni successivi, nel
tentativo di ribadire le affinita e le comuni politiche economiche, cosi come le comuni
rivendicazioni mediterranee, fino al punto di arrivare ad avvicinare "il culto del capo spagnolo al
modello mussoliniano".

L'immagine del franchismo che ci offre Alfonso Botti attraverso la pubblicistica negli anni dal
1939 al 1943 evidenzia tra tanti altri aspetti della comune esaltazione delle rivoluzioni spagnola,
italiana e tedesca, rivoluzioni dal carattere nettamente popolare come si legge in "Civilta fascista":
"Franco ha fatto pit di una rivoluzione la principale di aver trasformato [...] lanazione inarmi".Si nota
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in questi ultimi anni del regime fascista, il tentativo di accostare, per convenienza, alcuni aspetti
del regime franchista al fascismo, elementi come per esempio la Falange, 1a Seccién femenina, il ruolo
dell' Auxilio Social, di tutti quegli elementi, insomma, pit

facilmente avvicinabili al fascismo. Una Spagna che nel frattempo, si trovava ad affrontare il
difficile adattamento della societa spagnola alla situazione del dopo guerra. Uno Stato franchista
alla ricerca di un'identita propria che non poteva, pur volendolo, liberarsi velocemente del modello
fascista, che non poteva neanche accantonare, data la amplia diffusione nelle trame dello Stato.

Come ci dimostra per esempio la propaganda diffusa attraverso il NO-DO, intorno al 1945,
la Falange costituiva un elemento preponderante: "si bien hubo que renunciar a los coqueteos con
la estética y el estilo fascistisotides, lo cierto es que a esas alturas la Falange habia implantado tan
eficaz sus organizaciones y métodos sobre el aparato de Estado que ya no lo abandonaria hasta el
final del Régimen”.L'immagine della Spagna in Italia a partire dal '39 si era alimentata  dell'
intensa relazione che si era instaurata precedentemente, della comune aspirazione che aveva
alimentato durante gli anni della guerra civile entrambi i Paesi mediterranei in vista di un nuovo
equilibrio nel bacino del mediterraneo occidentale. Magari nella vana speranza che la supremazia
italo-spagnola potesse privilegiare quella della Francia e Inghilterra.

Un ricordo della guerra di Spagna che anche la Chiesa si occupo di diffondere sempre pit
incessantemente negli ultimi anni della guerra mondiale sotto la veste della crociata cristiana,
soprattutto quando, nel 1944 nel 1945, l'avanzata delle truppe russe e gli eventi bellici
preoccuparono maggiormente la Santa Sede. La ripresa del "mito negativo" delle persecuzioni
contro i cristiani fu sintomatico della ripresa dei cliché della guerra civile. Il ricordo e l'utilizzazione
della forza del cattolicesimo in Spagna che fu ben diversa negli ambienti fascisti dove, il modello
del nazional-cattolicesimo, non era mai stato fonte d'ammirazione. Ed e per questo che della nuova
Spagna rigenerata si difese l'attaccamento del popolo spagnolo alla religione cattolica, ma non
venne mai rappresentata agli spettatori italiani l'istituzione ecclesiastica spagnola come un
modello.

Malgrado, dunque, andassero scomparendo i tratti relativi alla costruzione di una comune
identita ideologica e si andava rompendo la precedente identificazione tra la Spagna di Franco e
I'Ttalia di Mussolini, continuava tuttavia a resistere un reale o fittizio sottofondo storico-culturale.
Un sostrato sicuramente basato, in parte, nell'invenzione e distorsione della realta ma anche in
certa continuita che non corrispose con le differenti posizioni assunte da Franco e Mussolini nelle
rispettive forme di partecipazione nel conflitto bellico. Durante gli ultimi anni del regime fascista
gli elementi di differenziazione sembravano ormai essersi stemperati e affievoliti per lasciare
spazio a quell'affinita e amicizia stipulata nel trattato sin dal 1926 che sigillava l'idea di un antico
intendimento italo - spagnolo. Una visione della Spagna che fu ricostruita pitt a immagine e
somiglianza dell'Italia o di quello che si sperava che potesse ancora essere I'Italia. Si e vince in questo
gioco di specchi l'aspirazione a vedere nella Spagna cio che 1'[talia gia non poteva essere. "Il gioco
degli specchi forse aveva abbagliato lo stesso regime fascista".

Potremmo dunque concludere che da queste due diverse sponde del mediterraneo si
andavano creando le basi fittizie per la creazione di obiettivi comuni che in realta gia si erano
dileguati dato che entrambe realta si trovavano ormai a confrontarsi con la ricostruzione di una
nuova funzione e identita e che ben presto reagiranno alla fine del conflitto bellico con due risposte
diametralmente opposte. L'intercambio di momenti di ammirazione e di disaccordo tra le
rispettive costruzioni politiche e culturali spagnola e italiana continuera a caratterizzare la storia
dei due paesi, in un avvicendarsi di momenti di progresso culturale, politico ed economico che a
fasi alterne e senza riuscire quasi mai coincidere si susseguiranno fino ai giorni d'oggi.
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1.

L Después de leer el texto responde las siguientes preguntas:

Italia y Espafia terminaron con el fascismo

a) al mismo tiempo pero b) ayudédndose mutuamente ¢) mediante intervenciones de
independientemente una en la otra

2.

3.

4.

La relacion de Italia y Espafia, durante el fascismo, se basaba en:
a) objetivos concretos y b)recuerdos de otras c) objetivos comunes para una
comunes intervenciones Guerra civil

El armisticio puso en crisis la relacién entre dichos paises:
a) no, pero fue un punto b) no, pues no fue un punto ¢) no, aunque su relacién se
importante en su relacién importante en su relacién basaba en ese punto

El Estado franquista estaba buscando una identidad que:

a)aunque intentaba no podia b) se adaptaba a la sociedad ¢) adoptaba por conveniencia
liberarse del fascismo espafiola posguerra algunos aspectos franquistas al
fascismo

En las lineas 71-73, “La precedente identificazione tra la Spagna di Franco e I'Italia di Mussolini
continuava tuttavia a resistere un reale o fittizio sottofondo storico-cultural“tuttavia es un
conector textual que funciona:

a) Para sumar informacién b) Como adicién negativa c) Como contraposicién

El autor concluye que entre Italia y Espafia
a) habia diferencias pero  b) se marcaban diferencias por c¢) no existian diferencias ni
objetivos comunes los conflictos conflictos

I1. Retomando el tema de la lectura, relaciona las columnas:

( )Lacordialita tra Italia e Spagna a)non fosse un modello
sopravviveva sebbene

( )L’idea in Italia della Spagna b)non aiutava ad evitare I’allontanamento dal
modello franchista

( )Unavvicinamento ideologico c)abbiano avuto una crisi

() LaSpagna ha difeso la propria istituzione d) si defineva molto bene

cattolica malgrado
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Prova di comprensione scritta 2. 1946: E I’ Italia riparti in vespa

Elige y subraya alguna de las opciones para completar la siguiente lectura:

Correva il 1945 e I'ingegner D'Ascanio era un uomo deluso.
Negli anni trenta, aveva addirittura inventato |'elicottero

1 nessuno lo aveva ascoltato. Piaggio si appellava alla
sua arte 2 gli progettasse uno scooter. Pero proprio
I'ignoranza di D'Ascanio (e 3 I'antipatia) per le due
ruote gli permise di inventare la Vespa.

4 non era scritto da nessuna parte che avrebbe dovuto
sporcarsi d'olio, 5 piazzo il motore dietro e lo sigillo
dentro un cofano. 6 , libero il motociclista dalle
acrobazie per salire. E, 7 , i dieci milioni di esemplari
venduti sono la prova del suo successo.

Negli anni Ottanta, alla Piaggio pensarono che la Vespa fosse
ormai morta 8 soprawvisse anche a quest'epoca
della griffe e del look. 9 , negli anni Novanta, rifiori
la nostalgia delle Vespe di una volta, e 10 la nostalgia
di un'ltalia nella quale gli ingegneri sognavano di volare.
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1 ma/sebbene/anche se
2 percio/ dunque /perché

3 pure/anche/ affinché

4 bensi/infatti/ancora
5.dunque/percio/cioe

6. anzi /inoltre/comunque
7. pure/ ciog/ infatti

8. ma/sebbene/anche se

9. anzi/ piuttosto/purtroppo

10. dunque/ ancora / anche



Anexo 4. Modulo

Comprendi meglio la

https://ced.enallt.un
lettura!

am.mx/Ims/login/ind

UNTAT

Ma che bella & € Halia

ed.cele.unam.mx i 13.ph

I Ex I u ® « El siguiente texto te ayudara a recordar aspectos Importantes de esta época

No olvides:

a) ver primero las preguntas pa
b) realizar una lectura de barrid:
c) para verificar la informacién
intas de comprension

11 Cinquecento ¢ il periodo della massima diffusione in
Europa dell'arte italiana, anche se dal punto di vista politico
la situazione era sicuramente molto sfavorevole, infatti

questo fu un secolo di laceranti contrasti: la Riforma protes-

tante, la conseguente reazione della Controriforma cattolica,
la perdita dell'equilibrio politico, I'italia divenuta ormai
- campo di battaglia di eserciti stranieri. #

Nonostante questo Roma fu un importante centro per la diffusione delle arti e

della cultura. Nel Quattrocento 'amore per la cultura classica portd alla formazi-
one delle prime collezioni di antichita da parte di fami
Firenze, nel Cinquecento &

lie ricche, soprattutto a

a Roma che il collezionismo ha piti ampia diffusione.
Importanti famiglie cominciarono a collezionare opere dell'arte classica, ma pii
importanti furono le collezioni d'a

Paolo 111 Farnese.

te papali, per esempio Giulio Il ¢ soprattutto

A Roma layorarono numeros|
angelo e i loro 2

tisti di un certo rilievo come Raffaello e Michel* |

lievi che, fuggiti da Roma dopo il sacco avvenuto nel 1527, por-

tarono nelle v:

ane le loro conoscenze.

& ced.cele.unam.mx, ul

.aliano INTERFAZ

Comprendi megio
ia fetura

salir

actividad 1 | actividad 2 | actividad 3 | actividad 4 | actividad 5

En esta seccion, leerds un text:

al Renacimiento, posterio

“ Renacimiento es una etapa simbolica de Italia, ¢ has tenido la oportunidad de investigar sobre el
tema? Sefiala la opcién de tu preferencia
Si,he investigado © No,nolohehecho © En alguna ocasion
2 ¢Recuerdas las figuras mas representativas del Renacimiento? Escribe tu respuesta




Comprendi meglio la https://ced.enallt.un
lettura! A am.mx/Ims/login/ind

UNITA2

USD E CONECTORES

actividad 1 | actividad 2 | actividad 3 | actividad 4 | actividad 5

ad 4. Usare i connettiv

= Después de haber realizado los ejercicios anteriores, tendras una id
funciones. Elige la funcion que realiza cada conector en los siguientes
enunciados:

Intentos permitidos: 1

Intentos: 15 (14 de

Resumen de sus intentos previos

Fstarn Califiraridn / 500N Revic

e ESTR“BT“RA
n actividad 1 | actividad 2 | actividad 3 | actividad 4 | actividad 5

dad 2. Strutture e relazion

Recuerda: Los conectores 0 marcadores textuales tienen la funcion de crear una
cronologia y marcar una relalcién entre deas. Es decir, su funcién

organizar el argumento ya sea dentro de una frase o de un conjunto de éstas

s

\\\ = En la siguiente actividad, se te presentan algunas funciones y diversos
- conectores. Intenta clasificarlos

« Coordinados: enlazan dos frases para complementarse, asi mantienen un
mismo EH_‘IJT'EH[(H

« Discontinuos: se manifiestan dos ideas que se confrontan en parte o por
completo

. Temporales: marcan sucesos de manera ncrrlr‘g
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Comprendi meglio la https://ced.enallt.un
lettura! am.mx/Ims/login/ind

INTA3

’Dumywcfbueamfiamo?

FALSOS COGNADOS

actividad 1 | actividad 2 | actividad 3 | actividad 4 | actividad 5

3 gmentos. Algunas
frases de este texto conformaban por marcadores discursivos. Comc 1emos dicho en
unidades anteriores, todos los conectores se pu utilizar de la misma manera, es decir

algunos necesitan u
unos marcadores
1a oraci

a como
ntido d¢

on.

En las siguientes frases debes elegir el sinénimo del conector sefialado, o bien, marcar s
ninguna opcién funciona:

Intentos permitidos: 2

ACTIVIDADES

agrégalos a la ¢
Se fossi andato in tri in quest 1a
> voro, dunque scrive
momento non sarei qui a parlare, ma
sarei sicuramente sottoterra
Teatro Valle
1 sebbene naturalmente
Venezia 71: «Di case non capisco nulla; :‘l::" ES
| e infatti mi sono comprato una vespa».
\  Andrew Garfield .

§\4 * Rela 1a la fur n de la oracion con la frase indicada, segun la |

presada en la frase. No olvides poner atencién en el conector textual
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lettura! am.mx/Ims/login/ind

UNTA4

pw@'fﬁa&'a,,lzem‘»m /

Ciao! Come stai?

TEXTO INTRODUCTORIO

Si, infatti cerco un taxi
per andare via!

Bene! E te? Sei in ritardo a scuola?

aliano
Comprend megio
\.L lettural

ACTIVIDADES
e CRUCIGRAMA

actividad 1 | actividad 2 | actividad 3 | actividad 4 | actividad 5

Actividad 4. Cr erba

Ahora que ya estas mas familiarizado con los marcadores textuales, podrds inferir el conector
adecuado, segan a situacién

ﬁ « El siguiente ejer

textual adecuado

es un crucigrama, debes completarlo con el conector
gin la frase

Haz clic sobre el nimero en el crucigrama para ver la frase que le corresponda.Si algin
conector requiere de un espacio en blanco, utiliza _ para indicarlo. Una vez que lo
completes da click en "Revisar".
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Anexo 5. Entrevistas

Guion

Autonomia

1. ;Cuales son tus actividades diarias?

2. Podrias describirme cémo te acercaste a las actividades en linea

3. ;Cuél fue el elemento que te motivé (o no) a hacerlo?

4. ;Como te sentiste al trabajar sin limite de tiempo?, ;Lo intentarias otra vez?
5. iTu meta siempre fue terminar las actividades que iniciaste?

6. Utilizaste las ligas de ayuda, ;cuéles fueron ttiles?

7. Cuando el profesor te dejaba tareas, ;las hacias y buscabas més sobre el tema?

Comprension de lectura y conectores textuales
1. Al final de tu curso de comprensién de lectura, jqué piensas sobre la lengua italiana?, ;qué

aprendiste durante el curso de comprension de lectura?

3. ;Como te sentiste al enfrentar el reto del pretest y postest?

4. ;Eras consciente en espafiol y en italiano de la funcién que tienen los conectores textuales en
una lectura? ;Sientes que puedes reconocer y ver la funcién de los conectores textuales en la
lectura?

6. ;Podrias describir si la secuencia de actividades en linea o la clase te guio?; Utilizabas alguna

estrategia en especial?

Tecnologias de la informacion y la comunicacion
1. ; Describe cuando usabas el material?

2. ;Coémo percibiste el disefio, el manejo de la plataforma?

3. ;Preferirias aprender un tema como los conectores textuales con tu profesor que en linea?

4. Las actividades en linea fueron una ventaja o desventaja para tu aprendizaje auténomo. ;En qué
sentido?

5. ;Sientes que aprender mediante la tecnologia es ?

6. ;Qué esperas de un recurso web en lengua extranjera?

7. {Qué recursos propondrias para mejorar la comprension lectora en italiano, segtin tu experiencia?
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Entrevista Tatiana

Patricia: La primera pregunta seria que me contaras que hacias el semestre pasado en tus
actividades diarias. Describir un dia comdn.

Tatiana: Ok,

Patricia: En la mafiana, ;qué hacfas?, jcuando tomabas las clases?

Tatiana: Este, pues entre semana generalmente me levanto, hago de desayunar; acompafio a mi
mama al trabajo, la dejo y regreso. Hago plano, pues porque eso es lo de mi tesis y
basicamente para lo de italiano estuve teniendo nada mds contacto como con la clase de
los sabados y una clase que tenia de preparacién que tenia para el Cils.

Patricia: ah ok, perfecto ;por qué te interes6 participar en el sitio al que los invité?

Tatiana: Basicamente porque creo que no hay muchas herramientas asi como institucionales de
aqui de la UNAM o asi, donde puedes consultar pues como esas cositas que son como —no
sé como explicarlo, como muy pequefitas cosas que a veces se necesitan reforzar y que no
hay dénde. Entonces si yo creo que falta como esas herramientas. Ese fue el interés la
verdad, realmente, revisar qué se podia hacer y usar para practicar.

Patricia: ;Desde donde te conectabas?

Tatiana: De mi casa.

Patricia: ;De tu casa nada mas? ;No utilizabas la red universitaria o algo asi?

Tatiana: no

Patricia: ok, la siguiente ;crees que las TICs son opciones viables para el aprendizaje? y ; por qué?

Tatiana: Si, porque hay muchas cosas que, ya se puede decir, que ahora hacemos y ya es en
internet. En mi caso es mds practico poderlo revisar en internet que salir y tener que ir a
algtn lugar.

Patricia: Podrias describirme cOmo te acercaste las actividades en linea, es decir, si fue como maés
por presion o fue por reforzar, qué hiciste primero viste el sitio o qué pasé por ahi.
Tatiana: Pues basicamente fue por interés, por ver qué era lo que contenia, ver coémo estaba
estructurado y como tiendo a ser un poco obsesiva, tiendo a hacerlo como muy... cémo lo
van manejando. Entonces, si decia que hiciera esta actividad, la hacia y asi casi casi hasta
que no pasard o no los resolviera bien: los ejercicios sobre todo, ya no seguia con lo demas.

Soy como muy lineal en ese sentido.

Patricia: ;Cudl fue el elemento que mds te motivé a hacerlo linealmente? como en una sola
secuencia o ... no sé terminabas una unidad y dabas el siguiente paso o algo asi.

Tatiana: basicamente era meterme, verlo revisar la informacién que proporcionaba, hacer el
ejercicio hasta hacerlo bien o que yo sintiera que ya estaba satisfecha con eso y ya después
pasaba al que seguia, casi siempre lo hice en cuanto al tiempo; si tenia 20 minutos lo hacia,
eso intento. Si procuraba terminarme en ese tiempo pero si por alguna razén me tenia que
extender este porque hubo veces en las que tenia que salir y decia “ok, no lo pude pasar;
entonces luego regreso” y pues a veces si era como que con el tiempo que tenia, pues me
tardaba ahi hasta que lo pasara y a veces era asi de no tengo tiempo, lo dejo y me voy y
luego regreso.

Patricia: Cémo te sentiste de trabajar justo sin limite de tiempo, o sea con esta flexibilidad que te
ofrecia la plataforma. ; Cémo te sentiste?
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Tatiana: Bien, si porque creo que eso es como algo importante era como no me sale, no lo quiero dejar
asi entonces te podrias regresar y revisarlo y volver a hacer el ejercicio y pues ya eso

Patricia: ;Lo intentarias otra vez, un aprendizaje asi?

Tatiana: Si

Patricia: Tu meta siempre fue terminar las actividades que iniciaste desde un inicio. O sea, no
dijiste “bueno pues voy a probar y a ver si las acabo”. Desde que te pusiste el reto era para
acabar

Tatiana: Si

Patricia: ; Utilizaste las ligas de ayuda?

Tatiana: si

Patricia: alguna te llamo la atencion o algo asi

Tatiana: Si, hubo una que si me llamo¢ la atencién; de hecho, la guarde pero la verdad es que
ahorita no me acuerdo.

Patricia: No te acuerdas, ok, perfecto

Patricia: cuando el profesor te dejaba las tareas, las hacias y ;buscabas mas sobre el tema? O ya
nos quedabamos alli, sobre todo en las clases, ;como te manejabas?

Tatiana: mmm si me daba tiempo, buscaba méas informacién, pero ahorita realmente no he tenido
tiempo.

Patricia: Me podrias describir una clase de lectura, jcémo trabajabas las actividades en general?

Tatiana: mmm pues yo si primero leo, luego completo, a ver qué es lo que entiendo y después me
voy regresando a ver por secciones para ir... pues comprendiendo un poco maés. Pero
basicamente eso es lo que hago en todas.

Patricia: ok, ese es tu proceso. ;Qué opinas de esta forma de trabajar en clase con las TICs? O sea,
te parecié un recurso viable en una clase presencial o no te parecié6 no tan viable
dependiendo el curso.

Tatiana: yo creo que es bastante bueno, porque si es como para reforzar y si te sirve mucho porque
lo haces en tu tiempo. Y yo por ejemplo en mi caso generalmente lo hago a las 12:00 de la
noche o cuando ya estds muy estresado de hacer otra cosa, en mi caso planos, ya estés asi
de hacer planos [mueca] salirte un poquito de hacer eso y hacer otra cosa y relajarte.
Entonces, mi me gusta, porque lo puedes hacer en tus tiempos y ayudar a lo que estas
viendo en la clase.

Patricia: ;Preferirias trabajar en clase, en linea, o de una manera asi combinada?

Tatiana: combinada

Patricia: ;Qué ventajas te dio el trabajo en linea a ti personalmente?

Tatiana: El tiempo: poderlo hacer a la hora que yo quisiera.

Patricia: Al final del curso de comprensién de lectura, ;qué piensas sobre la lengua italiana?

Motivacion a través de la lectura, como cambio tu forma de verla o no.

Tatiana: Si, sobre todo a través en los textos era bastante interesante.

Patricia: Te sentiste a gusto.

Patricia: ;Qué aprendiste en tu curso de comprension de lectura

Tatiana: Pues varias cosas, en mi muy particular caso no fue solo el idioma, fue desmenuzar el
texto, ver que esto es la idea principal, esto es la idea secundaria, esto es en lo que te tienes
que enfocar. Y para mi examen, a mi si me sirvid, porque entonces empiezas a buscar como
las cosas importantes y no detienes tanto en cosas que tal vez no te pudieran ayudar.
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Patricia: OKk, perfecto, ;como te sentiste con el reto del pretest y postest? Si viste una mejoria entre
uno y el otro después de las actividades o de plano si hubo ahi como “pues me siento
igual”.

Tatiana: Noo, si hubo mejoria [risas].

Patricia: ;Si? ;T la percibiste?, ok, ;en qué en estrategias, en entrenamiento o 1éxico?

Tatiana: Ehh yo creo que ... Bueno primordialmente en léxico, porque precisamente la plataforma
te servia mucho para hacer esas cosas que uno, en ese pretest, no sabias. Y pues que, al
tinal, con el siguiente pude reforzar y pues el léxico, ;cudles eran las otras?

Patricia: Estrategias, o sea, como tu entrenamiento con estrategias ;ya lo sentiste mas avanzado?
o seguias igual, o sea, ;seguias manejando las mismas estrategias?

Tatiana: Ahh no. S, también estrategias, porque si ya, te digo, buscaba cosas mas especificas.

Patricia: Ok, perfecto. ;Eras consciente en espafiol y en italiano de la funcién que tienen los
conectores textuales en una lectura?

Tatiana: No. [Risas].

Patricia: ;Para nada?

Tatiana: iNo! [risas].

Patricia: Ninguno. Y, ahorita, ;como te sientes?: ;ya puedes verlo?, incluso en espafiol, ; para qué
te sirven? o ;cudl es la funcién?, ; por qué estan alli?

Tatiana: Si.

Patricia: Sientes que puedes reconocer y ver la funcién de los conectores textuales en una lectura
especifica de tu area.

Tatiana: Si.

Patricia: Podrias describir si la secuencia de actividades o la clase te guio. ;Cuél de las dos te guio
mas: jla secuencia —o sea, la plataforma— o la clase?

Tatiana: Hijole... Yo creo que la plataforma.

Patricia: La plataforma.

Tatiana: porque en la clase como que vefamos mas variado.

Patricia: Ok, entonces, describe cuando usabas el material, mas o menos, o sea, en las noches me
dijiste que trabajas, ;nada mas en las noches? ;No regresabas en las mafianas? O era, no
sé, un poco en la mafiana, un poco en la tarde, en tus tiempos libres.

Tatiana: Casi siempre era en las noches, pero si tenia tiempo en la mafiana o en algtn ratito libre
que tuviera, lo hacia en ese rato, pero basicamente en la noche.

Patricia: Ok, y ;como percibiste el disefio de la plataforma?, ; te fue sencillo aprender a manejarla?
El disefio, en general, jse te hizo atractivo? no sé...

Tatiana: se me hizo fécil, facil de seguirla; pero si me preguntas a mi como arquitecta, le faltaba
como disefio, que llamara més la atencion, pero facil.

Patricia: ;Preferirias aprender un tema como los conectores textuales con tu profesor que en
linea?

Tatiana: Mmm hijole jNo!, es que los conectores es como muy especifico y creo que es algo como
complicado; en lo que un profesor se llevaria mucho tiempo. Y yo creo que la gente pudiera
revisarlo y revisarlo y revisalo en su casa. Sin detener tanto, tanto la clase. Eso es luego lo
que sucede, se detienen mucho y también hay que ver otras cosas.

Patricia: Claro. ;Las actividades en linea fueron una ventaja o desventaja para tu aprendizaje
autonomo?
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Tatiana: Mmm, no. Yo no los podria clasificar como desventaja

Patricia: ;No? Entonces, mas bien como un apoyo, o sea, no tanto como ventaja, sino como apoyo

Tatiana: 51, como apoyo.

Patricia: Sientes que como aprender mediante la tecnologia es.... No sé: satisfactorio, relajante,
cualquier palabra que se te ocurra.

Tatiana: jPractico!

Patricia: ;Qué esperas de un recurso web en lengua extranjera?

Tatiana: Yo la verdad que sea como guiado, que sea facil seguir. Esta es la explicacion, este es el
ejercicio. Y, bueno, ya entendiste esto: ahora lo que sigue. O sea, que si tiene que estar bien
estructurado para que puedas ir siguiendo, este pues, el tema de una manera fécil.

Patricia: Ok, y ;si percibiste eso en la plataforma?

Tatiana: Si, si.

Patricia: ;No hubo como huecos? o algo que te llamara “aqui siento que deberia haber algo”.

Tatiana: Igual y para mi obsesiva forma de ser: el poder hacer como mas veces los ejercicios.
Porque era dos veces y no mas. Yo creo que esta bien, pero luego te quedas, asi como que:
jmas ejercicios! ;no?

Patricia: Ahh ok, enriquecer con mds ejercicios y con més intentos, ;entonces?

Tatiana: Si, porque pues es para tener mas y saber si si lo hiciste o no.

Patricia: ;Qué recursos propondrias para mejorar la comprensién lectora en italiano? Segtn tu
experiencia en la clase y con la plataforma.

Tatiana: A mi la plataforma se me hace muy buena idea, la verdad. Este, si, es que ;para
comprension de lectura?... Solamente, pues, es que es leer [risa] y hacer ejercicios.
Entonces, para mi particular punto de vista: es leer y que si tengas el apoyo del maestro
que te diga “si, es por aqui”. Pero también que puedas reforzar con una plataforma, donde
puedas ver y decir “ah pues tenia duda en esto y ya lo hice a través de los ejercicios”.

Patricia: Uhm, ;me podrias mencionar un aspecto que te haya agradado del material? O sea, el
disefio ya me dijiste que no tanto. Pero, por ejemplo, de los ejercicios, ;alguno que te haya
llamado la atencién particularmente?

Tatiana: Las lecturas se me hicieron interesantes.

Patricia: ;Todas las lecturas se te hicieron interesantes?

Tatiana: De hecho, hubo una que yo ni siquiera la queria cerrar, porque decia “ahhh es que ésta
se va a perder”. Pero no me acuerdo cual era y no sé si le hice screenshot o una cosa asi,
porque si estaba muy interesante.

Patricia: Pero ;era sobre el Renacimiento, sobre las vacaciones?

Tatiana: La del Renacimiento

Patricia: Y ;de los ejercicios? ; Alguno que se te haya hecho interesante? No sé el crucigrama...

Tatiana: A mi me gustan los crucigramas, pero si, y las sopas de letras creo que serian buenos
ejercicios porque estan entretenidos.

Patricia: Muchas gracias, Tatiana.
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Entrevista Daniel

Patricia: Comenzamos con jcudles eran sus actividades diarias el semestre pasado? Mds o menos.

Daniel: Mmm mas que nada la lectura por la carrera. Trababa de hacer diario del libro unas dos
paginas para que no se me acumulara tanto y... mmm

Patricia: Y ;cudntas materias tenias?

Daniel: llevaba ocho materias el semestre pasado.

Patricia: Y ;en tu casa hacias alguna actividad para apoyar? O algo asi.

Daniel: No, es que soy becario. Entonces. ..

Patricia: Entonces, ;estas tranquilo?

Daniel: Si, pero si se me iba el tiempo en tarea.

Patricia: Podrias describirme: ;como te acercaste las actividades en linea? Es decir, o sea, cuando
te di la contrasefia, luego luego, ;iniciaste a hacer las actividades o exploraste un poquito
la pagina? No sé qué me podrias contar.

Daniel: ;Si en cuanto entré empecé a resolverlo?

Patricia: Ajam

Daniel: El primer bloque recuerdo que lo hice asi, Ya, después, en el segundo, me iba adelantando
como que veia los contenidos y, ya después, regresaba.

Patricia: ;Cual fue el elemento que te motivé a hacer la plataforma?

Daniel: Pues el aprendizaje del idioma.

Patricia: ;Como te sentiste al trabajar sin limite de tiempo?

Daniel: Mmm

Patricia: Mas o menos.

Daniel: Si, es que estd bien, porque pues tienes libertad de como que pensarlo, pero eso mismo
como que te puede llevar a perderte. Y mm es que hay veces que cuando es un trabajo en
el salén, pues con el limite de tiempo como que hay un tanto mas de presion, digamos;
entonces, como que necesita resolverlo y siento que la plataforma en linea como que te da
esa libertad y puedes llegar a perderte.

Patricia: Ok, entonces, ;lo intentarias otra vez un aprendizaje similar o de plano no?

Daniel: Si, la verdad si, lo intentaria. Pero creo que tendria que acercarme como mas centrado y
con un poco mas de paciencia hacia mi mismo.

Patricia: ; Tu meta siempre fue acabar las actividades que iniciaste? o ; pensaste en que tal vez, no
sé, no ibas a acabar? ;Qué pasé cuando viste toda la serie de la secuencia de actividades?

Daniel: Creo que no entiendo bien esa pregunta

Patricia: ;No? O sea que si, simplemente, cuando la viste, dijiste “ahh si las acabo”, o tu meta
para ti mismo fue acabarlas cuando viste el contenido; o de plano dijiste “bueno pues igual
acabo unas y estas las dejé pendientes”. No lo sé.

Daniel: Mmm normalmente, trataba de acabarlas a la primera, pero habia en unas que...mmm,
fue la de la Vespa, estoy casi seguro, hubo una parte que como que no entendia. Entonces,
lo que hacia dejaba pendiente ésa y ya regresaba. Pero normalmente trato de a la primera,
que entro, resolverla.
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Patricia: Cuando el profesor te dejaba tareas, ;las hacias y buscabas méas sobre el tema? O
(solamente las hacias y ya?

Daniel: No, sélo las hacia.

Patricia: Al final del curso de comprensién de lectura, jqué piensas sobre la lengua italiana?

Daniel: Es mucho mas compleja de lo que parece, muchisimo mas. Eh también creo que te muestra
mucho de los rasgos culturales del pais y mmm no sé qué mas.

Patricia: ;Qué aprendiste durante el curso de comprension de lectura?

Daniel: A leer desde cero algo, creo que eso me ayudé mucho. Como que enfrentarte sabiendo
nada de un texto, en el que tienes poquisimas herramientas y eso si lo trasladas hacia la
escuela también te ayuda mucho. Eso y también como liberarte de estas cosas de “es
italiano jesta facil!”, “son lenguas romances, todas son lo mismo”.

Patricia: OK, te liberaste de esos estereotipos. Cuando hicimos el pretest y el postest, te acuerdas,
(como te sentiste en el primero y en el segundo?

Daniel: en el primero, no sabia ni siquiera [risas]... A pesar de que trataba de entender, pero pues
te vas con el ma y cosas asi, como que lo das a priori y dices “ahh pues esto es esto”. Y ya
después por el aprendizaje sabes que tienes que reflexionarlo, porque encima depende de
como esté puesto, puede significar una u otra cosa y asi. Entonces, creo que en lo que me
ayudo es a prestar mucha atencion en el contexto.

Patricia: Y en el postest, después de las actividades, ;cémo te sentiste?

Daniel: Mejor, pero aun asi creo que los conectores son un tema bastante complicado.

Patricia: ;Eras consciente en espafiol y en italiano de la funcién que tienen los conectores textuales
en una lectura?

Daniel: Si, mucho.

Patricia: ;Pero ya desde antes?

Daniel: Si.

Patricia: Sientes que puedes reconocer y ver la funcion de los conectores textuales en cualquier
lectura, ya sea en espafiol o en italiano, O sea, que si lo ves dices: “ahh ya!”. No sé tal vez
en espafiol es mas facil, evidentemente.

Daniel: Podria identificarlos, pero me confundiria tal vez con el sentido. Mmm...

Patricia: Podrias describir si jla secuencia de actividades en linea o la clase te guio para este
punto?

Daniel: Si, ademas, creo que como estaba acomodado. ;Eran cinco bloques? Creo que estaban
acomodados muy bien. Como para que el aprendizaje fuera progresivo y como que no
fuera de “esto es esto” y “esto es esto”. Sino como que metias poco a poco de “esto es un
conector”, “esta es su funcién: lo puedes usar asi. Tiene esto”. Entonces, creo que si ayuda
bastante.

Patricia: ;Utilizabas alguna estrategia en especial para localizar los conectores en las lecturas ya
después de la plataforma?

Daniel: Es que lo que hago normalmente es la primera lectura, después de la primera lectura son
cositas que me salian que no entendia bien y ya con eso ponia atencién a los conectores
para ver qué sentido le podia dar. Y si eso me podria ayudar a comprender el texto.
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Patricia: Ok, perfecto ahora vamos a pasar un poquito a las TICS. Me gustaria saber ;cudndo
usabas el material? y describir un poquito el contexto cuando lo usabas, jestabas
tranquilo?, no sé jen el trabajo?

Daniel: Si, siempre lo revisaba como por ahi de las 8 de la noche. Entonces, era como ya que habia
leido todo, ya que puedo relajarme un poquito; entonces, voy a esto. Y, en general, estaba
bien. Pero recuerdo mucho el crucigrama, habia una parte donde estaba bien lo que estaba
poniendo, pero le faltaba un guion bajo o algo asi. Te juro, estuve como 15 minutos y le
daba listo y me la marcaba mal. Y yo “jes ésa!”. Y no podia y no podia, hasta que se cerr6
o algo asi. Pero fuera de eso lo demas estaba bien.

Patricia: Y ;estabas ya tranquilo?, ;estabas haciendo otras cosas? ;Escuchabas musica?

Daniel: Si, escuchaba miusica. Cuando hago tarea, no suelo escuchar musica escandalosa. Y,
entonces, como que si ponia cosas alrededor de mi para que todo estuviera mas tranquilo
y poder ...

Patricia: ;Enfrentar el reto?

Daniel: Ajam.

Patricia: ;Cémo percibiste el disefio y el manejo de la plataforma?

Daniel: El manejo estd muy bien. No te presenta ningtin problema: es muy fécil identificar el
siguiente y asi. Y el disefio jera también?, mm, pues es que honestamente no se me hace
como algo tan relevante para esto. Incluso si estuviera como “stiper x”, aun asi lo haria.

Patricia: ;Preferirias aprender un tema como los conectores textuales con tu profesor o en linea?
Un tema gramatical asi como duro.

Daniel: Si, lo preferiria con profesor.

Patricia: ;Por qué?

Daniel: Porque en linea lo que solemos hacer es “ahhh no entiendo esto, voy a meterlo a Google”.
Entonces, eso te pierde. Creo que si tienes el apoyo de un profesor puedes
aprenderle incluso mas a él.

Patricia: Limitarte a ese conocimiento que te da, un poquito y ya después ;investigarias méas? o
(qué harias?

Daniel: En el caso de los conectores textuales, indudablemente, si investigaria mas. Incluso lo
preferiria, porque en una clase —que era mas o menos lo que nos hacias— “Es que esto es
asi”, pero si estd puesto aca es asi. Entonces, tal vez en una lectura, y si no estas como tan
preparado para enfrentarte al italiano, creo que eso puede ser un poco dificil.

Patricia: ; Confuso?

Daniel: Si, confuso.

Patricia: ;Las actividades en linea, entonces, fueron una ventaja o desventaja para tu propio
aprendizaje? Y en jqué sentido? O sea, puedes decir “fue una ventaja en esto”, “pero una
desventaja en esto”.

Daniel: Fue desventaja porque cuando no los entendia, buscaba herramientas electrénicas que no
todas son buenas. Entonces, abres un sitio y te dice “es sin embargo” y abres otro y te dice
“es que es mds”. Ya ni siquiera sabes qué hacer, pero se me hace una ventaja porque puedes
aprovechar muy bien tu tiempo libre. Y es una manera de acercarte, de aprovechar las
herramientas tecnoldgicas y de acercarte a algo que en realidad te interesa.

Patricia: Sientes que aprender mediante la tecnologia es... No sé: dificil, ehmm cualquier adjetivo.
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Daniel: No sé como llamarle... es provechoso.

Patricia: ;Qué esperas de un recurso web en lengua extranjera?, ;qué tipo de actividades?,
;contenidos?

Daniel: Yo esperaria que te acerque a la lengua, como con sopas de letras y cosas asi: algo clasico.
Pero que no sean asi como “haz esta sopa de letras y jya!”. Sino que sean ejercicios que te
ayuden a identificar, asi como lecturas para entender y comprender el idioma. Ah porque
algo importante que creo es que no sélo es entenderlo sino comprenderlo.

Patricia: ;Qué recursos propondrias para mejorar la comprensién lectora en italiano? Segun tu
experiencia

Daniel: Mmm, me gustaria mucho, creo que seria més facil incluir aspectos culturales, porque
creo que el idioma es una manifestacion cultural. Creo que eso serian como los primeros
tres que pondria, porque si se me hace importante. Y seguir haciendo hincapié en que, el
vocabulario si bien es importante, creo que es mds importante la comprensién. Bueno
como que puedes comprenderlo sin tanto vocabulario.

Patricia: Entonces, jeso fue lo que aprendiste y lo que te gustaria que se favoreciera mucho en la
comprension lectora?

Daniel: Si.

Patricia: Ok. Muchas gracias, eso es todo de la entrevista.

Entrevista Saly

Patricia: Quisiera que me contards un poquito sobre jcudles eran sus actividades diarias el
semestre pasado?

Saly: ;El semestre que estuve tomando italiano?

Patricia: Aja

Saly: Este bueno, yo tengo ya un trabajo estable de mi primera carrera. Entonces, de lunes a
viernes, no tengo un horario fijo empiezo a las 9 y termino 7 de la noche, una cosa asi. Ya
no tenia la presion de las materias, porque ya las habia terminado. Entonces, este, utilizaba
normalmente sdbados en la mafiana para las clases y el resto para mis pendientes, para
darle forma a la tesis, para buscar informacién, para cosas asiy los domingos pues ahora
si...

Patricia: ;a descansar?

Saly: Mas bien a lo que habia dejado de cuestiones personales, por no atenderlas por el trabajo.

Patricia: Ok, jpor qué te interesaste por conocer el sitio al que los invité a participar?

Saly: Este... me gusta la idea de aprender italiano, me gusta la idea de... yo no soy muy de
sentarme y que me estén explicando. Vaya, o sea, si me agrada, pero creo que para
aprender se necesita la iniciativa propia. Entonces, me gusta ir buscando, y si tt tienes la
amabilidad de darnos las opciones para poder ingresar y conocer como puedo conocer,
ipues adelante! Todo lo que sea, jperfecto!

Patricia: ;Desde donde te conectabas para hacer las actividades?

Saly: Desde mi laptop personal, normalmente, en unos ratitos que tenia en la oficina o ya en la
noche en mi casa.

Patricia: ; Crees que las TICs son opciones viables para el aprendizaje?
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Saly: Si

Patricia: Si, ;por qué?

Saly: Si porque ehm son una guia, pero fomentan la iniciativa propia, fomentan el
autoaprendizaje. Fomentan el hecho de que simplemente no te quedes sentada esperando
adquirir informacién, sino buscarla y entender la l6gica de cémo buscar.

Patricia: ;podrias describirme cémo te acercaste a las actividades en linea? Si te llamaron la
atencion, si nada mas exploraste que un poquito y ya después las hiciste. No sé...

Saly: Este... yo soy muy acostumbrada a las actividades en linea por mi trabajo. Estoy en el &rea
de sistemas. Entonces, estoy acostumbrada a informarme y a buscar por esos medios.
Este... a veces, si soy muy desesperada: entonces, leo 2 o 3 palabras y me sigo. Pero sé que
muchas veces me voy con la finta y no atiendo al 100% las indicaciones. En esta ocasion, si
procure leer todo completito e irme en orden. Precisamente, por eso, porque como sé que
soy muy desesperada o porque como ya conozco y hasta cierto punto tengo facilidad para
navegar y para ir buscando. Entonces, dije: no vaya yo a cometer un error.

Patricia: ;Cual fue el elemento que te motivé a hacer las actividades?

Saly: Pues lo mismo: el aprendizaje. El aprendizaje y este si el espiritu de colaboracién, pero,
ademas, bueno, voy a conocer. Si me estds dando esa opcidn, seria tonto de mi parte, no
no aprovecharla para el aprendizaje.

Patricia: ;Como te sentiste al trabajar sin limite de tiempo?, ;lo intentarias otra vez?

Saly: Si, si, te digo que soy muy este: a veces si leo dos o tres cosistas y me voy yo solita. S{ me
gusta mucho hacer eso.

Patricia: Tu meta siempre fue terminar, entonces, las actividades que iniciaste. O sea, no fue como:
jbueno las pruebo y si no las dejo”.

Saly: No. Siempre, siempre; a veces las cosas no me gustan, pero siempre me esfuerzo en
terminarlas.

Patricia: ; Como te sentiste cuando realizabas las actividades?

Saly: Bien, muchas de mis dudas se aclararon al resolver las actividades. Habia muchas cosas que
salia de “ah jesto es!, jesto quiere decir!”. Eso me ayudo, te digo, me ayudo, aparte del
aprendizaje en aula.

Patricia: ; Utilizaste las ligas que les puse de ayuda?

Saly: Si, algunas no funcionaron, [risas] pero si.

Patricia: ;Cuél te fue mas atil? Alguna que recuerdes. No sé: de gramatica, de lectura sobre los
viajes.

Saly: Yo creo que las de gramaética, son las que me... le daban l6gica o sentido a lo que estaba yo
haciendo.

Patricia: Cuando el profesor te dejaba tareas, las hacias y ;buscabas mas sobre el tema? o ;ya nada
mas nos quedamos ahi con lo que habia?

Saly: No, normalmente busco mas [risas].

Patricia: Perfecto, me podrias describir, en una clase de lectura, ;cémo trabajabas las actividades?

Saly: ;En la lectura?

Patricia: Aja, en la lectura, en el curso normal.

Saly: Normalmente, primero lefa todo; asi, lo que nos habias indicado todo rapido. Este trato de
no entretenerme. Me cuesta mucho trabajo no entretenerme. Ahora, me cuesta menos
trabajo, pero me costaba mucho trabajo no entretenerme en ciertos puntos. Entendia un
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40%, quiza menos a veces. Lo volvia a leer. Segui el modelo que nos ensenaste. Y, este, ya
en la tercera lectura, ya, mi entendimiento era de 80%, salvo las palabras que no sabia.

Patricia: Ok, perfecto, ;prefieres trabajar en clase, en linea o de manera combinada?

Saly: Este... combinada.

Patricia: Combinada, jsiempre? ;por qué te gusta trabajar de esta forma?

Saly: Por lo que te digo, o sea...

Patricia: ;Por la facilidad de recursos?, pero, en general, —perdén que te interrumpa—, ;en las
clases de la universidad asi trabajan de ambas formas? o ;solamente ta trabajas asi?

Saly: No sé si... nunca me tocé un maestro que nos pidiera trabajar: que nos forzard a trabajar.
Ves que hay una plataforma en donde tt puedes acceder a las lecturas y eso. Yo tengo un
back up, la ensefianza que me dieron fue por medio de IES. Entonces nunca fue esperar a
que me dijera; se supone que sinos da la facilidad de trabajar en linea. Pero habia muchas
cosas que no estaban en la plataforma: que tenias que buscar, hacerlas. Entonces a mi me
gusta estar, mas que por obligacion o porque te fuerzan, me gusta estar buscando.

Patricia: Recursos extra...

Patricia: Al final del curso de comprension de lectura, jqué piensas sobre la lengua italiana?

Saly: Me gusta mucho mas, si efectivamente no es nada facil. No puedes obviar las cosas. Me
gusta mucho mas hasta el punto que punto de que intento localizar unos libros en italiano
y escucho noticieros en italiano ya fuerzo a algtin discurso personaje de x o y personaje de
no leer los subtitulos, ni escuchar la traduccién.

Patricia: ;Qué aprendiste durante el curso de comprension de lectura?

Saly: A leer, a saber leer, a no irme con la finta. A no presionarme tanto por las palabras que no
entiendo. Pues sé, en resumen, eso.

Patricia: ;Como te sentiste al enfrentar el reto del pretest y postest?, jviste un avance con la
plataforma?, ;qué pas6?

Saly: Si, si vi un avance por lo que te comento: hubo muchas cosas que hasta el momento de estarla
resolviendo me recordaba de la clase: tenian sentido, pues, yo les encontraba el sentido
préctico. Entonces, creo que si hubo avance.

Patricia: ;Eras consciente en espafiol y en italiano de la funciéon que tienen los conectores textuales
en un texto?

Saly: Si...

Patricia: ;Ya desde antes?, ;ya sabias qué podia pasar con eso?

Saly: En espafiol, pues si, yo soy medio dedicada. No sé si la palabra es... tengo un trastorno
obsesivo compulsivo con la ortografia en espafiol. Y en italiano, pues, al darme cuenta de
que los conectores te dan el sentido, te dan la 16gica, te dan... enlazan el lenguaje en si. Soy
consciente de eso. Y mi pregunta es ;es la prioridad de estos conectores que en otros
idiomas? Yo supongo que si, porque ellos son los que te dan la 16gica.

Patricia: ;Sientes que puedes reconocer la funcién de los conectores textuales en italiano ya?, o
sea, puedes distinguir esto no es un verbo...

Saly: Si, en términos generales. A la mejor no totalmente, digo todavia me faltan muchas cosas,
pero si.

Patricia: ;Podrias describir si la secuencia de actividades en linea te fue llevando de la mano a
este proceso, o de plano, sentiste que habia una falta de secuencia en las actividades, ;qué
percibiste de la plataforma?
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Saly: Creo que en las primeras dos, no sé si por las ligas de explicacién o a otra informacién fueron
las que empezaban a fallar. No sé si ahi encontré la discontinuidad, o fue por eso: porque
senti que habia cortes. En términos generales, si tienen una idea de menos a mas. O sea, si
te van llevando.

Patricia: ; Como percibiste el disefio y el manejo de la plataforma? te fue facil, dificil.

Saly: Esté sencillo. Es de fécil acceso y es muy amigable con el usuario

Patricia: ;Preferirias aprender un tema como los conectores textuales con tu profesor o en linea?

Saly: De las dos maneras. O sea...

Patricia: ;Por qué?

Saly: Entender la teoria, a la mejor, con el profesor a la teoria y luego ya entender la légica de
como se aplica esa teoria.

Patricia: ;Las actividades en linea fueron una ventaja o una desventaja para tu aprendizaje
autonomo?

Saly: Fue ventaja

Patricia: Completamente por tu forma de aprender, porque ya estds acostumbrada a la tecnologia.
Ok... Sientes que aprender mediante la tecnologia es:

Saly: Creo que es el mejor camino que hay actualmente; en la actualidad, para el mundo
globalizado. La tecnologia puede ser un arma de dos filos. Hay mucha pérdida de tiempo.
Soy consciente de eso. Mucha, muchas aplicaciones tiradas a la basura en la manera de
aprender, usando la tecnologia actual. Creo que no tiene parangén con los otros medios
que, sobre todo, a mi me tocaron. Hoy se escucha mucho de los millenieals que ya nacieron
con la tecnologia. A mi me tocé el cambio ...

Patricia: ;De un recurso a otro?...

Saly: De no estar atada a celular, por ejemplo, y de tener que estar atada. Entonces, creo que la
tecnologia ayuda mucho. Es una herramienta que bien usada es una herramienta muy ttil
para la educacion.

Patricia: ;Qué recursos propondrias para mejorar la comprensién de lectura en italiano segtn tu
experiencia?

Saly: Yendo en el mismo camino de la tecnologia. Probablemente algunas lecturas de dificultad
de menos a mas. No sé, las primeras lecturas con algtin tipo de diccionario de significados
o algo asi. Pero ya las tltimas irles subuebdo de nivel. Unas lecturas y su bibliografia, por
lo menos. Tampoco soy muy dada de que me pongan la liga tal cual. Con la bibliografia
creo que eso nos forza a ir buscando y tener iniciativa.

Patricia: ;Qué aspectos fueron los que te llamaron la atencién del material y los calificarfas como
buenos atractivos?

Saly: ;De la plataforma?

Patricia: Si.

Saly: En si toda la plataforma, o sea, la opcién de hacerte una autoevaluacién porque al final de
cuentas era una autoevaluacion. Es interesante qué te esfuerces te esfuerzas un poquito tu
mente. Mas alld de estar sentada en la silla, esperando recibir informacién. Creo que en
términos generales es toda la plataforma es desde la manera en que amigable con el
usuario, como te explica y te deja ir resolviendo.

Patricia: ;Qué esperas de un recurso en lengua extranjera?
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Saly: Que tenga la facilidad de poder en términos generales por cualquier persona que ingrese a
esa plataforma, aplicaciéon o recurso. Porque muchas veces la gente, por experiencia, si
desde el disefio no es amigable, no es entretenido, no es bonito. Los mismos usuarios que
no tienen conocimiento de la tecnologia de informacion ellos mismos crean una pared y
no pasan de ahi. Aunque la informacién sea muy fécil de digerir o que esté muy bien, que
tenga recursos didécticos varios y demas. si desde el disefio, por muy obvio y por muy
extrafio que parezca, no es amigable, uno mismo se crea la barrera.

De que tenga informacién, que tenga informacioén, quiza que tengan preguntas capciosas. Porque
eso ayuda a nuestro cerebro, para saber la diferencia entre una palabra y otra el significado
de una misma palabra en diferentes contextos. Algin tipo de juego. Y bueno la
informacién que toda pagina, que todo recurso debe tener: la informacién paralela,
informacion que sustente lo que estés leyendo.

Patricia: Perfecto, muchas gracias.

Entrevista Afrodita

Patricia: ;Cuales eran tus actividades diarias en el semestre?

Afrodita: Regresar y leer, leer mucho porque como estaba escribiendo la tesis necesitaba armar el
marco tedrico y resolver los ejercicios de italiano. Leer, tenia oportunidad de leer algo:
blogs pero asi como muy rapido.

Patricia: Pero, en general, ;venias a la escuela, estabas en tu casa?

Afrodita: Tenia que ir a clases, asistia tres dias diario, como tres horas diarias.

Patricia: ;Y trabajabas?

Afrodita: No.

Patricia: ;Podrias decirme como te acercaste las actividades en linea? Es decir, cuando te invite,
¢las hiciste rapido?, ;exploraste primero la plataforma?, ;qué pas6?

Afrodita: Primero las revisé muy en general, porque luego como sé que hay complicaciones en las
plataformas. Luego si le pones algtin botén, ya no se puede regresar, algo asi. Entonces, en
general, como que vi mds o menos como estaban organizados, porque pues ya habia
trabajado yo en ellas pero para inglés en otros cursos. Entonces, vi si era algo similar. Y
bueno, ese fue el primer acercamiento; ya después, si traté de como hacerlo en una sesiéon
de hacer por unidades para que no se quedaran como incompletas. Para ello destiné cierta
hora: de tal a tal hora voy a resolver la plataforma para que no se quede como incompleta.

Patricia: Perfecto, jcudl fue el elemento que te motivo a hacerlo?

Afrodita: Pues yo creo que lo que comentabamos, al principio, tener algo mas como de gramatica.
Ver si con ello podia yo obtener més herramientas para poder identificar pues los tipos, no
sé: los verbos de los adverbios, los conectores para asi tener una mejor comprension de los
textos.

Patricia: ;Como te sentiste al trabajar sin limite de tiempo? ;Lo intentarias otra vez?, ;trabajarlo
asi?, como libre, en linea, sin marcarte tiempos especificos, por ejemplo.

Afrodita: Si, yo creo que si.

Patricia: ;Si te gust6 trabajar sin limite de tiempo?, ;te sentiste a gusto y todo? Sin problema
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Afrodita: Si, ujum.

Patricia: ;Tu meta fue siempre fue acabar las actividades que iniciaste? Por ejemplo, cuando
entrabas a la unidad 1, tu meta era acabarla o llevartela tranquila. No sé qué me puedes
decir al respecto.

Afrodita: Pues si yo por lo general, soy en eso muy metddica. Si me doy horas para terminar, lo
termind y aunque esté mal o que esté todo mal lo tengo que terminar. Y, a veces, por
ejemplo, queda fuera de que lo terminé y bueno ya lo terminé, pero si como que me quedo
con eso: “jayy! es que estuvo todo mal”: lo tengo que volver a hacer hasta que quede bien.
Que casi siempre me pasa. Entonces, me puedo alargar ya si fuera del tiempo.

Patricia: ;Utilizaste las ligas de ayuda? y ;te fueron dtiles?, ;cudles te fueron ttiles?, ;cudles
revisaste?

Afrodita: Revisé todas. En general, me sirvieron. Nada mas que de repente luego era como que
estaban un poco revueltos: una de ellas, en especifico, queria que vinera mas lo especifico
del ejercicio. Pero se, no sé, tuve que aventarme todo, todo, todo y ya puede encontrarlo,
pero de ahi creo que todas estaban bastante bien.

Patricia: Cuando el profesor te dejaba tareas, ;las hacias y buscabas més sobre el tema? o
(solamente nos quedamos con lo que haciamos en clase?

Afrodita: En algunas tareas, si. Y, en otras que no me daba tiempo, no lo hacia, porque por mas
que quisiera. Pero, en la mayoria, si buscaba como profundizar en el tema.

Patricia: Al final de tu curso de comprension de lectura, jqué piensas sobre la lengua italiana?

Afrodita: {Qué pienso! Pues es que a mi me gusta el italiano. Antes tenia como la idea de estudiar
otro idioma, estaba yo entre el aleman y el italiano. Y siento yo que me gusta maés el
italiano. Ademads, porque hay otro bueno... A mi me gustan los videojuegos y hay uno en
especifico que se desarrolla Italia y que tiene un protagonista italiano. Entonces, desde que
toman la perspectiva de diversos topicos de la cultura, tanto de arquitectura. Yo que soy
arquitecta, fue asi: “yo me enamoré” y dije: “;Si! tengo que aprender italiano”. Y entonces
me gusta en general la cultura italiana.

Patricia: ;Y vas a seguir estudiando italiano?

Afrodita: Yo creo que si, nada mds necesito terminar mi tesis de maestria. jYa nada més tres meses!
Yo creo, y si pienso meterme a cursos de italiano, porque si quiero aprender italiano.

Patricia: ;Qué aprendiste durante el curso de comprensiéon de lectura? Asi como lo que més
relevante haya sido para ti.

Afrodita: Creo que metodolégicamente hablando: hay como cierta estructura que conservan los
exdmenes de comprensién que, por ejemplo, presenté yo inglés y nunca habia presentado
un examen de comprensién de inglés - mds que en la prepa, pero fue asi como un poco
diferente—. Y como que hay ciertas cosas en las que estoy de acuerdo y en otras que no,
porque no tienen que ver mucho con un contenido especifico respecto a la lectura, pero en
ese sentido aprendi a detectar este tipo como de estructura que tienen las lecturas y cémo
las pasan o qué es lo que te preguntan en los eximenes. Pues asi ya es mds general, es mas
una norma para los exdmenes de comprension. Y también los pasos para analizar un texto,
que yo creo que utilizaba -de esos cinco basicos— como dos o tres, pero porque aprendi
como de forma autodidacta: cuando hacia ejercicios. Y creo que eso me ha ayudado no
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nada mas en comprensiéon de idioma, sino también en la comprensién de los textos en
general.

Patricia: ;Como te sentiste al enfrentar el reto del pretest y del postest? O sea, en el pretest, jcoémo
te sentiste? Y ya después de hacer las actividades, en el postest, ;como lo percibiste?

Afrodita: Primero si me daba como mucho nervio. Pero, al principio, si era como mucho la
referencia que tenemos cultural de ver los cognados en qué se parece o no. Y realmente
eran unas cosas que no entendia, ni siquiera la palabra ;no? Y fue muy como: “yo creo que
ésta!l” Pero ya, después de hacer el test y los ejercicios, ya logré entender, por ejemplo, lo
de los conectores: que parecen similares, pero bajo ciertas o especificas ocasiones se
utilizan. Eso yo ya logré comprenderlo mejor. Y, por lo tanto, pues ya entendi de otra
manera la lectura; o sea, mas completa, porque la primera vez que la hice asi de: “esto no
sé ni qué es, bueno jéste!”. Pero creo que si hubo una gran diferencia entre: antes de hacer
los ejercicios y, después, de ya hacerlos. Y al aplicar el texto, pues si ya entendi mejor.

Patricia: ;Eras consciente en espafiol y en italiano de la funciéon que tienen los conectores textuales
en la lectura? Por ejemplo, en espafiol, si veias un “sin embargo”, o sea, si, inmediatamente
lo veias como contraposicion. Pero jveias como cambiaba toda la estructura?

Afrodita: Si, bueno recién... bueno en general, me gusta como las clases de gramaética y ortografia,
pero recién tuve clases de taller de redaccién. Y si fue como ver todo eso ;no? tipo de
conectores como que hacen y como cambian las cosas. Desde una coma, un punto, signo
de puntuacién como le cambian el sentido al texto en espafiol si. Y ya en italiano me costaba
mas, tenia como que leer, pues si primero leer todo y luego identificar cuéles son verbos,
cuales son conectores y si lo pongo de esta manera que me esta diciendo y si lo quito, aja,
qué es lo que cambia.

Patricia: ;Sientes que puedes reconocer y ver la funciéon de los conectores textuales ya en una
lectura en italiano?

Afrodita: Yo creo que si. Tal vez de momento no me sepa como el significado, pero al menos si sé
que es un conector.

Patricia: Ya que ya no forma parte, no sé: de los sustantivos, ni del verbo, ;ya lo identificas como
otra parte?

Afrodita: Si.

Patricia: Podrias describir si la secuencia de actividades en linea te guio para hacer esto. O fue tu
conocimiento de redacciéon. No sé qué me podrias decir al respecto.

Afrodita: Yo creo que la mayoria de los ejercicios si te lleva eso, porque bueno eso que nos
comentabas en clase que: también habia unos que se ponian como principio, otros no sé en
el medio podian ir, o al final. Y ahi para poder comprender cémo estaba funcionando, si
tenias que poner atencién en el orden o como estaba la sintaxis en el enunciado.

Patricia: ;Utilizabas alguna estrategia en especial para identificarlos o simplemente con las
estrategias de lectura?

Afrodita: Con las estrategias de lectura porque —ya ves que el libro de trabajo nos lo enlistaba —
y ya era como verlas. Un poco si de aprenderlas, de saber identificar y ya verlas en el texto.

Patricia: Ahora vamos a pasar un poquito a las tecnologias. Describe cudndo usabas el material,
es decir, en la noche, en tu casa, en la escuela...; Cuando utilizaste este material en linea?

Afrodita: Por lo general, fue en mi casa en la tarde noche. Ya cuando tenia tiempo de hacer la
tarea.
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Patricia: ;Cémo era el contexto?,;cuando te sentias tranquila? ; Lo hacias mas o menos a la par de
otras tareas?, ;qué pasaba?

Afrodita: No, ya lo dejaba como hecho todo: era resolver el ejercicio; por lo tanto, asi si me daba
tiempo como de buscar mds cosas en internet o en blogs de italiano.

Patricia: ; Cémo percibiste el disefio y el manejo de la plataforma? ; te fue facil, dificil y del disefio
que me dices al respecto?

Afrodita: En general, esta bien. S6lo que tiene ciertos detalles, por ejemplo: en lo que deciamos
que algunas ligas no tenian, como 2 o 3, que no tenian la lectura donde te enviaban y he
visto que para inscribirte. Ya ves que tienes plataformas para hacerlo y si hay unas que
estan hijole. ;Por qué? porque de repente no te explican qué botones tienes que presionar
para poder continuar; porque si no sé, si le pones para atras ya se borré todo y tienes que
volverlo hacer. Y siento yo que esta si era explicativa. Pero hay algunas cosas como que...

Patricia: ;Que quedaron como vacias?

Afrodita: Que no quedaron claras, por ejemplo: el crucigrama del altimo que lo llenabas y nunca
te decia que tenias que llenarlo bien, como para que se completara. Ahi si nunca entendi si
era por el tiempo, que tenfa que pasar el tiempo y ya se iba a subir solo, porque podias
subirlo, bueno ponerle que ya. Y ahi le ponias, pero no pasaba nada. Entonces si fue hasta
que dije “bueno ok” hasta que ya me puse a resolverlo bien bien. Creo que la primera vez
tuve como 70% bien y lo resolvi todo ya hasta que estuvo bien todo el 100. Ya como que se
subi6 entonces. Y fue asi como confuso esa parte.

Patricia: ;De la instruccién y del manejo del recurso?

Afrodita: (Aja! Porque no decia claramente que tenias que completarlo todo para poder cerrar el
ejercicio. Entonces, eso si, creo que falta un poco de explicar ciertas cosas. Pero, en general,
en comparacion con otras que jhijoles!, yo creo que lo veo bien. Nada maés le faltan ciertos
detallitos explicativos.

Patricia: ;Preferirias aprender un tema, como los conectores textuales, con tu profesor que en
linea? Temas gramaticales ;como prefieres aprenderlos?

Afrodita: Yo creo que las dos formas, porque a veces los ejercicios bajo presién, en grupo con el
profesor, es como: “jya, ya, ya!” en cierto tiempo. Y no te da tiempo a reflexionar el por
qué, o sea, sino que quieres encontrar nada mas la respuesta jya! Pero también es bueno,
porque el profesor te puede resolver ciertas dudas que, en el ejercicio, por ejemplo,
pareciera claro. Pero, de repente, te preguntas “ok es qué por la razén que pensé que estd
ahi, no es”. O sea, jcémo me quito esa duda de si va o no?, bajo qué circunstancia se utiliza
el conector. Yo creo que si funcionaria que te dejaran como tareas en linea y ya el ejercicio,
en clase, poner como en practica, eso que se practicé en la plataforma para resolver dudas.

Patricia: ;Las actividades en linea fueron ventaja o una desventaja para tu aprendizaje auténomo?

Afrodita: Una ventaja.

Patricia: ;En qué sentido?

Afrodita: En que igual en clase, pues para practicar los procesos de comprension de lectura tiene
ciertos pasos y cierto tiempo para hacerlo. Pero ya que ta puedas leer la lectura, ahora si
que todo lo que te tardes, da tiempo: como de ir paso a paso, buscando todas las palabras.
Y a mi lo que me funciona es, por ejemplo, ver un ejemplo de algo para yo poder
identificarlo después. Entonces, me sirve, me sirvi6 la lectura para leerla para identificar
igual los verbos conectores y, de alguna manera, aprendérmelos. O sea, ya tenerlo
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registrado para que cuando yo lo vea en otra lectura, pues ya supiera eso ;no?: de
inmediato, es verbo “jwey no sé qué significa pero es verbo”, ya lo vi en la otra lectura.
Entonces, era como ampliar el vocabulario.

Patricia: Sientes que aprender mediante la tecnologia es.... Te lo dejo abierto.

[Risas]

Afrodita: Hijoles es que es aprender mediante la tecnologia, pues yo diria que es ttil.

Patricia: ;por qué es 1itil?

Afrodita: Es ttil y de alguna una manera es mas practico que de la manera convencional. Por
ejemplo, puedes tener una sola plataforma todos los recursos que quieras lecturas, no sé,
diccionario que de forma tradicional tendrias que estar cargando: lecturas diferentes, el
diccionario y otro tipo de cosas. O sea, es practico y ttil en ese sentido que puedes tener
una gran cantidad de elementos didacticos para poder aprender, pero pues, no sé, como
da comodidad de que puedas hacerlo en el lugar que quieras. Obviamente, no sé teniendo
internet o la plataforma, pero pues como hacerlo si mas practico y ttil que si vas como a
clase y llevas los libros. Si estds ahi como presencial. Igual la practicidad se ve en que si no
puede estar la maestra presente, pues como hacerlo en linea en la tutoria y ya cada quién
en su casa. Siento que es practico y util.

Patricia: En este sentido, ; Coémo te sientes? Por ejemplo, hay gente que le gusta tener los libros:
yo soy una de ellas. En linea si me gusta, pero bueno también necesito eso. ; T cémo eres?

Afrodita: El como eres se permea en todos los aspectos de tu vida. Entonces, yo creo que soy como
un poco como tradicional y agarro, en general, me adapto como a ciertas cosas que me son
ttiles. Por ejemplo, me pasa algo asi como en el dibujo: a mi me gusta mucho dibujar, pero
ahora con las tabletas digitalizadoras puedes dibujar inclusive pues todo digital. Pero no
me gusta, o sea, me gusta como hacer los bocetos escanearlos y ya hacer cualquier cosa
que yo desee en digital que a mi me ahorra comprar pintura, comprar 6leo, cosas y ya. O
sea, puedo colorearlo es menos menos sucio, pero —al mismo tiempo— me gusta
ensuciarme. Yo creo que es igual, me gusta si me gusta también tener los libros, pero —
por ejemplo— por ese tipo de cosas que... Creo que es eso, me gusta leerlo en un libro la
lectura, pero tener como las herramientas de diccionario, los blogs y eso a la mano. ;Por
qué? porque es practico y rapido, o sea, puedo buscar en varias versiones, en varios
contenidos para contrastarlo y ver pues una definicion mas amplia.

Patricia: ;Qué esperas entonces de un recurso web en lengua extranjera?

Afrodita: Que tenga informacion puntual del tépico que se esta tratando y alguna referencia de
dénde puedo buscar mas que es como lo principal; o sea, de inmediato el contenido que
estoy tratando para resolver mi ejercicio poder entenderlo en ese momento, pero ya
después que me surgen las dudas, pues poder tener como referencia bibliografica. Y mas
ahora, que pues en internet hay cualquier cosa y cualquier persona puede escribir lo que
sea. Si seria bueno tener referencias académicas respecto a no sé a Academias este...

Patricia: Como ya mas especializadas, en el sentido de que sean validadas por un grupo de
personas. ;Y sentiste que la plataforma te dio esto o la viste decadente en ese sentido?

Afrodita: Yo senti que era buena la informacién.

Patricia: ;Qué recursos propondrias para mejorar la comprension lectora en italiano segtn tu
experiencia?

Afrodita: ;Qué recursos? ja qué nivel en la clase, en linea?

171



Patricia: A nivel de la clase, en linea, ;t como lo percibiste? ;qué sentiste que podria ayudar
mas?

Afrodita: Pues yo creo que lo que nos decias practicar cada quien con algtin tema que le gusta
(no? porque no es igual el experimento de la generacién esponténea.

Patricia: Super controversial en ese momento

[Risas]

Afrodita: A otro tema —no sé— una novela de caballeria en italiano, yo qué sé en italiano. Pero
eso ya es a nivel individual. Yo, en general, considero que el material que nos sugeriste es
bueno, porque traia los ejercicios, la explicacién. Hay algunos materiales que no te lo traen,
solo le dejan esa responsabilidad al maestro: “jensénale los conectores!” y sélo traen el
ejercicio. Y entonces no sabes ni qué. Y creo que el material si te apoyaba en ese sentido:
bueno estas palabras significan esto, “ta si quieres busca las demas, pero tienes que hacer
tales cosas y bueno primero te explicamos qué es, en general, y ya ahora si bueno resuelve
el ejercicio” y ya creo que realmente serfa como que iniciativa personal.

Patricia: Y, en este sentido, ;conocer los estilos de aprendizaje te funcioné para saber méas o menos
qué material buscar por ti misma? o ;no era algo tan imprescindible la vida?

Afrodita: Mmm yo creo que si, es que la mayoria las personas como que no se dan el tiempo de
conocerse a profundidad y son dependientes. Lo que decias son muy muy dependientes
de que alguien le diga algo, para puedan aprender y sigan esa linea. Pero cuando les dices
(qué te gusta? Pues es como: “aaah”. No saben por dénde ir. Y, personalmente, creo que
si me conozco que soy muy visual. Entonces, tengo que estar como viendo e interactuando
con las cosas.

Patricia: Y entonces ; podrias sugerir que este tipo de conocimiento también se hiciera en linea, o
sea, el autoconocimiento sobre la forma de aprender?, ;te gustaria un material asi? o de
plano ;ya depende del profesor? o has buscado al respecto a algo.

Afrodita: Yo creo... Tengo una explicaciéon de las inteligencias multiples y cudles son a fin.
También cuando te hacen la orientacién vocacional: aplican varias técnicas. Pero yo creo
que si, en general, deberia como haber ese test de parte de los profesores. Y bueno al menos
en tu clase, eso me pareci6 muy bueno, ;por qué? porque no lo hacen. Salvo en esas
ocasiones que es la orientaciéon vocacional. Nadie, por lo general, estd contigo de ver: ;qué
te gusta? ;qué te gusta leer?, ;te gusta dibujar? ;te gusta hacer diagramas? Eso es algo
como de auto conocimiento, jno?jinvestiga ta! Pero lo cierto es que no lo hacen. Y, por eso,
hay problemas, después no sé, en cualquier carrera al hacer tesis: no saben investigar. ;Por
qué?, porque en parte que los maestros no les ensefian y otra porque los alumnos no
saben...

Patricia: ;Y no lo hacen!

Afrodita: jExacto! Yo creo que —de menos— si ese diagnostico te dice: “Ok qué bueno lo que te
funciona a ti es leer més” ... este o no sé “buscar asi siempre lecturas, lecturas, lecturas y
haz tus resimenes” o de plano “sabes qué mejor busca este infogramas, dibujos, algo asi
como”...

Patricia: ;Personalizado a tu estilo?

Afrodita: Exacto. Yo creo que serfa un avance, porque lo harias mas inconsciente, o sea, me gusta.
Ahorita es dificil, porque es otra lengua y son muchas cosas nuevas. Pero si te vas un poco
por algo que te gusta: lo vas a aprender. No sé si me dices dibujos con las palabras: lo voy
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a prender mas rapido, porque me gustan los dibujos. Igual y no me acuerdo. Me pasa eso:
me acuerdo de la imagen, es esto y yo sé que me lo voy a aprender. Igual y no
conscientemente...

Patricia: Pero recuerdas la imagen, en algiin punto, y te viene el conocimiento.

Afrodita: jExacto!

Patricia: Perfecto, pues esto es muy interesante para saber qué tipo de cursos hacer. Porque a
veces tenemos muchisimas, pero no nos concentramos en los alumnos, ;qué necesitan en
realidad para aprender y para apoyarlos? En este sentido, también era la entrevista. Seria
todo. No sé si ;quieres afiadir algo?

Afrodita: No, bueno... A mi me parece bien que haya una plataforma, es una ayuda aparte de la
clase. El libro también se me hizo muy bueno, pero depende de cada quién.

Patricia: iMuchisimas gracias!

Entrevista Jaime

Patricia: ;Cudles eran tus actividades diarias mas o menos del semestre pasado en un dia comtn
y corriente?

Jaime: Bueno pues primero tenia que... ehh jacadémicas y eso?

Patricia: Si, todo.

Jaime: Trataba de...Bueno venia, asistia a la escuela: tomaba clases por la mafiana generalmente.
Solamente una o dos clases las tomé por la tarde. Y pues si, o sea, hacer mis lecturas, leer
bueno en el transporte, pues las tareas o ensayos que me pidieran, proyectos, trabajos.

Patricia: Ok. ;Por qué te interesaste en conocer el sitio al que los invité a participar?

Jaime: Ahh, pues me pareci6é una buena herramienta, como que creo que la educacién ha pasado
de ser tradicional de hoja y lapiz y eso, a pasar a medios electrénicos, plataformas en
internet y todo eso. Entonces, creo que es como un buen comienzo para poder, no sé como
adentrarnos en otro tipo de ambito; que ya no sea que tengas tu manual y resuelve tus
ejercicios, sino que puedas interactuar con juegos, actividades, grabaciones, videos,
etcétera.

Patricia: ;Desde donde te conectabas para realizar las actividades, desde la universidad, tu casa?

Jaime: Desde mi casa

Patricia: ;Crees que las TICs son unas opciones viables para el aprendizaje?, ; por qué?

Jaime: Pues yo creo que si son, son importantes y yo creo que son necesarias actualmente, por lo
que te comento. Porque creo que ya la educacién tradicional, no sé - que un profesor se
pare ante un grupo y que te explique en el pizarrén cosas— creo que si sirve, pero en
ocasiones hay que buscar otros medios, otras formas para poder estimular otro tipo de
aprendizaje. Como tG nos comentabas, si eres visual, si eres auditivo, si tu tipo de
aprendizaje es asi. Entonces, creo que como que eso conjunta muchas cosas, ;no?: puedes
interactuar de diferentes formas y adecuarte al tipo de aprendizaje que tu tienes, puedes
como explotarlo y puedes adentrarte més y buscar mas material, elementos.

Patricia: ;Podrias describir mas o menos a las actividades en linea? O sea, fue de un golpe, o
primero viste el sitio con tu contrasefia.
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Jaime: De hecho, yo creo que al principio no podia entrar. Ya después volvi a ingresar y ya ya
pude revisar los materiales: ya mas o menos les eché un ojo y revisaba las preguntas
primero, y mas o menos me daba una idea de si ya habiamos visto algo parecido, o cuéles
podrian ser las posibles respuestas. Aunque no lo resolvia de primera, sino que ya lo fui
resolviendo poco a poco. No me parecieron tan complicadas, yo creo que son muy
ilustrativas.

Patricia: ;Cual fue el elemento que te motivo a hacerlas?

Jaime: Creo que yo soy muy visual.

Patricia: Y ;la presion de la maestra?

[Risas]

Jaime: No, no eso. Creo que la plataforma estaba bien disefiada y como que no sé si solamente
fuera un bloque con preguntas y respuestas u opciones. Creo que eso es un poco aburrido,
pero si tienes como un tipo de interaccion con el sitio. Y no sé, el crucigrama me parecié
muy interesante y me gusté mucho. No sé a lo mejor sopas de letras, como que ese tipo de
materiales y actividades son como mas atrayentes. Por eso me gustaron.

Patricia: ;Como te sentiste a trabajar sin limite de tiempo? Eso ;fue un factor que te ayudé?

Jaime: Aja si, porque a veces como que si te estdn presionando, te dicen: tienes que acabarlo hoy
y mafiana otro y otro. Como que, a lo mejor, aunque tengas una muy buena plataforma,
como que estds con la presion o con la obligacién. Entonces, ya no te desempefias tan bien.
Pues sin en cambio con el tiempo indefinido, por asi llamarlo (que no existe), pues creo
que uno puede trabajar bien y puede hacerlo, pues si, tranquilo, normal, sin presiones,
como que lo disfruta un poco.

Patricia: ;Lo Intentarias otra vez? No en la misma plataforma, sino en otras plataformas:
(intentarias un aprendizaje del tipo?

Jaime: Ujum

Patricia: ;En qué materias, mas o menos, te gustaria?

Jaime: Pues no sé. Bueno, creo que las lenguas son unas de las materias que, a veces mds se
complican, porque te dan una gramatica, un manual y te dicen: “tienes que aprender esto”,
“estos son los tiempos, las conjugaciones”. No sé, tienes que aprender muchas cosas
técnicas, pero creo que en las lenguas hay que ser como diferente. No sé hay que encontrar
como otros materiales y elementos que puedan estimularte para que tti puedas agarrarle
el gusto y entender.

Patricia: ;Tu meta fue siempre terminar las actividades que iniciaste? o en algiin punto dijiste:
“pues tal vez no las acabd”, pero pues ya poco a poco te llevé. No sé qué me puedes decir
al respecto.

Jaime: Bueno si trataba determinar las todas, aunque hubo una vez que si hubo una o dos que me
se me complicaron un poco y entonces dije: ‘Bueno las dejo asi ya después las termind’,
pero, en general, todas traté de completarlas.

Patricia: ; Utilizaste las ligas de ayuda?

Jaime: Si.

Patricia: ;Cuales te fueron mas ttiles?, ;cuales si te llamaron la atencion?

Jaime: Los videos que ponias, creo que fueron los que mas te ayudaban, porque te explicaban
todo. Bueno, el tema del que trataban las preguntas y pues con eso.
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Patricia: Cuando el profesor te dejaba tareas, las hacias y ;buscabas mas sobre el tema?

[Risas]

Sinceramente, jya pasaste!

Jaime: Pues no siempre, pero si trataba algunas cosas. Creo que lo que mas me llam¢ la atencion,

después, fue escuchar canciones y buscaba las letras, me ponia a practicar pronunciacién.
Aunque si algo que casi no busque fue: como la gramaética y el léxico, pero si trataba de
bueno... No sé, habia algunas lecturas que te decian: “pues hay un estudio sobre el tema”.
Bueno, yo decia ;a poco existe? Entonces, buscaba la fuente de donde sacaron ese tipo de
estudios y trataba de buscar textos féciles.

Patricia: Ok, perfecto. ;Me podrias describir una clase de lectura?, ;como trabajabas las

actividades méas o menos?

Jaime: ;De la tarea?
Patricia: No, en general en la clase. ;Como te sentias?, ;como manejabas las cosas?
Jaime: Trataba de memorizar algunos conceptos palabras o relacionarlos con alguna, no sé, con

algtin otro idioma, con nuestro idioma mismo. No sé, como que si trataba de buscar
algunas relaciones y, pues ya este: cuando lo resolvia, a veces, trataba de deducir algin
concepto que no conocia del contexto. Trataba como de darle una significacién que pudiera
ser coherente, de acuerdo con la lectura que se estaba haciendo, a la actividad. Y ya, si de
plano no encontraba asi nada que se le pareciera, o si no me sonaba muy légico: iba al
diccionario. Pero primero intentaba como hacer una lectura general, identificar: hacer la
comprension global mas o menos; ya después, como tratar de identificar algunos
conceptos que no me quedaron muy claros. Y ya si de plano, pues no podia, ya tenia que
recurrir al diccionario.

Patricia: ;Qué opinas de como trabajamos en clase?, ;te parecié adecuada?, ;crees que sea

Jaime:

complementaba?, Nos vefamos nada maés los sabados, pero ;como te sentias los sdbados?
(Sentias que si avanzabas? O ;qué pasaba?

Pues no. De hecho, siento que las clases estaban como bien estructuradas. Yo, en lo
personal, casi no me gusta ese tipo de actividades de: “pénganse en equipo y hagan esto y
lo otro”, pero creo que si ayudan mucho. Como que yo soy mas de: “yo hago mi tarea, yo
hago mi ejercicio, yo solito”. Pero asi tratando ya en el grupo y conociéndolos. No sé, pues
a veces, como que si te ayuda mucho, porque tal vez algo que tt no entiendes, alguien mas
si o alguien te da otra opinién diferente. Entonces, interacttias mds con el grupo y no
necesariamente tratas de realizar la actividad asi a secas; sino que hay ciertos elementos,
juegos, actividades o intercambio de ideas de cosas, que si te pueden ayudar como al
aprendizaje global, en conjunto: de todo de todo el grupo. Pues si me gusta mucho como:
las actividades, los audios, bueno videos no nos pusiste. Las lecturas creo que algunas
estaban divertidas, los comics y eso estaban buenos.

Patricia: ;Preferirias trabajar en clase, en linea o de una manera combinada en general?
Jaime: Yo creo que, mas bien, en clase. Creo que, en linea, no sé, o sea si me llama la atencién y si

creo que es un buen aprendizaje, pero no sé. Aunque ta busques algunas cosas en linea,
creo que, a veces, no te quedan tan claras como si te las explicara alguien directamente.

Patricia: ;Eres consciente, en espafiol y en italiano, de la funcién de los conectores textuales ya en

una lectura? o jtodavia no llegaste a esa conciencia?, ;ya eras consciente antes? No sé.
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Jaime: Si creo que si, ya adentrdndome, un poco, en el estudio de algunos otros cursos que he
tomado también de comprensién de lectura y ese tipo de cosas. Creo que si, me doy cuenta
que son muy importantes y que hay muchas variaciones y que, en general, la lengua tiene
un montén de excepciones y de reglas. Bueno, no reglas, porque no quiere decir como - a
la mejor—en las matematicas: si esta férmula es asi, ya nunca lo vas a cambiar. En la
lengua, es diferente, porque si tienes méas elementos y no sé, alguna palabra, un conceptito
puede cambiar todo el sentido de tu oracidn, de tu contexto, de las palabras. Entonces, creo
que si son muy importantes y si hay que tener la conciencia de para qué sirven. Més alla
del significado del texto, creo que los conectores pueden cambiar todo el sentido. Entonces,
bueno, yo creo que si yo méas o menos trataba de verlos y conocia algunos, pero en italiano
son muchos més de los que tenemos en espafiol.

Patricia: ;Sientes que puedes ver la secuencia de las actividades en linea? y ;la clase te guio a esta
conciencia de los conectores o nada mas la plataforma? ;En las clases, sélo vimos la
conciencia o s6lo en linea te diste cuenta de la importancia?

Jaime: Pues, creo que estuvo de las dos partes. En la clase, creo que si se trataba de identificar los
conectores, bueno mas alla de la comprensioén de lectura. Creo que, pues, siempre sino lo
que nos decias “los conectores son partes muy importantes”. Aunque, a veces, uno diga
qué te puede cambiar un pero, qué te puede cambiar un también o un todavia, un anche, pero
creo que si son muy importantes. En clase, tratamos de pues si de retomar eso y de ver la
importancia que se tiene de los conectores. Y creo que la plataforma ayudoé como a reforzar
el conocimiento con las actividades, porque no sé: si tal vez te equivocabas en alguna
respuesta, te decfa el por qué y por qué la otra respuesta era la buena. Creo que si, como
que se complementaron las dos partes.

Patricia: En linea, ;utilizabas una estrategia en especial?

Jaime: Pues igual parecido a las actividades que hacemos en clase. No sé, iba a revisar todo el
texto sino, por ejemplo, recuerdo una: la lectura de Renacimiento, del arte y todo eso.
Entonces, primero ver todo el texto, ya después...este... entender el panorama general,
algunas cosas que no entendia y, justamente, los conectores que eran los que los que
importaban mas - me parece— y pues a identificarlos. Y ya, después, contestar las
preguntas que se pedian.

Patricia: ;Regresarias a trabajar nuevamente a las unidades si fuera necesario? para tu tesis, jalgo
asi de comprension? O ya no, jlo dejarias por la paz? Sin compromiso

[Risas]

Jaime: Pues si creo que si. En general, aprender un idioma te ayuda un montén en todo. O sea, te
cambia totalmente, porque tt te acercas a otro tipo otro de cultura, otro tipo de —no sé—
de comportamientos. Y pues no digo que el espafiol no lo tenga, pero creo que hay otros
idiomas muy ricos también. Y pues si, el italiano también me llamé mucho la atencién: un
poco por gusto, por la curiosidad de saber de qué va el italiano y también un poco como
por interés personal de mi tesis, que es mas o menos algo de Renacimiento. Entonces, creo
que si esta muy relacionado y si me gustaria regresar a retomarlo, quiza mas en forma, ya
como aprender todas las habilidades.
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Patricia: Ahorita vamos a pasar a las tecnologias de la informacién y la comunicacién. Te voy a
preguntar més o menos, ;cudles eran los tiempos que utilizabas?, por ejemplo, para utilizar
la plataforma: jen la mafiana, en la tarde, en la noche? No sé qué me podrias decir...

Jaime: Pues, generalmente, era en la noche, cuando ya regresaba a mi casa y hacia mis otras tareas,
otras lecturas. Ya, en la noche, era cuando podia echarle un ojo a la plataforma y tratar de
avanzar en las actividades que se pedian.

Patricia: Ok, perfecto. ; Cémo percibiste el disefio de la plataforma y el manejo de la plataforma?,
te fue fécil, dificil?, ;crees que era interactivo o no?

Jaime: De principio, creo que algunas preguntas. No sé si envie bien las respuestas o algo asi. Creo
que todos tuvimos problema en eso, pero ya, después, creo que ya se modificé. Pues no sé,
me parecié que pues era facil. No habia nada del otro mundo, o sea, te pedian, o sea,
estaban las instrucciones y pues no sé como cualquier otra actividad en linea: seleccionar
alguna respuesta, subrayar algo. No sé, no se me hizo complicado.

Patricia: ;Las actividades en linea fueron una ventaja o desventaja para tu aprendizaje auténomo?

Jaime: Pues creo que si son una ventaja, a mi si me parece, como que si te ayudan

Patricia: ;En tu caso?

Jaime: A mi si me ayudan, porque pues no sé yo soy como un poco mas visual. Y si yo veo no sé
en un texto, en la computadora. Bueno, en general, si en un texto impreso o en formato
electrénico, veo algin conector, alguna oracién; a veces, si se me queda en la mente y
cuando trat6 de recordarlo como que, pues, si recurro a la imagen: entonces, pues ahi salta
el recuerdo.

Patricia: En una palabra, ;como podrias describir tu aprendizaje mediante la tecnologia?

Jaime: ;En una palabra?

Patricia: La tecnologia es... En una frase, en una palabra,

Jaime: ;Mi aprendizaje con la tecnologia?

Patricia: 51, con la tecnologia es ;satisfactorio, adn me falta? No sé...

Jaime: Pues creo que atin me falta un poco o creo que a veces depende del tipo de tecnologias que
se ocupen. Casi lo audios no me gustan, los videos me gustan. Me gustan mas las
actividades como juegos, un crucigrama, una sopa de letras, completar oracioén tal, creo
que me ayudan mas. Pero es lo rico de la tecnologia, es que puedes irte a muchos ambitos
para poder aprender algo.

Patricia: ;Qué esperas de un recurso web en lengua extranjera? No sé si te preguntaran a ver
propoén algo para el Delefyl web.

Jaime: Yo creo que juegos, videos, audios casi no. Pero creo que principalmente juegos

Patricia: Para la comprensiéon de lectura en italiano jqué propondrias ti para la clase en
especifico? seglin tu experiencia. Ya sea en la web o curso presencial

Jaime: Pues no sé creo que creo que si propondria bueno dentro de la clase, creo que si se hace
falta mas, a lo mejor, compromiso de todos. Bueno creo que se debe de ser necesario,
siempre, no hay que decirlo, pero creo que a veces se olvida un poco. Pero creo que a veces
también como la relacién entre profesor-alumno creo que debe ser como diferente, no tiene
que ser como yo soy el profesor: ustedes no saben, yo sé y pues ya tienen que aprender lo
que yo les diga pues porque es asi. Y, ademas, creo que también se necesita como de mas
participacion de los dos, porque recuerdo algunas clases que nos preguntabas algo y asi
como que “no me acuerdo” o “no sé de qué me estds hablando”, pero pues si creo que si
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se necesita tanto del papel del profesor, tanto del alumno ser como mas participativos.
Pues también creo que las actividades, esta bien el manual, pero creo que no siempre es
muy bueno. A veces, es un poco aburrido, que tengas que nada mas hacer tus tareas y
responde estas preguntas. Creo que falta un poco de dindmica en el grupo de no sé, otras
actividades que puedan como estimular. Bueno, aunque el manual est4 disefiado como
para algunas lecturas interesantes, algunas polémicas, pero creo que a veces si tenemos
todo su interés es muy diversos y es complicado encontrar como un punto que interese a
todos, pero creo que si los hay. Creo que son ese tipo de lecturas las que deben de estar
presentes en un manual y también en una plataforma en linea, porque si no sé alguien que
no le gusta la historia, el arte, lo que sea. Si alguien que no le guste el arte o lo que sea. Si
te ponen una plataforma cosas de arte o lo que sea. Aunque tt a lo mejor ya sepas algo de
italiano, para tratar de comprender el texto, tan sélo con ver el tema no quieres: como un
interés de todos para construir una clase.
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