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Resumen— La enseñanza aprendizaje del inglés como lengua extranjera en 

instituciones educativas mexicanas involucra una forma de pensamiento social que 

se forma a partir del sentido común de todos los individuos involucrados, sobre todo 

en sus actores principales, los estudiantes y docentes, los cuales tienden a valorar 

a la lengua–cultura con base en sus constructos mentales que tienen al respecto y 

esto determina su compromiso personal en el proceso de la enseñanza aprendizaje. 

Por ello, socializamos los hallazgos de nuestra investigación cualitativa, dentro del 

enfoque de investigación acción. El estudio se realizó en la Universidad Autónoma 

de Chiapas, México, con profesores y estudiantes universitarios, estos últimos de 

nivel principiante en el estudio del inglés, materia que forma parte de su carga 

curricular obligatoria. En virtud de la naturaleza del estudio se emplearon técnicas 

como la entrevista a profundidad, las observaciones, el diario del investigador y el 

cuestionario a modo de dispositivo. Así, en nuestros hallazgos discutimos los tipos 

de representaciones sociales identificadas y las clases de actitudes reconocidas; 

pero sobre todo evidenciamos los vínculos entre ellas con respecto al proceso de 

enseñanza aprendizaje del inglés como lengua extranjera y en su condición de 

materia obligatoria. La ponderación de tales constructos y sus vínculos nos permitió 

formular una propuesta didáctica desde una mirada de lo sociocultural para 

incrementar el interés de los aprendientes y es lo que también compartimos en este 

trabajo. 

 

Palabras clave: representaciones sociales, actitudes, dimensión sociocultural, 

enseñanza-aprendizaje del inglés, investigación-acción. 
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Introducción y planteamiento del problema. 

 

El presente estudio deriva de la exploración de la propia práctica docente en el 

campo de la enseñanza de lenguas extranjeras. Haciendo un recorrido por los 

métodos y enfoques orientados a la enseñanza de lenguas extranjeras podemos 

constatar que el aprendizaje de las lenguas se había limitado al plano lingüístico 

excluyendo a la cultura, más recientemente, se integra la cultura en materiales 

didácticos de enseñanza de lenguas, pero solo de manera informativa o como datos 

interesantes. No obstante, consideramos que la cultura y la lengua no pueden estar 

desasociadas, puesto que guardan una relación estrecha, respecto a esto Brown 

(2000) sostiene que una lengua es parte de una cultura y viceversa, los dos 

conceptos están intricadamente entretejidos de modo que no se pueden separar sin 

perder el significado de la lengua o la cultura, en pocas palabras, la cultura y la 

lengua son inseparables.   

La lengua y la cultura son dos conceptos que van asociados tal y como lo expresan 

Pozzo y Soloviev (2011) al señalar que “no es posible trazar una línea divisoria clara 

entre los procesos naturales, culturales y lingüísticos: son complementarios, 

superpuestos e interdependientes entre sí” (p. 179). Sin embargo, en la práctica 

docente no siempre ha sido así, como podemos constatarlo en los métodos de 

enseñanza de lenguas del pasado; tales como el método gramática traducción, a 

mediados de siglo XVIII, en donde se considera la lengua como un conjunto de 

reglas que deben ser memorizadas por los estudiantes o el método audio-lingual 

principalmente de repetición de frases o vocabulario enfatizando únicamente la 

práctica de la habilidad oral de la lengua. En ambos ejemplos hay una clara 

ausencia de elementos socioculturales que promuevan la enseñanza aprendizaje 

de la cultura en conjunto con la lengua, por mencionar algunos. 

Resaltamos que diversos métodos de enseñanza de lenguas tienen como objetivo 

principal el abordaje de aspectos lingüísticos, por ello, pensamos que no se ha 

logrado despertar el interés del alumno por la lengua, lo que provoca desinterés y 

actitudes que no coadyuvan a que el proceso de enseñanza aprendizaje fluye, 
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puesto que el aprendiente reacciona con base en lo que recibe por parte de sus 

profesores. Por esta razón, la inclusión de la cultura resulta necesaria en el 

aprendizaje de una lengua extranjera.  

Sin duda, los individuos pertenecientes a una comunidad comparten ideas y 

costumbres hacia lo que los rodea, entre ellas su lengua madre o una lengua 

extranjera, en función de que son capaces de hacer referencia a ellas, explicarlas o 

evaluarlas mediante procesos de comunicación y pensamiento social, esto se 

conoce como representaciones sociales; que en palabras breves se refiere al 

conocimiento del sentido común mediante un proceso socialmente elaborado 

(Araya, 2002). Es así como destacamos la importancia de conocer las 

representaciones sociales de los profesores y estudiantes para entender el porqué 

de ciertos comportamientos y reacciones que dichos individuos tienen respecto al 

inglés como lengua extranjera. 

Por otro lado, con base en sus actitudes, las personas perciben, interpretan y 

evalúan elementos socialmente significativos que rodean su vida cotidiana. 

Mediante nuestras actitudes dejamos entrever las predisposiciones que adoptamos 

ante diversos objetos de actitud, en este caso hacia la lengua. Por estas razones, 

consideramos esencial comprender la influencia que ejercen las representaciones 

en las actitudes del profesorado y alumnado hacia la enseñanza aprendizaje del 

inglés como lengua extranjera (LE).  

Así, las representaciones promueven diferentes tipos de actitudes hacia el proceso 

de aprendizaje, por lo tanto, al ser identificadas tendremos la posibilidad de concluir 

nuestro estudio con una propuesta didáctica dotada de contenidos socioculturales 

promotores de actitudes positivas, en especial en la comunidad estudiantil, de 

manera que el proceso de enseñanza aprendizaje de la lengua, en este caso el 

inglés, sea más provechosa tanto en el ámbito personal y profesional. De esta 

manera y a partir de los conocimientos generados de estos constructos, se genera 

una clara visión de los vínculos que tienen las actitudes de estudiantes y profesores 

con sus representaciones sociales respecto a la enseñanza aprendizaje del inglés 

como lengua extranjera (LE). 
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Justificación 

Las clases de lenguas han adquirido gran relevancia en la actualidad. Con el paso 

de los años se ha vuelto esencial el aprendizaje de una segunda lengua para tener 

mejores oportunidades de desarrollo académico y profesional. Las metodologías y 

enfoques de enseñanza-aprendizaje también se han renovado, actualmente la 

atención se centra en los alumnos como actor principal en la construcción del 

conocimiento, de tal manera que el profesor pasa a tomar un rol de facilitador/guía, 

en otras palabras, el enfoque por competencias. Argudín (2005) define 

competencias como “un conjunto de comportamientos sociales, afectivos y 

habilidades cognoscitivas, psicológicas, sensoriales y motoras que permiten llevar 

a cabo adecuadamente un papel, un desempeño, una actividad o una tarea” (p. 15). 

No obstante, más allá de la parte lingüística, es esencial incluir la cultura en el 

proceso de enseñanza aprendizaje de una lengua extranjera. Es así como los 

elementos socioculturales, que son parte fundamental de este proceso formativo, 

toman relevancia puesto que permiten al estudiante conocer las pautas que regulan 

los usos lingüísticos en función del contexto en el que se producen, todo debido a 

que en las sociedades actuales se favorece el contacto intercultural cada vez más 

acentuado por causa de movimientos migratorios, la globalización, intercambios 

comerciales o turismo que requiere al educando un dominio lingüístico amplio, pero 

que sea adecuado a la situación (Galindo, 2005).  

Por otra parte, el conocimiento de las representaciones sociales de los profesores 

y estudiantes pueden proporcionarnos indicadores de cómo se ven influidas sus 

actitudes hacia el aprendizaje de la lengua – cultura. Respecto a las 

representaciones sociales, Moscovici (1979) plantea:  

Toda representación está compuesta de figuras y expresiones socializadas. 

Conjuntamente, una representación social es una organización de imágenes 

y de lenguaje porque recorta y simboliza actos y situaciones que son o se 

convierten en comunes. Encarada en forma pasiva, se capta como reflejo, en 

la conciencia individual o colectiva, de un objeto, un haz de ideas, exteriores 

a ella. (p. 16) 



4 
 

Entre los estudios realizados sobre la actitud de estudiantes hacia el aprendizaje 

del inglés, se encuentran los trabajos de Ahmed (2015), Abu-Melhim (2009), Benson 

(1991), Uribe, Gutiérrez y Madrid (2008), Abu-Snoubar (2017) los cuales presentan 

distintos resultados distinguiendo entre diversos tipos de actitudes. Los estudios 

sugieren actitudes favorables hacia la lengua desde una perspectiva cultural por 

parte de los estudiantes, no obstante, las actitudes hacia el inglés como asignatura 

dentro de su carga de materias del programa de estudios reflejan algo diferente, lo 

cual según Gómez y Pérez (2015) refleja que los alumnos aprecian el inglés como 

idioma global, sin embargo, no están comprometidos a aprenderlo en la escuela. 

Por otra parte, en un estudio realizado por Ahmed (2015) se obtuvieron resultados 

similares; los estudiantes tienen actitudes favorables hacia el uso del inglés, pero 

cuando se enfrentan a la instrucción del mismo dentro del aula tienen sentimientos 

negativos o miedo dado que consideran que el currículo y la metodología de 

enseñanza no es apropiada.  

Por lo que se refiere a las representaciones sociales, estudios refieren que están 

directamente asociadas a la disposición del estudiante, la alteración de su 

autoestima y compromiso personal, debido a metodologías no apropiadas, falta de 

reconocimiento la necesidad de un docente comprensivo que implemente 

estrategias lúdicas en el aula (Velasco, 2016). Por su parte, Sansaloni (2015) revela 

que las representaciones sociales son esenciales: los estudiantes plurilingües en 

las primeras etapas no muestran aversión por ninguna lengua, aunque sí evidencian 

preferencia por algunas, de acuerdo con su entorno más cercano. 

Se necesita que los estudiantes posean otra perspectiva de la enseñanza de 

lenguas, donde identifiquen que aprender una lengua no significa únicamente 

conocer gramática o aspectos lingüísticos, sino que consideren la interacción, 

comportamientos, la socialización, la historia nacional, prácticas y convenciones 

sociales de la lengua meta, entre otros elementos para evitar caer en estereotipos 

negativos. Por ello, a través de actividades, materiales o métodos que incluyan 

estos importantes aspectos socioculturales tal vez podemos conseguir un cambio 

en sus apreciaciones. 
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Objetivo general. 

Identificar las actitudes de profesores y estudiantes universitarios hacia el inglés 

tomando en cuenta los nexos con sus representaciones sociales e incidir en la 

enseñanza aprendizaje de la lengua-cultura mediante una propuesta didáctica que 

promueva actitudes positivas. 

 

Objetivos específicos. 

 Explorar las representaciones y las actitudes de profesores y estudiantes 

universitarios con respecto a la enseñanza aprendizaje del inglés. 

 Identificar los vínculos entre las representaciones sociales y las actitudes de 

los docentes y alumnos con respecto a la enseñanza aprendizaje del inglés 

como LE. 

 Plantear una propuesta didáctica desde una perspectiva sociocultural para 

promover actitudes positivas de los estudiantes en el proceso de enseñanza 

aprendizaje del inglés. 

 

Preguntas de investigación. 

1. ¿Cuáles son las representaciones y las actitudes de profesores y estudiantes 

con respecto a la enseñanza aprendizaje del inglés como lengua extranjera? 

2. ¿Cómo influyen las representaciones sociales en las actitudes que 

profesores y aprendientes manifiestan hacia la lengua y cultura 

norteamericana? 

3. ¿Cómo podemos promover la enseñanza del inglés desde un enfoque 

sociocultural para generar actitudes positivas, influenciar positivamente 

actitudes negativas y cerciorarnos que las ambivalentes no estén ejerciendo 

una carga negativa en los alumnos? 
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Panorama general del capitulado 

El propósito de este apartado es presentar una panorámica general y organización 

de nuestro estudio. Los capítulos 1, 2 y 3 conforman nuestra fundamentación 

teórica, cada uno de ellos abordan las distintas posturas teóricas que fundamentan 

el presente trabajo de investigación. En el capítulo 1 se exponen los constructos de 

las representaciones sociales, presentando sus principales vertientes, su 

construcción, y sus vínculos con la enseñanza aprendizaje de lenguas extranjeras. 

En el capítulo 2 se presentan las actitudes y su relación con estudiantes y profesores 

de lengua extranjera, primeramente, se hace un corrido por los constituyentes de 

las actitudes como lo son sus componentes, funciones, estructura y formación. 

Asimismo, se abordan actitudes orientadas hacia el lenguaje, para posteriormente 

centrarse en las lenguas extranjeras y aprendizaje del inglés como lengua 

extranjera. En el capítulo 3 abordamos los nexos que existen entre la enseñanza 

aprendizaje de lenguas y la cultura; se hace un recorrido por la enseñanza 

aprendizaje en el marco de las lenguas extranjeras, también se hace explicita la 

relación que circunda el trinomio cultura-educación-lenguaje, para cerrar con el 

papel de la cultura en la enseñanza aprendizaje de lenguas derivando en la 

implementación del enfoque sociocultural y sus elementos.  

En lo que respecta al capítulo 4, se detalla el proceso metodológico por el cual se 

desarrolló la presente investigación. Se describe el paradigma y método empleado 

para este estudio, el contexto en que se desarrolla el trabajo, la particularidad de 

nuestros participantes, además de las técnicas de recolección de datos que 

permitieron acercarnos a la comprensión de nuestro fenómeno de estudio. Dichas 

técnicas se seleccionaron según nuestros objetivos y fases de acción. Además, se 

detalla el proceso de codificación preliminar partiendo de los datos recuperados en 

la primera fase de acción y se concluye en la segunda fase de acción con el proceso 

de triangulación y codificación, llegando a nuestros códigos y categorías finales.  

El capítulo 5 presenta un análisis de las representaciones sociales según su 

naturaleza, las actitudes identificadas mediante los locus de control y de causalidad, 

los vínculos que unen las representaciones sociales con las actitudes, así como la 
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interpretación de datos relacionados con la enseñanza aprendizaje de la LE para el 

desarrollo de actitudes favorables, todo ello sobre nuestros estudiantes y el cuerpo 

de profesores que conformamos el estudio respecto a la enseñanza aprendizaje del 

inglés como lengua extranjera. 

En el capítulo 6, concluimos con nuestras discusiones hechas a lo largo del estudio. 

Del mismo modo, damos a conocer las respuestas que obtuvimos de nuestras 

preguntas de investigación. Por último, presentamos nuestra propuesta didáctica 

que está constituida en fichas didácticas socioculturales que promueven actitudes 

positivas según nuestra perspectiva.  
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Capítulo 1. Las representaciones sociales y la enseñanza 

aprendizaje de lenguas extranjeras. 

 

El presente capitulo aborda el rol que tienen las representaciones sociales de los 

individuos, las cuales nos permiten interpretar su relación con la enseñanza 

aprendizaje de lenguas extranjeras e interpretar adecuadamente los resultados 

obtenidos de la presente investigación en conjunción con otros tópicos que se 

abordan en los próximos capítulos. 

Se estudia la enseñanza aprendizaje de lenguas extranjeras desde esta óptica, 

debido a que las representaciones sociales ofrecen un marco interpretativo y 

explicativo de los comportamientos y significaciones de los actores sociales, que en 

este estudio son los docentes y los estudiantes, en relación con el hecho de enseñar 

y aprender una lengua, como lo es el inglés, en un contexto extranjero. En referencia 

a lo expuesto, Abric (2001) expresa que una representación refiere a la visión 

funcional del mundo que permite a un sujeto o grupo otorgar significado a sus 

conductas, y entender la realidad mediante su propio sistema de referencias. Son 

por estas razones por las que consideramos abordar este tema. 

 

1.1. Las representaciones sociales.  

Los individuos pertenecientes a un colectivo social perciben la realidad en la que 

están inmersos a través de razonamientos que crean a partir de la comunicación 

con los otros. Por lo tanto, una representación involucra pensar sobre un hecho 

socialmente compartido y que se puede simbolizar de una forma determinada a 

través de signos o palabras, incluso imágenes.  

Una representación social nos “remite directamente al punto de unión entre las 

realidades discursivas (comunicativas) y fácticas, entre la imaginación y la acción, 

actuando como nexo entre el universo interior y el exterior de los sujetos” (Rubira y 

Puebla, 2018, p. 148). En palabras de Piña y Cuevas (2004), “las representaciones 
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no solo determinan la acción, sino también pueden cambiarlas y producir nuevos 

comportamientos, construir y constituir nuevas relaciones con el objeto de 

representación” (p. 109). En vista de que las representaciones son el punto de unión 

entre la imaginación y la acción, además de que pueden influir en los 

comportamientos, es conveniente señalar que las posturas de los individuos pueden 

variar en función del contexto social y cultural en el que se encuentren puesto que 

las sociedades tienen estructuras y cosmovisiones diferentes.  

El concepto de las representaciones sociales tiene sus orígenes en la idea de 

representaciones colectivas de Émile Durkheim (1898) acerca del conocimiento 

social. De acuerdo con Vera (2002) la explicación del saber de Durkheim (1898) 

recurre a los fenómenos sociales en los que se plantea que es el individuo quien 

nace en la sociedad y no la sociedad de los individuos. En particular, dentro de su 

obra titulada Representaciones individuales y representaciones colectivas, señala 

que la vida colectiva, al igual que la vida mental de un individuo, está hecha de 

representaciones las cuales son producidas por las acciones y reacciones 

intercambiadas entre las conciencias individuales (Durkheim en Vera, 2002). 

La noción de representación colectiva antes expuesta, es retomada por Serge 

Moscovici (1979) y transformada en ‘representación social’ en su obra titulada ‘El 

psicoanálisis, su imagen y su público’ elaborada en 1961. Moscovici (1979) define 

las representaciones sociales como: 

…un corpus organizado de conocimientos y una de las actividades psíquicas 

gracias a las cuales los hombres hacen inteligible la realidad física y social, 

se integran en un grupo o en una relación cotidiana de intercambios, liberan 

los poderes de su imaginación. (p. 18) 

Estas representaciones sociales se pueden clasificar según Moscovici (1985) en 

tres tipos. Por un lado, las representaciones emancipadas son propias de grupos 

pequeños que surgen con nuevas visiones y criterios del mundo, trayendo la semilla 

de un posible cambio, se caracterizan por ser bastante flexibles y dinámicas. Por 

otro lado, las representaciones polémicas son el resultado del antagonismo 

manifiesto entre grupos específicos. Por último, las representaciones hegemónicas 
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se distinguen por su elevado nivel de consenso dentro de un conjunto social, debido 

a lo cual juegan un papel destacado en las prácticas sociales; por su estabilidad, es 

propia de fenómenos de identidad y actúa como un mapa que guía el 

comportamiento de las comunidades, etnias y naciones enteras.  

En definitiva, una representación enfoca el conocimiento que tiene una persona 

sobre un ente socialmente significativo, cuyo significado es parte del colectivo social 

donde se desenvuelve. De esta forma, el entramado que envuelve las 

representaciones sociales es complejo, pero necesario para entender los 

comportamientos humanos en sociedad, es por eso que precisa abordarlas en el 

desarrollo de esta investigación, asimismo, conocer las principales corrientes 

metodológicas actuales para el estudio de las representaciones. 

 

1.2. Principales vertientes. 

El campo de las representaciones se puede abordar desde dos amplias vertientes: 

la escuela clásica o procesual representada por Denise Jodelet (1986) y la 

estructural cuyos exponentes son Jean-Claude Abric y Claude Flament (2001). No 

obstante, Rubira y Puebla (2018) agregan dos corrientes más, se tratan 

específicamente de la perspectiva sociodinámica de Ginebra encabezada por 

Willem Doise (1985) y el enfoque de Wolfgang Wagner y Nicky Hayes (2005), 

asimismo mencionan que las contribuciones de Robert Farr (1984) en el Reino 

Unido, y de María Auxiliadora Banchs (1984) desde Venezuela al campo de las 

representaciones sociales son de gran trascendencia. 

Bajo el enfoque de la escuela clásica o procesual de Jodelet (1986), las 

representaciones sociales tratan de contenidos en términos de campo estructurado, 

en otras palabras, las creencias, ideologías, valores; los cuales son organizados en 

relación a lo que se denomina como el ‘principio de la coherencia’, que puede ser 

una actitud, un modelo normativo o un organizador sociocultural (Navarro y 

Restrepo, 2013).  
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En palabras de Jodelet (1999), “el concepto de representación social designa una 

forma de conocimiento específico, el saber de sentido común, cuyos contenidos 

manifiestan la operación de procesos generativos y funcionales socialmente 

caracterizados. En sentido más amplio, designa una forma de pensamiento social” 

(p. 474).  

A juicio de Navarro y Restrepo (2013) esta vertiente se caracteriza por la 

implementación de técnicas cualitativas en sus estudios como cuestionarios y 

entrevistas, dándole importancia al discurso en su contexto natural, se busca 

determinar los procesos de formación de las representaciones sociales del 

individuo. Por otro lado, la corriente estructural, representada por Abric y Flament 

(2001), busca establecer una dimensión central para encontrar cuál es la relación 

entre las prácticas sociales y el pensamiento social de las personas en comunidad 

y, se caracteriza por tener orientaciones cuantitativas.  

En relación con lo expuesto en el párrafo anterior, Navarro y Restrepo (2013) 

agregan que esta escuela trata los contenidos de las representaciones sociales a 

partir de un núcleo estructurante que pretende dar cuenta de los componentes 

elementales en torno de las que se organiza la representación; aquí se da 

importancia al estudio de la estabilidad y del cambio de las representaciones, 

asimismo de su relación con las prácticas sociales. 

Por su parte, el enfoque socio-dinámico proveniente de la escuela de Ginebra, que 

es guiado por Doise (1985), es un modelo teórico cuyo principal interés es armonizar 

las representaciones sociales y su inserción en los contextos sociales e ideológicos 

plurales (Rateau y Lo Monaco, 2013). A partir de esta idea, las representaciones 

sociales solo pueden acontecer dentro de un marco social en donde los integrantes 

comparten puntos de referencia, pero que en el desenvolvimiento de estos dentro 

de la dinámica social toman decisiones individuales. Dichas decisiones llevan al 

individuo a adoptar una actitud o postura particular ante los distintos 

acontecimientos u objetos sociales a los que son expuestos.  

Posteriormente, el enfoque de Wagner (2005) se concentra en resaltar el carácter 

construido de las representaciones. Wagner, et al. (1999) postulan que “en lugar de 
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imaginar a las representaciones dentro de las mentes es mejor imaginarlas a través 

de las mentes, como si fueran una especie de red tejida por las personas mediante 

sus conversaciones y sus acciones” (p. 96). Dicho en palabras más sencillas, se 

estudia el rol que tienen las interacciones con intercambios discursivos en sociedad 

para la construcción de las representaciones que comparten los individuos. 

Por último, es preciso mencionar a Robert Farr (1984), que enfocó su trabajo en los 

vínculos entre representaciones, sentido común y conocimiento científico 

fundamentalmente. Asimismo, a María Auxiliadora Banchs (1984) quien considera 

al ser humano como productor de informaciones y significados, jugando un papel 

activo en sociedad. De hecho, Banchs ha sido una de las defensoras más acérrimas 

de la interpretación social e histórica y, por tanto, procesual del concepto (Rubira y 

Puebla, 2018). 

 

1.3. Construcción de una representación. 

Las personas no tienden a vivir solas, siempre son parte de un grupo, ya sea grande 

o pequeño, por lo que comparten ciertas concepciones de los objetos que los 

rodean, tales ideas son formadas entre los mismos individuos, aunque muchas 

veces son influidas por otros grupos sociales. En vista de que estas 

representaciones son compartidas en el seno de un colectivo social, es de 

importancia entender cómo se construyen y constituyen, así como conocer los 

factores que tienen influencia en ellas.  

En relación a lo expuesto en el párrafo anterior, se presenta un esquema 

simplificado el proceso y consecuencias de formar una representación social 

propuesto por Wagner et al. (1999).  
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Fig. 1. Representación esquemática de la sociogénesis de las representaciones sociales (Wagner 

et al., 1999). 

Con respecto al esquema expuesto (Fig. 1), Wagner et al. (1999) explican que los 

eventos o fenómenos inesperados que se presentan en grupo sociales, generan 

sensación de amenaza ya que no les son familiares. Esto demanda hacerle frente 

tanto material como simbólicamente, en lo que concierne al primero es obvio que la 

tarea es para los profesionales (científicos, ingenieros, entre otros) mientras que lo 

simbólico está en el corazón de la teoría de las representaciones sociales. Una 

representación social emerge cuando la identidad del grupo se ve amenazada y 

cuando se comunica altera las reglas sociales existentes. 

Posteriormente, los mismos autores explican que este afrontamiento simbólico 

implica un tipo de respuestas conocidas como ‘anclaje’ con la finalidad de que el 

grupo llegue a una comprensión básica del fenómeno en cuestión, 

fundamentalmente nombrándolo y atribuyéndole características que le permitan 
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comunicar y referir al fenómeno. Seguidamente, a través del discurso y elaboración 

conducen a una formación objetivada en forma de imagen, metáfora o símbolo que 

permitirá a los individuos transformar esas entidades abstractas en algo concreto y 

material, los pensamientos en realidades y conceptos en imágenes que se vuelven 

familiares y parte del sentido común, proceso denominado ‘objetivación’. Esta nueva 

representación fomenta la identidad social del grupo, pero principalmente, agrega 

un nuevo objeto socialmente compartido al mundo del grupo. 

En relación a lo expuesto, Moscovici (1979) por su parte, establece que las 

representaciones sociales son gobernadas por dos procesos fundamentales en 

función de su emergencia y organización: la objetivación y el anclaje; cuyos 

procesos de formación participan en el proceso de estructuración (Valencia, 2007). 

Dichos procesos, como expresa Jodelet (1986), “explican cómo lo social transforma 

un conocimiento en representación y cómo esta representación transforma lo social” 

(p. 480). 

Conviene mencionar que otro aspecto que tiene influencia en la formación de una 

representación social, además del anclaje y objetivación, son los antecedentes 

culturales, los cuales están conformados por valores, creencias, ideología, lengua, 

artefactos, costumbres, vida cotidiana, convenciones por mencionar algunos, de los 

individuos y que conforman los conocimientos compartidos e identidad social de los 

mismos.  

 

1.3.1. La objetivación. 

La importancia de este proceso tiene que ver con la emergencia de las 

representaciones sociales, Jodelet (1999) asevera que: 

…tiende a redefinir en el lenguaje del grupo la imagen del objeto, ya sea que 

se trate de una noción, concepto o de un fenómeno. Se trata de actividades 

sociocognocitivas de materialización (de objetos sociales abstractos) pero 

esencialmente de esquematización, actividades por las cuales se reconstruye 

el objeto y se construye el mundo social representado. (p. 65) 
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Con respecto a este proceso, es aquí donde se evidencia cómo está integrada la 

representación en cuestión, aquí es donde los individuos dotan al objeto de 

significado, que es compartido entre los miembros de su misma comunidad, a través 

de la comunicación e intercambio de ideas. Tal como Araya (2002) argumenta, “el 

proceso de objetivación se refiere a la transformación de conceptos abstractos 

extraños en experiencias o materializaciones concretas. Por medio de él lo invisible 

se convierte en perceptible” (p. 35). 

El procedimiento de objetivación, según Jodelet (1989), se lleva a cabo en tres fases 

que interpretamos de la siguiente forma: 

 La construcción selectiva. Aquí las diferentes facetas del objeto nuevo son 

extraídas o depuradas lo que conlleva a alteraciones o sesgos cognitivos que 

son resultados de pensamiento, de ideologías, sistema de valores o cultura; 

en otras palabras, en función de criterios culturales y de criterios normativos 

(ya que solo se conserva lo que concuerda con el sistema de valores del 

grupo). Así, los miembros del conjunto social asocian y/o construyen una 

imagen que encuentra un sentido, y es, para ellos, coherente con el objeto 

de la representación (Valencia, 2007, Rateau y Lo Monaco, 2013). En 

consecuencia, se construyen entonces una esquematización estructurante. 

 La esquematización. Se estructura y objetiviza el discurso en un esquema 

figurativo de pensamiento concreto con imágenes vividas y claras, en otras 

palabras, lo abstracto se vuelve icónico. Por su parte, Moscovici (1986) 

describe a este proceso como núcleo figurativo, que se refiere a una imagen 

nuclear centrada con forma gráfica y coherente que captura la esencia del 

concepto teoría o idea que se trate de objetivar. Así, esta simplificación en la 

imagen es lo que permite a las personas conversar y comprender de manera 

más sencillas las cosas a través de su uso, en la circunstancia en la que se 

presente, convirtiéndose en un hecho natural (Araya, 2002). 

 La naturalización. En esta fase, los individuos utilizan la imagen-

representación como una herramienta de comunicación entre ellos. Aquí, el 

concepto se convierte en un elemento, un ser de realidad. Por lo que se habla 
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de conceptos hipotéticos como si tuvieran existencia material. A partir de este 

momento, la representación esta entonces constituida y alcanza el estatus 

de evidencia (Araya, 2002, Valencia, 2007). 

 

1.3.2. El anclaje. 

El proceso de anclaje complementa el de la objetivación. Es este proceso que 

permite transformar lo extraño en familiar, en otras palabras, advierte la forma en 

como este nuevo hecho u objeto de representación encuentra lugar en las redes y 

sistemas ya establecidos de pensamiento de individuos y grupos sociales. 

El anclaje, desde la posición de Jodelet (1986), también implica la integración 

cognitiva del objeto representado dentro del sistema de pensamiento preexistente y 

las transformaciones que se derivan a partir de este sistema, tanto de una parte 

como de la otra. Este proceso se trata de una inserción orgánica dentro de un 

pensamiento constituido y, situado en una relación dialéctica con la objetivación, 

articula tres funciones básicas de la representación en cuestión: función cognitiva 

de integración de la novedad, función de la interpretación de la realidad y función 

de orientación de las conductas y las relaciones sociales. Todas estas funciones 

son importantes ya que en un primer momento se da el proceso de integración del 

hecho novedoso en el sistema cognitivo, lo que nos lleva interpretar la realidad de 

manera distinta y en función de ello, orientar las conductas y relaciones de los 

individuos dentro del colectivo social.  

El proceso de anclaje, según Jodelet (1986) se descompone en modalidades que 

nos permiten comprender: a) la manera en que se confiere el significado al objeto 

representado; b) la forma en cómo se utiliza la representación en relación con el 

sistema de interpretación del mundo social, marco e instrumento de conducta, y; d) 

de qué manera se opera su integración en un sistema de recepción y conversión de 

elementos del mismo relacionados con la representación. 

El proceso de anclaje cuenta con las siguientes modalidades que Jodelet (1986) 

plantea y explicamos a continuación:  
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 Asignación de sentido. Esta modalidad refiere al valor que la sociedad y sus 

grupos contribuyen a crear alrededor de una representación, una “red de 

significados”, que permiten situarlas socialmente y evaluarlas como hecho 

social. Por otro lado, expresa una relación entre diferentes grupos sociales, 

encarna un sistema de valores o contravalores en función de la afiliación 

religiosa, política o ideológica según sea el caso. 

 Instrumentalización del saber. Aquí corresponde a los procesos de 

interacción resultantes de las relaciones sociales, estableciéndolas, pero 

también constituyéndolas. Así, la objetivación es completada por lo que 

Jodelet denomina como generalización funcional, que se refiere al proceso 

adaptativo del conocimiento novedoso con las necesidades de expresión y 

comprensión de la propia realidad social del individuo. 

 Integración entre anclaje y objetivación. La cristalización de los procesos 

donde la información entra en el espíritu del sujeto, y luego de la integración 

y de la verificación de los dos procesos descritos, emerge un producto final 

del individuo pero que en esencia adquirió una forma nueva y diferente, dicho 

producto es utilizado por el sujeto en su vida cotidiana de forma práctica, en 

virtud de que la información inicial está directamente ligada a su grupo social 

(Valencia, 2007). Por otra parte, en relación a lo descrito, los discursos o 

respuestas del individuo dan acceso a las representaciones, cuyas 

estructuras intervienen como organizadores de contenido y como operadores 

de sentido, es con ellos que alcanzamos un pensamiento en actos haciendo 

inteligible su funcionamiento. Dichas estructuras son expresadas mediante el 

lenguaje y funcionan para codificar la realidad. 

 Enraizamiento en el sistema de pensamiento. Para hablar de algo, es 

necesario tener la noción de que existe. Por tanto, la representación no surge 

de la nada si no que ya existe ‘algo que ya había sido pensado’ latente o 

manifiesto. Así mismo, Valencia (2007) agrega que estos datos o información 

reciente que llega al individuo junto con el conocimiento previo que ya posee 

convergen al mismo tiempo en el pensamiento, dando como resultado un 

nuevo contenido. 
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De esta manera, se concluye con la explicación de los mecanismos mediante los 

cuales se elaboran y funcionan las representaciones sociales. Llegados a este punto 

y dejando un poco de lado la parte teórica de las representaciones sociales, es 

pertinente continuar con nuestro razonamiento hablando de la relación que existe 

entre las representaciones y la cultura. 

 

1.4. Relación cultura-representaciones sociales. 

Entendiendo que las representaciones sociales reflejan el conocimiento que tiene 

un individuo sobre un ente socialmente significativo perteneciente al colectivo social 

donde se sitúa, es evidente que hay un nexo estrecho con la cultura, la cultura propia 

de los individuos y las de otros grupos socialmente constituidos que indudablemente 

varían en representaciones y concepciones de lo que los rodea. Por tanto, es buena 

idea abordar someramente las relaciones que guardan las representaciones con la 

cultura, para luego, enfocarnos en la enseñanza aprendizaje de lenguas dentro del 

contexto educativo con la idea de que la lengua es una parte de la cultura. 

Al respecto, Hall (1997) refiere que la cultura se trata de ‘conocimientos 

compartidos’. Por lo tanto, la lengua es el medio privilegiado por el cual le damos 

sentido a las cosas, donde el significado es producido e intercambiado. Los 

significados solo se pueden compartir a través de nuestro lenguaje como medio de 

acceso común. Por esta razón, el lenguaje es fundamental en la articulación de las 

representaciones y la cultura, es aquí donde se depositan los valores y 

significaciones culturales. Dicho esto, podemos decir que la lengua conecta a las 

personas unas con las otras, en distintas situaciones y relaciones sociales 

permitiendo participar en una infinidad de actividades que acontecen en la vida 

cotidiana.  

El término cultura cuenta con un amplio número de definiciones variando entre 

autores, así como disciplinas. El origen de “cultura” (del tema cult, perteneciente al 

verbo latino colo, colere, cultum = cultivar) significa etimológicamente cultivo. Bericat 

(2016) menciona que se puede entender desde tres conceptos esenciales: como 



19 
 

modo de vida, como universo simbólico y como virtud. Siguiendo un enfoque 

simbólico, Geertz (2009) define la cultura como “un esquema históricamente 

trasmitido de significaciones representadas en símbolos, un sistema de 

concepciones heredadas y expresadas en las formas simbólicas con los cuales los 

hombres comunican, perpetúan y desarrollan su conocimiento y actitudes frente a 

la vida” (p. 88).  

No obstante, es necesario recalcar, como en el párrafo anterior, que este concepto 

tiene muchas aristas y diversos autores lo definen según sus propias 

representaciones, se precisa aquí conocer algunas para tener un panorama más 

amplio de lo que significa.  

Según Altieri (2001) “cultura…es, pues, educación, formación, desarrollo o 

perfeccionamiento de las facultades intelectuales y morales del hombre, y en su 

reflejo objetivo, cultura es el mundo propio del hombre, en oposición al mundo 

natural, que existiría igualmente sin el hombre” (p. 15). Además, el mismo autor 

agrega que “cultura es un nombre adecuado para aplicarse, sensu lato, a todas las 

realizaciones características de los grupos humanos” (p. 15). 

La cultura, con base en la definición de García (2004), “abarca el conjunto de los 

procesos sociales de significación, o, de un modo más complejo, la cultura abarca 

el conjunto de procesos sociales de producción, circulación y consumo de la 

significación en la vida social” (p. 34). 

Para Echeverría (2010) la cultura “es el momento autocrítico de la reproducción que 

un grupo humano determinado, en una circunstancia histórica determinada, hace 

de su singularidad concreta; es el momento dialéctico del cultivo de su identidad” 

(pp. 163-164).  

Asimismo, Eagleton (2000) define que la “cultura se puede entender, 

aproximadamente, como el conjunto de valores, costumbres, creencias y prácticas 

que constituyen la forma de vida de un grupo específico” (p. 58). 

Como se puede apreciar, las definiciones son vastas y amplias, pero presentamos 

algunas que nos parecen importantes. De aquí se desprenden varios elementos que 
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conforman la cultura, entre ellos los elementos socioculturales que abordaremos 

más adelante.  

La cultura no se puede dar como algo definido, ni mucho menos estable, puesto que 

siempre hay constante actividad dentro de las comunidades. La cultura es una 

dimensión de la vida humana; está siempre presente en todos momentos y modos 

de su realización, no solo en los de su existencia extraordinaria, donde se 

manifiesta, sino también en los de su existencia cotidiana haciéndose presente en 

sus distintas acciones, sin profundizar en su complejidad el individuo 

involuntariamente se relaciona con aspectos culturales en la mayor parte de su vida 

(Echeverría, 2010). 

Para estudiar el concepto de ‘cultura’ mencionamos nuestra propia interpretación 

de la forma en que Miquel y Sans (2004) proponen hacerlo: 

A. La cultura (a secas) abarca todo lo pautado, lo no dicho, aquello que todos 

los individuos, adscritos a una lengua y cultura, comparten y dan por 

sobreentendido. Asimismo, viene a conformar el componente sociocultural. 

B. Cultura con mayúsculas (cultura cultivada o legitimada): es el término que 

abarca la noción tradicional de cultura, es decir, el saber literario, histórico, 

artístico, musical, etc. Es la cultura por excelencia (en el contexto de España, 

Lorca, El Quijote, …).  

C. Cultura con k se refiere al tipo de conocimiento que es utilizado en contextos 

determinados, como el argot de ciertos sectores de la población; son los usos 

y costumbres que difieren del estándar cultural y no son compartidos por 

todos los hablantes.  

Hecha esta salvedad, consideramos que es importante tener en cuenta las 

diferentes perspectivas de cultura cuando se aborden contenidos culturales en las 

clases de LE. Por su parte, del término cultura se distingue dos tipos de cultura, 

cultura básica (o técnica), material o práctica, destinada a satisfacer las necesidades 

primarias (trastos para cocinar alimentos, red de pescar, etc.) y la cultura superior, 

‘espiritual’, fruto de una actividad que muchos consideran superflua, encaminada a 

satisfacer necesidades espirituales, la cual se pone en tela de juicio, pues mientras 
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para algunos la cultura es auténtica, para otros resulta algo superfluo, artificioso, 

una superestructura (Frost, 2009, Inglis, 2005).  

En realidad, la evolución semántica de ‘cultura’, siguiendo la perspectiva francesa, 

que permite la invención del concepto y posterior refinamiento de su significado, se 

produce en el siglo de las Luces, para luego difundirse por préstamo lingüístico a 

las lenguas cercanas (inglés, alemán). El concepto, hace su primera aparición, en 

sentido figurado al inicio, en el Dictionnaire de l’Académie Française (Edición 1718) 

siempre acompañado de un complemento objeto como ‘cultura de las artes’, cultura 

de las ciencias’ como si fuese necesario precisar que la cosa a la que hace 

referencia se cultiva. Posteriormente se busca explicar la ‘cultura’ con el término 

‘civilización’, otros autores utilizan ‘sociedad’ (Cuche, 2002, Garcia, 2004).  

Dicho lo anterior, hay que puntualizar que ‘civilización’ y ‘cultura’ pertenecen al 

mismo campo semántico, sin embargo, la segunda evoca más un proceso individual 

y el primero colectivo (Cuche, 2002). Hablar de civilización (o sociedad) remite 

pensar en prácticas políticas, sociales y económicas según su organización y 

distribución, pero el termino cultura lo engloba todo, incluyendo la parte espiritual o 

significados simbólicos de lo que rodea la vida de sujetos miembros de colectivos 

sociales. 

Para comprender mejor lo dicho, Baudrillard (1976) divide la cultura en cuatro tipos 

de valores: valor de uso, de cambio, signo, y símbolo. El valor de uso refiere a la 

función que tiene el objeto, el valor de cambio alude al precio de ese objeto en el 

mercado, equivalente al de otros bienes o al costo de cierto trabajo, el valor de signo 

que se vincula con el conjunto de connotaciones, de implicaciones simbólicas, que 

van asociadas a ese objeto y, finalmente, el valor de símbolo explica que el objeto 

puede ser intercambiable con un conjunto de otros productos o bienes que están en 

la sociedad y dan prestigio o sofisticaciones simbólicas semejantes. 

Reflexionando un poco en estos tipos de valores, podemos decir que el valor de uso 

y de cambio están sujetos a una valoración un tanto económica y los dos restantes, 

valor de signo y símbolo, tienen relación simbólica coincidiendo con Baudrillard 

(1976). Si tuviéramos que ejemplificar lo antes mencionado siguiendo las ideas del 
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autor, podemos hablar de un coche. Su valor de uso sería transportar a las 

personas, su valor de cambio sería el precio que tiene en el mercado, su signo tiene 

que ver con que, si el auto es importado, a diferencia de uno local, puede que sea 

más elegante o sofisticado. Todos sus elementos significantes no significan que 

pueda transportar más gente o volar porque no tienen mucha relación con su valor 

de uso, pero sí con los de cambio, puesto que esos elementos agregados tendrían 

mayor valor. Al último, su valor símbolo, el auto puede que sea reemplazable por 

otros objetos o medios de transporte similares, pero vinculado a rituales o actos 

similares que ocurren dentro de una comunidad, toma un valor distinto siendo 

intercambiable si me lo dieron como regalo de bodas, por ejemplo.  

Mientras tanto, López (1992) distingue tres ámbitos que afectan el termino cultura: 

cultura esencial, cultura legítima y cultura epidérmica, ámbitos que interpretamos de 

la siguiente forma: 

 La cultura esencial está directamente relacionada con la lengua, conforma el 

componente sociocultural, cuyo conocimiento permite hacer un uso efectivo 

y adecuado de la lengua. De esta emanan las creencias y presuposiciones, 

las pautas de actuación, juicios, conocimientos compartidos por la sociedad, 

reglas de cómo expresarse en situaciones comunicativas determinadas. 

Perteneciendo a una comunidad sociocultural el individuo es capaz de actuar 

respetando los elementos que constituyen la cultura, sin embargo, en la 

situación de comunicación intercultural se ve obligado a adoptar la 

perspectiva de la cultura meta y reflejarla en su lenguaje.  

 La cultura legítima pertenece a la llamada antes Cultura, con mayúscula, que 

agrupa todos los productos sancionados por la sociedad y que corresponden 

a la cultura esencial, que funcionan como emblemas o símbolos culturales. 

 La cultura epidérmica refiere a usos y costumbres que se diferencian del 

estándar cultural, que exclusivamente son marcas de identidad de algunos 

miembros de la sociedad, por eso su incorporación a la didáctica de las 

lenguas y sus culturas pasa al segundo plano. 
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Desde otra perspectiva, Hong (2009) se refiere a la cultura como “redes de 

conocimiento, que consisten en rutinas aprendidas de pensar, sentir e interactuar 

con otras personas, así como un corpus de afirmaciones e ideas sustantivas sobre 

aspectos del mundo” (p. 4). Como podemos constatar, y basados en las definiciones 

anteriores, existe la idea de conocimiento socialmente compartido de objetos 

significantes que es a donde se orientan las representaciones sociales, esto queda 

justificado en una de las funciones que tienen las representaciones, que según León 

(2002), es hacer convencionales los objetos, personas y eventos que se encuentran 

en la vida cotidiana; otorgándole una forma definitiva, localizándolo en una categoría 

y establecerla como un modelo particular, distinto y compartido de una comunidad 

de personas; es decir, convertir en una realidad extraña en una familiar. Es claro 

que esta característica converge en ambos conceptos, de tal forma que la cultura 

tiene relevancia en las representaciones sociales.  

De acuerdo con Jodelet (1986) lo social interviene en formas diversas: por el 

contexto concreto donde se posicionan las personas o grupos, por la comunicación 

que se establece, por los cuadros de aprehensión que les proporciona su bagaje 

cultural, los códigos, valores e ideologías que van ligados a las pertenencias 

sociales específicas. Lo anterior, tiene relación en el sentido que la cultura se refiere 

al conjunto de valores, costumbres y prácticas que en su conjunto dan sentido a la 

forma de vida de los individuos, así, estos conocimientos pasan a formar parte de 

sus representaciones. 

La idea del párrafo anterior, nos lleva a considerar otro aspecto que crea relación 

entre la cultura y representaciones, nos referimos a que las representaciones 

propician la comunicación entre personas, comunicación que implica puntos de vista 

compartidos, o bien, divergentes sobre cuestiones diversas. Estos puntos de vista 

parten de sus conjuntos de conocimientos, o bagaje cultural en palabras más 

precisas.  

Para terminar este apartado, es importante hacer notar que hay un aspecto 

importante que deriva de la cultura, me refiero con esto a la lengua como medio de 

principal de comunicación entre individuos en comunidad, estos sujetos tienen 
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representaciones sobre su propia lengua, además de otras que no les son familiares 

por ser de carácter extranjero, es por esto que se abordan a continuación. 

 

1.5. Representaciones sociales sobre las lenguas culturas extranjeras. 

Las representaciones son un proceso fundamental en toda vida humana, subyace 

el desarrollo de la mente, el yo, las sociedades y las culturas. Representar está en 

la base de la construcción de los lenguajes y adquisición del habla, sobresale su 

función esencial para establecer interrelaciones que constituyen el orden social y es 

el material mediante el cual las culturas se forman y transforman. La realidad del 

mundo humano está hecha enteramente de representaciones; de hecho, no habría 

sentido de realidad sin la presencia de una representación (Jovchelovitch, 2007). 

La propia lengua de una comunidad particular es parte de su identidad cultural, es 

por este medio que sus individuos se comunican, reflejan sus posturas y comparten 

ideas jugando parte importante en la formación de las representaciones. Sin 

embargo, ¿cómo es que la lengua toma parte en la construcción de significados y 

conocimiento compartido? Hall (1997), responde a este cuestionamiento, cuando 

menciona que la lengua es capaz de realizar ese proceso en función de que opera 

como un ‘sistema de representación’ puesto que, a través del lenguaje, usamos 

signos y símbolos ya sean sonidos, escritura, imágenes, notas musicales, incluso 

objetos, que significan o representan nuestros conceptos, ideas y sentimientos a 

otras personas. La lengua es uno de los ‘medios’ a través del cual se representan 

los pensamientos, ideas y sentimientos en una cultura siendo fundamental para 

producir significado que nos llevan posteriormente a configurar nuestras 

representaciones sociales. 

En el mismo orden de ideas, es mediante el uso de objetos dotados de significado 

en comunidad, y lo que decimos, pensamos y sentimos acerca de ellos (en otras 

palabras, como los representamos) que les damos un significado. Por un lado, 

damos significado a objetos, personas y eventos mediante los marcos 
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interpretativos en donde los enmarcamos. Por el otro, damos significado a las cosas 

por cómo las usamos o integramos en nuestras prácticas diarias (Hall, 1997). 

Por tanto, a través de la cultura, lengua y representaciones los individuos dentro de 

un mismo colectivo social interpretan el mundo, este fenómeno se ve reflejado en 

sus conceptos o ideas compartidas respecto a lo que les rodea, en otras palabras, 

la forma en que conciben la realidad en la que se encuentran con base en sus 

representaciones.   

Algo parecido sucede también cuando estos sujetos afrontan una lengua diferente 

a la materna, es decir una lengua extranjera. Las personas tienden a adoptar una 

postura particular ante las lenguas no originarias de su contexto, esas posturas, que 

conocemos como actitudes (ver 2.1.) son producidas por las representaciones 

sociales que estos individuos comparten. Las representaciones de los miembros de 

una comunidad hacia las lenguas extranjeras pueden variar desde muy favorables 

hasta muy desfavorables según la imagen que tienen de la lengua en cuestión, de 

la gente que las habla y de los países en las que son hablados (Castellotti y Moore, 

2002).  

Los contactos entre comunidades y lenguas son variados y puede que de alguna 

manera tengan repercusión en las representaciones de los individuos que la 

integran puesto que las lenguas extranjeras representan una nueva forma de ver 

las cosas o entender el mundo. Referente a estos contactos que las personas tienen 

con otras lenguas o comunidades, dentro de nuestro contexto es principalmente en 

el plano educativo, donde la mayoría de las personas forman sus representaciones 

al ser sus primeros contactos con una lengua extranjera, específicamente con el 

inglés, no obstante, también se encuentran las conexiones que establecen con los 

medios de comunicación, viajes o personas que ya conocen la lengua. Con relación 

a lo expuesto aquí, Castellotti y Moore (2002) señalan que algunos estudios revelan 

una fuerte correlación entre la imagen de un país que tiene un aprendiz y las 

representaciones que él/ella construye de su propio aprendizaje de la lengua de 

perteneciente a ese país.  
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Lo dicho hasta este punto nos remite a conocer brevemente sobre representaciones 

sociales que circundan la enseñanza aprendizaje de una lengua extranjera de los 

actores involucrados dentro del contexto escolar. 

En resumidas cuentas y coincidiendo con Morán (2001) consideramos que lengua 

y cultura están fusionadas, en vista de que una reflecta a la otra; en consecuencia, 

la lengua reflecta nuestra cultura. Por lo que, es fundamental considerar que cuando 

vamos al encuentro de una nueva lengua, por ende, vamos del mismo modo al 

encuentro de una nueva cultura y la forma en que cada persona lo asimila, de 

acuerdo con Chanona (2011) no es de una manera equilibrada, lo que en 

consecuencia nos lleva a considerar que cada individuo construye una variedad de 

representaciones con respecto al mismo constructo de lengua cultura y ellas 

influyen en las actitudes que se generan en los sujetos. Como se aprecia en el 

esquema que da a conocer este autor (ver fig. 2) hay una oscilación entre las 

lenguas y las culturas –segundas o extranjeras- a las que los individuos están 

accediendo y en consecuencia hay también una oscilación paralela de 

representaciones sociales que se generan en cada sujeto. 

 

Fig. 2. Práctica socio-discursiva. Chanona (2011). 



27 
 

Lo discutido hasta este punto nos remite a conocer brevemente sobre 

representaciones sociales que circundan la enseñanza aprendizaje de una lengua 

cultura extranjera de los actores involucrados dentro del contexto escolar. 

 

1.6. Representaciones sociales en la enseñanza aprendizaje de una lengua 

cultura extranjera dentro del contexto escolar. 

Es innegable que, como seres sociales, el conocimiento de otras culturas nos lleva 

a establecer nexos ya sean directos o indirectos con individuos de otras 

comunidades, estos contactos pueden variar en propósito según nuestras 

necesidades, situación que nos traslada a un hecho particular que es el de 

‘comunicarse’ haciendo uso del lenguaje. Dicha comunicación viene cargada de 

representaciones de los sujetos sobre la lengua y cultura a la que se enfrentan, pero 

también de la propia, en la situación particular que ocurra el contacto (ver fig. 2).  

Para que se produzca el hecho comunicativo es necesario conocer la lengua de la 

persona con la que queremos establecer contacto, por lo que, si se trata de un 

hablante de una lengua distinta, necesariamente conlleva aprender una lengua 

extranjera en la mayoría de los casos. En enseñanza de lenguas, el aprendizaje 

tiene un propósito: no se trata solo de que los alumnos vayan adquiriendo un 

conocimiento, sino que puedan aplicarlo al asumir diferentes funciones en contextos 

diversos. Este énfasis especifico otorga a los factores sociales, económicos, 

ideológicos o emocionales una influencia aún más grande; la heterogeneidad del 

concepto de representación lo convierte una forma útil de reconocer las múltiples 

fuentes y referencias, ya sean psicológicas, emocionales, sociales, cognitivas…, 

relacionadas con el proceso de enseñanza aprendizaje de lenguas (Castellotti y 

Moore, 2002).  

Por lo antes planteado, inferimos que los alumnos se desempeñan en las aulas bajo 

una gran influencia de sus representaciones, las cuales moldearán su proceso de 

aprendizaje. Todas las referencias que el estudiante tenga de la lengua cultura 

extranjera, construidas mediante un proceso social, contribuyen contundentemente 
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a su desenvolvimiento dentro del salón de clases; e igualmente determinan la 

postura que adopta el sujeto cuando participa en las sesiones de enseñanza de la 

LE en cuestión. Situación directamente relacionada con lo que expone Materán 

(2008) señalando que “…en el proceso de representación, los sujetos interpretan la 

realidad y esa interpretación está mediada por los valores, religión, necesidades, 

roles sociales, y otros aspectos socioculturales” (p. 244). 

En consonancia con los argumentos anteriores, las representaciones de la lengua 

materna; de la lengua que se aprende; y las relativas a las diferencias entre los 

sistemas mismos están asociadas con estrategias de aprendizaje especificas 

adoptadas por los alumnos, quienes construyen una representación de la distancia 

interlingüística entre su propio sistema lingüístico y el que están tratando de 

aprender (Castellotti y Moore, 2002). Este encuentro entre lenguas viene influido 

por una fuerte carga cultural en la que los aspectos socioculturales deben tener 

mucha relevancia en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Así, las 

representaciones sociales están asociada al lenguaje y con las prácticas sociales 

de determinado grupo cultural. 

Para ilustrar mejor la idea anterior, retomamos las ideas de Materán (2008) donde 

explica que las representaciones no solo están en la subjetividad, sino en la cultura, 

en la sociedad, en el mundo, por tanto, la información, las ideas que circulan la 

comunicación en los distintos canales, van moldeando nuestros modos de pensar y 

actuar. Las posiciones sociales, valores, creencias y actitudes, así como otras 

categorías sociales actúan como principios organizadores de la representación del 

objeto social, en este caso particular nos referimos a la lengua extranjera.  

Por otro lado, el aprendizaje de una lengua extranjera no solamente ocurre dentro 

del aula de clases (aprendizaje formal) sino que también se puede producir en 

contextos cotidianos o situaciones reales de contacto con la lengua, que podemos 

referir como aprendizaje informal. Chaib (2015) menciona que el aprendizaje formal 

es un tipo de aprendizaje organizado diseñado en contextos formales, tal es el caso 

de la escuela, por su parte, el aprendizaje no formal toma lugar en todas partes, a 

través de todo tipo de medios, a veces sin que el aprendiente esté consciente de 
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ello. La conexión entre estas diferentes formas de aprendizaje enfatiza el papel que 

juegan las representaciones sociales de las personas en los resultados del 

aprendizaje. 

De esta forma concordamos con Castellotti y Moore, (2002) y Materán (2008) 

respecto a que el estudio de las representaciones sociales es extremadamente 

importante para que los profesores podamos entender ciertos fenómenos de 

aprendizaje de lenguas e implementar actividades de enseñanza apropiadas puesto 

que las representaciones sociales se caracterizan como entidades operativas para 

el entendimiento, la comunicación y la actuación cotidiana. Así, las 

representaciones sociales son producidas mediante la experiencia en la vida 

cotidiana, por el sentido común, pero se trasladan a los procesos cognitivos de 

aprendizaje. 

Materán (2008) plantea que el modo en que las representaciones sociales 

intervienen en las prácticas educativas constituye un objeto pertinente para la 

investigación, debido a que participan directamente en la formación de los 

conocimientos escolares conduciendo a los discentes a adoptar actitudes 

particulares. Estas representaciones alientan el desarrollo de ciertos tipos de 

aprendizaje por el lado de los estudiantes y prácticas de enseñanza por parte del 

profesor.  

Al respecto, los profesores todo el tiempo trasladamos nuestras representaciones 

sociales a los programas escolares o la forma en que producimos nuestra práctica 

docente dentro del salón de clase. Así, las clases de lengua se ven influenciadas 

por nuestras representaciones y experiencias previas, ya que las planeaciones, 

decisiones y modos de enseñanza guían nuestra práctica desembocando en un 

modo de enseñar influenciado por nuestras representaciones, tal y como lo 

expresan Alvarado y Rodríguez (2011) “el docente universitario planea su práctica 

(intencionalmente o de manera inconsciente a veces) respaldando sus decisiones 

pedagógicas en sus representaciones individuales y sociales, buscando realizar una 

mediación entre las capacidades que estos estudiantes poseen y los conocimientos 

que espera que adquieran” (p. 39). 
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Por último, la enseñanza de una lengua extranjera podría conducir a tensiones y 

conflictos si los actores involucrados no comparten representaciones cercanas de 

esa lengua (Chaib, 2015). Por esa razón, es de gran relevancia reconocer, al menos 

someramente, las representaciones a fin de conocer los constructos y esquemas 

mentales compartidos socialmente por docentes y alumnos con el propósito de 

mejorar las prácticas educativas. Por esto, podemos afirmar que las 

representaciones sociales en el proceso de enseñanza aprendizaje de una lengua 

cultura extranjera son un aspecto esencial que se debe tener en cuenta para mejorar 

nuestra práctica docente buscando alcanzar un aprendizaje adecuado respecto a 

una lengua extranjera, que como la propia y otras diversas, está llena de aspectos 

culturales que se pueden explotar en nuestras clases. 

 

1.7. Recapitulación. 

A lo largo de este primer capítulo hacemos un amplio recorrido por los distintos 

aportes teóricos de las representaciones sociales para el sustento y desarrollo del 

presente estudio. Además, nos acercamos a entender y explicar las percepciones 

hacia la lengua-cultura extranjera -en este caso del inglés para ser más precisos- 

según la óptica de los estudiantes y profesores participantes. En la discusión de las 

representaciones sociales, se abordaron las principales vertientes que derivan de 

las representaciones sociales, así como los procesos de desarrollo y funcionamiento 

-objetivación y anclaje-. Asimismo, discutimos los nexos de las representaciones 

sociales con la cultura, las lenguas extranjeras y el proceso de enseñanza 

aprendizaje dentro de contextos educativos. En particular, el hecho de que las 

representaciones sociales determinan en gran medida nuestras acciones y 

reacciones, nos lleva a abordar y discutir el constructo de actitudes en el siguiente 

capítulo.  
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Capítulo 2. Las actitudes de los sujetos hacia la lengua cultura 

extranjera. 

 

A lo largo del presente capítulo nuestro interés se centra en este importante 

concepto ‘las actitudes’ que forma parte de la psicología social y ha sido estudiado 

desde hace mucho tiempo atrás. Abordamos aspectos relacionados con el termino; 

y cómo se relaciona con las representaciones sociales. Este constructo es esencial 

porque el ser humano, como ser racional y pensante, siempre se encuentra frente 

a distintas situaciones a lo largo de su vida cotidiana, por lo que es común que tome 

decisiones respecto a distintos temas que acontecen dentro de su círculo de acción; 

y que tenga sus propias opiniones respecto a lo que constituye su mundo.  Los 

individuos tomamos decisiones y establecemos acciones respecto a diferentes 

cuestiones, por ejemplo, las orientaciones políticas, las formas de vestir, los géneros 

musicales, el aprendizaje de lenguas extranjeras, la religión, los movimientos 

sociales, incluso el hecho de ir o no a la escuela. Todo lo mencionado está 

directamente relacionado con la posición y valoración que le damos a todas esas 

temáticas que acontecen en la vida cotidiana, en palabras más precisas cuando 

realizamos tales acciones nos referimos a este hecho con el término de generar una 

“actitud”. 

Parafraseando los argumentos de Briñol, Falces y Becerra (2007) podemos 

entender que para comprender la conducta social de un individuo es importante 

revisar sus actitudes: 

 Las actitudes son de importancia cuando se adquieren nuevos 

conocimientos, en función de que los individuos asimilan y crean nexos sobre 

la información que reciben del mundo alrededor de dimensiones evaluativas. 

 Las funciones de las actitudes resultan esenciales cuando se trata de buscar, 

procesar y responder, no únicamente a la información que llega de su 

contexto, sino también la que está relacionada con el mismo sujeto.  
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 Las actitudes inciden considerablemente la manera en que piensan y actúan 

los individuos en distintas situaciones.  

 Las actitudes hacen posible establecer relaciones entre el contexto social en 

el que vivimos y la conducta individual, es decir, nuestras actitudes 

exteriorizan nuestros valores, normas y preferencias que rigen en los grupos 

sociales de los que somos parte.  

 Un cambio de actitud puede modificar el contexto. Es decir, si las actitudes 

de una multitud de personas sufren algún cambio, posiblemente las normas 

sociales puedan ser modificadas.  

Por todas estas razones nos interesa conocer las actitudes de los involucrados en 

el proceso de enseñanza-aprendizaje del inglés que participan en esta 

investigación.  Es necesario recalcar en este punto que no pretendemos cambiarlas, 

sino más bien identificarlas y, posteriormente, influenciarlas un poco con tendencias 

que favorezcan la enseñanza aprendizaje por medio de una propuesta didáctica 

sociocultural para la enseñanza del inglés. Dicho lo anterior, centremos la atención 

en la manera en que las actitudes son comprendidas. 

 

2.1. Las actitudes. 

El concepto “actitud” ha sido objeto de estudio en el campo de la psicología social 

por mucho tiempo transformándose paulatinamente en un concepto casi 

exclusivamente psicológico e intraindividual. El concepto fue acuñado por Thomas 

y Znaniecki (1918) como actitud social para explicar las diferencias de 

comportamiento que se suscitaban en la vida cotidiana entre campesinos polacos 

que residían en Polonia y Estados Unidos (Ovejero, 1998). A partir de ahí, han 

surgido diferentes personajes que definen el concepto según sus propias 

ideologías, aunque la mayoría coincide fundamentalmente en el hecho de que las 

actitudes tienen relación con una capacidad de evaluación o de valoración. 

Respecto a las actitudes, encontramos distintos acercamientos de diversos autores 

lo que ha dado como resultado una diversidad de definiciones. Sin un propósito 
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exhaustivo, presentamos aquí algunas de ellas que nos parecen pertinentes para 

nuestro estudio.  

De acuerdo con Ovejero “Una actitud es una predisposición aprendida a responder 

de una manera consistentemente favorable o desfavorable a un objeto dado (objeto 

físico, personas, grupos, etc.)” (p. 193). Por su parte, Hogg y Vaughan (2014) 

establecen que “Son una organización relativamente duradera de creencias, 

sentimientos y tendencias de comportamiento hacia entes socialmente 

significativos” (p. 150). Al respecto, Crano y Prislin (2008) afirman que “una actitud 

representa una integración evaluativa de cogniciones y afectos experimentados en 

relación a un objeto” (p. 3). Bohner y Dickel (2011) establecen que “una actitud es 

una evaluación de un objeto de pensamiento. Los objetos de actitud comprenden 

cualquier cosa que una persona tenga en mente, que van desde lo más mundano a 

lo abstracto, incluyendo cosas, personas, grupos e ideas” (p. 392). 

Como se aprecia en las definiciones presentadas, todas las propuestas consideran 

a las actitudes con tendencias evaluativas y predisposición de personas ante 

diferentes entes. Esto sin duda, permite conocer la relación que existe entre estas 

y las representaciones sociales de los individuos. Briñol et al. (2007) mencionan que 

las evaluaciones o juicios generales que caracterizan la actitud pueden ser positivas 

o negativas y pueden variar en su extremosidad o grado de polarización. Por su 

parte, Baron y Byrne (2005) agregan las de tipo ambivalente. 

Luego entonces podemos entender que las actitudes positivas se refieren a la 

predisposición a evaluar o valorar favorablemente una entidad particular, por lo 

tanto, la evaluación del individuo apunta al agrado por un objeto de actitud particular, 

por ejemplo, las personas a quienes les gusta comer, disfrutan mucho de cada 

platillo. Cuando hablamos de actitudes de tipo ambivalentes nuestras evaluaciones 

de objetos, temas, personas o eventos no son única o completamente positivas o 

bien negativas, sino que estas evaluaciones están mezcladas, componiéndose de 

reacciones diversas. Por último, las actitudes negativas apuntan a la disposición y 

comportamiento desfavorable de un sujeto ante una entidad particular, en otras 

palabras, las valoraciones hacia dicha entidad conllevan a opiniones o sentimientos 
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negativos, por ejemplo, una persona con actitudes negativas hacia la política, 

difícilmente se inmiscuye en dichos asuntos, y si lo hace, es únicamente por 

obligación. Conviene subrayar que según Ovejero (1998) toda actitud se considera 

social porque se aprende o adquiere durante los distintos procesos de socialización 

que experimentan los individuos, dado que se suele compartir con otras personas y 

debido a que se refiere a objetos de naturaleza y significado claramente sociales.  

Así, el concepto de actitud puede comprenderse desde dos frentes, desde una 

dimensión individual porque desempeña un papel importante en el funcionamiento 

psicológico de cada persona; así como desde una dimensión social dada su 

capacidad para insertar al individuo en su medio social. Por esta última condición, 

es claro que las actitudes tienen relación con las representaciones sociales, puesto 

que se manifiestan en función de las percepciones sociales de los sujetos pero que 

configuran su dimensión cognitiva individual. Por ello, nos parece relevante 

entender cómo se constituyen las actitudes. 

 

2.1.1. Componentes 

Briñol et al. (2007) señalan que las valoraciones que tenemos las personas hacia 

los distintos objetos de actitud u objetos actitudinales pueden ser muy concretos, 

por ejemplo, la apreciación de un nuevo modelo de coche o el posicionamiento con 

respecto a los matrimonios homosexuales; o muy abstractos por ejemplo valoración 

de la igualdad, de la democracia o de la salud. Otro rasgo de las actitudes reside en 

que constituyen un fenómeno mental, es decir, reflejan una tendencia evaluativa 

que no es directamente observable desde fuera del propio sujeto. Por ello, se hace 

necesario inferir las actitudes de las personas a partir de ciertos indicadores. Luego 

entonces, según Briñol, Falces y Becerra (2007) las actitudes están organizadas 

mentalmente de acuerdo a lo que ellos denominan concepción tripartita de las 

actitudes (véase Cuadro 1). 
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Las actitudes constan de tres componentes: cognitivo, afectivo y conductual. 

 Componente cognitivo: Incluye los pensamientos y creencias de la persona acerca 

del objeto de actitud. 

 Componente afectivo: Agrupa los sentimientos y emociones asociados al objeto 

de actitud. 

 Componente conductual: Recoge las intenciones o disposiciones a la acción, así 

como los comportamientos dirigidos hacia el objeto de actitud. 

 

Ejemplo de los tres componentes en el caso de una actitud positiva hacia el aprendizaje de 

una lengua extranjera. 

 Componente cognitivo: Creencia de que una lengua es superior a otras lenguas. 

 Componente afectivo: Sentimiento de disfrute y orgullo que produce la evocación 

de la lengua.  

 Componente conductual: Hábito de defender y recomendar la citada lengua, cada 

vez que se habla con alguien que va a aprender una lengua. 

Cuadro 1. La concepción tripartita de las actitudes (Briñol, Falces y Becerra, 2007). 

 

Por su parte, Hovland y Rosenberg (1960) hacen una propuesta para organizar las 

actitudes en una forma de esquema para articular desde su perspectiva los 

componentes de las actitudes los cuales se muestran de la siguiente forma (Ver Fig. 

3). En función de lo presentado (cuadro 1 y Fig. 3) es posible constatar como las 

actitudes están formadas por tres elementos esenciales, todos ellos tienen sus 

propias características y propiedades, sin embargo, al final convergen en la misma 

variable que denominamos actitud. 
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Fig. 3. Concepción esquemática de actitudes en términos de tres componentes (Hovland y 

Rosenberg citados en Eiser, 1986). 

 

Hablando metodológicamente, Zubieta (2005) declara que cada tipo de respuesta 

actitudinal se puede medir con la implementación de diferentes índices, pero la 

relación entre ellos de la misma respuesta de no ser sólo positiva sino también 

intensa, la autora propone el siguiente ejemplo (ver diagrama 1):  

 

Diagrama 1. Índice de medición de una actitud. 
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Conviene subrayar que, como se puede apreciar (Fig. 3.), aunque los elementos 

que componen la actitud son diferentes y el solapamiento no es total, esta estructura 

tridimensional de la actitud es la más adecuada (Zubieta, 2005). Además de los 

componentes de este constructo, es igualmente importante comprender las 

funciones que las actitudes realizan lo cual discutimos en el siguiente apartado. 

 

2.1.2. Funciones. 

Teniendo en cuenta la idea respecto a que las actitudes son evaluaciones que 

hacen los individuos sobre cualquier aspecto del mundo social, es inevitable pensar 

para qué nos sirven las actitudes o por qué los individuos incurren en su formación, 

estos planteamientos se refieren a las funciones que desempeñan las actitudes, las 

que nos ayudan a comprender dicho concepto.  

Son diversos autores los que han escrito sobre los tipos de funciones que tienen las 

actitudes, entre ellos; Smith et al. (1956), Katz (1960), Baron y Byrne (2005), Briñol 

et al. (2007), por mencionar algunos. Revisando las distintas propuestas, podemos 

establecer que todos ellos, comparten similitudes muy marcadas entre las 

clasificaciones que proponen, siendo las siguientes que resultan e interpretamos de 

Briñol et al. (2007): 

 Organización del conocimiento. En virtud de que todos los individuos 

estamos expuestos a infinidad de información proveniente del entorno 

particular en el que estemos inmersos, la mente debe estar preparada para 

estructurar, organizar y dar coherencia a todo ese cumulo de información, lo 

que supone adaptabilidad al ambiente en el que se interactúa. Estos 

esquemas que se organizan en la mente, matizan fuertemente todas 

nuestras percepciones y pensamientos sobre cualquier objeto de referencia. 

Así, sabiendo que el conocimiento del mundo está organizado en términos 

evaluativos, tiene fuertes influencias en la manera que procesamos cualquier 

información, por consiguiente, los procesos de exposición y atención a 



38 
 

cualquier estímulo, su codificación a través de la percepción y el juicio, así 

como su recuperación de la memoria, vienen influidos por nuestras actitudes. 

 Instrumental o utilitaria. Este tipo de función reside en actitudes que 

maximizan las recompensas y minimiza los castigos o situaciones 

desfavorables obtenidas de objetos de actitud. Estas situaciones se ven 

reflejadas en situaciones de la vida cotidiana, por ejemplo, los estudiantes 

que adoptan actitudes favorables hacia el aprendizaje del inglés como LE 

puesto que lo hacen por convicción personal en la búsqueda de beneficios a 

través de la lengua.  

 Identidad o expresión de valores. Este tipo de actitudes personales, además 

de sus comportamientos, funcionan para hacer saber a los otros de quienes 

son como personas. Por esta razón, ayudan a conocernos y darnos a 

conocer a los demás jugando un papel crucial en la definición y 

fortalecimiento de la propia identidad. Se debe agregar que la expresión de 

las actitudes permite a las personas mostrar sus principios y valores, así 

como identificarse con el grupo que comparten actitudes similares dándole 

un sentido de pertenencia al individuo.  

Para ilustrar este punto, Baron y Byrne (2005) plantean el siguiente ejemplo: 

“…muchas personas de mente bastante estrecha expresan que están en contra del 

prejuicio y la discriminación. Hacer tales afirmaciones les permite protegerse de 

verse a sí mismos como individuos alta mente prejuiciados, lo que en realidad son” 

(p. 131). De esta manera, podemos ver que estas personas adoptan un sentido de 

pertenencia a un grupo social que comparten estar en contra del prejuicio y la 

discriminación, aunque realmente sean todo lo contrario. Asimismo, Baron y Byrne 

(2005) proponen ciertas funciones que nosotros las entendemos de la siguiente 

manera: 

 Esquemas. La forma en que parecen operar las actitudes es a través de 

marcos mentales que nos ayudan a interpretar y procesar cualquier tipo de 

información, los cuales matizan fuertemente nuestras percepciones y 

pensamientos sobre cualquier aspecto al que se hace referencia. Así, las 



39 
 

actitudes cumplen la función de darle sentido a nuestro mundo social, no 

obstante, como otros marcos cognitivos y atajos mentales, pueden conducir 

al individuo por el mal camino. 

 Motivación. Las actitudes cumplen también función de motivación a causar 

“buena impresión”, a menudo, una manera de hacerlo es expresar el punto 

de vista “correcto” ante otros miembros de la comunidad en la que se convive. 

Cuando las actitudes cumplen esta función, pueden causar gran impacto en 

el procesamiento de la información social que se percibe.  

Sí vemos a todas estas funciones de las actitudes en su conjunto, es observable su 

trascendencia al momento de satisfacer las necesidades psicológicas de los 

humanos: tener conocimiento y control sobre el entorno, mantener cierto equilibrio 

y sentido interno, sentirnos bien con nosotros mismos, así como ser aceptados por 

los demás individuos de nuestro circulo de acción (Briñol et al., 2007). Conviene 

mencionar que las reacciones que expresamos o posturas que adoptamos ante 

diferentes situaciones, que ocurren dentro del contexto social que nos 

desenvolvemos, no surgen de la nada, son útiles, pero además sirven un propósito. 

En este sentido, Hogg y Vaughan (2014) señalan que una actitud ahorra energía 

cognitiva, ya que el sujeto no tiene que averiguar “desde cero” la forma en cómo 

debemos relacionarse con el objeto de actitud o situación en cuestión, función que 

es paralela a la utilidad de un esquema y se ajusta a los modelos cognitivos que son 

parte de la cognición social actual, y de un estereotipo. Hasta aquí hemos abordado 

las funciones que poseen las actitudes, por lo que ahora es relevante para nuestro 

estudio conocer cuál es su estructuración. 

 

2.1.3. Estructura. 

Cada persona es única y diferente, sin importar que comparta rasgos culturales con 

otra persona, sin embargo, todas ellas coinciden en el hecho que poseen actitudes 

que las definen y le dan forma a sus posturas o evaluaciones de objetos socialmente 

compartidos. Con base en la idea de Crano y Prislin (2008) “el objeto de actitud 

puede ser un objetivo concreto, una conducta, una entidad abstracta, una persona, 
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o un evento. Por ejemplo, los individuos forman evaluaciones de grupos sociales, 

sus propios comportamientos, sobre ellos mismos, y otras personas o situaciones a 

las que estén expuestos” (p. 19).  

Nuestras valoraciones respecto a lo que nos rodea pueden estar rodeadas de 

tendencias favorables, desfavorables e incluso ambivalentes hablando desde un 

sentido evaluativo. Por ejemplo, nuestras actitudes pueden influenciar nuestra 

forma en como nos relacionamos con las personas, conducta en determinadas 

situaciones, sentimientos hacia un objeto de actitud, así como lo que conocemos de 

los mismos. 

Contrastando un poco, las actitudes pueden no ser tan buenas e influir en 

situaciones negativas como una postura desfavorable hacia el aprendizaje de una 

lengua extranjera en una comunidad por percibirla como una amenaza o pérdida de 

identidad cultural o ejemplos como guerras, discriminación, segregación, por 

mencionar algunas, pero si las vemos desde un ángulo positivo, pueden ser 

motivadoras de buenas acciones, tales como proyectos de enseñanza de 

acercamiento de lenguas extranjeras gratuitos, programas sociales para apoyar 

comunidades pobres, incluso filantropía. 

Las actitudes están estructuradas mediante componentes de memoria y juicio. Por 

una parte, el componente de memoria involucra representaciones de la actitud en 

la memoria permanente. Por la otra, el componente de juicio involucra pensamientos 

evaluativos generados sobre un objeto en un momento y lugar en particular (Crano 

y Prislin, 2008). Estos componentes propuestos por Crano y Prislin (2008) según 

nuestras apreciaciones los exponemos de la siguiente manera: 

Representación de actitud en la memoria. 

Las vidas de las personas están llenas de aprendizajes a lo largo del tiempo y que 

van acumulando como experiencia. Así, podemos decir que, el aprendizaje ocurre 

cuando uno recuerda claramente haber aprendido una tarea en particular (memoria 

explícita), aunque también hay aprendizajes que ocurren de manera sutil y son más 

difíciles de recordar (memoria implícita). Las actitudes explícitas son deliberadas, 
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se miden con evaluaciones auto informadas (por ejemplo, el presidente de la 

república es bueno o malo), mientras que las actitudes implícitas son automáticas y 

se miden con métodos que evalúan el tiempo que le toma al sujeto vincular la 

categoría buena o mala con un objeto particular (Crano y Prislin, 2008). 

La estructura interna de estas actitudes implícitas o explícitas presentan los 

siguientes indicadores: bipolaridad, ambivalencia, consistencia, accesibilidad y 

resistencia (Briñol et al., 2007, Crano y Prislin, 2008, Zubieta, 2005). Así, con base 

en los mismos autores, los concebimos de la siguiente manera: 

 Bipolaridad. El supuesto clásico indicaba que la actitud descansa sobre un 

continuo actitudinal. Las personas que tienen referentes de criterio 

mayormente positivos, no se puede mantener la idea de unidimensionalidad 

y bipolaridad actitudinal, estas personas pueden no estar familiarizadas con 

los valores opuestos a los que tiene, y de esta forma, resultarles irrelevantes. 

Desde un plano defensivo respecto de las propias representaciones y 

valores, un sujeto puede negar la relevancia de los valores opuestos para 

proteger sus propias actitudes (Zubieta, 2005). Situación que concuerda con 

lo expuesto por Crano y Prislin (2008) donde mencionan que las actitudes 

promueven la retención y recuperación de información consistente e 

inconsistente, por lo que la estructura de las actitudes en la memoria tiende 

a ser bipolar en situaciones particulares.  

 Ambivalencia. Este fenómeno se suscita debido al conflicto entre las 

implicaciones, ya sea entre las diversas representaciones asociadas con un 

objeto o entre las creencias y afecto asociado con el objeto de actitud (Crano 

y Prislin, 2008). A juicio de Zubieta (2005), esta ambivalencia actitudinal 

acontece por dos razones principales; en primer plano, puede que las 

representaciones sobre el objeto actitudinal son evaluativamente 

inconsistentes, en segundo plano, esta situación se debe a que existen 

sentimientos mixtos o encontrados en relación al objeto de la actitud. Por 

tanto, la ambivalencia es un caso especial de inconsistencia: cognitiva 

cuando es entre representaciones y afectiva cuando se produce entre 
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afectos. Por otro lado, Briñol et al. (2007) catalogan las actitudes 

ambivalentes como débiles, además comentan que está ambivalencia 

evaluativa puede que sea el resultado del conflicto entre la actitud propia y 

las actitudes que sabemos, o incluso imaginamos, que tienen los demás. Así, 

cuanto más extremas y semejantes en intensidad son las evaluaciones más 

propiedades ambivalentes presentará la actitud.  

 Consistencia. “Cada una de las evaluaciones parciales deberían armonizar 

con la evaluación global del objeto que proporciona la actitud general y si 

esto sucede estamos en condiciones de hablar de consistencia actitudinal” 

(Zubieta, 2005, p. 11). Desde un punto de vista contrastivo, existen fuentes 

de inconsistencias, estas aparecen cuando la actitud, más que un origen 

cognitivo tiene un origen afectivo o conductual. Por ejemplo, puedo tener una 

posición negativa ante una comunidad en particular y ésta verse relativizada, 

producto de una relación interpersonal afectiva positiva que tengo con una 

persona miembro de ese grupo de personas. Las actitudes inconsistentes 

son deficientes y su función es la de orientación de la persona en su mundo 

social, pero los individuos con actitudes consistentes despliegan un mejor 

manejo de la información que contradice su actitud, exploran sus 

características y trata de refutarla apropiadamente (Zubieta, 2005).  

 Accesibilidad. Hace alusión al grado en que las actitudes se activan 

espontáneamente cuando las personas se encuentran expuestas al objeto 

de actitud, en otras palabras, la rapidez con la que una actitud viene a nuestra 

mente para adoptar una postura particular ante un evento u objeto particular. 

El grado de accesibilidad tiene influencias directas en la forma de interpretar 

la realidad por parte de las personas. Por ende, la relación entre actitud y 

comportamiento aumenta cuanto mayor sea la accesibilidad de la actitud. Se 

puede medir la accesibilidad de la actitud registrando el tiempo que tardan 

las personas en contestar una escala de actitud (Briñol et al., 2007). 

 Resistencia. Este concepto tiene relación cercana con el indicador de 

consistencia, sin embargo, a diferencia de la consistencia de las actitudes, la 

resistencia de las actitudes hace referencia a la capacidad de las actitudes 
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para resistirse a información de signo contrario. La resistencia de una 

determinada actitud se evalúa exponiendo a los sujetos a información contra 

actitudinal y evaluando su efecto persuasivo. Así, en tanto la medida de la 

actitud no cambie como resultado a esa exposición actitudinal se puede 

hablar de una actitud fuerte (Briñol et al., 2007). 

Juicios actitudinales. 

Según este componente estructural de las actitudes, se involucran pensamientos 

evaluativos que son generados a partir de un objeto en un momento y lugar en 

particular. De acuerdo con Crano y Prislin (2008) los juicios se forman cuando una 

persona considera los aspectos evaluativos de un objeto, de forma explícita o 

espontanea. Desde una perspectiva explícita, se puede abrir un catálogo de ropa 

con la intensión de evaluar los diseños. Desde la perspectiva espontanea, uno 

puede navegar por el catálogo para seleccionar imágenes para un proyecto escolar 

y, de paso concluir que algunos diseños son atractivos. Por estos motivos, se 

plantean procesos asociativos, razonados y configuracionales.  

En primera instancia, según Crano y Prislin (2008) desde una perspectiva 

asociativa, la positividad de un estímulo se transfiere a otro independientemente del 

orden en que se presenten. Es decir, los sujetos al estar expuestos ante un objeto 

actitudinal tienden a relacionar los estímulos y si estos presentan alto grado de 

positividad influyen en otros estímulos provocando alteraciones en las respuestas 

afectivas. El estímulo con valencia puede aparecer en cualquier orden al mismo 

tiempo que uno de otro tipo, dando lugar a procesos asociativos. Así, estos procesos 

pueden darnos una mejor explicación como una asociación puede influir en otras 

alterando las posturas de los individuos (Crano y Prislin, 2008). 

En segunda instancia, siguiendo la idea de Crano y Prislin (2008) en los procesos 

razonados aparecen los juicios de actitud los cuales pueden emerger de la 

aplicación de un razonamiento formal. Por mencionar un ejemplo, los modelos de 

valor de la expectativa se han aplicado de manera puntual para describir como las 

actitudes se derivan de las representaciones mediante razonamiento formal. Por 

tanto, al aprender una lengua extranjera, los individuos a menudo forman sus 
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actitudes hacia la lengua en particular determinando los atributos de la lengua y la 

conveniencia de su aprendizaje a partir del análisis de cada atributo. En esta 

situación, el juicio viene delimitado por las evaluaciones que estas personas han 

realizado de los atributos o resultados de las asociaciones con la lengua, la fuerza 

de las asociaciones lengua-atributo y la regla utilizada para combinar estas 

cogniciones. 

En última instancia, los procesos de configuración o estructurales (Crano y Prislin, 

2008). Estas estructuras proveen evidencia de que las estimaciones de las personas 

son en conjunción de dos características, no son predecibles tomando como 

referencia las características de sus estimaciones si se consideran de forma aislada 

(Crano y Prislin, 2008). Las personas parecen procesar la información de manera 

configurativa en lugar de interpretar las implicaciones que vienen con cada 

información de forma separada. A propósito de arreglos configuracionales, Crano y 

Prislin (2008) distinguen tres tipos; buena forma, formas familiares y, análisis 

sintáctico o la disposición de estímulos utilizando estructuras proposicionales, los 

cuales entendemos así:  

 Un posible arreglo configuracional/estructural se trata de la buena forma, 

proveniente de la psicología Gestalt. Por ejemplo, la información que es más 

fácil de procesar a menudo se asocia con reacciones afectivas positivas, así, 

es probable que la información que está bien organizada y en armonía 

conlleve a actitudes más positivas que la información desorganizada.  

 Otro proceso configuracional/estructural refiere a la organización de la 

información de forma familiar. Por exposición, la información que es neutral 

es favorable por su presentación ante los sujetos. En palabras más sencillas, 

los sujetos, a pesar de no recordar o reconocer bien ciertas cosas, emiten 

juicios valorativos más favorables ante objetos actitudinales que les son 

familiares respecto a los que no.  

 Por último, un tercer proceso estructural es el análisis sintáctico o la 

disposición de estímulos utilizando estructuras proposicionales. Nuestros 

juicios se generan a partir de información organizada temporalmente y 
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almacenada en la memoria de trabajo. Por ende, a medida que los estímulos 

fluyen en la memoria de trabajo a consecuencia de un hecho particular, el 

orden de estos puede influir en los juicios que emiten los individuos.  

 

2.1.4. Formación 

Las personas tenemos actitudes respecto a todas las cosas que nos rodean, incluso 

de cosas que no son tangibles por ser entidades abstractas, sin embargo, podemos 

emitir un juicio, valoración o postura respecto al mismo, clasificándolas en 

categorías como bueno o malo. Hasta este punto, es necesario detenerse un poco 

y pensar cosas sobre cómo formamos esas actitudes, de dónde provienen, o por 

qué las tenemos sin siquiera ser conscientes muchas veces de ellas. Las actitudes 

son parte de un proceso de socialización, en otras palabras, son aprendidas a través 

de experiencias directas o interacción con otros, incluso ser producto de procesos 

cognitivos y pensamientos.  

En la opinión de Briñol et al. (2007), las actitudes normalmente tienen sus raíces en 

el aprendizaje y desarrollo social, a partir de ahí, establecen que las actitudes se 

adquieren: 

 Por condicionamiento instrumental, es decir, a través de premios y castigos 

en función de nuestra conducta. 

 Por modelado o imitación de otros sujetos. 

 Por refuerzo vicario u observación de otros. 

Como ya se mencionó previamente, las actitudes están organizadas en función de 

tres componentes estructurales: componente cognitivo, componente afectivo, 

componente conductual. Así, a partir de estos componentes y con base en Crano y 

Prislin (2008) explicamos algunos procesos que intervienen el proceso de formación 

de las actitudes que los autores plantean. 
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Actitudes formadas a partir de datos cognitivos. 

Nuestras representaciones sociales e individuales, así como pensamientos se 

relacionan directamente con las valoraciones o posturas que adoptamos ante un 

objeto actitudinal. De esta forma, podemos organizar nuestras actitudes 

cognitivamente para evaluar objetos que aceptamos o rechazamos, asimismo 

pensamos en las propiedades que constituyen el objeto de actitud al cual hacemos 

referencia y al que nos encontramos expuestos. El contacto cotidiano con todas las 

cosas que forman parte de nuestro entorno provoca que formemos actitudes 

respecto a las mismas, por tanto, son parte importante de lo que conocemos como 

representaciones sociales (véase capítulo 1). Dicho con palabras de Briñol et al. 

(2007) “nuestros grupos de referencia, ya sean los padres a edades más tempranas 

o nuestros compañeros y amigos a lo largo de las etapas del desarrollo, nos van 

proporcionando criterios mediante los cuales formar nuestras actitudes y 

comportamientos” (p. 463). 

Teoría de la acción razonada 

Según esta teoría, propuesta por Ajzen y Fishbein (1980), se asume que casi todos 

los comportamientos sociales están siempre bajo el control volitivo del sujeto, así, 

como ser humano racional, el cual procesa la información con la que dispone en 

forma sistemática, utiliza esa información estructurada para definir su intención de 

realizar, o no, una conducta específica a partir de una situación a la que se enfrente. 

Dicha intención se trata de la decisión de llevar a cabo una acción determinada, y 

teniendo en mente que es el determinante más inmediato del comportamiento 

humano, es considerada la pieza de información más importante que puede proveer 

indicadores respecto a la ejecución de una conducta.  
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Diagrama 2. Teoría de la acción razonada (Ajzen y Fishbein citados en Eiser, 1986, p. 61). 

Esta teoría (diagrama 2) es explicada por Eiser (1986) diciendo que el 

comportamiento está determinado por la intención, mientras que la intención está 

determinada por una función aditiva ponderada de actitud hacia el comportamiento 

y norma subjetiva. La definición de ambos componentes se da considerando los 

elementos cognitivos que se combinan para formarlos. Por un lado, la actitud hacia 

el comportamiento se define como la suma de las creencias (conductuales) 

evaluativas sobre las consecuencias de realizar la conducta en cuestión, dichas 

creencias son propias del que ejerce el comportamiento hacia un objetivo definido 

en un momento y lugar concreto. Las creencias evaluativas están compuestas de 

un elemento de expectativa (¿las consecuencias serán más o menos igual a mi 

comportamiento?) y un elemento de valor (¿qué tan buena o mala serían tales 

consecuencias?). Indiscutiblemente, estos dos elementos se combinan 

multiplicativamente.  

Por otro lado, las normas subjetivas se componen de creencias cualitativamente 

distintas respecto a cómo verán otras personas la ejecución del comportamiento. Al 

igual que en la actitud hacia el comportamiento, contiene un elemento de 

expectativa (¿será probable que otros me aprueben si ejecuto este 
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comportamiento?) y uno de valor conocido como motivación para cumplir con los 

puntos de vista de otros, el cual es poco indispensable. 

Actitudes formadas a partir de datos afectivos. 

Otro proceso que acontece en la formación de las actitudes, según Crano y Prislin 

(2008) respecto a un objeto actitudinal se refiere al afecto. Mediante las experiencias 

que adquirimos del mundo asociamos distintos tipos de afecciones o emociones 

hacia otros individuos, objetos de actitud o situaciones particulares, todo ello, 

relativamente al margen de las representaciones que poseamos acerca del objeto 

evaluado (Briñol et al., 2007). Por ende, se presentan brevemente algunos 

mecanismos que permiten explicar el papel que tiene el afecto en la formación de 

actitudes. 

 

Condicionamiento clásico.  

Este procedimiento es común dentro de la psicología y según Briñol et al. (2007) se 

refiere a un tipo de aprendizaje en la que un estímulo que no evoca respuesta 

emocional alguna (estimulo condicionado) termina por indicar dicha respuesta como 

consecuencia de su emparejamiento sucesivo con otro tipo de estímulo (estimulo 

incondicionado), que sí provoca naturalmente dicha respuesta afectiva. Es decir, 

cuando el primer estimulo aparece, los sujetos están a la expectativa de un segundo 

estimulo que aparecerá pronto. Esto resulta en que los individuos van asociando el 

mismo tipo de reacciones, que tenían en el segundo estimulo, hacia el que se 

expone primero.  

Para ilustrar este mecanismo, que sucede en cualquier situación particular a la que 

nos traslademos, Baron y Byrne (2005) plantean el ejemplo siguiente:  

Un niño ve a su madre frunciendo el ceño y mostrando otros signos de 

desagrado cada vez que la madre se encuentra con un miembro de un grupo 

étnico específico. Al principio, el niño es neutral hacia los miembros de este 

grupo y hacia sus características visibles (es decir, color de la piel, estilo de 

vestimenta, acento). Después estas claves son asociadas muchas veces con 
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las reacciones emocionales negativas de la madre. Sucede entonces el 

condicionamiento clásico y el niño comienza a reaccionar negativamente a 

estos estímulos —y a los miembros de este grupo étnico. El resultado: el 

niño adquiere una actitud negativa hacia tales personas —una actitud que 

puede formar el núcleo central de un auténtico prejuicio étnico. (pp. 125-

126).  

El ejemplo anterior, bien nos puede servir de base para ejemplificar un hecho 

escolar muy común en el contexto de enseñanza de lenguas, así nos trasladamos 

al siguiente escenario: Los alumnos observan que el profesor llega al aula con una 

grabadora o bocinas que son para ejercicios de habilidad auditiva. Al inicio no 

asociaban este hecho a una reacción. Pero, al cabo de un tiempo, los estudiantes 

asocian la grabadora, con lo que sigue en la clase (normalmente ejercicios de 

práctica en la lengua extranjera), a sentimientos respecto a los ejercicios, buenos si 

han tenido experiencias favorables y malos si han tenido experiencias 

desfavorables.  

Similar al condicionamiento clásico, pero con sus propias características y 

propiedades se hace presente el condicionamiento instrumental, también es otro 

mecanismo que no se puede descartar en la formación de actitudes y que se aborda 

a continuación. 

Condicionamiento instrumental 

Este tipo de proceso, de acuerdo con Crano y Prislin (2008) se relaciona con que 

los individuos aprendan a mantener los puntos de vista ‘correctos’. “Los 

comportamientos seguidos por resultados positivos se ven fortalecidos y tienden a 

repetirse. En contraste, los comportamientos seguidos de resultados negativos son 

debilitados y al final suprimidos. Por tanto, otra manera en que adquirimos actitudes 

de los otros es a través del proceso de condicionamiento instrumental” (Baron y 

Byrne, 2005, p. 127).  

Este tipo de condicionamiento tiene gran impulso desde los padres y adultos que 

tienen mayor impacto en la vida de los individuos, sobre todo en los más jóvenes. 
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Estas influencias van desde pequeñas muestras de aprobación como sonrisas, 

hasta recompensas materiales por que la persona asume las actitudes “correctas” 

según la perspectiva de los padres u otros adultos los cuales mediante estas 

acciones van moldeando de cierto modo las actitudes de estas personas (Baron y 

Byrne, (2005). Si tenemos que ejemplificar esta situación, podríamos plantear lo 

siguiente: Si un padre aconseja su hijo estudiar una carrera universitaria en especial, 

es posible que el hijo adopte una visión favorable después de un tiempo hacia la 

misma, además este hecho puede ser también un indicador que el padre tiene una 

postura favorable hacia la carrera universitaria que muestra su aprobación, lo que 

deriva en una influencia para la formación de una actitud. 

Mera exposición 

Por último, abordamos este tipo de mecanismo que Crano y Prislin (2008) 

mencionan y, que al igual que los dos anteriores, pueden contribuir en la formación 

de las actitudes. La explicación es muy sencilla, a mayor exposición de una persona 

ante un objeto, mayor probabilidad hay de que su evaluación cambie. En palabras 

de Hogg y Vaughan (2016) “es probable que la mera exposición a un objeto en 

múltiples ocasiones afecta la forma en que lo evaluamos” (p. 171). Este efecto fue 

denominado de esta manera por Robert Zajonc en 1968. 

A juicio de Briñol, et al. (2007) hay dos explicaciones importantes para el efecto de 

la mera exposición. Los autores señalan que, por un lado, según la explicación 

basada en fluidez perceptiva, la repetida exposición a un estímulo hace que este se 

vuelva más familiar, lo hace más fácil de procesar y ello conduciría a una respuesta 

más positiva. Por el otro, una segunda explicación se relaciona con la idea de que 

la familiaridad reduce tanto la incertidumbre como la competición de respuestas que 

la nueva información genera, llevando a una mayor preferencia. De acuerdo con 

esta perspectiva, los individuos prefieren estímulos familiares antes que nuevos. 

Actitudes a partir de datos conductuales 

Para concluir con la explicación de la formación de actitudes, continuamos con 

nuestro razonamiento abordando las actitudes que se forman desde nuestros 
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comportamientos. Briñol, et al. (2007) menciona al respecto que las conductas que 

realizamos en relación con objetos de actitud pueden proporcionar información de 

relevancia para la constitución de nuestras actitudes. 

En opinión de Crano y Prislin (2008) algunos de los procesos que intervienen son: 

el condicionamiento clásico (abordado en párrafos anteriores, también puede formar 

parte de esta categoría), disonancia cognitiva, y autopercepción. 

Disonancia cognitiva 

Esta teoría, propuesta por Leon Festinger en 1957, es representativa de esta 

categoría y expone que las personas desarrollan una necesidad bastante alta de 

que sus representaciones, actitudes y comportamientos mantengan coherencia 

entre ellas. Por ende, cuando se producen inconsistencias, se crea un conflicto que 

afecta las ideas de un individuo para emitir juicios o valoraciones. En términos 

concretos, Briñol, et al. (2007), respecto a la disonancia cognitiva, explican que 

“cuando las personas se comportan de forma inconsistente con su forma de pensar 

se produce un estado aversivo de malestar que lleva a las personas a buscar 

estrategias para reducir o eliminar ese estado de ánimo negativo” (p. 468).  

Para ilustrar mejor esta teoría en una situación cotidiana, exponemos el siguiente 

ejemplo de Baron y Byrne (2005): 

Por ejemplo, tengo un vecino que recientemente compró un gran coche 

todoterreno. Yo tengo una actitud negativa muy fuerte hacia este tipo de 

vehículo tan grande porque consumen mucho combustible, contaminan, 

bloquean mi visibilidad cuando conduzco con uno delante y son, en términos 

generales, sinceramente un desperdicio (casi nadie de quienes tienen uno 

lo conducen fuera de carreteras). Pero cuando mi vecino me preguntó si me 

gustaba su nuevo vehículo, tragué saliva y dije, «Bonito, muy bonito» con 

todo el entusiasmo que pude demostrar. Él es un vecino muy bueno que 

cuida de mi casa cuando estoy fuera y no quería ofenderlo. Pero ciertamente 

me sentí muy mal cuando pronuncié estas palabras ¿Por qué? Porque en 
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esta situación mi conducta no fue consistente con mis actitudes y esta es 

una situación desagradable para la mayoría de nosotros. (p. 150) 

La situación expuesta en el párrafo anterior, es una reacción negativa que el sujeto 

tuvo ante un hecho particular cometido por otro sujeto, sin embargo, sus 

representaciones y actitudes en general hacia el individuo, y no hacia las 

circunstancias de ese momento, hicieron que su comportamiento fuera positivo a 

partir de la evaluación de la persona que era el vecino, dando lugar a inconsistencias 

conductuales. 

Autopercepción 

Una teoría alternativa con menos fuerza pero que se incluye dentro de la categoría 

conductual es la teoría de la autopercepción de Bem (1967), la cual nos ayuda a 

juzgar las propias actitudes y de todos los demás, sin embargo, asume que los 

sujetos no poseen actitudes previo a que se genere un comportamiento. 

Se aprecia en el siguiente ejemplo “así, si de pronto observamos que durante la 

última semana hemos estado llamando por teléfono a otra persona y hemos 

mantenido largas y agradables conversaciones sin ningún motivo especial, 

podemos deducir que es debido a que esa persona quizá nos guste” (Briñol, et al., 

2007, p. 469). Por tanto, en este escenario, estaríamos evaluando nuestras propias 

actitudes a partir de un comportamiento.  

Ante este hecho, resulta importante abordar de manera breve como a partir de 

ciertas situaciones a las que las personas se enfrentan se despliegan una serie de 

comportamientos, estas conductas se pueden entender mediante procesos internos 

y externos, nos referimos al locus de causalidad y de control; estos son recursos de 

relevancia en el campo de la psicología puesto que nos posibilitan encontrar 

factores que determinan los posicionamientos actitudinales, afectivos y de 

comportamiento que tienen los sujetos ante sucesos que pueden o no controlar.  

Por una parte, el locus de causalidad es un concepto que fue introducido 

originalmente por Heider en 1958 y extendido por De Charms en 1984 (Ryan y 

Connell, 1989). De acuerdo con Deci y Ryan (1987) el individuo se orienta hacia 
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factores de control o de apoyo a la autonomía, en los que muchos de los cuales 

están en el contexto, incluyendo una gran variedad de procesos que incluyen la 

actuación dentro de esos contextos y lograr sus propios objetivos según sus 

perspectivas, en otras palabras, el sujeto se considera responsable de sus propias 

acciones.   

Por otra parte, el locus de control, según Oros (2005), se refiere a la posibilidad de 

dominar un acontecimiento según un individuo localice el control de manera interna 

o externa de sí mismo. Si la situación se percibe como accidental o contingente con 

la conducta de la persona, se trata de control interno, en otras palabras, se refiere 

a la percepción del grado de control que el sujeto tiene de dominar el acontecimiento 

al que se enfrenta. No obstante, si la situación no es contingente con la conducta 

del sujeto, estamos hablando de locus de control externo, puesto que aquí no 

importan los esfuerzos que el individuo haga, los resultados están fuera de su 

control y será consecuencia del azar o poder de los demás sobre él.  

Si trasladamos este hecho al aula de LE, podemos decir que ya sea, el estudiante 

o profesor percibe hasta qué punto pueden controlar lo que acontece en el proceso 

enseñanza aprendizaje del inglés. Este concepto está relacionado además con el 

sentimiento de una falta de control sobre lo que sucede cuando se pierde el interés 

en las acciones.  

 

2.2. Actitudes hacia las lenguas. 

La lengua como sistema de comunicación entre los seres humanos, y que cuenta 

con una estructura gramatical, es parte esencial de la vida cotidiana de los sujetos 

que cohabitan una comunidad. La lengua tiene gran peso e influencia en la 

comunicación que establecen las personas, las cuales tienen apreciaciones y 

valoraciones diversas respecto a su lengua y otras de las que tienen conocimiento 

sin importar si es poco o mucho lo que conocen de ellas. En palabras de Garrett 

(2010) “las actitudes lingüísticas impregnan nuestra vida diaria. No siempre se 

articulan públicamente y, de hecho, no siempre somos conscientes de ellos. Sin 
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embargo, muchas son abiertas, y probablemente los notamos en particular cuando 

son negativos y se articulan explícitamente, y a menudo de manera argumentativa, 

en espacios públicos como los medios de comunicación o en nuestras 

conversaciones cotidianas” (pp. 1-2). 

Todas nuestras valoraciones nos llevan a adoptar posturas hacia las lenguas 

derivando en actitudes aprendidas generalmente de nuestro propio colectivo social, 

principalmente de familiares y gente cercana que, dicho sea de paso, son fuente 

primaria en la formación de actitudes moldeándolas en gran medida. Respecto a 

esto, Garrett (2010) señala que, aunque sintamos que hay muchas maneras de 

expresar nuestros pensamientos en nuestras lenguas, la variación de las mismas 

conlleva a producir significados sociales y, por lo tanto, pueden conllevar a 

reacciones de actitud muy diferentes en cada individuo, o incluso desventajas y 

ventajas sociales.  

Las actitudes se pueden enfocar hacia distintas áreas de nuestra vida ya que 

tenemos evaluaciones y posturas a casi todo lo que nos rodea. Respecto a las 

actitudes hacia la lengua, Baker (1992) identifica las siguientes áreas: 

 Actitud hacia la variación del idioma, el dialecto y el estilo del habla. 

 Actitud hacia el aprendizaje de una nueva lengua. 

 Actitud hacia una lengua minoritaria específica. 

 Actitud hacia grupos lingüísticos, comunidades y minorías. 

 Actitud hacia lecciones de lenguas. 

 Actitud de los padres hacia las lecciones de lenguas. 

 Actitud hacia los usos de una lengua en particular. 

 Actitud hacia la preferencia de una lengua. 

Hablando en términos generales, centramos nuestra atención en la actitud hacia el 

aprendizaje de una nueva lengua, pero también de su aprendizaje, las actitudes 

hacia las clases de lengua, todo ello respecto al inglés. Así, pasamos a explicar 

brevemente la relación que guardan las actitudes con la enseñanza aprendizaje de 

lenguas extranjeras. 
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2.3. Actitudes y enseñanza aprendizaje de lenguas extranjeras. 

Así como las personas tienen actitudes hacia sus propias lenguas de origen, las 

tienen hacia las lenguas extranjeras, sobre todo las que tienen algún tipo de 

influencia en el lugar que reside. Por ejemplo, hablando de intercambios 

comerciales con otras personas, o en educación que los sistemas educativos 

establecen el aprendizaje de una lengua extranjera que sirva como lengua franca 

principalmente. De ahí que las personas tengan la necesidad de aprender una 

lengua y consecuentemente adoptar una actitud hacia la misma.  

Las actitudes hacia las lenguas o sus variedades, por ejemplo, pueden afectar la 

medida en que las personas participan en la educación superior o influyen en las 

oportunidades laborales. Asimismo, estas actitudes pueden determinar si las 

lenguas se propagan o decaen y en qué medida (McKenzie, 2010). Si los 

aprendientes favorecen el aprendizaje de una lengua en particular, esta lengua 

tendrá amplia difusión, si es el caso contrario, la lengua simplemente se va 

debilitando. A propósito de propagación, si hablamos de una lengua internacional, 

como lo es el inglés, las actitudes positivas hacia la lengua son ciertamente factor 

importante e incluso podría decirse que principal determinando su difusión mundial 

(McKenzie, 2010). 

Es sabido que los individuos prefieren estudiar ciertas lenguas siguiendo sus 

propios intereses, estos intereses pueden estar influidos por diferentes aspectos 

que conforman las representaciones de estas personas, entre ellas sus actitudes. 

Posiblemente el aprendizaje se dé por utilidad, prestigio o voluntad personal, sea 

cual sea la elección, viene influida principalmente por sus propias representaciones 

sociales y sus actitudes, principalmente. En este proceso, es posible que entren en 

juego los estereotipos sociales. 

En ocasiones, los procesos cognitivos en las actitudes del lenguaje vienen 

moldeados por funciones individuales y colectivas que surgen de los estereotipos 

en las relaciones que se establecen entre grupos sociales. La base de tal 

estereotipo es la categorización social, lo cual representa dividir el mundo en grupos 

sociales clasificando a los individuos como miembros de grupos sociales basados 
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en el hecho que comparten ciertas características de un grupo en particular. Dicha 

categorización social tiende a exagerar las similitudes entre los miembros de una 

comunidad y diferencias entre grupos. Los estereotipos pueden incluir 

características de distintos tipos como apariencia física, altura, color, raza, estatus 

social, intereses, ocupaciones. Por tanto, un grupo social puede ser visto con 

desdén y otro con gran respeto (McKenzie, 2010).  

En consecuencia, las personas tienden a generar actitudes favorables o 

desfavorables hacia ciertas lenguas según el conjunto de conocimientos que tienen 

y su predisposición hacia las mismas. Saliendo un poco del contexto educativo, 

Garrett (2010) agrega que las actitudes también juegan un papel tanto en la 

recepción como en la producción del lenguaje. Las actitudes del lenguaje de 

referencia y las normas socioculturales con las que se relacionan constituyen parte 

integral de la competencia comunicativa de los individuos que hacen uso de ella.  

 

2.4. Actitudes hacía la enseñanza aprendizaje del inglés como LE. 

Actualmente, el inglés es una de las lenguas más difundidas en el mundo y que 

sirve como medio de comunicación entre muchas naciones, se incluye en diferentes 

sistemas educativos entre ellos el mexicano. Los estudiantes evalúan la enseñanza 

aprendizaje del inglés de distintas formas según sus antecedentes y 

representaciones, variando desde predisposiciones muy favorables hasta muy 

desfavorables según sea el caso. 

De manera análoga, Friedrich (2000) menciona que “los educadores y responsables 

de la formulación de las políticas lingüísticas deben tener muy presentes las 

actitudes hacia la lengua de los estudiantes hacia las distintas variedades del inglés 

para poder abordar sus necesidades y lidiar con sentimientos encontrados que 

provoca el inglés, como lengua internacional” (p. 216).  

Respecto a este tópico, de actitudes hacia la enseñanza aprendizaje del inglés en 

un contexto extranjero, se han realizado numerosos estudios en los que varían en 

resultados. Por ejemplo, Ahmed (2015) en su estudio de actitudes hacia el 
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aprendizaje de inglés en una universidad pública de Malasia reveló que la actitud 

hacia el aprendizaje del inglés y el uso del idioma en varios dominios de uso es 

extremadamente positiva, aunque también se encontró que los estudiantes asocian 

a la lengua sentimientos negativos o miedo respecto a las instrucciones en el aula. 

Por otro lado, Zulfikar, Dahliana y Sari (2019) concluyeron que el aprendizaje del 

inglés es importante, es necesario para un futuro brillante, por propósitos 

académicos, y porque es interesante entre sus hallazgos principales. 

En suma, las actitudes hacia el inglés como lengua extranjera vienen influidos por 

un conjunto de factores que influyen su aprendizaje, también las representaciones 

sociales tienen papel importante en como los estudiantes se desempeñan en el aula 

porque a partir de estos se van construyendo sus actitudes. 

 

2.5. Relación representaciones-actitudes. 

Las representaciones sociales, así como las actitudes, son términos que tienen 

orígenes diferentes, pero que con el tiempo se han consolidado dentro del campo 

de la psicología social. A pesar de que ambos conceptos tienen diferencias, existen 

rasgos que comparten si tenemos en cuenta la idea de que las actitudes y 

representaciones pueden entenderse como componentes y momentos en la 

estructuración de las creencias sociales (Paralez y Vizcaíno, 2007). Además, las 

representaciones y actitudes tienen injerencias en algunos aspectos de la vida en 

sociedad, puesto que se producen de las relaciones e interacciones con el contexto 

social, orientan los comportamientos de las personas y nos permiten entender los 

nexos que emergen de los mismos. 

El papel de las representaciones es proporcionar un marco para el entendimiento 

de las actitudes de los individuos, en este caso, hacia el aprendizaje del inglés como 

lengua extranjera. A juicio de Alemán y Victorino (2020), dentro de las prácticas 

cotidianas de los profesores y aprendientes de inglés, se atribuyen sentido a los 

distintos aspectos que engloba este plano, organizando las representaciones 

sociales en distintos tipos que se anclan de manera diferente en función de la 
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pertenencia social y significaciones subjetivas que emergen de las experiencias 

vividas. Los grupos sociales se definen por esquemas específicos que construyen 

sus conocimientos, condicionadas y a su vez condicionan la particularidad de sus 

prácticas orientando sus actitudes a distintos elementos que forman parte de su 

realidad social (Alemán y Victorino, 2020). 

 

2.6. Relación cultura-actitudes. 

La relación que guardan el binomio cultura-actitudes es estrecho, las actitudes son 

solo algunos de los elementos constituyentes de la cultura y que se reflejan en los 

individuos que forman parte de una comunidad. García (2007) menciona que la 

cultura se compone de estructuras psicológicas a través de las cuales los grupos 

sociales guían su conducta. Evidentemente, la cultura de una sociedad se trata de 

lo que un individuo debe conocer o creer a fin de desenvolverse de manera 

adecuada y desplegando una serie de valoraciones actitudinales ante distintos 

objetos de actitud con los que convive en su vida cotidiana.  

De acuerdo con Páramo (2017) la cultura tiene un papel regulador y administrador 

de conductas y actitudes, es en ella donde aparecen un conjunto de normas que 

dan vitalidad a su constitución y reproducción social. Es mediante el conocimiento 

cultural que los miembros de una comunidad deciden y marcan el grado de 

aceptación o rechazo ante un comportamiento asumido por uno de sus miembros o 

de otras culturas.  

En consecuencia, el comportamiento es culturalmente determinado, es propio del 

ser humano y se debe apreciar desde el marco de sus propias realidades, en función 

de que la carga cultural que traiga influenciará la forma en que se comporta y 

convive con los miembros de un colectivo social.  
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2.7. Recapitulación. 

En este segundo capítulo se discutieron las actitudes y la relación que tienen con la 

enseñanza de lenguas extranjeras. En la parte inicial nos enfocamos en entender lo 

que son las actitudes para posteriormente abordar sus aspectos constituyentes 

como lo son sus componentes, funciones, estructura y formación a fin de entender 

las actitudes de los profesores y estudiantes de inglés como lengua extranjera. Más 

adelante, abordamos los nexos y relaciones que tienen las actitudes hacia objetos 

de actitud como; las lenguas en su modalidad extranjera y centrándonos en el inglés 

como lengua extranjera. Finalmente, cerramos el capítulo precisando, por un lado, 

como se interrelacionan las actitudes con las representaciones sociales y, por el 

otro, como se conectan con la cultura. 
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Capítulo 3. La enseñanza aprendizaje de lenguas: inclusión de lo 

cultural en sus enfoques. 

 

A partir del humanismo, el contacto entre civilizaciones y comunidades, el comercio, 

así como el impulso que vivieron las lenguas para establecer relaciones, se ve la 

necesidad del estudio de las lenguas extranjeras, lo que permite su desarrollo desde 

tiempos remotos, sin embargo, se le da mayor impulso en años recientes. Con el 

paso del tiempo, la importancia que toman los métodos y enfoques en enseñanza 

aprendizaje de lenguas son exponenciales, puesto que, cada vez más, las personas 

demandaban su aprendizaje. Los educadores debían mejorar la práctica docente y, 

a su vez, lograr que los pupilos pudieran aprender debidamente las lenguas que era 

de su interés o necesidad. 

Como lo hace notar Martín (2010) en el siglo XV y XVI el mundo asiste al ‘despertar’ 

de la cultura, del arte, de la ciencia, en otras palabras, renacer de la cultura, las 

letras, la música, la filosofía, el arte y el hombre. En medio de este renacimiento, se 

encontraba el hombre, un nuevo ser renacentista con gran potencial humano, libre 

creador y conocedor de sus límites y posibilidades, conllevando, entre otras cosas, 

a crear un gran vínculo entre el humanismo y educación dado que en este 

movimiento se genera una revolución pedagógica, contraponiendo los métodos de 

la nueva educación emergente a la educación escolástica de tiempos anteriores. 

Desde la perspectiva del estudio de las lenguas, podemos remontarnos al estudio 

del latín o el griego para poder tener acceso a la cultura que floreció, además de 

poder conocer los conocimientos de la antigüedad. El aprendizaje de estas lenguas 

clásicas, posibilitan el estudio de la cultura, sin embargo, desde un ángulo religioso, 

podríamos mencionar como ejemplo el hebreo o arameo.  

Ya en la época moderna, la enseñanza y aprendizaje de las lenguas van 

evolucionando hasta el punto de desarrollar metodologías y, posteriormente, 

enfoques que permitieran transformar la enseñanza, pasando de métodos 

tradicionales y memorísticos a unos más comunicativos y contextualizados que 
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brinden a los aprendices las herramientas necesarias a fin de lograr una 

comunicación efectiva con los nativo hablantes de la lengua que se aprende.  

Por estas razones, durante este capítulo abordamos el tema de la enseñanza 

aprendizaje de lenguas situándonos en su calidad de extranjera, los vínculos que 

existen entre la cultura y educación, asimismo el papel de la cultura en la enseñanza 

aprendizaje de lenguas extranjeras, además de sus aspectos y elementos 

socioculturales. Por último, discutimos la enseñanza aprendizaje de lenguas desde 

un ángulo sociocultural. 

 

3.1. Aproximación a los enfoques y métodos de enseñanza de lenguas 

extranjeras. 

El aprendizaje de lenguas se remonta a siglos atrás donde se estudiaban lenguas 

clásicas para tener acceso a la cultura, religión o conocimientos antiguos, 

posteriormente con el desarrollo de las comunidades a colectivos sociales que 

establecían relaciones con otras surge la necesidad de estudiar las lenguas 

modernas.  

A medida que el tiempo transcurre, la preocupación de distintos estudiosos y 

personas que figuraban en el campo de la educación, instruyendo alguna lengua 

extranjera en este caso, fue creciendo en torno a la enseñanza efectiva y 

aprendizaje de los estudiantes, por lo que se empieza a dar más atención a la 

didáctica de lenguas. El surgimiento de distintos métodos de enseñanza y estudios 

realizados respecto a este fenómeno lo confirman, así surgen distintas 

metodologías para enseñar lenguas en diferentes lugares, principalmente en 

Europa.  

Dichos métodos eran apoyados por diferentes estudiosos, pero también contaban 

con críticos que tenían ideas revolucionarias en mente. Tal es el caso de Juan Amos 

Comenio que en su obra “Didáctica Magna” ya hacía referencia a lo complejo que 

se había vuelto la enseñanza de lenguas extranjeras y sus reflexiones se dirigían a 

que el contexto y uso en el aprendizaje de una lengua deben ser indispensables, 
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criticando los métodos de enseñanza de su tiempo, puesto que cada lengua tiene 

sus propias propiedades y particularidades. Lo cual, según Comenio (1970) se 

vislumbraba en la dinámica de cada sociedad al decir que: 

Cualquier aguador, cantinero o zapatero de viejo, entre los oficios de baja 

condición, culinaria, militar o de cualquier otra índole, aprenden antes una 

lengua diferente de la suya, y aun dos o tres, que los alumnos de las 

escuelas con gran tranquilidad y sumo esfuerzo llegan a conocer tan sólo la 

latina. ¡Y con qué aprovechamiento tan distinto! Aquéllos al cabo de unos 

pocos meses ya charlan de lo lindo sus idiomas; éstos, después de quince y 

aun veinte años, sostenidos con los andadores de sus gramáticas y 

diccionarios, apenas si pueden expresar en latín unas pocas cosas, y esto 

no sin duda y titubeos. (p. 31) 

En otras palabras, el maestro ya tenía nociones importantes de que se el uso de la 

lengua es importante, esto enriquecería el proceso de enseñanza aprendizaje de la 

lengua extranjera en cuestión. Todo esto sugiere que era necesario conocer la 

necesidad de los aprendices, tener en cuenta el contexto de la lengua meta, 

aprender gradualmente y que la lengua era principalmente un instrumento que 

facilita la comunicación entre sociedades.  

A todo esto, consideramos necesario mencionar brevemente los métodos y 

enfoques más antiguos que se conocen hasta los más recientes. No obstante, es 

preciso remarcar que método y enfoque no atañen a lo mismo. De acuerdo con 

Martín (2010) el método significa el camino para llegar a un resultado determinado, 

por ende, el método o nos facilita el camino o supondrá dificultades desviándonos 

definitivamente de nuestro destino original. Este es parte fundamental en cualquier 

trabajo de carácter científico o educativo. Por su parte, el enfoque puede generar 

varios métodos, puesto que es el nivel en que se especifican los supuestos sobre la 

lengua y su aprendizaje. En breve, los métodos suponen un medio para facilitar, 

mejorar y resolver los problemas educativos y de aprendizaje de lenguas mientras 

que el enfoque puede ser un conjunto de métodos para lograr un fin.  
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El método tradicional 

Este método también conocido como Gramática-traducción o Prusiano ve la lengua 

como un conjunto de reglas y palabras que deberían ser memorizadas. Este método 

fue desarrollado por el estadounidense Sears a partir de 1845, se basaba 

fundamentalmente en la enseñanza del latín como lengua culta, posteriormente se 

utilizó también para enseñar otras lenguas europeas o vernáculas que se volvieron 

lenguas modernas (Martín, 2010, Celce-Murcia, 2014).  

Con base en Martín (2010) los procedimientos de este método se centraban en el 

análisis de la gramática, la memorización léxica, morfológica y sintáctica, la 

traducción de textos, análisis contrastivo y otros que giraban en torno a la gramática, 

la cual se presentaba mediante procesos deductivos, con largas y exhaustivas 

explicaciones. Celce-Murcia (2014) plantea que este método tiene las 

características que explicamos a continuación: 

 La instrucción se hace en la lengua madre de los estudiantes. 

 Hay poco uso de la lengua meta para comunicarse. 

 La atención se centra en el análisis gramatical, es decir, las formas e 

inflexiones de las palabras. 

 Hay lectura temprana de textos difíciles. 

 Un ejercicio típico es la traducción de oraciones desde la lengua meta a la 

lengua madre (o viceversa).  

 El resultado de este método es usualmente una inhabilidad por parte del 

estudiante en el uso de la lengua para comunicarse. 

 No es necesario que el profesor hable la lengua meta fluidamente.  

El método directo. 

Intentando superar las deficiencias del método tradicional en la enseñanza 

aprendizaje de lenguas extranjeras, se plantea la necesidad de desarrollar un 

método que fomentara la comunicación oral. Como expresa Martín (2010) al decir 

que en este método la expresión oral debía prevalecer frente a la escrita por lo que 

la enseñanza de la gramática toma un plano secundario, dando importancia al 
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vocabulario, las situaciones, diálogos e interacción oral. Aquí, no había 

explicaciones gramaticales y muchas veces se usaban ejercicios de huecos, pero 

se completaban oralmente por los aprendices conduciendo a un procedimiento de 

enseñanza inductivo, sin embargo, tenía sus limitaciones.  

Desde el punto de vista de Celce-Murcia (2014), interpretamos que este método se 

caracteriza porque:  

 No se permite el uso de la lengua materna (el profesor no necesita conocer 

la lengua nativa de los alumnos). 

 Las clases empiezan con diálogos y anécdotas en estilo conversacional 

moderno. 

 Las acciones e imágenes se usan para clarificar significados. 

 La cultura y la gramática se aprenden inductivamente. 

 Los textos literarios son leídos por placer y no son analizados 

gramaticalmente. 

 El profesor debe ser un nativo hablante o tener un dominio similar al de un 

nativo en la lengua meta. 

El método audio-oral. 

Las raíces de este método se remontan al inicio de la Segunda Guerra Mundial, 

cuando los soldados necesitaban aprender la lengua de los aliados y enemigos y 

ser competentes en la misma (Brown, 2000).  

Su desarrollo se atribuye a Fries, y se fundamenta en la teoría lingüística del 

estructuralismo y psicología conductista, la enseñanza de la gramática es inductiva, 

por lo que el estudiante debe aprender la lengua meta de forma automática, a través 

de la repetición de un modelo. Los ejercicios de huecos repetitivos y memorísticos 

representan un medio de aprendizaje y evaluación (Martín, 2010). A juicio de Celce-

Murcia (2014) entendemos que sus características incluyen:  

 Lecciones que empiezan con diálogos. 

 La mímica y memorización son usados, basados en el supuesto que el 

aprendizaje de la lengua es mediante la formación de hábitos.  
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 Las estructuras gramaticales son secuenciadas y las reglas son enseñadas 

inductivamente. 

 Las habilidades son secuenciadas: primero se enseña la habilidad auditiva y 

oral, la lectura y escritura se posponen. 

 Se enfatiza la pronunciación precisa desde el principio. 

 El vocabulario es severamente controlado y limitado en etapas iniciales. 

 Se hace un gran esfuerzo por prevenir los errores del estudiante. 

 La lengua es manipulada a menudo sin tener en cuenta el contexto o 

significado. 

 El profesor únicamente debe ser competente en las estructuras, vocabulario, 

y otros aspectos de la lengua que se está enseñando, puesto que las 

actividades de aprendizaje y materiales están siendo controlados 

cuidadosamente. 

El método situacional. 

Después de un tiempo, las escuelas británicas, alrededor de los años treinta y 

sesenta, formulan y aplican este método de naturaleza conductista que algunos 

autores lo denominan como enfoque oral, pretendiendo mejorar los métodos 

anteriores.  

Este método se centra en organizar estructuras alrededor de situaciones (por 

ejemplo, en un restaurant) que provee al estudiante elevadas oportunidades de 

practicar la lengua meta. No obstante, esta práctica únicamente consistía en la 

práctica de patrones, repetición en coro o lectura de textos, así como memorización 

de diálogos. Para fijar las reglas gramaticales y las estructuras se usan ejercicios 

de sustitución y los “drills” (Celce-Murcia, 2014, Martín, 2010). Con base en Celce-

Murcia (2014) entendemos que el método incluye: 

 La lengua hablada es esencial. 

 Todo el material es practicado oralmente antes de ser presentado de forma 

escrita.  

 Solo se puede usar la lengua meta en el aula. 
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 Se realizan esfuerzos para garantizar que se presenten los elementos léxicos 

más generales y útiles. 

 Las estructuras gramaticales se presentan gradualmente, desde las simples 

hasta las más complejas. 

 Se introducen y practican nuevos elementos de forma situacional. 

Posterior a esos métodos, surgieron otras alternativas de tipo cognitivista que son 

más recientes. Este tipo de métodos pretenden mejorar aspectos que los anteriores 

tenían, buscando lograr un aprendizaje efectivo de lenguas extranjeras, siendo los 

de Respuesta Física Total, el método Natural, la Sugestopedia, y el método 

silencioso. Por último, más recientemente han surgido nuevas tendencias 

metodológicas como la enseñanza de lenguas basada en tareas, enseñanza 

basada en proyectos, así como los enfoques comunicativo, sociocultural e 

intercultural como los más representativos.  

El enfoque comunicativo.  

Este enfoque surge en Europa alrededor de los años 70. A partir de los enfoques 

comunicativos, el objetivo de la lengua es la comunicación, y la enseñanza de la 

lengua extranjera debe partir de las nociones y de las funciones. La enseñanza es 

enfocada hacia el alumno y sus necesidades, debe promover una comunicación real 

en situaciones reales. El trabajo se da mediante actividades comunicativas, 

generalmente mediante tareas. El objetivo de este enfoque es la enseñanza de la 

lengua con fines de comunicación, en otras palabras, que los alumnos alcancen un 

alto grado de competencia comunicativa, y la gramática pasa a ser una su 

competencia como parte de esta competencia (Martín, 2010).  

Enseñanza basada en tareas. 

La enseñanza de lenguas basada en tareas se trata del uso de, como bien lo dice 

su nombre, tareas como unidad central de planificación e instrucción en la 

enseñanza aprendizaje de lenguas (Richards y Rodgers, 2014). En palabras de Van 

den Branden (2006) se define como “un enfoque en enseñanza aprendizaje de 

lenguas en el que los estudiantes reciben tareas funcionales que los invitan a 
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centrarse principalmente en el intercambio de significados y a utilizar el lenguaje 

para fines no lingüísticos del mundo real” (p. 1).  

En este tipo de enfoque se presentan tareas en diferentes ciclos; la tarea previa, el 

ciclo de tarea y enfoque de la lengua, esta situación que propicia a los estudiantes 

una experiencia holística de la lengua en uso en donde el profesor actúa como un 

guía dando retroalimentación únicamente en la fase de planeación y después del 

reporte. Asimismo, el enfoque provee un marco de referencia para que se cumplan 

tres condiciones en el aprendizaje de la lengua: exposición, uso y motivación (Willis, 

1996).  

Enseñanza basada en proyectos. 

Este enfoque a menudo es confundido con la enseñanza basada en tareas o en 

problemas, sin embargo, aunque tienen la misma orientación, tienen aplicaciones 

distintas y sus fundamentos son diferentes. Según Cobo y Valdivia (2017) el 

aprendizaje basado en proyectos (ABP) se trata de una metodología que se 

desarrolla de manera colaborativa enfrentando a los estudiantes a situaciones que 

los llevan a plantear propuestas a una problemática.  

Este método genera experiencias de aprendizaje involucrando al estudiante en un 

proyecto complejo y significativo, donde desarrolla integralmente sus capacidades, 

habilidades, actitudes y valores. Además, acerca al alumnado a una realidad 

concreta en un ambiente académico y estimula el desarrollo de habilidades que 

permiten resolver situaciones reales, con lo que se motivan a aprender. En otras 

palabras, el proyecto no está enfocado solamente en aprender acerca de algo, sino 

que posibilita hacer una tarea que resuelva un problema en la práctica, por esto, se 

puede decir que la característica principal del ABP es que está orientado a la acción 

(Maldonado, 2008, Martí, Heydrich, Rojas y Hernández, 2010).  

El enfoque sociocultural. 

Este enfoque parte de la teoría sociocultural cuyos orígenes surgen en la psicología 

histórico-cultural, un área de la psicología que es fundada por Lev Semionovich 

Vigotsky en los años 20, fue desarrollada en colaboración con sus estudiantes y 
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colegas en la Unión Soviética (Ohta, 2017).  Gauvain (2005) define que el enfoque 

sociocultural “enfatiza el papel que juegan las experiencias sociales y culturales en 

la adquisición, organización y uso del conocimiento. En este enfoque, la cultura… 

se considera como una característica necesaria y definitoria del desarrollo 

psicológico humano” (p. 11). 

Bajo un enfoque sociocultural, el docente es el encargado de diseñar estrategias 

interactivas para promover las zonas de desarrollo próximo (ZDP) teniendo en 

cuenta el nivel de conocimiento de los estudiantes, la cultura, y a partir de los 

significados que ellos poseen provocar desafíos y retos que los hagan cuestionarse. 

Es conveniente planear estrategias que impliquen un esfuerzo de comprensión y de 

actuación por parte de los involucrados en el aula, sin embargo, es preciso decir 

que la exigencia del profesor debe ir acompañada de apoyos y soportes, tanto 

intelectuales como emocionales (Chaves, 2001). 

A partir de esta perspectiva, el desarrollo cognitivo es el proceso mediante el cual 

las capacidades de maduración emergentes del individuo interactúan con el 

contexto cultural, debido a que se crea una instancia de la experiencia social. De 

acuerdo con (Ávila, 2018) Vigotsky le dio al lenguaje un papel especial, con gran 

importancia en el desarrollo cognitivo humano, individuos y sus sociedades 

vinculadas por la lengua en una histórica, continua, dinámica e interactiva espiral de 

cambio. En otras palabras, según Ávila (2018) Vigotsky consideraba las funciones 

superiores del pensamiento como producto de la interacción cultural.  

Matos (1999) indica que Vigotsky planteó el fundamento epistemológico de su teoría 

indicando que el problema del conocimiento entre sujeto y objeto se resuelve a 

través de la dialéctica marxista (S-O), donde el sujeto actúa (persona) mediado por 

la actividad practica social (objetal) sobre el objeto (realidad) transformándolo y 

transformándose a sí mismo. En la construcción del conocimiento son esenciales el 

uso de instrumentos socioculturales, principalmente de dos tipos: las herramientas 

y los signos. Por un lado, las herramientas ejercen un cambio en los objetos y los 

signos transforman de manera interna al sujeto que lleva a cabo la acción. Por el 
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otro, los signos son instrumentos psicológicos resultado de la interacción 

sociocultural y de la evolución, como lo es el lenguaje, escritura y calculo.  

En esta teoría se entiende que el individuo es un ente social, activo protagonista y 

producto de múltiples interrelaciones sociales en las que ha tenido participación a 

lo largo de su existencia en sociedad (Chaves, 2001). Por esto, según Ávila (2018) 

las principales hipótesis de un enfoque sociocultural son: 

 El aprendizaje y el desarrollo cognitivo dependen en buena medida de la 

participación de la persona en las actividades y prácticas en los ámbitos 

en los que se produce el crecimiento. 

 Estas actividades y prácticas se organizan en gran medida por la cultura. 

 Los miembros culturales con más experiencia juegan un papel vital en la 

determinación de la naturaleza y oportunidad de participación de los niños 

en estas actividades y prácticas. (p. 142). 

Por último, interpretando las conclusiones de Ávila (2018) se deduce que en este 

enfoque:  

 La comprensión del nivel de la comunidad da cuenta de cómo las prácticas 

sociales y discursivas de la comunidad de aprendizaje, esto conforma lo que 

llega a quien va aprender, y también la forma en que el profesor organiza su 

enseñanza, las normas de una comunidad de producción que crean valores 

y creencias influyendo en el habitus o espacios sociales del contexto de 

aprendizaje.  

 Desde el ángulo sociocultural, es posible estudiar el uso de las personas y 

transformación de las herramientas tecnológicas y culturales, además su 

implicación y participación en las prácticas sociales, discursivas y culturales 

de su círculo familiar y comunidades. Estas prácticas no son fijas, sino que 

cambian en relación a la dinámica social de los participantes. 

 El enfoque sociocultural ofrece el eslabón intermedio entre lo social y 

psicológico lo que deja entender la cultura como estructura abstracta para 

concebirla como práctica de sujetos concretos. 
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El enfoque intercultural. 

Antes de ser un enfoque, este término se empezó a manejar dentro de campos de 

la política y sociedad alrededor de los años 80, es a partir de la década de los 90, 

según Krainer y Guerra (2016), que algunos países latinoamericanos introducen 

este concepto en los lineamientos educativos con el fin de responder a los desafíos 

que exigen las nuevas sociedades frente a la diversidad cultural del alumnado. La 

interculturalidad, en su sentido más concreto y general, apunta a “la necesidad de 

desarrollar interacciones que reconozcan y enfrenten las asimetrías sociales, 

culturales, políticas, económicas e institucionales” (Walsh, 2009, p. 233).  

Desde la perspectiva de la enseñanza de lenguas extranjeras, podríamos decir que 

enseñar una lengua en el aula es establecer contacto entre los estudiantes y un 

mundo diferente al propio en función de que la lengua madre y la extranjera 

representan culturas diferentes. Esto significa que, en nuestro papel de profesores 

de lenguas extranjeras, podemos sacar provecho del potencial que representa 

abordar aspectos culturales dentro del aula en la que se promueva la integración de 

los estudiantes donde todos sean iguales y tengan las mismas oportunidades sin 

dejar a un lado sus particularidades para parecerse a los demás. Es importante, 

además, no ver las lenguas unas por encima de las otras como clasificadores 

sociales, sino como maneras de ver el mundo y comunicarse con miembros de 

distintas comunidades. 

El vínculo estrecho que existe entre el aprendizaje de una lengua extranjera y la 

apertura hacia la(s) cultura(s) de la comunidad o comunidades donde se habla, 

posibilita la adquisición de conocimientos culturales nuevos, pero también el 

desarrollo de actitudes de respeto, tolerancia y comprensión del ‘otro’ en su 

diferencia (Paricio, 2014).  

En este sentido, como señala Paricio (2014), si los estudiantes de lenguas 

extranjeras logran la competencia intercultural, esto contribuirá a que los alumnos 

conozcan costumbres, formas de relación social, rasgos y particularidades de los 

países en los que se habla la lengua extranjera meta, en definitiva, formas de vida 

diferentes a las suyas. Por tanto, este conocimiento fomentará el respeto y 
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aceptación, enriqueciendo sus intereses por diferentes realidades sociales y 

culturales, lo que sin duda facilitará la comunicación con miembros de otras culturas 

porque las lenguas son portadores de contenidos, rasgos y marcas de las culturas 

de las cuales son el medio de expresión  

El rol del profesor intercultural es facilitar la interacción del alumno con algunos 

aspectos de otra sociedad y sus culturas con el objetivo de relativizar la 

comprensión de los propios valores culturales, creencias y comportamientos, y 

alentarlo a indagar respecto a la alteridad que lo rodea, puede ser desde su entorno 

más cercano, o en el contexto del compromiso con la alteridad que la internalización 

y globalización han traído a su realidad (Paricio, 2014). Por esto, es preciso señalar 

que el hecho de presentar en clases aspectos culturales de manera aislada para 

acercar a los estudiantes a la cultura como memorizar aspectos de la lengua, es 

una manera ineficaz de abordar la enseñanza de lenguas.  

Para cerrar este apartado, remarcamos lo dicho por el Instituto Cervantes (citado en 

Paricio, 2014) sobre la meta del aprendizaje intercultural, que es “convertir a las 

personas que aprenden una lengua en hablantes o mediadores interculturales 

capaces de introducirse en un marco complejo y en un contexto de identidades 

múltiples, así como de evitar los estereotipos que acompañan generalmente la 

percepción del otro al asignarle una única identidad” (p. 219). 

Como hemos visto a lo largo de esta sección, los métodos que surgieron 

inicialmente para la enseñanza aprendizaje de lenguas extranjeras, así como los 

enfoques han evolucionado para pasar de métodos memorísticos a unos más 

centrados en la convivencia entre miembros de diferentes colectivos sociales con 

culturas diversas. Por consiguiente, lo siguiente es abordar los nexos que existen 

entre la cultura y la educación.  

 

3.2. Cultura, educación y lengua. 

Para comprender mejor la enseñanza de lenguas extranjeras desde un enfoque 

sociocultural, es necesario remontarnos un poco a sus puntos de partida 



72 
 

situándonos en la relación que existe entre la cultura con la educación y el lenguaje 

a manera de comprender sus vínculos, pero sobre todo la importancia que supone 

la cultura en el proceso de aprendizaje de una lengua a través de la educación. De 

esta forma, antes de analizar los nexos, se realiza una pequeña demarcación 

conceptual. 

Por un lado, la cultura tiene muchas acepciones de un buen número de autores. Por 

ejemplo, el termino cultura, según Moya y Moya (2004) se piensa como: 

…un modo de vivir y de pensar de un pueblo configurado con base en sus 

experiencias particulares de relacionarse con la naturaleza y con los seres 

humanos. Involucra todas las expresiones materiales y no materiales. (…). 

La cultura implica tener una forma de residencia, un tipo de parentesco, una 

forma de concebir el espacio y el tiempo, una forma de interpretar el mundo, 

etc. (…). Adicionalmente, la cultura es un sistema de símbolos, que expresa 

la racionalidad colectiva. (161)  

Como se vislumbra, la cultura se trata del núcleo de la identidad individual y social, 

además es un elemento esencial en la conciliación de las entidades grupales que 

coexisten dentro de un marco de cohesión social. Podemos decir, ahora, que 

cuando se habla de cultura se hace referencia a cada uno de los factores que 

configuran las distintas formas en que un sujeto piensa, cree, siente y actúa como 

miembro de la sociedad (UNESCO, 2006).  

Por otro lado, la educación, hablando en términos generales, se trata del 

instrumento integral de la persona humana y de su socialización, el cual puede tener 

lugar sin importar la edad, gracias a la acción de múltiples instituciones, entre ellas; 

la familia, la comunidad, o el contexto laboral, o ya sea a través de la interacción 

con el entorno natural, específicamente cuando esa interacción esta social y 

culturalmente determinada (UNESCO, 2006). Así, concordamos con lo expuesto por 

Fernández (2003) al decir que la educación es una actividad social tan básica como 

el trabajo en las sociedades, y es mediante la educación que se da la transmisión 

de la cultura a las nuevas generaciones siendo fundamental para la reproducción y 

progreso social convirtiéndose así en una actividad central.  
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Por lo que respecta al lenguaje, es un término más concreto en el que hay más 

consenso al momento de definirse, de acuerdo con la definición de Pozzo y Soloviev 

(2011) el lenguaje “es cualquier código semiótico estructurado (un conjunto de 

signos, símbolos y señales) que posee un contexto de uso y ciertos principios 

combinatorios formales” (p. 176).  

En cuanto a los vínculos que unen a la cultura y la educación podemos decir que la 

relación es estrecha puesto que es mediante la segunda que se transmite la 

primera, tal como menciona Villa (2006) “La educación, la socialización como 

proceso social más amplio, tiene como contenido esencial la difusión, transmisión y 

conservación de la cultura” (p. 34). Según la misma autora, la relación que existe 

entre la cultura y educación se cristaliza en su forma institucional: la escuela.  

Es preciso puntualizar que al referirnos a la educación no damos por sentado que 

la escuela es la única institución que forma a los individuos en sociedad, sin 

embargo, nos orientamos hacia la misma. Según Martí (2005) otra manera de 

educarse es mediante la comunidad y sus prácticas culturales, los miembros con 

más experiencia ayudan a los nuevos a dominar los saberes que consideran 

relevantes a fin de participar activamente en las diversas prácticas que llevan a 

cabo, este conjunto de formas de ayuda trata de asegurar que los nuevos miembros 

adquieran la experiencia cultural socialmente elaborada e históricamente 

acumulada del grupo en particular. 

Dentro de las sociedades la escuela es una de las instituciones con mayor peso en 

donde se forman y desarrollan los individuos que las conforman mediante el 

conocimiento, se aspira lograr que los sujetos trabajen en el progreso de actitudes 

y valores para poder convivir en sociedad, sociedad que posee grandes cargas 

culturales, que la diferencian de otras, y rigen su desenvolvimiento.  

Villa (2006) considera que, la educación o escuela, desde una mirada culturalista 

aporta la posibilidad de analizar cómo transcurre la educación en un entramado 

complejo de significados, es decir, nos movemos de la relación cultura-educación 

como sinónimo de transmisión, a la relación cultura-educación como espacio de 

negociación, de mediación, de intercambio de significado entre los integrantes de 
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estos espacios. Todo ello, sin dejar a un lado a los otros, por eso la inclusión de la 

alteridad (reconocimiento de lo otro) se plantea como fundamental en las 

instituciones educativas que trabajan con enfoques culturales. 

Se debe agregar que cada escuela no solo transmite, sino que produce cultura con 

sus normativas, códigos, categorías, símbolos, rutinas cristalizadas por las 

costumbres, lenguas, sentimientos que toman sentido dentro de la escuela a la que 

nos refiramos, pero que carecen de ese mismo significado fuera de la misma. 

Entonces, sabiendo que dentro de las escuelas se entrecruzan culturas, sobre todo 

si es una en la que se enseñan lenguas extranjeras, su dimensión central debe 

incluir la alteridad, que se refiere al reconocimiento del otro como sujeto diferente, 

pero igualmente valioso (Villa, 2006). 

Una característica principal de una sociedad es su lengua, en el plano social hay 

una vinculación existente e influencia mutua entre la lengua y la cultura, debido a 

que en la escuela se desarrolla la alfabetización de la lengua propia de la 

comunidad, pero también se aprenden formalmente lenguas que no son propias de 

ese contexto, nos referimos a las lenguas extranjeras.  

La relación lengua-cultura queda explicado en lo dicho por Pozzo y Soloviev (2011) 

al decir que:  

Las culturas nacen, persisten a través de las generaciones, cambian y 

desaparecen por analogía con las especies animales. Las culturas pueden 

tener bases parecidas, divergentes u opuestas. Pueden convivir, competir 

entre sí o entrar en conflicto… En la base de cada cultura se encuentra un 

conjunto de ideologías, valores e ideales que constituyen su piedra angular 

(valores religiosos, ideales políticos como la monarquía, la democracia etc.). 

Todos esos fenómenos quedan grabados en el lenguaje y se expresan a 

través de él. De esta manera es posible construir y transmitir conceptos tan 

complejos como ‘Dios’, ‘nación’, ‘democracia’ o ‘justicia’. (p.194)  

Como es obvio, en el párrafo anterior, vemos como todas las representaciones y 

cargas culturales de los colectivos sociales se ven reflejadas principalmente en la 
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lengua de sus integrantes, dando así lugar a la importancia de estudiar formalmente 

la lengua. Así, tal como señala la UNESCO (2006), las lenguas representan y 

resultan de una experiencia tanto histórica como colectiva donde se expresan 

concepciones del mundo y sistemas de valores que poseen especificidad cultural 

propia. 

Por todo esto, la relación cultura-educación-lengua quedan explicadas como 

elementales, sobre todo en el trabajo con lenguas extranjeras abordándolas desde 

un ángulo cultural. Las posibilidades que ofrece son grandes y que se pueden 

explotar en las aulas donde la enseñanza aprendizaje de lenguas tiene lugar. Con 

ello, los estudiantes tendrían una perspectiva más amplia de lo que representa una 

lengua (al ser un medio de expresión de la cultura) y un mejor aprendizaje en la 

búsqueda de una competencia adecuada en su uso y aplicación según sus propios 

fines. 

 

3.3. La cultura en la enseñanza aprendizaje de lenguas extranjeras. 

La cultura, es un fenómeno humano que diferencia una sociedad de otra y determina 

a un grupo con base en características particulares, de esta forma, “la unión entre 

el grupo y la cultura es tanto sinérgico: no hay sociedad sin cultura, como interactivo: 

el ser humano crea la cultura y la cultura influye en la creación de la mentalidad de 

los individuos” (Dakowska, citado en Spychała, 2010, p. 72).  

Existen maneras de expresar y modalidades culturales de estructurar el habla las 

cuales son precisas conocer, en función de que no se habla cualquier cosa donde 

y cuando se desea. El vínculo entre la lengua, y todas las prácticas tanto sociales 

como culturales están producidas por agentes sociales que se encuentran inmersos 

en contextos relacionales. Por ende, la lengua es una praxis, fundamentalmente 

porque está construida socialmente y adecuada al contexto, situación e 

interlocutores, entre otros aspectos (Bugnone y Capasso, 2016). 

Al ser competentes en la lengua materna y enfrentarnos a las situaciones actuales 

que demandan las sociedades, la exigencia de aprender una lengua que sirva como 
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vehículo de comunicación, se presenta como una necesidad. Todas las sociedades 

tienen sus propias lenguas y modos de vida, por esto, aprender una lengua 

extranjera desde una perspectiva sociocultural representa una gran oportunidad de 

ganar mayor competencia en el uso de la misma, no únicamente desde su faceta 

lingüística, sino también por su lado cultural lo que posibilita comunicarnos con los 

otros sin caer en malos entendidos por no comprender su uso en contexto real o 

cotidiano, además es importante entender que cada comunidad percibe la realidad 

de manera diferente.   

Por otro lado, es muy posible que cuando los estudiantes de lenguas se sitúen en 

el contexto de la lengua meta, tengan ciertas dificultades para establecer una 

comunicación eficaz con los miembros de ese lugar, en parte porque no son 

miembros de esa comunidad y, porque a pesar de tener conocimientos lingüísticos, 

no cuentan con el conocimiento de elementos culturales en su formación, lo que 

concuerda con lo dicho por Bugnone y Capasso (2016): “la lengua, como las 

prácticas sociales, significantes y con un sentido, es puesta en juego en la relación 

con otros” (p. 680). Por esta razón, se entiende como esencial el abordaje de la 

enseñanza desde una perspectiva cultural con el fin de evitar estos choques 

culturales. 

De esta manera, Miquel (1999) manifiesta que dentro del campo de la enseñanza 

de lenguas extranjeras es esencial trabajar con la competencia cultural, en virtud de 

que la cultura, junto con la lengua, actúan como filtros para pensar, organizar e 

interpretar el mundo, es por ello que, resulta imprescindible tomar en cuenta que en 

el acto de comunicación figuran elementos ajenos a la competencia lingüística y se 

orientan al plano pragmático repercutiendo en el acto comunicativo.   

En pocas palabras, los conocimientos culturales se deben impulsar en el aula para 

mejorar la competencia de los alumnos en la lengua extranjera meta, lo que nos 

orienta a centrarnos en la enseñanza de lenguas desde una posición sociocultural. 

Así pues, abordamos por consiguiente los aspectos y elementos socioculturales a 

fin de conocerlos y tenerlos presentes en nuestra propuesta didáctica.  
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3.3.1. Aspectos socioculturales. 

La lengua es el reflejo de una cultura, por lo tanto, es de vital importancia tener en 

cuenta los aspectos socioculturales para, de este modo, lograr formar estudiantes 

que se comuniquen efectivamente en la lengua y que conozcan el trasfondo cultural 

que la envuelve. Desde una perspectiva sociocultural, se define al aprendizaje 

humano como “una actividad social dinámica que se sitúa en contextos físicos y 

sociales, y se distribuye entre personas, herramientas y actividades” (Johnson, 

2009, p. 1). Dicho de otro modo, los aspectos socioculturales designan un conjunto 

de rasgos de naturaleza cultural dentro de una sociedad que se manifiestan como 

conocimiento compartido de fondo en la interacción comunicativa (Abello, 2001). 

Los elementos socioculturales, que permiten el conocimiento de la sociedad y de la 

cultura en cuestión como se mencionó en el párrafo anterior, de acuerdo al Consejo 

de Europa (2002) son siete, principalmente, y se ven constituidos de la siguiente 

manera:  

 La vida diaria; por ejemplo: 

o Comida y bebida, horas de comidas, modales en la mesa. 

o Días festivos. 

o Horas y prácticas de trabajo. 

o Actividades de ocio (aficiones, deportes, hábitos de lectura, medios de 

comunicación). 

 Las condiciones de vida; por ejemplo: 

o Niveles de vida (con variaciones regionales, sociales y culturales). 

o Condiciones de la vivienda. 

o Medidas y acuerdos de asistencia social.  

 Las relaciones personales (incluyen relaciones de poder y solidaridad), por 

ejemplo: 

o Estructura social y las relaciones entre sus miembros. 

o Relaciones entre sexos. 

o Estructuras y relaciones familiares. 

o Relaciones entre generaciones. 
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o Relaciones en situaciones de trabajo. 

o Relaciones con la autoridad, con la Administración... 

o Relaciones de raza y comunidad. 

o Relaciones entre grupos políticos y religiosos. 

 Los valores, las creencias y las actitudes respecto a factores como los 

siguientes: 

o Clase social. 

o Grupos profesionales (académicos, empresariales, de servicios 

públicos, de trabajadores cualificados y manuales). 

o Riqueza (ingresos y herencia). 

o Culturas regionales. 

o Seguridad. 

o Instituciones. 

o Tradición y cambio social. 

o Historia; sobre todo, personajes y acontecimientos representativos. 

o Minorías (étnicas y religiosas). 

o Identidad nacional. 

o Países, estados y pueblos extranjeros. 

o Política. 

o Artes (música, artes visuales, literatura, teatro, canciones y música 

populares). 

o Religión. 

o Humor. 

 El lenguaje corporal. El conocimiento de las convenciones que rigen dicho 

comportamiento forma parte de la competencia sociocultural del alumno. 

 Las convenciones sociales (ejemplo, respecto a ofrecer y recibir hospitalidad) 

entre las que destacan:  

o Puntualidad. 

o Regalos. 

o Vestidos. 

o Aperitivos, bebidas, comidas. 
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o Convenciones y tabúes relativos al comportamiento y a las 

conversaciones. 

o Duración de la estancia. 

o Despedida. 

 El comportamiento ritual en áreas como: 

o Ceremonias y prácticas religiosas. 

o Nacimiento, matrimonio y muerte. 

o Comportamiento del público y de los espectadores en 

representaciones y ceremonias públicas. 

o Celebraciones, festividades, bailes, discotecas, etc.  

Entonces, dado que son una gran variedad de elementos, podemos encontrar entre 

ellos algunos que despierten el interés en el estudiante y que puedan de alguna 

manera influir en sus actitudes para que el proceso de enseñanza aprendizaje sea 

más fluido y logre su cometido. 

 

3.4. Enseñanza aprendizaje de lenguas desde una perspectiva sociocultural. 

Trasladándonos a la enseñanza aprendizaje de lenguas de los aspectos 

socioculturales, expuestos en la sección anterior, se aprecia una amplia gama de 

posibilidades y contenidos que se pueden adaptar en función de este enfoque. Esta 

perspectiva asume que el conocimiento se forma mediante la participación de un 

individuo en actividades sociales, y que son las relaciones sociales y los materiales, 

signos y símbolos construidos culturalmente (conocidos como artefactos 

semióticos), los que median esas relaciones (Johnson, 2009).  

El propósito del enfoque sociocultural es formar estudiantes competentes en la 

lengua meta; conscientes de las diferencias culturales que existen entre 

comunidades y la forma en que se comunican sus miembros, en función del 

contexto particular en el que se dé determinado hecho comunicativo. Aquí, la lengua 

se aborda más allá de su faceta lingüística, es decir, se desarrolla el conocimiento 

de la lengua extranjera situados en un ambiente cultural. De acuerdo con Van Ek y 
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Trim (1991) la competencia sociocultural es un aspecto de la capacidad 

comunicativa que concierne a características específicas de una sociedad y su 

cultura que se manifiestan en el comportamiento comunicativo de los miembros de 

esta sociedad. De esta forma, el grado de familiaridad que se tenga con las 

características y cultura propias de una comunidad en particular influirá en una 

comunicación exitosa según las circunstancias en la que se suscite este hecho. 

Los estudiantes son seres biológicamente diferentes, pero que conviven en una 

comunidad donde se comparten aspectos socioculturales con otros individuos que 

forman parte de su colectivo social, lo que conlleva a dotarlos de significaciones y 

prácticas culturales adquiridas mediante sus experiencias en comunidad. No 

obstante, al aprender otra lengua, o una lengua extranjera es preciso señalar que 

muchos aspectos cambian al tener una visión diferente del mundo, y eso es esencial 

que los estudiantes conozcan. Como plantean Van Ek y Trim (1991) al decir que los 

alumnos no pueden dar por sentado que su interlocutor compartirá sus propios 

valores, actitudes, creencias y convenciones sociales o de pueblos anglosajones, 

ellos deben estar alerta a los signos de diferencias culturales, ser tolerantes con 

dichas diferencias y estar preparados para operar cualquier estrategia necesaria 

para establecer una base adecuada para la comunicación al ser consciente de las 

diferencias culturales entre uno y otro. 

Bajo esta perspectiva, las distintas maneras en que un alumno aprende algo, lo que 

aprende y la forma en que usa ese conocimiento dependerá directamente de las 

experiencias previas del estudiante, los contextos socioculturales en los que tiene 

lugar el aprendizaje y lo que el aprendiz quiere o necesita hacer con ese 

conocimiento. Según Donato y MacCormick (1994) la postura sociocultural ve las 

tareas y contextos de aprendizaje de lenguas como actividades situadas en continuo 

desarrollo y que influyen en las orientaciones estratégicas de los individuos para el 

aprendizaje en el aula. 

El aula de clase puede ser vista con otros ojos, se puede entender como un lugar 

donde confluyen diversas culturas, en otras palabras, un ámbito social en el que el 

aprendizaje se construye como participación en los valores, creencias y 
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comportamientos de una ‘práctica comunitaria’ particular, en este caso de la lengua 

meta. El aprendizaje de la lengua no debe entenderse únicamente en términos de 

instrucción directa, más bien, el grupo de estudiantes debe desarrollarse en 

‘comunidades de práctica’ en donde son enseñados a participar plenamente en las 

practicas socioculturales de la comunidad o la lengua meta bajo estudio (Donato y 

MacCormick, 1994).  

Por otro lado, dirigiéndonos al contenido sociocultural, Donato y MacCormick (1994) 

explican que los mediadores (objetos, símbolos y personas) transforman el 

conocimiento en procesos mentales. En lo que refiere al aprendizaje de lenguas, la 

mediación es el instrumento del cambio cognitivo, la cual puede tomar la forma de 

un libro de texto, material visual, patrones de discurso dentro del salón de clases, 

oportunidades de interacción en la lengua meta, instrucciones directas o asistencia 

del profesor. Todas las formas de mediación estás insertadas en algún contexto que 

las convierte en procesos socioculturales.  

Similar a lo que postula el Consejo de Europa (2002), respecto a contenidos 

socioculturales, Van Ek y Trim (1991) plantean de una manera más simplificada en 

su trabajo ‘Waystage 1990: The Threshold Level in an European unit / credit system 

for Modern language learning by adults’ el conocimiento sociocultural que se debe 

adquirir en el aprendizaje de lenguas modernas. Los componentes que se 

presentan, en forma de listas son los siguientes: a) convenciones sociales: 

lingüísticas y no lingüísticas, b) rituales sociales: rituales de visita, comida y bebida, 

de aceptación y rechazo, c) y experiencias universales: vida cotidiana, condiciones 

de vida, relaciones interpersonales, principales valores y actitudes.  

Como es notorio, los contenidos socioculturales que presentan Van Ek y Trim (1991) 

son más sintetizados, pero son un buen marco de referencia sobre los 

conocimientos y habilidades que se deben desarrollar desde un enfoque 

sociocultural de acuerdo con esos autores. No obstante, para este proyecto se toma 

como base la propuesta del Consejo de Europa (2002) puesto que es más completo 

y se complementa con la línea de nuestra investigación.  
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3.5. La enseñanza de lenguas y actitudes de los profesores. 

Dentro del campo de lenguas, el profesor figura como uno de los actores principales 

dentro del aula, su actuar influye directamente en la disposición de sus estudiantes 

de estar motivados a aprender o no la lengua meta, así como en la dinámica y 

relaciones que se crean con los estudiantes. El docente posee una serie de 

predisposiciones sobre lo que rodea su práctica, en este caso la lengua que enseña, 

en otras palabras, la actitud lingüística. La actitud lingüística en términos generales, 

se refiere a una manifestación caracterizada por centrarse y alude específicamente 

tanto a la lengua como a la aplicación que hace la misma en sociedad (Campos, 

2021).  

Las actitudes hacia las lenguas que se desarrollan en el contexto escolar 

constituyen, por sus especiales características de complejidad sociológica, un 

espacio donde actitudes y prejuicios se hacen nítidamente visibles (Campos, 2021). 

De este modo, entendemos que dentro del aula se manifiestan los indicadores de 

actitud, tanto de estudiantes como profesores, que se vislumbran mediante sus 

acciones y discurso en torno a la lengua de enseñanza. Además, es a través del 

profesor que los estudiantes van moldeando sus actitudes en función de que son 

ellos, los referentes básicos para el aprendiz en su proceso de aprendizaje y 

socialización. 

Según Campos (2021), los factores que determinan la orientación de las actitudes 

de los profesores hacia las lenguas destacan una serie de variables tanto de 

naturaleza individual como social tales como: la edad, el estatus socioeconómico 

familiar, la condición lingüística familiar, el contexto sociolingüístico, la motivación 

asociada al aprendizaje de la lengua en cuestión según el propósito, el contacto con 

la misma a través del sistema educativo o el perfil lingüístico del sujeto (monolingüe 

o bi/plurilingüe). Además, se evidencia el peso de los prejuicios hacia el grupo o 

sociedad hablante de la lengua que se aprende.  
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3.6. El aprendizaje de lenguas y actitudes de los estudiantes.  

Entre los factores que influyen el aprendizaje de una nueva lengua se encuentra el 

concepto de actitud. Una actitud, como ya hemos discutido en el capítulo anterior, 

es una tendencia de comportamiento frente a determinada situación o persona. 

Nuestros comportamientos están basados en nuestras creencias, por lo tanto, es 

mediante nuestras creencias que adoptamos actitudes de la realidad social, 

situaciones o individuos (Muñoz, 2019).  

Las lenguas no son portadoras únicamente de atributos lingüísticos, sino que 

transmiten significados y connotaciones sociales, asimismo valores sentimentales. 

De ahí que las actitudes lingüísticas sean adquisiciones implícitas adoptando un 

carácter de inconsciencia en el estudiante que las hace relativamente estables. 

Dichas actitudes se adoptan, se promueven y se viven sin poder cuestionarlas y se 

explicitan mediante la investigación para poder intervenir sobre ellas (Muñoz, 2019). 

Asimismo, Carmona (2011) agrega que las actitudes del estudiante moldean su 

posicionamiento ante la lengua y sus componentes dando paso al desarrollo de su 

motivación, ya sea favorablemente o desfavorablemente incidiendo directamente en 

su comportamiento y deseos de aprender.  

Como resultado, las representaciones y actitudes del alumnado afectan el 

aprendizaje de la lengua según sus propias experiencias previas ya sean de 

carácter educativo o no, pero que crearon algún tipo de influencia con el paso del 

tiempo en su proceso formativo. Asimismo, hay ciertas actitudes que vienen 

influenciadas por sus profesores que los hacen actuar de manera específica cuando 

se ven expuestos a la lengua.  

 

3.7. Recapitulación  

En el presente capítulo discutimos aspectos relacionados con la enseñanza 

aprendizaje de lenguas. Primeramente, se hace un breve recorrido por los distintos 

enfoques y métodos que a lo largo del tiempo han surgido y están relacionados con 

la enseñanza de lenguas extranjeras. Más adelante, se aborda la relación que existe 
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en el trinomio cultura-educación-lengua para entender el papel de la cultura que se 

manifiesta en la lengua y se ve cristalizada en la educación. Asimismo, el papel de 

la cultura en el proceso de enseñanza aprendizaje de lenguas extranjeras y de la 

importancia de los aspectos socioculturales para lograr una competencia efectiva 

en la lengua. Por último, comentamos la relación que existe entre las actitudes, tanto 

de profesores como de estudiantes, con la enseñanza aprendizaje de las lenguas 

extranjeras. En definitiva, consideramos que este capítulo provee un marco de 

referencia solido hacia la interpretación de nuestros hallazgos.  
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CAPÍTULO 4. MARCO METODOLÓGICO. 

 

En lo que se refiere a la constitución de nuestro estudio, nos permitimos exponer en 

el presente capítulo lo que concierne al diseño, paradigma, diseño, estrategia 

metodológica, procedimiento y limitantes del estudio. Posteriormente, exponemos 

el tratamiento y análisis de la información; a su vez se valida la información recabada 

mediante la triangulación entre las diferentes técnicas empleadas, para, 

posteriormente, proceder a codificar estos datos y generar categorías que nos 

permitieran interpretar y exponer nuestro fenómeno de estudio.  

 

4.1. El paradigma cualitativo. 

La decisión de enmarcar nuestro estudio dentro del paradigma cualitativo de tipo 

exploratorio fue por la naturaleza de nuestro estudio que contempla no solo 

identificar una problemática, sino que se plantea proponer una intervención en la 

búsqueda de la mejora de la práctica docente en el contexto socioeducativo. 

Asimismo, este paradigma nos permite comprender las situaciones de estudio en 

su entorno natural sin sufrir modificaciones o alteraciones, hecho que nos resulta 

benéfico en la explicación de nuestro objeto de estudio, se vislumbran las relaciones 

e interacciones que tienen los diversos actores bajo estudio, lo cual nos da una 

perspectiva más clara de la relación que acontece con el objeto de estudio, puesto 

que están cargadas de significaciones dependiendo de factores socioculturales que 

vienen influidos por sus mismas representaciones sociales. 

La ventaja de su implementación es que, a diferencia de un paradigma cuantitativo 

donde se plantean hipótesis, en el paradigma cualitativo se hacen supuestos 

respecto a un hecho. De esta manera, se busca comprender las interacciones y 

relaciones que se suscitan dentro de un contexto en situaciones de vida cotidiana. 

Por ende, es posible entender el mundo desde otra óptica, es decir, desde la 

posición de uno o varios sujetos que interpretan el mundo según sus propias 
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representaciones y realidades, tal y como dice Leavy (2014) “la investigación 

cualitativa es una forma de aprender sobre la realidad social” (p.2). 

Se decide implementar este paradigma en función de sus características y, además, 

por las propiedades que presenta nuestro estudio. Parafraseando a Ruíz (2012) los 

métodos cualitativos deben cumplir con las siguientes características:  

 Su objetivo es la captación y reconstrucción de significado. A saber, si una 

investigación pretende captar el significado de las cosas más bien que 

describir los hechos sociales se clasifica en el ámbito cualitativo.  

 Su lenguaje es básicamente conceptual y metafórico. En otras palabras, si la 

investigación implementa primariamente el lenguaje de los conceptos y 

metáforas, en lugar de números, tests estadísticos, algoritmos o formulas 

estadísticas, se considera cualitativa. 

 Su modo de captar la información no es estructurado sino flexible y 

desestructurado. Esto es, si la información recogida es a través de técnicas 

como la observación, o la entrevista a profundidad más bien que mediante 

experimentos, o encuestas estructuradas masivas, se enmarca en el 

contexto de la investigación cualitativa. 

 Su procedimiento es más inductivo que deductivo. Vale decir que, en lugar 

de partir de una teoría e hipótesis estrictamente diseñadas u exactas, se 

parte de los datos para intentar reconstruir un mundo cuya sistematización y 

teorización resulta difícil. 

 Por último, la orientación no es particularista y generalizadora sino holística 

y concretizadora. Dicho de otro modo, este tipo de investigación pretende 

captar todo el contenido de experiencias y significados que se dan en un solo 

caso. 

Definiendo el concepto, a juicio de Flick (2012) “la investigación cualitativa se orienta 

a analizar casos concretos en su particularidad temporal y local, y a partir de las 

expresiones y actividades de las personas en sus contextos locales” (p. 27). En 

otras palabras, la investigación cualitativa consiste en un conjunto de prácticas 

interpretativas y materiales que hacen visible el mundo, de este modo los 
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investigadores cualitativos estudian las cosas en sus entornos naturales, en donde 

intentan dar sentido o interpretar los fenómenos en relación con los significados que 

las personas asocian a estos (Denzin y Lincoln, 2017). Dicho lo anterior, podemos 

afirmar que, como dice Ruíz (2012), “los métodos cualitativos parten del supuesto 

básico de que el mundo social es un mundo construido con significados y símbolos, 

lo que implica la búsqueda de esta construcción y de sus significados” (p. 31).  

En la investigación cualitativa, el investigador toma un rol importante en el análisis 

e interpretación, para posteriormente proveer una posible respuesta o intervención 

a los casos bajo estudio. Respecto a ello, Flick (2012) menciona que en este tipo de 

investigación se toma la comunicación del investigador con el campo y sus 

participantes como parte explicita de la producción de conocimiento, de esta forma, 

las reflexiones de los investigadores sobre sus acciones y observaciones en el 

campo, imprecisiones, accesos de irritación, sentimientos, etc., pueden convertirse 

en datos que forman parte de la interpretación del hecho social que este bajo 

estudio. Por ende, se estudia las representaciones sociales y actitudes de 

profesores y estudiantes en facultades específicas de la Universidad Autónoma de 

Chiapas (UNACH) a fin de entender las significaciones que integran su realidad en 

la enseñanza aprendizaje del inglés como lengua extranjera, lo que posteriormente 

se traduciría en una propuesta didáctica sociocultural para la enseñanza 

aprendizaje del inglés, todo ello con el fin de desarrollar procesos más significativos 

dentro del aula. 

En consecuencia, detallamos a continuación el método de corte cualitativo que 

posibilita alcanzar los objetivos de nuestro estudio. Las posibilidades que ofrece 

este método son amplias, puesto que no solamente permite indagar y describir el 

fenómeno, educativo en este caso, bajo estudio, sino que es posible bosquejar una 

propuesta didáctica en la búsqueda de mejorar la práctica docente del profesor 

investigador que la lleva a cabo, a partir de todos los datos recolectados y 

analizados. 
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4.2. La investigación acción. 

Dada la naturaleza del estudio se adopta el método de investigación acción para su 

desarrollo. En la investigación-acción se pretende lograr una transformación de la 

práctica docente a través de la misma, este tipo de transformación debe tener un 

impacto positivo en la comunidad estudiantil y en el docente mismo, apuntando a 

que este proceso de crecimiento sea llevado a cabo de manera gradual pero 

constante. En consonancia con lo expuesto, Sandín (2003) menciona que la 

finalidad esencial de este tipo de método es, fundamentalmente, aportar información 

que guíe la toma de decisiones y proceso de cambio para la mejorar de la misma. 

Por esto, el objetivo de la investigación acción se trata de mejorar la práctica 

docente.  

La elección de este método se debe principalmente a su carácter reflexivo y 

transformador, puesto que permite la mejora tanto del docente investigador, como 

de los estudiantes que actúan como participantes mediante un proceso investigativo 

bien planificado para resolver una situación o fenómeno educativo que requiere 

mejora. Así, justificándonos con lo que dice Sandín (2003), respecto a que “la 

investigación acción pretende, fundamentalmente, propiciar el cambio social, 

transformar la realidad y que las personas tomen conciencia de su papel en ese 

proceso de transformación” (p. 161), adoptamos el método. Logramos esta 

transformación mediante el análisis de las representaciones y actitudes, para 

posteriormente con base en las mismas implementar en la segunda fase de acción 

en la que se pilotea y se interviene con nuestra propuesta pedagógica, cabe 

mencionar que las fichas se implementaron de dos maneras, por un lado, el docente 

investigador pone algunas de ellas en marcha y por el otro, el grupo de docentes 

participantes aplicaron otras, para al final, hacer las mejoras necesarias llegando a 

la propuesta final.  

Otra razón por la que empleamos la investigación acción es que alienta a los 

profesores a llegar a sus propias soluciones y conclusiones, lo que es mucho más 

atractivo e implica mayor impacto. Asimismo, porque es inmediata a nuestra 

situación docente, puesto que puede revitalizar nuestra forma de enseñanza, 
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conducir a un cambio positivo, aumentar la conciencia de la complejidad de nuestro 

trabajo, transformar nuestra practica y genera un cambio dentro del aula (Burns, 

1999, 2010). En el caso particular del docente investigador, permitió un periodo de 

reflexión y entendimiento de lo que acontecía dentro de la práctica docente, por lo 

que la aplicación de las diferentes técnicas permitió entender la manera en que se 

pueden intervenir las clases de LE a fin de alcanzar mejores resultados en lo que 

respecta al ejercicio docente. Derivado de ello, se logró ver el proceso de enseñanza 

aprendizaje de una lengua extranjera desde otra perspectiva, en la que la inclusión 

de aspectos culturales es esencial, fijando nuestra atención en los elementos 

socioculturales como recurso para enriquecer los contenidos abordados dentro del 

aula de clase. 

El concepto ‘investigación acción’ surge con el psicólogo social Kurt Lewin en los 

años 40, y fue empleada inicialmente en el campo de la sociología, posteriormente 

se fue ampliando y ahora comprende el campo educativo. En esencia el modelo 

propuesto por Lewin sugiere una ‘espiral de ciclos’. Desde su concepción general, 

Carr y Kemmis (1986) definen la investigación – acción como “una forma de 

indagación autorreflexiva que emprenden los participantes en situaciones sociales 

en orden a mejorar la racionalidad y la justicia de sus propias prácticas, su 

entendimiento de las mismas y las situaciones dentro de las cuales ellas tienen 

lugar” (p. 162). 

Dentro de esta metodología surgen diferentes modelos que guían el proceso 

investigativo, entre ellos el más conocido propuesto por Kemmis y McTaggart 

(1988), que son una adaptación del modelo de Lewin (véase fig. 4) y se basa 

principalmente en una espiral de ciclos. Según este modelo, se sigue un proceso de 

carácter cíclico. “Este modelo de ‘espiral de ciclos’ consta de cuatro etapas: 

1. Clarificar y diagnosticar una situación problemática para la práctica. 

2. Formular estrategias de acción para resolver el problema. 

3. Poner en práctica y evaluar las estrategias de acción.  
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4. El resultado conduce a una nueva aclaración y diagnóstico de la situación 

problemática, iniciándose así la siguiente espiral de reflexión y acción”. 

(Sandín, 2003, p. 167). 

 

 

Fig. 4. Ciclos de acción de la investigación acción (Kemmis y McTaggart, 1988). 

Según Kemmis y McTaggart (1988), primero se lleva a cabo la identificación de una 

preocupación temática y se realiza el planteamiento del problema las cuales surgen 

en la propia practica y se denotan relevantes para cumplir una transformación 

significativa. Luego, se elabora un plan de acción, el cual está muy bien organizado. 

Esta planificación debe ser flexible y sujeta a cambios. Después, se aplica y 

desarrolla el plan de acción, así como la recogida de datos sobre el plan en práctica, 

esto significa poner en acción las ideas y supuestos. Por último, viene la reflexión e 
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interpretación de resultados, es decir una replanificación. Durante esta reflexión se 

busca darles sentido a todos los procesos puestos en marcha, así como las 

situaciones que supusieron un problema. Asimismo, se reflexiona sobre el plan de 

acción que implementó, proceso y acciones para proceder a realizar el segundo 

ciclo de acción si el primero necesita ajustes o mejoras para alcanzar su cometido.  

Posteriormente, Burns (1999) plantea su modelo, no como una serie o secuencia 

de ciclos, sino más bien como una serie de fases interrelacionadas que encausan 

el proceso de investigación. Antes de realizar una intervención, a diferencia del 

modelo descrito en párrafos anteriores, este sistema presta atención primero a la 

parte exploratoria en la que se inspecciona el contexto, se conocen a los 

participantes, los recursos o condiciones con las que se cuentan para llevar a cabo 

el estudio y los datos iniciales que proveen una base sobre la que el investigador 

planea su intervención en la fase siguiente.  

En el diseño metodológico de nuestro estudio nos basamos en el modelo de Burns 

(1999). La razón de optar por este modelo es que primero permite al investigador 

un periodo de exploración (ciclo 1) al que denominamos ‘fase de acción 1’ en el que 

se inspecciona el contexto, identifica el problema, recolectan datos, planea, analiza, 

reflexiona y especula para, más adelante, en un segundo momento (ciclo 2) que 

denominamos ‘fase de acción 2’ el investigador pueda realizar su intervención, 

observar, reportar, redactar y presentar su propuesta, que en nuestro caso se refleja 

en una propuesta didáctica sociocultural.  

En suma, la implementación de este método sin duda se acopla a nuestro tipo de 

estudio, al pretender estudiar una situación de mejora en la práctica escolar en la 

búsqueda de aprendizajes significativos, siendo los estudiantes los partícipes de 

esta transformación. Tal y como sostiene Elliot (1991), al decir, que una condición 

necesaria de la investigación acción es que el docente sienta la necesidad de iniciar 

cambios, de innovar su contexto socioeducativo. Esa sensación de que falta 

cambiar algún aspecto de la práctica para alcanzar plenamente sus objetivos. 

Además, es posible explorar, analizar, interpretar y, esencialmente, reflexionar 

nuestro fenómeno de estudio dentro de nuestro propio contexto educativo. 
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De manera breve, pues se aborda más adelante (ver 4.4.1.), exponemos que las 

fases implementadas en este estudio son dos; la primera se llevó a cabo en el 

periodo de agosto a noviembre de 2020, en donde se aplicaron las técnicas de 

recolección que hicieron posible iniciar la construcción de nuestra propuesta y la 

segunda tuvo lugar a lo largo de enero a abril de 2021 siendo la fase donde se 

pilotean las fichas y se hizo una intervención junto con el cuerpo de docentes, para 

posteriormente ajustarlas, detallarlas y mejorarlas dando lugar a nuestra propuesta 

definitiva.  

 

4.3. Diseño de la investigación. 

Una vez abordados el paradigma y el método que atañen a esta investigación, en 

este apartado se expone la estructuración de la misma; entre ellas, el lugar en el 

que se llevó a cabo, los participantes, los procesos y estrategias metodológicas que 

se implementaron para recolectar la información para posteriormente realizar 

nuestra propuesta didáctica sociocultural.  

 

4.3.1 Contexto. 

La presente investigación se llevó a cabo en las Facultades de Medicina Humana, 

Humanidades y Arquitectura de la Universidad Autónoma de Chiapas (UNACH) en 

la ciudad de Tuxtla Gutiérrez, Chiapas. Se trabajaron con grupos de estudiantes de 

las citadas facultades que toman clases de inglés como parte de su carga 

académica. Las clases de inglés que se imparten en las facultades son de una hora 

diaria, los estudiantes varían entre locales y foráneos de distintos municipios, 

localidades y colonias, unas más marginadas que otras. Se debe agregar que hay 

estudiantes provenientes de comunidades en las que se habla una lengua indígena. 

Los estudiantes, según mi percepción, son personas de recursos variados, no 

obstante, predominan los de bajos recursos. Como dato adicional, debido a la 

contingencia sanitaria relacionada con el COVID-19 que se suscita actualmente, se 

está trabajando únicamente en la modalidad a distancia, de forma sincrónica a 
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través de las plataformas de videoconferencias “Zoom” y ”Google Meet”, asimismo 

asincrónicamente mediante la plataforma institucional “Educa-t” de la Universidad 

Autónoma de Chiapas. 

 

4.3.2. Participantes. 

Por un lado, para mejorar nuestra propuesta didáctica y práctica docente, se 

colabora con tres profesoras más, todas imparten inglés como lengua extranjera, 

por lo que cada una tenía un grupo a cargo. Las profesoras cuentan con un rango 

de entre tres a cinco años de experiencia en el campo de la enseñanza, además 

solamente una de ellas ha estado en el extranjero y las restantes no han salido de 

su país de origen.  

Simultáneamente, se incluyen a alumnos, propios y de los profesores mencionados 

en el párrafo anterior, de nuevo ingreso que estudian inglés I, como parte de su 

carga curricular. Los estudiantes que participan están divididos en cuatro grupos y 

son de nivel principiante A1 de acuerdo con el Marco Común Europeo de 

Referencias para las Lenguas (MCERL). El número de estudiantes que participaron 

en el estudio son 37, divididos en cuatro grupos; el de Facultad de Medicina con 8 

participantes, el grupo de la Facultad de Arquitectura son 10, el de la Facultad de 

Humanidades son 12 y el del docente investigador en la Facultad de Humanidades 

con 13.  

Se seleccionaron los participantes con las siguientes características: de nuevo 

ingreso, con un promedio de veinte años de edad, estatus social y socioeconómico 

promedio, además es necesario mencionar que predominan estudiantes del sexo 

femenino, todo ello para dar inicio a la primera fase del estudio con un numero de 

45 estudiantes.  Para la segunda fase, los mismos estudiantes toman inglés II, como 

parte de su carga curricular a fin de dar continuidad a la investigación. No obstante, 

es necesario aclarar que en la segunda fase se conservó menos de la mitad de 

alumnos del primero, pues algunos decidieron optar por una baja temporal y otros 
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se mezclaron en otros grupos por cuestiones administrativas de las respectivas 

facultades, por lo que el cierre fue con 37 alumnos. 

 

4.4. Estrategia metodológica.  

Durante el proceso de recolección de datos se emplean técnicas específicas para 

cada situación, estas técnicas son los medios que permitieron obtener la 

información necesaria para desarrollar eficazmente el presente estudio, además de 

estar enmarcadas dentro del paradigma cualitativo. En este trabajo, se utilizaron las 

entrevistas a profundidad, cuestionario como dispositivo acotado, diario del 

investigador y observaciones. 

 

La entrevista a profundidad  

En su concepción general “una entrevista tiene estructura, propósito y forma, y 

puede definirse (generalmente) como una conversación estructurada de persona a 

persona con el propósito de encontrar y/o crear datos significativos que deben ser 

recopilados, analizados y validados” (Griffee, 2012, p. 159). A partir de este 

planteamiento se deriva el tipo de entrevista a profundidad, respecto a este tipo de 

entrevista, Aravena, et al. (2006) definen que:  

La entrevista en profundidad es una técnica de investigación consistente en 

encuentros reiterados cara a cara entre el investigador y las personas 

estudiadas, encuentros que están orientados a la comprensión de las 

perspectivas que ellas tienen respecto de sus vidas, experiencias o 

situaciones, tal como las personas entrevistadas lo expresan con sus propias 

palabras. (p.65) 

Sin duda, la entrevista a profundidad aporta datos ricos en detalles para entender 

las representaciones sociales e identificar indicadores de actitud. Este tipo de 

entrevista es, en palabras más simples, una conversación entre iguales y no un 

intercambio de preguntas y respuestas. Asimismo, es necesario tener una pauta 
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que contenga información que interese obtener el investigador de la persona 

entrevistada, a pesar de que la entrevista a profundidad no tiene un esquema 

predefinido, requiere que el investigador este cara a cara con el entrevistado, 

estableciendo una relación empática, condición que es indispensable para poder 

comprender a detalle lo que se está estudiando (Aravena, et al., 2006).  

Como información adicional, se realizaron las entrevistas en dos modalidades: 

grupales; con los grupos de estudiantes e, individuales como entrevistas a 

profundidad; con los profesores que tienen participación en el estudio. Por un lado, 

en las entrevistas grupales, se realizaron a través de la plataforma Zoom con una 

duración promedio de entre cuarenta minutos a una hora. Por el otro, las entrevistas 

individuales (profesores) se realizaron, también, a través de la plataforma Zoom con 

duración de entre treinta y cincuenta minutos aproximadamente.  

En total se realizaron siete entrevistas, cuatro con los estudiantes, que 

corresponden a las grupales, aquí participaron un promedio de diez estudiantes en 

cada una de ellas sin ninguna intervención o presencia del docente titular del grupo, 

en las individuales se lograron entrevistar a las tres profesoras de manera 

adecuada, solo con adecuaciones de tiempo para lograr llevar a cabo las 

entrevistas, pues tenían cargas de trabajo bastante altas.   

 

Cuestionario como dispositivo acotado 

Este tipo de cuestionario fue con certeza de gran utilidad para este estudio, los datos 

que arrojó son precisos y bien delimitados. Brown (2001) define los cuestionarios 

como “cualquier instrumento escrito que se presenta a los encuestados con una 

serie de preguntas o enunciados a las que deben reaccionar, ya sea escribiendo 

sus respuestas o seleccionándolas entre las respuestas existentes” (p. 6). Es 

necesario precisar que se aplicó el cuestionario a modo de dispositivo acotado en 

la primera fase de acción únicamente y contó con una extensión de tres páginas 

tanto para estudiantes como para profesores; el de estudiantes contó con veintiún 

ítems, mientras que el de docentes con dieciocho, todos ellos bien delimitados 
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posibilitando recoger la información que nos ayudó a alcanzar nuestros objetivos. 

El cuestionario se aplicó a todos los estudiantes que participaron, sin embargo, solo 

obtuvimos un total de treinta y dos documentos pues no todos lo enviaron, asimismo 

se aplicó con éxito a las tres profesoras participantes. 

El cuestionario, adaptado como técnica de recolección bajo el paradigma cualitativo, 

ofrece la ventaja de que son más fáciles de administrar y consumen menos tiempo, 

a diferencia de las entrevistas, y se pueden obtener respuestas de un mayor número 

de personas. Además, permite a los participantes responder más rápido y no es 

necesario que el investigador emplee técnicas suplementarias o herramientas como 

grabadoras o hojas de notas (Burns, 1999). La decisión de implementar el 

cuestionario como dispositivo acotado en nuestro estudio se deben a dos principales 

razones que expone Latorre (2003): 

 Obtener información básica que nos posible alcanzar de otra manera, y 

 Evaluar el efecto de una intervención cuando es inapropiado conseguir 

retroalimentación de otra manera.  

Por estas razones, se implementaron preguntas abiertas en la que los participantes 

fueron libres de exponer sus ideas que posteriormente sirvieron para analizar sus 

representaciones sociales y actitudes. A propósito, Latorre (2003) comenta que en 

los cuestionarios no existen respuestas verdaderas, más bien respuestas 

apropiadas que mantienen un dialogo abierto. Por tanto, no existen afirmaciones o 

preguntas ‘correctas’ sino cuestiones apropiadas que pueden cambiar las cosas y 

apoyaran la construcción del corpus de datos obtenidos.  

A su vez, se mantuvo especial cuidado en la construcción del cuestionario teniendo 

en cuenta: a) el propósito para el que se diseñó, se delimitó el alcance de las 

preguntas para lograr su objetivo y no tener sesgos en la investigación; b) 

participantes del estudio, se orientan las preguntas según las características de la 

población, c) Situación actual, esto tiene que ver con los recursos disponibles, 

debido a la contingencia actual, por lo que se envía el documento por correo 

electrónico a los estudiantes y estos devuelven el documento con sus respuestas. 

Se debe agregar que se prestó especial atención a la formulación de las preguntas 
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para alcanzar nuestros propósitos, y se verificó mediante pruebas piloto con 

personas ajenas a la investigación previo a su aplicación.  

En el cuestionario, se obtuvo información relacionada con las representaciones que 

los estudiantes y profesores tienen respecto a la enseñanza aprendizaje del inglés 

como LE. Adicionalmente, los datos aquí tratados aportaron indicadores claros de 

las actitudes de nuestros participantes respecto a la temática en cuestión, lo que 

resulta en datos que se pudieron triangular debidamente con las otras técnicas que 

se emplearon a lo largo de esta investigación. 

 

Diario del investigador  

El diario del investigador o del profesor es una de las herramientas en el campo de 

las ciencias sociales que más información aportan durante un proceso investigativo, 

sobre todo en el campo de la educación. Es una técnica introspectiva y de reflexión 

que permite al docente evaluar su práctica docente de manera crítica y constructiva 

sobre los acontecimientos que tienen lugar dentro de su aula, sin embargo, en este 

caso referimos aulas virtuales debido a la situación actual antes planteada, por lo 

tanto, las denominamos ‘salas virtuales’. 

Es un hecho, que el profesor concibe la realidad escolar desde su particular modelo 

didáctico constituido por un conjunto de representaciones de naturaleza variada: 

concepciones epistemológicas e ideológicas, concepciones relacionadas con el 

desarrollo humano, sobre el aprendizaje y relaciones sociales, sobre contenidos 

entre otros. Dicho modelo es el trasfondo que guía, y a la vez condiciona, toda su 

práctica educativa (Porlán y Martín, 1999). De esta forma: 

El diario es un recurso metodológico y su utilización periódica permite reflejar 

el punto de vista del profesor investigador sobre los procesos más 

significativos de la dinámica en la que se encuentre inmerso. Es una guía 

para la reflexión sobre la práctica, favoreciendo la toma de conciencia del 

investigador sobre su proceso de evolución y sobre sus modelos de 

referencia. Favorece, adicionalmente, el establecimiento de conexiones 
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significativas entre conocimiento práctico y disciplinar, lo que permite una 

toma de decisiones más fundamentada. A través del diario se pueden 

realizar focalizaciones sucesivas en la problemática que se aborda, sin 

perder las referencias al contexto. (Porlán y Martín, 1999, p.23) 

El diario de investigador se realizó electrónicamente puesto que se facilita el manejo 

de sus datos, análisis e interpretación, puesto que la mayoría del trabajo ha sido 

principalmente por medios virtuales. Mediante esta poderosa técnica de recolección 

de datos, se tomaron nota de los acontecimientos relevantes dentro del aula, pero 

sobre todo nos permitió anotar lo vivido y reflexionar respecto a ello, lo cual sin duda 

enriqueció nuestro estudio. Los diarios se clasificaron por facultades, grupos, fecha 

y hora para un mejor manejo de los datos buscando evitar confusiones y perdidas 

de documentos.  

 

La observación  

La característica principal de la observación como proceso de investigación es que 

ofrece al investigador la oportunidad de recopilar datos en persona de primera mano 

in situ de situaciones sociales en su desarrollo natural, otro rasgo importante de la 

observación es que tiene el potencial de producir datos más valiosos o auténticos 

que de usar métodos mediados o inferenciales (Cohen, Manion y Morrison, 2018). 

Esta técnica de recolección, probablemente la técnica más popular en la 

metodología cualitativa, se llevó a cabo mediante las grabaciones de las clases que 

se dieron en las plataformas de videoconferencia. Asimismo, se consideró la 

observación participante, ya que tomamos parte en el fenómeno bajo estudio. La 

observación participante, donde simultáneamente a la observación de los 

acontecimientos, se participa en ellos. Este tipo de observación es un ingrediente 

fundamental en la investigación cualitativa, la investigación implica la interacción 

social entre el investigador y quienes forman parte del escenario natural que se va 

a observar (Aravena, et al., 2006).  
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En concreto, utilizamos la observación participante debido a que, para los fines de 

este estudio, se requiere información detallada del fenómeno que estamos 

estudiando. De la misma forma, Latorre (2003) ratifica lo dicho, cuando menciona 

que es una técnica apropiada para el estudio de fenómenos que exigen al docente 

investigador implicarse y participar para comprender el fenómeno en profundidad, 

de la misma forma, es una técnica inherente a la investigación acción, como lo es 

la enseñanza, puesto que el docente debe estar comprometido con el estudio y 

desarrollo de su propia práctica profesional. Esta técnica se aplicó tanto para las 

propias clases del docente investigador como para las clases de las profesoras, en 

el caso de las clases de las profesoras no se intervino en la primera fase de acción, 

pero en la segunda sí pues es aquí donde pusimos en marcha nuestra propuesta y 

a partir de ahí hicimos los ajustes para mejorarla en la búsqueda de nuestra versión 

final.  

 

4.4.1. Procedimiento de recolección de la información. 

Abordadas las técnicas que hicieron posible la recolección de los datos, es 

necesario describir el procedimiento que se siguió en nuestro estudio. A lo largo de 

este apartado se exponen los pasos que seguimos para triangular, codificar y 

categorizar todo el cumulo de información para, posteriormente, concretar nuestro 

análisis y discusión a fin de poder hacer la propuesta didáctica que nos ocupa. 

Asimismo, destacamos que se divide en dos partes; por un lado, los datos 

preliminares generados en la primera fase que se obtuvieron en el periodo de agosto 

a noviembre de 2020, lo cual representa la parte exploratoria de nuestra 

investigación; por el otro, la segunda fase en donde se realizó la intervención 

pedagógica, se llevó a cabo en el periodo de enero a abril de 2021, aquí se realizó 

el piloteo de nuestra propuesta didáctica que se construyó con base en los datos 

recopilados de la primera fase, para posteriormente hacer las mejoras necesarias y 

volver a las aulas de nueva cuenta para hacer nuestra intervención pedagógica con 

una propuesta sólida y mejorada.  
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Para ser más precisos, en la primera fase de nuestro proceso investigativo se 

exploran las representaciones sociales y actitudes, con referencia a la enseñanza 

aprendizaje del inglés como lengua extranjera, de profesores colaboradores que se 

desenvuelven en el mismo contexto socioeducativo, sino también de los mismos 

estudiantes, todos con un mismo objetivo que es la mejora de la práctica docente y 

generación de aprendizajes significativos mediante una propuesta didáctica 

sociocultural. Para la segunda fase se realizó nuestra intervención pedagógica con 

la ayuda de datos adicionales que se recogieron en esta misma fase y que 

complementaron la codificación preliminar, con el fin de mejorar y afinar nuestra 

propuesta de intervención final, asimismo ver los cambios que produjo en la práctica 

docente.  

 

4.4.1.1. Fase de acción 1.  

La primera etapa del estudio, llevada a cabo de agosto a noviembre de 2020, se 

centró en la delimitación del tema de investigación, entre ellos, los objetivos y 

preguntas que orientan nuestro estudio, además de los constructos que forman 

parte de los referentes teóricos que sustentan este trabajo. Se tomó la decisión de 

discutir las representaciones sociales sobre el inglés como lengua extranjera desde 

el campo de la enseñanza aprendizaje. Además, se abordan las principales 

vertientes que han emergido con el paso del tiempo sobre este constructo. Más 

adelante, se reflexiona sobre cómo se construyen las representaciones de los 

individuos según su emergencia y organización; nos referimos a la objetivación y el 

anclaje. Luego, se abordan algunos aspectos que tienen relación con las 

representaciones y nexos con algunos conceptos. Por otro lado, también se hace 

un recorrido por los componentes que constituyen las actitudes y se discute su 

relación con conceptos relacionados a la enseñanza aprendizaje del inglés, a fin de 

identificar indicadores de valencias actitudinales.  

Por consiguiente, es necesario puntualizar que como esta fase es de acercamiento 

y exploración debido a que es aquí donde nos acercamos al campo de actuación de 

nuestros participantes, así como de su realidad. El objetivo de esta primera fase, 
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fue la inmersión en el campo para recoger datos respecto a las representaciones y 

actitudes de nuestros participantes sobre sus percepciones y predisposiciones 

hacia la lengua cultura extranjera.  

El proceso comenzó con la observación de clases en su modalidad virtual de 

nuestros participantes, en total se realizaron cuatro observaciones en cada uno de 

los grupos de las facultades antes citadas, es decir que, se observó cuatro veces la 

clase de cada una de las profesoras, aquí se realizaron anotaciones sobre aspectos 

que nos condujeran a entender las representaciones de los profesores y de los 

estudiantes, y también posibles indicadores de actitudes hacia la lengua.  

Además, nosotros, en nuestro rol de docente investigador, desde el principio 

decidimos llevar un registro dentro de un diario del investigador sobre todos los 

incidentes y eventos importantes que se llevaron a cabo en las clases que nos 

guiaron a cumplir con nuestros objetivos. Simultaneo al inicio de la implementación 

de esta técnica, se llevó a cabo la aplicación de nuestro cuestionario como 

dispositivo acotado a los cuatro grupos participantes que sumaban 45 estudiantes 

que en ese momento eran parte de la investigación, sin embargo, solo 37 hicieron 

llegar su cuestionario. Asimismo, también se aplicó el cuestionario diseñado para 

docentes a las tres profesoras participantes en donde expresaron sus percepciones 

de manera amplia. 

Posteriormente, se llevaron a cabo entrevistas a profundidad para conocer 

representaciones y detectar indicadores de actitud en dos distintos grupos, por un 

lado, se realizaron entrevistas con las tres docentes tratando aspectos relacionados 

con la enseñanza, por el otro, se realizaron entrevistas con los treinta y siete 

estudiantes participantes, divididos en cuatro grupos según la carrera a la que 

pertenecían, abordando temáticas relacionadas con el aprendizaje. La decisión de 

realizar las entrevistas por separado fue para que cada uno de los grupos no se 

sintieran cohibidos ante la presencia de sus profesores o que sus alumnos 

estuvieran presentes a fin de evitar desviaciones y obtener testimonios fiables. 

Realizadas estas acciones, se procedió al tratamiento y análisis preliminar de la 
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información para dar paso a nuestra segunda fase de acción con el propósito de dar 

una explicación al fenómeno de estudio.  

 

4.4.1.1.1. Codificación preliminar.  

En la primera fase de la investigación, se llevó a cabo la obtención de los datos a 

partir de las técnicas de recolección que se mencionan en el apartado anterior, se 

analizan y se obtienen datos de los discursos de los participantes, de los 

conocimientos del profesor investigador y colaboradores, así como de los referentes 

teóricos que son de gran importancia para el sustento de este estudio. 

La información generada arrojó un gran conglomerado de datos ricos en detalles, lo 

que supone una mejor comprensión del fenómeno de estudio. A continuación, se 

presentan los códigos y categorías preliminares generados respecto a las 

representaciones sociales y actitudes de los profesores y estudiantes hacia el inglés 

como LE durante esta fase exploratoria.  

PLANOS DE 

ANALISIS 
CODIGOS DESCRIPTORES 

REPRESENTACIONES 

SOCIALES 

1. Representaciones culturales 

de estudiantes 

Conocimientos e ideas que 

caracterizan un colectivo social, 

en este caso los estudiantes 

participantes. 

2. Representaciones lingüísticas 

de estudiantes 

Ideas y percepciones 

relacionadas con los diversos 

aspectos de la lengua. 

3. Representaciones pedagógicas 

de estudiantes 

Factores que determinan el 

aprendizaje de la lengua 

extranjera. 

4. Representaciones culturales 

de profesores. 

Conocimientos e ideas que 

distinguen a un grupo social de 

otro, en este caso los docentes 

participantes. 

5. Representaciones educativas 

de profesores. 

Elementos inmersos en la 

enseñanza de la lengua 

extranjera y que tienen algún 

tipo de interferencia. 

6. Representaciones didácticas 

de profesores. 

Principios de enseñanza, tareas, 

contenido, formas y métodos de 

enseñanza-aprendizaje. 
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ACTITUDES 

1. Actitudes positivas de 

estudiantes 

Indicadores de predisposiciones 

favorables hacia la lengua 

extranjera. 

2.Actitudes negativas de 

estudiantes 

Indicadores de predisposiciones 

con carga negativa hacia la 

lengua extranjera. 

3. Actitudes Ambivalentes de 

estudiantes 

Indicadores de predisposiciones 

tanto afirmativas como negativas 

hacia un objeto actitudinal, es 

decir, hacia la lengua extranjera. 

4. Actitudes positivas de 

profesores 

Indicadores de predisposiciones 

favorables hacia la lengua 

extranjera. 

5. Actitudes negativas de 

profesores. 

Indicadores de predisposiciones 

con carga negativa hacia la 

lengua extranjera. 

6. Actitudes ambivalentes de 

profesores. 

Indicadores de predisposiciones 

tanto afirmativas como negativas 

hacia un objeto actitudinal, es 

decir, hacia la lengua extranjera. 

ENSEÑANZA 

APRENDIZAJE DEL 

INGLÉS 

1. Tipo de enseñanza y técnicas 

del profesor. 

Modos de enseñanza que los 

profesores poseen y que emplean 

en la enseñanza del inglés como 

LE. 

2. Uso del inglés dentro del aula 

de LE. 

Exposición de los estudiantes al 

inglés. 

3. Contenidos culturales y su 

importancia. 

Aspectos de la cultura 

norteamericana en las clases y 

actividades. 

4. Presencia de aspectos 

socioculturales en las clases de 

LE. 

Elementos que conforman el 

aspecto sociocultural de la 

lengua meta a lo largo de las 

lecciones.  

5. Tipo de enseñanza y actitudes 

desplegadas. 

Acciones del profesor para llevar 

a cabo su práctica y 

comportamientos hacia la LE. 

6. Situaciones de aprendizaje e 

indicadores de actitudes. 

Proceder del alumnado y 

conductas hacia las actividades 

que se llevan a cabo dentro del 

aula de LE.   
Cuadro 2. Fase 1: codificación preliminar. 

 

4.4.1.2. Fase de acción 2.  

Por lo que se refiere a la segunda fase, se realizó una segunda intervención en el 

campo de enero a abril de 2021 con el fin de recabar información de utilidad que 

aportara información complementaria y ahondar en los aspectos fundamentales de 
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nuestro estudio, todo ello, a partir de la codificación preliminar. Esta fase incluyó el 

funcionamiento de diversas actividades que contribuyeran en la construcción de 

nuestra propuesta didáctica y observaciones de clase que nos ayudarán a 

enriquecer nuestros datos.  

Las actividades que se pusieron en marcha durante las clases comprenden 

aspectos socioculturales que, aportaron muchos detalles y datos que fueron de gran 

utilidad, así algunos aspectos se reforzaron y nos encaminaron adecuadamente a 

nuestra propuesta. Respecto a ello, el docente investigador impartió un total de seis 

clases con dos grupos de los cuatro, pues los dos con los que no se contó estaban 

en un paro estudiantil y había situaciones relacionadas con la pandemia. En las 

clases se implementaron bosquejos de nuestras fichas didácticas que estaban en 

construcción y otras como borrador para posteriormente hacer un proceso reflexivo, 

asimismo las otras profesoras participantes también contribuyeron a la aplicación 

de las fichas en sus respectivos grupos en al menos dos clases, pues el tiempo que 

teníamos era limitado por razón de que tenían que avanzar sus contenidos del 

curso, mientras tanto se tomaba nota de los aspectos relevantes que se tenían que 

considerar para la mejora de nuestros materiales.  

De igual manera, se realizaron observaciones con orientación a las actividades 

pedagógicas relacionadas con contenido sociocultural dentro del aula, con la 

intención de enriquecer nuestra primera fase de acción, agregar datos nuevos a 

nuestras fichas en proceso de finalización y tener información solida hacia la 

construcción de nuestra propuesta didáctica final. Esta técnica, se implementó en 

dos clases de cada una de las profesoras participantes y se realizó mediante el uso 

de la plataforma Zoom, lo que posibilitó grabar y almacenar los datos para su 

tratamiento. 

Finalmente, una vez realizados los procesos descritos, se procedió a analizar los 

datos recopilados hasta ese momento encaminándonos a un proceso reflexivo en 

donde identificamos los puntos de nuestras fichas que requerían mejoras, por lo que 

a partir de nuestras interpretaciones pudimos pulir y detallar la propuesta didáctica 

final que aquí presentamos, cabe señalar que esta propuesta no fue posible 
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implementarla por situaciones del paro estudiantil que vivía la universidad en ese 

momento, la problemática de la pandemia y el poco tiempo que tenían los docentes 

para completar sus contenidos pues se trabajaba en modalidad virtual.  

 

4.5. Procedimiento de análisis de la información. 

Posterior a la recolección de datos, nuestro siguiente proceso fue el análisis de toda 

la información recabada. En palabras de Mella (citado en Aravena, et al., 2006): 

El análisis de datos cualitativos es un proceso que involucra un continuo 

preguntarse, una búsqueda de respuestas y de observación activa. Es el 

proceso de colocar datos en un conjunto, de hacer invisible lo obvio, de 

reconocer lo significante a partir de lo insignificante, de poner juntos datos 

aparentemente no relacionados lógicamente, de hacer caber unas 

categorías dentro de otras y de atribuir consecuencias a antecedentes. Es 

un proceso de interrogantes y verificación, de corrección y modificación, de 

sugestión. Es un procedimiento creativo de organización de los datos, de 

manera que el esquema analítico aparezca como obvio. (p. 80) 

Dicho lo anterior, los datos de esta naturaleza no son estructurados por lo que es 

tarea del investigador ordenarlos en categorías y asignarles un orden especifico. 

Por tanto, para su tratamiento y análisis se siguieron los pasos sugeridos por 

Hernández, Fernández y Baptista (2014) siendo los siguientes: 

 Explorar los datos, 

 Imponerles una estructura (organizándolos en unidades y categorías), 

 Describir las experiencias de los participantes según su óptica, lenguaje y 

expresiones; 

 Descubrir los conceptos, categorías, temas y patrones presentes en los 

datos, así como sus vínculos, a fin de otorgarles sentido, interpretarlos y 

explicarlos en función del planteamiento del problema; 

 Comprender en profundidad el contexto que rodea a los datos, 

 Reconstruir hechos e historias, 
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 Vincular los resultados con el conocimiento disponible y 

 Generar una teoría fundamentada en los datos (p. 418). 

Desde otra óptica, Creswell (2007) representa el proceso de análisis cualitativos en 

forma de una espiral, esto para tener una óptica diferente de como analizar los datos 

(véase fig. 5.). 

 

 

Fig. 5. Espiral de análisis de datos (Creswell, 2007, p. 151). 

Como podemos apreciar, ambos procesos explican la manera en que le dimos 

tratamiento a los datos obtenidos de nuestras técnicas, solo que representados de 

manera diferente. Conviene subrayar que, este trabajo se llevó a cabo en dos fases, 

en este proceso toda la información recolectada se concentró en un solo formato 

para su análisis. 

Posteriormente, se realizó una triangulación, codificación y categorización a partir 

del análisis de las dos fases de acción implementadas que nos dieron la posibilidad 

de realizar el análisis completo de nuestros hallazgos y, a posteriori, comenzar la 

construcción de nuestra propuesta didáctica. 
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4.5.1. Triangulación 

Una vez recopilados los datos en su conjunto, se realizó la revisión exhaustiva y 

discusión de los referentes teóricos que enmarcan nuestra investigación para poder 

cimentarla con autores que han trabajado respecto a las mismas temáticas y que 

guíen nuestro proceso. Asimismo, se emplearon varias técnicas para la obtención 

de información, lo que posibilitó entrecruzar la información para corroborar datos 

procurando las características más reiterativas que se transformarán en datos que 

permitan establecer códigos y categorías, es decir en la primera fase son 

preliminares y, posteriormente, en la segunda fase la codificación y categorías 

finales, proceso que conocemos como triangulación. 

Respecto a la triangulación, Chanona (2020) señala que nos permite “…corroborar 

la consistencia de características de la información; y por el otro, nos dará la pauta 

para decidir qué se queda a formar parte del corpus para transformarse en dato; y 

qué se tiene que destinar para los archivos, en espera de darle otro uso…” (p. 333). 

Así, Aravena, et al. (2006) definen que “se denomina triangulación a la “combinación 

dentro de un mismo estudio de distintos métodos de recolección de información o 

de fuentes de datos (observación participante, entrevistas individuales, entrevistas 

grupales, análisis de documentos, etc.)” (p. 91).  

Desde otra perspectiva, Taylor y Bogdan (citado en Aravena, et al., 2006, p. 91) 

conciben a la triangulación como “un modo de protegerse de las tendencias del 

investigador y de confrontar y someter a control recíproco relatos de diferentes 

informantes. Abrevándose en otros tipos y fuentes de datos, los observadores 

pueden también obtener una comprensión más profunda y clara del escenario y de 

las personas estudiados”. 

Las cuatro técnicas empleadas a lo largo de este trabajo hicieron posible profundizar 

y ampliar nuestra comprensión e interpretación del fenómeno de estudio. A partir de 

los datos recopilados de la primera fase de acción se buscan las coincidencias de 

los participantes. Por ende, se hace la triangulación a partir de los corpus 

discursivos y escritos generados por los participantes, con el fin de identificar las 

coincidencias relacionadas con el objeto de estudio. Esto significó la ratificación de 
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lo recuperado a través de distintos medios, como lo son las técnicas implementadas, 

para ratificar lo que nuestros participantes expresaron.  

Según lo dicho previamente, las características más reiterativas y coincidencias de 

nuestros datos dieron paso al establecimiento de los códigos que, a su vez, dieron 

pie a la realización de la segunda fase de acción. De este modo, el entrecruzamiento 

y proceso reflexivo de la información de cada de las dos fases resultó en la 

consolidación de la codificación y categorías finales (véase Cuadro 4).  

En definitiva, la triangulación es un recurso que contribuye al rigor metodológico de 

la investigación lo que significa garantía de calidad puesto que se destaca el 

enriquecimiento de la información y aumento de la fiabilidad (Chanona, 2020) en el 

proceso. Asimismo, se privilegia su sentido holístico, que pretende contribuir con 

alternativas y posibles soluciones al fenómeno social de nuestro estudio.  

 

TRIANGULACIÓN DE LA INFORMACIÓN 

Técnicas de recolección Parámetros 

 

Representaciones y 

actitudes respecto a la 

enseñanza-aprendizaje 

del inglés. 

Vínculos entre las 

representaciones 

sociales y actitudes 

hacia la enseñanza-

aprendizaje del inglés. 

Promoción de 

actitudes positivas 

desde una perspectiva 

sociocultural 

Cuadro 3. Triangulación de la información. 
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4.5.2. Codificación definitiva. 

Una vez identificadas las reiteraciones, denominadas recurrencias se procedió a 

codificar el cumulo de información obtenida para que vaya quedando condensada. 

“La codificación es simplemente la clasificación de la información sobre eventos, 

conductas y discursos registrada durante la fase de trabajo de campo, 

procedimiento que permitirá dar una estructura al análisis de los datos” (Aravena, et 

al., 2006, p. 82). En la primera fase de acción, se generó una codificación preliminar 

la cual se llevó a cabo de manera inductiva ya que se parten de datos emergentes 

que se originaron de las recurrencias e información de los participantes.  

Por tanto, a partir de este punto, se replantearon las técnicas que se emplearon en 

la siguiente fase para aproximarse más a la propuesta didáctica o de intervención. 

Por otro lado, en la segunda fase de acción, se produjo la codificación final donde 

se analizó la información de ambas fases, reexaminando la información 

previamente etiquetada con el fin de eliminar, añadir o modificar códigos de acuerdo 

a los datos la segunda fase de acción. Como resultado, será posible agrupar los 

diferentes códigos en constructos que se convertirán en categorías de 

interpretación. 

Por último, se debe agregar que la codificación es uno de los medios por los cuales 

podremos hacer nuestras interpretaciones, pero antes deben agrupar en grandes 

categorías que condensen la información. De manera que la codificación, como 

expresa Chanona (2020), no significa únicamente reducir información sino más bien 

condensarla sin perder su esencia; mediante el uso de etiquetas o indicadores. 

Además, codificar no se trata de una ciencia, sino una destreza que se consigue en 

la medida que el investigador se vuelve sensible a la situación del fenómeno bajo 

estudio.  
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PLANOS DE 

ANALISIS 
CODIGOS DESCRIPTORES 

REPRESENTACIONES 

SOCIALES 

1. Representaciones culturales 

del alumnado 

Conocimientos e ideas que 

estudiantes tienen sobre el 

colectivo social de la lengua 

meta. 

2. Representaciones lingüísticas 

del alumnado. 

Percepciones que estudiantes 

poseen con relación a aspectos 

linguisticos que conforman la 

lengua meta. 

3. Representaciones educativas 

del alumnado. 

Creencias sobre factores que 

influyen en el aprendizaje del 

inglés como LE. 

4. Representaciones culturales 

del profesorado. 

Apreciaciones de los docentes 

respecto a la cultura de la lengua 

meta. 

5. Representaciones educativas 

del profesorado. 

Impresiones de los profesores 

sobre elementos que intervienen 

en la enseñanza de la lengua 

extranjera. 

6. Representaciones didácticas 

del profesorado. 

Principios de enseñanza, tareas, 

contenido, formas y métodos de 

enseñanza-aprendizaje. 

ACTITUDES 

(VALENCIAS, LOCUS 

DE CAUSALIDAD Y 

DE CONTROL ) 

1. Locus de causalidad 

estudiantil 

Impresión de estudiantes como 

responsables de sus acciones que 

influye directamente en sus 

predisposiciones hacia el 

aprendizaje de la LE, según sus 

logros. 

2. Locus de control estudiantil 

Percepción de los estudiantes 

sobre el grado de control que 

poseen sobre el aprendizaje del 

inglés como LE. 

3. Locus de causalidad docente 

Impresión de profesores como 

responsables de sus acciones 

ejerciendo efecto en sus 

predisposiciones hacia la 

enseñanza de la LE, según sus 

esfuerzos y logros. 

4. Locus de control docente. 

Percepción de los profesores 

respecto al grado de control que 

ejercen sobre la enseñanza del 

inglés como LE. 

VINCULACIÓN 

ENTRE 

REPRESENTACIONES 

Y ACTITUDES 

1. Alumnado: relación 

representaciones culturales-locus 

de causalidad/control. 

Vínculos que unen las 

representaciones de tipo cultural 

con los locus de causalidad y 

control de estudiantes. 

2. Alumnado: relación 

representaciones lingüísticas-

locus de causalidad-control. 

Vínculos que surgen de la 

relación entre las 

representaciones de tipo 
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lingüísticas con los locus de 

causalidad y control de 

estudiantes. 

3. Alumnado: relación 

representaciones educativas-

locus de causalidad/control. 

Nexos que emergen de la 

relación entre las 

representaciones de tipo 

educativas con los locus de 

causalidad y control de los 

alumnos. 

4. Profesorado: relación 

representaciones culturales-locus 

de causalidad/control. 

Relaciones que aparecen de la 

relación entre las 

representaciones de tipo 

culturales con los locus de 

causalidad y control de 

profesores. 

5. Profesorado: relación 

representaciones educativas-

locus de causalidad/control. 

Conexiones entre 

representaciones de corte 

educativo con el locus de 

causalidad y control de 

profesores. 

6. Profesorado: relación 

representaciones didácticas-

locus de causalidad/control. 

Vínculos de la relación que 

guardan las representaciones de 

tipo didácticas con los locus de 

causalidad y control de 

profesores. 

ENSEÑANZA 

APRENDIZAJE DEL 

INGLÉS 

1. Pedagogía docente y 

enseñanza de la LE. 

Métodos que los profesores 

emplean para orientar su catedra. 

2. Aprendizaje de la LE según la 

perspectiva estudiantil. 

Procedimientos y estrategias de 

aprendizaje de la LE. 

3. Papel de la cultura y sus 

elementos socioculturales. 

Implementación de aspectos 

culturales, orientados a la parte 

sociocultural en actividades o 

materiales didácticos. 

4. Papel de la LE en el aula. 

Uso de la lengua meta a lo largo 

de las clases u actividades 

realizadas. 
Cuadro 4. Códigos definitivos. 

 

4.6. Categorización de los datos. 

Una vez codificados los datos se procedió a la a categorización, en donde se 

seleccionaron de manera minuciosa los datos codificados para clasificarlos en 

categorías eliminando datos irrelevantes a fin de otorgarles sentido e interpretarlas. 

Así, a partir de esas categorías será posible hacer una interpretación condensada 



112 
 

de los datos para poder dar respuesta a las preguntas que dieron origen al estudio 

y, a la vez, orientar la propuesta didáctica para que cumpla su cometido.  

En palabras de Aravena, et al. (2006) la categorización “es la operación mediante 

la cual se clasifican conceptualmente las unidades referidas a un mismo tema. Cada 

categoría contiene un significado o tipo de significados y puede estar referida a una 

gran diversidad de registros: situaciones, contextos, actividades, eventos, métodos, 

procesos, estrategias” (p. 84). 

La primera categoría se denomina “Estudiantes: representaciones sociales”. 

Esta categoría se creó a partir de códigos que fuimos obteniendo de nuestros 

hallazgos, de esta forma; las recurrencias respecto a que el aprendizaje de lenguas 

extranjeras favorece la comunicación efectiva, así como de convivencia entre 

culturas, percepciones sobre la falta de interés/visión de los individuos que forman 

parte del mismo colectivo social, el prestigio del inglés frente a otras lenguas, su 

amplia utilización como lengua franca  nos condujeron al código: 

Representaciones culturales del alumnado. Asimismo, comentarios como; la 

pronunciación del inglés genera dificultades en el aprendizaje, el tipo de inglés que 

se debe impartir en las aulas de LE debe ser informal para poder ser aplicado en 

contexto real, la implementación del traductor como herramienta que facilita el 

aprendizaje, pero que afecta la producción estudiantil, conforman el código: 

Representaciones lingüísticas del alumnado. Por su parte, se identificaron 

discursos que se asocian con aspectos como que el inglés que se enseña dentro 

de nuestro contexto presenta deficiencias, el aprendizaje de la LE genera beneficios 

académicos dentro del proceso de formación profesional, la posibilidad de obtener 

becas o estancias por el nivel de competencia en la lengua, todos estos discursos 

integran el código: Representaciones educativas del alumnado. 

La siguiente categoría se nombró: “Profesores: representaciones sociales”. El 

discurso reiterativo de nuestros participantes sobre que las lenguas extranjeras son 

menospreciadas dentro de nuestro contexto por el poco impulso dentro del ámbito 

educativo, el aprendizaje del inglés como LE y un buen nivel de competencia 

favorecen oportunidades de crecimiento laboral o académico, además, aprendizaje 
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del inglés por parte de los estudiantes únicamente como parte de sus obligaciones 

en sus estudios de licenciatura forman el código: Representaciones culturales del 

profesorado. Se debe mencionar que emergieron recurrencias sobre el papel de 

las experiencias previas como factores que influencian el aprendizaje de la LE 

dentro del aula, la orientación de las practicas docentes hacia contenidos de 

naturaleza lingüística para cumplir con los tiempos que establece el programa, y 

que los contenidos en los programas de inglés son sencillos según el potencial de 

los estudiantes constituyen el código: Representaciones educativas del 

profesorado. En última instancia, las siguientes ideas respecto a que los materiales 

y recursos didácticos complementan el contenido que se aborda a lo largo del curso 

buscando practicas más dinámicas, el método de enseñanza del curso necesita 

mejoras, y que los materiales didácticos culturales promueven el interés del 

estudiante por el aprendizaje de la lengua forman el código: Representaciones 

didácticas del profesorado. 

Posteriormente, la categoría: “Estudiantes: actitudes hacia el aprendizaje de 

una LE”. Está conformada por recurrencias tales como que las lenguas extranjeras 

crean comunicación con otros sujetos, el inglés se impone a otras lenguas por 

prestigio y uso, herramientas educativas como el traductor para facilitar el 

aprendizaje de la LE y que aprender inglés favorece el desarrollo e intercambio 

académico formando el código: Locus de causalidad estudiantil. Asimismo, los 

comentarios sobre la falta de interés y visión de los individuos hacia el estudio de 

una LE, disposiciones negativas hacia la habilidad lingüística oral del inglés, 

preferencia por un inglés contextualizado a situaciones reales y las deficiencias que 

presenta la enseñanza del inglés que presenta la enseñanza del inglés se 

constituyen en el código: Locus de control estudiantil.  

En contraparte, surge la categoría: “Profesores: actitudes hacia la enseñanza de 

una LE”. Aquí aparecen ideas respecto a que la competencia en la LE favorece 

oportunidades laborales y acceso a recursos académicos, las conductas del 

alumnado guiadas por sus experiencias previas, los recursos didácticos como 

medios para complementar los contenidos del curso, mejoras que necesita el 



114 
 

método del curso a pesar de ser aceptable, y la orientación de materiales didácticos 

hacia el componente cultural como promotor del interés estudiantil integran el 

código: Locus de causalidad docente. Asimismo, las opiniones sobre la carencia de 

impulso de la LE que refleja la falta de cultura en nuestra sociedad, el aprendizaje 

de la LE por obligación, el desarrollo de contenidos lingüísticos por limitación de 

tiempo y las carencias que ofrece el programa de inglés en los programas de 

licenciatura derivan en el código: Locus de control docente. 

Posteriormente, se forma la categoría: “Influencias de las representaciones 

sociales en las actitudes de estudiantes”. Las recurrencias sobre estimaciones 

actitudinales positivas sobre la comunicación eficaz que proveen las lenguas 

extranjeras, juicios valorativos negativos respecto a la apreciación del inglés como 

LE dentro del contexto social de los estudiantes, y valoraciones actitudinales 

favorables sobre el prestigio, así como utilidad del inglés constituyen el código: 

Alumnado: relación representaciones culturales-locus de causalidad/control. 

Además, se identificaron las siguientes relaciones; la habilidad oral enfocada en la 

pronunciación influenciada por valencias actitudinales negativas, sentimientos que 

evocan valencias actitudinales positivas sobre un inglés cotidiano o informal de uso 

cotidiano, y valoraciones actitudinales ambivalentes hacia herramientas de apoyo 

como el traductor establecen el código: Alumnado: relación representaciones 

lingüísticas-locus de causalidad-control. Por último, dentro de esta categoría 

identificamos relaciones como evaluaciones con tendencias negativas sobre la 

enseñanza de inglés dentro del contexto y discernimientos sobre actitudes con 

valencias actitudinales positivas sobre los beneficios académicos que aporta el 

inglés conforman el código: Alumnado: relación representaciones educativas-

locus de causalidad/control. 

A posteriori, se creó el código denominado “Influencias de las representaciones 

sociales en las actitudes de los profesores”. Las conexiones reveladas son las 

siguientes; valencia actitudinal negativa sobre las opiniones respecto a la 

subestimación de las lenguas extranjeras dentro del contexto local, estimaciones 

actitudinales positivas sobre posibilidades laborales y económicas según el nivel de 
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competencia en la LE, y carga actitudinal negativa en valoración sobre el 

aprendizaje del inglés como LE por obligación integran el código: Profesorado: 

relación representaciones culturales-locus de causalidad/control. Luego, 

aparecen las siguientes correlaciones; juicios orientados a valencias actitudinales 

favorables sobre la influencia de las experiencias previas en el aprendizaje de la LE, 

tendencias actitudinales negativas sobre el tipo de programas de base lingüística, 

además de tiempos limitados y recurrencias relacionadas con valencias 

actitudinales negativas sobre los contenidos del programa al ser considerados muy 

básicos complementan el código: Profesorado: relación representaciones 

educativas-locus de causalidad/control. Por último, vinculaciones como juicios 

que revelan valencias actitudinales positivas hacia estrategias didácticas como 

impulsoras de actividades dinámicas, estimaciones actitudinales ambivalentes 

sobre el método del curso como adecuado, pero necesita elementos culturales de 

la LE y conceptualizaciones que relacionan valencias positivas con la 

implementación de materiales didácticos dotados de elementos culturales 

componen el código: Profesorado: relación representaciones didácticas-locus 

de causalidad/control. 

Más adelante, se dio paso a la construcción de la categoría: “Representaciones 

que guían el ejercicio docente y aprendizaje de alumnos”. En esta categoría 

encontramos recurrencias sobre método y estrategias docente en la enseñanza de 

LE, procedimientos docentes para dirigir las clases promotoras de comunicación en 

la LE, constituyen el código: Pedagogía docente y enseñanza de la LE. Asimismo, 

se identificaron comentarios sobre los comportamientos de los estudiantes en 

diferentes actividades que revelan buena disposición, y actividades que denotan 

poca disposición estudiantil, conforman el código: Aprendizaje de la LE según la 

perspectiva estudiantil. 

La última categoría se denomina: “Aspectos culturales que promocionan 

actitudes favorables de los estudiantes”. Dentro de esta categoría encontramos 

nociones relacionadas con la incorporación del componente cultural en general 

dentro de las clases de LE y el trabajo con elementos socioculturales en los recursos 
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didácticos empleados por los profesores, se constituyen en el código: Papel de la 

cultura y sus elementos socioculturales. Adicionalmente, las ideas sobre 

situaciones de comunicación a las que se enfrentan a los alumnos, factores que 

entran en juego en las decisiones o actividades que involucren los alumnos en el 

uso de la LE, conforman el código: Papel de la LE en el aula. 

En consecuencia, se elabora un esquema que contiene los códigos y categorías, 

los cuales, permitirán realizar el análisis y discusión de hallazgos en los capítulos 

posteriores (véase cuadro 5). 

PLANOS DE ANALISIS CODIGOS CATEGORÍA DESCRIPTORES 

REPRESENTACIONES 

SOCIALES 

1. Representaciones 

culturales del 

alumnado 

Estudiantes: 

representaciones 

sociales. 

Ideas que los 

estudiantes poseen 

respecto al 

aprendizaje de la 

lengua-cultura 

extranjera. 

2. Representaciones 

lingüísticas del 

alumnado. 

3. Representaciones 

educativas del 

alumnado. 

4. Representaciones 

culturales del 

profesorado. 

Profesores: 

representaciones 

sociales. 

Concepciones que 

profesores 

vislumbran hacia la 

enseñanza de la 

lengua-cultura 

extranjera.  

5. Representaciones 

educativas del 

profesorado. 

6. Representaciones 

didácticas del 

profesorado. 

ACTITUDES 

1. Locus de causalidad 

estudiantil 
Estudiantes: 

actitudes hacia el 

aprendizaje de una 

LE.  

Predisposiciones de 

los estudiantes hacia 

el aprendizaje del 

inglés como LE. 
2. Locus de control 

estudiantil 

3. Locus de causalidad 

docente 
Profesores: 

actitudes hacia la 

enseñanza de una 

LE. 

Predisposiciones de 

profesores respecto 

al aprendizaje del 

inglés como LE.  
4. Locus de control 

docente. 

INCIDENCIAS DE LAS 

REPRESENTACIONES 

EN LAS ACTITUDES 

1. Alumnado: relación 

representaciones 

culturales-locus de 

causalidad/control. 

Influencias de las 

representaciones 

sociales en las 

actitudes de 

estudiantes. 

Influencias de las 

representaciones 

sociales en las 

actitudes que 

estudiantes 

exteriorizan hacia la 
2. Alumnado: relación 

representaciones 
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lingüísticas-locus de 

causalidad-control. 

lengua-cultura 

extranjera.  

3. Alumnado: relación 

representaciones 

educativas-locus de 

causalidad/control. 

4. Profesorado: 

relación 

representaciones 

culturales-locus de 

causalidad/control. 

Influencias de las 

representaciones 

sociales en las 

actitudes de los 

profesores. 

Efectos de las 

representaciones 

sociales en las 

actitudes que 

profesores 

manifiestan hacia la 

lengua cultura-

extranjera. 

5. Profesorado: 

relación 

representaciones 

educativas-locus de 

causalidad/control. 

6. Profesorado: 

relación 

representaciones 

didácticas-locus de 

causalidad/control. 

ENSEÑANZA 

APRENDIZAJE DEL 

INGLÉS 

1. Pedagogía docente 

y enseñanza de la LE. 
Representaciones 

que guían el 

ejercicio docente y 

aprendizaje de 

alumnos 

Metodología que 

emplea el 

profesorado en la 

enseñanza y 

procedimientos / 

estrategias de 

estudiantes en el 

aprendizaje de la 

LE. 

2. Aprendizaje de la 

LE según la 

perspectiva 

estudiantil. 

3. Papel de la cultura y 

sus elementos 

socioculturales. 

Aspectos culturales 

que promocionan 

actitudes favorables 

de los estudiantes. 

Importancia e 

implementación de 

actividades o 

materiales con 

temas 

socioculturales que 

beneficien actitudes 

positivas y que 

impulsen el 

constante uso de la 

LE. 

4. Papel de la LE en el 

aula. 

Cuadro 5. Códigos y categorías definitivos. 

 

4.7. Limitantes del estudio. 

El estudio de las representaciones sociales, por un lado, supone un reto para 

profesores de lenguas que no están muy relacionados con el mismo, puesto que es 
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un tema relacionado con la sociología, de naturaleza abstracta y muy amplio, lo que 

supone gran inversión de tiempo para su estudio. Las actitudes, por otro lado, nos 

condujeron a estudiar a profundidad a diversos autores expertos en el tema, puesto 

que es un tema que pertenece a la psicología social, teniendo en cuenta que mi 

formación es como docente de lenguas, se realizó un buen esfuerzo en su 

entendimiento y desarrollo dentro de nuestro proyecto de investigación. 

La identificación de los vínculos entre las representaciones sociales y las actitudes 

fueron un gran reto, puesto que se requiere gran precisión, además que nosotros 

como investigadores tuviéramos especial cuidado de no mezclar nuestras 

percepciones con la de los participantes a fin de evitar un sesgo de datos y que los 

resultados estuvieran viciados.  

Algunas situaciones que están fuera de nuestro alcancé se suscitan durante la 

realización del estudio, sobre todo en la segunda fase de acción, donde diferentes 

hechos acontecieron. Por una parte, la transición de trabajo presencial en las aulas 

al trabajo en línea fue todo un desafío debido a la contingencia sanitaria relacionada 

con el SARS-CoV-2 (COVID-19) que se suscita globalmente. Todos los formatos se 

cambiaron a digitales, los tiempos se redujeron, el cronograma se alteró en muchas 

ocasiones, en palabras simples un periodo de adaptación y aprendizaje. Por otra 

parte, un paro estudiantil de dos meses por una situación trágica por parte de uno 

de los integrantes del alumnado, la cual después de un largo periodo de reflexión y 

mesas de dialogo se logró resolver, lo que significó modificar aún más los tiempos 

de nuestra investigación y adecuarnos a cada situación que se presentaba.  

Por último, como profesor investigador puedo decir que afrontar una nueva 

metodología de investigación, en este caso la investigación-acción, además trabajar 

con temáticas desconocidas hasta ese momento supusieron limitantes que se han 

ido puliendo en el proceso, para tener mayor rigor metodológico. Es necesario 

puntualizar que todo lo antes dicho, se realizó con la valiosa ayuda de todos los 

implicados en la realización del proyecto, el comité académico y profesores 

colaboradores.  
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4.8. Recapitulación. 

El presente capítulo se centró en explicar las razones por las que nos inclinamos a 

la decisión de implementar el paradigma cualitativo a lo largo de este proyecto en 

función de que centra en aprender la realidad social de todos los involucrados. 

Asimismo, expusimos el porqué de nuestra elección del método de investigación 

acción, como un tipo de metodología practico que permite proponer alternativas o 

mejoras a situaciones problemáticas dentro del contexto escolar. En este caso 

particular, de mejorar las actitudes de los estudiantes hacia el inglés como lengua 

extranjera.  

Por otro lado, posibilitamos al lector conocer el proceso metodológico de nuestro 

estudio, específicamente de las dos fases de acción implementados. Igualmente, 

proporcionamos explicaciones que dan razón de la utilización de las técnicas de 

recolección de datos que empleamos durante la investigación. Dichos datos, en un 

primer momento, fueron tratados preliminarmente y como resultado, hicieron posible 

la segunda fase de acción. Por último, mostramos la triangulación, codificación y 

categorización de la información explicando sus distintos procesos. Así, en el 

capítulo siguiente presentamos el análisis e interpretación de nuestros hallazgos.  
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CAPÍTULO 5. ANALISIS E INTEPRETACIÓN DE HALLAZGOS 

 

El contenido de este capítulo se centra en presentar nuestros hallazgos a partir de 

los datos obtenidos en lo que comprende la primera y segunda fase que abarca 

nuestro estudio. Por una parte, abordamos las representaciones que giran en torno 

a profesores y estudiantes de distinta naturaleza y que emergieron dentro del aula 

de LE. Por otro lado, identificamos actitudes que se despliegan hacia la lengua-

cultura extranjera, que se analizan desde dos ópticas diferentes, por un lado, los 

estudiantes que muestran sus predisposiciones en cada fase de las clases y, por el 

otro, los profesores que guían su ejercicio según sus propias actitudes y 

percepciones hacia los estudiantes y la LE. Además, presentamos y examinamos 

los nexos que unen las representaciones y actitudes identificadas, desde la 

perspectiva estudiantil, pero también desde el lado del profesorado. Por último, 

hacemos un recorrido por datos relacionados con la enseñanza aprendizaje de la 

LE para el desarrollo de actitudes favorables. Por consiguiente, todo este proceso 

analítico nos conduce a plantearnos cuestionamientos sobre nuestro ejercicio 

docente y el rumbo que podría tomar a partir de este procedimiento reflexivo en la 

búsqueda de una mejora en nuestras prácticas.  

Decidimos no utilizar los nombres reales de los participantes en todo este proceso, 

así como en los extractos y testimonios que planteamos en este capítulo a fin de 

mantener la confidencialidad y sus identidades. Asimismo, en los fragmentos y 

extractos se optó por no mencionar a que técnica pertenecía cada uno de ellos pues 

era una cantidad muy grande de testimonios, por ello se plasmó lo más relevante 

según lo que nuestra triangulación de técnicas evidenció como esencial, además 

por el espacio con el que se cuenta para el desarrollo de este capítulo.  

 

5.1. Las representaciones sociales emergentes. 

En lo que respecta esta sección, hacemos un recorrido por las diversas 

representaciones que brotan a lo largo de este proceso investigativo, para un mejor 



121 
 

entendimiento de nuestro fenómeno de estudio hacemos una distinción entre las 

representaciones de los estudiantes, por un lado, y de los profesores por el otro. Es 

esencial puntualizar que los nombres empleados en los extractos y testimonios a lo 

largo de este capítulo no corresponden a los nombres reales de nuestros 

participantes a fin de proteger sus identidades.   

 

5.1.1. Las significaciones de los estudiantes. 

En este apartado dirigimos nuestra atención en las representaciones sociales que 

los estudiantes poseen respecto al aprendizaje del inglés como LE y cultura en 

virtud de que a través de estas representaciones involucran sus pensamientos sobre 

aspectos socialmente compartidos y se simbolizan de forma determinada según su 

colectivo social (ver 1.1.); además, buscamos entender cómo se relacionan con la 

enseñanza aprendizaje de lenguas (ver 3.) a fin de conducirnos a entender 

apropiadamente sus ideas y lo que encamina su actuación dentro del aula de LE. 

Nuestras aproximaciones nos ayudaron a entender los ideales y según nuestras 

apreciaciones, las representaciones de los alumnos se centran en tres tipos 

principalmente, entre las que destacan las de tipo cultural, las lingüísticas y las 

educativas.  

 

5.1.1.1. Representaciones culturales 

En primera instancia, surgen recurrencias que nos condujeron a ideas que se 

constituyen dentro del apartado cultural de la lengua extranjera. En un primer 

momento, el discurso de nuestros participantes se relaciona con la importancia de 

las lenguas extranjeras y que remiten a los hablantes de distintas lenguas a marcos 

de convivencia entre culturas, en donde se favorece el contacto cultural, lo que está 

relacionado con aspectos socioculturales para lograr una comunicación efectiva. 

Seguidamente, evidenciamos (ver fragmento 1) lo que nuestros alumnos 

representan la lengua extranjera como vehículo de comunicación efectivo. 
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Estudiante 1: Yo pienso que las lenguas extranjeras podrían posibilitar la comunicación 

entre los muchísimos países, ¿no? O con gente de otros países…el inglés, que yo sepa, es 

de las lenguas más habladas y yo creo que nunca se acaban. 

Estudiante 2: Intercambiar la cultura con diferentes países es muy interesante, yo puedo 

compartir lo que es Chiapas, México con otra persona que vive en otro país u otro 

continente, creo que es bueno. 

Frag. 1. Representaciones relacionadas con las lenguas extranjeras. 

Como hemos notado, las ideas de nuestros participantes respecto a las lenguas 

extranjeras apuntan al fenómeno comunicativo favoreciendo el contacto entre 

personas abriendo la posibilidad de un acercamiento cultural en la que los hablantes 

deban conocer las reglas de convivencia y comunicación de los otros. Además, 

reafirman que la lengua extranjera es una forma de intercambiar elementos 

culturales con otros. Al respecto, Castellotti y Moore (2002) explican que los 

contactos entre comunidades son variados, influyendo las representaciones de los 

individuos, en función de que las lenguas extranjeras posibilitan una nueva forma 

de ver distintas realidades. 

Sin duda, los testimonios expuestos nos dejan ver una buena predisposición hacia 

las lenguas extranjeras, así constatamos, según nuestros participantes, que uno de 

los escenarios en los que se necesitan el conocimiento de aspectos culturales es 

mediante la comunicación, buscando establecer un buen nivel de comunicación y 

para esto; los aspectos socioculturales juegan un papel esencial (ver 3.3). 

Posteriormente, los estudiantes manifiestan ideas que se relacionan con las 

percepciones negativas que tienen las personas de su contexto respecto a las 

lenguas extranjeras, sus opiniones (ver fragmento 2) se orientan a la falta de interés 

y visión de la sociedad mexicana hacia el estudio de una LE.  

Estudiante 3: “Siento que en Chiapas no le dan tanta importancia al inglés o bueno no le 

dan cierta importancia a lo que es el aspecto del aprendizaje al inglés porque muchas 

personas pues se hacen como lo básico, el verbo to be y ya con eso la hice y ya, no importa 

más con eso paso todo…” 
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Estudiante 4: “Creo que el pensamiento del mexicano, de la mayoría de los mexicanos es 

de que si se español, ¿para qué voy a aprender inglés? ¿para qué voy a aprender francés? 

No tienen ese tipo de visión hacia el futuro o de querer visitar otros lugares, así que yo 

siento que es muy importante aprender idiomas”. 

 

Estudiante 5: “Hay personas que no le interesa aprender otra lengua ¿por qué? Porque 

supuestamente dicen que es una pérdida de tiempo que no te va enseñar nada, que no 

sirven, que para qué aprender eso y eso es un factor social que se puede calificar como una 

ignorancia…”. 

Frag. 2. Representaciones relacionadas con el aprendizaje de una LE en México. 

De acuerdo a estos testimonios, discernimos que los estudiantes tienen una visión 

compartida de que las lenguas extranjeras no tienen mucha relevancia en la vida 

social de las personas de su contexto, podemos ver aspectos como falta de interés 

puesto que se quedan con lo poco que pueden aprender únicamente para cumplir 

sus necesidades básicas, si es que las requieren. Además, se puntualiza la falta de 

visión que las personas comparten sobre la utilidad que representan y 

oportunidades que proveerá en el futuro según la percepción estudiantil. Por último, 

se refieren a la opinión de las personas sobre las lenguas como una pérdida de 

tiempo, a lo que califican como ignorancia, es claro que todas estas opiniones 

apuntan a aspectos negativos sobre el aprendizaje de una LE (Ver 1.5).  

Lo dicho es la manera en que nuestros estudiantes ven la realidad de su contexto 

social, estas percepciones constituyen su realidad y guían su actuar, hecho que 

coincide con Jovchelovitch (2007) cuando dice que los seres humanos están 

enteramente hechos de representaciones y que no habría sentido de realidad sin la 

presencia de una representación puesto que, en ausencia de ellas, no tendrían una 

interpretación del fenómeno social al que se exponen.  

Siguiendo en el plano cultural, hay valoraciones por parte de los estudiantes (ver 

fragmento 3) hacia el inglés en donde expresan aspectos que influyen en la decisión 
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de su aprendizaje (Ver 2.3.). Las creencias apuntan a que el inglés destaca por su 

prestigio de otras lenguas y su amplia utilización para distintos fines. 

Estudiante 6: “Se me hace muy importante aprender lenguas sobre todo el inglés como 

que ya es un poco más importante, básico, ya se va volver algo básico”.  

Estudiante 7: “La materia, el inglés es importantísimo sea en esta carrera o en 

otras…siento que es necesario porque el inglés ya se globalizó completamente entonces 

para que nosotros tengamos una mejor oportunidad de trabajo necesitamos aprender el 

idioma”. 

Estudiante 8: “El inglés esta como que más globalizado en todo, en cambio otros idiomas 

casi no, en cambio el inglés es como que más reconocido a nivel mundial”. 

Frag. 3. Representaciones relacionadas con la LE y razones de aprendizaje. 

Los testimonios revelan que se percibe al inglés como una lengua prestigiosa por 

su utilización en distintos medios sociales, además de su globalización para distintos 

tipos de situaciones en las que se produce contacto con otras personas (Ver 2.1.1.). 

Los estudiantes piensan que aprender inglés es una necesidad básica en su 

desarrollo tanto personal como académico para desenvolverse en situaciones que 

requieran de su uso. Por otro lado, se menciona que el inglés es una lengua de gran 

relevancia por su generalización en distintos lugares, pero además porque les 

brinda oportunidades dentro de sus campos laborales enfatizando la importancia de 

aprenderla, asimismo, relatan que es la lengua con mayor reconocimiento y 

presencia (Ver 1.6). 

Estos hechos, nos conducen a concordar con Gómez y Pérez (2015) respecto a que 

los alumnos muestran un buen grado de apreciación del inglés como lengua global, 

aunque muchas ocasiones no muestras disposición a su aprendizaje dentro del 

contexto educativo. En otras palabras, es posible que los estudiantes perciban a la 

lengua como esencial desde el aspecto comunicativo, aunque tendríamos que 

analizar si sus ideas cambian al enfrentarse a la lengua dentro del contexto 

educativo (ver 5.3.1.). 
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5.1.1.2. Representaciones lingüísticas 

Por su parte, identificamos recurrencias respecto a percepciones estudiantiles sobre 

el componente lingüístico de la lengua extranjera. Este tipo de representaciones 

refieren hechos como pronunciación, lengua en contexto cotidiano e 

implementación de traducción.  

Primeramente, hay declaraciones que ponen en evidencia que los alumnos tienen 

problemas con aspectos lingüísticos relacionados con la pronunciación de la LE, 

asimismo reconocen su complejidad en sus discursos (ver fragmento 4). Es 

interesante el hecho de que es la única habilidad de las cuatro básicas de la lengua 

que fue mencionada en repetidas ocasiones, lo que claramente confirma nuestra 

apreciación. 

Estudiante 9: “Tal vez el orden de las palabras cambia, pero en general no esta tan difícil, 

pero si se complica su pronunciación”. 

 

Estudiante 3: “Yo al principio me costaba por su pronunciación, pero con el tiempo vas 

mejorando, pero si hay cosas que cambian en su pronunciación y eso complica un poco 

entender”. 

Frag. 4. Representaciones relacionadas aspectos linguisticos sobre pronunciación de la LE. 

Nuestras interpretaciones nos conducen a buscar un entendimiento del porqué de 

estas ideas que apuntan a mostrar cierto grado de negatividad respecto a esta 

habilidad de la lengua puesto que coinciden en la idea de que la habilidad oral es 

complicada por su pronunciación principalmente. Las clases, teniendo en cuenta 

que son en modalidad virtual, dejan ver que precisamente esta habilidad es de las 

que más se tienen que sacrificar por el tiempo que toman realizar estas actividades, 

los estudiantes no crean una interacción entre ellos en función de que nunca 

prenden las cámaras, o que los estudiantes no respondan ante la petición de sus 

profesores por participar (Ver 1.6.). 

Son muchos factores que se deben analizar, no obstante, consideramos que la 

principal razón es la falta de tiempo y la interacción que no se produce. Entonces, 
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si los alumnos no participan en actividades que involucren hablar en la lengua meta, 

es muy difícil que mejoren ese aspecto de la lengua, además de que presentarán 

continuamente problemas de pronunciación a consecuencia de la falta de práctica. 

Estos hechos, se pueden constatar con lo que Carmona (2011) plantea, cuando 

revela que los estudiantes actúan en función de sus actitudes, aquí se produce la 

motivación, que incide directamente en su comportamiento y deseos de aprender, 

es claro que estamos de acuerdo con el autor puesto que si tuvieran una 

predisposición favorable tomarían un rol más activo incidiendo directamente en una 

mejoría en todos los aspectos de la lengua, pero principalmente de la parte oral.  

Por otro lado, los datos revelan que existen ideas sobre el inglés que los estudiantes 

preferirían aprender según sus propias percepciones y preferencias un inglés de 

uso común, más cotidiano que puedan comprender en su contexto real (Ver 3.4). 

Nuestros participantes expresan ideas como que la enseñanza del inglés formal 

únicamente es una falla o que sus necesidades apuntan a la parte informal de la 

lengua (Ver fragmento 5). 

Estudiante 10: “Si fuéramos al extranjero no, que Estados Unidos, pero no todas las 

personas hablarían tal cual formal, tienen un distinto modo como para expresarse eso sería 

una falla de cómo nos enseñan, debe ser más informal”. 

 

Estudiante 5: “El inglés formal es bueno para trabajo y todo eso, pero también 

necesitamos aprender una estructura de un inglés más de la calle, coloquial”. 

Frag. 5. Representaciones relacionadas con el tipo de inglés que los alumnos prefieren. 

La idea aquí es que los estudiantes consideran que el inglés que se trabaja dentro 

del aula de LE presenta muchas formalidades y, aunque, consideran que eso está 

bien para trabajar dentro de un contexto formalizado con miras a un empleo fuera 

del país, también creen que el aprendizaje de la lengua desde su perspectiva de 

uso cotidiano aportaría beneficios a su proceso. Así, relacionamos esta idea con 

nuestra interpretación y lo que resaltan Van Ek y Trim (1991) cuando dicen que los 

estudiantes deben estar conscientes que su interlocutor, posiblemente no comparta 

los mismos valores, actitudes, creencias y convenciones sociales según el contexto, 
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sugiriendo un estado de alerta ante signos de diferencias culturales, y estar 

preparados para establecer comunicación adecuada teniendo en cuenta las 

diferencias culturales. 

Las opiniones dejan ver que se piensa la enseñanza de un inglés formal como una 

falla dejando de lado la parte cotidiana y la parte sociocultural, sin embargo, estos 

aspectos excluidos facilitarían la comunicación, además, expresan que, hablando 

únicamente de la parte laboral, el contenido está bien, no obstante, si se enfrentan 

a situaciones de contexto real y cotidiano tendrían muchas dificultades (Ver 3.3.1.).  

Por último, aparece una representación también relacionada con el aspecto 

lingüístico, el corpus analizado apunta a que hay recurrencias respecto a que la 

implementación del traductor es una herramienta que facilita el aprendizaje, sin 

embargo, impera el mal uso del mismo puesto que la estructura de sus trabajos 

presenta muchas fallas de tipo lingüístico (Ver fragmento 6).  

Anotación del docente investigador: “…más adelante, al estar compartiendo su pantalla 

una de los estudiantes, la docente notó que estaba haciendo uso del traductor, ella utiliza 

una frase un tanto sarcástica para mencionar que se percató que tiene una página web de 

traducción a lo que los estudiantes comentaron que lo usaron porque les ayuda a resolver 

las actividades, pero a lo mejor lo sobre usaron”.  

 

Estudiante 7: “Yo pienso que al implementar el traductor podemos hacer la tarea más 

fácil, pero hay estudiantes que traducen todo y por eso nos pone mala calificación”. 

Frag. 6. Representaciones relacionadas con implementación del traductor dentro del aula de LE. 

De acuerdo con nuestro análisis, es evidente que la implementación del traductor 

como herramienta para completar actividades es inadecuado y tienen un impacto 

negativo en la parte lingüística del idioma (Ver 3.1.). Las actividades, al ser 

completadas únicamente con el traductor, los estudiantes realizan el más mínimo 

esfuerzo por entender los aspectos lingüísticos, por ello, se piensa que en muchos 

casos tienen debilidades, asimismo aceptan que hacen uso del mismo y que 

posiblemente su mala utilización los conduce a errores. Esto nos indica que sus 

percepciones se orientan a que el traductor es bueno, pero no deben hacer un 
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sobreuso del mismo para no afectar la parte lingüística de la lengua que estás 

aprendiendo. 

La idea del párrafo anterior, se justifica en el argumento de Castellotti y Moore 

(2002) cuando señalan que la lengua que se aprende con la de los alumnos se 

asocian con estrategias de aprendizaje que los mismos adoptan construyendo una 

representación sobre como aprender la lengua en cuestión.  

                  

5.1.1.3. Representaciones educativas 

Otro tipo de representaciones que emergen son las de tipo educativas que se 

relacionan con el sistema más que con metodología o estrategia docente respecto 

a la enseñanza del inglés como LE. Estas recurrencias aluden a percepciones sobre 

deficiencias que presenta la enseñanza de la lengua, posibilidades que ofrece 

dentro del contexto académico y el tipo de contenidos que se tendrían que 

implementar en las lecciones a fin de lograr un aprendizaje efectivo.  

Por un lado, los alumnos expresan en sus opiniones creencias respecto a que la 

enseñanza del inglés dentro de nuestro contexto local presenta deficiencias donde 

destacan el nivel con el que terminan los cursos dentro de sus estudios de 

licenciatura, pero también del lugar donde residen (Ver fragmento 7). 

Estudiante 13: “Yo considero que realmente el inglés que se enseña aquí no es tan bueno 

el nivel que llevamos o bueno por lo que he visto como que en todos los semestres se basa 

en lo mismo, no siento que al final todos esos semestres realmente un estudiante tenga un 

nivel alto de inglés, pero se enseña lo básico”. 

 

Estudiante 14: “yo diría que el nivel de aquí, mínimo aquí en Chiapas, es de los peores 

que hay en México porque casi no he aprendido”. 

Frag. 7. Representaciones relacionadas con la enseñanza de la LE en nuestro contexto. 

El discurso de los participantes expresa que su visión respecto al nivel de inglés que 

impera en las aulas es insuficiente, en virtud de que no se aprecia un avance en lo 

que su aprendizaje concierne, desde el punto de vista del alumno, es posible que 
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piense de esa manera por diversas razones, entre ellas que en el tiempo que lleva 

estudiando la lengua no haya alcanzado sus objetivos de aprendizaje, no está 

conforme con los contenidos presentados en sus cursos de lengua, o bien porque 

sus ideas los hacen generalizar ciertos hechos que, posiblemente rodeen solamente 

su círculo social. No obstante, es claro que, a pesar de sus ideas negativas sobre 

la enseñanza, consideran que al menos obtienen los conocimientos básicos de la 

lengua que pueden ser de ayuda en su trayectoria académica.  

Además, la tendencia negativa respecto a este aspecto de la enseñanza de lenguas 

se acrecienta un poco cuando surgen argumentos que señalan el nivel académico 

de los cursos que se ofertan en el estado como “de los peores” del país por los 

mismos estudiantes que están estudiando el curso. Este hecho deja ver que los 

alumnos tienen ideas desfavorables y, es posible que, la razón por la que estudian 

la lengua dentro de sus respectivas licenciaturas es únicamente por requisito y no 

tanto por decisión personal. Este tipo de representación se puede explicar según la 

idea de Jodelet (1986) cuando menciona que lo social interviene de formas variadas, 

en este caso particular, por el contexto concreto en que sitúan nuestros participantes 

que van ligadas a las pertenencias sociales.  

Por otro lado, surgen representaciones que contrastan con las anteriores, hacemos 

alusión a ideas preconcebidas respecto a que beneficios académicos esperan 

obtener en tanto decidan aprender inglés y lograr un buen nivel de competencia (ver 

fragmento 8). Asimismo, la búsqueda de cumplir sus aspiraciones a través del 

aprendizaje de la lengua fuera de su contexto local, viéndose reflejado en el proceso 

educativo y comportamiento dentro de aula.  

Estudiante 11: “Las publicaciones llegan a estar en artículos en inglés y es necesario 

llegar a comprender y entender la lengua para abarcar más conocimiento”. 

 

Estudiante 12: “Si aprendo inglés sé que voy a poder entender más cosas y también voy 

a poder pedir una beca para hacer una estancia en Estados Unidos si se puede”. 

Frag. 8. Representaciones relacionadas con beneficios académicos de aprender una LE. 
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Nuestra indagación revela que se piensa en el inglés como la lengua que predomina 

en los contenidos académicos, su aprendizaje se entiende como una necesidad 

para desarrollar su capacidad de comprensión y, de esta forma, expandir sus 

conocimientos (ver 1.4). Este tipo de conocimiento es recurrente entre los 

participantes puesto que coinciden en lo mismo, pensamos que sus nociones están 

muy arraigadas en la idea de que el inglés es la lengua universal y que al aprenderla 

podrán tener acceso a cualquier tipo de contenido, en este caso, de tipo académico 

que apoyará el desarrollo profesional del alumnado.  

Otro rasgo de esta percepción es la creencia de que si se aprende esta lengua 

extranjera tendrán mayores posibilidades de obtener becas académicas en el 

extranjero, precisamente en Estados Unidos. Lo dicho aquí, sugiere que esta 

percepción está asentada dentro del círculo social de los participantes, quienes se 

encargar de darle significado según sus propias experiencias (ver 1.5.). Además, se 

percibe la lengua como el medio a través del cual lograrán sus objetivos 

académicos, hecho que vislumbra el papel y posición de relevancia que ocupa la 

LE entre los mismos participantes. Este razonamiento, coincide con Hall (1997), 

quien señala que los individuos dotamos de significación a los objetos, personas y 

eventos mediante nuestros marcos interpretativos, y se manifiestan en como las 

usamos en nuestras prácticas cotidianas, en otras palabras, lo que los estudiantes 

dotan de significado es el papel del inglés dentro del aspecto educativo y se 

interpreta como relevante en el cumplimiento de objetivos académicos y en sus 

prácticas diarias que son las clases que reciben para aprender inglés.  

      

5.1.2. Las significaciones de los profesores 

En lo que concierne a esta sección, hacemos un análisis de las representaciones 

sociales que el profesorado manifiesta hacia la enseñanza del inglés como LE y 

cultura entendiendo que sus percepciones refieren a conocimiento compartido 

dentro de su círculo social y dotan de significado según su propio contexto (ver 1.1). 

Asimismo, exponemos sus percepciones en el plano educativo con el objetivo de 

comprender como encaminan sus prácticas en la enseñanza de la LE siguiendo sus 
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propias creencias (ver 1.6). Según nuestras indagaciones, identificamos, 

principalmente, tres tipos de representaciones que rodean a los profesores de 

lengua que participaron en nuestra investigación; las de tipo cultural, las educativas 

y las didácticas.        

 

5.1.2.1. Representaciones orientadas a la cultura. 

En el plano cultural, los profesores revelan representaciones que de alguna manera 

concuerdan con las percepciones de los estudiantes en algunos aspectos, aunque 

aparecen otros que los alumnos no expresan, pero que los docentes tienen muy 

presente. En los discursos se manifiesta que las lenguas extranjeras no cuentan 

con el impulso suficiente en el ámbito educativo (ver 3.1), así como difusión que 

conduce a malas concepciones. Además, al igual que los estudiantes, los 

profesores tienen esa visión de que aprender el inglés como LE los encamina a la 

obtención de beneficios tanto laborales como académicos. Al final, los profesores 

tienen las mismas impresiones sobre los estudiantes respecto al hecho que el 

motivo por el que aprenden inglés no es por iniciativa o decisión propia, sino por 

obligación puesto que es parte de sus cargas académicas para completar sus 

estudios de licenciatura (ver 3.6). 

Constatamos que las lenguas extranjeras se piensan como menospreciadas en 

nuestro contexto, por contar con poco impulso dentro del ámbito educativo, 

apuntando a que culturalmente nuestra sociedad no está consciente de su 

importancia y los beneficios que puede aportar a los individuos que decidan 

aprenderla (ver fragmento 9). Es preciso mencionar que es una ideología 

compartida (ver 1.3) también con el alumnado, como podemos ver es conocimiento 

compartido dentro de nuestro grupo de participantes.  

Profesor 2: “las lenguas extranjeras se toman muy a la ligera, siento que falta que exijan 

un poquito más y no se le ha dado la importancia, a nivel local, las lenguas extranjeras en 

Chiapas esta peorcito y aquí es poco lo que existe para que nos exijan el idioma”. 
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Profesor 3: “…no hay mucho interés por parte de la población, he escuchado a muchos 

alumnos, he escuchado a muchos padres de familia que te dicen ‘aprender inglés ¿para 

qué? Si mi meta es ser contador…no necesito el inglés’, si la mentalidad la tiene un padre, 

la transmite a su hijo, su hijo crece con la idea de ‘¿para qué necesito inglés si voy a ser 

contador, arquitecto? Entonces definitivamente no hace falta’ no hay esa cultura…”. 

Frag. 9. Representaciones sobre las lenguas extranjeras. 

Los docentes señalan que la enseñanza de lenguas extranjeras dentro de las aulas 

no ha tomado relevancia por la poca importancia que tiene dentro del contexto 

educativo, argumentando que se necesitan crear condiciones necesarias para su 

implementación y uso en el estado, por medio del incremento en el nivel de calidad 

mediante una mayor exigencia, en virtud de que el nivel en lenguas extranjeras que 

se maneja dentro del estado es de los más deficientes del país, idea que concuerda 

directamente con los estudiantes. Inferimos que las significaciones de los 

profesores (ver 1.6) se dirigen al papel y posición con el que debe contar la lengua 

extranjera en los programas académicos a fin de mejorar la preparación de la 

comunidad estudiantil.  

Asimismo, influye el interés que las personas muestran hacia el aprendizaje de una 

LE, por ello creemos que los profesores atribuyen a la falta de cultura de las 

personas como una de las razones por las cuales no hay un verdadero cambio en 

la percepción de los educandos. Esta falta de cultura a la que los profesores se 

refieren, pensamos tratan de explicar que, dentro de nuestra sociedad, no podemos 

ver más allá de lo que aprender una LE significa, es decir, como comunidad nos 

enfocamos únicamente en asentarnos en nuestro contexto local sin valorar la 

posibilidad de trabajar o estudiar fuera de nuestra propia colectividad. 

Otra percepción que forma parte de este tipo de representaciones son que según el 

nivel de competencia que logren los alumnos en la LE, es un factor que favorecería 

sus oportunidades de obtener buenos empleos que requieran del manejo o 

conocimiento de la lengua o que puedan tener acceso a recursos académicos que 

mejoren las condiciones y conocimientos de los estudiantes que la aprendan (ver 

fragmento 10).  
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Profesora 1: “No es por menospreciar mi lengua, pero aprendería una lengua extranjera 

porque me daría mayores oportunidades de trabajo o de viajar, de comunicarme si quiero 

salir al extranjero”. 

 

Profesora 2: “El inglés no se le presta la atención que debería ser, los países extranjeros 

su lengua franca es el inglés, entonces, es ahí donde están las mejores oportunidades, yo 

creo que, en ese aspecto, una lengua extranjera es importante como el inglés. Considero 

que se debe aprender inglés por todos los beneficios que trae porque como le decía, pues 

los países primermundistas quizás no es su lengua oficial, no es su lengua materna el inglés, 

pero utilizan el inglés como lengua franca entonces, si yo quiero una mejor oportunidad 

me voy a querer ir fuera ya sea del país o en el estado, pero incluso a donde yo me vaya, 

me van a decir: “sabes qué, pero necesito que tengas tal nivel de inglés”, entonces da 

oportunidades incluso de viajar”. 

 

Profesora 3: “Cuando pienso en lenguas extranjeras, pienso en distintos países, en el 

inglés, oportunidades laborales, becas, un mejor sueldo. Nos posibilita aprender a 

comunicarnos y nos da oportunidades de trabajo”. 

Frag. 10. Representaciones sobre beneficios que provee el inglés como LE. 

El valor y apreciación que se le da al inglés como LE entre el profesorado es de 

esencial, todos los profesores están de acuerdo en que su aprendizaje trae 

beneficios en dos ámbitos principalmente: en el laboral y el académico. Por el lado 

académico, destacan las becas o estancias académicas en el extranjero, 

principalmente en países de habla inglesa, si pensamos detenidamente, podemos 

ver que el interés, además de las becas, podría enfocarse en entender al inglés 

como el idioma universal que predomina en el ramo científico, es cierto que gran 

parte de bibliografía especializada en muchas áreas, intercambios académicos o 

literatura centrada en diversas áreas de estudio son plasmadas en dicha lengua, es 

posible que estas sean las razones por las que los profesores tienen mucha 

confianza en el aprendizaje de esta lengua.  

Por la parte laboral, se privilegia las oportunidades laborales con mejores 

percepciones económicas. Además, se concibe la lengua como elemento social de 
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comunicación entre personas que no comparten lenguas, también se percibe como 

lengua franca a fin de posibilitar el intercambio de ideas. Estas posibilidades podrían 

ofrecer nuevas perspectivas a los estudiantes y mejorar sus relaciones 

estableciendo comunicación efectiva, porque es importante recordar que la lengua 

es una extensión de la cultura (ver 3.2).  

Por último, se ve reflejada una percepción en el discurso de los profesores respecto 

a los estudiantes que deja ver a los mismos como aprendientes de inglés como LE 

solo por obligación puesto que es una lengua que viene como unidad de 

competencia dentro la carga curricular para completar sus estudios de licenciatura 

(ver fragmento 11). Inferimos que estas ideas vienen a partir de la experiencia de 

los profesores trabajando en la docencia, puesto que se mencionan como 

recurrentes a lo largo de su ejercicio docente.  

Profesor 1: cuando llegan los alumnos a la universidad llegan como que no saben qué 

hacer, si, o les hablas y no te saben contestar o no te saben escuchar, no te entienden y 

muchos estan acostumbrados a no hacer nada en las clases de inglés o llegan con la idea 

de “ahhh vamos a hacer esto o va a ser aburrido”. 

 

Profesor 2: “Es importante aprender inglés porque todo lo que está a nuestro alrededor 

está en inglés, si quiero ver una película está en inglés, regularmente casi todas las películas 

son americanas, voy en la radio y de diez canciones nueve están en inglés, y muchas 

personas son forzadas por sus padres a aprender inglés”. 

Frag. 11. Representaciones sobre los alumnos que deciden estudiar inglés como LE. 

Según nuestra interpretación, la razón principal de los estudiantes para tomar los 

estudios de inglés como LE, de acuerdo con los profesores, es por su carácter 

obligatorio dentro de sus estudios de pregrado y por presión de parte de sus 

familiares o gente de la que dependen para continuar con sus estudios.  

Sin embargo, reflexionando un poco, entendemos que, si bien la mayoría de los 

estudiantes aprenden inglés por los motivos ya expuestos, hay estudiantes que lo 

hacen también por elección. Esto dependerá en sus motivaciones personales y la 

realidad social dentro de la que están inmersos (ver 1.4), así, por ejemplo, un 
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estudiante con antecedentes socioeconómicos bajos, puede que solo busque 

completar sus estudios en donde está incluida la LE para poder encontrar un trabajo 

que solvente sus necesidades y la de sus familiares, viéndose forzado a hacerlo 

meramente por obligación, en contraparte, puede que los alumnos con mejores 

posibilidades lo hagan para hacer una trayectoria profesional que vaya más allá de 

estudios de licenciatura con amplias probabilidades de buscar estar en el extranjero.  

La idea expuesta en el párrafo anterior es que los alumnos están motivados para 

realizar acciones según sus propias realidades, estas conductas vienen influidas 

por, como menciona Materán (2008), todo un proceso al que han estado expuestos 

para formar sus representaciones y la manera en que interpretan la realidad 

mediada por sus necesidades.  

De modo que hasta este punto hemos resaltado las representaciones más 

relevantes del profesorado desde una perspectiva cultural. Por consiguiente, 

emergen otros tipos de percepciones que son necesarias explicar, es por ello que 

el siguiente apartado está dedicado a las representaciones, pero, ahora, de 

naturaleza educativa, es decir, relacionadas con el sistema educativo.  

 

5.1.2.2. Representaciones vinculadas al sistema educativo de LE. 

Entre las representaciones de los profesores, aparecen las que se relacionan con 

el sistema que rige la enseñanza de lenguas extranjeras, en este caso del inglés, 

dentro de nuestro contexto, asimismo algunos factores de influencia que intervienen 

en el proceso, tales como las experiencias previas que se ven reflejadas en 

comportamientos específicos. Asimismo, se abordan aspectos relacionados con el 

contenido y programa de estudios para entender mejor las concepciones y las 

prácticas académicas de los mismos.  

Primeramente, se externalizan que las experiencias previas tienen peso en el actuar 

de los estudiantes dentro del aula, se piensa que los estudiantes conducen sus 

acciones por las experiencias que acarrean de cursos anteriores, puede que sean 

favorables o desfavorables, los docentes consideran que si emplean estrategias 
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efectivas y adecuadas al contexto del grupo estudiantil se pueden lograr buenos 

avances, así como estudiantes con buena disposición de aprender en clases (ver 

fragmento 12).  

Es destacable mencionar que los profesores perciben que los alumnos llegan al aula 

con ideas negativas sobre el aprendizaje de la LE, sin embargo, muchos de ellos no 

tienen opción y tienen que tomar el curso porque sus respectivas licenciaturas así 

lo demandan o porque saben que les será de alguna utilidad en el futuro.  

Profesor 2: Sinceramente, no creo porque a pesar de que los alumnos llegan con ideas al 

aula, si uno como maestro hace bien su trabajo y busca las estrategias adecuadas puede 

uno llegar a tener buenos estudiantes. 

 

Profesor 3: Todos, definitivamente todos tienen ideas negativas, todos como que “ashh, 

¿por qué tengo que aprender inglés?” segundo vienen con la mentalidad de “me va servir 

para el trabajo, así que me guste o no tengo que aprenderlo”, yo creo que la mayoría y los 

comentarios que he escuchado es porque tienen algún trauma de niñez o adolescencia de 

que “no es que la manera en que aprendí fue una manera fea” como que desde el principio, 

el primer contacto no fue por gusto, entonces, fue por obligación y pues definitivamente 

fue frustrante, la mayoría tuvo el trauma clásico de que el maestro de secundaria no era 

bueno. 

Frag. 12. Representaciones sobre factores que influencian el aprendizaje de los alumnos. 

Los discursos de los profesores determinan que una de las principales variables que 

tienen influencias dentro del aula de LE son las experiencias previas, puesto que 

todos los alumnos han pasado por distintos tipos de enseñanza y profesores a lo 

largo de sus años como aprendientes de lenguas, asimismo el contexto social 

determina en gran medida sus posturas dentro del salón de clase (ver 3.6).  

Se piensa que la mayoría de estudiantes llegan con ideas poco favorables a las 

aulas, cuestionando que tan útil o necesario será en su formación académica el 

aprendizaje de una nueva lengua (ver 3.5). Por un lado, se expresa que los alumnos 

llegan con actitudes de apatía al aula, lo que sin duda desmotiva a sus compañeros 

y pone en una situación problemática al docente quien tiene que buscar las 
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estrategias adecuadas para intentar solventar la situación, por otro lado, la decisión 

de aprender la lengua únicamente para alcanzar sus objetivos, viéndola como un 

escalón y no como algo importante.  

Se infiere que estas representaciones de los profesores sobre los factores que 

interfieren en el aprendizaje de la LE, se trata de situaciones desfavorables a la que 

se han enfrentado los alumnos en el pasado y tienen repercusión en el presente, 

haciendo alusión al clásico profesor de secundaria que dejó una mala imagen en el 

estudiante. Esta idea se concibe como una realidad a la que se está expuesto 

cotidianamente (ver 1.1), en especial los docentes, puesto que son ellos que reciben 

a este tipo de alumnos con cargas de significaciones (ver 1.3) muy acentuadas 

respecto a este hecho y guían sus acciones cuando se enfrentan al aprendizaje de 

la LE (ver 3.5). 

A su vez, los docentes piensan que el motivo principal por el que guían sus prácticas 

hacia contenidos linguisticos son con la finalidad de cumplir con sus programas de 

estudio y por qué el tiempo con el que disponen para cubrir los contenidos es 

insuficiente (ver fragmento 13). Estas prácticas conforman sus percepciones (ver 

1.3) respecto a lo que significa impartir un curso de inglés como lengua extranjera, 

podemos decir que el ejercicio docente puede considerarse como elemento que 

conforma un tipo de práctica social (ver 1.1).  

 

Profesor 1: “conozco a maestros que son responsables y muy dedicados y tienen un 

excelente nivel de inglés, sin embargo, siento que a veces nos enfocamos como, me ha 

pasado y siento que sí, por cuestiones de tiempo nos hemos enfocado más en las funciones 

gramaticales quizás, y hemos dejado de lado la cultura o algunos aspectos importantes para 

comunicarse, ¿no?, ese es el único detalle que no abarcamos todo porque el tiempo es 

poco”. 

 

Profesor 3: “agregaría cosas sobre cultura, porque a veces los chicos se cansan de la 

gramática y todo esto, entonces, te preguntas no ¿y tal país como le hace? Y ¿aquí que 
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hay? ¿por qué? Siento que eso sería muy bueno. Generalmente, enseñamos gramática 

porque seguimos el método y debemos cubrir su contenido en el semestre”. 

Frag. 13. Representaciones sobre práctica docente en el aula de LE. 

Las prácticas sociales que guían las clases de los profesores impactan directamente 

en su actuar puesto que están siendo influenciadas por el sistema al que se tienen 

que apegar y los tiempos con los que cuentan para completar sus programas de 

estudio (ver 3.1). El método que siguen en las clases es de gran peso, puesto que 

los docentes deben centrarse en él para el desarrollo de sus clases únicamente 

complementando con otros materiales adaptados o de elaboración propia por 

cuestiones de tiempo, además, se debe mencionar que el método viene con carga 

principalmente lingüística, incluyendo el aspecto cultural en pequeños apartados 

solamente como información de interés (ver 3.3).  

Por dichas razones, consideramos que los profesores a pesar de querer 

implementar contenidos que se conduzcan a la parte cultural de la lengua no lo 

hacen por seguir el libro del curso, además les tomaría más tiempo diseñar sus 

propios materiales o encontrar los adecuados a través de medios electrónicos, por 

ello, consideran una opción apropiada complementar el método con materiales que 

sean sencillos y que no requieran de una inversión significativa de tiempo a fin de 

lograr cumplir con los requisitos impuestos por el sistema (ver 3.5). 

En última instancia, los discursos revelan que la noción de los profesores respecto 

a los contenidos que se abordan en los programas de inglés es que son muy básicos 

o el nivel está muy por debajo de lo que un estudiante debería lograr para el final 

del curso que esté tomando (ver fragmento 14). Es evidente que las 

representaciones de los docentes (ver 3.5) los conducen a completar el programa, 

concluir a tiempo o que deben seguir rigurosamente los contenidos, sin embargo, 

expresan su preocupación por expandir los conocimientos de sus alumnos, o 

prepararlos de una mejor manera con contenidos que les faciliten sus tareas o 

actividades futuras (ver 3.6), por lo que el docente actúa como mediador activo 

buscando maneras de poder ayudar un poco al alumnado complementando el 
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contenido del método con materiales de diseño propio o adaptado, siendo promotor 

de conocimiento (ver 2.3).  

Profesor 1: “los contenidos del programa funcionan para las necesidades básicas, sin 

embargo, para los estudiantes, sobre todo los que se van de intercambio se van con un b2 

si no mal recuerdo entonces siento que, si hace falta mejorar los contenidos y mejorar el 

trabajo ahí, necesitaría hacer unas modificaciones en el plan de estudios”. 

 

Profesor 3: “Pienso que el programa de estudios es bueno, el método del curso también 

es bueno, me gustaría que en alguna parte de cada carrera se incluyera un tipo ESP, porque 

siento que sí estamos enseñando con buen nivel a los chicos, pero al menos darles un 

poquito de lo que pueden usar en su campo y mejorar los contenidos, sobre todo el nivel”. 

Frag. 14. Representaciones docentes sobre los contenidos abordados en clase de LE. 

Interpretamos que los docentes, a pesar de tener muchas tareas por cumplir dentro 

del aula de LE, son conscientes de las necesidades de los estudiantes a través de 

procesos reflexivos (ver 1.6) que toman lugar dentro de su ejercicio docente, estos 

proceso de reflexión posibilitan encontrar materiales que puedan ayudar a sus 

alumnos, vislumbrando pensamiento práctico que les permita apoyar a sus alumnos 

y lograr los objetivos del curso, esto es sin duda reflexión en la acción, lo que 

significa que los profesores siguen sus propias ideologías adaptándose a los 

contenidos del curso pero buscando el beneficio de los estudiantes.  

Para finalizar con las representaciones de los profesores, a continuación, 

abordamos un grupo importante que está relacionado con la parte didáctica de la 

docencia, en otras palabras, nos referimos a la enseñanza aprendizaje del inglés 

como LE.  

 

5.1.2.3. Representaciones sobre enseñanza aprendizaje de LE. 

En el proceso de enseñanza aprendizaje de una LE confluyen muchos tipos de 

representaciones que orientan la actuación estudiantil y las practicas docentes, 

estos actores participan en la construcción del conocimiento (ver 3.2) y comparten 
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percepciones sobre lo que significa aprender el inglés en su modalidad de lengua 

extranjera. Sin embargo, los profesores tienen su propia visión de lo que implica la 

enseñanza efectiva, buscando que sus alumnos logren un aprendizaje significativo 

mediante diferentes enfoques o técnicas para lograr este hecho (ver 3.1).  

La implementación, por un lado, de estrategias didácticas para nutrir los contenidos 

y darles un uso práctico a los aspectos de la lengua enseñados, se basan 

principalmente en la implementación de juegos didácticos virtuales en la que los 

estudiantes practiquen lo trabajo en clase buscando clases dinámicas en la que 

tengan interacción, a pesar de que se está trabajando por medios virtuales (ver 

fragmento 15). De acuerdo con nuestro análisis, las representaciones de los 

profesores revelan que los juegos educativos son una buena alternativa para 

impulsar el aprendizaje, poner en marcha el uso de la lengua y hacer más dinámicas 

sus clases, todo esto como parte de sus estrategias docentes que contextualizan 

según la realidad social a la que se enfrentan, puesto que la realidad de sus 

estudiantes moldea sus prácticas y guían su ejercicio (ver 3.5).  

Docente investigador: … El siguiente ejercicio es un juego a través de la plataforma 

“Kahoot” para practicar vocabulario abordado en las actividades y unidad. El vocabulario 

está relacionado con palabras de tipo escolar dentro de un salón de clases. En cuanto el 

juego empieza, los estudiantes se muestran más activos tratando de responder el ejercicio 

dado que es contratiempo. Sin embargo, antes de comenzar es evidente que no todos los 

alumnos han hecho este tipo de actividades por lo que antes se presentan muchos detalles 

para iniciar el juego. 

Docente investigador: …la profesora pide a los estudiantes estar atentos a la presentación 

en la que implementa un juego para practicar el uso de that, those, this, those, para que los 

estudiantes tomen turnos implementa una ruleta rusa con sus nombres desde una página de 

internet, aunque no es muy necesario, puesto que todos se muestran ansiosos por participar, 

claramente los alumnos se muestran entusiasmados en tomar lugar dentro de la actividad… 

Frag. 15. El papel de los juegos didácticos en la clase de LE. 

La visión de los profesores mediante la implementación de estrategias didácticas, 

en este caso de los juegos, es buscar en los estudiantes habilidades de 
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pensamiento, razonamiento e incorporación de conocimiento de la lengua (ver 3.6). 

Además, teniendo en cuenta que las clases se realizan vía remota, es una 

alternativa para impulsar el uso de la lengua, al menos de manera simulada y 

controlada.  

La decisión de la implementación de estos recursos podría deberse a sus 

percepciones, pero también a sus experiencias. Son sus representaciones las que 

determinan que deben implementar estrategias con la finalidad de apoyar los 

conocimientos de los alumnos pues se piensa que los contenidos están incompletos 

(ver 2.4), pero su experiencia y formación determina el tipo de elementos didácticos 

que tienen que poner en marcha según la realidad a la que están expuestos (ver 

3.5). 

En otro orden de ideas, existen concepciones relacionadas con el método de 

enseñanza, principalmente en sus contenidos. Los contenidos son el elemento 

principal dentro de las clases, en virtud de que encaminan lo que los estudiantes 

aprenderán en su proceso formativo, es por ello que los profesores comparten 

percepciones de lo que conforma un contenido apropiado a fin de buscar mejorar el 

aprendizaje de sus alumnos (ver 3.1). En ese sentido, los mismos docentes 

externaron sus inclinaciones por la implementación de contenidos culturales que 

complementen el método llevado durante el semestre (ver fragmento 16). 

Profesor 1: “hay cosas en el libro que usamos en el curso debería, hay cosas que faltan 

aún pero bueno enseñarnos cosas como el “Thanksgiving day” o cosas así, “día de acción 

de gracias, día de la independencia” algo que involucre algo de historia ¿no? O algo de 

tradiciones y siento que eso no lo trae el libro”. 

 

Profesor 3: “me gusta mucho el contenido del libro, pero algo que agregaría sería quizás 

cosas sobre cultura, a veces los chicos se cansan un poquito de la gramática y todo esto, 

entonces te preguntan ¿no? Entonces siento que eso sería un plus, me gusta el contenido 

pero siento que agregaría cosas culturales”. 

Frag. 16. Representaciones sobre los contenidos del método usado en el curso. 
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Los discursos de nuestros participantes sugieren que están de acuerdo con el 

contenido presentado por el libro, pero están conscientes de que se deben mejorar 

los elementos que lo conforman con elementos culturales de la LE (ver 3.3). Estas 

actitudes (ver 2.1) muestran gran disposición hacia elementos como festividades, 

celebraciones o elementos que constituyen la vida social de la lengua meta (ver 

3.3.1). Estas representaciones orientadas a contenidos con carga cultural (ver 1.4) 

proveen ideas de como enriquecer las clases de inglés. Miquel (1999) apoya esta 

idea cuando menciona que en la enseñanza de lenguas es imprescindible abordar 

la cultura en función de que en el acto de comunicación hay elementos lingüísticos, 

pero también otros que se orientan a la competencia pragmática. 

Finalmente, y en consonancia con la representación anterior, aparecen los 

materiales didácticos culturales como promotores de interés en el alumnado para 

aprender la LE (ver 3.4). Los materiales didácticos son recursos construidos por los 

profesores para el desarrollo de contenidos académicos dentro de sus aulas 

enfocados a lograr un objetivo o complementar otros recursos, además esta 

cuidadosamente diseñado teniendo en cuenta aspectos como la edad, nivel y 

contexto en el que se encuentra su audiencia. Las percepciones docentes (ver 1.6) 

dejan ver que existe la creencia de que la implementación de aspectos culturales 

en los materiales didácticos son una manera efectiva de motivar a sus estudiantes, 

atraerlos y hacerlos sentir seguros de lo que están aprendiendo en sus clases (ver 

fragmento 17). 

Profesor 2: “creo que a los alumnos les gustan los contenidos culturales y es muy 

importante porque de cierta forma a veces eso ayuda a motivarlos a que digan hay yo una 

vez quiero ir al extranjero no, que ven algunas cosas o que incluso es importante porque 

muchos tienen el sueño de ir al extranjero y es como que ahora ya se algunas cosas y ya 

me siento como que quizá más cómoda para cuando me toque ir o no sé, aunado de que 

una lengua viene con la cultura no, entonces es lo mismo, de cierta forma también creo 

que es importante que lo abordemos”.  
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Profesor 3: “los contenidos culturales me dan emoción, creo que me emociona más que 

los alumnos, pero produce emoción, porque siempre es interesante conocer cultura de otros 

países, de otros lados, entonces cuando se la mostramos a los alumnos es como que sienten 

mucha atracción al tema, entonces produce mucha emoción”. 

Frag. 17. Representaciones sobre los materiales didácticos culturales en las clases de LE. 

Las interpretaciones sugieren que los profesores tienen clara la importancia del 

abordaje de elementos culturales en el aula, pero también en los materiales que 

implementan (ver 3.3), esto concuerda con la idea de Miquel (1999) cuando 

manifiesta que en lo que respecta al campo de enseñanza de lenguas extranjeras 

es esencial trabajar la competencia cultural, en virtud de que la cultural, junto con la 

lengua, funcionan como filtros para pensar, organizar e interpretar el mundo, 

tomando en cuenta que en la comunicación, hay elementos ajenos a la competencia 

lingüística que se orientan al plano pragmático. Ciertamente, los profesores tienen 

estas ideas y es posible que este sea el motivo por el cual demuestran interés a 

esta competencia en la búsqueda de apoyar al alumnado y reforzar sus 

aprendizajes en la LE (ver 2.4).  

Es así como llegamos al final de las representaciones que ponen de manifiesto los 

profesores dentro de sus discursos respecto a la enseñanza aprendizaje de la LE 

según sus pensamientos y realidad social en la que conviven. Asimismo, son una 

buena manera de ver como se diferencian de las percepciones de los estudiantes, 

expuestas en el primer apartado de esta misma sección. Ahora, consideramos 

relevante hacer un recorrido por las actitudes en las que se conducen las ideas de 

los profesores y estudiantes.  

 

5.2. Actitudes identificadas 

Una vez expuestas las representaciones de nuestros participantes, corresponde 

abordar el conjunto de actitudes que identificamos de nuestros participantes 

respecto a la enseñanza aprendizaje del inglés como LE (ver 2.4.). Por un lado, está 

el alumnado que son los actores principales de este estudio, ellos externan sus 
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predisposiciones respecto al aprendizaje de la LE, por otro lado, está el cuerpo 

docente que, al igual que los estudiantes, comparten sus inclinaciones y 

sentimientos hacia aspectos relacionados con la enseñanza de la LE.  

Como hemos expuesto, las actitudes se refieren a una organización relativamente 

duradera de representaciones, sentimientos y tendencias de conducta hacia entes 

socialmente significativos (Hogg y Vaughan, 2014). En este apartado presentamos 

nuestras interpretaciones buscando entender la naturaleza de estas actitudes con 

el objetivo de que en el siguiente se creen las conexiones que identificamos con las 

representaciones sociales. Asimismo, cabe destacar que hacemos el abordaje de 

las actitudes y sus factores mediante interpretaciones de comportamiento a través 

de distinciones interno-externo, en otras palabras, el locus de causalidad y de 

control (ver 2.1.4).  

 

5.2.1. Principales actitudes de los estudiantes. 

Las actitudes como representación evaluativa de cogniciones y afectos que un 

individuo experimenta ante un objeto de actitud (Crano y Prislin, 2008) proveen de 

gran soporte a este estudio para conocer cómo se relacionan con las 

representaciones (ver 2.5.) identificadas. Los resultados dejan ver que los 

estudiantes tienen un repertorio amplio de actitudes hacia las lenguas extranjeras, 

en este caso particular hacia el inglés, sin embargo, hemos expuesto las más 

importantes a fin de interpretarlas mejor (Ver cuadro 6).   

Actitudes hacia la lengua cultura extranjera. 

 Las lenguas extranjeras posibilitan la comunicación con otros individuos. 

 Falta de interés y visión de los individuos dentro de su contexto hacia el estudio de 

una LE.  

 El inglés se destaca ante otras lenguas por su prestigio y utilidad. 

 Percepciones negativas hacia la habilidad lingüística oral del inglés. 

 Preferencia hacia un tipo de inglés de uso cotidiano de uso contextualizado en 

situaciones reales. 
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 El traductor como herramienta educativa que facilita el aprendizaje de la LE. 

 La enseñanza del inglés dentro de nuestro contexto local presenta deficiencias. 

 El aprendizaje del inglés como LE favorece el desarrollo e intercambio académico.  

Cuadro 6. Actitudes hacia la lengua cultura extranjera del alumnado. 

El comportamiento de los estudiantes y sus discursos conducen sus acciones dentro 

del aula de LE. Estas actitudes se basan principalmente en representaciones 

socialmente construidas, tales como la visión que tienen de los individuos que 

forman parte de su mismo círculo social, el prestigio, la utilidad, o las deficiencias 

que se piensa tienen dentro del contexto educativo (ver 2.1.). Además, existen 

expectativas como beneficios que pretenden obtener por aprender inglés en el 

contexto académico y de comunicación. Por último, las percepciones respecto a 

habilidades que dificultan el aprendizaje y herramientas de apoyo para un mejor 

desarrollo de la lengua. 

Por consiguiente, precisamos la importancia de abordar estas actitudes desde el 

posicionamiento psicológico relacionado con el locus de causalidad (Deci y Ryan, 

1987) y el locus de control (Oros, 2005) que permiten explicar procesos a los que 

se enfrentan los estudiantes y entender los posicionamientos actitudinales, afectivos 

y de comportamiento (ver 2.1.4.). A continuación, los abordamos en dos 

subsecciones según su naturaleza.  

 

5.2.1.1. Derivadas de locus de causalidad. 

De acuerdo con nuestras interpretaciones, descubrimos que las siguientes actitudes 

sobre la lengua cultura extranjera están determinadas por el Locus de Causalidad 

(LCA): 

 Las lenguas extranjeras posibilitan la comunicación con otros individuos. 

 El inglés se destaca ante otras lenguas por su prestigio y utilidad. 

 El traductor como herramienta educativa que facilita el aprendizaje de la LE. 

 El aprendizaje del inglés como LE favorece el desarrollo e intercambio 

académico.  
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Los estudiantes ven en la lengua extranjera el medio por el cual pueden establecer 

comunicación con personas que hablan una lengua diferente a la lengua materna 

que ellos poseen, esto incide directamente sobre el LCA (ver 2.1.4.). Los resultados 

indican que el peso que posee el LCA sobre esta actitud es significativa, en función 

de que los alumnos muestran disposición afectiva con perspectivas de que, si se 

aprende, se logrará una comunicación efectiva con personas de otras culturas.  

Por su parte, al inglés se le da el papel de lengua franca en muchos de los casos 

por su utilidad, además, se piensa que goza de amplio prestigio en comparación 

con otras lenguas de enseñanza. Se encontró que el LCA actúa sobre esta actitud 

en función de que los alumnos están convencidos que si se aprende esa lengua por 

su prestigio y utilidad tendrán mejores oportunidades de sobresalir, a diferencia de 

aprender otra lengua. En otras palabras, los estudiantes tienen predisposiciones 

favorables si de funciones y posibilidades comunicativas hablamos respecto a la 

lengua.  

Las herramientas comunicativas como el traductor se perciben como apoyo 

significativo en el aprendizaje de la LE (ver 3.1.) reflejando su naturaleza en el LCA. 

Según esta predisposición, sugiere que los alumnos toman acción y apoyan su 

aprendizaje en herramientas que les facilite el trabajo, puesto que sienten la 

necesidad de acertar en sus tareas y concluirlas exitosamente. Así que en el afán 

por lograr mejores resultados dentro de su clase de LE, muchas veces recaen en 

su sobreuso conduciendo el aprendizaje a concepciones erróneas de aspectos de 

la lengua. Este tipo de actitudes se considera como inconsistente pues como dice 

Zubieta (2005) orientan las acciones del mundo social del sujeto de manera 

deficiente contradiciendo sus acciones en virtud de que piensan al uso de traductor 

como un apoyo, pero sus acciones dicen lo contrario. 

Finalmente, otra actitud que está determinada por el LCA de manera directa se trata 

de la postura e ideas que refleja el alumnado sobre las expectativas y aspiraciones 

a las que apuntan de lograr el aprendizaje del inglés, manifestando el desarrollo e 

intercambio académico como las principales. Según lo que vislumbra el LCA sobre 

esta actitud es que lograrán el éxito en el contexto académico, ya sea en bibliografía 
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especializada o intercambios/estancias en otras academias en la que se requiera 

de la LE como medio para satisfacer necesidades comunicativas.  Por ello, creemos 

que piensan tener buena disposición de acuerdo con sus propias percepciones, todo 

con el objetivo de alcanzar sus metas, lo que podemos relacionar y justificar, a juicio 

de Crano y Prislin (2008), con los procesos razonados que aparecen de la aplicación 

de un razonamiento formal; los juicios de los estudiantes están delimitados por 

evaluaciones de atributos o resultados, en otras palabras, la fuerza de las 

asociaciones lengua-tributo según las cogniciones de los individuos determinan su 

postura frente a la misma.  

 

5.2.1.2. Derivadas de locus de control. 

El análisis en las actitudes del grupo de estudiantes aporta datos valiosos sobre 

cómo están delimitadas por el Locus de Control (LCO) (ver 2.1.4.). A continuación, 

presentamos las actitudes que son de esta naturaleza:  

 Falta de interés y visión de los individuos dentro de su contexto hacia el 

estudio de una LE.  

 Percepciones negativas hacia la habilidad lingüística oral del inglés. 

 Preferencia hacia un tipo de inglés de uso cotidiano de uso contextualizado 

en situaciones reales. 

 La enseñanza del inglés dentro de nuestro contexto local presenta 

deficiencias.  

Nuestros hallazgos revelan que se perciben a los estudiantes perciben a las 

personas de su entorno como faltos de interés hacia las LE incidiendo en su 

motivación, lo que se relaciona estrechamente con el LCO. Los vínculos que unen 

la actitud expuesta y el LCO dejan entrever que la situación es contingente puesto 

que no está bajo control del alumno cambiar este hecho, por lo que es posible que 

sus objetivos sean influenciados por los miembros de su comunidad, esta actitud de 

acuerdo con Briñol et al. (2007) puede que se haya formado a través de su 

aprendizaje y desarrollo social, pues como sabemos el individuo es un ser social. 
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En cuanto al LCO y las habilidades lingüísticas revelan que la habilidad oral se 

percibe como un obstáculo importante en el aprendizaje de la LE. Al ser un aspecto 

de la lengua que no se controla y va variar en función de los hablantes, esto hace 

que los alumnos tengan la sensación de que esta fuera de sus alcances lo que 

remite directamente sus comportamientos a adoptar tendencias desfavorables, 

viéndose reflejado en sus acciones y perdida de interés (ver 2.4.).  

Deducimos que existen preferencias hacia el inglés de uso cotidiano utilizado en 

contextos cotidianos reales, aunque se piensa que el inglés formal es útil, se da 

preferencia al informal a pesar de que no es el que está presente en los contenidos. 

Al enmarcar esta actitud dentro de la LCO nos encamina a entender que el hecho 

de no poder elegir genera sensaciones de situaciones fuera de control (ver 2.4.1.), 

lo cual podría ser un elemento que alentaría la falta de interés del alumnado por 

aprender el inglés que establece el programa del curso debido a que no es el de su 

elección.  

Finalmente, según nuestros participantes, el inglés que aprenden dentro de su 

contexto presenta deficiencias incidiendo en el LCO. La incidencia de esta actitud 

en el LCO nos permite ver la perspectiva del estudiante, el cual considera que su 

aprendizaje se ve afectado por la calidad de sus clases de inglés, por ello, al no 

tener manera de cambiar esta situación se ve en la necesidad de tomar las clases 

viéndose afectada su parte afectiva y adoptando conductas especificas hacia la LE. 

Este hecho, queda explicado en lo expuesto por Briñol et al., (2007) con el concepto 

de actitudes formadas a partir de datos afectivos, en el cual, las experiencias 

adquiridas del mundo, entre ellas el aprendizaje de una LE, las asociamos a 

distintos tipos de afecciones o emociones, todo al margen de las representaciones 

que se posean del objeto evaluado.  

 

5.2.2. Algunas actitudes del profesorado. 

Las tendencias evaluativas de los profesores hacia la enseñanza del inglés como 

lengua extranjera son muy concretas, sus discursos nos proporcionan los 
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indicadores para entender como estas actitudes son relacionadas con su ejercicio 

docente que está determinado por sus propias representaciones (ver 3.5.). 

Descubrimos que, al igual que los alumnos, los profesores revelan muchas actitudes 

respecto a la enseñanza de la LE, por lo que decidimos exponer y analizar las más 

relevantes (ver cuadro 7). 

Actitudes hacia la lengua cultura extranjera. 

 La LE carece de impulso y culturalmente nuestra sociedad no es consciente de su 

importancia.  

  La competencia en el manejo del inglés favorece oportunidades laborales y acceso 

a recursos académicos.  

 El aprendizaje de la LE es únicamente por obligación al ser parte de la carga 

curricular de los programas de licenciatura. 

 Las experiencias previas guían la conducta del alumnado. 

 Se desarrolla principalmente contenido lingüístico para cumplir con los programas 

de estudio en un tiempo limitado. 

 Los contenidos de los programas de inglés a nivel licenciatura son muy básicos 

según el potencial de los alumnos.  

 La implementación de juegos o recursos didácticos para nutrir los contenidos y 

hacer las clases dinámicas. 

 El método del curso está bien, pero necesita complementarse con contenidos 

culturales. 

 Los materiales didácticos con orientación cultural promueven el interés del 

alumnado por aprender la LE. 

Cuadro 7. Actitudes hacia la lengua cultura extranjera del profesorado. 

Las acciones que los profesores llevan a cabo dentro sus aulas y los testimonios 

que exteriorizan permitieron determinar sus actitudes hacia la LE. Las actitudes que 

detectamos se relacionan con materiales, métodos, acciones y recursos didácticos 

que apoyan su catedra, asimismo enriquecen los contenidos que son obligatorios 

del curso. Además, aspectos como experiencias previas, beneficios, y percepciones 

respecto a situaciones de enseñanza del inglés como LE. Son sus propias vivencias 
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y percepciones que encaminan sus actitudes, esto se refleja en sus prácticas y 

comportamientos en su rol de guía dentro del aula (ver 3.5.). Dicha situación, está 

relacionada con otro mecanismo de formación de actitudes, nos referimos a la mera 

exposición, según Hogg y Vaughan (2016) el estar expuesto ante una situación u 

objeto de actitud múltiples ocasiones tiene incidencias en las evaluaciones del 

individuo. 

Es así que consideramos relevante interpretar estas actitudes siguiendo recursos 

provenientes del campo de la psicología a fin de entender las predisposiciones de 

los profesores desde el plano afectivo actitudinal, lo que permitirá comprender 

ligeramente las decisiones que guían sus clases, con esto nos referimos a los 

recursos de locus de causalidad (Deci y Ryan, 1987) y el locus de control (Oros, 

2005). De modo que, a continuación, presentamos estas actitudes en las siguientes 

subsecciones.  

 

5.2.2.1. Vinculadas con el locus de causalidad. 

Dentro del grupo de actitudes del grupo de profesores hacia la lengua cultura 

extranjera existen algunas que están determinadas por el LCA (ver 2.1.4.) según 

sus propiedades. Entre ellas destacan las siguientes:  

 La competencia en el manejo del inglés favorece oportunidades laborales y 

acceso a recursos académicos. 

 Las experiencias previas guían la conducta del alumnado. 

 La implementación de juegos o recursos didácticos para nutrir los contenidos 

y hacer las clases dinámicas. 

 El método del curso está bien, pero necesita complementarse con contenidos 

culturales.  

 Los materiales didácticos con orientación cultural promueven el interés del 

alumnado por aprender la LE.  

Las valoraciones sobre las oportunidades profesionales a nivel laboral y la 

posibilidad de obtener mejores recursos económicos se centra en el aprendizaje del 
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inglés incurriendo en el LCA. Esta actitud se puede explicar enmarcándose dentro 

del LCA por sus características, puesto que esta predisposición viene alentada 

porque los docentes consideran que los alumnos son conscientes de que según el 

nivel de aprendizaje obtenido y sus conductas se verán reflejadas en un buen nivel 

de competencia de la lengua que les permita lograr sus metas. Pensamos que los 

profesores ven en sus estudiantes como personas que aspiran a superarse tanto en 

el aspecto académico, profesional y económico. 

En consonancia, hay una tendencia actitudinal que las experiencias previas del 

alumnado inciden en sus aprendizajes y el camino que toman sus conductas dentro 

del aula de LE notándose orientaciones al LCA. Según esta perspectiva, los 

profesores ven que los estudiantes se comportan dentro del salón según actitudes 

que desarrollaron como proceso de socialización (ver 2.1.4.), las cuales fueron 

aprendidas de experiencias directas o interacción con otros estudiantes, sin 

embargo, tienen la certeza de que con la correcta orientación y estrategias 

didácticas pueden lograr un cambio que beneficie sus aprendizajes en la LE, 

conllevando a mejores predisposiciones y sentimientos de logro, todo ello se 

traduciría como estudiantes con mejor aprovechamiento académico. La formación 

de estas actitudes de los profesores se explica en la idea que la suma de creencias 

evaluativas sobre las consecuencias de realizar una conducta, estas creencias 

hacia el objeto de actitud están compuestas de expectativas y elementos de valor 

(Ver diagrama 2), en otras palabras, saben que sus acciones generarán una 

reacción o comportamiento valorando los resultados o consecuencias de sus 

acciones en su afán de alentar a sus estudiantes (Eiser, 1986). 

Respecto a las actitudes relacionadas con contenidos y estrategias didácticas los 

profesores hablan de juegos didácticos, el método y materiales como aspectos que 

pueden manipular con objeto de enriquecer el aprendizaje de sus alumnos (ver 2.2.), 

al anunciar control y logro nos dejan ver que están determinadas por el LCA. Por un 

lado, se pueden nutrir los contenidos obligatorios del curso y desarrollar clases 

dinámicas mediante los juegos y recursos didácticos, los profesores ven en estos 

recursos una manera viable de optimizar sus clases en virtud de que tienen libertad 
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de seleccionar los que consideren apropiados actuando como responsables de sus 

conductas y acciones (ver 2.1.) para mejorar el aprendizaje de los alumnos que está 

directamente relacionado con el LCA.  

Al mismo tiempo, la actitud del cuerpo docente hacia el método del curso indica que 

se considera adecuado pero que se pueden mejorar con contenidos culturales (ver 

3.2.) expresando que es su responsabilidad fortalecer las clases lo que evitaría que 

los alumnos se aburran y se eleve el nivel de competencia. La relación que crea 

esta actitud con el LCA es estrecha puesto que el docente entiende que tienen un 

compromiso con sus clases y el grupo de alumnos a los cuales les imparte la LE. 

Asimismo, las aspiraciones del mismo es lograr cumplir con los objetivos de su 

curso.  

Por último, hay buena predisposición por parte de los profesores al desarrollo de 

materiales didácticos de tipo cultural (ver 3.3.) con el objetivo de atraer la atención 

de los alumnos hacia el aprendizaje de la LE, esta actitud se relaciona con factores 

de control docente y cumplimiento de propósitos de aprendizaje evidenciando que 

se determina en el LCA. Estos procesos de actuación se basan principalmente en 

la realidad social y contexto en el que se encuentran inmersos los maestros, pero, 

además en la búsqueda de lograr alcanzar los objetivos planteados. 

 

5.2.2.2. Vinculadas con el locus de control. 

Hemos descifrado que dentro del grupo de actitudes identificadas de profesores 

existen aspectos de su enseñanza que se perciben como fuera de su control y nos 

proveen de un entendimiento más amplio al estar determinadas por el Locus de 

Control (LCO) (ver 2.1.4.). Específicamente, nos referimos a las siguientes 

actitudes: 

 La LE carece de impulso y culturalmente nuestra sociedad no es consciente 

de su importancia. 

 El aprendizaje de la LE es únicamente por obligación al ser parte de la carga 

curricular de los programas de licenciatura.  
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 Se desarrolla principalmente contenido lingüístico para cumplir con los 

programas de estudio en un tiempo limitado. 

 Los contenidos de los programas de inglés a nivel licenciatura son muy 

básicos según el potencial de los alumnos. 

Los posicionamientos docentes indican que las lenguas extranjeras no se fomentan 

dentro del contexto que comparten y se desconoce su importancia lo que indica un 

acontecimiento fuera de su control. Desde el posicionamiento del LCO, las 

sensaciones de los profesores apuntan a que consideran que esta es una situación 

fuera de su control, por tanto, se cree que sus esfuerzos por lograr sus objetivos de 

enseñanza se ven mermados posiblemente porque muchos de los alumnos que 

tienen en formación vienen influenciados con esas ideas, hecho que resulta en 

alumnos desmotivados dentro de las aulas y conductas no muy favorables hacia el 

aprendizaje de la LE (ver 2.1.2.). 

Otra actitud identificada y que se entiende fuera del control de los profesores es que 

el alumnado decide aprender inglés, no por voluntad propia, sino por obligación 

puesto que es parte de las materias que componen su programa de licenciatura, 

claramente la condición que se cumple en esta predisposición apunta a un vínculo 

estrecho con el LCO. Esta actitud, es posible que se haya formado (ver 2.1.4.) a 

partir de la propia experiencia de los profesores, al estar inmersos en el contexto 

escolar forman sus propias percepciones y conclusiones, sobre todo si es un hecho 

que se repite en cada ciclo, además, intentan a través de sus estrategias cambiar 

la perspectiva estudiantil, sin embargo, es un acontecimiento que está más allá de 

su dominio. Estos juicios actitudinales son formados a partir de los juicios 

evaluativos del profesor de forma explícita (Crano y Prislin, 2008). 

Finalmente, hay dos actitudes docentes que están relacionadas y determinadas por 

el LCO. La primera, se trata de la implementación de contenido lingüístico (ver 3.1.) 

para el cumplimiento del programa en tiempo insuficiente y la segunda las 

consideraciones de que los programas que cubren los niveles de licenciatura son 

muy simples desaprovechando el potencial de los estudiantes.  
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En el primer caso, los docentes experimentan sentimientos de limitación en los 

tiempos que tienen para cubrir el curso, al ser un elemento externo el que los 

condiciona (ver 2.1.2.), poco pueden hacer para ampliar los contenidos sin salirse 

de los márgenes que establece la institución en la que laboran recurriendo a los 

contenidos con carga lingüística, por tal motivo se considera determinada por el 

LCO, teniendo en cuenta que no depende de ellos su manejo y solo pueden 

ajustarse a lo establecido.  

Respecto a la segunda actitud mencionada, se encuentran tendencias de valoración 

(ver 2.1.4.) hacia los contenidos que dictan los programas de inglés a nivel 

licenciatura como incompletos desaprovechando las capacidades de los alumnos. 

La relación que existe con el LCO es que esta actitud está determinada por la 

percepción del docente en su imposibilidad de actuar para mejorar los contenidos 

según sus propias creencias (ver 1.6.), en la búsqueda de mejorar su catedra y el 

aprendizaje de sus estudiantes. Además, existe la posibilidad de que según sus 

propias observaciones consideren que sus estudiantes podrían salir mejor 

preparados si se explotara adecuadamente sus aptitudes en la lengua (ver 3.1.).  

De esta manera llegamos al final de la interpretación de las actitudes de estudiantes 

y profesores apoyados en el recurso psicológico de Locus de Causalidad y de 

Control. De modo que, ahora es momento de entender los vínculos que unen las 

representaciones sociales, previamente expuestas, a las actitudes identificadas; 

además nos apoyamos en las tendencias evaluativas de nuestros participantes que 

emiten en sus juicios haciendo uso de indicadores de valencias actitudinales 

valorativas (ver 2.1.). 

 

5.3. Vínculos entre las representaciones y las actitudes. 

La conjunción de las representaciones sociales con las actitudes nos ayuda a 

entender cómo las percepciones de nuestros participantes inciden en sus 

predisposiciones y evaluaciones hacia la lengua cultura extranjera, en este caso el 

inglés. Como ya hemos dicho las representaciones (ver 1.1) nos proveen de formas 
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para entender los conocimientos, así como sentido común de los participantes, en 

otras palabras, se refiere el pensamiento social sobre un hecho particular (Moscivici, 

1979), y las actitudes (ver 2.1) se tratan de evaluaciones sobre un objeto de 

pensamiento. Estos objetos actitudinales comprenden casi cualquier cosa que se 

pueda pensar (Bohner y Dickel, 2011).  

De ahí que se pretenda conocer las actitudes de los participantes hacia la lengua 

cultura extranjera a partir de sus representaciones sociales. Puesto que las ideas 

preconcebidas (ver 1.1.) que tienen los alumnos nos ayudaron a entender sus 

comportamientos y, por ende, sus actitudes (ver 2.1.). Por tanto, discernimos que 

las representaciones condicionan en gran medida la actitud de estudiantes y 

profesores en el proceso de enseñanza aprendizaje de la LE.  

Nos propusimos abordar los nexos de las representaciones y actitudes identificadas 

en dos grupos y exponerlos echando mano de indicadores que revelen sus 

valoraciones en función de valencias actitudinales valorativas. Por el lado del 

alumnado, interpretamos las relaciones que tienen sus representaciones culturales, 

lingüísticas y educativas con sus juicios que proveen indicios de valencias 

actitudinales. Por el lado del profesorado, analizamos y explicamos los lazos que 

emergen de sus representaciones culturales, educativas y didácticas con sus 

actitudes a través de indicadores de valencias actitudinales. 

 

5.3.1. Relativas al alumnado. 

En el presente apartado, hacemos un abordaje por las relaciones que existen entre 

las percepciones de los estudiantes respecto a la lengua cultura, las actitudes que 

orientan sus acciones y las valencias actitudinales. Primeramente, nos enfocamos 

en las representaciones de tipo cultural relacionadas con el contexto social de la 

lengua meta, después en las de tipo lingüístico donde se tratan aspectos propios de 

la lengua y finalmente, cerramos con las de tipo educativo que se relacionan con el 

sistema. 
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5.3.1.1. Tipo de valencias identificadas en representaciones culturales. 

En primera instancia, los posicionamientos sobre la idea de que las lenguas 

extranjeras crean marcos de convivencia entre personas de distintos contextos (ver 

3.1.) favoreciendo una comunicación eficaz revela que el juicio valorativo que se le 

asigna, se relaciona con valencias actitudinales positivas, por dos razones 

principalmente; una porque se percibe aceptación de la cultura que envuelve la LE 

y porque se piensa en el intercambio de ideas entre individuos de los distintos 

colectivos sociales. 

Por su parte, y en contraste con la representación anterior, se percibe tendencias 

negativas en la apreciación de que la sociedad mexicana carece de interés y visión 

respecto al aprendizaje de una LE. La valoración que circunda esta idea es 

principalmente negativa, creemos que este tipo de valencia actitudinal se rige por 

los siguientes razonamientos; la ausencia de interés es un componente actitudinal 

(ver 2.1.3.) que viene cargado de concepciones negativas, la falta de visión a futuro 

deja ver propiedades desfavorables en los sujetos, también el uso de calificativos 

negativos como “pérdida de tiempo” o “ignorancia” son claros indicadores de las 

valoraciones que emiten el grupo de estudiantes.  

Por último, las valoraciones que destacan el inglés como prestigioso ante otras 

lenguas y utilidad como puente de comunicación evidencia que las valoraciones 

actitudinales (ver 2.1.) de los alumnos son principalmente favorables en todo 

aspecto. Analizando los juicios emitidos (2.1.4.), son dos los factores primarios que 

apuntalan la positividad de esta representación; uno de ellos se relaciona con el 

concepto “prestigio”, esta palabra tiene significación positiva puesto que se asocia 

con renombre o realce en comparación a otro ente según sea el caso y por la idea 

de que actúa como lengua franca, al pensar en ello, entienden que podrán 

comunicarse con otros individuos.  

En suma, en este tipo de representación predominan las valoraciones actitudinales 

positivas sobre las negativas. Las positivas dejan ver la estimación que se tiene 

respecto a las lenguas extranjeras, además de las posibilidades que ofrecen, 

también el posicionamiento que le otorgan frente a otras lenguas. En contraparte, la 
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única tendencia negativa está conectada a los mismos individuos que forman parte 

del colectivo social de los estudiantes pues se piensa que no consideran importante 

el aprendizaje de una LE (ver 1.6.).  

 

5.3.1.2. Tipo de valencias identificadas en representaciones lingüísticas. 

Las concepciones sobre aspectos de la lengua aparecen y se hacen evidentes en 

los planteamientos de los alumnos. Nuestros hallazgos apuntan a que los alumnos 

experimentan dificultades con la habilidad oral de la lengua, en el componente de 

pronunciación (ver 3.1.), por ello, creen que la lengua es complicada y se limitan 

mucho para hacer uso de la misma dentro de las aulas (virtuales). Estas 

percepciones dejan ver muchos indicios de que la disposición que tienen no es del 

todo buena y en sus comportamientos la falta de interés, lo que se traduce en 

valencias actitudinales negativas hacia esta habilidad de la lengua, en virtud de que 

los sentimientos externados (ver 2.1.4.) son desfavorables.  

Es destacable señalar que la imagen compartida del tipo de inglés que se debe 

enseñar recae en un inglés informal de uso real en contextos cotidianos. Se 

establece un nexo con las actitudes puesto que sus sentimientos y conductas sacan 

a relucir sus rasgos que fácilmente se relación con conceptos que muestran sus 

emociones, que a la vez resulta en predisposiciones (ver 2.1.). Relacionamos esta 

percepción con posturas actitudinales positivas puesto que, en lo dicho se cree que 

es una falla dejar de enseñar este tipo de inglés, pues es más recurrente que el 

formal, aunque no sea el inglés que aprenden dentro de las aulas, lo que nos lleva 

a concebir la buena postura que expresan. 

En última instancia, la implementación del traductor como herramienta que apoya el 

desarrollo de actividades tiene un impacto dentro del aula, y en los estudiantes. Los 

descubrimientos revelan una actitud con valencia actitudinal ambivalente (ver 2.1.3.) 

de acuerdo con los datos analizados; en función de los siguientes indicadores: uso, 

frecuencia, predisposición y efectos. Se valora como ambivalente porque sus 

componentes son dos; la parte positiva, pero también una negativa. Por un lado, se 
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expresa que los alumnos hacen uso de la herramienta, pero los resultados apuntan 

un sobreuso de la misma, lo que nos lleva a concluir que la frecuencia con la que 

se emplea es alta, viéndose reflejado en las tareas, a pesar de que tienen buena 

valoración del recurso, conocen que un uso excesivo no es apropiado y que las 

tareas que presentan emplean funciones que ni ellos conocen según en el nivel en 

el que están, lo que los conlleva a errores de comprensión. 

Como resultado, concluimos que las representaciones lingüísticas no son 

concluyentes, en virtud de que los alumnos muestran inclinaciones que se orientan 

a los tres tipos de valencias actitudinales. Sin embargo, los datos muestran una 

pequeña inclinación a la parte negativa puesto que sus sentimientos dictan 

predisposiciones desfavorables, pero en sus acciones buscan reflejar valoraciones 

favorables hacia los aspectos linguisticos de la LE. 

  

5.3.1.3. Tipo de valencias identificadas en representaciones sobre el sistema 

educativo. 

Las evaluaciones de los estudiantes sobre la enseñanza del inglés dentro del 

contexto en el que se desenvuelven se centran en aspectos negativos. Las 

deducciones indican que se trata de una actitud con valencia actitudinal negativa a 

razón de los siguientes elementos que acompañan el discurso de los participantes; 

objetivos no alcanzados o incompletos, falta de conformidad con lo que se aprende 

concepción de que el nivel es deficiente, o que se aprende por requisito, como es 

evidente, estos relatos están cargados de elementos y emociones negativas (ver 

2.1.4.), lo que claramente impacta en la parte anímica de los estudiantes. 

Además, las valoraciones apuntan a que si se aprende inglés obtendrán beneficios 

académicos que esperan obtener, asimismo la búsqueda de cumplir aspiraciones 

educativas en un contexto extranjero como lo son las estancias o becas según el 

nivel de competencia logrado. Las propiedades que se entienden de esta actitud 

son de naturaleza positiva puesto que ven en la lengua un recurso para crecer 

profesionalmente, nuestras estimaciones la clasifican dentro del grupo de actitudes 



159 
 

con valencia de actitud positiva. Además, ven en la lengua oportunidad de destacar, 

fortalecer la formación académica y una lengua que predomina en muchos 

aspectos, en este caso educativo. 

Este conjunto de actitudes revela que no hay una preferencia por un tipo de actitud 

de determinado valor puesto que las positivas como negativas se presentan en igual 

número. Sin embargo, podemos ver que actitud tiene tendencia desfavorable y ver 

en qué medida los docentes pueden incidir en cambiar esa actitud a través de sus 

prácticas.  

 

5.3.2. Concernientes a los docentes. 

Una vez abordadas las valoraciones actitudinales del grupo estudiantil, discutimos 

las del grupo de profesores sobre la lengua, la cultura y como se relacionan con las 

valencias actitudinales para darles un valor estimativo. En un primer momento, 

tratamos las representaciones de característica cultural que se relacionan con el 

propio contexto de los docentes, además se explican las de naturaleza educativa y, 

finalmente, las de propiedades didácticas.  

 

5.3.2.1. Significaciones culturales y sus valencias. 

Las opiniones apuntan a que se percibe que las lenguas extranjeras son 

subestimadas dentro del contexto en el que se desenvuelven expresando que 

nuestra sociedad no está culturalmente consciente de su importancia y beneficios. 

Estableciendo relación con las actitudes, podemos decir que se trata de un hecho 

de propiedades poco convenientes, por ello creemos que su valor actitudinal es 

negativo puesto que no provoca sentimientos propicios, esto se puede constatar en 

elementos discursivos como palabras o pequeñas frases entre las que destacan; 

“se toma a la ligera”, “falta exigencia”, “no hay interés”, no tenemos esa cultura”. 

Como es claro, estas declaraciones apuntan a concepciones negativas, en donde 

las emociones tienen tendencias que no favorecen al objeto de actitud (ver 2.1.).  
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La idea de que el nivel de competencia de los alumnos en la LE favorece las 

posibilidades de obtener un buen empleo o acceder a recursos académicos nos 

habla de que los profesores reflejan buena predisposición y aspiraciones dentro de 

su enseñanza. La valencia actitudinal aquí es ciertamente positiva pues se ve en el 

aprendizaje del inglés el medio por el cual sus estudiantes puedan lograr objetivos 

importantes (ver 3.6.), pensamos que es favorable porque todos los profesores 

estuvieron de acuerdo con la misma percepción y en todas las razones siempre se 

mencionan beneficios o palabras que hacen alusión a sentimientos de aceptación, 

pues también se cree que la lengua es sinónimo de comunicación.  

En última instancia y en contraste con la representación anterior se refleja una 

representación con carga totalmente negativa, pues los profesores creen que todos 

los estudiantes están tomando las clases de inglés LE por obligación, además 

porque es parte de la curricular que contempla el plan de estudios. Según el juicio 

de los profesores las motivaciones personales están en juego, pero 

mayoritariamente se toma por requisito lo que implica valoraciones que se pueden 

enmarcar sin ningún problema dentro las valencias actitudinales negativas. 

Podemos decir al final de esta sección que las representaciones (ver 1.1.) que se 

inscriben dentro del aspecto cultural no está muy bien visto por los docentes, puesto 

que conciben de manera negativa principalmente los comportamientos en sociedad 

(ver 2.2.) del grupo en el que interactúan, en este caso de sus estudiantes, pero ven 

con buenos ojos las posibilidades que ofrece aprender inglés.  

 

5.3.2.2. Significaciones sobre el sistema educativo y sus valencias. 

Las experiencias previas se perciben como factores que determinan el aprendizaje 

de los estudiantes condicionando las prácticas de los profesores, estas experiencias 

están determinadas por eventos vividos en otros programas de inglés, pero los 

docentes adoptan posturas que reflejan entusiasmo por mejorar la experiencia de 

sus educandos. Determinamos que esta actitud sugiere buenas concepciones pues 

los profesores confían en que sus estrategias y conocimientos pueda generar 
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impacto en la forma que los estudiantes se comportan dentro del aula, podemos ver 

que se trata de una actitud con valencia actitudinal positiva pese a que los 

estudiantes se no se comportan de manera adecuada.  

Dentro de este rubro, se expresa que los programas de estudios son principalmente 

lingüísticos y el tiempo es insuficiente por ello las clases se orientan mayormente al 

trabajo con contenidos lingüísticos (ver 3.1.). La tendencia de esta actitud indica 

sentimientos desfavorables hacia este aspecto de la lengua, puesto que se 

consideran fuera de control para actuar y hacer un cambio viéndose forzados a 

cumplir con los programas para cumplir con lo que dicta el programa que deben 

seguir. La valencia es negativa sin ninguna duda pues consideran que podrían 

cambiar un poco o complementar los contenidos con elementos culturales (ver 2.6.) 

de poder hacerlo, pero como es algo que depende de otros les genera la sensación 

antes descrita.  

Por último, en relación con la representación anterior, se expone que los contenidos 

del programa se perciben como demasiado básicos teniendo en cuenta el potencial 

de los alumnos. La preocupación de los docentes nos transmite emociones 

contraproducentes (ver 2.1.), lo que emite valencias actitudinales desfavorables en 

sus valoraciones. Esta actitud se ve en los intentos del profesorado por lograr un 

mejor rendimiento de sus alumnos cuando integran contenidos didácticos con el fin 

de impulsar el desarrollo estudiantil.  

Dicho brevemente, las representaciones de esta clase son claramente relacionadas 

con aspectos circundantes a los aspectos educativos que rodean la enseñanza de 

la LE (ver 3.5.). Cada una de ellas con sus propias características, pero que figuran 

en la catedra de los profesores y que conducen sus acciones. Las actitudes son 

principalmente negativas, pero hemos expuesto la disposición de los profesores 

para cambiar algunos aspectos buscando mejorar el aprendizaje de sus 

estudiantes.  
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5.3.2.3. Significaciones didácticas y sus valencias. 

Las estrategias didácticas tales como los juegos o actividades educativos cuentan 

con buena aceptación entre los estudiantes por lo que los profesores ven en ellos 

una manera de darle dinamismo a sus clases y motivar a sus alumnos. Los indicios 

muestran inclinación hacia valencias actitudinales positivas, puesto que se mejora 

la parte afectiva de los alumnos, quienes se muestran más interesados, se 

incrementa la participación y se ponen en práctica los contenidos tratados. Incluso 

los profesores se muestras más cómodos porque no tienen que forzar al alumno a 

que participe en clase, esto sin duda impulsa la enseñanza de los docentes.  

En otro momento, se comparte que, el método del curso es adecuado, pero necesita 

complementarse con elementos culturales de la lengua meta para que los alumnos 

logren una mejor comprensión puesto que la lengua no solamente se compone de 

aspectos linguisticos, sino también de elementos culturales (ver 3.3.1.) que la 

rodean en el día a día dentro de la comunidad en la que se habla. Este 

posicionamiento nos proporciona los fundamentos para entender que las 

estimaciones de los profesores se encuadran en las valencias actitudinales 

ambivalentes puesto que la predisposición es de aceptación, pero existe la inquietud 

de que necesita complementarse para que tenga mejor impacto en la comunidad de 

estudiantes, que se reflejaría en mejor comprensión de la lengua. 

Por último, relacionado con la representación anterior, las conceptualizaciones de 

los docentes señalan que la implementación de materiales didácticos con carga 

cultural (ver 3.4.) son promotores de interés entre los alumnos. Nuestras 

interpretaciones indican que estamos ante una actitud con tendencia actitudinal 

positiva, pues se hablan de dos conceptos importantes con atributos positivos; por 

un lado, la motivación, pues se ve como detonador de buenas predisposiciones y, 

por el otro, la seguridad, en virtud de que creen que los alumnos podrán establecer 

comunicación sin caer en malentendidos derivados de aspectos culturales.  

En pocas palabras, estos tipos de representaciones son visiblemente favorecidos 

por valoraciones de actitud positivas, pues los profesores tienen confianza en sus 

experiencias para impulsar el trabajo en el aula y en la forma que nutren sus 
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contenidos, es destacable que la actitud ambivalente esté relacionada con el 

método porque a pesar de tener percepciones no muy favorables hacia él, apuestan 

por complementarlo con materiales que ellos mismos adaptan para el desarrollo de 

sus clases.  

 

5.4. Hacia el desarrollo de las actitudes favorables a la enseñanza aprendizaje 

de la LE. 

La enseñanza aprendizaje de lenguas extranjeras se encuentra rodeada por 

significaciones y actitudes respecto a lo que refiere una nueva lengua, 

especialmente si es extranjera. Las clases se desarrollan en función de la realidad 

social, percepciones y predisposiciones (ver 1.1.) de sus participantes, en este caso, 

los actores principales son los estudiantes y profesores.  

Las clases se ven constituidas por las acciones que los docentes siguen para buscar 

el aprendizaje de sus grupos de estudiantes, son muchos los elementos que entran 

en juego en el proceso, elementos que están directamente relacionados con sus 

representaciones conformadas dentro de su grupo (ver 1.6.); entre los que 

sobresalen la metodología empleada en su enseñanza, estrategias y materiales 

didácticos, recursos educativos, planeaciones, criterios, evaluaciones entre otros 

(ver 3.1.). Cada uno de esos elementos se eligen en función de la predisposición 

que tiene el cuerpo docente, todos actúan y se comportan en función de sus 

percepciones en la búsqueda de prácticas efectivas (ver 1.1.). Los estudiantes, en 

contraparte, llegan a este espacio educativo con una gran carga de ideas sobre lo 

que representa un aprendizaje efectivo de la lengua extranjera que han formado con 

el paso del tiempo y el contacto con otros estudiantes, cuentan con sus propias 

experiencias, personalidades, estrategias, así como comportamientos que se ven 

reflejados cuando interactúan con sus compañeros, además del docente, hecho que 

incide directamente en el proceso de formación en la lengua extranjera. 

Por otro lado, para lograr los objetivos establecidos en el programa, que se basa 

principalmente en lograr una buena competencia en la lengua meta, se echa mano 
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de recursos que enriquezcan los conocimientos e impulsen el correcto desarrollo de 

los alumnos. Como bien sabemos, la lengua tiene dimensiones como la lingüística, 

pero también la cultural que muchas veces se deja a un lado por determinadas 

situaciones. Por tanto, es importante, encontrar las estrategias adecuadas para la 

implementación de esos aspectos culturales, en los que se deben incluir 

necesariamente los elementos socioculturales (ver 3.3.1.), puesto que son pieza 

importante. Es así que aparecen los materiales didácticos que los profesores 

implementan, sin embargo, no solo se trata de los materiales, sino también el papel 

que juega la lengua extranjera dentro de las clases, pues a mayor exposición y uso 

en situaciones ya sea controladas, semi-controladas o libres, mejor nivel 

competencia. 

Por tales motivos, en esta sección nos avocamos a analizar los aspectos que rodean 

la catedra docente, las acciones de los estudiantes, la implementación de elementos 

culturales tales como sus componentes socioculturales y el papel que tiene la 

lengua meta dentro de las clases. Es preciso mencionar que las etiquetas no 

contienen nombres reales para guardar la identidad de nuestros participantes.  

 

5.4.1. Significaciones respecto a la práctica docente y aprendizaje estudiantil. 

Los docentes llevan a cabo su ejercicio docente de acuerdo con sus 

representaciones sobre lo que significa enseñar una lengua en función de la realidad 

en la que interactúa y comparte ideas con otros profesores. Además, hablando de 

actitudes, ellos actúan y se comportan según las convenciones sociales de la 

comunidad a la que pertenecen influenciados por el conjunto de creencias que 

posee sobre la lengua, dicha influencia es amplia puesto que a partir de ahí emiten 

juicios o valoraciones sobre diferentes aspectos que rodean su catedra (ver 2.4.). 

Los estudiantes al igual que los profesores, tienen entendido el aprendizaje de 

lenguas efectivo desde su propia óptica que se ha ido conformando a partir de 

representaciones que circundan su colectivo social, este conjunto de percepciones 

guían sus acciones dentro del aula, viéndose reflejado en la conducta, sus 
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predisposiciones, juicios y valoraciones que emiten ante cada acción que el docente 

lleva a cabo para que ellos aprendan la lengua. 

En consecuencia, explicamos la práctica docente y la enseñanza de la lengua 

extranjera a fin de entender sus metodologías, así como estrategias que encaminan 

sus enseñanzas con el objetivo de alcanzar una enseñanza efectiva de la lengua en 

cuestión. Asimismo, interpretamos la perspectiva estudiantil en lo que respecta su 

formación en una LE para entender sus estrategias de aprendizaje y 

comportamientos dentro del aula de clase que benefician su aprendizaje.  

 

5.4.1.1. Catedra del profesorado y enseñanza de la LE. 

Los profesores de lenguas tienen sus propias percepciones (ver 1.1.) de lo que 

involucra una buena catedra y de lo que representa un aprendizaje afectivo de sus 

estudiantes, sin embargo, hay procedimientos que comparten con otros docentes 

dentro del contexto en el que se desenvuelven, lo cierto es que todos ellos actúan 

con la finalidad de cumplir los objetivos planteados al inicio del curso, normalmente 

dado por la institución en la que laboran, y que los estudiantes aprendan dicho 

contenido. 

Para tal propósito, todos los docentes adoptan sus propios métodos y estrategias 

dentro de sus clases para cumplir con todas las metas que se plantean de modo 

que los estudiantes logren el nivel de competencia en el dominio de la lengua según 

el curso en el que se encuentran. No obstante, hay profesores que coinciden en 

ciertos aspectos de su enseñanza, generando recurrencias, pues todos comparten 

el mismo método, así como duración del curso.  

De acuerdo con nuestros hallazgos, los profesores trabajan bajo el método 

comunicativo (ver 3.1.) principalmente, pero por momentos echan mano de otros 

enfoques para impulsar sus clases, además no en todos los casos es tan perceptible 

el tipo de método implementado, en algunos solo encontramos indicadores que así 

se interpretan. Para esta sección, nos centramos en dos situaciones distintas que 

dejan ver la dirección que apunta al método y las acciones que el docente toma para 
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el trabajo dentro del aula, en otras palabras, acciones/estrategias que toma para 

optimizar los contenidos. 

En un primer momento, analizamos los procedimientos que toman los docentes para 

dirigir la clase es a través de actividades que fomentan la comunicación en la lengua 

extranjera en situaciones controladas para que puedan comunicarse con otros 

compañeros, lo que claramente tiene relación con el enfoque comunicativo (ver 

fragmento 18). De acuerdo con lo que dice Martín (2010) el enfoque comunicativo 

está centrado en el alumno y sus necesidades, viéndose en la necesidad de generar 

comunicación real en situaciones reales, así la lengua se trabaja con fines de 

comunicación buscando que los estudiantes logren un grado apropiado en la 

competencia comunicativa. Sin embargo, el trabajo bajo este enfoque se hace 

visible únicamente por lapsos durante las lecciones pues por momentos utilizan 

estrategias propias de otros métodos para determinadas actividades, además, sus 

procedimientos se ven afectados por la presencia del método del curso en virtud de 

que viene cargado de elementos linguisticos.  

Observaciones del docente investigador: 

Facultad de arquitectura: “…por lo visto las clases de la docente presentan 

características que posee el enfoque comunicativo, aunque contiene también algunos 

elementos de otros enfoques, aunque en menor medida…Las clases trabajan algunos 

ejercicios que pone al estudiante en la posición de emplear los contenidos que la profesora 

está enseñando, algunos alumnos se ven cómodos pero la mayoría no”. 

Frag. 18. Enfoque y metodología de las clases de LE. 

Las clases de los profesores tienen como base el enfoque comunicativo por dos 

razones principalmente; por un lado, porque sitúan al estudiante como actor 

principal a lo largo de sus clases, preocupándose en todo momento por su 

aprendizaje, buscando crear clases dinámicas que siempre lo mantengan enfocado 

durante las lecciones, por otro lado, por exponerlo a situaciones en las que hagan 

uso de la lengua para comunicar sus ideas mediante tareas o actividades que 

generen la necesidad de que hablen en la LE. 



167 
 

Las actividades que los docentes implementaban durante las lecciones, siempre 

buscaban que los estudiantes tuvieran la oportunidad de participar y compartir sus 

ideas con los otros compañeros, buscando que adoptaran un rol de participantes 

activos. Sin embargo, el tiempo de participación de los estudiantes era limitado en 

muchas de las sesiones porque la duración de la lección era insuficiente, la mayor 

parte de las clases los docentes hacían uso del mismo para poder dar explicaciones 

y abordar el contenido que el método del curso les marcaba, contenido que era 

generalmente de tipo lingüístico. Además, no todos los participantes participaban, 

las aportaciones venían principalmente de los estudiantes que tenían más 

conocimiento, los otros alumnos se limitaban únicamente a responder cuando les 

preguntaban directamente casi siempre en la lengua materna, lo que claramente 

refleja un uso limitado de la lengua meta.  

En relación con la idea anterior, las situaciones que los docentes emplean para 

exponer a los estudiantes están muy ligadas a lo que el libro sugiere o actividades 

que se caracterizan por venir cargadas de contenidos para la práctica de aspectos 

lingüísticos de la lengua. Lo observado indica que los ejercicios no promueven 

situaciones en las que de manera inconsciente el estudiante tenga que emplear la 

lengua en situaciones reales o simuladas (ver 3.4.), pensamos que se necesitan 

actividades que pongan a los estudiantes en la necesidad de emplear la lengua 

meta para comunicar sus ideas y solventar escenarios problemáticos en los que se 

requiera la implementación de la LE. 

Estas situaciones vislumbran que a pesar de que los profesores intentan de muchas 

maneras que sus alumnos tengan un rol protagónico en las clases para que puedan 

hacer uso de la lengua en las tareas que ellos implementan, no obstante, los 

estudiantes poco hacen por tomar ese rol, limitándose a compartir frases 

construidas mediante actividades controladas en la que no echan mano de su 

creatividad, esto pensamos tiene relación con la perspectiva del profesor que debe 

cumplir con su programa, dándole a los estudiantes poco margen de interacción. 

Asimismo, las actividades necesitan generar una necesidad real de usar la lengua, 

posiblemente dándole más oportunidad a las actividades semi controladas o no 
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controladas en lugar de ejecutar generalmente actividades controladas, la idea es 

que los alumnos se sientan atraídos por el contenido desencadenando de manera 

inconsciente escenarios donde puedan compartir sus ideas usando la lengua que 

se aprende.  

Por consiguiente, fijamos nuestra atención en el tipo de actividades, así como los 

procedimientos que los profesores siguen para la enseñanza de la LE (ver 

fragmento 19). Los modos en que se los docentes deciden enseñar una lengua 

extranjera dentro de sus clases tienen impacto en la manera en que conducen sus 

acciones, pero también en el producto, es por ello que sus decisiones se reflejan en 

el curso de la clase y en las actividades que implementan para alcanzar sus 

objetivos. Las actividades reflejan que los profesores trabajan con actividades de 

dos tipos; las que propone el libro para la práctica de aspectos lingüísticos que se 

trabajan en el mismo y las que el profesor diseña u adapta al contexto en el que se 

encuentra principalmente de duración breve. 

Observaciones del docente investigador: 

Facultad de Humanidades: “En las actividades intermedias se enfocan en el trabajo con 

el libro del curso, que se orienta principalmente al trabajo con elementos lingüísticos 

principalmente, tales como la gramática o pequeñas expresiones. Siento que la manera en 

que se abordan los contenidos es adecuada, pero el contenido que maneja el método es 

algo extenso hablando de estructuras. A pesar de ello, la profesora trata de hacer los 

contenidos más dinámicos mediante explicaciones, y un juego de dinámicas, lo que nos 

hace pensar que busca una enseñanza más dinámica y en la que los estudiantes puedan 

expresar sus ideas con esas construcciones gramaticales”. 

Facultad de Medicina: El siguiente ejercicio se centra principalmente en el desarrollo de 

adjetivos para describirse a sí mismos y personas de su entorno. Se presenta el nuevo 

vocabulario a través de traducción a la lengua materna de cada palabra. Algunas de las 

palabras se explican en contexto, para que los estudiantes no confundan las que son 

parecidas o tienen significados similares. Después, se realiza un ejercicio en el que asocian 

las palabras a ciertas personas. No obstante, antes de pasar al ejercicio, la profesora 

proyecta una presentación con diapositivas a los alumnos para mostrar nuevo vocabulario 
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y puedan realizar el ejercicio ya mencionado. Las acciones de la profesora dejan ver que 

trata de combinar los contenidos del método del curso centrado en aspectos lingüísticos 

con recursos de elaboración propia para mejorar la comprensión de los alumnos 

apoyándose también en la propia lengua materna de los mismos”. 

Frag. 19. Actividades en la enseñanza de la LE. 

Identificamos que los profesores dividen normalmente sus clases en cuatro etapas; 

actividades previas o de preparación, las iniciales, las principales y las de cierre. 

Las previas fueron principalmente pequeños comentarios o lluvia de ideas para 

activar conocimientos previos, las iniciales se caracterizaron por ser muy breves, no 

requirieron de gran esfuerzo/tiempo y a veces se saltaban, las principales son las 

que nunca faltaron y son las que tuvieron la mayor atención por los participantes, 

por último, las de cierre fueron muy pocas e involucraron únicamente comentarios 

sobre aclaraciones y dudas. Lo cierto es que todas las actividades fueron centradas 

solamente en las que establece el libro y las que el docente trae a las clases para 

complementar las del libro (ver 3.1.). 

Por un lado, las actividades que propone el libro orientadas a la competencia 

lingüística en la lengua de enseñanza representan un recurso convencional en virtud 

de que es el medio tradicional por el que se transmiten los contenidos que marcan 

los programas educativos de LE. Este tipo de medios se basa principalmente en 

ejercicios de llenado, construcción, corrección, orden, y creación de oraciones 

controladas en las que el trabajo se centra en la práctica de un contenido lingüístico 

que el libro aborda. Además, estos recursos están descontextualizados, no toman 

en cuenta el contexto social de los estudiantes, las condiciones de enseñanza, los 

recursos con los que se cuenta, ejercicios rutinarios con datos ficticios, entre otros; 

dejan ver su falsa naturaleza social y carencia de significación cultural (Donato y 

MacCormick, 1994). 

Nuestras interpretaciones señalan que se puede seguir el libro del curso para el 

abordaje de los contenidos puesto que los profesores necesitan cubrir ciertos 

aspectos de la lengua que estipulan sus programas, sin embargo, pueden recurrir a 

otros tipos de materiales que tengan relevancia cultural, que haga ver a los 
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estudiantes las distintas prácticas sociales que su comunidad y la de la lengua meta 

sostienen (ver 3.3.1.), asimismo que pueda poner en uso la LE, es por ello que 

entran en escena las actividades de elaboración y adaptación docente.  

Por otro lado, para que el conocimiento de la lengua que se aprende se edifique 

adecuadamente requiere planeación por parte del docente y un rol de participación 

activa por el lado de los estudiantes, esto sin duda genera en el profesor la 

necesidad de implementar estrategias o elementos que favorezcan el aprendizaje 

como lo son las actividades donde se traslada lo que se enseña (ver 3.5.). Por ello, 

las actividades que los profesores pusieron en marcha dejan ver la inquietud que 

tienen por complementar los contenidos, así como ejercicios que ofrece el método 

del curso con la finalidad de que los estudiantes aprendan la lengua.  

Las actividades que trabajaron los profesores fueron principalmente para practicar 

construcciones gramaticales provistas por el libro, en muchas ocasiones se recurrió 

a la traducción de vocabulario (ver 3.1.) para que los estudiantes pudieran 

comprender el nuevo contenido, se emplearon diapositivas con imágenes para 

presentar nuevos contenidos, se realizaron ejercicios orientados a construcciones 

gramaticales, y algunos juegos en los que pudieron usar la lengua aunque con 

muchas limitaciones, finalmente cabe mencionar que fueron reducidas las 

actividades en la que los alumnos tenían que usar la lengua por mucho tiempo o 

para decir más que pequeñas frases que respondieran la pregunta de los 

profesores.  

Los detalles presentados revelan que los ejercicios desarrollados en las clases 

fueron poco efectivos, pues no promovían el uso constante de la LE en clase, los 

estudiantes se mostraban poco motivados y con baja predisposición por tomar 

acción en la ejecución de los mismos (ver 2.2.). Pensamos, que podríamos mejorar 

esta parte con ejercicios dinámicos en la que se requiera al estudiante usar por 

mayor tiempo la lengua y que entienda las funciones comunicativas según la 

situación a la que se vean expuestos, pues el contenido descontextualizado podría 

llevarlos a malinterpretaciones.   
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En definitiva, los profesores adecúan sus prácticas según su realidad educativa (ver 

1.6.), los métodos que siguen para el desarrollo de sus lecciones se ven afectados 

por factores como el tiempo, la modalidad, los contenidos y programa de estudios. 

El conjunto de esos factores encamina al grupo docente a adoptar como base el 

enfoque comunicativo (ver 3.1.), pero con ayuda de elementos que provienen de 

otros métodos que puedan enriquecer o mejorar sus cátedras, por ello, no hay un 

enfoque predominante. Por su parte, los contenidos indican que las actividades 

están orientadas a la práctica de aspectos lingüísticos, principalmente provistos por 

el libro del curso, en donde se utilizan ejercicios controlados con limitaciones en el 

uso de la LE que se enseña. 

 

5.4.1.2. Óptica estudiantil respecto al aprendizaje de la LE. 

Hablando precisamente del aprendizaje de una lengua, los estudiantes echan mano 

de sus propias experiencias, cogniciones y representaciones (ver 1.1.) para poder 

integrar nuevos conocimientos que reciben de la nueva lengua que intentan 

aprender lo que conlleva a entender aspectos tanto lingüísticos como culturales de 

la LE en cuestión que faciliten su competencia. A lo largo de este proceso, los 

alumnos van creando entendimiento sobre las reglas que rigen la lengua que se 

aprende, si se trata de la perspectiva lingüística, pero también comprenden como 

actuar dentro del contexto social de la lengua según sus prácticas y convenciones, 

de acuerdo con la óptica cultural (ver 3.4.).  

De modo que en el proceso formativo estudiantil de una LE, el alumnado adopta 

sus propias percepciones sobre lo que significa un aprendizaje efectivo de la nueva 

lengua, entre ellas sus posturas, comportamientos, estrategias y actuación dentro 

del aula de LE. Es por estas razones que consideramos abordar la manera en que 

los estudiantes buscan lograr su aprendizaje en la LE, esto sin duda, dotó de 

información relevante el estudio en la búsqueda de la construcción de nuestra 

propuesta didáctica. 
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Dado que son clases en línea y los alumnos no activan las cámaras no se pueden 

ver sus reacciones, gestos, movimiento corporal, expresiones faciales o 

interacciones, los únicos indicadores que nos permitieron entender a los estudiantes 

fueron sus comportamientos, participaciones y discursos a lo largo de las lecciones. 

Analizamos este apartado en dos momentos, cuando los comportamientos de los 

alumnos mediante sus participaciones proveen indicios de buena predisposición 

(ver fragmento 20) y cuando demuestran poca disposición (ver fragmento 21), al 

final concluimos con interpretaciones de lo que para los alumnos sería detonador 

de actitudes favorables hacia el aprendizaje de la LE. 

Las situaciones que facilitan buena predisposición de los estudiantes tienen que ver 

con diversos factores, como son el comportamiento del profesor, la atmosfera de 

aprendizaje de la clase, la retroalimentación oportuna y actividades dinámicas en 

las que los alumnos creen interacción con el docente (ver 3.1.).  

El actuar del docente juega un papel determinante en el desarrollo de las clases 

pues su influencia incide en los estudiantes de diferentes formas, pensamos que el 

profesor es un guía u acompañante el proceso formativo, asimismo se vuelve como 

una imagen que los estudiantes siguen, estas razones son motivos suficientes para 

que el comportamiento de los profesores tenga impacto en el aprendizaje. 

Concluimos que la postura y actuar del profesor determina la predisposición de los 

estudiantes para participar y tomar un rol activo durante las lecciones, pues si no se 

sienten motivados o atraídos por la clase del profesor, sus esfuerzos por aportar 

son limitados.  

Observaciones del docente investigador: 

Facultad de Arquitectura: “La participación de los estudiantes es bastante buena, todos 

toman un rol activo creando una atmosfera de aprendizaje y buena convivencia, 

aproximadamente la mitad de los estudiantes tienen prendidas las cámaras y la otra no, 

aunque a diferencia de otros profesores, esta profesora no incita a los alumnos a prender 

cámaras, ellos lo hacen por voluntad propia...en todo el proceso de la clase se ve una clara 

actitud favorable de los estudiantes reflejándose en sus deseos y ganas de participar, de 

acompañar a la docente en sus actividades y dinámicas. Por último, los alumnos reciben 
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retroalimentación de su desempeño en las actividades, con buenos comentarios y críticas 

constructivas. Los alumnos se mostraron satisfechos con su trabajo y la valoración de la 

maestra a su desempeño”. 

Frag. 20. Situaciones favorables de impactan el aprendizaje de la LE. 

Además, la atmosfera que el profesor causa a lo largo de las clases es otro de los 

factores para que las mismas se lleven a cabo con éxito. Observamos que a mayor 

confianza que el estudiante tiene de participar sin temor a que le hagan comentarios 

negativos y se sienta cómodo, más se incrementa su actividad en las distintas 

actividades propuestas por el profesor (ver 3.6.). Estas circunstancias nos remiten 

al papel que tiene la retroalimentación, en donde es importante el manejo e 

implementación que el docente hace del mismo, consideramos que, si el profesor 

es cuidadoso, elige las palabras adecuadas y es preciso en las críticas constructivas 

que hace al alumno, este no se sentirá amenazado, por el contrario, se siente más 

motivado pues comprende que es una manera de mejorar en el aprendizaje de la 

LE. Si los comentarios no están bien construidos y fundamentados los estudiantes 

se sienten cohibidos de participar a fin de evitar cometer errores que se deriven en 

consejos que afecten su confianza para expresarse en la lengua (ver 2.1.).  

Por último, otro aspecto que provoca buena disposición del alumnado son las 

actividades dinámicas en la que los estudiantes, mediante juegos principalmente, 

puedan usar la lengua con la guía del docente en todo momento para apoyarlo con 

palabras difíciles o pequeñas frases para poder construir su discurso en la LE, se 

percibe que en actividades donde no se aprecia mucho la presencia de elementos 

lingüísticos los alumnos se sienten más cómodos pues no están preocupados por 

seguir un orden o estructura en sus ideas. 

En contraste, así como aparecieron situaciones que facilitaron el aprendizaje y 

desenvolvimiento del alumnado, lo hicieron también situaciones que dificultaron el 

proceso de aprendizaje. Los factores identificados son el tipo de actividades, 

motivación limitada, personalidad del estudiante y estrategias del profesor. 
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Observaciones del docente investigador: 

Facultad de Humanidades: “los estudiantes solo contestaron el pase de lista, mas no 

cuando se les pide que prendan las cámaras, y a pesar de la insistencia de la profesora, los 

alumnos solo decidieron ignorarla…La profesora presenta un video en la que los alumnos 

ven una explicación y ejemplos, posteriormente, se presentan pequeñas laminas en un 

documento de Power point con algunas frases que los estudiantes debían completar, la 

profesora eligió al azar a los participantes, aunque fue poco debido a que los alumnos 

quisieron dar sus opiniones, es posible que este comportamiento esté influenciado por la 

proximidad del examen parcial que se aplica en los próximos días”. 

Facultad de Medicina: “Son pocos los estudiantes que participan activamente, en la 

mayoría de las ocasiones el docente tiene que pedirles que participen, se perciben un poco 

tímidos para hablar en inglés y participar con la cámara activada, así que el profesor tiene 

que elegirlos para que lo hagan…Las participaciones voluntarias son muy pocas, 

normalmente la profesora elige a los alumnos para participar ya que se quedan callados 

cuando se les pide participar”. 

Frag. 21. Situaciones desfavorables que impactan el aprendizaje de la LE. 

Los tipos de actividades son de gran relevancia para que los estudiantes adopten 

posturas favorables en lo que respecta su rol de participación dentro de las clases, 

descubrimos que actividades que se basan principalmente en trabajo con aspectos 

lingüísticos, tales como completar oraciones, corregir o crear oraciones individuales 

fuera de contexto generan sentimientos poco favorables pues se enfocan 

únicamente en cumplir con lo que el profesor solicita haciendo poco esfuerzo por 

hacer uso de la LE, pues se limitan solamente a proveer el comando de la lengua 

que complete el ejercicio (ver 3.1.). 

Por otro lado, consideramos que otro aspecto que limita el potencial de los 

estudiantes es la naturaleza de su personalidad, pues constatamos que en ciertos 

momentos los estudiantes no participaban por pena o temor a equivocarse aun 

teniendo las respuestas correctas a los planteamientos que se les hacían, 

probablemente dándoles más seguridad de que si se equivocan no pasa nada y es 

parte de su formación en la lengua les daría un mejor estímulo para que externen 

sus ideas a través de sus participaciones o aportaciones a la clase.  
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Por último, entran en juego las estrategias del profesor, se considera importante 

pues es aquí donde se ajustan los contenidos del curso y esquemas cognitivos del 

estudiante para el correcto aprendizaje de la lengua teniendo en cuenta aspectos 

como el rol de participación que se le da al estudiante en cada una de las actividades 

para poder hacer uso de los aspectos trabajados y de la lengua, también los 

conocimientos previos que poseen del contenido en cuestión, o que nivel de 

importancia se le da a los errores más que al proceso cuando se trata de actuación 

en la LE. Distinguimos que muchas estrategias (ver 3.1.) se preocupan más por el 

resultado que por los procedimientos que emplea el alumno para cumplir con las 

tareas, además se requieren de actividades que no solo se fijen en los aspectos 

lingüísticos, sino también que se preocupen por la parte cultural y de intercambio de 

ideas con otros individuos, principalmente los hablantes de inglés, pues es en donde 

tendrían que usar la lengua (ver 3.3.1.).  

Se infiere que los elementos detonadores de actitudes y predisposiciones que sean 

favorables al aprendizaje de la LE por parte de los estudiantes se pueden mejorar 

a partir del comportamiento, así como actitud del profesor en cada una de sus 

lecciones (ver 2.3.), el ambiente que crea con los alumnos provocando mejor 

interacción, comentarios constructivos adecuados a la situación y la implementación 

de actividades dinámicas que involucren el trabajo de contenidos que no siempre 

tengan que ver con aspectos lingüísticos y, si se hace, que vengan acompañados 

de elementos propios de la cultura de aprendizaje. Además, se debe tomar en 

cuenta mucho la personalidad de los estudiantes y animarlos a participar dándoles 

la confianza de que las equivocaciones son solamente parte del aprendizaje, 

asimismo optimizar las estrategias que los docentes ponen en marcha para el 

trabajo de los contenidos.  

 

5.4.2. Aspectos culturales detonadores de actitudes favorables. 

El componente cultural (ver 3.2.) ha tomado relevancia a partir de la implementación 

de nuevos enfoques de enseñanza de lenguas extranjeras, su importancia radica 

en que es pieza clave para poder comunicarse de manera adecuada ya sea con 
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sujetos del mismo colectivo social o con otros que no comparten el mismo espacio 

lo que nos remite a los elementos socioculturales como parte esencial de la lengua, 

en palabras más precisas, el aprendizaje de una lengua extranjera, significa 

aprender parte de esa cultura con el fin de comportarse, actuar y comunicarse 

adecuadamente de acuerdo con las situaciones comunicativas a las que se vea 

expuesto el aprendiente (ver 3.3.). 

Por obvias razones, intentamos comprender la posición que juegan estos elementos 

de la lengua dentro del aula de LE, además del uso de la lengua meta en el proceso. 

La finalidad de este apartado fue identificar los roles de los elementos culturales de 

característica sociocultural (ver 3.3.1.) que pueden tener un peso significativo y 

generar actitudes favorables de los estudiantes que permitieran generar una 

propuesta didáctica con orientación sociocultural que impulse el aprendizaje 

efectivo de los estudiantes respecto al inglés como LE. 

 

5.4.2.1. Rol de elementos culturales con perspectiva sociocultural. 

Los aspectos culturales (ver 3.2.) que forman parte de una nueva lengua son 

esenciales y se deben contemplar en la enseñanza aprendizaje de una LE, pues 

muchas situaciones de comunicación en la que los aprendientes se vean envueltos 

requieren de un conocimiento de la vida social de sus hablantes. Por razones como 

esta, los elementos socioculturales (ver 3.3.1.) que rodean la lengua son necesarios 

que se incluyan en las clases, esto sin duda beneficia al estudiante 

complementando su formación en la búsqueda de comunicación efectiva, 

consideramos que el entendimiento de estas nociones proveerá confianza y buenos 

resultados en el intercambio de ideas.  

En nuestras indagaciones, nos cercioramos de la posición que tienen los elementos 

culturales dentro de las aulas, así como de los elementos que emana de él, nos 

referimos a los aspectos socioculturales de la lengua. Por un lado, hablamos de la 

incorporación de la cultura en general dentro de las clases de LE (ver fragmento 

22), por el otro, exponemos elementos socioculturales que aparecieron durante las 
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lecciones en los distintos recursos didácticos empleados por los profesores (ver 

fragmento 23). 

La ausencia de la parte cultural de la lengua fue notoria en cada una de las clases 

pues su implementación fue casi nula, el enfoque fue principalmente en aspectos 

lingüísticos y sus apariciones fueron casi imperceptibles. Fue casi en su totalidad 

que los recursos trabajados fueron de naturaleza lingüística, en donde se centraba 

la atención en la práctica de construcciones gramaticales.  

Observaciones del docente investigador: 

Facultad de Humanidades: “…Como podemos percibir, esta dinámica aborda 

brevemente la cultura de la lengua meta, sin embargo, fue la única ocasión en esta clase en 

que apareció una actividad de esta naturaleza junto con la actividad previa, el video fue 

provisto por el libro del curso siendo muy breve, la única intención fue acompañar el 

aspecto lingüístico en contexto sin profundizar mucho en las convenciones sociales de la 

lengua meta…ninguno de los estudiantes preguntó algo relacionado con el contenido de 

ese apartado cultural, solo dijeron que era claro, se notaban más preocupados por 

comprender los contenidos lingüísticos, por lo que en ese momento los contenidos 

relacionados con aspectos culturales fueron relegados a una posición secundaria”. 

Facultad de Medicina: “…Es importante hacer notar la ausencia de elementos culturales 

involucrados en las actividades que se trabajan a lo largo de la clase, puesto que todo el 

contenido se centra en aspectos lingüísticos”. 

Frag. 22. Papel de la cultura en las clases de LE. 

La ausencia de material cultural indica que los profesores no tienen en cuenta esta 

parte importante de la lengua en cuestión, pues sabemos que es necesaria para 

que el estudiante se pueda insertar adecuadamente en el grupo social de la lengua, 

hay mayor preocupación por que los estudiantes entiendan los contenidos 

lingüísticos para completar sus exámenes y demás actividades, en lugar de que en 

realidad puedan hacer uso adecuado de la lengua para comunicar sus ideas y no 

fallar en el intento.  

Los datos revelan que los únicos momentos en los que los profesores hacían 

referencia a algún aspecto cultural es cuando el libro lo sugería. Es necesario hacer 



178 
 

notar aquí que las tareas en clase no tuvieron el fin u objetivo de incluir aspectos 

culturales de la lengua, el interés estuvo puesto en la práctica de elementos de tipo 

lingüístico, los momentos en que aparecieron esta clase de elementos fue para 

complementar actividades que el mismo libro abordaba, sin embargo, consideramos 

que fue insuficiente en función de que se integraban como pequeñas notas de 

interés u informativas sobre las personas que hablan la lengua, además no se 

contextualiza mucho a los alumnos y estos mismos no mostraron mucha 

preocupación, aunque pensamos que ellos únicamente siguen lo que dicta el 

profesor y tendría que ser el mismo quien adapte sus materiales u actividades que 

trabajen este aspecto teniendo en cuenta que siempre se relegaban a una posición 

secundaria. Respecto a este hecho, la aparición de los elementos culturales en los 

materiales se precisa necesario pues junto con la lengua, actúa como filtro para 

pensar e interpretar el mundo por ello se debe tomar en cuenta en el acto de 

comunicación (Miquel, 1999). 

Por su parte, derivado del componente cultural, los aspectos socioculturales 

proveen entendimiento de las convenciones sociales relacionadas con la LE a los 

estudiantes, por tanto, nos avocamos en identificar su presencia y los sentimientos 

que genera durante su desarrollo. Nuestros hallazgos dan cuenta de que a pesar 

de que fueron contadas las ocasiones en las que aparecieron, los alumnos 

mostraron interés por su conocimiento, asimismo se vislumbra que los estudiantes 

reconocen primeramente símbolos culturales de la cultura norteamericana, antes 

que de otros países de habla inglesa (ver 3.3.1.). 

Observaciones del docente investigador: 

Facultad de Humanidades: “esta actividad ayudo un poco puesto que algunos alumnos 

expresaron un poco sus ideas, esta contenía dos importantes elementos de naturaleza 

socioculturales referentes a la lengua meta, puesto que se abordan los saludos y formas de 

presentarse con otras personas. Aquí se captó un poco la atención de los estudiantes porque 

se les pidió simular el rol de una nacionalidad en particular, algunos no sabían, pero la 

profesora les ayudó. Más adelante, se presenta a los estudiantes un pequeño videoclip en 

donde se muestran a dos personas teniendo conversaciones, entre las cuales unas son para 
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saludar y otras para presentarse con alguien desconocido…el único contenido cultural que 

se empleó en esta clase fue como una nota informativa únicamente en donde se les comenta 

la manera apropiada de presentarse y saludar personas en un contexto determinado”. 

Facultad de Medicina: “Aquí surgen algunas observaciones curiosas, la mayoría de 

personas que mencionaron son de origen estadounidense entre música y cinematografía. 

Figuran algunas otras cuestiones en las que resalta que los alumnos conocen muy poco 

respecto a aspectos culturales y lo que conocen son del país vecino, ninguna vez se 

menciona, durante todo el ejercicio, a Inglaterra u otros países de habla inglesa”. 

Frag. 23. Elementos socioculturales en las clases de LE. 

En primer lugar, determinamos que los elementos socioculturales no tienen 

presencia en las clases de LE. Tanto el libro del curso como los materiales 

destinados a fortalecer los conocimientos de los estudiantes en la lengua resaltan 

por la ausencia de este aspecto que es muy importante en el aprendizaje de una 

nueva lengua, pues como sabemos la lengua es parte esencial de la cultura (ver 

3.2.). Creemos que si se implementan estos tipos de contenidos darán gran impulso 

a las clases de LE, pues pudimos observar que los alumnos se mostraron 

interesados haciendo pequeños aportes y cuestionando el porqué de algunas cosas 

que se presentan en la cultura meta.  

Asimismo, las pocas referencias sobre aspectos socioculturales del inglés (ver 3.4.) 

que los alumnos poseen están conectados a la cultura norteamericana, pues en 

todos los ejemplos y participaciones que se realizaron durante las pocas apariciones 

de estos elementos en las actividades que los profesores implementaron se habló 

de música, cine, gastronomía y tradiciones principalmente (ver 3.3.1.), sin embargo, 

fueron ideas muy sencillas porque el tiempo no fue suficiente. Como podemos ver, 

los estudiantes tienen ideas que se encuentran dentro de la cultura de la lengua 

meta, por tanto, esto habla de que tienen conocimientos y predisposición al 

aprendizaje de aspectos que acontecen en la vida social de esta comunidad.  
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5.4.2.2. Rol de la LE en el aula. 

En el aprendizaje de la LE es necesario crear interacción entre estudiantes y 

profesores, lo que conlleva a situaciones de comunicación, es aquí donde entra en 

juego la interacción verbal que puede ser en la lengua madre de los participantes, 

pero lo que se espera es que se realice en la lengua meta para mejorar la 

competencia de los educandos. Por tales razones, analizamos la posición que tiene 

la lengua extranjera dentro de las clases, a fin de conocer la exposición que tienen 

los estudiantes ante la misma y factores que entran en juego (ver fragmento 24).  

Observaciones del docente investigador: 

Facultad de Humanidades: “se limitan a contestar solo cuando la profesora pide su 

participación, además no se muestran muy interesados con los contenidos abordados, se 

cometen muchos errores a pesar de que la maestra les corrige muchas ocasiones, en casi 

todos los casos los alumnos no hicieron uso del inglés, y cuando lo usaron fue para leer lo 

que estaba en el libro…La actividad se desarrolla en inglés, pero también en español 

porque a veces los estudiantes no entendían algunas instrucciones, cuando se usaba el 

español, los alumnos terminaban de comprender la intención de la profesora”.   

Facultad de Arquitectura: “la mayor parte del tiempo se utiliza el inglés y los alumnos 

igualmente, tratan de participar en inglés evitando un poco el uso del español, esto genera 

confianza en los estudiantes puesto que nadie se burla del compañero generando un 

ambiente de confianza…la actividad principal de la clase fue una dinámica, en la cual la 

profesora presenta flahscards con personas padeciendo diferentes síntomas y 

enfermedades, aquí los estudiantes deben proveer recomendaciones para aliviarlos. Los 

estudiantes participan por su cuenta, haciendo uso del inglés y muy poco español”. 

Frag. 24. Papel de la lengua en las clases de LE. 

La comunicación en la LE posibilita que los estudiantes puedan expresar sus ideas, 

ganar experiencia en su manejo y mejorar su competencia comunicativa, sin 

embargo, entran en juego diversos factores, como el profesor y los estudiantes. 

Por el lado del profesor, es el encargado de encaminar los aprendizajes mediante 

distintos métodos y estrategias en las que ponga en uso la lengua en diferentes 

situaciones que pongan en la necesidad al estudiante de echar mano de ella (ver 
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3.1.). Asimismo, está en sus manos la decisión del tiempo que emplea en cada fase 

de su clase a la práctica de la habilidad oral en la que se ve forzosamente envuelta 

la lengua, esto sin duda proporciona practica valiosa. Por último, las actividades y 

materiales que generen la aplicación de la lengua en actos comunicativos 

contextualizados y orientados a la práctica de los contenidos que necesitan abarcar 

a lo largo del curso.  

Las interpretaciones realizadas señalan que las acciones que los docentes llevan a 

cabo no son suficientes para incitar a los estudiantes a usar la lengua en situaciones 

de interacción no controladas, los ejercicios realizados apuntan a que prevalecen 

contenidos lingüísticos con práctica controlada que limita al estudiante a conocer 

unas cuantas funciones sin explotar la lengua, además de centrarse en responder 

lo que se solicita, incluso en la misma lengua materna del estudiante. 

Por el lado del estudiante, influye mucho su predisposición ante las acciones que el 

profesor realiza y los escenarios que plantea para propiciar el uso de la lengua meta. 

Aquí, se desprenden factores como la actitud que los alumnos (ver 2.4.) toman 

cuando los profesores los incluyen en dinámicas en las que deban emplear la LE. 

Además, los sentimientos de motivación para participar y de seguridad para no tener 

miedo a equivocarse que el profesor proporcione. 

Las acciones y comportamientos de los estudiantes durante las clases revelan que 

adoptan una actitud pasiva pues se limitaban generalmente a responder solo lo que 

el docente les cuestionaba, muchas veces en la lengua materna del alumno. Por 

momentos, se entiende que el rol que desempeñan es de receptores de información 

en virtud de que sus aportaciones son pocas a la clase haciendo uso limitado de la 

lengua, lo que significativamente reduce la interacción mermando la competencia 

oral de la lengua.  

En suma, hemos expuesto que los aspectos culturales con orientación sociocultural 

no tienen presencia dentro de las clases de LE, y cuando aparecen solo son para 

complementar conocimientos lingüística, en otras palabras, no se aplican los 

aspectos culturales de la lengua. Además, el papel de la lengua meta dentro del 

aula es limitado, pues las actividades que se desarrollan no ponen al estudiante en 
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una necesidad real de usarla, y los estudiantes muestran poca disposición para 

comunicarse en la lengua. 

 

5.5. Recapitulación 

A lo largo de este capítulo dimos cuenta de nuestros hallazgos e interpretaciones 

en el proceso de este trabajo investigativo. De este modo, vimos como las 

representaciones tanto de los profesores y de estudiantes guían sus acciones en el 

proceso de enseñanza aprendizaje de la lengua, estas representaciones impactan 

en las actitudes que los participantes revelan en sus comportamientos y juicios ante 

el trabajo con la LE. Asimismo, creamos las vinculaciones entre las percepciones y 

predisposiciones mediante el recurso de locus de control y de causalidad como 

factores que encaminan las acciones tomadas en el aula de clase. Posteriormente, 

presentamos las incidencias que se crean al entrar en acción estas 

representaciones y actitudes mediante juicios valorativos vinculados a las valencias 

actitudinales para concluir con los procedimientos docentes para la enseñanza de 

la lengua a fin de conocer su eficacia, las estrategias que los aprendientes echan 

mano para lograr aprender, el papel del componente cultural con orientaciones 

socioculturales y la lengua meta dentro de las clases.  

Todo el proceso en este trabajo de investigación y reflexión llevado a cabo por 

docente investigador y el cuerpo de docentes que acompañan el presente trabajo 

han hecho posible que podamos, con su ayuda, lograr concretar una propuesta 

didáctica para alcanzar nuestros objetivos planteados, mediante la exploración de 

las representaciones y actitudes que nos permitieran, a partir de sus vínculos, 

entender cómo construir nuestra propuesta.  

Esta discusión nos permitió emitir respuestas a nuestros planteamientos y 

preguntas de investigación que guiaron esta investigación, por tanto, nos 

proponemos abordarlas en el capítulo siguiente.  
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CAPÍTULO 6. CONCLUSIÓN 

 

En el presente capítulo presentamos las conclusiones a las que hemos llegado 

después de realizar el análisis e interpretación de los datos recolectados a lo largo 

de nuestra investigación, relativos a las representaciones sociales y actitudes de 

estudiantes y profesores ante la lengua cultura extranjera y los vínculos que las 

unen para lograr concretar una propuesta didáctica que favorezca actitudes 

positivas. Asimismo, presentamos las respuestas a las preguntas de investigación 

que guiaron nuestra investigación; así como la propuesta didáctica construida a 

partir de los hallazgos de este estudio.  

 

6.1. Discusión final 

Este trabajo de investigación ha aportado datos interesantes, y surge a partir de 

nuestras percepciones como docentes de inglés como lengua extranjera, todo el 

proceso nos condujo a procesos continuos de reflexión sobre las representaciones 

como promotoras de actitudes sobre la lengua-cultura dentro de las clases de LE 

dentro de nuestro contexto universitario. Así, a partir del discurso de los profesores 

y estudiantes pudimos identificar en sus representaciones sus percepciones sobre 

lo que conlleva lograr una competencia en la lengua extranjera, aquí entran en juego 

ideas con orientación cultural, lingüística, educativas y didácticas. Estas 

significaciones orientan las acciones de estos actores dentro del aula incidiendo en 

el ejercicio docente para impulsar una enseñanza efectiva por parte de los docentes 

y un aprendizaje significativo desde la perspectiva del estudiante.  

Todas esas representaciones nos permitieron ampliar nuestro entendimiento de lo 

que respecta percepciones en diferentes facetas; las ideas sobre la cultura de la LE, 

sus elementos linguisticos, concepciones educativas y sobre enseñanza 

aprendizaje permitieron conocer los indicadores que guían sus acciones, lo que 

resulta en el siguiente aspecto de este trabajo, nos referimos a las actitudes. 
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Los actores que conviven dentro del aula de LE toman decisiones sobre diferentes 

cuestiones que los rodean, por tanto, se emiten opiniones sobre su realidad, que 

pueden ser favorables o desfavorables, para ser precisos, nos referimos a las 

actitudes. Por ello, las representaciones abordadas en primera instancia permitieron 

comprender las actitudes de nuestros participantes hacia la lengua-cultura 

extranjera. Estas interpretaciones sobre los indicadores de actitudes hicieron 

posible crear los nexos con las representaciones de los profesores y estudiantes 

que nos condujeron a reconocer las incidencias de como las percepciones de la 

realidad social modifican las conductas dentro del aula de LE. 

Nuestras interpretaciones de las actitudes se realizaron mediante un recurso 

psicológico para identificar factores que determinan las predisposiciones hacia el 

objeto de actitud, se trata de los Locus de Causalidad (LCA) y Locus de Control 

(LCO). Sin duda, nos permitieron discernir los comportamientos dentro del aula para 

posteriormente proceder a exponer las incidencias con la ayuda de otro 

procedimiento psicológico. 

Las incidencias de las representaciones en las actitudes de los participantes 

arrojaron luz a nuestros hallazgos, pues a partir de aquí pudimos entender la 

naturaleza de las acciones que se toman dentro del aula, por un lado, vimos como 

el docente guía su enseñanza de acuerdo con sus propios juicios, por otro, 

observamos a los estudiantes tomar acciones para conducir sus aprendizajes. Este 

hecho, fue determinante pues a partir de las valoraciones que realizaron, hicieron 

posible darnos a conocer las áreas en las que se podían tomar acción a fin de 

mejorar el proceso enseñanza-aprendizaje con nuestra propuesta didáctica. 

Las incidencias se estudiaron con la ayuda de interpretaciones valorativas 

relacionadas con las valencias actitudinales que los sujetos expresan de objetos de 

actitud, como lo es la lengua cultura del inglés. La relación representaciones-

actitudes permitieron conocer las estimaciones de los participantes respecto la 

lengua cultura extranjera mediante sus evaluaciones actitudinales que fueron desde 

positivas hasta negativas, y que se condensaron en valencias actitudinales.  
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En última instancia, el análisis de representaciones en lo que respecta la enseñanza 

de los docentes y las acciones o estrategias que los estudiantes toman para 

favorecer sus aprendizajes, posición de la cultura con orientación sociocultural y la 

relevancia que toma el uso de la lengua meta dentro del aula de LE, hicieron posible 

que pudiéramos dar forma a nuestra propuesta.  

De este modo, nuestra propuesta didáctica se va edificando desde un proceso 

reflexivo generado a partir de nuestra práctica docente, con el fin de tomar acción 

dentro de nuestra práctica que se conviertan en mejoras a nuestra enseñanza. Por 

consiguiente, junto con el cuerpo docente participante, se pilotean materiales que 

elaboramos a partir de nuestras investigaciones, que durante el proceso se fueron 

puliendo, y que se finalizan en forma de fichas didácticas socioculturales. 

 

6.2. Conclusiones 

A continuación, nos proponemos dar respuesta a las preguntas de investigación 

planteadas en nuestro estudio.  

Respondiendo nuestra primera pregunta de esta investigación, ¿cuáles son las 

representaciones y las actitudes de profesores y estudiantes con respecto a 

la enseñanza aprendizaje del inglés como lengua extranjera? 

Se ha encontrado que las representaciones sociales que más sobresalen son las 

de tipo cultural y educativo con la misma cantidad cada una, en menor medida se 

manifiestan las de tipo educativo, así como las lingüísticas, todas ellas con 

indicadores de actitud variadas, pero con tendencias inclinaciones hacia 

valoraciones negativas. Detallando un poco cada una podemos decir que: 

Las representaciones culturales tienen inclinación a actitudes negativas 

principalmente, aunque también hay ciertas consideraciones favorables hacia las 

mismas. Estas representaciones abarcan creencias como la enseñanza aprendizaje 

del inglés como LE dentro de nuestro contexto, nivel socioeconómico que 

representan barreras, las oportunidades con las que la asocian (comunicación, 

empleo, intercambios académicos), medios de comunicación y difusión como 
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principales influencias, así como su aprendizaje por obligación u necesidad, por 

mencionar algunas. La mayoría de ellas indican que los estudiantes y profesores 

tienen predisposición por abordar la enseñanza de inglés desde una perspectiva 

diferente, lo que representaría un aprendizaje atractivo en la parte sociocultural de 

la cultura norteamericana sea el medio por el cual los estudiantes conozcan y 

aprendan la lengua, aunque tienen valoraciones desfavorables hacia la propia 

cultura de los participantes.  

Las representaciones de tipo educativo marcan tendencia a actitudes negativas, se 

hacen presentes también algunas positivas y ambivalentes. Estas representaciones 

se encaminan a la enseñanza aprendizaje del inglés por medio de la práctica y la 

participación, respecto a esta última tiene que existir una condición para que suceda 

tales como estímulos, premios o bien, si los estudiantes reciben comentarios y 

refuerzos positivos, la deficiencia de los programas de lenguas en nuestro contexto 

local, aprendizaje por requisito, contenidos superficiales y centrados en aspectos 

lingüísticos por limitaciones de tiempo, cumplimiento del programa de estudios, 

acceso a mejores libros y fuentes académicas. Como es evidente, todas estas 

tendencias negativas tienen correspondencia con lo que se pensaba desde un 

principio, en cuanto a contenido, participación, método y metodología.   

Por su parte, las representaciones de tipo lingüístico y didácticas tuvieron poca 

presencia, estas presentan variaciones respecto a la actitud de los estudiantes, 

yendo desde positivas hasta negativas, por el lado de las de tipo didáctico; se 

encuentran aspectos referentes a el tipo de actividades, entre las que muestran 

preferencia por las de tipo cultural, así como la música, ejercicios del libro, 

retroalimentación y juegos educativos que presentan amplios indicadores de 

actitudes positivas. En contraste, las de tipo lingüístico son básicamente negativas, 

ambivalentes y, las favorables, que, dicho sea de paso, solo apareció una vez 

siendo la menos frecuente, aquí se platean representaciones sobre el uso de 

traductor, gramática, pronunciación y tipo de inglés (formal/informal). Situación que 

indica una amplia idea de rechazo respecto a este último tipo de representación.  
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Respecto a la segunda pregunta del presente estudio sobre, ¿cómo influyen las 

representaciones sociales en las actitudes que profesores y aprendientes 

manifiestan hacia la lengua y cultura norteamericana? 

Se evidencia que las representaciones educativas y las culturales influyen de 

manera variada en los participantes, casi no hay puntos intermedios. La lengua 

influye en las expectativas de oportunidades en distintas áreas de la vida futura de 

los estudiantes, o en los beneficios que esperan obtener. No obstante, en las 

representaciones educativas se comparte que se enseña y aprende la lengua en la 

universidad por requisito marcando tendencia negativa. 

Por otro lado, las representaciones que los estudiantes tienen hacia la cultura 

influyen positivamente en la enseñanza aprendizaje del inglés. Podemos inferir que 

dar un mayor impulso a los contenidos culturales en la práctica docente, podría 

resultar en beneficios marcados en el proceso formativo de la comunidad estudiantil 

teniendo en cuenta los indicadores actitudinales de sus representaciones sociales. 

Sin embargo, se debe buscar la manera en que se generen sentimientos favorables 

hacia la propia cultura de los participantes, pues sus percepciones tienen 

inclinaciones desfavorables. 

Por último, en referencia a nuestra tercera pregunta del estudio ¿Cómo podemos 

promover la enseñanza del inglés desde un enfoque sociocultural para 

generar actitudes positivas, influenciar positivamente actitudes negativas y 

cerciorarnos que las ambivalentes no están ejerciendo una carga negativa en 

los alumnos?  

A partir de nuestros hallazgos y con justificación en nuestros referentes teóricos, 

llegamos a la fase de construcción de la propuesta didáctica usando el enfoque 

sociocultural como puente para intentar promover un cambio de actitud. Para su 

implementación, primeramente, se debe identificar, como objetivo, la actitud en la 

que se desea incidir, a través de un tema sociocultural que permita despertar el 

interés genuino del estudiante hacia el inglés, para luego, en consecuencia, 

impactar la actitud de forma positiva.  
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Específicamente, el material didáctico debe atender a las siguientes condiciones: 

a) utilizar imágenes atractivas visualmente y diseño amigable para el 

estudiante, además fijar el objetivo de la ficha para que el alumno sepa lo 

que aprenderá;  

b) emplear actividades iniciales que fomenten la reflexión crítica del alumno, 

externen sus representaciones y, a la vez, desplieguen indicadores o indicios 

de valencias actitudinales hacia el objeto escogido;  

c) complementar todas las actividades usando imágenes con significación 

cultural que evoquen las representaciones de los alumnos y se relacionen 

con actitudes hacia el objeto de actitud, además de que los contenidos 

socioculturales de la lengua meta sitúen al alumno dentro la realidad social 

de la misma;  

d) presentar actividades y contenidos centrales orientados a incidir en la 

valencia actitudinal del estudiante exponiéndolo a situaciones en las que se 

ven envueltas de manera positiva las actitudes que se pretenden intervenir,  

e) agregar recursos reflexivos en las actividades finales o de cierre que 

refuerzan la influencia positiva en la actitud que se trabaja y, que a la vez, 

proporcionen indicios de cambio de actitud sobre la valencia de la misma.  

Por último, señalamos que todo el material debe promover el trabajo las habilidades 

comunicativas de la lengua y elementos que la complementan. Es siempre útil 

agregar una guía de profesor para el manejo adecuado del material con el fin de 

que la clase promueva un cambio efectivo en la actitud. 

 

6.3. Propuesta didáctica sociocultural: Fichas didácticas socioculturales. 

Nuestra propuesta didáctica se diseñó siguiendo el enfoque sociocultural con 

contenidos orientados a incidir favorablemente en las actitudes de los estudiantes, 

mientras se trabajan las cuatro habilidades –comprensión auditiva, oral, escrita y 

lectora-. Las fichas son seis, todas independientes en virtud de que no se centran 

en trabajar únicamente con un grupo específico o con un nivel en particular, sino 
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que estén abiertas a la aplicación en grupos diferentes que tengan como objetivo 

aprender el inglés como lengua extranjera. 

Primero presentamos las seis fichas socioculturales dirigidas al alumnado, y 

posteriormente, las seis correspondientes al profesorado. Por ello, para una mejor 

ilustración del lector, agregamos a continuación las fichas que se diseñaron. 

 

 

Leaving home. 
Families in the 

U.S.A.

Effective 
communication.

U.S. classroom 
etiquette.

American society. 
Social class in the 

U.S.A.

Americans and 
foreign languages.

Are foreign 
languages that 

necessary?

FICHAS DIDÁCTICAS 
SOCIOCULTURALES 
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6.3.1. Fichas didácticas para el alumnado. 

El diseño de este set de fichas se realizó tomando en cuenta nuestros hallazgos a 

fin de generar actitudes favorables en el grupo de estudiantes, está desarrollada 

bajo el enfoque sociocultural y elementos de la lengua cultura meta. Cada una de 

las fichas cuenta con presentación, objetivos, desarrollo de las cuatro habilidades 

básicas de la lengua (oral, escrita, lectora y auditiva), vocabulario y pequeños 

aspectos gramaticales, todo sobre una base de aspectos socioculturales que 

envuelven la lengua cultura meta y sitúen al alumno dentro de la realidad social de 

la misma.  

Por otro lado, se decidió que las fichas no fueran seriadas, adecuadas a un solo tipo 

de audiencia o aspecto sociocultural de la LE, a razón de que nuestro objetivo es 

que esta propuesta pueda ser usada en varios niveles como material de apoyo que 

impulse las clases y complemente los contenidos ya abordados dentro del aula.  

Se agregan actividades iniciales para fomentar la reflexión del alumnado, externar 

representaciones sociales y desplegar indicadores o indicios de actitudes. En las 

fichas se utilizaron imágenes con significación cultural, con el fin de evocar 

representaciones que se relacionan con actitudes hacia estos elementos.  

Los contenidos se centran en la dinámica social, en situación de dinámica escolar, 

orientados a incidir en la actitud del estudiante. Además, se incluyeron recursos que 

refuerzan la influencia en la actitud que se pretende impactar y actividades reflexivas 

que proporcionen indicios de modificación en valencias actitudinales. Por último, se 

incorporaron actividades de cierre centradas en el desarrollo de una habilidad 

lingüística, pero con miras a promover el cambio de actitud.  

Dicho esto, presentamos las fichas didácticas a continuación. 
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Ficha didáctica sociocultural 1. 
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Ficha didáctica sociocultural 2. 
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Ficha didáctica sociocultural 3. 
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Ficha didáctica sociocultural 4. 
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Ficha didáctica sociocultural 5. 
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Ficha didáctica sociocultural 6. 
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6.3.2. Fichas didácticas para el profesorado. 

El diseño de este set de fichas es basado en nuestros hallazgos a fin de poder guiar 

las fichas destinadas para el alumnado en la búsqueda de promover actitudes 

favorables, y que están cimentadas en el enfoque sociocultural y elementos de la 

lengua cultura meta.  

Estas fichas comprenden diversos elementos, entre ellos; el objetivo, el elemento 

sociocultural a través del que se aborda el contenido, audiencia a la que se dirige la 

ficha, explicaciones precisas y pasos a seguir para llevar a cabo los ejercicios, así 

como actividades, recursos de apoyo para complementar la ficha si el profesor así 

lo desea y referencias empleadas en la construcción del material. 

Las fichas pretenden encaminar al profesor a través de cada una de las fichas de 

los estudiantes para una aplicación efectiva del material. El objetivo de estas fichas 

es que el docente entienda los contenidos, aspectos de la lengua que se tiene que 

trabajar, sugerir recursos y hacer recomendaciones sobre el manejo adecuado para 

la correcta aplicación o adecuación en sus clases de LE. 

Las actividades que se incluyen en las fichas de los alumnos se explican una por 

una, mostrando paso a paso al docente como se deben implementar, aunque aquí 

la ficha es flexible pues da lo posibilidad al profesor de hacer cambios o las 

adecuaciones que considere necesarias según sus propósitos.  

Por último, se agregó una sección de recursos adicionales en las que se proponen 

otras alternativas de las que el docente podría echar mano para modificar o adecuar 

la ficha. Al final, se incorporaron las referencias que se emplearon para construir el 

material y que el profesor puede consultar si lo considera necesario.  

Dicho esto, presentamos las fichas didácticas a continuación. 
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Ficha didáctica sociocultural 1. 
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Ficha didáctica sociocultural 2. 
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Ficha didáctica sociocultural 3. 
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Ficha didáctica sociocultural 4. 
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Ficha didáctica sociocultural 5. 
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Ficha didáctica sociocultural 6. 
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ANEXOS 

Anexo 1. Guía de entrevista. 

LEI. Mario Javier Flores Megchun. 

 

GUIÓN DE ENTREVISTA 

 

Objetivo: Indagar los nexos entre las representaciones sociales y actitudes frente a la enseñanza 

aprendizaje del inglés como lengua extranjera con profesores y estudiantes universitarios. 

 

Introducción: presentación de los participantes y docente investigador, exponer el propósito de la 

entrevista, estructura y confidencialidad. 

 

Temáticas 

 

 Antecedentes de los participantes. Aspectos laborales, culturales (procedencia, LM, 

experiencia en el extranjero), estatus familiar y relación con la lengua, formación escolar. 

 La enseñanza del inglés como LE en México. Percepción sobre la enseñanza de lenguas en 

el país y a nivel estado o región. 

 Enseñanza de LE en Chiapas. Preconcepciones sobre las LE y lenguas originarias, 

importancia de aprender una lengua y consideraciones para decidir aprender una LE. 

 El inglés como LE en las universidades del estado. Percepción sobre el inglés que se enseña 

en las universidades de Chiapas. 

 El inglés como LE en los programas universitarios. Representaciones sobre el tipo de inglés, 

satisfacción de necesidades estudiantiles e inglés como requisito en licenciatura. 

 Metodología en la enseñanza aprendizaje del inglés como LE en universidades. Contenidos, 

recursos empleados (adecuación, necesidades) e inclusión de contenidos culturales. 

 Razones para estudiar inglés como LE. Influencias (familiares, personales, amistades, 

académicas). 

 Primeros contactos con la lengua. Lugar, edad, situación, reacciones iniciales y en el proceso 

de aprendizaje y frecuencia de contacto. 

 Relevancia del inglés como LE en el alumno a partir de sus representaciones sociales. 

Concepciones previas y durante el proceso de aprendizaje, valoración, ventajas y desventajas. 

 Representación y significación del inglés como LE en la vida estudiantil. Influencias de sus 

experiencias en su desarrollo como estudiante y palabras con las que relacionan el término 

“inglés como LE”. 

 Representaciones sobre lengua – cultura en el aprendizaje del inglés como LE. Sentimientos 

del estudiante al abordar temas culturales (rechazo, motivación, prejuicios, limitaciones), 

conflictos culturas entre LM y LE, barreras culturales (prestigio). 

 Percepciones actitudinales hacia la lengua. Sentimientos hacia el aprendizaje, la cultura, sus 

profesores, institución educativa, metodología, contenidos del programa, sentimientos y 

emociones.  
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Anexo 2. Ejemplo de una entrada de diario de investigador. 

 

19/10/20 

El tema que se aborda en la presente clase se trata de actividades cotidianas de las personas. 

Se centra en la cultura inglesa tomando como ejemplo, la descripción de un joven estudiante 

detallando su rutina diaria, para posteriormente contrastarla con la vida diaria en el contexto 

local de ellos. Esto sin duda contribuye a su desarrollo en el aprendizaje de la lengua, pero 

sobre todo de la cultura distinguiendo aspectos similares y diferentes que comparten entre 

culturas. 

La primera parte de la clase se hacen preguntas sobre la rutina de los estudiantes y si conocen 

como decirla. Los estudiantes no participaron, luego procedí a comentarles una rutina diaria 

a modo de ejemplo para ilustrarlos, sin embargo, los estudiantes participaron poco y solo 

mencionaron y otros tradujeron lo que comenté en inglés. Me queda la duda de porqué los 

estudiantes se percibían tímidos en la clase, posiblemente necesitaban imágenes o más tiempo 

para participar. Además, observé que muchos estudiantes se notan cansados o faltos de 

interés.  

Como dato interesante dentro de la clase, tengo un estudiante que tiene problemas de habla, 

aunque es el que más participa, los estudiantes son de primer nivel y muchos de ellos viven 

en lugares rurales o apartados, algunos viven en la ciudad. Posiblemente, estos factores 

afecten el desarrollo y empeño que tienen en aprender inglés, la mayoría de los estudiantes 

casi no han tomado inglés y los que lo hicieron se quedaron en un nivel deficiente según las 

clases que he dado.  

Prosigo con la clase proyectando una hoja de trabajo en la que presento la descripción de la 

rutina diaria de un joven de procedencia inglesa. Los alumnos se ven un poco más interesados 

en conocer el contenido de la hoja, se pide a los alumnos que lean ya que no quieren hacerlo, 

luego se eligen a las personas al no haber participaciones voluntarias. Se va comentando las 

distintas horas del día y las actividades que realiza el joven, se contrasta un poco con la propia 

rutina diaria de los alumnos para que noten un poco la diferencia de manera inconsciente.  
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Una parte importante de esta actividad es que los estudiantes se den cuenta de algunas cuantas 

comidas, deportes y costumbres que las personas Inglaterra tienen y que nosotros tenemos o 

no, tomando en cuenta las ideas de los estudiantes. Los alumnos mencionan que cosas 

hacemos en México cuando se aborda cada actividad de la hoja. La participación, aunque en 

español, incrementa a diferencia de la actividad previa en la que prácticamente no quisieron 

participar. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



248 
 

Anexo 3. Ejemplo de cuestionario. 

 

Cuestionario de representaciones y actitudes con 

respecto al aprendizaje del inglés como lengua 

extranjera (LE). 

 

El presente sondeo fue elaborado por el LEI. Mario Javier Flores Megchun, maestrante de la 

Maestría en Didáctica de las Lenguas. Este dispositivo ha sido diseñado para conocer cuáles 

son las representaciones y actitudes de los estudiantes universitarios hacía la enseñanza 

aprendizaje del inglés como LE. 

*Información relevante: Los datos generados en esta encuesta son de carácter anónimo. La información 

que se genere será tratada confidencialmente. 

FECHA: _________________________________________________________________. 

HOMBRE: _____ MUJER: _____ EDAD: _____________ AÑOS. 

 

Por favor, marque con una X la casilla correspondiente y conteste la pregunta de forma 

breve, según sea el caso.  

1. Estudio en la facultad de… 

Medicina  Ingeniería  Humanidades  Arquitectura  

 

2. ¿Cuántos años tiene aprendiendo inglés? 

_________________________________________________________________________. 

3. ¿Qué idea tienes de la cultura norteamericana? 

_________________________________________________________________________. 

4. ¿Qué tipo de ideas tienen personas cercanas a ti respecto al inglés?  

_________________________________________________________________________. 

5. Con base en la pregunta anterior, ¿puedes mencionar algunas ideas? 

_________________________________________________________________________. 

6. ¿Por qué estudias inglés?  
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_________________________________________________________________________. 

 

7. ¿Qué piensas del inglés que se enseña en tu facultad?  

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________. 

8. ¿Qué te enseñan en tus clases de inglés? 

_________________________________________________________________________. 

9. ¿Por qué crees que te enseñan eso? 

_________________________________________________________________________. 

10. ¿Qué opinas sobre el libro del curso con el que aprendes inglés?  

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________. 

11. ¿Qué te gustaría que te enseñen en tus clases de inglés? 

_________________________________________________________________________. 

12. Con base en la respuesta anterior, explica el porqué de tu respuesta. 

_________________________________________________________________________. 

13. En una palabra, ¿Qué sensación te produce la frase “la cultura 

inglesa/norteamericana”? 

_________________________________________________________________________. 

14. ¿Qué sensación causa el inglés a las personas cercanas a ti? 

_________________________________________________________________________. 

15. ¿Cómo te sientes cuando aprendes inglés? 

_________________________________________________________________________. 

16. ¿Qué sentimientos tienes sobre el inglés que se imparte en tu universidad? 

_________________________________________________________________________. 

17. ¿Qué sentimiento genera en ti el libro del curso con el que te enseña inglés tu 

profesor? 

_________________________________________________________________________. 
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18. ¿Qué efecto tendría en ti aprender cosas de la vida cotidiana, condiciones de vida, 

costumbres o relaciones entre personas, entre otras; de la cultura norteamericana? 

_________________________________________________________________________. 

19. ¿Qué sensación te produce cuando te enseñan gramática? 

_________________________________________________________________________. 

20. ¿Qué piensas cuando te enseñan contenidos culturales de la lengua? 

_________________________________________________________________________. 

21. Con base en las respuestas de las preguntas 19 y 20, ¿qué preferirías que se te 

enseñara, contenidos culturales o lingüísticos? 

_________________________________________________________________________. 

 

COMENTARIOS ADICIONALES. 

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________

_________________________________________________________________________. 

 

¡GRACIAS POR SU VALIOSA COLABORACIÓN! 
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Anexo 4. Ejemplo de observación. 

 

Profesora 1. 

02/09/20 

La clase comienza revisando una actividad que quedó pendiente, la profesora pide a los 

estudiantes que participen para contestarlo, mientras esto sucede se ayuda a los estudiantes 

con la pronunciación de ciertas palabras para que mejoren su habilidad oral posiblemente, a 

medida que participan se les van haciendo correcciones. El tema gira alrededor de 

expresiones para expresar reacciones ante diferentes situaciones de vida cotidiana. Los 

estudiantes se muestran dispuestos a participar dando diferentes respuestas ante diversas 

opciones que presenta el libro.  

La estrategia que la docente aplica es escribir las palabras y la pronunciación literal de la 

palabra con el fin de que mejore la fluidez de los alumnos, así pueden ver exactamente como 

decir las palabras que más se les dificultan. Los comentarios y refuerzos positivos del docente 

alientan a los alumnos a participar más, todos se sienten reconocidos según sus expresiones 

y el alto índice de participación que se está viendo en clases. 

Los estudiantes expresan sus dudas respecto a la pronunciación de algunas palabras al final 

de la actividad, pidiendo breves explicaciones de algunas palabras que se pronuncian igual. 

La profesora indica las pronunciaciones clarificando las dudas de los alumnos, los cuales se 

muestran menos tímidos cuando se les enseña con paciencia y dando ejemplos claros. 

Dentro de las actividades, en los de tipo auditivo se abordan diferentes tipos de actividades 

o deportes, en la cual se percatan de nuevas palabras, sobre todo una que no conocen, aquí la 

profesora les explica de que se trata y compara esa actividad con la que es propia del contexto 

local de los estudiantes, con esto ellos logran aprender y la maestra facilita el aprendizaje de 

la nueva palabra que no conocen.  

La clase tiene un aproximado de 25 estudiantes, todos se presentaron a tiempo. Todas las 

cámaras están prendidas y participando. 

La parte interesante de la clase es cuando se hacen juegos que son diferentes para ellos y con 

variantes, los estudiantes se muestran interesados por participar y aportar en inglés, el juego 

tiene el propósito de implementar el contenido abordado a través de un juego, puedo notar 

como todos incluso la profesora se muestra emocionada por su realización. Aquí no es 

necesario estarles pidiendo su participación, la integración del grupo es mayor y se ven menos 

tensos. Es evidente que la implementación de herramientas virtuales adaptadas al contexto y 

empleadas de forma bien cimentada fomenta una mayor actividad estudiantil. 

 


