UNIVERSIDAD DE COSTA RICA
SISTEMA DE ESTUDIOS DE POSGRADO

PROPUESTA DIDACTICA PARA EL TRATAMIENTO DE FENONEMOS
GRAMATICALES PROPIOS DE LA VARIEDAD DE ESPANOL DE
ESTUDIANTES UNIVERSITARIOS BRIBRIS Y CABECARES EN LA
ESCRITURA

Trabajo final de investigacion aplicada sometido a la consideracion de la
Comision del Programa de Estudios de Posgrado en Espaifiol como Segunda
Lengua para optar por el grado y titulo de Maestria Profesional en Ensefianza
de Espafiol como Segunda Lengua

LUIS SERRATO PINEDA

Ciudad Universitaria Rodrigo Facio, Costa Rica

2017



A mi mamd, Silvia Pineda Villegas,
y a mi abuela, Ana Cecilia Villegas Benavides,
por todo su apoyo, esfuerzo, sacrifico y

ensefianzas durante lantos afios,



Agradecimientos

A los estudiantes del Campus Sarapiqui de la Universidad Nacional que participaron
en el proyecto, por su entusiasmo y disposicion a colaborar con un desconocido. Asimismo,
a la subdirectora del Campus Sarapiqui al momento de realizar la aplicacion del proyecto,

Maria Teresa Dobles, por su indispensable colaboracion.

Al tutor de este trabajo, Carlos Sianchez Avendaiio, porque sin su guia no habria sido
posible concretar la idea que dio origen al proyecto. Agradezco profundamente su paciencia

y confianza; y, por supuesto, todo su trabajo.

A los lectores, los profesores Jorge Chen Sham vy Ericka Vargas Castro, por sus
valiosas observaciones durante las distintas etapas del proceso. Deseo agradecer
especialmente a don Jorge Chen, quien ademés fungié como supervisor de la practica del

proyecto, por su disposicion a trasladarse en fines de semana a un lugar lejano.

A los representantes del Decanato y del Programa de Posgrado, Haakon Krohn y
Anita Arrieta, respectivamente, por sus valiosos comentarios y observaciones durante la

presentacion publica de este trabajo.

A mis profesores y companeros del Posgrado en Espafol como Segunda Lengua,
porque todos aportaron algo que contribuyd a que esta experiencia valiera la pena. En
especial, agradezco a la profesora Patria Guillén Solano, ya que fue gracias a su confianza y
su pasion por lo que hace que un dia decidi que queria involucrarme en el mundo de las

segundas lenguas.

A mi familia y amigos, porque siempre han estado alli, a pesar de todos los “no

puedo” que escucharon mientras se concretaba el proyecto. Gracias por todo.

Finalmente, y de manera muy especial, a Daniela Sanchez Sénchez, quien ha
compartido —y sufrido— conmigo este proceso desde que inicid, y aun mucho antes. Su

compaiia y apoyo fue fundamental para que llegara a haber un punto final.

iii



“Este trabajo final de investigacion aplicada fue aceptado por la Comision del Programa de
Estudios de Posgrado en Espaiol como Segunda Lengua de la Universidad de Costa Rica,
como requisito parcial para optar al grado y titulo de Maestria Profesional en Ensefianza del
Espaifiol como Segunda Lengua™.

a
M.L. Haakon Sten 5ru£ Krohn

Representante del Decano
Sistema de Estudios de Posgrado

g 1
£
M.L. Ericka as E.‘-a_st ro
Lectora
9.&_‘_"- (-._"n <
Dr. Jorge Chen Sham
Lector

A M 2
M.L. Anita Arrieta Espinoza

Representante
Programa de Posgrado en Espaiiol como Segunda Lengua

Luis Alberto Serrato Pineda
Sustentante



Tabla de contenidos

DB D DO TR i wwnsis i AN e A A S e B B A S A S M e i e R e B o
L Lo TE= e L T e e e B A e e e e T AU DL et
Tahla e oo oG o e e el i A AN v SR W R i R A

R O TN s e i S A i A A S S e 5%

T M LI PG s i i e e o e i

P T Y0 T T T T G IO rsecrnmamssssmss 550 555543854 35 B
TN i im0 5 e A AL S A Y R D

O IS IO . oo i e i iy S A AR A AT S A AR EA T RN A TR R R T vt s
TR, o 1 G |

3 2 O D EtivOS ESPECTIICOE. coeueeereeaieie e ceet e tentebn e st ssesaca e e na bbbt s om bt e bae st e s b et s

. EStA0 0B I Ol e e cmrrare s smreursssssssaronssssssrasessssnsssosssansenatrnansasssn sasessanse sbbsanss shnsas rambh s mtssasins 5

4.1. Diagnéstico de problemas de eSCritura. ... s
B B | Ly 91 6 | Ot i S e e e e S P s R o et S S G o
I B B 0 € e e oS s e R AR b NG kg
ST B O i R R s
511 Bilinglsmocindivedial-co s osianiiaininaannsiainnliinainainind
S B i s s O Al s e s B Vi T B i
5. 3.3 Desamollo el DIImRETS I i i i s e e s B i
O A DT o e s o s B e
3.3. Fendmenos de adquisicion de segundas [enBUAS ... iuveiimesissssssmsssrsssssssssssosmssssssassssssas
5.4. Codigos elaborados y restANZId0s ..o ceeimsnsssessmssssmmmssssunmanssanmmsnsssmssass
5.5. Situacion sociolingiiistica de las comunidades bribris y cabécares........ooecvuueerernsessssnnens
5.6. Concordancia en espaiol y lo que sucede en bribri y cabéear ..o,
5.6.1. La concordancia en espafiol ..o
5.6.2. La concordancia en bribri ¥ CabECAT.......occecviiveciiii et isenin s sememessnsssssssssss s ssssssnssans
3.7, L0S TEXI05 ACAACIIICOS ... e s et et e e cn e cstin et ettt s e s
5.7.1. La adecuacion ramatical ... sssssssss e sses s e et mes e
3.7.2. La objRUIVACION....cecier e rrersresresmenss sansssssrsmsmsssssnsssssanss
T O N e S e A AN MRS e R

5.7.0. La OrganiZacion Gl 1EX10 ..........ccceiermssmorarsmssssssassisnsssesasmsss sesnasass sesmsns sems samssssanssses

26
27
29
31
31
35

i s
38

.42

45
36
58

e 99
.. 0Ol
v B2



U S O ot s SRS i i o e A PR A A S5 D
5.8.1. LA COMEOLION . currririrrnrsrresemimenerersesssssssssasssmssssasesas s sessnensnmmmmsssssssssssssasasasansssrsssssssences 0D
5.8.2. Los roles del estudiante y del profesor.........oveceevsesniimeessinic e s s 66
5.8.3. Correccion de aspectos bien logrados ¥ por Mejorar........cocee e eeece s 67
5.8.4. Correccitn inmediata y diferida.....iuueaseser wrmsiammssomsna sisensss vesanensssensersssarisasass 69
5.8.5. Estratepias para 12 COMTeOCiOn. ... vercrrmesanrsssnisssssssssnssssnsnsesimsssnscnnssnsmansnssss ans ansanscsass (i
5.8.6. Como hacer la correccion MAS AITACTIVA. ... .o s sen s s bass s ama e 71

O I e R O O Tl L B L Vv e P B e P A S i 72

6.1. Datos relativos a la intervencion didactica........cccivmmuimnn i imn s s ssssssssass 72
B T b DRl OO TSI oot e o A A s A
6.1.2. Cantidad de estBNIES ......cooomimisiuiusmmmisiamrsnisssssrsnsisrmssssiusnins innssminsmni nimwssiminsasssuusessnnrs 1
6. 1.3 Perfl] de 105 SotUBIATAE. . .coiviniirssssnsssnnssssisssstisksass sanssrammas s s v asssmsapasassssanse: 1
1. TN EhE A DB T iy s s s e OB

6.2. Enfoques v métodos en la ensefianza de lenguas ... e 8l
6.2.1. Enfoque StUCIURAL ..o oot cmncs s s s tasss s ssss st esse s s s B
6.2.2. El disefio curricular @Structural..........oooocemeueeeeeieesieieniesssesssssssasssssasssssosssnseosessniecoes 90
6.2.3. Tipos de conocimiento SramAatical ... eieeeeeresesisreersse e s in et ssnss i 85
6.2.4. Estructuracion del Programal .. ... ccusmieresmasssinssssimss issnmssasssssusassinsssassssniarnaisnasass soss 0
6.2.5. Procedimientos para ensefiar Sramatica ........c.oocrvmeevn e rcrsieseise oo is s eman s 87

0.3 L i st o GOm0 i s e S S s e

B e i e e T R N it )

O B A0 . o i s i i s i A R vt e D

8.6 Procedifmienitio: s iiaini i iEaa i asnmima ity
000 B R ey VI i e R o R i 97

6.6.1.1. El diagnbstico de redacciones de estudiantes bribris v cabécares ....ooeeniiniiciann 98
G125 08 PrUNDE SOOI .. ocinrsiiiim toitiiisis it i s s A s e 100
6.6.1.3. Las redacciones de estudiantes de 2ona rural.........ccooeeemieicenionennssonessiicians 101
6.3.1.4. Las redacciones de estudiantes de zona urbana...........cvecevrmmensnmenssnscensnsnsnennas 103
6.3.1.5. La seleccion y organizacion de los contenidos..........coveenirnreresinecncsnsesnsnesnecenee 103
6.3.1.6. Contenidos relacionados con redaccion académica .........coooveeveevencennemenssnneennas 106

6.6.2. La elaboracion del disefio didactico.......ocvvecevenccecineeecnnne S e 11
6.6.3. La evaluacion de 105 resultados.......cooiiiiiincceiinneie e 111
CAPITULO 1l: MACROUNIDAD Y UNIDADES......c.vcrmrumsrsesmsmasossssssmmssssmssssmsssasasasssssssssosarersss |13
T L propuesta Sidatties s s e s e 113
il Ba Macrounided st T s s 1 14

Vi



T2, Undad ). ComextuBIIZROION ... .cueauisis smsmmmnmssmsinmis bisisssen s mn som s mimasis imms s mmsimmssmmsssiin B 18
7.2.1. Diario de la Sesién 1: Unidad 1. s ssssssssseesssnenes 1 16

7.3. Unidad 2. Concordancia entre sustantivo y adjetivo v entre determinantes y sustantivo. 119
7.3.1. Diario de Ja Sesién 2: Unidad 2......csmmsimnsmsmsismms s ssssnsmrasiarssmsns J 2]

7.4. Unidad 3. Concordancia entre SUjeto ¥ VEIDO .........cccovrvemnscnrversanrcss s svnsmsnns e smssnn s snces 123
7.4.1. Diario de la Sesion 3: Unidad 3............... R e 124

T:5: Unided ' 4: Los-cliticos.civinmnaiainananinainaae s sinminminssaiiniiu 127
7.5.1. Diario de la Sesion 4: Unidad ... s sassisiss s ssess ssssssssss se 129
CAPITULD NI RESTIETADION i cicasusssasssssssiniossmsiinsssess isiissosins iavdisassisod e s osusdoies 132
B BB B05 vt aiersiisminrsnsnin i e s b Eoab s N SRS T e e R s i DA
Bk LA eyralOBeTON INTEIAN oo :ionumsimmngimsis s ins o in e e a4 S AL el i v S SR 132
8.1.1. La columna “Aspectos bien logrados” ... et e 132

8.1.2. La columna “Aspectos que deben Mejorarse”........ceuieviminms s inssssnss sesens s 134

B ] E L T TR AR .o vt i s i s g dn e A e na px  D
8.1.3.1. Las relaciones de concordancia. ... smnecees | 36

B.3.1.2. La objetivacion del 1eXI0 .......ccecverreeerececcee e cenersessemssnsrss e sresssmssnsesesssas e sessasens 140

8.3.1.3. El mantenimiento de las referencias...... .o 141

8.3.1.4. Organizacion de 1as ideas........ccooereceeesersncrssmenersssssessen e sessnessnssse e seeneee |03

s Lot el TR R i e ass s s vereanassnansn. 1 AHE
S 1 Aparado Mo que eetl biea™ s s s s s |48

8.2.2. Apartado "Lo que estd mal"........inmimeisinssimsnsissmssssisssssssssssssssnssessssenss | 403

e T T, | e e S el .
8.2.3.1. Establecimiento de las relaciones de concordancia..........coocoeeiiicinc e 146

8. 2.3 La objetivacion del texh0 .. uamimnisaismisiaiaaaiitisimis s 150

8.2.3.3. Mantenimiento de 1as referencias.........ucweommersencesessnsemsssssemsesssssssresssssrssssanees 152

B.2.3.4. Organizacion de 135 1eas........uicsinrminssmsssissssssisssssssssssassseenssssmemeesssmsessseeres | 54

B DISCURIon: de. Jos WeSTMBION ... ronsinemsinmmsimsisimsnm s i s s 1 20
8.3.1. Comparacidn entre la evaluacion inicial v la final ..o 156

8.3.2. El factor cantidad de SESTONES ..........ccoceveveueneissnsessessessssssssssenesssssssesrssssemnesenenrerenee. |64
CAPITULO IV: CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES......oooooooeoeveeseeesesescscas s 167
0. CONCIUSIONES ..viiirersiscsins ot ersse st ceeses e ases s e eesemes e ee et eeemems e ereeseemesene et eeeeennees 167
10, RECOMENUACIONES ...vvvcss s siresssnic st s ssossssssssassn s sss s sassasss s sss s esm e e eene e ssms s sanees 173
T1. Consideraciones fIMAEs.... ... e s s svsssss s sttt eneens 176
LB a1 F U R R e e 178
ANEXOS 183



Anexo 1. Cuestionario para estudiantes bribris y cabécares participantes.........cocoereerccrnsmnnesnennns 184
] T IR - oo, ciziocmnamsbans s s G Y A R A SR AN YO st Ve sty es AR

Anexo 2. Discordancias encontradas en el corpus de estudiantes de comunidades indocostarricenses
LUTTDITE A CObECAIEEY .. iuiossiei s i s S i S e SRS s s ymsapsamanycarer: | THOD

Anexo 3. Cuestionario para estudiantes de Zona rural ... cvmreeeesneeesnsnssssssessessenssnsessssnines | 94
Anexo 4. Discordancias encontradas en el corpus de estudiantes de zona rural .......cooeveieiiinnnnes 196
Anexo 5. Cuestionario para estudiantes de zona urbana......c..cn s s 199
Anexo 6. Discordancias encontradas en el corpus de estudiantes de zona urbana.......c.coceeveivinenn. 201
Anexo 7. Instrumento de evaluacion del nivel de entrada .........ccocovvevieeeececcvcnnesineessorasse s sanceces 2084
Anexo 8. Instrumento de evaluacion de nivel de salida ... 205
Anexo 9. Ejemplo de portada de los folletos dados a los estudiantes.............cccoovnviiccciinceene. 206
Anexo 10. Ejemplo de tabla de contenidos de los folletos dados a los estudiantes ...........cccceven. 207
Anexo 11. Ejemplo de diapositivas (Sesitn 1) i e ssmsassas sensssssssnssasnes SUB
Anexo 12. Ejemplo de pigina que incluia un apartado para "NOs” ...c.coceevnnnreasessaninsncecianaces 209
Anexo 13, Presentacion del curso-taller ¥ de los estudiantes (fragmento de la | Presentacién) ..... 210
Anexo 14, ldentificacidon de caracteristicas lingliisticas seglin el registro ..o vrmmsmsmssessriersnnns 211
Anexo 15. Reconocimiento de inadecuaciones lingilisticas y textos académicos y reescritura...... 212
Anexo 16. Actividad de reflexidn: primera parte de [a Sesion 1. e 213
Anexo 17. Actividad: el espafiol en contacto con distintas [ENZUAS. ..o s 214
Anexo 18, Ejemplo de espafiol de una comunidad Bribri..........cocoooeiiesesesnsisevensssisssnscsnssensens 215
Anexo 19, Actividad de discusion final de la Sesion 1 ..o 216

Anexo 20. Actividad sobre los conceptos en el curso-taller ... 217

Anexo 2], Fragmento de la presentacion de 1a Sesion 2 ... oveieveevivnsrssvssimnesrsrsssssssrmsssssssresaees 218
Anexo 22, Relaciones de concordancia sustantivo-adjelivo ..............oococereeeconcesisssiecssassssesansesanses 219
Anexo 23, Ejercicio de revision: concordancia entre sustantivo y adjetivo..........ccooveevee e vecrans 220

Anexo 24. Actividad sobre el mantenimiento de las referencias ........cooecoveeercecececvececvecceveccncennnn. 221
Anexo 25. Actividad sobre el mantenimiento de 1a referencia ..........covveveieeioeeees e s e 222
Anexne 26 Elercicio e redhoeiOn - i i i it i s e i s 23
Anexo 27. La concordancia con 105 delerminantes.........couvecceeerireceseescscsnsssssssssesssesssssssssssssess 228
Anexo 28. Ejercicio de identificacion con ayuda de] procesador de teXtos ......ooeieveeeneneseressesnens 225
Anexo 29. Ejercicio de redacoiBn €N CONJUIID ... iweiisuiasmsnsssnsssansnsniiessasas sssssssbussnse sams smvasesas 226
Anexo 30. Ejercicio de discusitn final de a Sesion 2 ..........ccccveveeserersmresnsiesssessssomsssessessssesns 227
Anexo 31. Ejercicio: ;Como se dice en bribri y cabécar? (material)..........ccccoceiiinenae. 228
Anexo 32. jComosedice  en bribri y cabécar? (follef0) .........ouueriremeesnsmmeomreesssssmsessesses 229

Anexo 33. Fragmento de 1a presentacion de 1a Sesion 3..............overererererssseressssssessssesssessassesensens 230

wiil



Anexo 34, Ejercicio de identificacion de diferencias gramaticales entre el espafiol v el bribriy

Anexo 35. Ejercicio de identificacion de discordancias en el grupo verbal......occociniiinnniinnn 232
Anexo 36. Fragmento de la presentacidn de la Sesidn 3: Juego de identificar discordancias......... 233
Anexo 37. Actividad de discusion sobre 1a revision ... s essasens 234
Anexo 38, Fragmento de la presentacion de la Sesion 3: La autormrevision. ... 235
Anexo 39. Actividad de escritura y autormevision iNMediata ..o.ovv s 230
Anexo 40. Actividad de discusion sobre la revision diferida..........cc.coeemsesnnisnsenenssennes 237
Anexo 41. Discordancias con 108 clilicos.. ..o s s e sens 23D
Anexo 42. Ejercicio para (ltima reclaboracion grupal..........ceeciscmseeresssscssssrsssrss s ssssssssnssses 239

Anexo 43, Elercicio:de discusidn final..c. i 290



Resumen

En este trabajo se disefia y aplica una propuesta diddctica para trabajar el tema de las
discordancias en los textos escritos académicos. La poblacion meta son estudiantes
universitarios de comunidades bribris y cabécares, puesto que un diagnéstico previo mostrd
que sus producciones escritas tienden a presentar mayor cantidad de discordancias que las de
hablantes de comunidades historicamente monolingiles en espafiol, tanto de zona rural como

de zona urbana.

La propuesta gira en tormo a la generacion de conciencia respecto del fenémeno mencionado
¥, a nivel mds general, también se promueve la concientizacion sobre algunas caracteristicas
importantes de los textos académicos. Se recurre a la revision como etapa del proceso de
escritura en la que es posible reflexionar sobre el texto producido, con el fin de identificar
aspectos bien logrados y aspectos que deben mejorarse. Luego de la etapa de identificacion,
se pretendié que los estudiantes propusieran versiones mejoradas de los textos con los que

interactuaron, es decir, que los reescribieran.

Una vez aplicada la propuesta diddictica, se analizaron los resultados a partir de la
comparacion de los datos obtenidos en una evaluacion inicial ¥ una evaluacion final. En
comparacion con los datos de la evaluacion inicial, en la evaluacion final: la interaccion de
los estudiantes con los textos que revisaron aumento, se evidencio una mejor comprension y
resolucion del ejercicio propuesto, y se redujo la cantidad de discordancias presentes en los

textos; ademas, la actitud hacia el trabajo de escritura mejoro.
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CAPITULO I: INTRODUCCION

1. Tema
Propuesta didictica para el tratamiento de fenémenos gramaticales propios de la variedad

de espafiol de estudiantes universitarios bribris y cabécares en la escritura.

2, Justificacion

Poseer un buen dominio del registro escrito es una habilidad que se espera de un estudiante
en una universidad. “Escribir bien” favorece o dificulta el éxito en ejercicios académicos
como la resolucion de exdmenes o la redaccion de trabajos de investigacion; ademas, tiene
repercusiones en la forma en que se es percibido por los otros: una mala escritura puede
generar una opinion negativa acerca de las capacidades de un estudiante. Una escritura oscura
o plagada de errores gramaticales, por razones distintas, es considerada como una falta grave

en la escritura académica.

Autores como Rodino y Ross (1997) o Sanchez (2005) han evidenciado las carencias en la
escritura que presentan los estudiantes universitarios costarricenses. Esto no parece ser una
realidad Gnica de nuestro pais: Cassany (1999), por ejemplo, expone problemas encontrados
en los sistemas educativos inglés y espanol. Los distintos trabajos sugieren que la forma en
que se aborda la ensefianza de la escritura en la educacion primaria v secundaria no es la
mejor, puesto que los estudiantes no llegan a desarrollar suficiente competencia en el manejo
del registro escrito formal-académico, lo cual se vuelve un problema al ingresar a un centro

de estudios superiores.

Pese a esto, parece existir el supuesto de que cuando un estudiante logra ingresar a la
universidad estd preparado para redactar todo tipo de textos académicos de una forma, al
menos, aceptable. La realidad, sin embargo, demuestra que este ideal no se cumple, como
reconoce Cassany: “En teoria debe ser suficiente el Bachillerato para preparar a un joven
para entrar a la selva de textos académicos y cientificos que le esperan en la universidad, pero
despuds el trabajo es suyo para salir adclante, y las penas las pasa el profesorado™ (1999: 14).

Habria que agregar que las penas también las pasan los estudiantes, quicnes son mal



evaluados por no contar con habilidades que tampoco se les ha ayudado a desarrollar de la

mejor manera; la responsabilidad es compartida.

A esta compleja problemadtica —que incluye a actores tan diversos como estudiantes, docentes
instituciones encargadas de la formacion de los profesores o encargados de definir politicas
linglisticas— debe sumarsele, en el caso de los estudiantes originarios de comunidades
indocostarricenses, el tema de su variedad de espafiol. Diversos factores como el contacto de
lenguas, el bilingliismo (en muy variados niveles) o el entorno rural inciden en que sus
variedades presenten rasgos particulares que se pueden alejar mas o menos de la llamada
variedad de prestigio o norma culta. Esto se puede presentar en cualquier nivel de lengua:

morfosintictico, fonético-fonoldgico, léxico, ete.

En afios recientes, la linglistica del contacto se ha ocupado de describir y explicar el origen
de los rasgos lingilisticos particulares de las variedades de espafiol de comunidades
indoamericanas. Desde este campo de estudio se postula que el contacto histérico prolongado
entre el espafiol ¥ las lenguas amerindias desencadena procesos de cambio lingiiistico que
pueden llegar a cristalizarse en rasgos particulares en una determinada variedad (Palacios
2011). Por gjemplo, en variedades de espaiiol en contacto con ¢l guarani es posible encontrar
una doble negacion, como en “Nada no dije”, estructura ajena al “espaiiol estandar” pero no

al guarani (Klee y Lynch 2009).

En Costa Rica, sin embargo, los estudios de este tipo son muy recientes —y escasos—. Séanchez
(2015, 2016) es quien ha iniciado el trabajo de sistematizar los rasgos particulares del espaiiol
de un grupo indocostarricense: los malecus. Este investigador encuentra una serie de
caracteristicas, como las siguientes: variacion en el sistema pronominal dtono (“Porque hay
palabras / que aqui uno las pronuncia bien / y él lo va a pronunciar diferente™), discordancias
(“ellos no crecid aqui en mi casa”) o usos no normativos de preposiciones (“yo fui en el

departamento presupuestario™) (Sanchez 2016).

Segin se aprecia, ejemplos como los anteriores no se ajustan a un modelo de correccién

linghistica' tradicional ni concuerdan con los usos prestigiosos de la lengua (la llamada

! Entendemos por este modelo de correccion lingtiistica uno “que imponen Jos hablantes cultos v los praméticos
que consideran la lengua como producto y expresion de una cultura que se manifiesta de forma correcta o
incorrecta” (Benito 1994, citado por Jara 2008: 65-66).



norma culta), que son los esperados en la academia (Montolio 2014); por lo tanto, su
aparicion en un texto de cardcter académico seguramente serd mal recibida por la mayoria de
los docentes, quienes esperan encontrarse con una varicdad estandarizada de cspaﬁn!z. Pero
si los estudiantes no son conscientes de los rasgos propios de su variedad de lengua, es muy
posible que trasladen sus usos orales a los textos escritos y que, entonces, estos sean mal
evaluados®, Recuérdese, en este sentido, la hipotesis planteada por Rodino y Ross (1986):
muchos de los problemas encontrados en los textos de los estudiantes universitarios se

deberian al traslado de caracteristicas del registro oral al registro escrito formal.

En vista de lo anterior, pensamos que una forma de atenuar las dificultades de los estudiantes
indocostarricenses que ingresan a la universidad consiste en ofrecerles un acompanamiento
lingiiistico en el drea de la redaccidn. Ello permitiria tanto concientizarlos acerca de
caracteristicas propias de su variedad de espaiol como explicarles, desde una perspectiva
respetuosa de la variedad lingiiistica, la importancia de emplear la variedad de prestigio en

los textos que escriban para la universidad.

Puesto que se trata de rasgos de las variedades de espafiol de sus comunidades de origen, no
s¢ esperaria que los estudiantes modifiquen su variedad de lengua (en ¢l sentido de la
produccion inmediata, al modo de una estructura meta), pero si que tomen conciencia de ella
y que aprendan a hacer los “ajustes” que sean necesarios para adaptarla a los requerimientos
de la escritura académica. En este trabajo ensayamos una posibilidad: enfocar el trabajo hacia
la revision, pues es la etapa del proceso de escritura en la que es posible evaluar distintos

aspectos del texto luego de haber sido escrito.

Por otra parte, en ¢l &mbito de las universidades pablicas costarricenses se ha producido en
los dltimos afos, a raiz del documento Evaluacion socioeducativo-cultural de los pueblos
indigenas (CONARE 2012), un creciente interés por los temas del acceso, permanencia y
éxito académico de los estudiantes indocostarricenses. El documento, en general, mostrd que

habia mucho trabajo por hacer en las universidades estatales con el fin de ofrecerle mejores

* Por variedad estandarizada o nivelada de espaiol hacemos referencia a una variedad que ticne un proposito
comunicativo concreto: ser inteligible para los hablantes de cualquiera de las variedades de esta lengua (Alvar
2000),

¥ Incluse hemos tenido noticia de docentes que creen que la aparicién de rasgos morfosintdcticos algjados del
espafiol estdndar demuestra problemas de lenguaje en los estudiantes indocostarricenses. Pese a lo que se
esperaria, parece que adn hoy existen muchos prejuicios y estereotipos sobre esta poblacion.



condiciones a esta poblacion. Fue por ello que se elabord el Plan para Pueblos Indigenas
Quinquenal (2013), el cual presenta una seric de acciones que cada universidad se

comprometia a realizar, tanto de forma independiente como en conjunto.

Pensamos que nuestro proyecto se podria llegar a desarrollar méds y a incluirse,
eventualmente, dentro de las acciones orientadas a la permanencia y éxito académico de los
estudiantes universitarios indocostarricenses. En este sentido, consideramos este ejercicio
una especie de plan piloto que busca empezar a perfilar necesidades y opciones didacticas en
¢l campo de la redaccion académica, especificamente. Se busca, en conclusion, propiciar que
estos estudiantes no se encuentren en una situacion de desventaja por los usos lingillisticos

que vierten en sus escritos.

3. Objetivos

3.1. Objetivo general

Disefiar una propuesta diddctica para tratar fenomenos gramaticales propios de la variedad
de espaiiol de estudiantes universitarios bribris y cabécares, a partir de un diagnéstico basado

en textos escritos.

3.2. Objetivos especificos
I. Identificar fendmenos gramaticales propios de la variedad de espafiol de
estudiantes universitarios bribris y cabécares presentes en textos escritos producidos

por estos.

2. Elaborar una propuesta de intervencion pedagogica para abordar, en la escritura,
fendbmenos gramaticales propios de la variedad de espafiol de estudiantes

universitarios bribris y cabécares.

3. Evaluar los resultados obtenidos en ¢l componente gramatical en textos escritos

por estudiantes universitarios bribris y cabécares luego de ¢jecutar la intervencion

didéctica propuesta.



4. Estado de la cuestion

En este apartado se resefian investigaciones relacionadas con dos grandes areas de interés
para el presente trabajo: en primer lugar, la identificacion de fendmenos gramaticales propios
de variedades de espafiol en contacto con lenguas amerindias, diagnosticados a partir de
textos escritos por estudiantes indigenas universitarios o que se encuentran en la etapa final
de sus estudios secundarios (la fase previa al ingreso a la universidad); en segundo lugar,
propuestas diddcticas dirigidas a que esta poblacion tome conciencia de que algunos rasgos
de su variedad de espaiol resultan inadecuados en un contexto formal-académico y que, por
consiguiente, conviene que adapten sus usos lingitisticos a los requerimientos de correccion

idiomdtica de este contexto comunicativo.

Por lo tanto, esta seccién se divide en dos apartados, uno relacionado con el diagndstico de
los llamados “problemas de escritura” de estudiantes indigenas (universitarios o pre-
universitarios) y otro cuyo proposito es presentar disefios didacticos remediales que buscan

solucionar estos problemas.

4.1. Diagnostico de problemas de escritura

En el ambito costarricense se han realizado, recientemente, investigaciones enmarcadas
dentro de la lingilistica de contacto, las cuales intentan describir fenémenos propios de
variedades de espafol que han mantenido un contacto histérico prolongado con lenguas
amerindias (Sanchez 2015 y 2016). Sin embargo, no se han elaborado trabajos que se ocupen
de diagnosticar y proponer soluciones para el caso especifico de estudiantes universitarios de
comunidades indocostarricenses. Por este motivo, recurrimos a consultar trabajos que se
hubieran propuesto ese objetivo, realizados en otros paises latinoamericanos. Creemos que,
si bien los resultados de estos estudios se derivan de realidades locales, es posible identificar
fendmenos recurrentes y presumiblemente extrapolables —en alguna medida— a la situacion

de nuestro pais.

Todos los diagnosticos encontrados comparten la hipotesis de que los problemas de escritura
de los estudiantes indigenas se relacionan con el hecho de que el espaiiol es su segunda
lengua. Este es el punto de partida de la investigacion de Alvarez (2000), quien se propuso

demostrar que los errores mas frecuentes encontrados en textos escritos de estudiantes



guajiros que cursaban la etapa final de sus estudios secundarios —muchos de los cuales
estaban interesados en ingresar a la universidad- se debian a la interferencia del guajiro o

wayuunaiki (L1) en el espaiiol (L2). El estudio se llevo acabo en Venezuela.

Para comprobar su hipoétesis, la autora utilizé como instrumento una composicion sobre un
tema libre escrita por: 1) estudiantes guajiros que vivian en un entorno en el que usaban su
L1 (guajiro) habitualmente pero que estudiaban en espafiol (L2), en un liceo en una zona
rural; 2) estudiantes guajiros que vivian y estudiaban en un entorno en el que se usaba el
espaiiol, en un liceo en una zona urbana; 3) estudiantes no indigenas (como grupo control),
los cuales asistian a un liceo ubicado en una zona urbana, lejos del contacto con comunidades

indigenas.

Alvarez clasifico los errores en tres categorias: ortograficos, morfosintacticos y semanticos.
Intentd, ademds, determinar cudles de estos errores podian atribuirse a la influencia del
guajiro sobre el espafiol, para lo cual se recurrid a andlisis contrastivos en aspectos
especificos. En cuanto al criterio de correccion, este se baso en un constructo operativo: “la
norma del espaiiol escrito en Venezuela” (Alvarez 2000: 47), creado a partir de una revisién
bibliogrifica de gramaticas del espaiiol y del criterio de la autora y sus tutoras. Para efectos
de la presente investigacion, hacemos referencia nicamente a los resultados obtenidos en el

rubro de errores morfosinticticos.

Como errores morfosinticticos se consideraron “aquellos errores frecuentes que de alguna
forma violaban las reglas generales de formacion, funcion, ordenacion y relaciones mutuas
de las palabras dentro de la oracion” (Alvarez 2000: 59). La hipotesis de la autora se
corroboré® en la medida en que la cantidad de errores presentes en los textos escritos por los
estudiantes bilingiies guajiro-espafiol fue mucho mayor a la observada en los estudiantes
monolingiies de espafol: mientras que en estos altimos solo se encontrd “uso incorrecto de
los signos de relacion” (especificamente en uso de preposiciones), en los dos grupos de

hablantes bilingiies se detectaron los siguientes errores® (los destacados son nuestros):

* Aqui estamos restringiendo los datos al Ambito de la morfosintaxis, pero la confirmacion de la hip6tesis abarca
también los ambitos onografico vy seméntico.

* Realizamos un recuento minimo, que describe e ilustra brevemente lo expuesto en la investigacion, Para mayor
detalle véase Alvarez (2000: 59-91),



|. Palabras mal formadas. Se definen como palabras que “presentaron una morfologia
inadecuada’ (Alvarez 2000: 60). Los ejemplos consignados, por ejemplo: “poreso” ‘por eso’,
“llague” ‘ya que’, *“a hora” ‘ahora’, “‘casar me” ‘casarme’, en realidad no son
morfosintacticos ni se deben a una transferencia del guajiro. La propia autora reconoce que
se trata de transferencias a la escritura de fenémenos de percepcion foénica y de errores

ortogréficos propios de los procesos de aprendizaje de la lectoescritura (Alvarez 2000: 61).

2. Uso incorrecto de los signos de relacion. En esta categoria la autora incluye preposiciones,
conjunciones y pronombres relativos. En la muestra de composiciones escritas por

estudiantes guajiros, este tipo de error fue comin.

En cuanto al uso incorrecto de preposiciones, se observé una tendencia general a omitir estos
elementos, al contrario del grupo de monolingiies, el cual omitié solo a y de. Como también
se detectaron problemas en el grupo monolingiie, se descartd la influencia de la lengua

materna.

Los tipos se errores encontrados fueron los siguientes: en primer lugar, la omisioén, como en
“ya que [en] esta universidad nos encontramos™; en segundo lugar, el uso incorrecto, como
en “cuando vieron a la weya de tio conejo” ‘cuando vieron la huella de tio conejo’; en tercer

lugar, el uso superfluo: “yo aspiro estudiar en enfermeria” (los destacados son nuestros).

En lo que respecta a las conjunciones, se documentaron los siguientes problemas: uso
excesivo de y: “mi papa y mi mama y mis primos y cuando™; omision de y: “al tener ellos
agua [y] lefia empezaban a moler mais”. La omisién de y fue menos general que su uso

cxcesivo.

Otro de los errores consistio en el uso de los relativos. En los textos de estudiantes guajiros
solo se encontré el relativo que. En cuanto a los errores, para la autora las diferencias
estructurales entre el espafiol y el guajiro los explicarian. Se encontraron los siguientes tipos

de errores: sustitucion de una preposicion por un relativo®: “ya que carece que €s0”; uso de

* Hacemos la salvedad de que en el ejemplo mostrado gue no funciona como un pronombre relativo, sino como
una conjuncion. Para efectos del trabajo de Alvarez (2000, este caso debe haberse clasificado dentro del rubro
‘uso erroneo de conjunciones”,



un relativo por otro: “el hombre fue que me dijo que debia hacer™; omisidn: “yo creia que la

vida fuera ficil pero ya veo [que] no es asi”.

Segiin Alvarez (2000: 70), los errores de falta de concordancia fueron los que los estudiantes
guajiros cometieron en mayor cantidad y de manera mas frecuente. El andlisis contrastivo
evidencid que la gramdtica del guajiro ayuda a comprender el porqué de estos errores; por
efemplo, en guajiro solo el adjetivo asume las marcas de género y nimero en la frase nominal

(Alvarez 2000: 73). A continuacion se presenta la clasificacién hecha por la autora:

a. De mimero, entre sustantivo y adjetivo: “muchacho trabajadores”

b. De género, entre sustantivo y adjetivo: “esa experiencia muy feo”

¢. De nimero, entre sustantivo y determinante: “los tejido”

d. De género, entre sustantivo y determinante: “‘un muchacha”, “los demas personas”
e. De nimero y persona, entre verbo y nicleo del sujeto: “las carretera esti rotas”

f. De género y nimero, entre variantes de pronombres y antecedentes: “su animalito

se la llevo con ella al colegio™

Otro de los problemas detectados fue la “falta de correlacidn verbal™, o sea, el uso inadecuado
de formas verbales’, sobre todo en las oraciones compuestas: “no quieran que pasa todo esto
conmigo” o “resolver un problema es relajdndose y pensando mucho™ (Alvarez 2000: 86-
87). Este tipo de error también se presento en los hablantes no indigenas, pero en menor

frecuencia.

También se observaron omisiones, tanto de articulos, como en “encierro que se le hace a [la]
mujer al desarrollarse”, como con el auxiliar haber: “estas dos cosas que [han] ido

trascendiendo™.

7 Alvarez (2000: 86) habla de “los tiempos del verbo™; sin embargo, por los ejemplos que presenta la autora
creemos mejor referimos de manera mas general a ‘formas verbales’.



De los datos arrojados por la muestra nos interesa destacar que los errores de concordancia
fueron los mds frecuentes. Por otra parte, los siguientes errores en espafiol fueron
relacionados por Alvarez (2000: 106) con la lengua materna de los estudiantes: uso
inadecuado de elementos de relacion, discordancias de género y nimero, omision de articulo
y omisién de verbo auxiliar. En cuanto a la comparacion de los dos grupos de los estudiantes
guajiros, cabe sefialar que los de la zona rural cometieron més errores que los de la zona
urbana, pero los tipos de errores fueron los mismos para ambos grupos. Para nosotros, lo
anterior invita a plantearse también las diferencias que surgen a partir del contexto

socioeconomico (mejores condiciones, facilidades) y lingiiistico (input recibido).

Para finalizar, la autora concluye que la coincidencia en algunos errores entre los grupos de
estudiantes indigenas y el de estudiantes no indigenas demuestra que no todos son producto
de la transferencia de estructuras de la L1 a la L2, sino que algunos se le deben atribuir a las
deficiencias del sistema educativo general del pais (Alvarez 2000: 108). No obstante, las
composiciones evidencian un nivel de dominio marcadamente distinto entre los estudiantes
indigenas y los no indigenas; incluso, se llegan a describir algunos de los textos escritos por
estos dltimos como “casi incomprensibles” (Alvarez 2000: 107). Este hecho resulta
alarmante para la autora, puesto que implicarfa una clara desigualdad competitiva en el
intento por ingresar a un centro de educacion superior de calidad v, por lo tanto, también de

llegar a conseguir éxito académico en él.

El origen del escaso dominio del espafiol se le atribuye a la forma en la que los estudiantes
guajiros aprendieron este idioma: en la escuela primaria, con métodos de didactica de lengua
materna. Esta situacion limita el desarrollo de las habilidades lingilisticas, tanto en la primera
lengua como en la segunda. Por este motivo, Alvarez sugiere dos acciones concretas: la
primera, elaborar propuestas de ensefianza de espafiol a los nifios guajiros con métodos de
L2; la segunda, que las universidades les ofrezcan cursos de inmersion a los estudiantes
indigenas antes de que estos inicien sus estudios. Dichos cursos se basarian en problemas

detectados por medio de un diagnostico previo (Alvarez 2000: 108).

En la linea de la segunda propuesta de Alvarez (2000), es decir, del interés por las acciones
concretas que las universidades pueden llevar a cabo para solventar necesidades especificas

de los estudiantes indigenas que ingresan a ellas, se encuentra el trabajo de Enriquez (2014),
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quien propone crear programas remediales disefiados con metodologia de ensefianza de
segundas lenguas dirigidos a trabajar problemas de escritura presentes en dicha poblacion.
La autora llegd a esta conclusion luego de analizar un corpus de redacciones, escritas por
estudiantes indigenas, en el cual encontrd una serie de problemas que detallaremos mds

adelante. El trabajo se efectud en México.

El tema del nivel de dominio del espaifiol escrito lo aborda Enriquez (2014) como una de las
dificultades que enfrentan los estudiantes indigenas® (mexicanos) una vez que ingresan a una
institucién de estudios superiores”. De esta forma, lo lingiiistico formal se engloba dentro de
una situacion més compleja, la cual incluye problemas sociales, como la discriminacion y el
aislamiento, o factores sociolingiiisticos, como las actitudes hacia la primera y segunda
lenguas: la lengua amerindia que hable el estudiante en cuestion y el espafiol,
respectivamente. Para efectos de esta resefia, nos enfocamos en lo concerniente a los
problemas de escritura, esto es, a la parte relativa a la morfosintaxis; sin embargo, también

hacemos referencia, brevemente, a los otros factores mencionados.

La premisa de Enriquez (2014: 1) consiste en que los errores de escritura de los estudiantes
indigenas son “explicables como errores en el aprendizaje de segunda lengua (L2)”; es decir,
se plantea indirectamente la tesis de una adquisicion incompleta o deficiente del espafiol
como el origen del problema. Para la investigadora esto es algo que no contemplan las
universidades, las cuales parten del hecho de que esta poblacién cuenta con un dominio oral
y escrito del espafiol practicamente igual al de un hispanohablante —término con el que la
autora se refiere a los hablantes monolingiies de espafiol—. Las universidades trabajarian con

base en dos premisas falsas:

“*a) que no hay necesidad de interesarse en la L1 de los estudiantes indigenas, pues su educacion

universitaria la recibirdn en espafiol, y b) que sus habilidades de comunicacion en la lengua

* La autora habla de estudiantes indigenas, en general, puesto que esta designacion le permite incluir gran
diversidad de lenguas y culturas amerindias; por ejemplo: purepécha, 1seltal, ndhuatl, chol o mixteco (Enriquez
2014: 6).

* En su caso especifico, Enriguez comenta el caso de la Universidad Michoacana de San Nicolds de Hidalgo
(UMSNH), institucién en la que labora; no obstante, pretende que su discusidn sea extensiva para cualquier
universidad que cuente con estudiantes indigenas en su poblacidn habitual,
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espafiola deben estar tan desarrolladas como las de los monolinglies hablantes de espafiol, pues
la mayor parte de su educacidn formal la han recibido en dicha lengua.” (Enriguez 2014: 7-8)

Para la autora, esta falta de conciencia institucional —y de los propios docentes— sobre la
situacion y necesidades lingilisticas de los estudiantes indigenas compromete el éxito
académico de estos, ya que se espera de ellos un dominio de las habilidades de produceién v
comprensién de textos académicos que, de acuerdo con su propia experiencia, no poseen:
“los profesores que impartimos clases en dicho nivel [universitario] estamos conscientes de
que los alumnos tienen, en general, dificultades en el manejo de ellas” (Enriquez 2014: 12).
Ante esta situacion, Enriquez reconoce que no es comiin que se les brinden a los estudiantes
indigenas estrategias o herramientas para mejorar sus problemas de expresi6n escrita; lo
usual es ofrecerles informacién y “hacerles saber que escriben de manera deficiente en el

ambito académico™ (2014: 12). La propuesta de esta autora apunta a solventar esta carencia.

Para determinar cudles son los errores de redaccion que cometen los estudiantes indigenas,
Enriquez (2014) analiz6 un corpus de textos escritos por estudiantes de nivel medio superior;
0 sea, textos de una poblacién que ain no habia ingresado a la universidad pero que se
encontraba en la etapa previa. La autora encontré dos tipos de errores. El primer tipo se
relaciona con fenémenos de oralidad como: “homogeneida™ (elision de d final de palabra),
“sofiando” (diptongacidn), “iba salir” (elision de la preposicion @) (Enriquez 2014: 15). Para
esta autora todos son ejemplos de fendmenos propios de realizaciones orales, las cuales se

suelen relacionar también con el habla rural.

El segundo tipo consiste en fendmenos morfosinticticos. v son clasificados de la siguiente

forma (los destacados son nuestros):

a. Uso de verbos. Aqui se incluyen dificultades con conjugaciones verbales (lalta de
distincion de estar y haber como auxiliares) y con el uso del pronombre se, por

¢jemplo: “ya se pueden defenderse”, “no se ha sido homogéneo” (Enriquez 2014: 16).

2. Concordancia. La autora destaca la fuerte censura que recibe un estudiante indigena

cuando comete un error de este tipo. Se consignan ejemplos como los siguientes: “un
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nifio que nace en Guatemala seguird siendo diversa de las que nace en Suecia™ y “el

deixis del discurso” (Enriquez 2014: 17).

3. Uso de preposiciones. Enriquez (2014: 18) destaca que las preposiciones son
elementos de dificil adquisicién, mds ain cuando en la L1 presentan un
funcionamiento muy distinto al que poseen en espaiiol. A continuacién se transcriben
dos ejemplos: “[En] La actualidad por lo mismo ya existe el equilibrio™ (omisién) y

“para dirigirse hacia a otra persona” (uso incensario) (Enriquez 2014: 18).

Como se menciond arriba, para la autora estos problemas se explicarian como errores de
aprendizaje del espaiiol (L2), lo cual se relacionaria también con la forma en la que se
abandona a temprana edad la instruccion en la L1: “el escaso fomento del aprendizaje en su
lengua materna provoca un insuficiente desarrollo de las habilidades cognitivas que, bien
atendido, podria representar beneficios para la adquisicion de la L2, en este caso el espafiol.”
(Enriguez 2014: 15). Al igual que Alvarez (2000), Enriquez seiiala que la forma en la que los
estudiantes indigenas reciben su educacion bidsica afecta su desempeiio lingiiistico posterior,

tanto en la L1 como en espafiol.

De aqui la critica a la indiferencia de las universidades mexicanas efectuada por Enriquez
(2014) scbre las condiciones de los estudiantes indigenas, pues opina que no se toma en
cuenta que: 1) esta poblacion no ha desarrollado, en su gran mayoria, habilidades de escritura
ensu L1, 2) los estudiantes no recibieron una atencion adecuada que les permitiera desarrollar
de la mejor forma sus habilidades lingiiisticas en espafiol (L2) v 3) el uso de las primeras
lenguas (lenguas amerindias) se encuentra desvinculado del dmbito académico, puesto que
sus esferas de uso se restringen al espacio de lo familiar. Por lo anterior, esta autora plantea
la necesidad de utilizar metodologias de ensefianza de segundas lenguas con esta poblacion,
asi como dejar de partir “del supuesto erroneo de que los estudiantes indigenas deben ser

expertos en la expresion escrita en espaiiol.” (Enriquez 2014: 20).

Finalmente, destacamos dos aspectos que considera Enriquez en su trabajo: las actitudes
lingiiisticas y los problemas sociales de discriminacion, debido a que ambos estarian

implicados en el desempefio académico de los estudiantes indigenas que ingresan a la
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UMSNH (2014: 8) —y, en general, a cualquier centro de estudios superiores—. En cuanto a las
actitudes lingiliisticas, Enriquez encontro que a los seis estudiantes indigenas que entrevistd
les gusta hablar en su L1, ya que les permite comunicarse con su familia y amigos en sus
comunidades. La respuesta fue la contraria al consultirseles sobre si les gustaba hablar en
espafiol; no obstante, todos reconocieron la importancia para la comunicacion y para los
estudios que esta lengua tiene. Finalmente, se les pidio evaluar su nivel de dominio del
espafiol oral y escrito, a lo cual respondieron con puntuaciones superiores a 7: en el dominio
escrito las puntaciones oscilaron entre 7,5 y 8,5, mientras que en el dominio oral oscilaron
entre 9 y 10 (Enriquez 2014: 9-12). Cabe destacar que, segiin Enriquez, el dominio escrito

mostrado en los textos estd muy por debajo de estas autoevaluaciones.

En relacion con los problemas sociales, cuatro de los seis estudiantes entrevistados afirmaron
haber sufrido alguna forma de discriminacion por ser indigenas, incluso por parte de sus
profesores. Para Enriquez (2014: 9), la discriminacion también proviene de las mismas
autoridades universitarias, situacidn que ocasiona problemas de aislamiento. La
discriminacion se explicaria como resultado del prestigio social de una lengua y una cultura
dominantes sobre otras lenguas y culturas minoritarias que carecen de este. Con el afén de
aminorar los problemas de discriminacion y asilamiento, la propuesta de Enriquez también
contempla un programa de concientizacion sobre la riqueza lingiistica y cultural de la

poblacion universitaria, dirigido tanto a estudiantes como a profesores.

Ahora, si bien los estudios de Alvarez (2000) y Enriquez (2014) nos permiten esbozar un
panorama de los problemas de redaccion caracteristicos de estudiantes indigenas, ninguno
fue realizado con poblacién universitaria: en ambos casos los textos analizados fueron
escritos por estudiantes que se encontraban concluyendo la etapa final de su educacion
secundaria. Por consiguiente, aunque se puede suponer que el nivel es muy similar al de un
estudiante universitario de primer afio, no es posible extrapolar con total certeza los
resultados obtenidos. Por esta razon, el estudio de Mina (2007) adquiere relevancia para

nuestra investigacion.

Mina (2007) analiz6 una muestra de espaiiol de estudiantes universitarios mazahuas luego de
que estos cursaron, durante el primer afio escolar en la Universidad Intercultural del Estado

de México (UIEM), el curso “Lectura critica y produccion de textos”. El estudio se planted,
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por consiguiente, como una evaluacion de logros ¥ de aprovechamiento de la instruccion
recibida, considerando que: “Una de las competencias terminales, més importantes,
planteadas en esta materia es el desarrollar habilidades de lectura critica y escritura en
espaiiol’™ (Mina 2007: 290). Pese a que, segin la autora, se pudo comprobar un
mejoramiento en multiples aspectos, tales como el desempeiio oral en actividades académicas
y la reflexion acerca de habilidades necesarias para el andlisis de textos académicos, preocupa
que “persiste en nuestras aulas ‘el fantasma del no dominio de la gramatica del espafiol

estandar’™ (Mina 2007: 290).

Se propone como hipdtesis para explicar los problemas de redaccion observados en los textos
de la poblacion estudiantil de esta universidad —lo que incluye a bilingiles y monolingiies—el
contacto del espafiol con el mazahua. Mina (2007: 291) pretende rastrear elementos
transferidos del mazahua al espafiol con el propésito de demostrar la influencia que ha tenido
el contacto en el espaiiol de bilingiies y monolingiies, ya sea por sustrato (en el caso de los
hablantes cuya primera lengua es el mazahua) o por adstrato. Como se observa, al ser el
contacto de lenguas la perspectiva desde la cual la autora se aproxima al tema, el concepto
que cobra mas relevancia en su planteamiento no es el de transferencia, sino el de adstrato,
el cual define como “los rasgos de una lengua resultantes del contacto con una lengua
colindante™ (Mina 2007: 295). Para la autora, su estudio muestra el adstrato en el espanol

producto del contacto con el mazahua.

La metodologia empleada por Mina consistié en comparar redacciones y relatos orales de
hablantes monolingiles de espaiiol residentes en el Distrito Federal —lo cual garantizaba que
su variedad de espaiiol no estuviera influida por el mazahua— con redacciones y relatos orales
de bilingiles (mazahua-espaiol) y monolingiles de espaiol producidos durante el curso
“Lectura critica y produccion de textos” en la UIEM. Desde un inicio se planted analizar
aspectos previamente identificados como problematicos por el cuerpo docente de la
institucién: uso de preposiciones, concordancia de género y nimero, vy frases conectivas
(Mina 2007: 291).

A continuacion se presentan los resultados obtenidos a partir de los textos orales y escritos

producidos por los estudiantes bilingiles y monolingiies de la UIEM (cuatro en total), los

' La cursiva es del texto original.
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cuales tenian diferentes grados de competencia en mazahua: “dos hablan y enticnden la

lengua mazahua y uno entiende pero no habla mazahua y el cuarto tiene abuclos bilingiies

pero no habla y dice tener muy poca comprension de lo que se dice en mazahua™ (Mina 2007:

295) (los destacados son nuestros).

a. Uso del adverbio donde como comodin: *y se encuentra con un venado en donde
[con el cual]... es muy dificil para él competir, luchar contra €1”"; “Hubo un dia en

donde [cuando] un nifio con su perro™.

b. Omisién de conectores: “entonces la ranita se le ocurrié salir (;7) Juanito y su
perrito bien dormidos profundamente” *entonces a la ranita se le ocurrio salir migntras

Juanito y...".

c. Forma inadecuada de un conector: “pero sin en cambio [sin embargo] el perro ladra,

ladra en busca de la ranita™.

d. Uso inadecuado de preposiciones: “asomar en [por] la ventana”; “después se
disponen a ir en [a] el bosque en todos lados a buscar’™; *“s¢ lleva una ranita chiquita
de [en] la mano™.

e. Omision de preposicion: “el perrito esta (27) un drbol™.

f. No concordancias de género: “cllos se dan cuenta de que ]a ranita buscaba a sus

familiares y que no estaba solo™; “un tronco de esos que estan abiertas en el medio™;

“y que le hace un sefial de que guarde silencio”.

g. Concordancia de nimero ¢n los pronombres: “les llegd un venado por detras le

comeo v lo arrojé a un rio”
h. Concordancia de nimero en el verbo: “amigo es la rana y ¢l perrito”

i. Omision de determinante: “también (.7) perrito que habia™ ‘también habia un

perrito...".

j- Codificacion de doble trayectoria de movimiento: "y se cac para abajo del suelo™;

“El nifio, este...sobresale arriba del agua™.
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En cuanto al uso de los conectores, al analizar los textos de los hablantes monolinglies del
D.F. (dos estudiantes universitarios de la UNAM vy dos profesionales), se observé que los
conectores que mds usaron fueron de consecuencia, especialmente después, y de oposicion,
en particular pero. Por su parte, los estudiantes de la UIEM tendieron a utilizar la conjuncién

¥ para marcar secuencias (Mina 2007: 300).

Ambos grupos emplearon conectores de oposicion, en especial pero, y de explicacion,
particularmente porgue. En los dos grupos hubo algunos problemas en el uso de los
conectores de oposicion, pero fue mayor la incidencia en el grupo de estudiantes de la UIEM.
En el caso de los conectores de explicacion, se detectéd el uso de por para indicar la
casualidad., Finalmente, Mina sefiala que los conectores menos usados fueron de
ejemplificacion, de adicion y de conclusion, los cuales se encontraron préicticamente ausentes
en los textos de los estudiantes de la UIEM: solo se reporta el caso de un conector conclusivo
(Mina 2007: 301-302).

La autora concluye llamando la atencion sobre el hecho de que la forma en la que se
estructura mentalmente la gramdtica se liga a las etapas tempranas de adquisicién de la lengua
¥, por consiguiente, siempre existird una mediacion de la codificacion gramatical de esta L1
en cualquier lengua que se aprenda posteriormente (Mina 2007: 303). Este dato cobraria
importancia si se considera que el 90% de la poblacion de la UIEM fue socializado en lugares
habitados por comunidades indigenas, lo cual implica cierto grado de bilingiliismo o la
existencia de fenébmenos lingiisticos originados por el contacto de lenguas. En consecuencia,
la autora propone que tomar en cuenta este factor lingiiistico dentro de Ja planeacion
curricular redundaria en un beneficio para los estudiantes, pues identificar posibles
dificultades posibilitaria ofrecer mejores respuestas a las necesidades de los estudiantes
(Mina 2007: 303).

Los tres estudios reseflados concuerdan en las repercusiones negativas de la ensefianza de
espafiol a edades tempranas con métodos de primera lengua, debido a que esto limita el
desarrollo de habilidades lingilisticas y cognitivas tanto en la L1 como en la 1.2. Este bajo
desarrollo coloca en desventaja a los estudiantes bilingiies frente a los monolingiies en su
intento por ingresar a una institucion de estudios superiores y dificulta su desempefio una vez

que logran ingresar, ya que presentan problemas en el dominio de su espaiiol escrito y oral.
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Los problemas mis frecuentes encontrados en diagnésticos realizados a partir de textos
escritos son: discordancias de género y niimero, uso de preposiciones, uso de elementos

conectivos y uso de determinantes.

Ante las necesidades particulares de los estudiantes indigenas, los tres estudios concuerdan
en la necesidad de crear programas de apoyo, disefiados con metodologias de segundas
lenguas, para reducir los problemas en el dominio del espafiol v también para evitar efectos
negativos asociados con la lengua y cultura de estos estudiantes: discriminacidon y

asilamiento.

4.2. Propuestas remediales

Una vez que se ha reconocido la existencia de problemas en el espaiiol escrito de estudiantes
provenientes de comunidades indigenas, como en los trabajos resefiados en 3.1., lo esperable
es buscar alguna forma de solucionar estos problemas. En esta linea, hemos encontrado dos
trabajos que se propusieron ese objetivo, ambos con estudiantes bilinglies guajiro''-espaiiol,
con esta lengua amerindia como L1. Entre ambos media una diferencia de mas de 10 anos,
lo que, como se verd, tiene sus implicaciones en la forma de plantear las propuestas

remediales.

La primera propuesta se plantea como un “Madulo de desarrollo verbal del espaiiol como
segunda lengua para estudiantes universitarios indigenas”, concretamente para estudiantes
guajiros. Swiggers (2002) intenta llenar un vacio existente en la Universidad de Zulia (LUZ):
al momento de realizar su proyecto, dicha institucién no contaba con programas especificos,
planteados desde la ensefianza de segundas lenguas, dirigidos a brindarle apoyo a la
poblacion universitaria de origen indigena en relacién con su manejo de la norma culta del
espafiol —término empleado por Swiggers (2002: 2) para referirse a un espaiiol académico-
formal-. Se destaca, por consiguiente, el tema de la responsabilidad social de la Universidad

con los grupos indigenas; asimismo, se inscribe la propuesta como un esfuerzo por hacer

1 Para uniformar la terminologia con el apartado 3.1. se emplea *guajiro’ para designar la lengua v la
comunidad, aunque los autores de los trabajos resefiados en esa seccion, Swiggers (2002) y Urdaneta (2013},
utilizan wayuunaiki y wayuu para la lengua v la comunidad, respectivamente,
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cumplir los derechos de esta poblacién estipulados en la legislacién venezolana e

internacional (Swiggers 2002: 3).

El médulo disefiado se fundamenta en teorias sociolingiiisticas y socioculturales del
bilingiiismo; de hecho, la autora inscribe su trabajo dentro de la planificacion lingiiistica. En
esta linea, se seflala que precisamente la falta de una planificacién lingiiistica adecuada
explica las carencias en el dominio del espafiol formal observadas por los docentes en los
estudiantes guajiros: la mayoria aprendid espafiol en la escuela, como si fuera su L1, por eso
“poseen, en la mayoria de los casos, un bajo dominio tanto de su lengua materna como de su
segunda lengua.” (Swiggers 2002: 11). La falta de desarrollo de las destrezas lingiiisticas en
ambas lenguas explicaria las dificultades que enfrenta esta poblacion cuando realiza tareas
académicas que requieren un dominio alto del espaifiol formal, tales como exponer, leer,

redactar trabajos o resolver exdamenes.

Swiggers (2002:11) también encuentra fallas en los intentos que se habian ensayado en LUZ
para dar respuesta a las necesidades de los estudiantes guajiros, por ejemplo cursos de
ortografia o creacion de pruebas de ingreso, pues en ningin caso se contemplaban las
diferencias entre los estudiantes indigenas y los no indigenas. Se observa, de nuevo, una mala
planificacion lingiiistica. Este breve marco contextual justifica para Swiggers un enfoque
distinto, uno de ensefianza de segundas lenguas, puesto que se parte de una situacion de

bilingiiismo —ademas, de bilingiiismo de un grupo minoritario—.

Como parte del proceso previo a la creacion del médulo, la autora aplico un test de
orientacion sociolingiiistica a 89 estudiantes guajiros, principalmente para conocer cudl era
su situacion de bilingliismo. Entre otros resultados, se encontrd que el 71% de los estudiantes
encuestados tenia como L1 el guajiro, mientras que el 29% tenia como el L1 el espafiol
(Swiggers 2002: 9). También, se obtuvo que 82% de las madres y 79% de los padres nacieron
en zonas indigenas, y, de ellos, alrededor del 40% utiliza en el hogar ambas lenguas
(Swiggers 2002: 8). De estos datos se concluye que es posible esperar transferencias del
guajiro al espafol en las producciones orales y escritas de los estudiantes guajiros, debido al

contacto entre ambas lenguas.

En vista de lo anterior, el propésito del médulo de desarrollo verbal del espaiiol se plantea

en términos de una ayuda a los estudiantes guajiros para que ellos reconozcan las
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“deficiencias” de su espaiiol y lleven a cabo esfuerzos por corregir este problema. Se piensa
que: “El modulo propuesto, permitira a los estudiantes indigenas, a través de la resolucion de
ejercicios, inferir los aspectos fonetologicos y sinticticos del espafiol y sacar sus propias
conclusiones.” (Swiggers 2002: 43). Las dos partes del médulo persiguen que el estudiante
sea un agente activo: debe inferir y sacar conclusiones personales. Por tltimo, la escogencia
de los contenidos obedece a los resultados de un anélisis contrastivo espafiol-guajiro, a partir
del cual se determind cuales eran los posibles aspectos mas problemdticos para un guajiro en

su manejo del espafiol.

Para efectos de este trabajo, solo vamos a hacer referencia al apartado relativo a la sintaxis,
en el cual se plantean los siguientes objetivos: 1) Identificar diferencias entre la sintaxis del
espafiol v del guajiro; 2) Desarrollar habilidades en los procesos de concordancia,
pasivizacién y subordinacién; 3) Desarrollar habilidades para el uso del espafiol estindar en

examenes, exposiciones y trabajos de investigacion (Swiggers 2002: 43).

El capitulo sobre sintaxis se divide en cuatro secciones: la primera trata de las categorias
gramaticales; la segunda, de la oracién; la tercera, de la proposicién (subordinacion); la
cuarta, del uso del espafiol en los examenes, exposiciones y trabajos de investigacion
(Swiggers 2002: 43). Para la ejecucion del modulo, la autora sugiere que la instruccion la
imparta un docente con conocimiento de ambas lenguas (espaiiol y guajiro), para poder

resolver dudas que surjan durante la puesta en practica.

En general, una critica que se le puede hacer al médulo es el uso excesivo de metalenguaje,
desde la misma presentacion al estudiante: “En el segundo capitulo, nos dedicaremos a
algunos aspectos de la sintaxis de cada una de las lenguas en contacto™ (Swiggers 2002: 78).
Parece muy técnico el uso de términos como ‘sintaxis’ o ‘lenguas en contacto’, ya que la
poblacién que va a interactuar con el material no es especialista en gramatica o lingilistica -
y no tiene por qué serlo—. A nuestro modo de ver, lo anterior demuestra que, a pesar del
propésito funcional del documento, la perspectiva tradicional de ensefanza de la lengua
centrada en la estructura del sistema lingiliistico no ha sido superada en la propuesta de
Swiggers (2002). El siguiente cuadro explicativo de ‘los articulos” ilustra esta apreciacidn
(2002: 101):
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Cuadro 1. Explicacién de la propuesta de Swiggers (2002)

Wavinaiki

Se clasifican en indeterminados, determinados y
sobredeterminados (Mosonyi & Mosonyi,
2000). El primero es wanee, que significa uno.
El segundo determina a una persona o una cosa
entre varias personas o cosas, se forma mediante
la sufijacidn. El sobredeterminado, se asemeja
al anterior, pero le agrega un cardcter de anafora
(sefiala a una persona o cosa a la cual ya se ha
hecho referencia). Estd formado por dos partes:
el articulo primario (determinativo), que se

Espariol

En espafiol, los articulos anteceden a los
sustantivos y nunca se afijan. Se clasifican en
definidos e indefinidos. El primero, determina
a una persona, animal o cosa cuya identidad es
conocida por los hablantes (e.j. el nifio); el
segundo, se refiere a una persona, animal o cosa
cuya identidad no ha sido establecida (e.j. un
nifio).

El espafiol posee una forma neutra del articulo

definido singlar “lo”. Se utiliza para determinar
adjetivos sustantivados, (ej. lo bello, lo
sublime, lo doloroso).

sufija al sustantivo; y el articulo secundario
(enunciativo), que antecede al sustantivo (Olza
y Jusayn, 1986). Generalmente, se traduce al
espafiol con el articulo definido (el, la, los, las).

Resulta notoria la cantidad de metalenguaje empleado en las explicaciones: sufijacién,
anafora, enunciativo, identidad establecida, etc., lo cual deja intuir el supuesto de que el
aprendizaje de las explicaciones gramaticales por si solo va a ser provechoso para que,
primero, los estudiantes comprendan el funcionamiento formal de la lengua y, segundo,

utilicen este conocimiento formal para mejorar sus producciones lingiiisticas en espaiol.

Para contextualizar la ubicacion del cuadro presentado, este se encuentra al final de una
pequefia unidad de trabajo sobre los articulos, la cual sigue esta secuencia: 1)
Reconocimiento de articulos definidos en un texto y sustitucién de articulos empleados
incorrectamente; 2) Completar espacios en blanco en un parrafo con articulos indefinidos e
indefinidos (un parrafo distinto para cada tipo de articulo); 3) Redactar un pérrafo y
autocorregir los articulos mal empleados (en términos de concordancia con el sustantivo); 4)
Proponer una diferencia entre los articulos definidos v los indefinidos; 5) Pensar en como
funcionan los articulos en guajiro y escribir ejemplos; 6) Encontrar semejanzas y diferencias
en relacidn con los articulos en espafiol v guajiro, v compartir sus opiniones con otros
compaferos; 7) Cuadro resumen. Pese a que existen elementos que efectivamente fomentan
la induccion, la toma de conciencia gramatical sobre el funcionamiento en ambas lenguas y

el sacar conclusiones propias, el enfoque gramatical tradicional de aprendizaje de
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cuadro que ofrece informacion minima sobre estos articulos, pero no se explica la diferencia
entre ambos. La atencion esta dirigida a la concordancia: “Recuerde que la terminacion de
las palabras en forma general le ayudara [sic] a determinar que articulo debe se [sic]
utilizado™ (Urdaneta 2013: 109)

A continuacion se pretende que los estudiantes comparen estos elementos con la gramética

del guajiro. Para ello se incluye ¢l siguiente cuadro (Urdaneta 2013: 109):

Cuadro 2. Ejemplo de explicacidn de la propuesta de Urdaneta (2013)

Sufijo determinado

Singular-Plural-Masculino | kai

No masculino kat

No especificado kana

El cuadro muestra conceptos gramaticales que no son explicados, como sufifo deferminado
o no especificado; ademds, no se incluyen ejemplos, lo cual dificulta la asociacion de la
informacién abstracta del cuadro con el conocimiento de los estudiantes. Luego se presenta
una imagen alusiva a una actividad cultural guajira y se pide responder a dos preguntas
enfocadas en discutir la informacién que se conozca sobre esta actividad. Inmediatamente
después se inserta un texto con espacios en blanco. Los estudiantes deben completar los
espacios con articulos determinados o indeterminados. Los primeros espacios se completan

a modo de ejemplo (Urdaneta 2013: 110):

Yonna, es una de las expresiones culturales de la Guajira, Este baile constituye
Ia_manifestacién mds auténtica de diversién wayuu. Se origen se remonta hasta
____tiempos mitolégicos.  concepto de yonna se ha deformado tanto que
algunos lo han considerado (...)
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con estas caracteristicas es capaz de desenvolverse eficazmente en distintas situaciones

comunicativas, lo cual implicitamente apunta hacia una competencia “buena”.

Mo obstante, autores como Fishman (1971, citado por Baker 1993: 35) cuestionan lo
idealizado de la nocion: “rara vez se es igualmente competente en todas las situaciones”. Lo
comin es que un bilingiie utilice cada lengua para funciones y propositos distintos; por
ejemplo, una persona puede usar una lengua en el trabajo y la otra para comunicarse con sus

familiares (Baker 1993: 35).

El tipo competencia que se evalba también puede generar diferencias, puesto que se puede
distinguir entre una competencia conversatoria y una competencia relacionada con contextos
escolares. Por ejemplo, Skutnabb-Kangas y Toukomaa (1976, citados por Baker 1993: 38-
39), hablan de fluidez patente para referirse a la capacidad de un hablante de mantener una
conversacion sencilla en un contexto informal, como la calle o la tienda; por otra parte, por
aspectos escolarmente relacionados de la competencia lingiiistica estos autores se refieren a
la competencia que es necesaria en una segunda lengua para enfrentarse con éxito a un plan
de estudios. La diferencia se manifiesta claramente en el nimero de afios que un hablante
requeriria para alcanzar cada una de estas competencias: de dos a tres afios en el caso de la

primera y de cinco a siete en el caso de la segunda.

Siguiendo esta misma linea, Cummins (1984, citado por Baker 1993: 39) distingue las
destrezas comunicativas interpersonales basicas, BICS por sus siglas en inglés'?, y la
competencia lingiiistica cognitiva‘escolar, CALP por sus siglas en inglés' (en adelante
usaremos estas abreviaturas). Las BICS son comunes en la oralidad en situaciones en las que
se cuenta con apoyos contextuales que facilitan la comprension del mensaje, tales como
gestos, miradas o retroalimentacion inmediata; a esto se le denomina situacion de contexto
insertado. Las CALP, por su parte, aparecen cuando no hay un contexto que facilite la
comprension del mensaje. Se trata, por lo tanto, de destrezas de pensamiento mis elevadas,
las cuales necesitan de una mayor abstraccion por parte del hablante (andlisis, sintesis,

evaluacion). A este tipo de situaciones se le llama de contexto reducido (Baker 1993: 39).

I BICS: Basic Interpersonal Communicative Skills,
¥ CALP: Cognitive | Academic Inguage Proficiency.
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poder estén intimamente ligados a las probleméticas abordadas como un interés de grupo.
Todos estos elementos deben considerarse para Baker (1993), ya que este autor parte de la

premisa de que “no hay lengua sin comunidad” (1993: 67).

Por otra parte, dado que las distintas comunidades lingiifsticas mantienen relaciones con otras
comunidades linglifsticas, se debe considerar el factor del contacto lingiistico —y del
conflicto— “En un mundo de comunicaciones de masas, de facil traslado entre continentes y
de movimiento hacia la aldea global, las comunidades lingliisticas raramente estdn aisladas
de otras comunidades” (Baker 1993: 67). Este movimiento provoca que algunas lenguas se
hagan més fuertes, otras més débiles, otras mueren e, incluso, algunas pueden revivir. La

ensefianza bilingiie estd directamente relacionada con estos movimientos.

El concepto de diglosia se emplea para hacer referencia a dos lenguas dentro de una sociedad,
as{ como el de bilingliismo apunta al de dos lenguas en un individuo (Baker 1993: 68). El
concepto adquiere valor por el hecho de que no es comin que se usen dos lenguas para un
mismo propésito: “Es mas probable que una comunidad utilice una lengua en ciertas
situaciones y para ciertas funciones, y la otra lengua en distintas circunstancias y para
diferentes funciones” (Baker 1993: 68). Un ejemplo tipico es una comunidad que utiliza una
lengua en el hogar y otra en el trabajo. Al interior de un pafs este concepto puede distinguir
entre una lengua mayoritaria y una lengua minoritaria, distincién que implica una relacién

no neutral entre las lenguas, sino discriminatoria.

La lengua mayoritaria tiende a usarse en situaciones de comunicacién formal y oficial. La
lengua mayoritaria también es la prestigiosa, lo cual refuerza su dominancia (Baker 1993:
69). El manejo de la lengua mayoritaria se vuelve, entonces, necesario: “La lengua
mayoritaria puede percibirse a veces como superior, mas elegante y educativa. La variedad

alta puede verse como la puerta al éxito educativo y econdmico” (Baker 1993: 69).

La distincién entre el énfasis individual o social del manejo de dos lenguas se puede explicar
con base en la apreciacién de Fishman (1980, citado por Baker 1993: 69), para quien el
bilingiiismo era un tema de interés para los psicélogos y lingliistas, mientras que la diglosia
le debia interesar a los socidlogos y sociolingiiistas. Para este autor, ambas situaciones se
pueden combinar de distinta forma, pero la sustitucién tiende a ser lo comin en el mundo

actual, no la estabilidad. Ademds, la forma en la que se lleve a cabo la ensefianza formal
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proporciona informacién sobre las lenguas en una regién: “Los propdsitos y funciones de
cada lengua en una situacién diglésica se simbolizan y potencian en la escuela™ (Baker 1993:

72).

5.1.3. Desarrollo del bilingilismo

El tipo de bilingliismo de un hablante se determina en buena medida en la forma en la que
este aprendié sus dos lenguas. Baker (1993) realiza una exposicién de los escenarios posibles

en el bilingliismo de nifios.

Una primera distincién se da entre bilingiiismo simultdneo o secuencial. El primero “se
refiere al nifio que adquiere al mismo tiempo dos lenguas en su temprana vida” (Baker 1993:
108). El segundo caso ocurre “cuando el nifio aprende una segunda lengua en un periodo
posterior de su vida” (Baker 1993: 108). Un ejemplo de bilingiiismo secuencial es el nifio
que aprende su primera lengua en la socializacién primaria en el hogar y su segunda lengua

en la guarderia o en ]a escuela.

Con respecto a la adquisicion secuencial del bilingiliismo, o sea, “La situacién en que un nifio
adquiere una primera lengua y mas tarde se hace competente en una segunda lengua” (Baker
1993: 113), conduce al campo de adquisicién de una segunda lengua. La adquisicién puede
tener lugar por medios formales o informales, dependiendo de las circunstancias. El contexto
social, cultural y politico son factores importantes durante el proceso de adquisicién de una

segunda lengua (Baker 1993: 114).

5.2. Contacto de lenguas

La aceptacién, relativamente reciente, de que las situaciones de multilingliismo son
mayoritarias en el mundo ha motivado un creciente interés por el contacto de lenguas (y de
culturas). En un contexto multilingtie “los hablantes de distintas lenguas interactian unos con
otros, dando como resultado producciones lingiiisticas en las que unas lenguas influyen sobre
las otras” (Palacios 2011: 17). Tanto esta interaccién como sus resultados son fenémenocs

complejos, en los cuales intervienen factores linglifsticos, psicolinglifsticos y



e

32

sociolingiifsticos; por consiguiente, existen multiples perspectivas teéricas desde las que se
aborda el tema: adquisicién de la lengua en contextos bilinglies, cambio lingiiistico, tipologia

de lenguas, etc. (Palacios 2011: 18).

A pesar de la diversidad de acercamientos te6ricos, la mayoria de autores concuerda en que
la diversidad lingliistica es una caracteristica inherente a las situaciones de contacto, motivo
por el cual interesa estudiar “las modalidades locales donde tienen lugar las variaciones
lingii{sticas debidas al contacto” (Palacios 2011: 18). En el caso de Hispanoameérica, Palacios
(2011: 18) advierte que, debido a su complejidad, resulta necesario aproximarse al tema
“desde una perspectiva libre de prejuicios heredados y de concepciones aprioristicas sobre
las lenguas indigenas y sus hablantes”. Por ejemplo, Alvar 2002 (ciado por Palacios 2011:
18) recomienda conocer la realidad lingiiistica de las zonas en las que las lenguas indigenas
ejercen una influencia constante en el espafiol, pues el espafiol que aprenden los hablantes es

el propio de su region.

Sobre el efecto que tienen las situaciones de contacto sobre la estructura de las lenguas
existen criterios encontrados: hay autores que defienden el efecto de los sustratos; hay otros
que lo rechazan. Estos tltimos consideran los cambios ocurridos por el contacto como
efimeros, como cambios que no tienen fuerza suficiente para afectar el sistema lingiifstico.
Lo anterior lleva a considerar estos cambios como interferencias de la L1 sobre la L2, o cual
implica pensar en sujetos que no poseen una competencia completa en la segunda lengua:
“Esto supone que esas interferencias podrian evitarse si estos hablantes bilinglies tuvieran
competencia plena de las lenguas que manejan” (Palacios 2011: 18). Si las variaciones son
el resultado de un aprendizaje incompleto, esto es, son fenémenos de interlengua, entonces
es posible solucionarlos por medio de una ensefianza adecuada de la norma estandar (Palacios
2011: 19). Relacionado con esta linea de pensamiento, se encuentra un ideal de pureza

lingiifstica, muy ligado al concepto de correccion.

La otra perspectiva —que es la que nosotros suscribimos— entiende las graméticas de las
lenguas como sistemas dindmicos, los cuales son utilizados por los hablantes para categorizar
modos de representar la realidad (Palacios 2011: 19). En una situacién de contacto, en
consecuencia, los distintos sistemas de categorizacién podrfan generar variaciones

lingiiisticas significativas en las variedades propias de los hablantes de la regién. A estas
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variaciones subyacen procesos cognitivos “que conllevarfan cambios de significado,
adaptaciones, mezclas, reorganizaciones de sistemas o subsistemas lingiiisticos, etc.”
(Palacios 2011: 19). Los procesos de cambio, por otra parte, pueden verse frenados por la
influencia de presiones institucionales y sociales en favor de una norma lingiiistica de

prestigio.

Dentro de esta segunda vertiente, Palacios (2011) propone un “Marco tedrico dindmico del
contacto lingiifstico”. Lo importante dentro de este marco son los procesos de creacién
lingtiistica de los hablantes al interior de una situacién de contacto intenso e histéricamente
prolongado, no los factores sociales que normalizan —y normativizan—la lengua, factores que
inhiben los cambios al calificarlos como “usos desviados”. Para esta autora los cambios
lingiiisticos se entienden como el resultado de estrategias comunicativas de los hablantes,
quienes crean formas nuevas en funcién de sus necesidades comunicativas y de las
posibilidades que les ofrecen las lenguas que conocen. Estos cambios, por consiguiente, se

integran en el habla cotidiana de los hablantes:

“el hablante bilinglie de las dreas de contacto lingiifstico en Hispanoamérica aprovecha las
estructuras de las lenguas que maneja, en nuestro caso lenguas amerindias y espafiol, para
introducir diferencias, valores o matices que la variedad estdndar no tiene pero s las lenguas

indigenas (y viceversa)” (Palacios 2011: 20)

o s

La variacion y el cambio lingtiisticos son concebidos como procesos dindmicos, los cuales
se relacionan con cambios de diverso tipo: conceptuales, cognitivos, culturales o
pragméticos, ya sea sistematicos o individuales, transitorios o difundidos. Siempre existir{a,
eso si, una explicacién racional de los cambios y los procesos implicados: “Se trata, en
definitiva, de cambios lingiiisticos en los que subyacen maneras distintas de representar y

concebir el mundo” (Palacios 2011: 20).

Palacios (2011: 20-21) también sefiala que las situaciones de contacto se pueden entender
como un continuum, puesto que en una misma comunidad pueden habitar hablantes con

distintos grados de bilingiiismo espafiol-lengua amerindia. En estos casos, se presentaria una
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gran variedad de modalidades de habla en el habla cotidiana: el continuum considera en sus
extremos a los hablantes monolinglies y en el medio distintos grados de bilingiies simétricos
y consecutivos; por lo tanto, en las zonas intermedias es donde se presenta la mayor variacion
lingiiistica. Este continuum abarcarfa todos los tipos de cambio lingiifstico inducidos por

contacto, desde los cambios de c6digo hasta los préstamos l1éxicos.

Reelaborando una propuesta de Auer (1999, citado por Palacios 2011: 21), la autora establece
la siguiente tipologia de cambios: 1) directos, 2) indirectos y 3) cambio de cédigo y 4) mezcla
de codigos. Para efectos de nuestro trabajo interesan los dos primeros tipos. Los cambios
directos tienen que ver con la incorporacién de patrones o estructuras Iéxicas o funcionales
ajenas a la lengua'®. Los cambios indirectos se refieren a reelaboraciones de estructuras que
ya existen en lengua; reorganizacién de elementos de un sistema o subsistema lingiiistico;
adopcién de nuevos significados semdnticos o pragmaéticos; variacién de frecuencias de uso;
eliminacién o ampliacién de restricciones linglifsticas; preferencia de unas formas por

compartir elementos cognitivos o significativos con la L1, etc'®. (Palacios 2011: 21).

Finalmente, de acuerdo con Palacios (2011: 21) en las modalidades de habla monolingiies lo
més comun son los cambios indirectos inducidos por contacto. Se trata de fenémenos muy
difundidos que, incluso, pueden ser adoptados por hablantes de zonas en las que no se ha
producido bilingliismo histérico. Por otra parte, como estas variedades son estables, se
transmiten intergeneracionalmente, lo cual elimina la posibilidad de hablar de que tomen
como “variedades transicionales de aprendizaje de segunda lengua”, aunque la autora

reconoce que puede presentarse algiin caso de este tipo (Palacios 2011: 21).

14 Un ejemplo cambio directo es la copia de la construccioén dar '+ gerundio, propia del quichua, en el espafiol
ecuatoriano. Dicha estructura es “un esquema de atenuacion de las peticiones y ruegos” (Palacios 2011: 24), vy
suele usarse como un imperativo atenuado. Palacios ofrece el signiente ejemplo: “no entiendo el juego; por
favor, dame saliendo” “ayidame a salir del juego’ (2011: 24).

15 Un ejemplo de cambio indirecto es la reestructuracién del sistema pronominal 4tono en el espafiol en contacto
con el quichua. Palacios (2011: 28) identifica una reestructuracién parcial y una reestructuracion total de este
sistema. En la reestructuracién parcial, el caso acusativo siempre presenta la forma /o(s); o sea, se elimina la
distincion de género. Los siguientes ejemplos fueron compilados por Palacios (2011: 29): a. Esa chicha también
[o preparan del maiz; b. Entonce /o botaron asf por tener asco al hombre, al viegjifo. La autora mencionada llama
a este sistema “bicausal simplificado”; en €I, el caso dativo se marca con el pronombre /e(s).
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5.3. Fendémenos de adquisicién de segundas lenguas

Algunos fenémenos morfosintécticos particulares de variedades lingiifsticas en contacto
pueden tener su origen en una adquisicién incompleta de la segunda lengua. Si bien esto
sucede generalmente con hablantes que adquieren tardiamente la segunda lengua, en este
caso el espafiol en una comunidad con cierta vitalidad de la lengua bribri o cabécar, es posible
que algunos usos se vuelvan comunes en el habla familiar o hasta comunal. El tipo de lengua

a la que se expone un hablante (inpuf) determina en buena medida sus usos lingiiisticos.

Alexopoulou (2011) explica que cuando un hablante aprende una L2 hay que considerar: 1)
la lengua materna de quien aprende, 2) la lengua meta o L2 y 3) la version que tiene el
aprendiz en la etapa del proceso en la que se encuentra, esto es, la interlengua. La interlengua
es un concepto acufiado por Selinker, y es definido por Alexopoulou (2011) como: “Dialecto
transitorio, necesariamente sistematico, dindmico y en constante movimiento a través de un

proceso creativo que evoluciona hacia estadios cada vez més complejos™.

La interlengua se suele entender como una serie de estadios secuenciales que va recorriendo
el aprendiz en su proceso de adquisicién de la lengua meta. Cada etapa est4 organizada
estructuralmente y el paso de una etapa a otra “depende de variables individuales, sociales
y/o didacticas” (Alexopoulou 2011). De esta forma, la interlengua es tanto un continuum

como un estadio.

Existen distintos procesos psicolingliisticos ligados a la adquisicién de una segunda lengua

y a la interlengua. A continuacién describimos brevemente estos procesos:

a. Fosilizacion. Refiriéndose a Selinker, Alexopoulou define el concepto como: “la
permanencia en la IL de ciertos aspectos de pronunciacién, de reglas gramaticales y
de uso de vocabulario, independientemente de la cantidad de instruccién recibida”.
Es decir, se trata de rasgos que no alcanzan la etapa final del proceso: el sistema de la

L2.

b. Transferencia. Tiene que ver con la influencia de la L1 en la L2. La transferencia

“consiste en trasladar los itemes o las estructuras de la lengua conocida a la lengua
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meta” (Alexopoulou 2011). La transferencia es un mecanismo cognitivo de tipo

estratégico que le permite solventar los vacios de informacién que tiene de la L2.

c. Sistematicidad. La interlengua posee una coherencia interna, o sea, constituye: “un
sistema interiorizado de reglas que refleja un conocimiento sistematico de la lengua
meta” (Alexopoulou 2011). Por lo tanto, si bien desde el punto de vista de la gramética
esténdar de la lengua meta muchas de las producciones de la interlengua resultan

agramaticales, dentro a lo interno de la interlengua constituyen usos correctos.

d. Variabilidad. La naturaleza dindmica de la interlengua genera variabilidad en las
actuaciones lingiifsticas de los hablantes. El aprender un elemento gramatical no
significa que se va a utilizar en todos los contextos, pues intervienen mdultiples
variables. Por otra parte, la “constante exposicidn a nuevas estructuras incrementa la
complejidad del proceso” (Alexopoulou 2011). La variabilidad, en consecuencia,
hace referencia al empleo de dos o méas variantes para “expresar un fendmeno

lingtiistico con una sola realizacion” (Alexopoulou 2011).

e. Permeabilidad. Alexopoulou (2011, siguiendo a Adjémian) define la permeabilidad
como: la violacién por parte del aprendiente de la sistematicidad interna de la
gramética de su IL”. Se relaciona con hipergeneralizaciones de reglas, algunas de las

cuales provienen de la gramética de la lengua materna.

5.4. Cédigos elaborados y restringidos

La variedad de lengua que adquieren y utilizan las personas est4 relacionada estrechamente
con el tipo de lenguaje al que han sido expuestos (input) a lo largo de su vida, ya sea durante
la adquisicion de la primera o segunda lenguas, durante el proceso de escolarizacion o, en
general, durante los procesos habituales de socializacidn, tanto en el grupo familiar como en
la comunidad. La variedad de lengua a la que se ve expuesta una persona a lo largo de su
vida se encuentra relacionada con variables socioeconémicas; por consiguiente, la variedad
de espafiol de los estudiantes bribris y cabécares a quienes se dirige la propuesta didactica

disefiada se explica, en parte, por estos factores.
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Cuadro 4, Informacion sobre la cantidad de hablantes de bribri y cabécar en los territorios

indigenas
Lengua Territorio indigena | Habla de la lengua indigena | Lengua natal indigena
b
Salitre 38.1 34.6
Bribri Cabagra 50.8 46.1
Talamanca bribri 69.2 62.6
Kékoldi-Cocles 68.9 22,6
Alto Chirrip6 89.0 934
Ujarrés 69.5 67.0
Tayni 82.7 84.4
Talamanca cabécar ~ 76.4 73.6
Cabécar
Telire 89.3 96.9
Bajo Chirripd 93.9 92.2
Nairi awari 85.0 85.4

(Basado en Sanchez 2009: 248)

Sobre los datos del bribri, Sanchez (2009: 248) sefiala que el mayor desplazamiento de esta

lengua en la zona sur, Cabagra y Salitre, concuerda con una tendencia observada desde ¢l

censo de 1927: el bribri ya en esa fecha mostraba mayor resistencia en la zona de Talamanca

(véase los datos respectivos a Talamanca bribri y Kékildi-Cocles). Por otra parte, Sanchez

(2009: 248) también destaca que “parece haberse producido un corte abrupto en la

transmision intergeneracional del bribri Kékoldi-Cocles”, ya que solo el 22% de los hablantes

dice tener esta lengua como lengua materna, en contraste con el 68,9% que reporta hablar

bribri. Una disminucidon menos marcada se aprecia también en Talamanca: 69,2% de

personas dice hablar la lengua, pero el porcentaje cae a 62,6% cuando se trata de indicar cual

¢s la lengua materna.
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verbos 156 y fso’, por su parte, tampoco experimentan modificaciones para concordar en

persona y namero con los sustantivos que funcionan como sujetos.

En ambos ejemplos, las Ginicas palabras que cuentan con un sufijo para indicar pluralidad son
los sustantivos referidos a humanos: en cabécar —wd® (busi ‘muchacha’ / busiwd
‘muchachas’; jayéwa ‘hombre’ / jayéwawa ‘hombres’) y en bribri —pa®’ (aldks! ‘mujer’ /
aldkélpa ‘mujeres’; wem ‘hombre’ / wépa ‘hombres’). Lo anterior sugiere que las
discordancias encontradas en los textos de estudiantes bribris y cabécares (ver apartado
6.6.1.1.) tienen su origen, en parte, en el hecho de que la concordancia de género, nimero y

persona no se manifiesta en bribri y cabécar de la misma forma que en espafiol.

No obstante, es necesario indicar que, si bien el bribri y el cabécar no establecen relaciones
de concordancia de persona ni de género, ambas lenguas si cuentan con distintos mecanismos
para expresar la pluralidad (nimero), aunque estos son variadas y no siempre obligatorias. A

continuacién presentamos tales mecanismos, en el orden seguido por Krohn (2016)%

, quien
sistematiza y analiza los datos expuestos en Constenla y otros (2004) y Jara y Garcia (2013)
para el bribri. En su artfculo, dedicado especificamente a las distintas estrategias con las que
el bribri expresa el nimero de referentes nominales, Krohn (2016) también consulté al sefior
Alf Garcfa Segura (Krohn 2016: 122), hablante nativo de bribri y coautor, junto con Jara
Murillo, de textos como Se 116 bribri ie. Hablemos en bribri (2013). En el caso del cabécar,
tratamos de identificar los mecanismos sistematizados por Krohn (2016) para el bribri en la

descripcién que se encuentra en Margery (2013). La exposicién, sin embargo, no sera

exhaustiva, ya que ese no es el objetivo de nuestro trabajo.

1. Cuantificadores numerales. El bribri y el cabécar cuentan con distintas series de

rafces numerales. A cada serie se adjunta un sufijo especifico (un clasificador

 Margery (2013: xIiii) explica que este sufijo aparece solo: en el pronombre de tercera persona plural jidwd ~
ijéwd ~ iéwd ‘ellos(as)’; en los sustantivos que denotan entidades humanas, como busiwd ‘muchachas’ o
Jayéwawd “hombres’; en sustantivos referidos a animales domésticos como éshkorowd “gallina’ (aunque en este
ultimo caso solo se produce la pluralizacién “de manera ocasional™).

2! Constenla y otros (2004: 7) sefiala que, ademés del pronombre de tercera persona plural ie’pa ‘ellos(as)’,
“solo los sustantivos comunes referidos a humanos presentan la flexién de plural”, como por ejemplo evwdpa
‘suquias’ o aldkdlpa ‘mujeres’.

22 Se emplearan, por esta razén, las etiquetas que este autor da a los diez mecanismos de marcacién de pluralidad
de sistematiza.
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numeral®), seglin la clase de la entidad cuantificada: humana, plana, redonda,
alargada, etc. El ejemplo (3a) ilustra esta estrategia para el bribri y el (3b) para el

cabécar:

3) a. di’ mafiatdm
rio  tres-CLALA%
‘tres rios’
b. du mafatks
pajaro tres-CL:PA%

‘tres péjaros’

Como se observa, en ambas lenguas es posible indicar la cantidad exacta del referente,

pero dicha indicacién no afecta al sustantivo, el cual se muestra invariable.

2. Cuantificadores indefinidos. Son un numero “relativamente restringido de
términos” (Margery 2013: xIvi), los cuales “proporcionan una cuantificacién menos
especifica que los numerales, pero mas especifica que la categorfa gramatical de
mimero” (Krohn 2016: 126). En bribri, algunos son: wélé ‘algunos’, tsée ‘varios’ y
ta7 ‘muchos’ (Jara y Garcia 2013: 90; Krohn 2016: 126). En cabécar, estos mismos
cuantificadores indefinidos son: ‘man€le ‘algunos’, tsé ‘varios’ y tafi ‘muchos’
(Margery 2013: xIvi). Los ejemplos (4a) y (4b) ejemplifican este mecanismo de

codificacién de la pluralidad del referente nominal.

() aYe' t& @ tsawi SEWE tsée
1SG ERG armadillo ver-PRC?* muchos

“Yo vi muchos armadillos’

23 Para un tratamiento detallado al respecto, véase Krohn 2014, en el caso del bribri, y Krohn 2015, en el caso
del cabécar.

2 E] ejemplo v las abreviaturas se toman de Krohn (2016). La abreviatura CLALA significa ‘clasificador
alargado’.

25 i bien el ejemplo se toma de Margery (2013: 1), la abreviatura se tomé de Krohn (2015): CL:PA significa
Clasificador Plano / Abstracto.

28 E] ejemplo se tomd de Krohn (2016: 126). La abreviatura PRC significa ‘aspecto perfectivo reciente’.
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b.jayewa tsé  tsé yoko
hombre varios estar comer

“Varios hombres estan comiendo’

Los ejemplos muestran que los sustantivos cuantificados tsawi y jayéwa no requieren
indicar ellos mismos la pluralidad; més bien los cuantificadores indefinidos fsée y tsé

son los Unicos que expresan la pluralidad del referente.

3. El sufijo -pa en el sustantivo. Constenla y otros (2004: 7) indica que, al menos para
las variedades de donde se tomaron sus datos, “sélo los sustantivos comunes referidos
a humanos presentan flexién de plural”, mediante el sufijo -pa. En Jara y Garcia
(2013: 15), se corrobora este hecho para la variedad de Coroma; es decir, el sufijo
-pa pluraliza solo referentes humanos. No obstante, Krohn (2016: 127) agrega que, si
un animal es concebido como antropomorfizado —como ocurre en la literatura oral
tradicional—, también puede pluralizarse con -pa*’. En el caso del cabécar, Margery
(2013: xliii) observa que el sufijo plural -wé aparece, ademds de en sustantivos
referidos a humanos, “de manera ocasional y siempre facultativa, en sustantivos que

22

significan animales domésticos”. Los ejemplos de (5), para el bribri, y (6), para el

cabécar, ilustran lo anterior:

5 a. awd ‘médico’ awépa ‘médicos’
P
b. yami ‘pariente, amigo’ yamipa ‘parientes, amigos’
c.ie’ ‘¢l ella’ ie’pa ‘ellos, ellas’
(6)  a.busi ‘muchacha’ busiwé ‘muchachas’

b

b. jié “él, ella jiéwd ‘ellos, ellas’

¢. chichi ‘perro’ chichiwé “perros’

27K rohn, sin embargo, no ofrece ejemplos de este caso de pluralizacién de referentes no humanos.
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4. Reduplicacién de la rajz del sustantivo. El caso del sustantivo ala ‘nifio, hijo’
resulta particular por cuanto no admite el sufijo -pa. Constenla y otros (2014: 8)
observa que ald “es uno de los pocos nombres humanos que carece de flexién de
plural”. En las variedades de bribri en las que se basa Constenla y otros (2014: 8), la
forma ala’r ‘prole, conjunto de nifios’ transmite la idea de colectividad. En el dialecto
de Coroma, no obstante, existe la forma con raiz reduplicéda alaralar ‘nifios’ (Jara y
Garcfa 2013: 15). Krohn agrega que en Coroma “alaralar se comporta

seménticamente igual que los sustantivos que llevan el sufijo -pa” (2016: 128).

5. Raices propias de plural de pronombres®® personales. Tanto el bribri como el
cuentan con formas para el singular y el plural en las tres personas gramaticales. Para

2 para la 1

el bribri, los pronombres son: ye’ para la 1* persona singular y se’ ~ sa
persona plural; be’ para la 2% persona singular y a’ para la 2° persona plural; ie’ para
la 3* persona singular y ie’pa para la 3% persona plural (Constenla y otros 2014: 2;
Jara 'y Garcia 2013: 15). En el caso del cabécar, los pronombres personales son: yis
para la 12 persona singular y sé ~ s&°0 para la 12 persona plural; b4 para la 12 persona
singular y bds para la 1% persona plural; j7é para la 3% persona singular y jiéwa para la

32 persona plural (Margery 2013).

6. Formas plurales de adjetivos. Krohn (2016: 129) llama la atencién sobre el hecho
de que Jara y Garcfa presentan el caso de cuatro adjetivos que poseen “una forma
especial para el plural” (2013: 131). Los ejemplos de (7) muestran las formas singular
y plural de estos adjetivos®!. Por su parte, Margery (2013) no ofrece datos de un

fendmeno similar para el cabécar.

28 Pese a que Krohn (2016: 137) prefiere el término “sustantivos personales’, seguimos aqui el més tradicional
‘pronombres personales’, empleado por Jara y Garcia (2013), a falta de una aceptacién generalizada del
primero; ademas, no es el objetivo de este trabajo ahondar en una discusién conceptual de ese tipo. Constenla
y otros (2014), por su parte, habla de ‘nominales personales’. Margery (2013), para el cabécar, también utiliza
el término ‘pronombres personales’.

2 1.a forma se’ es inclusiva, esto es, incluye al hablante y al interlocutor. La forma sa’ es exclusiva, lo que
significa que el hablante excluye al interlocutor (Constenla y otros 2014: 5).

30 Al'igual que el bribri, el cabécar cuenta con dos formas de 1* persona plural: sé es la inclusivay sé la exclusiva.
31 Para profundizar sobre este tema, véase Krohn (2016: 129-130), quien remite a los datos de Constenlay otros
(2014) y los comenta.
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D a. bua’ ‘bueno’ bua’bua ‘buenos’
b. buaala ‘bonito’ buambudala ‘bonitos’
c. bérie ‘grande’ bultbult ‘grandes’
d. tsir “pequefio’ tsirtsir ‘pequefios’

Constenla y otros (2014: 60), por otro lado, sefiala que “la reduplicacidn total de los
adjetivos expresa pluralidad”. Esta estrategia ayudaria a desambiguar oraciones que,
a falta de marcacion de pluralidad en el sustantivo, resultan ambiguas: ;el referente
es singular o plural? Los ejemplos de (8) son los que utiliza Constenla y otros (2014:

60) para ilustrar este hecho.

(8  a. chichi dor sardrd
perro ser blanco
‘el perro es blanco, los perros son blancos’
b. chichi dor sarCrQ sarird
perro ser blanco blanco

‘los perros son blancos’

Ademaés, Constenla y otros (2014: 60) recoge una lista de tres adjetivos que presentan

formas “plurales irregulares”, esto es, que no se reduplican totalmente. Los tres

adjetivos se muestran en (9).

(9)  a.berie ‘grande’ wiwi ‘grandes’

b. tsir ‘pequefio’ tsirsi ‘pequefios’

¢. buaala ‘bonito’ buambudala ‘bonitos’
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De lo anterior se desprende que solo en los casos de los adjetivos que cuentan con
formas distintas para singular y plural esta diferencia se indica siempre; en los otros
casos solo se reduplica el adjetivo cuando “el contexto lingiifstico o extralingliistico
no indica que se trata de una pluralidad y el hablante considera especialmente

pertinente hacer la aclaracién” (Constenla y otros 2014: 60).

7. Formas plurales de posicionales. Tanto en bribri como es cabécar existen un
conjunto de formas especificas para expresar la nocién de estar. Jara y Garcia (2013:
102) hablan de “auxiliares de zso ™, Constenla y otros (2014: 66) de “posicionales” y
Margery (2013: Ixvi) utiliza el término “auxiliares especificadores de posicién”. Estos
auxiliares de posicién presentan formas diferenciadas para el singular y el plural. En
el caso del bribri, por ejemplo, existen: dur (singular) — iétén (plural) ‘estar de pie,
parado, erguido’ o fchér (singular) — fulur (plural) ‘estar sentado, posado, puesto’. En
el caso del cabécar existen, entre otros: du/ (singular) — dulaglé (plural) ‘estar de pie’

o tkél (singular) — tulur (plural) ‘estar sentado’.

Krohn (2016: 130-131) anota, para el bribri, que cuando el sustantivo es humano se
puede producir una doble marcacién de pluralidad: por medio del sufijo -pa y del
posicional; no obstante, si el sustantivo no es humano, solo el posicional indica la

pluralidad. Los ejemplos de (10) ilustran lo anterior.

(10)  a.chichi tchétén Is ki
perro  echado-PL suelo en
‘Los perros estan echados en el suelo’
b. sotkd tulur mesa kiga
cucaracha estar sentado®-PL mesa sobre

‘las cucarachas estan sobre la mesa’

32 Tanto para el bribri como para el cabécar estos auxiliares de posicién poseen usos particuldres que dependen,
del tipo de referente y sus caracteristicas. De esta forma, el posicional 14é] — tulur del cabiécar no solo significa
literalmente ‘estar sentado’, sino que también se puede referir, por ejemplo, a “los insecigs y aracnidos ciiando
estéan posados sobre una superficie” (Margery 2013: Ixvii), como en (10b). Para mayores d&ta]les ver: Constenla
y otros (2014: 67-68), Jara y Garcia (2013: 102-107), Margery (2013: Ixvi-Ixviii), Krohn (2016: 130-131),



52

8. Formas plurales de direccionales. Constenla y otros (2014: 27-28 y 130) emplea el
término sufijos direccionales para designar “una serie de sufijos que indican tipos de
movimiento por medio de los cuales se cumple el acontecimiento denotado por el
verbo”. Krohn (2016: 131) llama la atenci6n sobre el hecho de que tres de estos sufijos
poseen formas distintas para los casos en los que se haga referencia a una entidad
plural: -wg (singular) — -ulur (plural) ‘movimiento de penetracién / valor aspectual
puntual’; -wga (singular) — -alor (plural) ‘movimiento de descenso / afectacidn total
del absolutivo’; -stsa (singular) — -ulur (plural) ‘movimiento de separacién’. Los

ejemplos de (11) —tomados de Krohn (2016: 131)—muestran la mencionada variacién.

(11) a.Smi’ kap&’wa
chancho de monte dormirse-PRM-DIRPEN.SG*?
‘El chancho de monte se durmid’
b. Sini' kap&ulur
chancho de monte dormirse-PRM-DIRPEN.PL

‘Los chanchos de monte se durmieron’

En el caso del cabécar, si bien Margery describe algunos sufijos que presentan un
significado similar a los sufijos bribris arriba mencionados (2013: Ixxi), no se

menciona que alguno cuente con una forma especifica para el plural.

»

9. Sufijo -dak ~ -rak en el verbo o posposicion. En bribri, el pronombre personal ie
cuenta con un alomorfo 7, llamado por Constenla y otros (2014: 53) “forma débil”.
Cuando se emplea i para hacer referencia a una entidad plural, se puede utilizar el
sufijo -dak ~ -rak para indicar esa pluralidad: —rak aparece ante vocal y -dak en los
demés casos (Constenla y otros 2014: 53). EI ejemplo (12) es tomado de Krohn
(2016: 132).

% Las abreviaturas empleadas por Krohn (2016) deben leerse de la siguiente forma: PRM ‘aspecto perfectivo
remoto’, DIRPEN ‘direccional de movimiento de penetracion’, SG ‘singular’.
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(12) a.le’pa shka’ = b.1 shka’rak
3-PL caminar-PRM 3 caminar-PRM-PL
‘ellos caminaron’ ‘ellos caminaron’

10. Sufijo -yar ~ -lar en el verbo. A pesar de que en “la gran mayoria de los casos,
los verbos bribris no concuerdan en nimero con sus argumentos” (Krohn 2016: 132),
algunos verbos intransitivos agregan un sufijo plural -yar ~ -lar en el aspecto
perfectivo. Por ejemplo, la forma singular del verbo mik ‘irse’ es mia, en el perfecto

reciente, mientras que su forma plural es miyar.

En los ultimos dos mecanismos mencionados, en los cuales la marcacién de pluralidad se
produce en los verbos, no se realizé ninguna mencidn al cabécar; sin embargo, a continuacién
nos referiremos brevemente a lo que apunta Margery (2013) respecto de la flexién verbal de
numero en dicha lengua. Este autor describe dos procedimientos para indicar la pluralidad de

un referente en el verbo:

1. El sufijo /d/ ([r]) de la forma verbal ma. De acuerdo con Margery, es facultativo el
uso de este sufijo, el cual se pospone al auxiliar ma (forma imperfectiva de ‘ir’) para
denotar la pluralidad del sujeto en oraciones de futuro de seguridad y en
construcciones de voz indefinida (Margery 2013: ¢). El autor agrega que este sufijo
aparece siempre pospuesto a -mi ‘movimiento direccional del agente de la accién o

de la accién proceso’. El ejemplo (13) se toma de Margery (2013: ¢).

(13) yis chégawd méarmi kso
yo amigo ir-sufijo de plural de sujeto-sufijo de movimiento cantar

‘mis amigos van a cantar’
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2. Secuencia -ful ~ jul® + vocal teméatica. Margery (2013: ci) sefiala que esta
secuencia permite indicar la pluralidad de] objeto directo. También puede referirse al
sujeto, aunque “de manera potestativa”, en oraciones intransitivas en las que haya un
verbo flexionado en pasado. El ejemplo (14) presenta un caso en el que la secuencia

mencionada se refiere a un objeto directo plural —el caso mds usual—>.

(14)yist&  ba kutawa tsatulami
Yo ERG ti hermana-PL llevar-perf.irrem-PL de objeto-sufijo de movimiento
démi baju ska
hasta ti casa en

‘yo llevé (hoy dia) a tus hermanas hasta tu casa’

Esta breve exposicién confirma las diferencias entre la marcacion de la concordancia entre
el espafiol, por una parte, y el bribri y el cabécar, por otra parte, esbozadas en (2) y (3): en
ambas lenguas de la familia chibcha no hay concordancia de género ni de persona, como en
espafiol, pero sf existe —aunque limitada y no siempre obligatoria®*~ la concordancia de

ndmero, concretamente la marcacién de la pluralidad de referentes nominales.

Por lo tanto, si los patrones morfosintacticos del bribri y el cabécar se transfieren al espafiol,
es esperable que se produzcan discordancias de género: posiblemente neutralizaciones de
género en favor del masculino -0, el género no marcado en espafiol. Por otra parte, como la
marcacion del plural en bribri y cabécar es muy restringida —y variada—, también serfa
esperable encontrar discordancias de niimero, especificamente la no repeticién del morfema

-s en todas las palabras que lo requieran. Finalmente, también se puede esperar encontrar

34 La variacién es dialectal. Margery (2013) distingue el dialecto del norte (d.n.) y el dialecto del sur (d.s.). El
dialecto del norte incluye las “sub dreas” de Chirripd y La Estrella, mientras que el dialecto del sur comprende
las “sub édreas” de Ujarrds y San José Cabécar (Margery 2013: xvi). Considerando esto, el morfema -ru/ se
presentarfa en el dialecto del sur y el morfema -ju/ en el dialecto del norte.

35 Para profundizar en este tipo de secuencias, véase Margery (2013: ci-ciii).

36 Para profundizar en los factores que posibilitan que la marcacién de pluralidad sea omitida en bribri, véase
Krohn (2016).
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discordancias de persona y nimero entre sujeto y verbo, ya que el verbo en bribri y cabécar

no se flexiona, como en espafiol, seglin cada persona gramatical.

Por ofra parte, ni €l bribri ni el cabécar cuentan con un sistema de cliticos, como sf lo tiene
el espafiol: lo, /a, los, las para acusativo y e, les para dativo. En el caso del bribri, esta funcién
referencial la desempefian los pronombres de tercera persona: ie’, ie’pa € i. La forma
abreviada i puede tener un referente singular o plural; eso debe verse en el contexto de
aparicion. Cuando el referente es plural, es decir, ie’pa, es comin que aparezca un marcador
de pluralidad en el verbo; por ejemplo, €l sufijo -rak suele agregarse al verbo fso’ (tal y como

se acot6 en el mecanismo 9 descrito arriba):
(14). Ie’patso’ tsok = I tso’rak tsdk ‘Ellos estan cantando’3

El bribri no distingue género en los pronombres de tercera persona ie’, ie’pa € i, pues lo
mismo ie’ puede referirse a wém ‘hombre’ como a aldks! ‘mujer’, por ejemplo. El ntimero s
puede codificarse por medio de sufijos como -pa o -rak, como ya se sefiald. Por lo tanto,
cabria esperar discordancias de género en el espafiol de los estudiantes de comunidades
bribris: posiblemente neutralizacién del género en favor del masculino -o, como ocurre en
otras variedades de espafiol de contacto (Palacios 2008; Klee y Lynch 2009). También
podrian presentarse discordancias de nlimero, basados en la posibilidad del bribri de abreviar
ie’paeni. |

Sobre el cabécar contamos con menos informacién, por una parte, por nuestro escaso
conocimiento de la gramatica del cabécar y, por otra parte, porque el texto de Margery (2013)
no es tan explicito como quisiéramos en el tema de los mecanismos de referencialidad en
cabécar. No obstante, podemos aventurarnos a sefialar que el funcionamiento es similar que

en bribri; es decir, son pronombres los que desempefian la funcién anaférica que en espafiol

37 Ejemplo y explicacién tomados de Jara y Garcia (2013: 46). La explicacion de este texto se complementd
con informacién dada por los propios autores. Deseo agradecerles a la profesora Carla Jara Murillo y al sefior
Alj Garcfa Segura por atender mis consultas sobre este tema.
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realizan los cliticos: i (pronombre de tercera persona) y jé (demostrativo)®s. El demostrativo
Jé cuenta con forma plural jéwd; sin embargo, como elemento anaférico su aparicién estd
restringida a cldusulas subordinadas cuyo referente nuclear sea plural®®. Al igual que en el
caso de] bribri, por consiguiente, es esperable que en la variedad de espafiol de Jos estudiantes
cabécares se presenten discordancias de género en los cliticos, probablemente por
neutralizacién de género en favor del masculino -o. Dadas las restricciones de aparicién de
la forma plural jéwd, también parece esperable encontrar discordancias de nimero causadas

por la no repeticién del morfema plural -s.

Durante el curso-taller efectuado, esta informacién sirvié como base para realizar
explicaciones sobre el posible origen de discordancias de género, niimero y persona
encontradas en textos escritos por estudiantes bribris y cabécares*®. Contrastar la gramética
del espafiol con la del bribri y el cabécar funcioné como una estrategia diddctica que
favorecié la comprension de una de las posibles causas de esta particularidad de su variedad

de espafiol.

5.7. Los textos académicos

La poblacién meta de este trabajo son estudiantes universitarios; por lo tanto, nos enfocamos
en un tipo de texto con caracteristicas particulares: el texto académico o profesional. A
diferencia de otro tipo de textos que se escriben con finalidades no académicas o
profesionales, como los mensajes de texto o la correspondencia personal, los textos
académicos deben cumplir una serie de requisitos para ser considerados adecuados. Montolio

(2014: 9) dice que estos son textos:

“con una finalidad funcional (no interpersonal) que requieren una exhaustiva planificacién,

implican prototipicamente una relacién de formalidad entre escritor y lector, para ser leidos

38 Debo al profesor Guillermo Gonzélez esta informacion. Agradezco su disposicion a atender mis consultas
sobre este tema.

39 Esta aclaracion también nos la facilité el profesor Guillermo Gonzélez, en comunicacién personal. Cualquier
imprecisidn se nos debe achacar a nosotros, no al sefior Gonzélez.

40 Debe aclararse que la gramatica contrastiva se empled de forma puntual, simple y funcional, pues en ningin
momento se pretendié que el trabajo se enfocara en un andlisis profundo de la morfosintaxis de ambas lenguas.
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tanto en papel como en pantalla y destinados tanto a un experto en el tema del que se trata

como a un semiexperto o lego en la materia™.

Como se desprende de la cita, el texto académico debe poder transmitir informacién de
manera clara —e, idealmente, atractiva—, motivo por el cual requieren “un dominio héabil de
las diferentes y complejas técnicas de escritura” (Montolio 2014: 10). El dominio al que se
refiere ]a autora se consigue con la practica y la comprensién de cuéles caracteristicas son
fundamentales en tales escritos. Para nuestro trabajo interesan, en particular, cuatro
caracteristicas: la adecuacién gramatical (especificamente en la marcacion de las relaciones
de concordancia), la objetivacién, la cohesion (en particular la que se logra mediante las
relaciones de concordancia), la organizacién del texto (en nuestro caso la mayor unidad con

la que se trabajard es el parrafo).

La seleccién de la adecuacion gramatical —conocida tradicionalmente como correccién
lingiiistica— obedece al contenido estructural de nuestro proyecto, esto es, la obligatoriedad
de repetir las marcas de persona, género y nimero en las palabras que asf lo requieran. Esta
primera caracteristica remite al aspecto formal de la concordancia. Sin embargo, como se
indic6 en el apartado 5.6.1., la concordancia también cumple una funcién cohesiva
relacionada con el mantenimiento de las referencias. Por lo anterior, también se incluy6 la

cohesién como una de las caracteristicas deseables en un texto académico.

Esta doble aproximacién al tema de la concordancia se traslada al analisis de los resultados,
pues se presentan dos apartados en los que se trata este componente: “Las relaciones de
concordancia”, por un lado, y “El mantenimiento de las referencias”, por otro lado. El
primero se limita a describir si la concordancia se establece adecuadamente o si hay
discordancias en los textos; esto desde una perspectiva estrictamente gramatical. En dicho
apartado también aparecen las discordancias encontradas en cliticos, debido a que estos se
flexionan para indicar las categorias de persona, género y nimero (tal como se explic6 en
5.6.1.). En el segundo apartado interesa la funcién cohesiva de la concordancia: servir como
un mecanismo de mantenimiento de las referencias. Por lo tanto, alli el tratamiento de las
discordancias se orienta a analizar casos mantenimiento de las referencias o pérdida de estas.

En sintesis, la doble posibilidad de abordar la concordancia sugirié6 dos aproximaciones
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didacticas, formal y funcional, y, en consecuencia, también se segmenté el anéalisis en dos

apartados distintos —los cuales, sin embargo, guardan una estrecha relacién—.

Las otras dos caracteristicas, objetividad y organizacién de las ideas, fueron seleccionadas
por los problemas observados en el corpus de redacciones que sirvié como base para el disefio
didéctico (ver apartado 6.6.1.). Si bien ni la objetividad ni la organizacién de las ideas se
relacionan con la concordancia, si se consideran caracteristicas fundamentales del texto
académico vy, por consiguiente, se considerd pertinente incluirlas: un texto sin discordancias
pero con problemas de claridad (por desorganizacién de ideas) o lleno de juicios de valor no
habria sido satisfactorio como producto final. Ambas caracteristicas fueron abordadas de
manera breve, en el marco del texto académico, y se intenté que estuvieran presentes en la
mayoria de las actividades de revisién y reescritura; de esta forma, con un minimo de

atencion se buscaba generar toda la conciencia que fuera posible.

Por ultimo, puesto que nuestra propuesta no se enfoca propiamente en el texto académico,
sino que este constituye el marco donde se inscribe el componente morfosintéctico de la
concordancia, otras caracteristicas como la planificacion, la adecuacion ortografica, el 1éxico
o la puntuacién quedaron por fuera de nuestro trabajo. La objetividad y la organizacion de

Jas ideas constituyeron, por lo tanto, excepciones (justificadas por las razones expuestas).

5.7.1. La adecuacion gramatical

La actual politica lingiiistica de la Real Academia Espafiola de Lengua (2010), la institucién
encargada de definir la norma lingtiistica en el mundo hispénico, se define como policéntrica
y panhispénica. Esto quiere decir que se reconoce la gran variacién lingiifstica existente en
el mundo hispénico y, por lo tanto, la existencia de multiples normas. Sin embargo, més allé
del reconocimiento de diversas variedades dialectales, la llamada variedad de prestigio o
norma culta constituye una variedad aceptada en el mundo hispanico como la variedad
recomendada —Jo que significa que se descarta la dicotomfa prescriptivista correcto /

incorrecto— para los usos formales, por ejemplo, los textos académicos: “la Academia y la

Asale reconocen explicita e implicitamente la existencia de variedades lingiiisticas y la mayor
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o menor distancia comunicativa que ]es es consustancial y dirige sus indicaciones a la lengua

estandar culta” (Garachana 2014: 76).

En este sentido, existen convenciones ortograficas, de puntuacidn o gramaticales que son las
recomendadas cuando se escribe un texto con fines académicos, pues estas convenciones
garantizan cierta estandarizacién de usos que, idealmente, conlleva una mayor
comprensibilidad de los textos. Para efectos de este trabajo, interesan especialmente las
adecuaciones en el establecimiento de la concordancia en el grupo nominal, el grupo verbal
y en los cliticos, debido a las multiples discordancias observadas en el corpus analizado

(apartado 6.6.1.1.).

En este trabajo se entiende la adecuacién gramatical como una estrategia empleada para
construir textos eficaces (Montolio 2014: 10). Vale aclarar que nos apartamos de una postura
prescriptivista, por lo que no partimos de la dicotomia correcto/incorrecto, por lo demaés ya
abandonada actualmente por la propia Real Academia Espafiola, como ya se menciond.
Optamos, en cambio, por un acercamiento fundamentado en lo que es précticamente un
universal del contacto de lenguas amerindias y el espafiol: la presencia discordancias de
género, nimero y persona en estas variedades de espafiol (Palacios 2008; Klee y Lynch
2009). El crear conciencia sobre esta particularidad de la propia variedad de espafiol y sobre
el requerimiento de adecuacién gramatical de los textos académicos es lo que intentamos

conseguir con nuestra propuesta.

5.7.2. La objetivacion

Una de las caracteristicas fundamentales del discurso cientifico-académico es su afédn de
presentarse como objetivo, pues de ahi deviene su validez: el sujeto se inscribe en un campo
discursivo desde el cual enuncia lo que quiere comunicar. En este sentido, la subjetividad en
un texto constituye un problema: “Uno de los problemas mas evidentes de los exdmenes y
trabajos académicos de los estudiantes, asi como de los informes y otros documentos de
trabajo de los profesionales, es la irrupcién de la subjetividad en textos que deberian de ser
objetivos” (Montolio y Santiago 2014: 445). Esta ‘“‘irrupcion de la subjetividad” de la que

hablan las autoras la observamos —abundantemente— en el diagndstico que sirvié de base para
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elaborar la propuesta didéctica (ver apartado 6.6.1.1.); de ahf que se tomara la decisién de

incluir la caracteristica de la objetivacién en el disefio.

A pesar de que la objetivacion no se relaciona con el tema central del proyecto, esto es, la
concordancia, sf es una caracteristica importante de los textos académicos y, en consecuencia,
consideramos que eso justifica su incorporacion: resultaba incongruente fomentar la atencién
a las relaciones formales de concordancia pero obviar los rasgos subjetivos de los textos. Por
otra parte, si bien la objetivacién no se relaciona con la concordancia, si lo hace con recursos
gramaticales especificos, como los son el llamado ‘se impersonal’ o la voz pasiva (Montolio

y Santiago 2014).

Por lo tanto, partimos de la siguiente idea: “asociaremos objetividad con escritura experta
frente a subjetividad con rasgos de informalidad” (Montolio y‘Santiago 2014: 445). Para
Montolio y Santiago (2014), el tema de la objetividad o subjetividad en los textos académicos
debe relacionarse con los tipos de interaccion: la interaccién oral interpersonal esta
“fuertemente contextualizada”, lo que se aprecia en el uso de pronombres personales de
primera y segunda persona (yo, tii/usted/vos) o el uso de deicticos espaciotemporales (agui,
alld); por otra parte, la escritura académica se centra en Ja informacién transmitida y esta
descontextualizada, ya que busca “permitir la comprension del discurso fuera de su contexto

originario en nuevos y distintos contextos abstractos” (Montolio y Santiago: 445).

La objetivacion en el texto académico implica distanciamiento del escritor respecto de lo que
escribe, y puede lograrse por medio de recursos lingiifsticos como: el uso de un 1éxico
preciso, la posposicién al sustantivo de adjetivos valorativos, utilizacién de elementos
cohesivos (conectores, relativos, cliticos, etc.) y el uso de estrategias de impersonalizacién

(construcciones con se, uso de voz pasiva, etc.).

Debido a que la objetivacién interesa destacarse en nuestra propuesta como una caracteristica
general, nos limitamos a llamar la atencién sobre su.necesidad y a realizar las siguientes
recomendaciones: 1) evitar el uso de la primera persona singular (“yo”) en el texto; 2) evitar
emitir juicios de valor, por su evidente cardcter subjetivo; 3) utilizar como estrategia de

objetivacion las construcciones con se o la voz pasiva.
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5.7.3. La cohesion

Se suele repetir en los estudios dedicados a la escritura que un texto es més que un conjunto
de oraciones limitadas por un punto y aparte: “Para que un conjunto de palabras forme un
texto, el escritor debe hilvanarlas cuidadosamente, de acuerdo con el resultado final que desee
obtener” (Lopez y Taranilla 2014: 379). Por consiguiente, a lo largo del texto es importante
que el escritor se preocupe por la cohesién, o sea, la forma en la que se establecen las

relaciones de las distintas partes que conforman el texto.

Existen distintos mecanismos de cohesién: los conectores discursivos, el léxico (palabras
correferenciales), deicticos, pronombres, elisiones del sujeto, adverbios, entre otros (Lépez
y Taranilla 2014: 380). En nuestro trabajo rescatamos la importancia general de la cohesién,
para lo cual retomamos la metafora del texto como fejido?’, donde es preciso entrelazar
adecuadamente todos los hilos para que el todo se mantenga unido (cohesionado). Asimismo,
destacamos dos recursos lingiiisticos especificos: los cliticos y las marcas gramaticales de

persona, género y niimero®?,

Aunque la concordancia ayuda al mantenimiento de las referencias, una falla en ella no
necesariamente dificulta excesivamente la comprensién (Lépez y Taranilla 2014: 401). Esta
afirmacién se corrobora en un ejemplo como el siguiente: “entre los hogares que se
encuentran en zonas rural que entre los urbanos” (ECI-2)®, donde es posible “reparar”
mentalmente las inadecuaciones y comprender el texto con relativa facilidad. En estos casos
la importancia de la concordancia se limita a las exigencias del uso formal de la lengua, lo
cual se relaciona con la idea de estandarizar: lograr que los textos escritos alcancen el mismo

grado de validez y credibilidad.

4 Desde una perspectiva discursiva, Calsamiglia y Tusén (1999: 207) rescatan la relacidn etimoldgica existente
entre fexto (del latin textus) y tejido (de tejer, t&xére en latin). Las autoras entienden el texto combo la concrecién
de la textura del discurso, el cual “se compone de elementos verbales que estan organizados y relacionados
entre sf de manera explicita o implicita” (1999: 207). De esta forma, se establece una metéfora entre el tejido,
compuesto por la trama y la urdimbre, y el texto, unidad seméntico-pragmética compuesta por “un entramado
de relaciones™.

42 Puesto que en este apartado atendemos a la funcién discursiva y no a lo estrictamente formal, si se diferencian
los cliticos de la concordancia en general, por la funcién anaférica de estos.

4 Tomado del corpus de redacciones escritas por estudiantes bribris y cabécares a partir del cual se realizé el
diagndstico previo. Las siglas ECI significan: Estudiante de Comunidad Indocostarricense. El niimero, por otra
parte, identifica a un estudiante dentro del corpus (ver apartado 6.6.1.). El destacado es nuestro.
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No obstante, en otros casos Jas discordancias podrian generar confusién o ambigiiedad, como
el siguiente ejemplo: “son pocos los que dicen que los ancianos son superficiales, como

impacto de esta situacion o abuso debe ser considerados algo grave” (ECI-7; el destacado es

nuestro), donde no resulta tan facil realizar la “reconstruccion” de lo que se quiso decir. Por
lo tanto, entendemos la concordancia como un mecanismo gramatical de cohesidn, tal como
lo hace Sénchez: “En gran medida, la funcién comunicativa de la llamada concordancia
(sujeto-verbo, sustantivo-determinantes, sustantivo-adjetivo, etc.) y, en general, de la
gramética consiste, desde la perspectiva de la lingiiistica del texto, en mantener la cohesién”

(2005: 276).

Los cliticos, por su parte, son considerados por Lépez y Taranilla (2014: 384-385) como
parte de los mecanismos de mantenimiento de referencial, junto con otros como las elisiones
(@), los relativos (que, el cual, etc.), los indefinidos (uno) o los sintagmas nominales
definidos (el cineasta neoyorquino). Estos mecanismos “se emplean cuando el escritor desea
hacer referencia a una entidad que ya ha aparecido en el texto y que, en consecuencia, ya
forma parte del escenario mental del discurso que estd construyendo el lector” (Lépez y
Taranilla: 387). Uno de los cuidados que se debe tener con estos mecanismos es que, debido
a su escaso contenido informativo (dependen de otros elementos del discurso para adquirir
un sentido pleno), podrian resultar ambiguos o dificiles de interpretar si no se establece de

manera clara a cudal entidad se refieren.

5.7.4. La organizacion del texto

Dentro de esta idea general de “organizacion del texto” intentamos en nuestra propuesta
aglutinar, con fines diddcticos, el principio de unidad del texto —y, a menor escala, del
péarrafo— (coherencia) y el principio de pertinencia informativa (informatividad). Como se
puede apreciar, priorizamos la utilidad prictica a la fidelidad teérico-conceptual, ya que el
fin era contar con una caracteristica que permitiera concebir el texto como un todo v, a la

vez, evaluar su contenido en términos de calidad de la informacién.

Sénchez sefiala que la coherencia es un concepto amplio, pues se emplea para hacer

referencia “al componente conceptual en el texto y su relacién con lo extratextual” (2005:
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280). Es decir, la coherencia implica tanto las relaciones 16gicas que se establecen entre los
constituyentes del propio texto como las relaciones légicas que guarda este con referentes
del mundo extratextual. La coherencia es la que permite que se hable del texto como una
unidad; sin embargo, esta puede verse afectada: “Habria incoherencia cuando la aceptacion
de la veracidad de una porcién informativa atente contra la aceptacién de otra u otras, de
acuerdo también con nuestra experiencia y nuestro conocimiento de mundo” (Sanchez 2005:

281). En sintesis, la coherencia garantiza la continuidad de sentido en un texto.

En nuestra propuesta, el trabajo se enfoca en la revisién de elementos especificos,
principalmente discordancias. Este objetivo nos llevé a trabajar con fragmentos de textos,
por lo que la unidad mayor que contemplamos es el parrafo. Para Montolio (2014: 277), el
parrafo es una unidad intermedia entre e] texto y la oracién. Cada pérrafo funciona como una
unidad de sentido dentro de la macrounidad que es el texto. Segiin la autora mencionada, el
parrafo es, en s{ mismo, una unidad compleja, pues: es una unidad coherente de significado;
es una unidad de distribucion informativa, ya que segmenta la informacién del texto en
unidades menores; constituye una unidad grafica y perceptiva, pues sus limites se pueden
percibir visualmente; y es una unidad relacional, en el sentido de que es una parte de un todo,

o sea, el texto (Montolio 2014: 279).

Montolio (2014) brinda algunas caracteristicas de lo que considera un pérrafo eficaz:

a. Significado claro y unitario. Se refiere a que las oraciones que componen el parrafo

deben “contribuir a un mismo significado comun” (Montolio 2014: 280).

b. Equilibrio informativo. El parrafo debe contener una cantidad adecuada de
informacion, lo cual, a su vez, incluye una serie de subcaracteristicas: no contener
demasiadas ideas y no ser un esquema {(desarrollar y relacionar las ideas que se

presentan).

c. Longitud razonable. Un pédrrafo demasiado extenso resulta muy “pesado”, pero uno
muy corto no llega a desarrollar lo suficiente la informacién. Montolio (2014: 300)
sefiala que se recomienda como un méximo 4 o 5 oraciones por parrafo, y de 7a 15

lineas.
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. d. Carécter de equipo. Esto se refiere tanto a la coherencia de las ideas al interior del
parrafo como en relacién con el texto como un todo. El contenido debe ser relevante

en estos dos ambitos.

Ademas de la coherencia, nuestra nocion de “organizacién del texto” también pretende
incluir el principio de informatividad, €l cual tiene que ver con la relevancia y pertinencia
informativa de un texto. Los destinatarios del texto son fundamentales en la evaluacién de la
informatividad, puesto que ellos son quienes juzgan si el contenido presentado es previsible,
irrelevante o poco o demasiado informativo: “Los receptores del texto esperan que se les diga
algo ‘nuevo’, que conforme avanza el texto se les provea de material novedoso, pero
dificilmente aceptan que la informacién sea excesivamente novedosa” (Sanchez A. 2005:

285).

Con base en lo anterior, justificamos nuestra d@Cisién de aglutinar los conceptos de
coherencia e informatividad en una sola nocién funcional —organizacién del texto—, pues
ambos conceptos se relacionan con el contenido como un todo y con la forma en la que se
presenta. El siguiente comentario de Séanchez A. reafirma lo anterior: “Se podria entender la
informatividad, asimismo, como la pertinencia de los elementos incorporados en el texto, con
lo cual vinculariamos este estdndar con el de la coherencia.” (2005: 185). En conclusién,
pensamos que incluir conceptos complejos dentro de una idea de maés fécil comprensién

constituye una mediacién pedagdgica valida y util para nuestros objetivos.

5.8. La revisién

Dentro de un enfoque en el que se entiende la escritura como un proceso (Casanny 2014;
Montol{o 2014) compuesto por etapas: planificacidn, escritura y revisién, se parte del hecho
de que el texto siempre es susceptible de ser mejorado; es dec.ir, no es un objeto acabado. En
esta linea, la revisién, que técnicamente serfa el paso final, constituye a su vez un inicio,
siempre que sustente una reelaboracién del texto, es decir, una reescritura. El presente trabajo
parte de esta concepcidn procesual y ciclica de la escritura, ya que permite comprender la

elaboracién de un texto como un trabajo.
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En nuestro caso, el objetivo inmediato no es modificar la produccién lingiiistica de los
estudiantes bribris, entre otras razones porque, como explica Ellis (1997), la precisién formal
(gramatical) no es algo que se alcance inmediatamente con la instruccién, debido a los
procesos psicolingiiisticos involucrados. Entonces, la etapa de la revision se corresponde con
el objetivo de nuestro trabajo de concientizar a los estudiantes tanto sobre aspectos formales
(morfosintdcticos) como relativos a las caracteristicas deseables en un texto académico,

aspectos ambos que convendria aprender a identificar y “pulir’” (mejorar).

La siguiente exposicion se basa en Cassany (2014), quien dedica un trabajo completo a la
revision de textos, el cual titula Reparar la escritura. Este autor se preocupa por aproximarse
al punto de vista del docente y de los estudiantes, y, ademds, de comprender sus roles dentro
de paradigmas educativos concretos. En los siguientes apartados se presentan, en primer
lugar, aportes tedricos sobre la revisién y, en segundo lugar, se explican algunas estrategias

de revision que seran empleadas en nuestra propuesta diddctica.

5.8.1. La correccion

En primer lugar, aclaramos que el término empleado por Cassany (2014) es correccién y no,
como en nuestro trabajo, revision. Este autor se basa en la definicién del Diccionario de la
Real Academia Espafiola para explicar que la correccién comprende dos actividades: 1)
Buscar defectos o imperfecciones, y 2) Revisar o reformular los defectos o imperfecciones
encontrados (2014: 25). Esta distincion resulta importante por cuanto permite direccionar el
trabajo solo a una o a ambas, segiin los objetivos que se tengan en cada caso; asimismo,
permite establecer una diferencia entre evaluacidn y correccion: la primera se relaciona con
Ja emisién de juicios segin un determinado punto de vista y se asocia con pruebas como
exdamenes o trabajos escritos; la segunda se refiere al trabajo de realizar anotaciones o marcas
con el fin de que el estudiante comprenda cudles errores o imperfecciones hay en un trabajo
que realiz6. Evaluacion es, entonces, un concepto méds amplio que correccion, y puede

incluirlo (Cassany 2014: 25-26).

Nosotros no emplearemos el término correccidn, por sus posibles connotaciones negativas;

en cambio, hablaremos de revisién. El DRAE define revisar en su primera acepciéon como
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“Ver con atencidn y cuidado”, y en su segunda acepcién asi: “Someter algo anuevo examen
para corregirlo, enmendarlo o repararlo”. Como se observa, la idea de revisar implica tanto
un examen cuidadoso por medio de la vista como un trabajo de reparacion de lo que se haya
identificado como mejorable. Usamos el término revisidén, ademas, por ser el que suele
emplearse cuando se habla de las distintas etapas de la escritura (Cassany 2014; Montolio
2014): planificacion, escritura y revision. Diferenciamos las mismas etapas que Cassany: una
de identificacion de imperfecciones y otra de reformulacién. En nuestro trabajo las llamamos,
respectivamente, identificaciony reelaboracion o reescritura. Por Gltimo, el término revision
es mas coherente que el de correccién dentro del acercamiento propuesto en el trabajo en

general, el cual se basa en la adecuacion.

Habiendo hecho esta salvedad, debemos aclarar que en los siguientes apartados conservamos
la terminologia que Cassany (2014) utiliza en su trabajo, pues consideramos importante
respetar el texto original. Sin embargo, para el disefio didéactico realizamos el ajuste

conceptual explicado el péarrafo anterior.

5.8.2. Los roles del estudiante y del profesor

En cuanto al marco de referencia general de la correccion, Cassany (2014: 15-16) observa
que esta puede entenderse desde un esquema educativo tradicional de los roles del estudiante
y del profesor, o dentro de uno mas contemporaneo. En el primer caso, o sea, en el esquema
tradicional, el docente es quien posee el conocimiento, hecho que lo convierte en el anico
capaz de transmitirlo y de realizar observaciones al trabajo de los estudiantes —lo que incluye
indicar cuél es la respuesta correcta en los casos de encontrar “errores” —. Los errores aqui se
conciben como algo negativo que es preciso erradicar, pues de lo contrario se vuelven
héabitos. Los estudiantes, por su parte, desempeflan un papel pasivo debido a que no se los
considera lo suficientemente capaces de autocorregirse o de corregir a éus pares. Por lo tanto,
el estudiante se limita a seguir las instrucciones de su profesor y a esperar que este corrija

todo aquello que aquel considere incorrecto.

Cassany sostiene que esta concepcién de la enseflanza no es la mejor cuando se trata del

aprendizaje de la expresidn escrita, por cuanto “el alumno asume muy poca responsabilidad
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en el proceso global de trabajo” (2014: 16). También, la redaccidn se vuelve una tarea “ajena”
al estudiante, una mera obligacion escolar. Entonces, no solo este esquema no propicia la
autonomia del estudiante, sino que hace depender el éxito del proceso en la revision del
docente, quien, sin embargo, en muchas ocasiones no cuenta con el tiempo suficiente para

realizar una revision profunda de todos los escritos.

Existe, sin embargo, un esquema educativo mds contemporéneo en el que se concibe al
estudiante y al profesor como colaboradores: el estudiante es el autor y el docente el lector,
y ambos establecen un didlogo “para mejorar y profundizar en el escrito” (Cassany 2014:
18). Una de las ideas fundamentales consiste en que es el estudiante quien sabe qué es lo que
quiere decir y, entonces, interesa no quitarle Ja iniciativa en el proceso. El profesor interviene
como un Jector respetuoso del conocimiento del estudiante y trata de guiarlo en aspectos
concretos, pero respetando el estilo particular de cada estudiante. No se pretende lograr un
texto perfecto ni adecuado a los gustos del docente, sino incentivar el didlogo y la

colaboracién con el fin de potenciar las distintas fases del proceso de escritura.

Ambos esquemas se corresponden con distintas formas de corregir y con diferentes objetivos.
Por ejemplo, en la correccién tradicional se revisa el producto, mientras que en la correccidn
mas contemporéanea se revisa el proceso. Otra diferencia es que la correccion tradicional se
centra en la forma (gramdtica, ortografia, tipografia), pero la correccién contempordnea se
centra tanto en la forma como en el contenido. Una diferencia més consiste en que, mientras
la correccion tradicional se concibe como una reparacién de defectos provocados por un
desconocimiento de reglas, la correccién contemporénea se entiende como un proceso de

mejora consustancial a la tarea de escribir (Cassany 2014: 21-22).

5.8.3. Correccion de aspectos bien logrados y por mejorar

Usualmente, se asocia el trabajo de corregir'con la identificacién de defectos, de distinto tipo,
en el texto: “Comentamos el trabajo de los alumnos y nos centramos Unicamente en lo que
deberia mejorar, en los errores que se han escapado, en 1o poco que se ha elaborado el texto.
Adoptamos un punto de vista claramente negativo” (Cassany 2014: 37). Esta forma

tradicional de abordar la correccion presenta la desventaja de ser muy negativa —y, si se
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quiere, sesgada—, lo que le resta potencial diddctico al propiciar la inseguridad en los

estudiantes.

Con el fin de hacer del ejercicio de la correccion algo mds constructivo, Cassany propone
incorporar habitos como tratar de equilibrar el nimero de comentarios que se le dedican a los
desaciertos y a los aciertos, entre otras razones porque “Se aprende tanto de los errores como
de los aciertos. Y para el autor es muy gratificante saber qué es lo que ha hecho bien”
(Cassany 2014: 37). Una estrategia muy simple que describe este autor consiste en plantear
dos columnas de comentarios: una para lo positivo y otra para lo que deberia mejorarse.
Como estrategias complementarias Cassany (2014: 38) sugiere, por ejemplo, que los
estudiantes revisen textos de sus compafieros y fomentar un diédlogo estudiante-profesor para

comentar el escrito.

Lo anterior no implica que no se corrijan los “errores” o problemas que presente el texto, que
de hecho es lo que la mayoria de estudiantes espera que el profesor haga, pero idealmente no
deberian ser lo tnico que se revise. Cuando esto se haga, sin embargo, es aconsejable
determinar aspectos en los que interesa enfocar el trabajo, ya que intentar corregir todos los

“errores” puede ser poco rentable pedagégicamente.

Entre otras razones, Cassany (2014: 42) menciona las siguientes: puede causar un efecto
desmotivante regresar un texto lleno de correcciones; hay correcciones que el estudiante
puede que no comprenda, por falta de conocimiento sobre la materia; el estudiante no puede
asimilar al mismo tiempo muchas correcciones; algunos aspectos pueden tener poca
importancia para el ejercicio de escritura realizado. En este sentido, la recomendacion es

planificar el trabajo y enfocar la correccién en aspectos diferentes en momentos diferentes.

En relacidn con la recomendacion de planificar los objetivos de la correccidn, es util la
distincidn entre las nociones de falta y error, propuesta por Harmer (1983) y Johnson (1988)
(citados por Cassany 2014: 49): un error se produce por desconocimiento de alguna regla
mientras que una falta es producto del descuido o de un habito. Tal distincién sugiere

tratamientos diferentes en ambos casos:



69

“Estd claro que quien cometa faltas no necesitard saber mds sobre el tema lingiifstico
correspondiente para corregirlas, sino que le bastard poner mds atencion, mas conciencia, etc.
En cambio, es bastante improbable que alguien pueda corregir los errores de Ja misma manera,

es decir, sdlo con atencién y paciencia” (Cassany 2014: 49)

Dado que nuestra poblacién meta es competente en espafiol y que se supone que posee
conocimiento de las reglas de concordancia de esta lengua (contenido que se estudia en la
materia Espafiol en primaria y secundaria), planteamos la hipdtesis de que las discordancias
observadas en los textos del corpus analizado son faltas —al menos la mayoria—. Por
consiguiente, el trabajo debe orientarse hacia el aumento de la conciencia y la atencién al

establecimiento de las relaciones de concordancia en espafiol.

5.8.4. Correccién inmediata y diferida

¢ Cudndo debe corregirse un escrito y cudles ventajas o desventajas implica esta decisidén?
Esta pregunta constituye una preocupacién para los docentes. En cualquiera de los
escenarios, la correccién no debe tardar mucho en regresar a las manos de quien escribi6 el
texto, pues eso provocaria que el estudiante pierda interés y, por consiguiente, que el trabajo

pierda efectividad.

La correccidn inmediata, realizada en clase, es para Cassany (2014: 48) la correccidn ideal,
puesto que es la que permitirfa establecer un didlogo estudiante-profesor de manera mas
directa y, ademas, ayuda a visualizar fallas y resolverlas en el mismo momento. Otras
ventajas que enumera este autor para la correccién inmediata son las siguientes: es rapida, es
segura y es oportuna (Cassany 2014: 48). La correccién diferida, por otra parte, cuenta con
la ventaja que brinda el distanciamiento temporal: las ideas han sido mds procesadas y se

puede tener mas conocimiento sobre el tema. En el aula, se pueden combinar ambas.

5.8.5. Estrategias para la correccién

Algunas estrategias que pueden emplearse para corregir son las siguientes:
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a. Corregir entre pares. Las posibilidades de corregir son numerosas y no se limitan a
que sea el docente quien realiza esta tarea. Las propuestas que le fomentan el trabajo
activo de los estudiantes y la colaboracidn entre ellos plantean como una opciéon muy
atractiva que sean los propios estudiantes quienes efectlien la correccidn, ya sea de
sus propios textos o de los de sus compafieros: “no es descabellado que los alumnos
se conviertan en ellos mismos en autocorrectores y en correctores de los trabajos de
los compafieros” (Cassany 2014: 46). Si bien este trabajo fomenta el interés,
participacién y colaboracién de los estudiantes, requiere de] acompafiamiento del

profesor, con el fin de evitar confusiones o disputas.

b. Reescribir el texto. Para asegurarse de que el trabajo de correccion sea provechoso,
Sommers (1982) y Zamel (1985), citados por Cassany (2014: 51), recomiendan que
la reformulacién del texto es una actividad que deberian realizar los estudiantes. Con
base en las observaciones hechas por el profesor o por otro estudiante, se vuelve a
escribir el texto tratando de mejorar los aspectos marcados como errores o problemas.
La reformulacion, ademas, fomenta la corresponsabilidad: no es el docente el que

hace todo, sino que el estudiante debe hacerse cargo de su propio aprendizaje.

c. Variar la forma en que se sefialan las correcciones. Dependiendo de los objetivos o
de la dificultad de lo que se esté haciendo, el docente puede ofrecer la solucién (en
este caso una propuesta de reescritura) o solo marcar los errores que considere
pertinentes sefialar. Cassany aconseja usar ambos puesto que: “se trata de los dos
componentes basicos de la correccién 'y debemos utilizarlos en situaciones diferentes™
(2014: 51). El grado de autonomfia del estudiante varfa sustancialmente en cada caso,
por lo que debe valorarse cuidadosamente cuando es mejor emplear una u otra forma.

Una posibilidad intermedia consiste en dar pistas.

d. Utilizar la tecnologia. Los procesadores de texto usualmente cuentan con una
herramienta de correccién, la cual le ofrece ayuda al escritor, por ejemplo, en
ortografia, busqueda de sinénimos y anténimos, inadecuaciones gramaticales. Todo
lo anterior puede serle de mucha utilidad tanto al estudiante como al docente, pero
debe considerarse que estas herramientas atin no son capaces de valorar aspectos mas

profundos del texto, como la calidad del contenido o la coherencia. Pese a esto, como
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un soporte para la identificacién de discordancias —el tema foco de nuestra propuesta—

los correctores si resultan titiles.

e. Elaborar listas o tablas de control. Contar con una serie de criterios establecidos
facilita la tarea del docente o, si la correccidn la realizan los propios estudiantes,
también la de estos. Este tipo de instrumento puede ser Util para fomentar el aumento
en la conciencia de los estudiantes respecto de determinados aspectos que interese
mejorar; asimismo, fomenta la autonomia del estudiante, quien puede hacer el
ejercicio de corregir a sus compafieros con base en la tabla o, incluso, podria

autocorregir sus textos.

5.8.6. Cémo hacer la correccion mds atractiva

Con el fin de que el trabajo de corregir pueda resultar més atractivo, Cassany (2014) presenta

algunas ideas:

a. Corresponsabilidad. Se relaciona con el rol activo y protagénico que se espera que
desempefien los estudiantes en las propuestas contemporédneas de ensefianza-
aprendizaje. El trabajo de corregir puede ser compartido, ya sea entre estudiantes y
profesor o entre estudiantes. Incluso, puede encargarsele al estudiante la codireccién

u organizacion de las actividades de correccion.

b. Variacién. No siempre es necesario corregir todo ni de la misma forma: “Cada
texto, cada alumno, cada momento sugieren recursos distintos de correccidn”
(Cassany 2014: 57). Emplear distintas técnicas y actividades ayuda a generar interés
en los estudiantes y a mantenerlo. La correccidn se considera una técnica diddctica,
como cualquier otra que se emplee en la clase; en consecuencia, en ocasiones hasta

se podria prescindir de ella.

c. Personalidad. Respetar la personalidad de cada persona constituye la base para
lograr que el trabajo asignado no resulte aburrido o molesto. Se le debe dar la libertad

suficiente al estudiante para que trabaje segin se sienta comodo y para que pueda
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escoger temas de su interés. Cuando se escribe més a gusto los productos textuales

tienden a ser mejores.

d. Dinamismo. La utilizacién de técnicas variadas de correccion promueve el interés
en el trabajo que se realiza, ademés de que considera distintos estilos de aprendizaje.
Se puede corregir en parejas, en grupos, individualmente, como un solo grupo junto

con el profesor, con ayuda de la tecnologia, con un libro, etc.

e. Negociacién. Cuando los estudiantes pueden ser parte del proceso de toma de
decisiones sobre la forma en la que se va a trabajar, suelen implicarse mas en las
actividades. Es posible negociar, por ejemplo, la terminologia que se va a utilizar o la
forma en la que se va a manejar la correccion (mediante un sistema de marcas,

correccidn solo algunos aspectos, que el profesor dé o no una solucién, etc.).

6. Metodologia

En este apartado se especifican los datos relativos a la intervencion didactica: poblacion meta,
cantidad de estudiantes, perfil de los estudiantes y lugar de la aplicacién. Ademas, se explica
cudl es el enfoque asumido en la propuesta didactica y en cudl paradigma de investigacion se
ubica. Finalmente, se detalla cdmo se lleva a cabo el proceso: diagndstico previo, elaboracion

del disefio didactico y evaluacion de resuitados.

6.1. Datos relativos a la intervencion diddctica
En los siguientes apartados se detallan las caracteristicas de la poblacion a la cual se dirigid
el trabajo, la cantidad de estudiantes que participd, el perfil de los estudiantes y, finalmente,

los datos del lugar donde se llevé a cabo la intervencién didéctica.

6.1.1. Poblacién meta

La poblaciéon meta fueron estudiantes universitarios de comunidades bribris y cabécares,
quienes, al momento de ejecutar la propuesta didéctica, se encontraban cursando el segundo

afio de sus estudios superiores en el Campus Sarapiqui de la Universidad Nacional de Costa
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Rica (UNA): ingresaron a esta institucién en el primer ciclo lectivo del afio 2015. La cantidad
total de estudiantes indigenas que ingres6 a este recinto fue de 25, y pertenecfan a
comunidades bribris, cabécares y, en menor medida, malecus (de acuerdo con informacién

suministrada por la Subdireccién del Campus Sarapiqui).

El proceso de ingreso de este grupo de estudiantes se enmarca dentro de la Salvaguarda
Indigena de la UNA, la cual consiste en una serie de acciones positivas adoptadas por esta
institucién con el fin de mejorar el acceso, la permanencia y el éxito académico de estudiantes
de comunidades indocostarricenses en ella**. Como parte de estas acciones, el grupo de
estudiantes mencionado recibié en el afio 2015 un tratamiento especial en su proceso de
ingreso: la nota obtenida en la prueba de aptitud académica no fue el Unico criterio que
determind el ingreso a carrera, sino también se consider el criterio de acceso a la educacién
superior. De esta forma, la UNA promovié en ese afio el ingreso de una cantidad especifica
de estudiantes de comunidades indocostarricenses en distintas sedes, una de las cuales fue el

Campus Sarapiqui*®’.

Una consecuencia que se desprende de lo anterior es que los estudiantes que ingresan gracias
a la Salvaguarda Indigena deben recibir —idealmente— un acompafiamiento especifico en
materias complejas, como la redaccién académica. Este acompafiamiento buscarfa reducir
posibles brechas de conocimientos o habilidades existentes entre los estudiantes que
ingresaron Uinicamente mediante la prueba de aptitud académica y los que lo hicieron en parte
ayudados por la Salvaguarda Indigena. Por ejemplo, hay aspectos relativos a la gramética del

espafiol que convendria trabajar especificamente con los estudiantes de comunidades

“ Debe destacarse que estos son los objetivos del Plan para Pueblos Indigenas Quinguenal (CONARE 2013).
Salvaguarda Indigena es el nombre con el que se hace referencia a las acciones tomadas por la Universidad de
Costa Rica, el Instituto Tecnoldgico de Costa Rica, la Universidad Nacional de Costa Rica y la Universidad
Estatal a Distancia de Costa Rica con el fin de cumplir con lo acordado en el Plan para Pueblos Indigenas

. Quinguenal (PP1Q). Cada una de estas instituciones, por lo tanto, cuenta con su propio Salvaguarda Indigena,

es decir, con su propio programa de acciones dentro del marco del PP1Q.

45 La informacién relativa al proceso especial de admisién de estudiantes indocostarricenses a la UNA fue
suministrada por la profesora Daniela Sdnchez Sanchez, en comunicacién personal. Dicha informacidn proviene
de su experiencia como docente en el Campus Sarapiqui durante el 2014, afio en el que impartié el curso
Comunicacion Oral y Escrita.

Intentamos obtener informacién més precisa al respecto por parte de las autoridades del Campus Sarapiquf y de
la Universidad Nacional, pero no nos fue suministrada. Esta es la razén por la que no profundizamos en la forma
en la que se llevé a cabo el proceso especial de admisién de estudiantes indocostarricenses al que se hace
referencia.

46 Esta afirmacidn se basa en las necesidades observadas durante el trabajo de andlisis de los textos que sirvieron
como diagndstico para la elaboracién del disefio didéctico (ver 6.1.1).
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indocostarricenses, puesto que su variedad de espafiol presenta —0 podria presentar—
caracteristicas particulares producto, entre otras razones, del contacto histérico entre el
espafiol y las lenguas verndculas. El presente trabajo constituye un ensayo de este tipo de

acompafiamiento académico particular.

6.1.2. Cantidad de estudiantes

El disefio didactico se pensd para que pudiera ser empleado en un grupo numeroso (de més
de 15 estudiantes, incluso), puesto que pretendia servir como un ensayo de un eventual curso-
taller para estudiantes de primer ingreso a la universidad, a modo de apoyo académico en el
drea de redaccion. Sin embargo, la cantidad total de estudiantes que particip6 en las distintas
sesiones del proyecto fue 8. Este es, con todo, un niimero grande de participantes si se
considera que las fechas de aplicacién del disefio didactico coincidieron con las ultimas
semanas del segundo ciclo lectivo del 2016; es decir, se traté de un periodo especialmente

cargado de compromisos académicos.

El contacto con los estudiantes se realizd, principalmente, por via telefonica. La
Subdireccion del Campus Sarapiqui nos facilitd una lista de los estudiantes de comunidades
indocostarricenses que se encontraban activos (los 25 mencionados en 5.1.1.), la cual inclufa
la siguiente informacién: nombre y apellidos, comunidad de procedencia, carrera y niimero
telefonico. Se descartd a los estudiantes malecus y se procedi6 a llamar a los demaés, con el

fin de comentarles sobre el proyecto e invitarlos a participar en el curso-taller.

Haremos aqu{ un paréntesis para justificar Ja decisién de no considerar para este proyecto a
los estudiantes malecus, la cual se tom6 con base en un criterio lingtifstico que tenia, a su
vez, implicaciones en el disefio didactico. Este criterio consistié en que las lenguas bribri y
cabécar estdn estrechamente emparentadas, pero la lengua malecu no tanto, a pesar de que
las tres pertenecen a la familia lingiifstica chibcha, segtin la clasificacién de Constenla (2008).
Mientras que el bribri y el cabécar se ubican para este autor en el subgrupo itsmico occidental
y mantienen una entre sf una estrecha relacién al conformar ellas dos otro subgrupo: el

viceitico, el malecu se ubica en el subgrupo voético, junto con el rama.
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La implicacién didéctica de lo anterior radica en que cercanfa genealégica produce una gran
similitud gramatical entre el bribri y el cabécar, lo que facilita el empleo de gramética
contrastiva para explicar una posible causa de las discordancias encontradas en el corpus que
sirvi6 como diagndstico; asimismo, partimos del supuesto de que tal similitud facilitaria la
comprension por parte de los estudiantes. Ahora, si bien se pudo incluir al malecu, ello
implicaba un mayor detenimiento en explicaciones estructurales, pues el malecu codifica de
forma diferente que el bribri y el cabécar los casos absolutivo y ergativo y la forma en la que
funciona la ergatividad también difiere de aquellas, por citar dos diferencias concretas
(Constenla 1998; Jara y Garcia 2013). Por lo tanto, pensamos que se corria el riesgo de que
el trabajo se detuviera excesivamente en comentar diferencias formales de este tipo y que eso
dificultara el avance del plan de clase, cuyo énfasis no era el anélisis formal de estas lenguas.

El contar solo con 10 horas para aplicar el proyecto también incidié en esta decision.

En sintesis, no excluimos a los estudiantes malecus del proyecto porque creyéramos
inapropiado o inviable agruparlos junto con estudiantes bribris y cabécares, sino por una
decisién meramente funcional: al ser un proyecto piloto en muchos sentidos, no era posible
prever con certeza las consecuencias durante la préctica de trabajar con lenguas con
diferencias estructurales importantes. Esta preocupacidén se acentuaba por la limitante del

tiempo con el que se contaba. 47

Retomando el hilo de la exposicidn, fue posible contactar a alrededor de 15 estudiantes de
comunidades bribris y cabécares. Pese al interés que mostraron, muchos no se
comprometieron a asistir, ya fuera por razones académicas o personales. De los 8 estudiantes
que asistieron, solo 5 realizaron las dos tareas que se disefiaron para evaluar la incidencia de
la propuesta (Anexos 7 y 8); por lo tanto, para efectos del andlisis de resultados, solo se
contemplé a esos 5 estudiantes. El siguiente cuadro, sin embargo, muestra la informacién de

todos los participantes en el curso-taller.

47 Para futuras propuestas, consideramos importante incluir una mayor cantidad de comunidades
indocostarricenses en el disefio didactico, aunque eso podrfa significar el dejar un poco de lado las posibilidades
didécticas que ofrece la gramatica contrastiva.
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Cuadro 5. Datos de los asistentes al curso-taller

Estudiante | Comunidad de | Sesiones a las
procedencia que asistio

El bribri 1,2,3,4

E2 cabécar 1,2,3,4

E3 bribri 1,2,3,4

E4 cabécar 1,2,3

E5 bribri 3,4

E6 bribri 1,2,3

E7 cabécar 1,2

E8 cabécar 1

E =estudiante

Como se observa, de los ocho participantes la mitad provenia de una comunidad bribri y la
otra mitad de una comunidad cabécar. Los estudiantes 6, 7 y § aparecen al final puesto que
por motivos académicos o personales, no asistieron a las sesiones en las que se realizé la
segunda evaluacion. Por otra parte, si bien los estudiantes 4 y 5 no asistieron a todas las
sesiones, sf realizaron ambas evaluaciones: el E4 luego de la tercera sesidn y el E5 la realizé
antes de incorporarse al trabajo en la tercera sesion. Los estudiantes 1, 2 y 3, por su parte,

asistieron a todas las sesiones.

El hecho de que la asistencia a las sesiones de trabajo haya sido tan irregular representa una
dificultad para la evaluacién de la incidencia del proyecto, es decir, para la discusién de Jos
resultados. Con el fin de considerar este factor, al final del apartado dedicado a la
presentacion de los resultados, se realiz6 una evaluacion diferenciada de cada estudiante en
funcién de las sesiones en las que particip6; y finalmente se llevé a cabo una puesta en comin

de todos los datos, para ofrecer un panorama general.
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6.1.3. Perfil de los estudiantes

En este apartado se esboza un perfil sociolingiiistico de los estudiantes que realizaron las dos
tareas disefiadas para evaluar el posible impacto de la propuesta didéctica; por esta razén,
solo se presentan los datos de los estudiantes 1,2, 3,4 y 5, tal y como se explica en el apartado
anterior (5.1.2.). Los datos que se exponen provienen del formulario de informacién personal

que completaron los participantes en el curso-taller (Anexo 1).

Para nuestro trabajo el modelo del Plan Curricular (2006) no resulta pertinente, ya que los
estudiantes a los que se dirigi6 la propuesta diddctica son hablantes competentes de espafiol,
pero con distintos grados de bilingiiismo espafiol-bribri y espafiol-cabécar (ver cuadro 6). Por
consiguiente, més que especificar una serie de descriptores de niveles de proficiencia, como
suele hacerse con aprendices de espafiol como lengua extranjera, en nuestro caso interesa
esbozar un perfil sociolingiiistico enfocado en el bilingiiismo, con el fin de realizar una mejor

lectura de la informacién recopilada mediante las evaluaciones inicial y final.

Los participantes en el curso-taller se ubicaron en un rango de edad de entre 19 y 25 afios, lo
que indica que el ingreso a la universidad no se produjo en la mayorfa de los casos a los 17-
18 afios, edad en la que usualmente se concluye la secundaria. Unicamente el E1, que tenfa
19 afios al momento de contestar el cuestionario, se ubicaba en el rango de edad mencionado.
Los otros estudiantes sobrepasaban los 20 afios: el E4 tenfa 21 afios; los E3 y ES, 22, yel E2
tenfa 25. Por consiguiente, se evidencia un retraso en la edad de inicio de los estudios
superiores, provocada presumiblemente por las complejas circunstancias socioeducativas de
los territorios bribris y cabécares. Por otra parte, las comunidades de donde procedian los
estudiantes son los siguientes: Cofoma, Talamanca; Progreso, Talamanca; Amubri,

Talamanca; Jaby, Valle de la Estrella; Chasse, Talamanca.

En cuanto a las carreras que cursaban estos estudiantes, la méas comtn fue Ingenieria
Informatica, pues tres de ellos se encontraban empadronados en ella. Los otros estudiantes
indicaron que cursaban las carreras de Administracién de Oficinas y de Administracién de
Empresas. Tal como se sefial6 anteriormente, todos los estudiantes se encontraban en su

segundo afio de estudios. Por Gltimo, a excepcién del E2 — de quien no se cuenta con la



78

informacién*—, todos los otros participantes del proyecto habian realizado el curso
Comunicacién Oral y Escrita durante el primer semestre del 2015; esto se sabe porque sus
textos forman parte del corpus de redacciones que fue utilizado como diagndstico (ver

apartado 5.4.1.).

En relacién con el empleo de la lengua autéctona en el entorno familiar, los cinco estudiantes
respondieron que “si” a la pregunta: ;En su familia se utiliza el bribri / cabécar en la
comunicacién cotidiana? A continuacién se solicitaba especificar quiénes utilizan la lengua,
y estos son los resultados: Padres (5)*, Abuelos (3), Tios (3), Primos (3), Hermanos (2). Se
observa que en la generacion de los padres habria un empleo importante de la lengua
autéctona, pero no asi en una generacién anterior: la de los abuelos. Este dato contradice la
expectativa de que las generaciones anteriores deberfan presentar un nivel mayor de
conocimiento y uso del bribri y el cabécar, asi que debe tomarse con precaucién. Resulta
interesante, asimismo, que en el caso de los tios se sefiale una disminucién del uso de la
lengua ancestral en comparacién con el de sus hermanos (los Padres). Por tltimo, solo dos
estudiantes indicaron que sus hermanos utilizan cotidianamente el bribri y el cabécar, lo que
concuerda con la tendencia al cese de transmisién intergeneracional observada por Sdnchez

(2009) a partir del Censo del afio 2000.

Al final de la pregunta anterior habia un espacio para agregar informacién que se considerara
pertinente o importante. Lo que los estudiantes escribieron en ese espacio muestra realidades
muy distintas entre si. El El, por ¢jemplo, habla de la vitalidad del bribri en su ntcleo
familiar: “Se utiliza principalmente como lengua primaria, es decir, por costumbre y luego
se nos ensefia el espafiol. En mi nicleo familiar todos la hablan y utiliza[n]”. Este caso de
uso cotidiano comun de la lengua autéctona contrasta con el siguiente del E3, también bribri,
en el que se observa un uso menor: “Unicamente mis padres y mis hermanas lo utilizan”. Por

otro lado, también se usd este espacio para hacer aclaraciones sobre la conformacién

48 Sabemos que los otros estudiantes, o sea, E1, E3, E4 y E5 tomaron este curso en la fecha indicada puesto que
sus redacciones forman parte del corpus que analizamos como diagnéstico previo. No sucede Jo mismo con el
E2, motivo por el cual no podemos suponer que haya recibido la misma instruccién que los otros estudiantes.
4% Para facilitar la exposicién, se indicard con nimeros la cantidad de marcas registradas en los cuestionarios.
De esta forma, 5 equivale al maximo posible, considerando que se estdn tomando los datos de los cinco
estudiantes, y 0 indica que ninglin estudiante marcé esa opcion.
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multiétnica de la familia: el E4 (cabécar) menciona que en el caso de sus padres solo sumamé

utiliza el cabécar, puesto que su papa es bribri.

La siguiente pregunta pretendfa obtener informacion acerca de las esferas de uso del bribri y
el cabécar. Los resultados se presentan a continuacién: Para la comunicacién diaria (4), Para
contar historias (1), Para ensefiar cosas (2). El alto porcentaje observado en el uso de la lengua
autéctona para Ja comunicacién cotidiana presupondria un grado igualmente alto de
familiarizacién con ella, al menos en el nivel de la comprensiéon. Por otra parte, llama la
atencién que en un caso no se utilice la lengua para la comunicacién diaria pero si para
enseflar cosas (el caso del E5); o sea, la lengua autdctona cumplirfa una funcién

sociodidéctica especifica, pues se distinguiria del uso cotidiano.

Con la siguiente pregunta se buscaba formar una idea sobre el grado de bilingliismo de los
estudiantes: ;Cuél de las siguientes lenguas aprendié usted cuando era pequefio(a)? Los
resultados son los siguientes: Espafiol (5), Bribri (2), Cabécar (1). Debe recordarse que habia
tres estudiantes de comunidades bribris y dos de comunidades cabécares. Uno de los
estudiantes cabécares (E4) marcé tanto bribri como cabécar, pues, como se menciond arriba,
su madre es cabécar pero su padre es bribri; por lo tanto, en su nifiez adquirié ambas lenguas.
Esto quiere decir que solo un estudiante bribri, el E1, aprendi6 la lengua autdctona desde
pequefio. Nuestra poblacién estarfa compuesta, en consecuencia, por dos bilingiies simétricos
—0 incluso con bribri y cabécar como lengua dominante—, los E1 y E4, y por hablantes cuya
primera lengua es el espafiol pero que cuentan con algiin grado de bilingiiismo en bribri y

cabécar.

En esta pregunta también se inclufa un espacio para agregar informacién. Los comentarios
de los otros estudiantes 2, 3 y 5, quienes aprendieron espafiol como primera lengua, permiten
aproximarnos a la situacion actual de desplazamiento de las lenguas indocostarricenses
descrita por Sdnchez (2009). El E2, por gjemplo, sefiala: “Espaiflol pero entiendo bastante el
Cabecar y bribii”; o sea, la competencia en ambas lenguas llega a “bastante” segin la
autopercepcion del hablante, lo que implica un dominio no completo. El E3, por su parte,
comenta: “La primera lengua que aprendi fue el espafiol ya que se utilizaba més en la escuela
como también en el hogar, A veces el bribri, es por eso que no sé muy bien el bribri”. En esta

cita, el cese de la transmisién intergeneracional resulta més evidente, pues, pese a que se
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indic6 que los padres si hablaban bribri, aqui se sefiala que en el hogar se usaba més el
espafiol. La consecuencia es que el poco manejo del bribri: “es por eso que no sé muy bien
el bribri”. Algo similar acota el E5 (bribri): “Espafiol porque era la que usaba para

comunicarme con las otras personas”.

Las {ltimas dos preguntas buscaban obtener una autoevaluacion de los estudiantes sobre su
comprensién de escucha y produccién oral en bribri y cabécar. En el caso de la comprensién
oral, los datos son los siguientes: Muy bien (2), Solo el tema en general (2), Solo palabras
sueltas (1), Nada (0). Los dos estudiantes (E1 y E4) que aprendieron bribri y cabécar desde
nifios fueron los que respondieron “Muy bien”. Los otros estudiantes indicaron que entendian
el tema en general (E3 y E5) o que solo comprendian palabras sueltas (E2). Como acotacién,
la B4 (cuyo padre es bribri) menciona que en bribri solo entiende palabras sueltas. Con base
en las respuestas obtenidas, se puede apreciar un bajo porcentaje de “muy buena”

comprension oral, aunque en ningin caso llega a “Nada”.

Finalmente, la pregunta sobre la produccién oral fue la siguiente: ;Puede conversar en bribri
/ cabécar con un adulto? Los resultados obtenidos se muestran a continuacién: Muy bien (3),
Solo de cosas muy bésicas (1), Solo uso frases o palabras (0), Nada (1). Esta pregunta arrojo6
resultados interesantes, pues, ademas de los E1 y E4, el E3 también afirma poder conversar
“muy bien” con un adulto (a pesar de que reconocié no poseer la mejor comprension oral).
Por otra parte, el ES sefialé que solo puede hablar de cosas bésicas. El E2, por dltimo, fue el
unico que marco la opcidén “nada”. El espectro de produccién oral se polariza entre los que
se consideran capaces de comunicarse “muy bien” o “bien” (4 en total) y uno que opina que

no es capaz de comunicarse en bribri.

El siguiente cuadro resume la informacién que se present6 en los parrafos anteriores. En €l
se aprecia que los E1 y E5 son quienes poseen un mejor dominio de la lengua autéctona,
bribri y cabécar, respectivamente. El E3, por su parte, presenta una competencia media-alta
en cabécar y en menor medida en bribri. La competencia del ES se podria clasificar como
media-baja, ya que, a pesar de que afirma tener una buena comprension oral, también indica
que su capacidad de producir mensajes en bribri se limita a comunicar “palabras o frases™.
Finalmente, el E2 muestra una competencia baja en bribri: entiende muy poco y no se

considera capaz de comunicar nada en bribri.



Cuadro 6. Esbozo del bilingiiismo de los participantes en el proyecto

Estudiante Primera Comprension oral | Produccién oral en
lengua en bribri/cabécar bribri/cabécar
El bribri Muy buena Muy buena
E2 espafiol Palabras sueltas Nada
E3 espaflol Tema en-general** Muy buena
E4 cabécar /*bribri Muy buena Solo cosas basicas
J25) espafiol Tema en general Buena
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*La madre es cabécar y el padre es bribri. El cabécar, sin embargo, era la lengua dominante.

**E] estudiante afirma entender “bastante bien” cabécar y bribri.

6.1.4. Lugar de aplicacidn

La propuesta didéctica se aplicé en el Campus Sarapiqui de la Universidad Nacional, los
sidbados 05 y 12 de noviembre de 2016, especificamente en el aula 09. El aula contaba con
todo el equipo necesario: pizarra inteligente, pizarra acrilica, proyector y computadora. Cada
dia se realizaron dos sesiones de trabajo: de 9:00 a.m. a 11:30 am. y de 1:00 p.m. a 3:00
p.m., y cada sesiéon correspondi6 a una unidad did4ctica. Finalmente, el espacio fue

gestionado por medio de la Subdireccién del Campus Sarapiqui.

6.2. Enfoques y métodos en la ensefianza de lenguas

Richards y Rodgers (1998: 21) observan que, a partir de 1940, el interés cada vez mayor
dentro de la lingiiistica aplicada por estudiar los métodos y los procedimientos empleados en
la ensefianza de lenguas derivo en “varios intentos para describir la naturaleza de los métodos
y explorar mds sisteméticamente la relacion entre la teoria y la practica en cada método
concreto”. Los cambios en la fundamentacion tedrica y en los procedimientos practicos en la

ensefianza de lenguas responden a enfoques y métodos especificos, los cuales remiten a su
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vez a preocupaciones y circunstancias concretas. Al constituir el fundamento de la ensefianza
de lenguas, Richards y Rodgers (1998) se proponen abordar las nociones de enfoque y método

Yy, con base en estas, presentar un modelo de andlisis de los distintos métodos.

El problema que subyace a la preocupacién de Richards y Rodgers (1998) es el de
sistematizar adecuadamente teorfa y préactica en la enseflanza de lenguas. Como punto de
partida, recurren a Anthony (1963, citado por Richards y Rodgers 1998: 22), quien elabor6
un modelo jerarquico basado en tres conceptos: enfoque, método y técnica. Para Anthony, el
enfoque es axiomético, pues constituye supuestos de base sobre la naturaleza de la lengua y
de su ensefianza y aprendizaje. Este es el nivel més abstracto. El método se relaciona con lo
procedimental, es un plan de trabajo en el que se define qué se va a ensefiar, en qué secuencia
y de qué forma. Este es, por tanto, un nivel més practico. Finalmente, por técnica se entiende
la aplicacion real que, basada en la programacién hecha, persigue la concrecién de un

objetivo inmediato. Este es un nivel esencialmente enfocado en la aplicacion.

El hecho de que este modelo no considera algunos elementos, como Jos papeles de los
docentes y los estudiantes o el papel de los materiales, lleva a Richards y Rodgers (1998: 23)
a modificarlo, y, entonces, proponen que un método se subdivide en tres grandes
componentes: 1) un enfoque tedrico, tanto de la lengua como del aprendizaje; 2) un disefio,
en el cual se establecen objetivos, la programacién, los tipos de actividades, y los papeles del
docente, estudiante y materiales; 3) un procedimiento, esto es, las técnicas que se van a

emplear en la puesta en practica del disefio.

Adscribimos nuestro trabajo a este modelo. Unicamente hacemos la salvedad de que en lugar
de hablar de un método preferimos hablar de un enfoque, pues el primer concepto remite a
un conjunto de procedimientos predeterminados, mientras que el segundo remite a una
perspectiva més amplia y, sobre todo, flexible. Las tendencias actuales en la ensefianza de
lenguas apuntan al eclecticismo (Sénchez P. 1997), debido a que se entiende que las
estrategias y actividades didacticas deben elegirse en funcién de las necesidades especificas

de la poblacién con la que se trabaje.
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6.2.1. Enfoque estructural

Al enfocarse nuestro trabajo en aspectos formales (las relaciones de concordancia), el
enfoque que consideramos més adecuado es el estructural. Mediante un diagndstico basado
en un corpus de redacciones (apartado 5.3.), se identificaron distintas discordancias en las
producciones escritas de estudiantes bribris y cabécares, las cuales aparecen con mds
frecuencia que en textos producidos por hablantes de comunidades monolingiies en espafiol;
incluso, algunas solo se presentan en los textos de los estudiantes de comunidades

indocostarricenses, lo que lleva a pensar en que son particulares de su variedad de espafiol.

Aunado a este énfasis morfosintéctico, debe recordarse que nuestra poblacidén es competente
en espafiol y, por lo tanto, més que un enfoque de adquisicidén de lenguas extranjeras se
necesita uno de atencion a la forma, pues lo que se pretende es incrementar la conciencia
lingiiistica respecto de las relaciones de concordancia en espafiol. Este trabajo se enmarca,
ademds, dentro de la denominada escritura académica, lo que conlleva un trabajo de
concientizacién sobre algunas de sus caracteristicas mas importantes. En sintesis, un enfoque

estructural es el que se vislumbra como més apropiado para los objetivos del trabajo.

Ahora bien, el hecho de que el enfoque sea estructural no implica una propuesta basada en
ejercicios mecénicos y explicaciones cargadas de metalenguaje gramatical. El punto de
partida es estructural, pero lo que se promueve es la concientizacién sobre la variedad de
espafiol que se espera en un texto académico y, sobre todo, el trabajo de revision:
identificacion de discordancias y propuestas de correccién. Consideramos que el componente
estructural que nos interesa trabajar adquiere relevancia en tanto es un requisito de los textos

académicos; por consiguiente, se excluye la posibilidad de trabajar la forma por la forma.

En los siguientes apartados se expone informacion relativa al disefio curricular estructural, al
tipo de conocimiento que se pretende lograr, a la estructuracién del programa y a las

estrategias didécticas centradas en la ensefianza de la gramatica.

6.2.2. El disefio curricular estructural

Dentro del disefio Richards y Rodgers (1998) ubican el determinar los contenidos de un

programa de lengua y establecer el orden en que serén ensefiados; también se incluye el tema
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de las actividades y el del papel de profesores y estudiantes. En este apartado explicamos los

fundamentos de un curriculo estructural.

De acuerdo con Ellis (1997: 135), un programa estructural “consists of list of grammatical
items, usually arranged in the order in which they are to be taught”. Este ha sido, y aln es,
un tipo de programa muy comun en la historia de la ensefianza de segundas lenguas: aun
cuando se han desarrollado programas nocional-funcionales, por tareas o del proceso, estos
no han remplazado completamente a los programas estructurales (Ellis 1997: 135), a nivel
de disefio. Un ejemplo es el Plan Curricular (2006), el cual se subdivide en funciones,
estrategias, gramdtica, etc.; o sea, se trata de un disefio curricular integrado, en concordancia

con la complejidad de] fendmeno lingtifstico tal y como se concibe en el MCER (2002).

La principal razén para el mantenimiento de los programas estructurales, ademds de la
posibilidad de ordenar elementos segin su grado de dificultad, es su fundamentacién
psicolingiiistica: “the structural syllabus can serve as a valid device for raising learners’
consciouness about gramar and for facilitating intake” (Ellis 1997: 135-136). El enfocarse en
la forma les permite a los aprendices iniclar procesos conscientes e inconscientes de
establecimiento de relaciones entre forma y significado, lo cual facilita el intake, esto es, la

aprehensién de conocimientos.

El principio que rige los programas estructurales es que la ensefianza de elementos discretos
conduce, poco a poco, en la aprehensién del sistema completo. Por lo tanto, las decisiones
sobre qué ensefiar y en qué orden son fundamentales, pues facilitan o no el aprendizaje: se
supone que debe ensefiarse primero lo més bdsico -y menos marcado- y, paulatinamente,

enfocarse en aspectos que impliquen mayores restricciones y complejidad formal.

Para nuestro trabajo, se organiza la secuencia de la siguiente manera: concordancia al interior
del grupo nominal, concordancia al interior del grupo verbal y concordancia en los cliticos.
Este trabajo se enmarca, por las razones expuestas en 5.2.1., dentro de la redaccion académica

y, en consecuencia, se incluye una sesién contextualizadora al inicio.
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6.2.3. Tipos de conocimiento gramatical

Los programas de lengua, explica Ellis (1997), pueden apuntar al desarrollo de conocimiento
implicito (un conocimiento de la lengua) o explicito (un conocimiento sobre la lengua). De
ambos tipos de programa rescatamos elementos que consideramos pertinentes para nuestra

propuesta.

En un programa cuyo objetivo es desarrollar conocimiento implicito, la ensefianza puede
dirigirse a la comprensién o la produccién. En el caso de la produccion, el interés suele ser
lograr producciones precisas en la lengua meta, objetivo més dificil de conseguir que la
comprension: “mastery occurs only in the long term” (Ellis 1997: 136). Ellis (1997: 145-146)
advierte que si se aspira a la produccién esta debe complementarse con otros objetivos; es
decir, ese interés debe integrarse con la consecucién de objetivos paralelos. En nuestro caso,
esos objetivos se relacionan con el conocimiento y manejo de caracteristicas basicas de los

textos académicos. No se espera, por otra parte, una produccion libre de discordancias.

La adquisicién, por otra parte, no es un proceso lineal ni automatico, razén por la cual el
haber estudiado un determinado elemento no garantiza que este haya sido aprendido por
completo (Ellis 1997) y, menos aun, que se vaya a utilizar con precisién en todos los casos.
El principio anterior nos lleva a pensar en la forma como se plantean los programas
estructurales, puesto que, si el dominio de las unidades discretas —y su posterior
concatenacion— no ocurre de manera lineal, entonces un programa no puede disefiarse

linealmente.

Por lo anterior, Ellis (1997: 139) suscribe la propuesta de Howatt (1974) de un modelo en
espiral, el cual se ajustarfa mas al proceso natural de adquisicién de una lengua debido a que
fija la atencién en diferentes elementos en distintos momentos del proceso, pero en contextos

y con significados diferentes. En nuestro proyecto intentamos seguir esta idea de un programa
en espiral mds en la prédctica que en el disefio de la macrounidad como tal, ya que el tiempo

con el que se cuenta es limitado: solamente 10 horas.

El otro tipo de programas estructurales es el que pretende desarrollar conocimiento explicito:
“the syllabus serves as a basis for developing a councious rather than an intuitive

understanding of grammatical rules, with no expentancy that learners will be able to use the
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knowledge they have learnt in fluent production.” (Ellis 1997: 141). Esta posicion se sustenta
en dos premisas: 1) la adquisicién de conocimiento explicito ayuda a desarrollar la
proficiencia en lengua meta, y 2) la adquisicién de conocimiento explicito puede llevarse a
cabo como una acumulacién de unidades discretas (Ellis 1997: 141). Para nuestro trabajo, el
desarrollo de conocimiento explicito es lo que posibilita el trabajo de revision: identificacién

de discordancias y propuestas de correccion y reescritura.

En sintesis, un programa de lengua deberia incorporar como meta tanto el desarrollo de
conocimiento explicito como el desarrollo de conocimiento implicito, debido a que ambos se
consideran importantes en el proceso de adquisicién (en nuestro caso, de concientizacién y
revision). Puesto que la precision formal requiere de tiempo, en nuestro proyecto no se espera
una eliminacién completa de las discordancias en los textos que produzca la poblacién meta.
Se apunta, en cambio, a que el desarrollo que se consiga mediante el conocimiento implicito
y explicito sobre el espafiol facilite, eventualmente, la escritura de textos con menos

discordancias (con ayuda de un proceso de revision).

6.2.4. Estructuracion del programa

Un disefio estructural se puede organizar de maneras distintas. La opcién que elegimos para
nuestro proyecto es el disefio basado en un diagnostico, pues los contenidos y su orden son
determinados por una observacion previa cuyo fin es identificar elementos probleméticos:
“It rests on the simple idea that formal language teaching will be more efficient if it
concentrates on what the learner has not learnt and what is, therefore problematic” (Ellis
1997: 143). Para ello se pueden analizar muestras de produccién, que es lo que haremos

nosotros: analizar un corpus de redacciones (ver 6.6.1.).

Lo anterior no excluye los criterios tradicionales de dificultad y utilidad (Ellis 1997: 142) en
la programacién de los contenidos, sino que los complementa; el diagnostico, eso si,
constituye el primer paso. El propédsito es poder contar con datos que justifiquen los
propésitos de la instruccidn y que, a su vez, constituyan un apoyo didactico: “The teacher
would then devise activities to draw the learners’s attention to the errors and help them with

the correct target language forms” (Ellis 1997: 144). La idea es que la presentacién explicita
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puede ayudar a prestarles atencién a elementos que, de otra forma, dificilmente serfan objeto

de esta.

6.2.5. Procedimientos para ensefiar gramdtica

Dado que el objetivo de nuestro trabajo consiste en que los estudiantes identifiquen, mediante
la revision, discordancias de persona, género y nimero, y que luego reelaboren textos sin
este tipo de inadecuacién gramatical, debe especificarse cémo se puede lograr una mayor
atencion a la forma —a las relaciones de concordancia—, o sea, a la gramatica. El reto radica,
sin embargo, en que la poblacién meta es competente en espafiol, razén por la cual deben

buscarse maneras de presentar la informacién de forma interesante y atil.

A continuacidn, se explican distintas formas de ensefiar gramética y algunos criterios que se
consideran para la elaboracién del disefio didactico. Debido a que estdn pensadas para
segundas lenguas, se acotan ajustes cuando nos parece necesario. La teorfa de segundas
lenguas nos sirve, en este caso, para contar con criterios psicolingiiisticos y pedagogicos que

guien nuestro trabajo.

Ellis (1997: 149) se ocupa de proponer formas de enseflar gramdtica que sean compatibles
con los hallazgos psicolingtifsticos de adquisicidn de segundas lenguas, pues explica que las
actividades tradicionales enfocadas en la produccion, ya sea en ejercicios formales o
contextualizados, no son tan beneficiosas como se puede suponer. Al respecto, el autor
explica las siguientes dos razones: en primer lugar, no se puede pretender que los estudiantes
produzcan algo que no estén preparados para producir; en segundo lugar, la ansiedad que
puede provocar la peticién de producir algo que se percibe como muy dificil —una estructura,
por ejemplo— genera ansiedad, y esta, eventualmente, podria llegar a causar un bloqueo

psicolégico.

Por las razones anteriores y las expuestas en €] apartado 6.2.3., no planteamos una propuesta
basada en la produccidn, sino en la revisién, entendiéndose esta como identificacidén de
inadecuaciones, en primer lugar, y reescritura, en segundo lugar (como se explicé en 5.8). En
nuestro proyecto, por otra parte, no partimos de que los estudiantes no estén preparados para

producir textos sin discordancias, puesto que ya lo hacen en diversos grados, sino que, si este
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fenémeno es propio de su variedad de espaflol, no tiene sentido pretender eliminarlo o
satanizarlo; insistir en ello generarfa ansiedad e inseguridad lingliistica. No proponemos

ejercicios estructurales mecdnicos, del tipo completar espacios en blanco, por la misma razén.

Volviendo a Ellis (1997), este sugiere dos formas de ensefiar graméatica basadas en programas
estructurales. La primera es la facilitacién del infake, esto es, la aprehensién o apropiacién
de los conocimientos, la cual busca enfocar la atencién de los estudiantes en la estructura
meta mediante un input, con el fin de que comprendan el significado: “It emphasizes input
processing for comprehension rather tan out-put processing for production and requires the

use of interpretation tasks in place of traditional production tasks™ (Ellis 1997: 149).

La segunda forma consiste en desarrollar el conocimiento explicito de las estructuras meta
mediante explicaciones directas o tareas de resolucién de problemas, buscando un
incremento de la conciencia gramatical: “where the goal is explicit knowledge it should seek
to develop learners’ awareness of grammatical structures through counciousness-raising.”

(Ellis 1997: 45). Esto se puede hacer de forma explicita o implicita.

Un procedimiento acorde con la facilitacién del intake son las tareas de interpretacion, en las

cuales se persiguen los siguientes objetivos:

a. Identificar el significado de un elemento gramatical (Ellis 1997: 152). Se pretende
que el estudiante comprenda la relacién entre forma y significado. En estos casos el
elemento gramatical que se quiere destacar debe ser esencial para el procesamiento
del significado. El autor brinda el siguiente ejemplo: “He put bottles on the table”,

donde interesa destacar el morfema marcador de plural —s.

b. Favorecer el prestarle atencién a un elemento que de otra manera podria ser
ignorado: “interpretation tasks are designed to facilitate noticing” (Ellis 1997: 152),

como en el caso de —s en el ejemplo anterior.

c. Facilitar que los estudiantes se den cuenta de la diferencia en la que una forma
funciona en el input y cémo ellos usan esa forma, esto es, cdmo transmiten ellos el
significado mostrado cuando se comunican. Un recurso didactico es trabajar con los

errores que cometen los estudiantes en sus producciones: “This can be achieved by
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drawing learners’ attention to the kinds of errors they tipically make” (Ellis 1997:

153).

Este tipo de actividades se deben disefiar como una secuencia que refleje las tres operaciones

descritas. Ellis (1997: 153) lo resume de la siguiente forma:

“That is, in the first instance learners are required to comprehend input that has been specially
contrived to induce them to attend to the meaning of a specific grammatical structure, followed
by a task that induces them to pay careful attention to the important properties of the target
feature and finally by a task that encourages the kind of cognitive comparison they will have

to perform ultimately on their own output.”

Por altimo, se agrega que este tipo de tareas necesita de un feedback inmediato y explicito

en la correccién de las respuestas de los estudiantes.

Otro procedimiento posible son las tareas de incremento de la conciencia gramatical. Ellis
(1997: 160) explica que estas pueden llevarse a cabo mediante instruccion explicita o
implicita. La instruccidn explicita, sefiala Ellis (1997: 160), podria no captar el interés de
algunos estudiantes debido a que se suele relacionar con un modelo tradicional de ensefianza
en el que el profesor es quien dirige la clase. La otra alternativa es disefiar tareas que lleven
a los estudiantes a desarrollar conocimiento explicito por ellos mismos. A esto lo llama Ellis
(1997: 160) instruccion gramatical explicita indirecta (la traduccién es nuestra) y tiene la
ventaja de generar mayor motivacién y propiciar que los estudiantes se hagan responsables

de su propio aprendizaje.

Las actividades de concientizacién son definidas por Ellis (1997: 160) de la siguiente manera:
“ACRtaskisa pedégogic activity where the learners are provided with L2 data in some form
and required to perform some operation on or with it, the purpose of which is to arrive at an
explicit understaﬁding of some linguistic properties of the target language”. En estas
actividades no se busca elicitar la produccién y tampoco se intenta corregir el uso de la

estructura meta en el habla espontanea. Estas tareas pueden ser inductivas o deductivas:
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“In an inductive CR task, learners are supplied with L2 data and are required to induce and
explicit representation of a target language structure. In a deductive CR task, learners are
supplied with a description of a target language structure and are required to utilize this

description by applying it to L2 data” (Ellis 1997: 160)

En las tareas inductivas se supone que los estudiantes obtienen la informacién que necesitan
de dos formas: 1) algunos estudiantes ya tendran algin conocimiento implicito; en estos
casos, la tarea es un instrumento para ayudarlos a analizar este conocimiento, y 2) la
informacién puede estar dispuesta de tal forma que sea posible para los estudiantes descubrir
las regularidades subyacentes por ellos mismos (Ellis 1997: 160-161). Ambas posibilidades

no son excluyentes.

En una tarea deductiva, por otra parte, la informacién puede proveerse de manera verbal o
no verbal, o en ambas formas. Ademas, se puede plantear en términos contrastivos con la L]
o no, y la informacién podria darse por completo o solo en parte: “In case of partial
information, the learner is required to discover its limitations and to develop a more complete

or accurate account of the structure in question” (Ellis 1997: 161).

Ya sea latarea inductiva o deductiva, esta consiste en facilitar muestras de habla para que los
estudiantes interactiien con ellas mediante la realizacién de una tarea. La eleccién de una u
otra opcién depende de] tipo de texto suministrado y de las operaciones que el docente espera
que los estudiantes realicen. Ellis (1997) menciona los siguientes tipos de muestras de habla:
1) material auténtico o creado; 2) muestras orales o escritas; 3) oraciones aisladas o texto; 4)
muestras gramaticalmente bien construidas o con errores; 5) textos completos o incompletos.
Por otro lado, algunas operaciones que se pueden solicitar son: identificar, juzgar, completar,
modificar, clasificar, asociar o formular una regla. Finalmente, las.actividades se pueden
realizar individualmente o en grupo, de forma oral o escrita, y de forma simple o como un

juego.

Para Ellis (1997: 164) los dos tipos se complementan y se pueden usar juntos. Las tareas de

interpretacion no garantizan que se haga implicito el conocimiento; las de concientizacién
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pueden no agradar a todos: el aprendizaje consciente puede ser poco atractivo para los
jovenes. Este autor no sugiere un reemplazo completo de la ensefianza que busca la
produccién, ya que considera que esta puede ayudar a la precisién de formas ya adquiridas.
Sin embargo, la ensefianza debe plantearse como objetivo principal la comprensién, proceso

cognitivo previo a producir.

Ellis (1997), por Gltimo, también recomienda no basar todo el trabajo en la gramética:

“Neither am I suggesting that grammar teaching should constitute the entire conctent or even
the major part of a language programme. If used, interpretation and CR tasks will need to be
used with tasks which have no specific linguistic focus and are, instead, designed to cater for

the incidental acquisition of implicit knowledge.” (1997: 164)

Un programa de lengua, por consiguiente, debe atender tanto a la forma como al significado.

Distintas tareas pueden propiciar la consecucién de los objetivos trazados.

6.3. La investigacién-accién

La investigacion-accion es un movimiento que busca combinar la teorfa y préctica en el
ejercicio profesional, con el prop6sito de encontrar soluciones a problemas cotidianos. Esta
concepcién también se traslada a quienes la llevan a cabo, pues son vistos como
profesionales-investigadores. En el campo de la ensefianza esto no es distinto y, por eso, la
ensefianza como tal es a la vez la investigacion, cuyo fin consiste en mejorar aspectos

problemadticos identificados previamente:

“es una practica en la que no se hacen distinciones entre la practica que se esté investigando y
el proceso de investigarla. Es decir, ensefiar e investigar en la ensefianza no constituyen dos
actividades distintas. El propésito Ultimo de la investigacion es comprender; y comprender es

la base de la accion para la mejora” (McKernan 2008: 23)
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Tres son los pilares de la investigacién-accion: 1) los participantes que experimentan un
problema son los mas indicados para estudiarlo, pues lo conocen y pueden llevar a cabo esta
labor en el entorno natural de aparicién del problema; 2) la conducta de los individuos esta
muy influida por su entorno; 3) las metodologfas cualitativas son las mas adecuadas para
investigar los entornos naturales de aparicién de los problemas (McKernan 2008: 23). Lo
anterior justifica que dentro de este movimiento se fomente la figura del profesor-
investigador, ya que es €] quien conoce de forma directa la problematica y puede investigarla
desde adentro del entorno natural en que se produce sin que esto altere la conducta de los

otros participantes.

McKernan (2008: 25) explica cuéles pasos sigue, por lo general, la investigacion accidn.
Primero, se realiza un estudio del problema que se pretende mejorar, pues es necesario definir
claramente este problema. Segundo, se especifica un plan de accién, es decir, se propone una
forma de tratar el problema, y se ejecuta dicho plan. Tercero, quienes participaron en la
implementacion de Ja propuesta reflexionan sobre ella: explican los progresos y comunican

los resultados.

Ahora bien, los resultados en la investigacién-accién se evalian con base en su utilidad
préactica y no tanto por su validez cientifica: “La validez de los conceptos, los modelos y los
resultados que genera depende no tanto de las pruebas de verdad cientificas cuanto de su
utilidad al ayudar a los profesionales a actuar de manera mas efectiva, capaz e inteligente.”
(McKernan 2008: 24). En la investigacién accidn, por consiguiente, la rigurosidad cientifica
per se no es la preocupacién fundamental —asi como tampoco lo es la produccién de teoria,
pues se trata ante todo de hipdtesis que se justifican y validan por la préactica, y que se evalGan
segun su impacto en el mejoramiento de una problemaética concreta: “La investigacion de
campo naturalista busca la comprension y la descripcion, aun sacrificando una parte de la

medicidn y la prediccidn.” (McKernan 2008: 27).

.En el 4rea de la educacién, la hipétesis es al mismo tiempo el currfculum que se planea y se
pone en practica (McKernan 2008: 25). Se busca probar la efectividad de un curriculum y
reflexionar, posteriormente, sobre él: sus alcances, limitaciones y, sobre todo, las posibles
formas de mejorarlo. En sintesis, la investigacién-accién se puede definir como “un estudio

autorreflexivo de los profesionales para mejorar la practica” (McKerman 2008: 25).
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Dado que el objetivo fundamental de nuestro proyecto consiste en generar una propuesta para
tratar de solucionar un problema cotidiano: los problemas en la redaccién de textos
académicos de estudiantes universitarios bribris y cabécares, pensamos que la investigacién-
accién nos ofrece un marco util desde el cual justificarlo e interpretarlo. El fin dltimo del
presente proyecto es generar conocimiento con base en una experiencia préctica, lo cual, a
su vez, tiene el propdsito de generar una nueva propuesta que permita perfilar una mejor
solucién al problema mencionado; por lo tanto, seguimos el principio bdsico de este

paradigma investigativo de combinar teorfa y practica con fines aplicados.

Asimismo, nuestros resultados no pretenden ser generalizables, puesto que no estén
respaldados por criterios estadisticos; sin embargo, siguiendo la linea de la investigacién-
accion, consideramos que su validez radica en su utilidad préactica (McKernan 2008: 24),
tanto para mejorar el conocimiento sobre el problema que nos ocupa como para que este sirva
para producir més mejores soluciones. En sintesis, los principios arriba expuestos acerca de
la investigacién-accién describen los objetivos y forma de llevarse a cabo de nuestra

propuesta didéctica -tedrico-préctica.

6.4. E] taller

Ander Egg (1991: 9) define el taller como un sistema de ensefianza-aprendizaje que, pese a
presentar caracterfsticas distintas segiin cada 4drea o poblacién a la que se dirige —no es lo
mismo un taller en el drea de ingenierfa que uno en el de sociologfa, ni uno para nifios que
uno para universitarios—, se caracteriza por ser “una forma de ensefiar y, sobre todo de
aprender, mediante la realizacién de ‘algo’, que se lleva a cabo conjuntamente” (Ander Egg
1991:10). Tal y como su nombre lo sugiere, el taller busca ser un espacio en el que se aprende

haciendo, grupalmente.

El taller se fundamenta es distintos principios. A continuacién enumeramos los que resultan

pertinentes para nuestro trabajo:

a. Se basa en la idea de aprender haciendo. En el taller la préctica es fundamental en

el proceso de aprendizaje, pues ella beneficia la apropiacion de los conocimientos. Se
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intenta integrar teoria y practica “‘a través de la realizacién de un proyecto de trabajo”
(Ander Egg 1991: 12) y, con ello, se pretende superar la tradicional clase magistral,

donde el docente es el protagonista: es quien posee el conocimiento.

b. Propone una metodologia participativa. Puesto que la enseflanza-aprendizaje se
concibe como una experiencia conjunta, tanto docentes como estudiantes deben
participar activamente en ella. El participante es, por lo tanto, un sujeto-agente (Ander
Egg 1991: 13) y necesita aprender también a participar. Para que dicha experiencia

sea exitosa, es imprescindible propiciar la cooperacidn.

c. Es una pedagogia de la pregunta. En contraposicién a la pedagogia de la respuesta,
la tradicional, el taller persigue que las preguntas sean el motor del proceso. Esto,
ademas, favorece la formacidn de una actitud cientifica y activa hacia los problemas:
“El trabajo cientifico, en lo sustancial, consiste en formular problemas y tratar de

resolverlos” (Ander Egg 1991 14).

d. Larelacion docente/estudiante se establece a partir de la realizacién de una tarea
comun. Al fomentarse el trabajo grupal como medio para llevar a cabo una tarea, se
busca superar tanto las relaciones jerarquizadas tradicionales docente/estudiante
como las relaciones competitivas entre los estudiantes (Ander Egg 1991: 16). El
docente motiva y brinda su conocimiento técnico, y el estudiante se inserta en el

proceso haciéndose cargo de su propio aprendizaje y colaborando con los otros.

e. Implica el trabajo grupal y el uso de técnicas adecuadas. Puesto que se realiza una
tarea conjunta, el trabajo grupal constituye un supuesto en el taller. No obstante,
también se contemplan las actividades o tareas individuales, pues se busca la
complementariedad (al final el proceso de aprendizaje es personal). Este requisito
constituye un reto, ya que si no se emplean las técnicas adecuadas “la tarea educativa

puede llegar a frustrarse o a sufrir deterioro” (Ander Egg 1991: 18).

e. Posibilita integrar docencia, investigacion y préctica. El proceso que es el taller
involucra estas tres instancias: la docencia se ejerce en la situacidén de ensefianza-
aprendizaje e incluye la reflexion sobre la actuacion; la investigacién es un requisito

previo a la accidn, es su sustento; la practica, por ultimo, incluye las actividades y
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tareas que se llevan a cabo durante la realizacién del proyecto (Ander Egg 1991: 19).

La teorfa orienta la préctica y, a su vez, la practica orienta la nueva teoria.

Por sus objetivos, Ander Egg (1991: 27) distingue dos tipos de talleres: el primero, se dirige
a formar técnicamente a profesionales en su propia 4rea; el segundo, se dirige a la adquisicidn
de destrezas y habilidades que podrian empelarse en cualquier 4rea de especializacidn. Por
lo tanto, nuestro proyecto se ubica dentro de este segundo tipo, pues se trata de desarrollar
estrategias Utiles para la redaccién académica-formal sin circunscribirse a una carrera
especifica. Segtn el autor citado, en los niveles iniciales de universidad, es decir, primer y
segundo afio —el nivel de nuestra poblacién meta—, lo comin son los talleres enfocados en

habilidades y destrezas.

En cuanto a la organizacién del taller, esta debe girar en torno a una situacion de aprendizaje,
concretada en la realizacidn de un proyecto de trabajo. La relacion puede ser directa, si el fin
del taller es llegar a un producto final, o puede ser indirecta, “si se trata de adquirir
habilidades para la actuacién profesional” (Ander Egg 1991: 29). En nuestro caso, esta
relacién es indirecta, ya que se fomenta el desarrollo de habilidades generales, las cuales se
trabajan mediante pequefias tareas que no llegan a generar un producto final especifico, como

lo serfan una composicién o un ensayo.

6.5. El diario

Una técnica que se utiliza cominmente en la investigacién-accién para llevar registros
anecddticos del trabajo realizado es el diario. Segin McKernan (2008: 109), llevar un diario
fuerza al investigador a tomar una postura reflexiva sobre su quehacer: el escribir los
pormenores, tanto positivos como negativos, de la préactica profesional y detenerse luego a
reflexionar al respecto propicia un andlisis constante; esto, en consecuencia, resulta en un

beneficio para los participantes en la accién.

El diario es un documento personal y su utilidad es variada: “El diario personal se puede usar
para fomentar la descripcién, la interpretacién y la evaluacién tanto por parte del profesor

como por parte del alumno” (McKernan 2008: 105). El curriculum, por otra parte, puede
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comprenderse de un modo “més personal y humano” por medio de un diario, de acuerdo con
McKernan (2008: 105). Por ejemplo, dado que se escribe de forma posterior a la accién, el

diario puede recoger informacidn sobre el estado de dnimo de los participantes.

Existen distintos tipos de diarios. McKernan (2008: 106) habla sobre los siguientes: en primer
lugar, el diario intimo, registro cronolégico rico en sentimientos e, incluso, confesiones; en
segundo lugar, la memoria, documento més impersonal que el diario intimo ya que pretende
ser mds objetivo; en tercer lugar, el registro cronolégico, usado para anotar incidencias del
dia a dia, como las transacciones hechas, las llamadas telefénicas o las citas del dia. Para
nuestro trabajo, usamos la memoria, ya que “Aspira a ser objetiva y no se concentra en

sentimientos personales” (McKernan 2008: 106).

McKeman (2008: 106-107) brinda algunos consejos para llevar el diario. Uno de ellos es
registrar tanto lo positivo como lo negativo, puesto que ambos aspectos contribuyen a la
reflexién y facilitan la toma de acclones para mejorar el trabajo. Ademds, este autor
recomienda realizar con regularidad las anotaciones, pues si se deja pasar mucho tiempo es
posible que se olviden detalles importéntes. Cada entrada, asimismo, debe especificar la
fecha y, si es posible, la hora: esto ayuda a organizar mejor los acontecimientos y los sitia
en un contexto espaciotemporal definido. Por altimo, conviene registrar tanto los hechos,
mediante narracién y descripcidn, como elaborar una interpretacién o anélisis de estos, lo

que es propiamente un trabajo autorreflexivo.

En nuestro trabajo, el diario permite describir, en general, cada sesién de trabajo, con lo cual
es posible evaluar en qué medida se cumplié o no el planeamiento. También facilita la
reflexidn, tal y como se expuso anteriormente, sobre los aspectos bien logrados y sobre los
aspectos que no se lograron de la mejor manera. Finalmente, el diario brinda informacién
sobre la respuesta de los estudiantes y sobre las observaciones del profesor observador. Todo
lo anterior es considerado para la discusién de resultados, las conclusiones y las

recomendaciones.
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6.6. Procedimiento

En esta seccién se describe el procedimiento seguido durante las distintas etapas del trabajo:

diagndstico previo, elaboracién del disefio didéctico y evaluacién de resultados.

6.6.1. El diagndstico previo

Como paso previo al disefio del curriculo, lo que incluye la seleccidn y secuenciacién de los
contenidos, Ellis (1997) recomienda elaborar un diagnéstico que sirva de base a dicha tarea.
Para nuestro trabajo, el diagndstico consistié en un trabajo de identificacién de
inadecuaciones morfosintacticas —desde un punto de vista de correccién gramatical—
presentes en un corpus de redacciones escritas por estudiantes universitarios. El corpus se
subdivide en grupos de textos: en primer lugar, redacciones escritas por estudiantes de
comunidades bribris y cabécares; en segundo lugar, redacciones escritas por estudiantes de
comunidades monolinglies de zonas rurales; en tercer lugar, redacciones escritas por
estudiantes de comunidades monolingiies en espafiol de zonas urbanas. Los grupo‘s segundo

y tercero funcionaron como grupos control.

Los primeros dos grupos de textos fueron recogidos por la profesora Daniela Sanchez
Sénchez durante el primer ciclo lectivo del afio 2015, en el Campus Sarapiqui de Universidad
Nacional de Costa Rica (UNA); por esta razon, ella es la persona que posee los
consentimientos de uso de las redacciones para fines de investigacion. Los textos fueron una
tarea considerada dentro de la evaluacidn del curso Expresién Oral y Escrita, el cual forma

parte del programa de Estudios Generales de la UNA.

El tercer grupo de textos fue recogido por la profesora Ericka Vargas Castro durante el primer
ciclo lectivo del afio 2016, en la Sede Rodrigo Facio de la Universidad de Costa Rica (UCR).
En este caso, los estudiantes también dieron su consentimiento para que las redacciones
fueran usadas con propééitos de investigacion. Al igual que con los grupos primero y
segundo, este tercer grupo de textos fue parte de una tarea considerada dentro de la
evaluacion del repertorio Curso Béasico de Redaccidn, el cual es un curso optativo para los
estudiantes de la UCR. Ambas profesoras nos facilitaron las redacciones para que fueran

usadas en el presente trabajo. Por altimo, dichas docentes les solicitaron a sus estudiantes
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redactar un texto a partir del mismo tema: “un problema de mi comunidad y una posible

solucién” (tal como lo hiciera Sdnchez 2005).

En los siguientes apartados se presentan los resultados encontrados luego del analisis de los
tres grupos de redacciones. Interesa especialmente el primer grupo de redacciones, pues se
trata de los textos escritos por nuestra poblacién meta. En los casos del segundo y tercer
grupo de redacciones, la exposicién es més breve. En cada caso se brindan més detalles sobre

las redacciones y sobre quienes las escribieron.

6.6.1.1. El diagnéstico de redacciones de estudiantes bribris y cabécares

Este primer grupo de redacciones se compone de 10 textos escritos por estudiantes de
comunidades bribris y cabécares. Las redacciones se recogieron durante las primeras
semanas de clases del curso Expresion Oral y Escrita, en el primer ciclo lectivo del afio 2015.
Un dato interesante de este corpus es que cuatro de las redacciones fueron escritas por
estudiantes que participaron en el curso-taller disefiado con base en ellas. Durante nuestro
curso-taller, por consiguiente, estos estudiantes trabajaron con fragmentos de textos que ellos

mismos habian escrito.

Para la revisién de las redacciones, solo se contempl6 el componente morfosintéctico, ya que
era el que interesaba para los objetivos del trabajo. No se realiz6, por otra parte, un conteo
de usos adecuados e inadecuados, sino que se generd una lista solo con las inadecuaciones
(ver Anexo 2). Se buscaba construir un panorama general de fendmenos morfosintécticos
que se alejaran de los criterios de correccién gramatical que rigen los textos académicos para,
posteriormente, compararlo con los resultados que arrojara el mismo trabajo pero con
redacciones de estudiantes de comunidades monolingiies en espafiol, tanto de zona rural
como de zona urbana. Esto permitirfa determinar cuéles fendmenos morfosintacticos eran
propios de la variedad de espafiol de Jos estudiantes de comunidades bribris y cabécares; o,
al menos, cuédles eran més frecuentes en esta que en la de hablantes de comunidades

monolinglies de espafiol.
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En cuanto a los resultados, se encontré una gran cantidad de fenémenos morfosinticticos
alejados de la llamada c.orrecci(’)n gramatical. La lista de fenémenos incluyd, por ejemplo:
elisién de preposiciones (“cuentan mis abuelos que [en] los tiempos de ellos sobrevivian”
ECI-1°% o usos idiosincraticos de estas (“el mal uso de los bosques es producto a [de] la mala
educacién” ECI-5); elision de ‘que’ en el relativo compuesto ‘o que’ (*y no tiene con que
pagar lo [que] provoca que sean asesinados” ECI-6) o usos idiosincraticos de este (“ahora
tenemos un problema actual Jo que es el desempleo” ECI-1); problemas en las conjugaciones
verbales (“para que asi podemos luchar” ECI-10); problemas en la construccién sintictica

(“y sentirse cuando lleguen su vejez no temer de nada” ECI-7).

Sin embargo, también se encontraron una gran cantidad de discordancias, esto es, fallas en
el establecimiento de las relaciones gramaticales de persona, género y nimero. Se tomé la
decisién de trabajar solo con las discordancias para el disefio de la propuesta didactica, por

las razones que se exponen a continuacion.

En primer lugar, al ser una de las caracteristicas morfosintdcticas més particulares del espafiol
y presentarse de tantas formas distintas (en adjetivos, verbos, determinantes, cliticos, etc.),
era posible disefiar una serie de unidades agrupadas en torno al macrotema de las relaciones

de concordancia; esto podria facilitar la comprension del trabajo para Jos estudiantes.

En segundo lugar, las discordancias son un fenémeno que ha sido identificado en distintos
trabajos de contacto de lenguas amerindias con el espafiol (Palacios 2008; Klee y Lynch
2009; Sanchez A. 2016, por ejemplo) y, por lo tanto, se contaba con un fundamento teérico
s6lido a falta de un trabajo previo sobre el espafiol en contacto del espafiol con el bribri y el

cabécar.

En tercer lugar, las discordancias habian sido el foco de atencién de las propuestas remediales
de Swiggers (2002) y Urdaneta (2013), pero se trabajaban mediante ejercicios de corte
estructural del tipo completar espacios. Ademds, se empleaba mucho metalenguaje
gramatical, lo que, desde nuestro punto de vista, no favorece la comprensién ni el interés por
parte de los estudiantes. Nuestro propésito era disefiar una propuesta enfocada menos en

ejercicios estructurales y mas en propiciar la comprensién del fendémeno de las discordancias

50 1 as siglas significan: Estudiante de Comunidad Indocostarricense (ver Anexo 2).
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dentro del contexto de contacto de lenguas. Por otra parte, el trabajo comprende la revision,

en dos facetas: identificacién de discordancias y reelaboracion de textos.

En cuarto y ultimo lugar, los datos obtenidos en los grupos control (apartado 5.4.1.2)
muestran que la cantidad de discordancias en las redacciones de los estudiantes de
comunidades monolingiies en espafiol es significativamente menor en estos que en las
redacciones de estudiantes de comunidades bribris y cabécares. Este dato termina de
corroborar la pertinencia de enfocar el disefio didactico en el fendémeno morfosintactico de

las discordancias.

La lista que presenta las discordancias encontradas en el primer grupo de redacciones se
adjunta como un anexo al final del trabajo (Anexo 2). Por la decision de trabajar solo este
tema, los otros fenémenos encontrados no se incluyen en dicha lista. Las discordancias se
agrupan, en general, de la siguiente forma: discordancias nominales, discordancias nominales
en construcciones copulativas, discordancias verbales y discordancias en cliticos. Las més
numerosas son las discordancias entre sustantivo y adjetivo (“como lo es salarios fijo” ECI-
4), por un lado, y entre sujeto y verbo (“Se necesita que instituciones como el IMAS apove

[a] estas personas” ECI-8), por otro lado.

6.6.1.2. Los grupos control

Los datos de los grupos control cumplieron la funcién de contrastar los datos encontrados en
el primer grupo de redacciones —las de estudiantes de comunidades bribris y cabécares— con
redacciones escritas por estudiantes de comunidades monolingiies en espafiol. Se buscaba
con esto contar con datos que permitieran confirmar si efectivamente los fenémenos
morfosintacticos que se trabajarfan en el curso-taller eran particulares de la variedad de
espafiol de la poblacién meta, o, al menos, mucho més frecuentes en esta que en hablantes
de comunidades monolingiies en espafiol. La decision de contemplar dos grupos distintos,
uno de estudiantes de zonas rurales y otro de zonas urbanas, se tomé con el fin de valorar la
importancia del factor ‘ruralidad’, el cual se relaciona con los cddigos restringidos (ver

apartado 4.4.). A continuacidn se expone la informacién mas relevante de ambos grupos.
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6.6.1.3. Las redacciones de estudiantes de zona rural

Este segundo grupo de redacciones también se compone de diez textos escritos, en este caso
por estudiantes de zonas rurales. Las redacciones se recogieron durante las primeras semanas
de clases del curso Expresion Oral y Escrita, en el primer ciclo lectivo del afio 2015, en el
Campus Sarapiqui de la UNA. Para verificar que las redacciones contempladas fueran
efectivamente de estudiantes de zonas rurales, se incluy6 esa pregunta en el cuestionario

disefiado para recopilar informacién de este grupo (Anexo 3).

Para la revisién de las redacciones, solo se contempld el componente morfosintactico,
especificamente discordancias, ya que era lo que interesaba para los objetivos del trabajo. Se
elabor6 una lista con las discordancias encontradas (Anexo 4), la cual se organizé de la
misma forma que la lista hecha con la informacién de los estudiantes bribris y cabécares. En
los préximos parrafos se sintetiza la informacién relativa a las caracteristicas de los
estudiantes que escribieron las redacciones de este segundo grupo; asimismo, se comenta lo

que se encontré en relacién con las discordancias.

De acuerdo con el cuestionario que completaron los estudiantes de este segundo grupo
(Anexo 3), los textos fueron escritos por cinco hombres y cinco mujeres de edades
comprendidas entre los 18 y los 29 afios. Excepto por dos estudiantes de 29 afios, los demas
se encuentran en el rango de edad del grupo de estudiantes indocostarricenses. El nimero de
afios cursados en la universidad oscil6 entre 1 y 3: cuatro estudiantes se encontraban en su
primer afio, dos en el segundo y cuatro en el tercero. Las carreras en las que estaban
empadronados eran: Administracién de empresas e Ingenierfa en sistemas. Todas las

redacciones fueron escritas a mano.

En el instrumento se preguntd si el colegio al que habian asistido era ptblico, privado o
semiprivado, y todos (10)>' marcaron la opcién “publico”. Ademas, ninguno de estos

colegios era bilinglie.

También se pregunté en cuél lengua escribfan en la etapa del colegio, a lo que nueve

respondieron que en espafiol. Solo un estudiante (EZR-7)** sefialé que escribfa con similar

51 Para facilitar la exposicién y la lectura de los datos, se emplean nimeros para mdlear la cantidad de

estudiantes a la que se hace referencia en cada caso. —
52 1as iniciales EZR significan: Estudiante de Zona Rural, tal y como se indica en el Anexo 4
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frecuencia en espafiol que en inglés y portugués. Luego se preguntd por los hébitos de
escritura en la actualidad: jen cual Jengua escribe con méas frecuencia? De nuevo, todos los
estudiantes (9) a excepcién del EZR-7 respondieron “en espafiol”. El EZR-7 indicé que

actualmente escribe en inglés y portugués con similar frecuencia que en espafiol.

El instrument6 preguntaba, asimismo, por los hébitos de lectura en el colegio y en la
actualidad. Una vez més, nueve de los estudiantes sefialé que lefa usualmente en espafiol,
pero el EZR-7 mencioné que también lo hacia en inglés y portugués. Finalmente, ocho de los
encuestados respondieron que en la actualidad suelen leer en espafiol. Aparte del EZR-7,
quien de nuevo indicé que lee con similar frecuencia en espafiol, inglés y portugués, el EZR-

6 mencioné que lee con similar frecuencia en espafiol e inglés,

Laultima preguntaba buscaba obtener datos sobre la autopercepcién de los estudiantes sobre
si se consideraban a ellos mismos bilingiies. Nueve respondieron “no”; solo el EZR-7 marcé
la opcibén “si”, y especificéd: espafiol, inglés y portugués. Por lo tanto, casi todos los
estudiantes de comunidades monolingiies en espafiol y originarios de zonas rurales dicen no
ser competentes en otra lengua gue no sea el espafiol. Las condiciones socioeconémicas y
educativas que caracterizan las zonas rurales pueden ayudar a explicar esta falta de

conocimiento de una segunda lengua.

Las preguntas relacionadas con el conocimiento de una segunda lengua y las habilidades
desarrolladas en esta buscaban obtener informacidén que permitiera determinar si una segunda
lengua podria ser un factor por considerar en la interpretacién de los datos de este grupo de
estudiantes. Es decir, se querfa saber si estos estudiantes mantenian contacto con otra lengua
y, de ser asi, de qué tipo era ese contacto, pues eso ayudaria a comprar los datos de este grupo

con el del grupo de estudiantes de comunidades indocostarricenses.

La cantidad de discordancias encontradas en este segundo grupo de redacciones es
significativamente menor que en las redacciones del grupo de estudiantes bribris y cabécares;
por ejemplo, mientras que en este segundo grupo se contabilizaron tres discordancias entre
sustantivo y adjetivo en construcciones copulativas, en el primer grupo se contabilizaron 17,
esto es, casi 5 veces més (Anexos 2 y 4). Las discordancias en este segundo grupo son
minimas excepto en los siguientes dos tipos: entre sustantivo y adjetivo, y entre sujeto y

verbo; con todo, la cantidad es mucho menor que en las redacciones del primer grupo.
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Lo anterior sugiere que, dado que las discordancias encontradas en el grupo de estudiantes
monolingiies en espafiol de zona rural no pueden explicarse por influencia de una segunda
lengua (la mayorfa no se considerd bilingiie), el factor comin que habria que analizar en
futuros estudios es el de ruralidad. Comprar las discordancias de los estudiantes de
comunidades indocostarricenses con los estudiantes monolingiies en espafiol de zona rural
posibilitarfa deslindar més claramente qué se puede atribuir al contacto de lenguas y qué es

atribuible al entorno lingtiistico.

6.3.1.4. Las redacciones de estudiantes de zona urbana

El tercer grupo de redacciones, al igual que los dos anteriores, estd compuesto por diez
redacciones. Estas fueron escritas por estudiantes de comunidades monolingiies en espafiol
de zonas urbanas. Estos textos se escribieron como un ejercicio contemplado dentro de la
evaluacion del repertorio Curso Bésico de Redaccién, impartido por la profesora Ericka
Vargas Castro en el primer ciclo lectivo del afio 2016. Las redacciones se solicitaron durante
las primeras semanas de clases, al igual que en el curso Expresién Oral y Escrita, de donde

se tomaron los otros dos grupos de textos.

Para la revisién de las redacciones, solo se contemplé el componente morfosintactico,
especificamente la identificacién de discordancias, ya que era lo que interesaba para los
objetivos del trabajo. Se elaboré una lista con las discordancias encontradas (Anexo 6), la
cual se organizd de la misma forma que las listas basadas en los textos de los estudiantes

indocostarricenses y de los de comunidades monolingiies de zonas rurales.

A continuacién se presenta la informacién obtenida a partir de un cuestionario de informacion
personal que completaron los estudiantes (Anexo 5). Los diez textos fueron escritos por cinco
hombres y cinco mujeres, cuyas edades oscilaban entre los 19 y los 24 afios (rango de edad
practicamente igual al del corpus de estudiantes de comunidades indocostarricenses). Los
estudiantes se encontraban cursando distintos afios en sus respectivas carreras: un estudiante
el primer afio, tres el segundo afio, tres estudiantes el tercer afio y tres estudiantes el cuarto
afio. Las carreras en las que estaban empadronados eran: Ingenieria Civil, Bibliotecologia,

Matematicas, Economia, Biologia, Preescolar, Enfermeria, Antropologia, Archivistica.
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En el cuestionario se les pregunt6 a los estudiantes si el colegio al que habian asistido era
publico, privado o semiprivado, a lo que respondieron lo siguiente: Publico (4), Privado (5)

y Semiprivado (1)*. De estos colegios, solo uno funcionaba con modalidad bilingie,

mientras que tres eran semibilinglies. En todos los casos, la otra lengua del colegio era el

inglés.

Se preguntd después en cudl lengua escribia con mayor frecuencia en la etapa del colegio.
Solo un estudiante, el del colegio bilinglie, respondié que con similar frecuencia en espafiol
y en inglés. Todos los otros (9) respondieron “espafiol”. También se preguntd por cuél lengua
usaban en la actualidad con mayor frecuencia para escribir, y todos (10) respondieron

espafiol.

De forma andloga, se preguntd por los hébitos de lectura durante el colegio y en la actualidad:
jen cudl lengua lefa y lee con mayor frecuencia? En cuanto a la etapa del colegio, de nuevo
solo el estudiante de colegio bilingiie sefiald el inglés ademds del espafiol. En cuanto a la
actualidad, hubo mayor variedad: un estudiante dijo leer con mds frecuencia en inglés, tres

con similar frecuencia en espafiol y en inglés, y sels en espafiol.

Finalmente, se preguntd por la autopercepcidn sobre su bilingllismo: ;Se considera a si
mismo bilinglie? A esto, tres personas respondieron “no” y cinco respondieron “s{”’; la otra
lengua era el inglés —y en un caso la misma persona agregd italiano—, y dos personas
indicaron la opcién “otra”: sefialaron que su inglés aun no es el mejor. Como se observa, hay
un contacto importante con el inglés en la mayoria de los casos, aunque no se debe al tipo de

colegio donde se realizaron los estudios secundarios.

Al igual que ocurrié con el grupo anterior, el de estudiantes de zona rural, las preguntas
relacionadas con el conocimiento de una segunda lengua y las habilidades desarrolladas en
esta buscaban obtener informacién que permitiera determinar si una segunda lengua podria
ser un factor por considerar en la interpretacién de los datos de este grupo de estudiantes,

concretamente en la aparicion y tipo de discordancias. Igualmente, el objetivo era contar con

53 Para mayor facilidad expositiva se utilizan nimeros para indicar la cantidad especifica de respuestas en cada
caso.
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datos que facilitaran realizar comparaciones con el corpus de estudiantes de comunidades

indocostarricenses.

En relacién con las discordancias en los textos de este tercer grupo, se encontraron pocas (ver
anexo 6). Las discordancias méas comunes se producen —tal como en los otros dos grupos—
entre sujeto y verbo. Sin embargo, si se compara este grupo con los otros dos, se encuentra
menor presencia de discordancias. Esto parece indicar que el factor ruralidad incide en la
aparicién de discordancias, puesto que comparativamente la cantidad disminuye en los textos

de los estudiantes de zona urbana.

Por otra parte, en este Gltimo grupo de estudiantes —el de zona urbana— el contacto con una
segunda lengua no se muestra como un factor que produzca discordancias en los textos
escritos en espafiol. Por consiguiente, el contacto con una segunda lengua por si mismo no
podria considerarse como un factor que va a favorecer la aparicion de discordancias, puesto
que la cantidad de ellas es significantemente mayor en los textos del grupo de estudiantes

bribris y cabécares que en el de estudiantes de zona urbana.

En consecuencia, para identificar de forma mds precisa las causas de la aparicién de
determinados fendmenos morfosintacticos (como las discordancias) deben considerarse
factores como el tipo de contacto histérico entre las lenguas, las relaciones de prestigio entre
ellas, el entorno lingiifstico de los hablantes (el acceso a co6digos elaborados o restringidos)
o fendmenos de adquisicién de segundas lenguas. En suma, nos encontramos ante la

complejidad de la multicausalidad de la que hablan Palacios (2011) o Klee y Lynch (2009).

6.3.1.5. La seleccion y organizacion de los contenidos

Una vez que se decidi¢ trabajar solo el fendmeno de las discordancias, por las razones
expuestas en 6.4.1.1., estas se subdividieron en tres grandes grupos: discordancias nominales,
discordancias verbales y discordancias en cliticos. Como marco contextualizador de dichos
contenidos, se agregd informacidn relativa a caracteristicas importantes de los textos

académicos y sobre el contacto de lenguas en el mundo hispano.

La secuenciacién definida es la siguiente: 1) contextualizacién, lo que incluy6 algunas

caracteristicas basicas de los textos académicos e informacién sobre el contacto de lenguas;
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2) la concordancia entre sustantivo y adjetivo, y entre determinantes y sustantivo; 3) la
concordancia entre sujeto y verbo; 4) la concordancia en los cliticos, especificamente los de

objeto directo (lo(s), la(s)). Unidas a cada contenido, se incorporaron estrategias de revision.

6.3.1.6. Contenidos relacionados con redaccidn académica

Los apartados anteriores intentan justificar la escogencia de la concordancia como contenido
morfosintactico de la macrounidad. Si bien la concordancia constituye nuestro contenido
gramatical, este se justifica en funcién de la situacién comunicativa en la que se inscribe, esto
es, la redaccion académica. La precisién gramatical o adecuacion a los usos prestigiosos del
espafiol es requisito en un texto académico-formal, no asi en el registro oral coloquial, por

ejemplo.

Considerando lo anterior, nuestra propuesta incluye contenidos muy concretos de
caracteristicas de los textos académicos, las cuales posibilitan la imbricacién del contenido y
la forma (la gramatica). De poco valdria disefiar un trabajo enfocado Unicamente en las
relaciones formales de concordancia para un contexto universitario si los textos resultantes
carecen de algunos de los requisitos basicos de dicha modalidad textual. La decisién anterior,
ademas se fundamenta en los planteamientos de Ellis (1997) y Cassany (2014). El primero
explica que debido a que la precisién formal no se consigue inmediatamente, debe inscribirse
en un trabajo mas amplio donde el contenido sea importante. E] segundo visualiza el trabajo
de precision gramatical como de “superficie”, pues el contenido siempre seria lo fundamental

en un texto.

El andlisis de corpus de textos de estudiantes de comunidades bribris y cabécares evidencid,
ademds, una serie de inadecuaciones de las redacciones en relacién con algunas de las
caracteristicas bésicas de los textos académicos. En primer lugar, por la recurrencia en este
corpus de explicaciones presentadas en primera persona (yo) y de emisién de juicios de valor,
incluimos la objetivacién. En segundo lugar, incluimos la cohesidn, ya que algunas de sus
estrategias se relacionan directamente con la concordancia: los morfemas de género, nimero
y persona sirven como mecanismos cohesivos en el texto; de la misma forma, los cliticos son

elementos anaféricos que posibilitan el mantenimiento de las referencias, para lo cual deben
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reproducir adecamente las marcas de género (-0, -a) y niimero de su referente (-s, -@). En
tercer lugar, y como marco general, la organizacion del texto —en nuestro caso, del parrafo,
que la fue la unidad més grande con la que se trabajé— se consider6 un contenido fundamental
al ser el que permite evaluar la coherencia y la progresién informativa. En los siguientes

parrafos justificamos esta seleccién de contenidos.

En relacién con la falta de objetivacién, encontramos como caracteristica com(in en todas las
redacciones del corpus la presentacién de la informacion desde la primera persona singular

(yo), lo que se relaciona con un criterio subjetivo:

“En mi* opinién, el desempleo es de la forma que uno opine” (ECI-1)
“Yo pienso que el porcentajes en pobrezas extrema es mayor entre...” (ECI-2)
“Considero que deben de existir programas que fomenten la educacion ambiental” (ECI-3)

“Mi punto de vista es que el problema siempre hemos sabido que existe” (ECI-4)

Ademds de esta perspectiva desde el “yo” —y relacionado con ella—, los textos exponen una
gran cantidad de juicios de valor en lugar de exponer o argumentar desde una perspectiva

mas neutral u objetiva:

“tampoco reciben una buena alimentacién, y lo que da mé4s l4stima es porque los afios que

vienen se estima que habrd més gente adulta” (ECI-7)

“Lo més triste de esto es que son pueblos olvidados” (ECI-8)

“[las drogas] lleva a la consumidor a la perdicién y termina en la muerte.” (ECI-9)

En los dos primeros ejemplos se aprecia una valoracién emocional: una situacién produce

lastima o tristeza. En el tercer gjemplo se observa una generalizacién sobre los efectos de las

54 Los destacados en estos ejemplos son nuestros.
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drogas, la cual parece tener un tono moralizante: las drogas conducen inevitablemente a
situaciones probleméticas y derivan en la muerte del consumidor, siempre. Juicios de valor
como estos abundan en el corpus, razén por la cual consideramos importante abordar el tema

de la objetivacién en el texto académico.

Por otra parte, en el corpus de redacciones de Jos estudiantes indocostarricenses se aprecia
que algunas de las discordancias parecen ser el resultado de una pérdida de las referencias>
causada, la mayoria de las veces, por la distancia que media entre el referente y lo que se dice

acerca de él:

“El bosque puede ubicarse en gran masa como asi también en pequefias cantidades, pero

siempre son importante para la vida en esta tierra.” (ECI-5)

“La consecuencia de dicho problema son muchas pero en este caso mencionaremos algunos,

por ejemplo las muertes...” (ECI-6)

“ademés es fundamental crear varias organizaciones o asociaciones mds, que tenga un objetivo

de proteger...” (ECI-10)

En nuestra propuesta rescatamos el valor funcional de la concordancia como mecanismo de
cohesidén textual (Sdnchez 2005). Con ello pretendemos que los estudiantes cobren
conciencia de que no se trata de un mero requisito formal, sino que facilita o dificulta la
lectura al establecer adecuadamente o no las relaciones entre las palabras. En nuestra
propuesta empleamos la metafora del texto como tejido y, por lo tanto, hablamos de la

importancia de “no perder el hilo” de lo que se dice.

La Gltima caracteristica que nos interesé retomar es la més general: la organizacién de las
ideas. El texto como una unidad, o el parrafo en nuestro caso, debe funcionar como un todo

compuesto de partes que guardan relacién entre sf y contribuyen al desarrollo de un tema;

35 No queremos decir con esto que sea un problema exclusivo de esta poblacién; por el contrario, esa parece ser
la causa de muchas de las discordancias encontradas en los textos de los estudiantes de comunidades
monolingiies en espafiol. De hecho, ya Sdnchez A. (2015) habfa diagnosticado el problema mucho tiempo atrés.



109

todo ello, en consecuencia, le da coherencia al texto. En el corpus encontramos problemas de

organizacién del texto como los siguientes:

“Los adultos mayores por su edad son maltratados y discriminados por alguna de la parte de la
sociedad costarricense, esto me hace entender que todas las personas de clase alta o baja de
ingreso, también sus principios o religiones vamos a llegar a ser ancianos no importa si fuimos
gentes con alguna profesion en su pasado o si nunca fue a la escuela. Ademds de cambios
fisicos, las personas envejecen se enfrentan a cambios y situaciones sociales muy dificiles.”

(ECI-7)

Este es el parrafo introductorio de una redaccidn titulada “Maltrato al Adulto Mayor”. Como
se observa, luego de introducir el foco de interés del texto, el maltrato y discriminacion hacia
el adulto mayor, el autor inserta una digresién personal que corta el desarrollo de la idea:
“esto me hace entender que...”. La digresidn es amplia e introduce diferentes elementos sin
llegar a explicarlos; por ejemplo, inicia hablando de la clase social, luego habla de los
principios y creencias religiosas y termina hablando de profesiones y nivel educativo. Una
vez concluido el extenso comentario, se empieza a hablar de diferentes tipos de cambios que
experimentan los adultos mayores y las consecuencias sociales desfavorables que ellos
producen a nivel social. Es decir, no se sigue una linea temaética clara a lo largo del parrafo,
lo que le resta coherencia y claridad. Esto es producto, desde nuestro punto de vista, de una
mala planificacién y organizacion de las ideas (ademas de una falta de revision posterior). Al

inicio se presenta una idea que nunca se desarrolla.

En el siguiente parrafo se muestra otro ejemplo de problemas en la planificacién y
organizacién del texto, ya que otra vez se presenta un tema que no se desarrolla
posteriormente. Las continuas digresiones dan paso a otras y nunca se concreta el tema

inicial. Ademas, se puede apreciar la falta de objetivacién del texto tanto en el uso de la
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primera persona singular como en la emisién de juicios de valor®. La pérdida de las

referencias también es notoria:

“El desempleo genera muchas consecuencias como 1o es la delincuencia opino que algunos de
ellos lo hacen por necesidad ya ellos roban por comer o vestir por Jo general la mayoria piensan
que ellos son rateros pero yo digo que no la necesidad habla sola por lo que no debemos juzgar
ralos demas por sus actividades pero si uno estuviera en el punto de ellos harfa yo supongo que

lo mismo, eso seria algunas opiniones en este tema.” (ECI-1)”

Con base en estos problemas textuales encontrados, decidimos incluir a lo largo de todo el
disefio los temas de la objetivacién, el seguimiento de las ideas (mantenimiento de las
referencias y desarrollo de las ideas) y organizacioén del texto. Estos contenidos permiten
darle a la revisi6én una justificacién contextual, la cual, a su vez, justifica la atencién a las
relaciones de concordancia (el contenido morfosintactico). Con ello se pretende armonizar la
adecuacion de los textos tanto a la forma como al contenido y ofrecer un marco de referencia

mas amplio que solo la correccién gramatical caracteristica de los usos formales de la lengua.

No pensamos que el trabajo centrado en el componente morfosintéactico pierda fuerza por
incluirlo en el marco del texto académico; mas bien, consideramos que permite presentarselo
a los estudiantes como una preocupacion vélida por considerar en sus textos. Ademdés, al
enfocar el tema del contacto como una posible causa de muchas discordancias, se pretende
incrementar la comprensién del fendmeno y aumentar la atencién hacia él. Se busca, en suma,
fomentar un trabajo de revisién comprensivo e integral, el cual pueda serles util a los

estudiantes luego de concluido el curso-taller.

En conclusion, el andlisis de los tres corpus de redacciones permiti6, en primer lugar,
corroborar que la concordancia era un contenido pertinente para ser abordado en un disefio
didactico dirigido a estudiantes universitarios de comunidades indocostarricenses. De forma

gradual, los textos de los estudiantes bribris y cabécares presentaron mas discordancias que

56 El tema de la puntuacion no es el objeto de nuestro trabajo, pero los ejemplos evidencian que debe prestéarsele
atencién en futuros trabajos.
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los de estudiantes de zona rural y estos, a su vez, que los de estudiantes de zona urbana.
Pensamos, por lo tanto, que el contacto histérico prolongado entre el espafiol y el bribri y el
cabécar serfa una de las causas de dichas discordancias, como ha sido propuesto para muchas
otras lenguas indoamericanas en contacto con el espafiol (los distintos trabajos compilados

en Palacios 2008 asi lo indican).

En segundo lugar, los datos del corpus ayudaron a identificar aspectos especificos de
redaccién académica que era posible —y conveniente— incorporar en el trabajo, dada su
importancia dentro de los textos académicos y en vista de los problemas que presentaban las
redacciones en esos aspectos, como se indicd anteriormente. En tercer lugar, la informacién
obtenida nos facilité el establecimiento de limites en nuestra propuesta, a la vez que sugiere
posibles temas de interés para futuros trabajos. Por ejemplo, el factor ruralidad mostr6 ser
significativo en la cantidad de discordancias encontradas; sin embargo, un andlisis més
profundo al respecto excedia los objetivos propuestos. En el futuro se podria determinar
cudles tipos de discordancias son comunes a todos los grupos y cudles solo se presentan en
hablantes de zonas rurales, y aun diferenciar tipos de zonas rurales. Ello permitirfa abordar
con mayor profundad otros factores el tipo de educacién recibida, el input al que se est4

expuesto o el mismo contacto de lenguas.

6.6.2. La elaboracién del disefio diddctico

Se disefié una macrounidad de diez horas de duracidn, dividida en cuatro unidades didécticas
individuales pero complementarias de 2,5 horas cada una. El disefio se realizé de esta forma
por la necesidad de desplazarse hasta el Campus Sarapiqui de la Universidad Nacional y por
ser la poblacién una poblacién voluntaria (no cautiva): realizar dos sesiones cada dia, con
una semana de distancia entre si permitia reunir al grupo solo dos veces y a la vez brindar un

espacio de una semana para que los contenidos se pudieran asimilar.

6.6.3. La evaluacion de los resultados

Para evaluar los resultados de la intervencidn did4ctica se disefiaron dos ejercicios (Anexos

7 y 8), los cuales se realizaron al inicio de la primera sesién y en la parte final de la Gltima
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sesion. El propdsito fue contar con informacién que permitiera comparar los niveles de
entrada y de salida de quienes participaron en el curso-taller. La tarea asignada fue la misma
en los dos casos: se presentaba un fragmento de una redaccién (tomada del corpus de
redacciones de estudiantes bribris y cabécares) y se solicitaba identificar aspectos bien
logrados y por mejorar en el texto; ademds, se pedia reescribir el texto, con el fin de
mejorarlo. El fragmento estaba compuesto de dos pérrafos, y presentaba distintos problemas:

discordancias, subjetividad, mala organizacion de las ideas, pérdida de referencias.

Se decidi6 utilizar el mismo fragmento al inicio y al final para que los resultados pudieran
ser mejor comparados, pues, al tratarse de un ejercicio de identificacidn y reescritura, era
dificil establecer criterios confiables con dos textos distintos. Por otra parte, el utilizar el
mismo fragmento y la misma tarea posibilitaba que los mismos estudiantes realizaran una

autoevaluacion de su progreso, esto mediante una comparacion de ambos ejercicios.

Se consideraron para los resultados los ejercicios realizados por cinco de los ocho estudiantes
que asistieron a las distintas sesiones de trabajo, puesto que solo estos cinco estudiantes
completaron ambas evaluaciones. De ambos ejercicios se realizd una descripcion de la
informacion observada y, posteriormente, se discutio la posible incidencia de la intervencion
comparando los dos ejercicios. Finalmente, también se consideraron algunas apreciaciones
de los propios estudiantes, recopiladas durante la Gltima sesién (precisamente en la parte de

conclusiones).

Como corolario, se presentan una serie de conclusiones y recomendaciones, tanto respecto

del trabajo llevado a cabo como respecto de futuros trabajos.
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CAPITULO II: MACROUNIDAD Y UNIDADES

7. La propuesta didactica

En este capftulo se presenta el disefio didactico de la macrounidad y de las unidades que la
componen: cuatro en total. Ademas, luego de cada unidad se presenta el diario de clase, en
el cual se describe y narra cdmo result6 la aplicacién en el aula de cada sesién. La
comparacién entre el disefio y el diario permite visualizar tanto los aspectos positivos o bien

logrados como los negativos o mal logrados.

La duracién total de la macrounidad fue de 10 horas y, entonces, cada unidad se disefi6 para
tener una duracién de 2,5 horas; cada unidad correspondié a una sesién de trabajo. Para cada
sesién de trabajo se elaboré un material de clase, un pequefio folleto, el cual se le entregé a
cada estudiante — y al profesor observador—. Cada folleto contaba con una portada (Anexo 9)
y con una tabla de contenidos (Anexo 10), con el fin de individualizarlos y de facilitar la
ubicacidn de las actividades. Las péginas internas del folleto llevaban el siguiente encabezado

(en la parte superior de las paginas):

Curso-taller de redaccién académica para estudiantes de comunidades bribris y cabécares
Campus Sarapiqui, noviembre de 2016
Prof: Luis Serrato Pineda

Como material de soporte y complemento visual, también se prepar6 una presentacion en
Power Point para cada sesién (Anexo 11). Las presentaciones servian para presentar
imédgenes, explicaciones o los textos de las distintas actividades, con el fin de facilitar el
trabajo. A continuacién se indica cuéles anexos corresponden a cada unidad didéactica o

sesion de trabajo:
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Cuadro 7. Anexos incluidos en cada folleto

Folleto de la sesién | Anexos: 14, 15, 16, 17, 18, 19.

Folleto de la sesion 2 Anexos: 20, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30.

Folleto de ]a sesidn 3 Anexos: 32, 34, 35,37, 39.

Folleto de la sesién 4 Anexos: 40, 41, 42, 43.

Cuando los anexos eran actividades de discusion o conclusién, por ejemplo, y no ocupaban
mucho espacio en la pdgina, se tomo la decisién de incluir una sesién de ‘“Notas™ debajo del
cuadro que inclufa la actividad (Anexo 12). El criterio en estos casos fue, por lo tanto, el

aprovechamiento del espacio.

7.1. La Macrounidad

Tratamiento de fendmenos gramaticales propios de la variedad de espafiol de estudiantes
universitarios bribris y cabécares en la escritura

Duracién: 10 horas, divididas en 4 sesiones de 2,5 horas Cantidad de estudiantes: 8

Objetivo general:

Al finalizar la macrounidad, los estudiantes serdn capaces de emplear estrategias de revisién
textual, especialmente enfocadas en fenémenos morfosintacticos, en textos académicos escritos
por ellos mismos.

Objetivos especificos:
Al finalizar la macrounidad, los estudiantes seran capaces de:

1. Reconocer fenémenos morfosintdcticos particulares de su variedad de espafiol, dentro del
contexto del contacto de lenguas en el mundo hispanchablante.

2. Emplear estrategias de revisién de textos académicos formales para Jograr adecuacién en la
concordancia entre sustantivo y adjetivo y entre determinantes y sustantivo.

3. Emplear estrategias de revisién de textos académicos formales para lograr adecuacién en la
concordancia entre sujeto y verbo.

4. Emplear estrategias de revision de textos académicos formales para lograr adecuacién en el uso
de los cliticos.
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Fenémenos morfosintdcticos particulares de variedades de espafiol en contacto con otras lenguas

Duracién: 2,5 horas

Cantidad de estudiantes: 8°7

Objetivo general:

Al finalizar la unidad el estudiante serd capaz de:

1. Revisar textos académicos formales segin criterios generales de adecuacién /
inadecuacidn lingtiistica en este tipo de escrifos.
2. Reconocer fenémenos morfosinticticos particulares de su variedad de espafiol, dentro del
contexto del contacto de lenguas en el mundo hispanohablante.

inadecuaciones
lingiifsticas en
textos académicos

de adecuacidon/
inadecuacion
lingtiisticas

adecuaciones /
inadecuaciones
linglifsticas, y
propuestas de
mejoras

Objetivos Contenidos Actividades Materiales Duracién
especificos
Presentacion del Presentacion Presentacién 15m
curso y personal y del curso | Power Point
diagnéstico (Anexo 13)
Fiercicio d Instrumento de 15m
d? erm’c]g e evaluacién inicial
1agnostico (AneXO 7)
L. Identlﬁgar Registros oral y | Identificacién de Anexo 14 15m
]c.araf”cer'lstlcas escrito, y formal e | caracteristicas
mgulsiucas informal, en el lingiifsticas segiin el
generales delos | ooptexto de los registro
textos académicos | tovios académicos
formales
Explicacién sobre . 10
caracteristicas Presentam_on m
bésicas del texto Power Point
académico
Ejercicios de A
. nexo 15y
2. Reconocer La revision: identificacion: - 20m
reconocimiento Presentacion

Power Point

57 Para efectos de esta version final del trabajo, se va a indicar 8 en “Cantidad de estudiantes™, pues es el nimero
de participantes totales que asistié al curso-taller.
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3. Reescribir Actividad de cierre: | Anexo 16 10 m
textos académicos reflexion
cuidando la
adecuacién a las
caracterfsticas de
estos
Receso (10 m)
1. Enmarcar la El contacto de Actividad de Anexo 17 20m
variacién lenguas y sus conversacién y ..
Jingifstica dentro | efectos en la discusién: ejemplos | Lresentacion
de] &mbito morfosintaxis de distintas Power Point
general del variedades de
contacto de espafiol en contacto
lenguas y culturas con distintas lenguas
Explicacion sobre el | Presentacion
contacto de lenguas y | Power Point 10m
sus efectos, con
énfasis en los
fenémenos
morfosintacticos
2. Discutir el Espafiol de bribris | Andlisis de ejemplos 20 m
efecto del y cabécares (orales) de espafiol Anexo 18
contacto de de bribris
lenguas en la
variedad propia
de espafiol A_ctivi_d’a dde Anexo 19 10m
discusién sobre la
propia escritura

7.2.1. Diario de la Sesion 1: Unidad 1

La primera sesién de trabajo, correspondiente a la Unidad 1, se llevé a cabo el sabado 05 de

noviembre de 2016, en el Campus Sarapiqui de la Universidad Nacional de Costa Rica

(UNA). El profesor observador fue el Dr. Jorge Chen Sham. El horario programado fue de

9:00 a.m. a 11:30 a.m., con un receso de 10 minutos a la mitad de la sesion.

La sesién inicié 15 minutos tarde, es decir, a las 9:15 a.m., aproximadamente. El motivo de

la demora fue que los estudiantes llegaron un poco tarde: entre las 9:05 a.m. y las 9:15 a.m.

Por ser la primera sesion, se consideré importante esperar a que todos los participantes
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estuvieran presentes, para hacer la introduccién del curso-taller y explicar aspectos bésicos
de €l; ademas, era necesario explicar el porqué de la presencia del profesor supervisor y
aclarar cudl serfa su funcién durante las distintas sesiones de trabajo. Con todo, el retraso en
el comienzo de la primera sesién provocé un desajuste en los tiempos planificados en el

disefio did4ctico para las diferentes actividades, como se verd més adelante.

Luego de darles la bienvenida a los estudiantes y explicarles la informacién bésica de la
propuesta diddctica —lo que ya se habfa hecho, en buena medida, por teléfono—, surgié una
pregunta por parte del E2, en relacién con el titulo del proyecto: ;por qué solo se hablaba de

238 Este estudiante junto con dos més de los que estaban presentes eran

estudiantes bribris
originarios de una comunidad cabécar, motivo por el cual realizé la pregunta. Se procedi6 a
ofrecer las disculpas por el error y a explicar que la equivocacion se debid a un malentendido;
sin embargo, también se indic6é que la presencia de estudiantes cabécares no constituia un
problema, puesto que originalmente el proyecto se habfa desarrollado pensando en
estudiantes de ambas comunidades, o sea, bribris y cabécares. Asimismo, se sefiald que estas
dos lenguas son muy cercanas y que, por lo tanto, no habria ningin problema por ampliar la

poblacién que se indicaba en el titulo proyectado en la pizarra y presente en los materiales

repartidos.

Después de una breve introduccién se procedid a realizar la evaluacién inicial (Anexo 7),
para la cual fue necesario dar cinco minutos més de tiempo. Trabajar con un fragmento
compuesto por dos parrafos resulté mds complicado de lo que se habia previsto, asi que se
les indicé a los estudiantes que trabajaran solo con el primer pérrafo, si sentian que los dos
eran mucho. Por otra parte, a algunos estudiantes les costé comprender qué se les estaba
pidiendo hacer, quizas por la falta de familiaridad con ejercicios semejantes. Por Jo anterior,
se ayudé a los estudiantes, de forma personal, a comprender mejor las instrucciones del

gjercicio, lo cual resultd util.

Los atrasos llevaron a realizar ajustes en el plan de trabajo; por ejemplo, la actividad
siguiente, que originalmente se habia pensado para hacer en parejas o grupos, se realizé de

forma grupal, para ganar tiempo. De igual forma, se intenté reducir el tiempo de las

58 1,0os materiales presentados en los Anexos no muestran esta falla de la primera sesién debido a que se
modificaron posteriormente, para la versién final del trabajo.
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explicaciones, para emplear el tiempo en lo que mds interesaba. Por otro lado, fue notorio
que era preferible abarcar menos, con el fin de contar con més tiempo para las actividades.
Esto se aprecia en el gjercicio mostrado en el Anexo 15, ya que solo se trabajé el primer
fragmento, por falta de tiempo. Finalmente, la actividad de reflexién de esta primera parte

también se apresur6 un poco, pues ya se habfa pasado la hora original del receso.

Cuando salieron los estudiantes al receso, el profesor supervisor recomenddé ser mas
directivo, pues los estudiantes no estaban participando tanto como se esperaba. Ademas,
indicé que eraimportante que se mostrara cémo se podia analizar y reformular un texto como
el que se habia trabajado en el gjercicio realizado (Anexo 15). Ambas recomendaciones
fueron acatadas. En esta primera parte se intenté no forzar la participacién, con el prop6sito
de no generar una mala percepcién en los estudiantes; no obstante, la participacién de estos
no fue la mejor, tal vez debido a la falta de familiaridad con quien daba la clase y con el

entorno de la préctica en si.

Al regresar a la clase, se procedid a retomar el gjercicio que se habia realizado. Se analizd
con detenimiento qué debia mejorarse y se mostré una forma de reelaborar el texto para que
resultara mas acorde a las caracteristicas de los textos académicos que se indicaron. Esto, sin
embargo, tomo bastante tiempo; en consecuencia, de nuevo el plan de clase original se vio
modiﬁdado. Pese a ello, el resultado fue muy satisfactorio, pues a los estudiantes les quedo

maés claro el tipo de trabajo al que se dirigfa el curso-taller.

La parte de la sesién que se dedicaba al contacto de lenguas tuvo que reducirse: la actividad
del espafio]l en contacto con distintas lenguas en Hispanoamérica (Anexo 17) se efectud
grupalmente; asimismo, las explicaciones fueron breves. Se continué con los ejemplos del
espafiol en contacto con el bribri (Anexo 18) y se realizé la explicacién planeada. Si bien no
hubo mucho tiempo para este trabajo, la idea general que se queria transmitir resultd, desde
nuestro punto de vista, bastante clara. Durante la actividad de discusion final de esta parte se
les solicité directamente a los estudiantes dar su opinién, y todos aportaron informacién sobre

la realidad de sus comunidades.

Al final, el profesor supervisor menciond que era necesario mejorar el manejo del tiempo, .
que fue el aspecto que mas problemas dio durante esta primera sesién. En términos generales,

lo positivo fue que se pudo delinear el propdsito del curso y la participacién de los estudiantes
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fue aumentando; ademas, hubo interés por parte de estos. Lo negativo fueron las dificultades

con el tiempo, hecho que afectd el desarrollo del plan de trabajo.

7.3. Unidad 2. Concordancia entre sustantivo y adjetivo y entre determinantes y

sustantivo
La concordancia entre sustantivo y adjetivo y entre determinantes y sustantivo
Duracioén: 2,5 horas Cantidad de estudiantes: 8
Objetivo general:
Emplear estrategias de revisién de textos académicos para Jograr adecuacién en la concordancia
entre sustantivo y adjetivo y entre determinantes y sustantivo.
Objetivos Contenidos Actividades Materiales Duracién
especificos
1. Revisar El metalenguaje en | Negociacién sobre | Anexo 20y 15m
grupalmente el curso el uso de Presentacién Power
discordancias metalenguaje: dos | Point (Anexo 21)
entre sustantivo textos
y adjetivo, y
proponer formas
de solucionarlas | La con‘cordag.mg Lluvia de ideas y Anexo ”22 y 15m
sus’tantlvo—a’ ljetivo explicacién del Pre'sentamon Power
(género y niimero) profesor Point
Deteccién de Juego: localizar Anexo 23 10m
discordancias discordancias y
solucionarias
Causas de las Explicacién basada | Presentacién Power 10m
discordancias entre | en los ejemplos del | Point
sustantivo y juego
adjetivo
El desarrollo de Reconocer y Anexos 24y 25 15m
ideas. el solucionar
mantenimiento de dlscord.anmads' .
referentes y la sqstgntwo—a jetivo,
concordancia pe;dlda de g
sustantivo-adjetivo | I®erencias eideas
truncadas




120

Redactar un parrafo
cuidando la
concordancia
sustantivo-adjetivo,
el mantenimiento
de las referencias y
el desarrollo de las
ideas

Anexo 26

15m

Receso (10 m)

2. Emplear
correctores
gramaticales de
procesadores de
texto como una
herramienta para
revisar la
concordancia
entre sustantivo
y determinantes

Reconocimiento de
discordancias entre
determinantes y el
sustantivo

La computadora
como herramienta

Mantenimiento de
la concordancia en
el grupo nominal

Reconocer
indadecuaciones en
la concordancia
entre determinantes
y el sustantivo

Explicacién

Emplear
procesadores de
texto para localizar
inadecuaciones
linglisticas y
repararlas

Discusion sobre el
tipo de ayuda que
brinda el corrector
de los procesadores
de texto

Redactar en parejas
un texto

Revisar los textos
de otros
comparfieros

Discusion de cierre

Anexo 27y
Presentacion Power
Point

Anexo 28y
Presentacion Power
Point

Basado en el
Anexo 28

Anexo 29

Textos creados por
los estudiantes

Anexo 30

15m

20 m

10m

15m

10m
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7.3.1. Diagrio de la Sesién 2: Unidad 2

La segunda sesién de trabajo, correspondiente a la Unidad 2, también se llevé a cabo el
sabado 05 de noviembre de 2016 en el Campus Sarapiqui de la UNA. Se habfa planeado
reiniciar e] trabajo a la 1:00 p.m., después de la hora de almuerzo; no obstante, la segunda
sesion comenzé alrededor de 15 minutos después de esa hora, por los atrasos experimentados

en la mafana.

La primera actividad programada pretendia generar una reflexion sobre los conceptos que se
usarian durante el curso-taller. La actividad transcurrié segin lo planeado en cuanto al
tiempo, aunque la comprensién del concepto de entidad no fue el esperado, al menos en un
inicio. Se habia decidido hablar de entidades en lugar de sujetos porque se queria enfocar el
aspecto semdntico primero y luego tratar de comprender su funcionamiento gramatical
(morfosintactico). Con el propésito de facilitar la comprension, se alterné el concepto de

entidad con la palabra cosas, més familiar para los estudiantes.

Luego de explicar la posible influencia de la lengua autdctona, bribri y cabécar, en las
discordancias entre sustantivo y adjetivo, o, para emplear la terminologfa que se utilizé en el
proyecto, entidad y caracterfsticas, se pasé a un trabajo grupal de identificacién de
discordancias de ese tipo y propuestas de solucién. El trabajo conjunto mostr6 ser Util, pues
los estudiantes intercambiaron sus opiniones y se ayudaron a realizar la tarea. Adema4s, se

logré que se le prestara atencion a la forma.

A partir del trabajo realizado se introdujo una explicacién sobre la cohesion, la cual se
presentd como otra de las caracteristicas deseables de un texto académico. Mediante la idea
de texto (tejido) se expuso la importancia de “no perder el hilo” de lo que se dice en el texto
y se indic6 que la concordancia en espafiol ayuda a mantener las referencias claras. La
explicacion resulté clara y la metdfora del texto les sirvié a los estudiantes para entender la

idea que se querfa transmitir.

Con base en la explicacién anterior se realizé otro ejercicio de revision (Anexo 25), aunque
solo se trabajo6 con el primer fragmento. Esto, como se ha observado, fue la constante durante
el curso-taller: reducir la cantidad de ejercicios que se habfa pensado que se podrian realizar.

En general la actividad funcion6 bien, a pesar de que la atencion de los estudiantes se enfocéd
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més en la reorganizacién de ideas que en el aspecto formal de la concordancia, lo que, por
ofra parte, era de esperar. Se le prestd, con todo, atencién a la concordancia pero como parte
del cuidado por no perder las referencias —al fin de cuentas, lo que se buscaba—. Por razones

de tiempo, la dltima actividad (Anexo 26) no se realizd.

Durante el receso, el profesor insistié en preguntar directamente a los estudiantes, con el fin
de ir evaluando si estaban comprendiendo las tareas. Otro aspecto que el supervisor
recomendé mejorar fue, nuevamente, el manejo del tiempo. Por Gltimo, también se indicé

que era importante dar las instrucciones mas claramente.

El receso se extendié alrededor de cinco minutos mas de lo planeado, porque para ese
momento ya los estudiantes acusaban cansancio. Como estaban comiendo, por otra parte, no
se quiso interrumpirlos. Diez minutos en realidad es poco tiempo para salir, despejarse, ir al
bafio y comer algo. Por lo tanto, se opté por ser flexible; de todas formas, ya habfa quedado
claro que no todo lo que se habia planeado se lograria ejecutar, asf que era mas importante

que los estudiantes se tomaran un descanso.

Como al regresar ya no habia tanto tiempo, el trabajo se enfocé en la produccién conjunta de
un texto (Anexo 29). La decisién también se tomé porque hubo un problema con la
tecnologia, y la parte destinada a las herramientas de revisién de los procesadores de texto
no podria llevarse a cabo. Por consiguiente, se pensoé en poner a prueba cémo se aplicaba el

trabajo del dia en la produccién de un pequefio texto.

Mientras los estudiantes trabajaban se pasé por donde cada pareja para ayudar y supervisar
el trabajo. Esto propici6 la reflexion inmediata sobre lo que se estaba haciendo, tanto a nivel
de organizacién de las ideas como a nivel de las relaciones de concordancia. Dado que se
trataba de un ejercicio de produccién y que los estudiantes estaban prestando mucha atencion
a todo el proceso previo y simultdneo a la escritura, la actividad consumié mds tiempo del

proyectado. Pese a ello, resultd muy rica por la sintesis que posibilito del trabajo del dia.

Al final no fue posible realizar una discusién general sobre la actividad, pero si realizar
algunas observaciones y comentarios finales sobre la sesién (Anexo 30). Los estudiantes
rescataron los siguientes aspectos. En primer lugar, el orden, ya que se concientizo sobre la

importancia del organizar de una buena forma los textos para facilitar su lectura. En segundo
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lugar, se dijo que ellos habfan pensado que escribfan mejor, pero que se habfan dado cuenta
de que habia aspectos por mejorar. En tercer lugar, se sefiald que en ocasiones se utilizan

“palabras de mds”, es decir, innecesarias.

Lo positivo de esta segunda sesién fue que se notd un incremento en la comprensién de los
objetivos del proyecto y un mayor involucramiento en el trabajo, tanto en las explicaciones
como en los gjercicios. Lo negativo fue que no siempre las instrucciones resultaron claras y

que los atrasos provocaron que se desarrollaran todas las actividades.

7.4. Unidad 3. Concordancia entre sujetoy verbo

La concordancia entre sujeto y verbo

Duracién: 2,5 horas Cantidad de estudiantes: 8

Objetivo general:

Al finalizar la unidad el estudiante serd capaz de emplear estrategias de revisién de textos
académicos formales para lograr adecuacion en la concordancia entre sujeto y verbo.

Objetivos Contenidos Actividades Materiales Duracion
especificos
1. Emplear la Lautilidad dela | Repaso de las Presentacién 5m
gramética gramética sesiones previas Power Point
contrastiva como | contrastiva para
una estrategia comprender L
para identificary | diferencias Contextualizacién. | Anexo 31 5m
solucionar gramaticales entre | Jueg0: ¢como se dice | (materiales) y
discordancias el bribri y el —__enbribriy Anexo 32 (folleto)
entre sujeto y cabécar con el cabécar?
verbo espafiol en el
grupo verbal A.nahms‘de las Presentacién 10 m
diferencias p 3
bribri/cabécar- ower Point
~ (Anexo 33)
espafiol en la
concordancia en el
grupo verbal:
persona y nimero
Identificar posibles Anexo 34 20m
transferencias del
bribri en la

concordancia en el
grupo verbal en
espafiol
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inmediata, con
énfasisen la
concordancia en el
grupo verbal

Discordancias al Anexo 35 20 m
interior del grupo
verbal y
mantenimiento de las
referencias
Juego: identificar y Presentacion 10 m
reparar discordancias | Power Point
en el grupo verbal (Anexo 36)
Receso (10 m)
2. Emplear la La utilidad de Discusion grupal: Anexo 37 10m
autorrevision adquirir la costumbres a Ja hora
como estrategia costumbre de de escribir. ;Quién
para mejorar el autorrevisarse debe corregir?
mantenimiento de
la concordancia
en el grupo verbal Exposicion sobre la | presentacién 15 m
autorrevision: Power Point
ventajas y consejos (Anexo 38)
para llevarla a cabo
Escritura de un texto | Equipo audiovisual 5
breve expositivo / Video® m
(luego de ver un
video)
Autorrevision Anexo 39 15m

7.4.1. Diario de la Sesién 3: Unidad 3

La tercera sesion de trabajo, correspondiente a la Unidad 3, tuvo lugar el sdbado 12 de

noviembre de 2016, en el Campus Sarapiqui de la UNA. Al igual que la primera sesion, el

horario era de 9:00 a.m. a 11:30 a.m. Para evitar atrasos, se les solicitd a los estudiantes por

53 Se presenté un fragmento del cortometraje Doble llave y cadena: El encarcelamiento de una ciudad (Jiménez,

2004).
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medio de mensajes de texto y correos electrénicos ser puntuales, solicitud que fue atendida

por estos, de modo que la clase esta vez inicié a la hora planeada.

A esta sesién asistié un estudiante que no habia asistido a las dos primeras. Considerando
esta situacion, se introdujo un pequefio resumen de los objetivos del curso-taller y de los
contenidos vistos las sesiones anteriores. El estudiante que se incorporé fue un elemento
positivo para el grupo, por sus aptitudes y actitudes en relacién con el tema de la redaccién

académica.

La clase continué con un ejercicio en el que, en parejas, los estudiantes debfan trabajar juntos
para asociar frases en bribri y cabécar con una posible traduccién en espafiol. Los colores
diferenciaban ambas lenguas: las frases bribri-espafiol tenian color verde y las frases cabécar-
espafiol eran de color amarillo. Ambos grupos de frases se entregaron en un sobre. De nuevo,
al inicio hubo alguna dificultad para la comprension de la tarea, debido a la falta de claridad
de las instrucciones. Sin embargo, luego de unos minutos, la tarea se comprendié bien y
resultd6 productiva. Los estudiantes colaboraron entre si y pudieron encontrar las
asociaciones. Para los estudiantes con mayor competencia en su lengua autéctona, fue mads

sencillo hacer esto.

El ejercicio se revisé en conjunto, para lo cual se empled una presentacién que mostraba los
pares de frases por cada lengua. Se les pidié a los estudiantes leer las frases en bribri y
cabécar. Los ejemplos se aprovecharon para explicar la diferencia entre el espafiol y el bribri
y el cabécar en cuanto a la concordancia entre entidades y verbos: mientras en espafiol hay
concordancia de persona y nimero, en bribri y cabécar el verbo no se flexiona para reproducir
las marcas de persona y nimero (ver apartado 5). Se explicé que esto podia “pasar” al espafiol
y provocar falta de correspondencia entre las entidades y los verbos. El ejercicio logro su

cometido, y se comprendi6 la idea.

Para variar un poco la dindmica de las sesiones anteriores, el ejercicio de identificacion de
discordancias entre sujeto y verbo se realizé en dos grupos y en la pizarra. Para los estudiantes
mas introvertidos fue un poco dificil trabajar juntos; para los més extrovertidos, no obstante,

la actividad resulté amena e, incluso, se rieron mucho mientras la realizaban.
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En la siguiente actividad se retomd el tema del mantenimiento de las referencias y la
importancia de la concordancia para ello. Luego de una breve explicacion se procedié a
realizar un trabajo en grupo, en el cual se debian identificar discordancias en un fragmento
de una redaccién y proponer una reescritura. La actividad se volvié a realizar en la pizarra,
lo que ayudé a dinamizarla. Algunos estudiantes realizaron esquemas con las ideas del
fragmento, con el fin de reorganizar el texto. Esto fue algo que se trabajé en las sesiones
anteriores, as{ que fue muy gratificante ver a los estudiantes poniendo en préctica lo
aprendido. Los textos reformulados resultaron bastante bien y la discusién posterior también
fue muy productiva, pues ellos mismos pudieron ver diferentes problemas de contenido y de

forma de los textos.

La primera parte se cerré con un pequefio juego (Anexo 32) en donde, en grupos, se
identificaban y reparaban discordancias en el grupo verbal. Cada grupo resolvio tres
fragmentos en un tiempo limitado (1:30 minutos). El juego gustd y fue una forma simple y
entretenida de revisar los contenidos vistos. Los tiempos, por otra parte, salieron segin lo

planeado.

Durante e] receso el profesor guia sefald el problema con las instrucciones al inicio de la
primera actividad. Ademds, aconsejé controlar un poco més a los estudiantes en las

actividades de grupo, para que las risas no interfirieran con el trabajo.

Al volver del receso se trabajé el tema de la autorrevisién. Para ello, se inicid con una
discusion grupal (Anexo 37), la cual sirvié para reflexionar sobre aspectos relacionados y
con la revisién y las expectativas que se tienen al respecto. También se toco el tema de qué
se hace con las revisiones: §,como se aprovechan? A esto sigui6 una breve explicacion sobre
estrategias para autorrevisar lo que se escribe, lo que era uno de los principales objetivos del

curso-taller. Se presentaron y discutieron algunas ideas.

Para poner esto-en préctica, se procedié a ver un fragmento de un documental costarricense,
Doble llave y cadena. Se pidié redactar un pequefio texto basado en alguno de los problemas
expuestos en el documental y, luego, se llevo a cabo una autorrevision ayudada por una tabla
que se les daba en el material (Anexo 39). El trabajo era individual vy los estudiantes se

esmeraron en él. Se tomaron su tiempo para planear el texto y escribirlo. A quienes redactaron
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més répidamente el texto se les indic6 que efectuaran la autorrevisién. Se comentd

brevemente el trabajo y se sali6 al almuerzo.

Esta sesion fue la que mejor funciond de todas. Los contenidos se comprendieron y se not6
un gran involucramiento en las distintas tareas. La variedad en la tipologia de actividades
ayudo: trabajo en conjunto, individual, grupal, en la pizarra, un juego, observacién de un
video. Se observ6, asimismo, un gran cuidado en las tareas de identificacidn, reescritura y
produccién. Lo negativo fue la falta de claridad de las instrucciones al inicio y la limitante
del tiempo, pues con més tiempo se hubiera podido profundizar més en la discusién de la

tarea de autorrevision.

7.5. Unidad 4. Los cliticos

La concordancia con los cliticos / Evaluacién Final
Duracion: 2,5 horas Cantidad de estudiantes: 8
Objetivo general:
Al finalizar la unidad el estudiante serd capaz de emplear estrategias de revisién de textos
académicos formales para lograr adecuacion en el uso de los cliticos.
Objetivos Contenidos Actividades Materiales Duracién
especificos
1. Valorar las La revision Ventajas y Anexo 40 10m
ventajas de la diferida para la desventajas de
revision mediata | revision del uso revisar luego de un
del uso adecuado de los tiempo
adecuado de los | pronombres
pronombres cliticos
cliticos Discusién basada 5m
en la actividad
anterior
Explicacion: los Presentacién Power 10 m
cliticos Point
Revisar la Anexo 41 I15m
adecuacion del uso
de cliticos en
textos. En grupos
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2. Valorar las
ventajas de la
revisién del uso
adecuado de los
pronombres
cliticos

La revisién
inmediata para la
revision del uso
adecuado de los
cliticos

Lluvia de ideas:
ventajas y
desventajas de la
correccién
inmediata

Reescritura
conjunta de un
fragmento de una
redaccién (el
profesor se
desplaza y ayuda a
revisar)

Pizarra

Anexo 42

Revisién grupal

5m

20m

10 m

Receso (10 m)

3. Evaluar la
incidencia de la
Intervencién

El reconocimiento
de los fendmenos
morfosintacticos
trabajados durante
la intervencién y
el uso de
estrategias de
correccién

Evaluacién grupal
revisar un texto
para detectar
inadecuaciones y
proponer
soluciones

Evaluacién
individual: revisar
el texto escrito al
inicio
(diagnéstico), para
identificar
inadecuaciones y
proponer
soluciones

Comparacién de
revisiones.
Discusidn grupal

Discusién de cierre

Presentacién Power
Point

Instrumento de
evaluacién final
(Anexo 8)

Instrumentos de
evaluacion inicial y
final (Anexos 7y
8)

Anexo 43

25m

20 m

10 m

10m
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7.5.1. Diario de la Sesion 4. Unidad 4

La altima sesién se realiz6 el sabado 12 de noviembre de 2016 en el Campus Sarapiqui de la
UNA. La sesidn inicié con una discusién grupal sobre las ventajas y las desventajas de la
revisién mediata, o sea, la revisién que se efecttia luego de un tiempo de haber escrito el
texto. El estudiante que se incorpor6 esta segunda semana, el ES, fue quien llev6 la iniciativa
en Ja discusién —como lo hizo a lo largo de las dos sesiones en las que particip6— Las
preguntas al final de esta actividad (Anexo 40) funcionaron bien para enfocar lo que
interesaba resaltar: la revisién del texto, las relaciones de concordancia (especialmente en los

cliticos), la organizacién de las ideas, la claridad de] texto.

La siguiente tarea consist{a, como otras veces, en identificar discordancias (esta vez en los
cliticos) y, posteriormente, proponer una solucion. Se pedia, en esta linea, prestar atencién al
mantenimiento de las referencias, pues ello ayudaria a identificar las discordancias. La
actividad funcioné; no obstante, en este momento los estudiantes ya estaban algo cansados:
se habia trabajado toda la mafiana y el almuerzo habia pasado hace poco. Debe recordarse,
ademaés, que el periodo era fin de ciclo lectivo, asi que posiblemente también habia cansancio
acumulado. Otro posible factor de la reaccién de los estudiantes podria ser que el ejercicio
ya se habia repetido de forma similar varias veces, por lo que pudo resultar repetitivo. En
este punto, el profesor observador advirtié en una nota esta situacién, lo que sirvié para tratar

de realizar la revisién més rapidamente.

Luego de revisar el ejercicio anterior se realizé una lluvia de ideas grupal sobre las ventajas
y desventajas de la revisién inmediata. Los estudiantes participaron, aunque poco. En todo
caso, se logré apuntar lo que interesaba. Esto sirvié de predmbulo al dltimo ejercicio en
conjunto: revisar un fragmento y proponer una reescritura (Anexo 42). Se anunci6 que era el

Gltimo ejercicio en parejas, y esto ayudé a motivar a los estudiantes.

Durante el trabajo se fue a donde cada pareja estaba trabajando para supervisar el proceso y
colaborar en la discusién. Esto permitié observar el desarrollo de la actividad y sus
resultados. Por ejemplo, se observé que hubo una buena retroalimentacidn entre estudiantes:
estos discutian sobre sus puntos de vista y evaluaban distintas alternativas de reescritura.
También se noté que se le prestdé mucha atencién al proceso de reorganizacién de la

informacién, lo que evidencia que el trabajo de concientizacidén sobre las caracteristicas del
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texto académico dio resultados. Los textos reelaborados, por consiguiente, mostraban una
mejoria notable en la “hilacidn” de las ideas. La atencidn se centrd menos, sin embargo, en
los aspectos gramaticales, aunque si se les prestd atencidn. Para ayudar en este punto, se les
indicaba a los estudiantes cuando habfa alguna discordancia que estaban dejando pasar. La

revisidn del trabajo se realizd, como se explico, de forma individual con cada grupo.

Después del receso se regresé para la Gltima parte, la evaluacién y discusion finales. Por la
hora que era y el cansancio del dia, se decidié pasar directamente a la tarea final, que
funcionaba a Ja vez como evaluacién final (Anexo 8). Esto, por otra parte, permitié contar
con més tiempo, lo que beneficié el trabajo. El trabajo se llevd a cabo de forma individual,
al igual que en la evaluacién inicial. El profesor, tal como en la primera evaluacién, se

desplazo donde los estudiantes en caso de dudas.

Durante la tarea final se observé como algunos estudiantes realizaron borradores y tomaron
notas en sus cuadernos antes de empezar a escribir en limpio; o sea, hubo un trabajo
importante de andlisis del texto e identificacién de sus aspectos positivos y no tan positivos.
Otros estudiantes, por otro lado, optaron por escribir el texto de una vez y hacer cambios
sobre la marcha. En eso se puede apreciar diferentes hébitos de escritura. Se notd también,
en general, una mayor soltura en la realizacién del ejercicio, en comparacion con el primero

que se habfa realizado.

Pese a que se dio un poco mds tiempo del previsto originalmente, se observg que podria darse
alin mds, para que haya menos estrés por este factor. Durante la elaboracién del ejercicio los
estudiantes podian consultar Jos materiales y sus notas, lo que enriquecio la tarea. Algo que
no se pudo constatar y que podria agregarse en un trabajo posterior es el proceso de

autorrevision; es decir, el instrumento podria afinarse para incluir esta actividad.

Una vez que se concluyd la actividad, se pasé a repartirles a los estudiantes sus evaluaciones
iniciales para que pudieran comparar ambos trabajos. Esto fue muy interesante, ya que los
mismos estudiantes pudieron darse cuenta de la diferencia y cobrar més conciencia del efecto
de la intervencién didéctica. Posteriormente, se realizé una discusidn grupal de lo que habian
visto. En general, los estudiantes notaron un aumento en la conciencia de diferentes aspectos
del fragmento, como la organizacion de las ideas. También hubo mayor cuidado en el proceso

de escritura y una mayor preocupacion por producir un texto de calidad.
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Para concluir, se efectud una puesta en comtn de las opiniones luego del trabajo realizado
(Anexo 43). Todos los estudiantes encontraron Gtil el curso y afirmaron que les ayudaria en
el futuro. Se rescatd que las diferentes estrategias les podian ser Gtiles para mejorar sus textos
y que ya sabfan mejor a qué prestarle més atencioén. En el apartado de resultados se incluye
un cuadro que se construyd con las conclusiones de los estudiantes. Dos conclusiones podrian
brindar una mejor idea de lo que se logrd con la aplicacién del proyecto: “tiene su ciencia” y
“uno es su propio profesor”. Entonces, se logrd una mejor comprension de las complejidades
propias de la escritura académica y se foment¢ la idea de ser autosuficiente, de aprender a

ser uno mismo el primer revisor-evaluador de lo que se escribe.

Mas alld de esta generalizada satisfaccién por el trabajo, se puede anotar que efectuar dos
sesiones el mismo dia resultd algo cansado para todos. Ademads, fue notorio que no alcanza
el tiempo para hacertanto como lo que se habja pensado originalmente, por lo que convendria

dosificar mejor el trabajo.
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CAPITULO III: RESULTADOS

8. Resultados

En este capitulo se presentan y discuten los resultados obtenidos mediante la comparacién de
los instrumentos de evaluacién inicial (Anexo 7) y final (Anexo 8). Ambos instrumentos
contemplaban dos tareas: en primer lugar, identificar los aspectos bien logrados y los que
debfan ser mejorados en un fragmento de una redaccién (tomada del corpus de textos escritos
por estudiantes bribris y cabécares); en segundo lugar, reelaborar el texto tratando de
mejorarlo. Se presentan primero los datos de la primera evaluacién y, después, los de la
segunda. Posteriormente se discuten los resultados a la luz de ambas tareas. Por Gltimo,
también se considera lo observado durante la aplicacién de la propuesta didédctica —lo cual,

en su mayoria, se expuso en los diarios (Capitulo II)—.

En los siguientes apartados, solo se contemplan las evaluaciones de cinco de los ocho
estudiantes que participaron en el proyecto debido a que, como se indico en el apartado 6.1.2.,
tres estudiantes no realizaron la evaluacién final. Se hace referencia a cada estudiante
mediante la letra mayiscula ‘E’ y un nimero, €l cual coincide con la informacién presentada

en el Cuadro 5 (apartado 6.1.2.).

8.1. La evaluacion inicial

La evaluacion inicial se aplico al inicio de la primera sesién de trabajo. En los siguientes
apartados se presenta la informacién obtenida en las dos tareas que contemplaba el ejercicio:
identificar aspectos bien logrados y que debian mejorarse, por un lado, y reescribir el

fragmento dado, por otro lado.

8.1.1. La columna “Aspectos bien logrados”

En general, los estudiantes escribieron menos comentarios en esta columna (3 en total) que
en su contraparte de aspectos por mejorar (12 en total). Ademds, tres de los cinco estudiantes

no escribieron nada en este espacio. Esto se puede deber a que, como menciona Cassany
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(2014), existe la tendencia, cuando se eval(an redacciones, a enfocarse en los “errores” y
prestarle poca atencién a lo que estd bien. Por otra parte, al tratarse de un ejercicio realizado
antes de iniciar el trabajo, pudo haberles resultado dificil a los estudiantes entender qué se
estaba pidiendo (como se acot6 en el apartado 7.2.1.). Otra posibilidad, que no excluye las
dos anteriores, consiste en que los estudiantes no hayan conocido cudles caracteristicas

deberia tener un texto académico y, entonces, hayan preferido abstenerse de escribir.

Lo que se rescata como aspectos bien logrados es la buena ortografia (“buena ortografia”
El), el léxico empleado (“algunas palabras” E3) y las ideas expuestas (“ideas en algunos
casos” E3). No se especifica —lo que, como se verd, es una limitacidn encontrada en el
instrumento— con exactitud qué se entiende en cada caso por lo que se dice, pero al menos
esta informacién permite formarse una idea de lo que puede ser; por ejemplo: “ideas en
algunos casos” evidencia un interés por la presentacion de las ideas, aunque el comentario
no permite deducir cuéles son los criterios de valoracién empleados ni identificar en el texto

las ideas que se consideran “buenas”.

Llama la atencidén que también se rescate la buena ortografia, uno de los componentes en los
que més se insiste durante la educacion primaria y secundaria. Se reconoce, en consecuencia,
]a importancia de poseer buena ortografia en el registro escrito formal. Por su parte, la alusién
al 1éxico: “algunas palabras” puede relacionarse con el empleo de palabras propias de
contextos formales, como: perjudica, empleo, curriculo. Se supone que en un texto formal-
académico es esperable encontrar un Iéxico mds elaborado que en situaciones informales, y

eso parece ser o que estd siendo identificado por el E3.

Sin embargo, la norma en esta evaluacidén fue la falta de comentarios. Esto se puede
interpretar, como se mencion¢ anteriormente, como una predisposicién a destacar lo negativo
por sobre lo positivo: se centra la atencion en los aspectos mal logrados y, por este motivo,
se generaliza esta percepcidn acerca del texto. Suponemos, por otra parte, que los estudiantes
no contaban con criterios claros sobre cudles aspectos caracterizan un texto académico bien
logrado vy, por lo tanto, era dificil emitir un criterio positivo sobre el fragmento presentado.

Los comentarios que realizaron los estudiantes son los mostrados en el péarrafo anterior.

Estos resultados reafirman uno de los objetivos del proyecto: brindarles herramientas a los

estudiantes para que puedan revisar sus textos. Si se sabe cudles caracteristicas son deseables
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en un texto académico, es posible tomar decisiones de redaccién que encaucen el texto hacia
la adecuacién respecto de tales caracteristicas. Ademads, el fijar la atencién en lo “bien
logrado” pretende producir actitudes positivas hacia la redaccién y revisién de textos

académicos.

8.1.2. La columna “Aspectos que deben mejorarse”

Como ya se seflalo, la utilizacidn de este espacio fue mucho mayor que el de aspectos bien
logrados. Todos los estudiantes escribieron al menos un comentario en el que sefialan que al
texto le falta claridad en sus ideas. Por ejemplo, hay comentarios contundentes, como “Creo
que no tiene una sola idea clara” (ES), u otros en los que se sefiala el problema sin realizar
otras aclaraciones: “Organizacién de las ideas” (E1). Por consiguiente, la evaluacién que
realizaron los estudiantes se enfocé principalmente en un nivel macro, en el contenido que
se espera que comunique el texto. Las fallas que presenta en fragmento en cuanto a claridad

fueron notorias para todos los estudiantes.

Con todo, cuando los estudiantes reescribieron el texto, en su mayoria no modificaron de
forma significativa la organizacién del fragmento original, lo que deja entrever que, si bien
el texto resulta poco claro, tampoco es imposible de comprender. En la evaluacién final se
aprecia un cambio de percepcién respecto de ese elemento positivo: aunque el texto no es el
mejor en términos de redaccidn, sf explicita su contenido y permite comprender, aunque sea

a nivel general, el hilo de la argumentacién.

El otro aspecto que fue més comentado en esta evaluacién fue el 1éxico, ya sea para promover
la no repeticién de palabras y el consiguiente empleo de sinénimos como para sugerir la
supresion de palabras o, incluso, ideas. Dos estudiantes llaman la atencién sobre la repeticion
de palabras: “Evitar palabras repetidas” (E1) y “Cambiar palabras por otras. Sinénimo” (E3).
No obstante, en el fragmento dado la repeticién de palabras no es un algo comin. A falta de
una indicacién més precisa de a cudles repeticiones se hace referencia, el comentario parece
traslucir una idea comun en los cursos de redaccidn tradicionales: no repetir palabras.

Cualquier repeticion se ve, entonces, como un mal que hay que evitar a toda costa.
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Relacionado con lo anterior, en dos ocasiones se sugiere la supresiéon como una forma de
mejorar el texto: “Quitar palabras innecesarias” (E3) o “(ideas) palabras de mas ideas
repetida” (E2) —notese la discordancia entre sustantivo y adjetivo en este Gltimo comentario—
. Resulta interesante que se reconocen elementos ociosos o con poco contenido informativo,

y, ante esto, se sugiere recortar lo innecesario, lo cual es una estrategia apropiada.

Por otra parte, un estudiante (E2) sefiala que la utilizacién de las comas (la puntacién) es un
problema. Este estudiante, de hecho, agregd una coma al texto dado. A pesar de que la
puntuacién en el fragmento no es la mejor, solo se document6 un comentario al respecto. La
puntuacién es un componente que por si solo ameritaria un trabajo; por ejemplo, no varié
significativamente en las reescrituras: se siguié el mismo patrén de un pérrafo conformado

por oraciones separadas solo por comas.

Hubo otras dos observaciones aisladas. Una fue sobre la concordancia: “no hay
concordancia” (E4); sin embargo, no se puede afirmar con certeza que se esté haciendo
referencia a la concordancia gramatical de persona, nimero y género, pues no se cuenta con
més informacién. Finalmente, el mismo estudiante nota una falta de informatividad por

cuanto no se menciona el nombre de ningin lugar en el texto: “El lugar dirigido” (E4).

Todos los estudiantes mencionaron al menos un aspecto por mejorar —algunos anotaron hasta
tres—. Su atencién se centrd en la organizacién global del texto (la exposicion de las ideas) y
en el tema de la repeticion de palabras. La atencién a aspectos gramaticales, al menos en los
comentarios, es practicamente nula. Lo anterior evidencia la utilidad del curso-taller
disefiado, puesto que su objetivo consistfa precisamente es concientizar a los estudiantes
acerca de los problemas de concordancia presentes en sus textos y en brindarles estrategias

para revisar y mejorar esas inadecuaciones gramaticales.

En el siguiente apartado se evalta si en la reescritura se repararon o no las inadecuaciones de
concordancia presentes en el fragmento dado, asf como otras inadecuaciones relacionadas

con caracteristicas especificas de los textos académicos.
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8.1.3. La reescritura

Para efectos de este trabajo, solo se prestard atencion a los siguientes aspectos: relaciones de
concordancia, objetivacién del texto, mantenimiento de las referencias (cohesién),
organizacion del texto. Otros aspectos como la puntuacién o la ortografia quedan, por lo
tanto, fuera de las observaciones que se realizardn. Por cuestiones de tiempo, no todos los
estudiantes reescribieron los dos pérrafos del fragmento dado: tres solo trabajaron con el

primer pérrafo.

8.1.3.1. Las relaciones de concordancia

En este apartado interesa tanto evaluar cudles discordancias fueron reparadas como
identificar cuéles otras aparecen en la reescritura. Lo primero permite formar una idea de qué
tanto se identificaron estos problemas de la estructura gramatical; lo segundo permite
entender cudles discordancias serfan mds propias de la variedad de espafiol de estos

estudiantes, pues aparecen de “forma natural” en el gjercicio.

Para evaluar la identificacién y correccién de las discordancias que estaban presentes en el

fragmento con el que se trabajd, primero vamos a enlistarlas:

1. “Existe un gran problema con la juventud la gran mayoria no logra ganar las pruebas de

bachiller y se quedan estancados”

En este primer caso, el sustantivo colectivo ‘juventud’ parece ser €l principal responsable de
las discordancias observadas. Por el significado colectivo, se pluraliza el verbo (“se quedan™),
y por su cardcter genérico, se le da marca de género masculino al complemento predicativo
‘estancados’. La distancia entre e] referente ‘juventud’ y lo que se predica de este también
podria contribuir a la discordancia; esto es, se puede pensar que se perdié el referente y lo
que se rescato fueron sus rasgos semanticos mas destacados: la pluralidad y genericidad. Este
tipo de discordancias se ha conocido con el nombre de concordancia ad sensum, y se produce

en sustantivos “con morfologia singular pero con semadntica plural” (Sanchez 2007: 210). Se
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trata, por otra parte, de una discordancia comin en cualquier hablante de espafiol, como se

observa en el estado de la cuestién elaborado al respecto por Sénchez (2007).

En los textos reescritos se observan distintas soluciones. Por ejemplo, el E1 —y lo mismo se
observa en la reescritura del E2— suprimi la parte “se quedan estancados”, pero, entonces,
agreg6 el morfema plural -n al verbo ‘lograr’: “con la juventud, la mayoria no logran ganar
las pruebas de bachillerato”. Por lo tanto, el peso semantico del sustantivo colectivo se
muestra méds importante que el rasgo formal de la concordancia. No obstante, esto no se
observa en todos los casos. Otros dos estudiantes (E3 y E4) también suprimieron “se quedan
estancados”, pero no pluralizaron el verbo lograr; por ejemplo: “con la juventud, la gran
mayoria no logra ganar las pruebas de bachiller” (E4). El E5, por su parte, opté por modificar

el referente y hacerlo plural: “muchos jévenes no logran pasar las pruebas de bachillerato”.

Una segunda discordancia es la siguiente:

2. “mejores curriculo”

Esta discordancia de niimero podria deberse a un desconocimiento de la formacién de plural
de la palabra ‘curriculo’. A excepcion de un estudiante, todos suprimieron esta referencia,
pues la alusién a poseer titulos parece que fue considerada una referencia lo suficientemente
clara respecto del objetivo de destacar el valor de los titulos académicos para conseguir un
trabajo en la sociedad actual; por consiguiente, se suprimié la parte que presentaba la
discordancia, posiblemente, por considerarla redundante o innecesaria. Un estudiante, sin
embargo, no modificé la seccién ni repard la discordancia: “otras personas de otros lugares

llegan con mejores curriculo” (E2), lo que indica que pasé inadvertida para él.

3. “los pocos puestos de trabajos”
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En todas las reescrituras se repara esta discordancia. La mayorfa de los estudiantes (tres en
total), elimina el morfema plural -s de ‘trabajos’: “consiguen los pocos puestos de trabajo”
(ES). El E1 sustituye la alusién a los puestos de trabajo por el concepto més general de
‘empleo’: “Personas de otros lugares o con titulos ganan el empleo”. Por tltimo, un
estudiante utilizé la forma singular ‘el puesto de trabajo, lo que, no obstante, produce un
problema de comprension, ya que se introduce un elemento muy especifico, conocido —de
ahi que se utilice el articulo definido e/—sin que se haya hecho ninguna mencidn antes: “otras

personas obtienen el puesto de trabajo” (E2). Cabria preguntar: ;cual puesto de trabajo?

Los estudiantes solucionaron, en su mayoria, las discordancias del texto original, ya fuera
mediante supresién, reformulacién o ajustes en los rasgos gramaticales de las palabras. Sin
embargo, esto no ocurrié siempre, lo cual muestra que en tales casos las discordancias no
fueron reconocidas como un. problema por mejorar. Ademas, no se puede afirmar que se
hayan reconocido las discordancias como tales, puesto que las modificaciones sefialadas
podrian deberse a criterios relacionados con el contenido. De hecho, porlo observado durante
el curso-taller, consideramos que antes del trabajo los participantes no le prestaban mayor

atencion a la concordancia.

Antes de ocuparnos de las discordancias encontradas en la reescritura del texto, vamos a
comentar otras que aparecieron en los comentarios de los aspectos bien logrados y por
mejorar. La aparicién de discordancias aqui constituye una evidencia de que estas forman
parte de la variedad de espafiol de los estudiantes con los que se trabajé —y por lo tanto de
sus comunidades—. Por ejemplo, en uno de los comentarios del E2 en la seccién de “Aspectos

que deben mejorarse”, se lee lo siguiente: “Cambiar algunas palabras por otro”. En este

ejemplo, hay una discordancia de género y numero: otro en lugar de otras. Otro caso es el

siguiente: “ideas repetida” (E3), con discordancia de nimero en el adjetivo repetida.

En el gjercicio de reescritura, por otro lado, se observé que, cuanto més se reformuld el texto,
se produjo una mayor presencia de discordancias. Este hecho resulta significativo por cuanto
deja entrever que estos fendmenos estarian realmente presentes en la variedad de espafiol de
las comunidades de estos estudiantes, al menos en los registros menos cuidados; por ejemplo:

“y tener buenos profesores que capacite a los Estudiantes” (E3). Lo anterior ratifica la utilidad

que podria tener nuestra propuesta, pues mediante un incremento de la conciencia sobre el
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requisito formal de la concordancia en espafiol y del aprovechamiento de la revision es

posible mejorar los textos en ese aspecto.

Sin embargo, hay casos de textos en los que todas las relaciones de concordancia (de género,
niimero y persona) se establecen adecuadamente, aun en textos con multiples oraciones

subordinadas. El siguiente texto del E4 sirve como ejemplo:

Existe un gran problema con la juventud, la gran mayoria no logra ganar las pruebas de
bachiller lo cual perjudica mucho, debido a que los pocos empleos existentes en la region
requieren un tftulo universitario o al menos el bachiller y al no contar con dichos requisitos las

personas preparadas academicamente y de otros lugares les ganan el puesto de trabajo.

El texto reescrito del E4 fue el inico en el que no hubo discordancias, lo cual sugiere una
mayor atencién a la forma por parte de este estudiante durante la resolucién de la tarea.
Asimismo, se puede vislumbrar la complejidad del fenémeno: las discordancias aparecen
algunas veces, pero otras veces no, aun en contextos similares y en un mismo sujeto. Un
analisis méas detallado sobre €l espafiol de comunidades bribris y cabécares es necesario para
contar con un mejor conocimiento al respecto. Volviendo a la evaluacién inicial, un caso
opuesto al del B4 lo constituye la siguiente muestra del E3, la cual presenta diversas

discordancias:

La juventud que hay hoy en dia no logran ganar la prueba de bachiller y eso hacen que ellos
mismos se perjudiquen, ya que para tener un empleo se necesita tener titulo universitario o ser

bachiller, en estos casos es en donde otras personas obtienen el puesto de trabajo, que pueden

ser para los mismos habitantes de la zona,

Para esto se debe mejorar en el campo academico, y tener buenos profesores que capacite a los

Estudiantes.
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Ademas de la discordancia entre el colectivo ‘Juventud’ y el verbo ‘logran’, aparece una entre
el determinante neutro ‘eso’ y su verbo ‘hacen’. El hecho de tener en el discurso un referente
plural (no explicitado) “los jévenes” puede explicar la conjugacion plural de ‘hacen’. Las
otras dos discordancias se presentan en construcciones de relativo: “que pueden” (el puesto
de trabajo) y “que capacite” (buenos profesores). Las distintas discordancias muestran lo
complejo del tema, pues podrian deberse a la pérdida de referentes, a cuestiones seménticas

como el sentido plural del colectivo ‘juventud’ o a la misma variedad de espafiol.

Nétese que las partes en las que aparecen las discordancias —a excepcién de la primera—

fueron reformuladas. Algo similar se observa al final del texto del E3: “muchas personas se

quedan desempleada”. En el siguiente fragmento del E1 también se aprecia una discordancia

en la palabra ‘otro’: “los maestros no tienen interes de ensefiar, a diferencia de otro del mismo

pueblo”.

En el caso anterior, la distancia entre el referente y lo que se predica de él puede ser un factor
por considerar, pues la causa del problema podria ser la pérdida del referente. Este factor

parece ayudar a explicar el siguiente ejemplo: “las propias personas de la region no logran

competir en el &mbito laboral, se ven opacados” (E5).

La sintesis realizada sobre las discordancias de género, persona y ntiimero indican que no
fueron identificadas en todos los casos ni desaparecieron en la reescritura, salvo en el texto
del E4, como ya se sefial6. Tanto el énfasis en el contenido como la poca conciencia sobre
esta inadecuacion gramatical en los textos académicos pueden explicar este hecho. En todo
caso, se confirmo la presencia de discordancias en el espaiiol de los estudiantes. Queda por
ver de qué forma pudo haber incidido la instruccion en las tareas de identificar y reparar

discordancias.

8.3.1.2. La objetivacién del texto

Uno de los aspectos que interesaba trabajar en el curso-taller era el hecho de que los textos
académicos se caracterizan por su objetivacion, o sea, por presentar la informacién de una
forma neutral, no mediada por la percepcién personal (o al menos no expresada en estos

términos). Debe recordarse que, aunque este tema no se relaciona con la concordancia, sf
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forma parte de los requisitos deseables de un texto académico (Montolio y Santiago 2014);
y, ademads, fue un déficit encontrado en las redacciones que se utilizaron como diagnéstico
(apartado 6.3.1.6.). Se incluy6, en suma, por el marco en el que se engloba el proyecto: los

textos académicos.

El fragmento original con el que trabajaron los estudiantes presentaba pasajes claramente
subjetivos: “se quedan estancados y eso perjudica mucho”, “o por lo menos el bachiller”, “les
ganan los pocos puestos de trabajos”, “Lo més triste”, etc. En el ejercicio de reescritura, los
textos se objetivaron, ya sea mediante supresion o reelaboracion. En el siguiente ejemplo se
suprime “se quedan estancados”, presente en el texto original: “Existe un gran problema con
la juventud, la mayoria no logran ganar las pruebas de bachillerato y esto perjudica mucho”
(E1). La supresién favorece la objetivacién, pues ‘esto’ hace referencia al problema

educativo y, entonces, “perjudica mucho” se lee a partir de esa idea y no a partir del

comentario “se quedan estancados”.

En el siguiente ejemplo se reformula la idea: “porque los pocos empleos que existen en esa
regién requieren de algun titulo en la universidad o por lo menos el bachiller”. No solo se
elimina “o por lo menos”, sino que la informacién se reelabora: “ya que para tener un empleo
se necesita tener titulo universitario o ser bachiller” (E2). Nétese, ademas, el uso del ‘se’
impersonal, recurso caracteristico de objetivacién. Lo anterior evidencia que existia

conocimiento previo sobre este aspecto.

Pese a esto, en los textos hay algunas marcas de subjetividad, como el siguiente comentario:
43 - : = 5 T :

los maestros no tienen interes de ensefiar, a diferencia de otro del mismo pueblo que talvez
si intere ensefiar mejor” (E1). El comentario es muy similar al del texto original, pero, como
se observa, no se considerd necesario objetivarlo. Por lo tanto, los textos mejoran, pero no se

eliminan los elementos subjetivos del todo.

8.3.1.3. El mantenimiento de las referencias

Este aspecto se relaciona directamente con algunas discordancias (como las encontradas o en

los cliticos o en palabras con referentes distantes) y, en otro nivel, con la falta de organizacién
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de las ideas. El mantenimiento de las referencias no solo garantiza la cohesion textual, sino
que tiene implicaciones en la informatividad: ideas completas y desarrolladas.

Como ya se menciond, los siguientes ejemplos se deben a una desatencion del referente

“Juventud’: “Existe un gran problema con la juventud, Ja mayoria no logran ganar” (E1), “La

juventud que hay hoy en dia no Jogran ganar la prueba” (E3). Si bien el significado plural del
colectivo ‘juventud’ induce la discordancia, también es cierto que se descuida la referencia

y, en consecuencia, la conjugacién del verbo.

Por otro lado, un ejemplo de ideas esbozadas, sin llegar a desarrollarse, es el siguiente: “Son
pueblos olvidados, no hay buena educacién, los maestros no tienen interes de ensefiar, a
diferencia de otro del mismo pueblo que talvez si intere ensefiar mejor” (E1). El no
desarrollar las ideas ocasiona un problema de informatividad, ya que no se aporta la

informacién suficiente para justificar la presencia de dichas ideas en el escrito.

También se encontraron casos de pérdida de referencias. En el siguiente ejemplo el clitico

les carece de un referente con la caracteristica ‘pluralidad’:

Existe un gran problema con la juventud, la gran mayoria no logra ganar las pruebas de
bachiller lo cual perjudica mucho, debido a que los pocos empleos existentes en la region
requieren un titulo universitario o al menos el bachiller y al no contar con dichos requisitos las

personas preparadas academicamente y de otros lugares les ganan el puesto de trabajo. (E4)

Como se aprecia, les deberfa remitir a un referente plural, como los estudiantes que no logran
ganar las pruebas de bachillerato; no obstante, al inicio del parrafo solo aparece el referente
‘la juventud’. Lo que parece ocurrir es que no se completo la construccidn partitiva ‘la gran
mayoria’ [de los jovenes / los estudiantes], y, en consecuencia, les carece de un referente
explicito en el texto. Aqui se combina el hecho de hacer explicito el elemento aludido y la
lejania del clitico respecto de su referente. De nuevo el problema se relaciona con el

significado plural del colectivo ‘juventud’.
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Los problemas encontrados en este primer ejercicio se deben, en su mayoria, a falta de
atencidn respecto del colectivo ‘juventud’ y de la pérdida de la referencia inducida por la

distancia entre el referente y los elementos con funcién anaférica, por ejemplo Jes.

8.3.1.4. Organizacion de las ideas

Este es el aspecto mds global, y tiene que ver con la distribucién de la informacién. La
mayoria de los comentarios de aspectos por mejorar se centraban en problemas con la
exposicion de las ideas (apartado 8.1.2). Los textos resultantes se preocupan por mejorar este
punto. La reescritura del E5S muestra una buena organizacién secuencial de] texto, que sigue,

no obstante, la linea del fragmento original:

Existe una gran problemética en la regién de Talamanca y es que muchos jévenes no logran
pasar las pruebas de bachillerato y por ende se quedan sin conseguir el titulo que les permita
acceder a la educacion universitaria. Por esta razdn las propias personas de la regién no logran
competir en el 4mbito laboral, se ven opacados por personas externas de la region las cuales
consiguen los pocos puestos de trabajo que brinda la zona, ya que estos si cuentan con titulos
que los respaldan.

Pese a no variar considerablemente la propuesta del fragmento original, en este texto destaca
el empleo de conectores, como: y es que, por ende, por esta razdnm, ya que, los cuales
cohesionan el escrito y evidencian una preocupacién por lograr un texto organizado. El
resultado, no obstante, no fue el mejor en todos los casos. Quizas por una cuestion de falta
de tiempo, el segundo parrafo del El parece poco acabado y organizado: “Son pueblos
olvidados, no hay buena educacidn, los maestros no tienen interes de ensefiar, a diferencia de
otro del mismo pueblo que talvez si intere enseflar mejor”. Se enumeran algunas ideas, pero

no se desarrollan ni se articulan de buena forma.

Los dos ejemplos ofrecidos muestran extremos. Sin embargo, y como se menciond
anteriormente, la mayorfa de los estudiantes realizaron cambios minimos en la organizacion

del fragmento original, lo que dio como resultado reelaboraciones similares a la del E2:
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Existe un gran problema en la juventud, la gran mayoriano logra ganar las pruebas de bachiller
y eso perjudica mucho, porque los pocos empleos que existen en esa regién requieren de algiin
titulo universitario o por lo menos el bachiller del colegio y al no tenerlo otras personas de
otros lugares llegan con mejores curriculo y les ganan los pocos puestos de trabajo debido a su

falta de formacion academica muchas personas se quedan desempleada.

Al igual que el original, este fragmento se construye como una sola oracién: no hay puntos
y aparte en todo el parrafo. Pese a que la puntuacién no fue considerada en nuestro trabajo,
si debe anotarse que la adecuada segmentacién de los textos incide significativamente en la
organizaciény legibilidad de los escritos®’; por consiguiente, una mejor puntuacion mejoraria
el texto. También, como el texto original, el parrafo del E2 inicia afirmando la existencia de
un problema de la juventud (indocostarricense): el no aprobar las pruebas de bachillerato, y
luego se ocupa de exponer una consecuencia, a saber, el desempleo causado por la falta de
un tftulo universitario que brinde mejores oportunidades laborales. Salvo algunas leves
reformulaciones y la supresion partes especificas, no se observa un cambio significativo en

la organizacién del texto, lo que sugiere que no se considerd que hubiera mucho por rectificar.

En sintesis, en esta primera evaluacion la forma de presentar las ideas no cambi6é mucho en
comparacién con la del fragmento dado, a pesar de que la organizacién fue el aspecto que la
mayoria indic6 que se debia mejorar (apartado 8.1.2). La comparacién con los textos de la
evaluacion final permite ver un mayor trabajo de reelaboracién textual en este punto y, por

lo tanto, un cambio en la percepcién que podemos atribuir al curso-taller.

8.2. La evaluacién final

La evaluacion final (Anexo 8) fue basicamente la misma que la evaluacién inicial: identificar
aspectos bien logrados y mal logrados, y proponer una reescritura de un fragmento de una
redaccién (el mismo fragmento de la evaluaci6n inicial). En los siguientes apartados se

expone la informacién observada en la resolucion de la tarea.

€ Séanchez (2004: 237), siguiendo la propuesta de Figueras (2001), menciona lo siguiente: “La funcién
primordial de los signos de puntuacién consiste en segmentar los bloques informativos que conforman e] texto,
con lo cual se convierten en verdaderas guias y facilitadores de la comprension del discurso en su totalidad”.
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8.2.1. Apartado “Lo que estd bien”

Dos estudiantes dejaron vacio este espacio (pero hicieron lo mismo en el apartado “Lo que
hay que mejorar”). Esto puede deberse a falta de interés por la tarea previa y mas interés por
la reescritura. En el caso de los estudiantes que si escribieron comentarios, se tiene el
siguiente resultado: siete comentarios de aspectos por mejorar y tres de aspectos que estdn
bien. Dos de los estudiantes que comentaron aspectos positivos habian dejado el espacio en
blanco en la evaluacién inicial; es decir, se produjo en esos casos una mayor atencién y

reconocimiento de lo positivo en la tarea de revisidn.

Lo que mds rescatan como positivo los estudiantes es el hecho de que se puede entender, al
menos, una idea general; o sea, es posible identificar €l tema y comprender qué se quiere
decir al respecto, aunque la exposicién de las ideas no sea la mejor: “Tiene o da la idea” (E1)
o0 “tiene buenas ideas™ (E5). Este cambio en los comentarios nos lleva a pensar que se mejord,
aunque sea ligeramente, la actitud positiva hacia la revisién. El reconocer esto, ademds,

constituye el primer paso para el trabajo posterior: la reescritura.

E] otro elemento destacado como positivo fue, nuevamente, la buena ortografia (E1). Hay
que agregar que el estudiante que notd esto fue el mismo que lo habfa hecho en la evaluacién
inicial. En este caso se observa que la diferencia con la primera evaluacién la hace el
considerar como positivo €l hecho de que el texto ofrezca ideas que permiten delinear un

texto en particular.

8.2.2. Apartado “Lo que estd mal”

Como se mencion6, dos estudiantes (E2 y E4) no escribieron nada en este espacio, asf que el
punto de comparacién lo constituyen los otros tres estudiantes. Las observaciones son muy
variadas. Un estudiante dividi6 sus observaciones en dos: una para cada parrafo. Del primero
se dice que “se puede especificar mucho mejor”, pensémos que se refiere a la informacion;
del segundo, se cuestiona la unidad temaética: “tiene dos ideas que se pueden plasmar un
pérrafo cada uno”. Llama la atencién el buen criterio sobre el segundo parrafo, pues se detecta
la falla en el texto y se sugiere una buena forma de solucionar el problema. Ambos aspectos

se trabajaron durante las sesiones.
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El E1, por otra parte, realiza una alusién muy general “organizacién de las ideas”. El
comentario es idéntico al realizado en la primera evaluacidn, aunque se podria suponer que
en la segunda evaluacién se contaba con mejores criterios para afirmar eso. Por tltimo, el E3
—quien no habfa sefialado nada en la evaluacién inicial- comenta lo siguiente: “hay que
mejorar aspectos de concordancia y relaciones de ideas, as{ como tambien su correcta forma
de emplearlo”. La alusidn a la concordancia hace referencia directa al contenido del curso-
taller; lo mismo puede decirse sobre las “relaciones de las ideas”. Con todo, no fue posible
salvar la tradicion purista en la percepcion de los estudiantes, ya que se habla de una “forma
correcta” de utilizar los elementos destacados. Se observa, entonces, una incidencia del
curso-taller en los comentarios, aunque se nota un resabio de la manera tradicional en la que

se trabajan temas de morfosintaxis en la educcidn costarricenses: usos correctos e incorrectos.

8.2.3. Reescritura

Como acotacidn general, el gjercicio de reescritura se llevé a cabo con una mayor apropiacién
de los estudiantes, lo que se puede apreciar en la mayor reelaboracién del fragmento original.
Los estudiantes se sintieron con mayor libertad para reorganizar, suprimir y modificar el
fragmento, lo que demuestra que el propésito del taller se logrd: brindar més confianza y
propiciar la revisién. A continuacién se detallan, al igual que con la primera evaluacion, los

resultados.

8.2.3.1. Establecimiento de las relaciones de concordancia

Puesto que los textos se reelaboraron en buena medida, ninguna de las discordancias
originales se presenta. En los textos de dos estudiantes (E4 y ES5), todas las relaciones de
concordancia se establecen adecuadamente. En el texto del E4 se aprecia solo una
discordancia “lo cual ]e da paso a las personas™; sin embargo, por ser un fendmeno comtin
en el espafiol de hablantes monolingiies, tanto en la lengua oral como en la escrita

(Samaniego y Taranilla 2014: 401), no se considera importante para este trabajo. En el caso
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61. <«
-y

debido a esto se les imposibilita acxeder a la educacién universitaria, al no tener este respaldo

de la reescritura del E5, podria discutirse si el clitico ‘1o’ es un caso de discordancia

se ven opacados por aquellos que s lo alcanzaron”. Parece que ‘1o’ se refiere a la accion de

acceder a la educacion; de ser asi, no habria discordancia alguna.

Por su parte, en el texto del E1 se observan dos discordancias. El primer caso es el siguiente:

“Hay un gran problema con la juventud, La mayoria no ganan las pruebas de bachillerato”.

De nuevo el colectivo ‘juventud’ parece ser el origen del problema. La otra discordancia se
produce con el clitico ‘lo’: “Las oportunidades de empleos que hay en la region requieren de

una preparacioén academica universitaria y ellos no lo tienen”. Deberia haberse empleado ‘la’,

pero el clitico se neutraliza. Lo anterior invita a plantearse un estudio a profundidad de este

tipo de elementos y su funcionamiento en el espafiol de comunidades bribris y cabécares.

En el caso del E2, ademds de una discordancia de mimero comun de ‘le’ por ‘les’, vuelve a
presentarse el tema de los cliticos: “En muchos lugares para poder trabajar se requiere de

bachiller completo, al no tenerjos pierden”. Lo que parece haber sucedido es que se establecid

la concordancia de nimero con un referente plural no explicito en funcién de sujeto: los
jovenes/ las personas de la regién. No obstante, claramente esta marca del sujeto no deberfa

reproducirla el objeto.

En relacion con el E2, al final del texto también se presenta la siguiente discordancia: “al no

tenerlos pierden oportunidades Jaborales importantes, que le permite a otras personas que si

cuentan con los estudios completos optar por dicho empleo”. Como se observa, al interior de
ambos sintagmas las relaciones de concordancia se establecen bien, pero la segunda
referencia no concuerda en niimero con la primera. La complejidad de la construccién parece
ser la causa del problema, pues se recupera la idea de ‘empleo’ pero no la nocién de
pluralidad. Casos como este muestran la estrecha relacién existente entre concordancia y

mantenimiento referencial (cohesién).

8 Recuérdese que en este trabajo incluimos los cliticos en el campo general de la concordancia debido a que
estos se flexionan para reproducir los rasgos de género (-0, -a) y nlimero de sus referentes (-s, -@); es decir,
partimos de un criterio propiamente gramatical como principio organizador. No obstante, tal como se explica
en 5.6.1., también consideramos la funcién anafdrica de estos elementos y su utilidad en el trabajo de
mantenimiento de referencias, pero esa otra perspectiva se comenta precisamente en el apartado
“mantenimiento de las referencias”.
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Por tltimo, el E3 muestra una discordancia de persona al inicio del texto: “Algunos
problemas por la falta de empleo es que”, donde el verbo singular ‘es’ no concuerda con la
pluralidad del sujeto oracional. Sin embargo, las demds relaciones de concordancia se
establecen adecuadamente en el texto, lo que sugiere que si hubo mayor atencién por parte
de este estudiante en la evaluacion final respecto de dicho requisito formal (su primer texto

presentaba multiples discordancias).

El hecho de que sigan apareciendo discordancias se debe, desde nuestro punto de vista, a lo
siguiente. En primer lugar, al tratarse de fenémenos relativamente comunes en la variedad de
espafiol de estos estudiantes, resulta normal que aparezcan en su escritura, aun cuando se
preste mayor atencién (debe recordarse que el ejercicio se realizé con un tiempo limitado, lo
que acrecienta las posibilidades de que los textos se revisen menos). En segundo lugar, y
relacionado con lo anterior, el hecho de reelaborar més los textos conlleva el riesgo de
equivocarse mds en las relaciones formales de concordancia, pues la atencién se concentra
en el contenido y su organizacién. Finalmente, la falta de una mejor revision también debe

S€r una causa.

Por otra parte, era predecible la aparicién de discordancias, pues la precision en el empleo de
los elementos formales no es algo que se consiga facil ni répidamente (Ellis 1997). En
cualquier caso, pensamos es posible que se haya incrementado la conciencia sobre el
fenédmeno de las discordancias en los participantes del curso-taller, con base en los textos

reescritos y en el trabajo de revisién observado durante su elaboracidn.

Sobre este ultimo aspecto haremos un breve comentario. Aunque no se incluyeron
evaluaciones intermedias entre las evaluaciones inicial y final, sf podemos comentar lo que
observamos durante el transcurso de la aplicacion de la propuesta didactica. En primer lugar,
notamos que, conforme se avanzo en las distintas sesiones, alos estudiantes les fue resultando
mds claro el porqué se enfocaba el trabajo en las relaciones de concordancia: por las
inadecuaciones observadas en sus textos, por ser un requisito formal esperable en textos

académicos y por la influencia que podrian tener el bribri y el cabécar en el no cumplimiento

de tal requisito morfosintactico del espafiol.

De esta forma, se produjo un incremento paulatino de la atencién sobre el tema y un mejor

desempefio en los ejercicios de identificacién y correccién. Al inicio, las discordancias
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pasaban, en buena parte, desapercibidas, pero hacia el final se podian identificar con més
facilidad; incluso, en una actividad de la tercera sesidn, el identificar y corregir discordancias
se convirtié en un pequeflo juego en grupos (apartado 7.4.1.) en el cual todas las

discordancias fueron encontradas y reparadas adecuadamente.

Algo que observamos —y que era esperable— fue que en los ejercicios en los que la atencién
se centraba dnicamente en identificar y corregir discordancias los participantes lograban
realizar la tarea de mejor forma que cuando se les pedia prestar atencién a diversos aspectos
al mismo tiempo. En estos tiltimos casos, la atencién se debia repartir entre las relaciones de
concordancia y alguna otra caracteristica de los textos académicos (por ejemplo, la
organizacién del texto). Pensamos haber variado Jos ejercicios de la manera en la que se hizo
fue un aspecto positivo, pues enfocarse tinicamente en detectar y corregir discordancias
habria resultado muy mondtono, habria sido menos retador, habria reducido el potencial
practico de la propuesta y, en suma, habrfa generado un proyecto centrado solo en la forma
(la forma por la forma). Intentamos justificar la atencién a la forma incluyéndola dentro de
otras caracteristicas esperables en el tipo de texto abordado: el texto académico. Con ello,
segln nuestra percepcion, se le otorgd mayor autenticidad al trabajo presentado vy, por otra

parte, se logro una buena recepcion por parte de los estudiantes.

Regresando al desempefio en las tareas intermedias, también fue posible observar que para
algunos estudiantes era mas dificil que para otros identificar las discordancias. En algunos
casos resultaban “invisibles” hasta que algiin compafiero o el profesor las sefiala. Nos parece
que variables individuales como el tipo de bilingiiismo, la aptitud hacia los aspectos formales
de la lengua o la formacién lecto-escritora recibida. Pese a la mayor o menor facilidad
individual, en todos los estudiantes notamos una mayor habilidad para identificar y corregir
discordancias hacia el final de la aplicacion, en comparacién con el inicio. En este sentido,
pensamos que las diferentes formas de trabajar: individuamente, en parejas, en grupo, o0 como
una clase junto con el profesor, permitieron desarrollar una mayor conciencia sobre la

importancia de la concordancia en espafiol y como caracteristica de los textos académicos.

Finalmente, si bien en la tarea final, especificamente en la reescritura del fragmento, no
desaparecen del todo las discordancias, creemos que debe considerarse que la limitacién de

tiempo para realizar la tarea, pues es posible que el tiempo dado no haya sido suficiente para
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realizar una mejor revision del producto final. Por otra parte, el mayor involucramiento en la
tarea se reflejé en una reescritura més profunda del texto original, lo cual implica un trabajo
importante de atencién al contenido y a las otras caracteristicas delos textos académicos
trabajadas durante el curso-taller. Por consiguiente, el relativo mayor €xito en las tareas
intermedias mds enfocadas en la forma puede no verse reflejado del todo en el texto final
porque en la reescritura entran en juego muchos més elementos que solo identificar y
corregir; es decir, la tarea se vuelve méas compleja y complicada: se trata de un ejercicio de

produccién.

Pensamos que la no desaparicién de discordancias en la evaluacidn final demuestra que este
y otros fenémenos morfosintécticos relacionados en parte con el contacto de lenguas deberian
ser estudiados con més profundidad. Un mejor conocimiento sobre la variedad de espafiol de
comunidades indocostarricenses facilitaria la creaciéon de propuestas didacticas especificas,
las cuales podrian incluirse en una planeacién curricular que supere las escasas 10 horas con
las que contamos en nuestro proyecto —lo que aumentarfa las probabilidades de obtener

mejores resultados a mediano y largo plazo—.

8.2.3.2. La objetivacion del texto

Como se ha mencionado, en la evaluacién final los estudiantes reelaboraron més el fragmento
que se les dio para trabajar que en la primera evaluacién. Esta mayor reformulacién nos sirve
para evaluar si el estilo que se le dio al fragmento reelaborado presenta o no caracteristicas

de un texto objetivado.

Al igual que en la primera evaluacion, las formas en las que se objetivaron los textos fueron
béasicamente suprimir y reformular; en menor medida se usaron las construcciones con ‘se’
recomendadas durante el curso-taller. Las valoraciones subjetivas del texto original fueron
eliminadas total o parcialmente por los estudiantes. La primera parte del parrafo del E4
muestra cdmo se objetiva el texto a partir de eliminar los comentarios subjetivos del
fragmento original, como “y eso perjudica mucho”. Este estudiante elimina esos fragmentos
y reconstruye el texto para que lo que presente sea una exposicién neutral de un hecho:

“Existe un gran problema con la juventud, la gran mayoria no logra ganar las pruebas de
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bachiller, lo cual les perjudica mucho, en el sentido que no consiguen empleo en la region,
ya que estos requieren de un titulo Universitario o al menos el bachiller”. Dos muestras
menos evidentes de subjetividad, sin embrago, no se detectaron ni se cambiaron: “un gran
problema” vy “o al menos”; a pesar de eso, la subjetividad en ambos casos es sutil €, incluso,

discutible.

El E2, por su parte, sintetiza en dos lineas la queja del segundo pérrafo del fragmento original
en torno los problemas con la educacién y algunos maestros negligentes en las comunidades
indocostarricenses: “Una de sus causas se puede reflejar en la mala educacion que tienen
algunos estudiantes.” (E2). La reescritura de este estudiante nos parece muy bien lograda en
cuanto a la sintesis que realiza de la idea mds importante de todo el segundo parrafo del
fragmento original, el cual consiste en una acumulacién de juicios de valor y opiniones
personales. El E2 rescata €] punto importante, “la mala educacién”, y lo relaciona con el
desempleo, si bien no de la mejor manera: “Una de sus causas se puede reflejar en la mala
educacién”, donde el verbo ‘reflejar’ es inexacto. Ademds, el adjetivo ‘mala’ se podria

cambiar por uno con menor carga subjetiva.

El texto reelaborado del E2 es ejemplar en cuanto al trabajo de objetivacién efectuado. A

continuacién lo reproducimos:

“En muchas ocasiones, muchos estudiantes no logran aprobar la educacién diversificada
completamente, lo cual consiste en aprobar todas las pruebas de bachillerato. En muchos
lugares para poder trabajar se requiere de bachiller completo, al no tenerlos pierden
oportunidades laborales importantes, que le permite a otras personas que si cuentan con 10s

estudios completos optar por dicho empleo.”

El texto se limita a realizar una exposicién de hechos en la que se insertan explicaciones que
ayudan a comprender mejor la problemdtica. El empleo del cuantificador indefinido
‘muchos’ podria cuestionarse, por su vaguedad; no obstante, si se repara en la forma en la
que se expone la informacién, es claro que hubo un trabajo importante de objetivacion por

parte del estudiante.
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En otros casos, al igual que sucedid en la primera evaluacidn, los textos reescritos reproducen
rasgos subjetivos del fragmento original, lo que se aprecia en el siguiente ejemplo del E5:
“debido a que los profesores que trabajan en las escuelas no cumplen con su trabajo como
tiene que ser” (E5, el destacado es nuestro). El estudiante modifica el “como debe ser” del
fragmento original por otra perifrasis deéntica que se relaciona con una opinién personal:

/cOmo es que fiene que ser?

Finalmente, encontramos subjetividad en afirmaciones categéricas que no se fundamentan y
que, en consecuencia, dan la impresién de obedecer a un criterio personal més que a una
intencién de exponer y argumentar una situacién: “Los educadores de primaria no tienen el
interes de colaborar o impartir clases” (E1). Esta fuerte afirmacién no se respalda ni se matiza
en el texto, lo que la convierte en una opinién mas que en un hecho. Entonces, se objetivaron
distintas partes, pero no todas. La fuerte presencia de subjetividad del fragmento original y
el escaso tiempo que se le dedicd a este aspecto en las cuatro sesiones de trabajo pueden

explicar el hecho de que los textos no se hayan objetivado mas.

8.2.3.3. Mantenimiento de las referencias

La mayor reelaboracién de los textos requirié de un trabajo paralelo de cuidado respecto del
mantenimiento de las referencias. Pese a que se notd un esfuerzo por construir un texto donde
no se perdiera el hilo de lo que se decia, se observaron casos de pérdidas de referencias, como
el siguiente: “Las oportunidades de empleos que hay en la regién requieren de una
preparacién academica universitaria y ellos [la juventud] no lo tienen, esto hace que personas
mejor preparadas tomen el lugar” (E1). Aunque seménticamente las relaciones se pueden
seguir, los elementos lingliisticos que establecen las relaciones con referentes previos
presentan fallas. Una primera pérdida del referente se da, como se ha mencionado, por el
colectivo ‘juventud’, pues en el texto se recupera su sentido plural en lugar de su forma

singular: “‘ellos no lo tienen” (el destacado es nuestro). Un segundo desajuste se aprecia en

el clitico ‘lo’, ya que este deberia reproducir los rasgos de su referente, “una preparacion
académica universitaria”; o sea, debid ser ‘la’. Poriltimo, se habla de “el lugar”, la referencia
es vacia toda vez que no se ha explicitado anteriormente ningin lugar. De nuevo se aprecia

que los problemas de concordancia afectan la cohesién textual.
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En otros casos, no obstante, las referencias se mantienen de forma clara, lo que demuestra

gran atencién y habilidad para construir textos:

Uno de los problemas con los jovenes actualmente en la regién consiste en no poder superar
las pruebas de bachillerato, y debido a esto se les imposibilita acxeder a la educacién
universitaria, al no tener este respaldo se ven opacados por aquellos que sf lo alcanzaron, que

en su mayoria son personas ajenas a la zona. (ES)

En este pérrafo reescrito por el ES, incluso referencias que requieren de mucha atencion se

mantienen adecuadamente, como el clitico ‘les’ que hace referencia a ‘los jévenes’ (referente
7. e ¢ 2 0 3 2 e

que se encuentra en la lfnea anterior a ‘les’) o el clitico neutro ‘lo’, el cual remite al logro de

acceder a la educacién universitaria. Asimismo, el adjetivo ‘opacados’ concuerda

adecuadamente con ‘jévenes’, pese a la distancia textual entre ambos.

Si el primer ejemplo muestra pérdida de referencias y el segundo un buen mantenimiento de
estas, uno como el siguiente muestra mejor lo encontrado en la mayoria de los textos, esto
es, una oscilacién entre referencias bien conservadas junto con otras que tienen un referente
nulo (como hablar de un lugar no mencionado previamente) o que no reproducen los rasgos
de género, persona o nimero de sus referentes: “En muchos lugares para poder trabajar se
requiere de bachiller completo, al no tenerlos pierden oportunidades laborales importantes,
que le permite a otras personas que si cuentan con los estudios completos optar por dicho
empleo.” (E3). Mientras que ‘completo’ concuerda perfectamente con ‘bachiller’ o ‘cuentan’
lo hace con ‘personas’, el clitico ‘los’ no concuerda con ‘bachiller’ ni ‘le’ Io hace con ‘a otras
personas’. Un hecho interesante de este ejemplo es que las discordancias se producen en los
cliticos, pero en los adjetivos o verbos (palabras plenas) se reproducen adecuadamente los
rasgos de los referentes. Esto mereceria un examen posterior mas minucioso en otro trabajo,

para comprobar 0 no que sea una tendencia.
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8.2.3.4. Organizacion de las ideas

De los cuatro aspectos considerados en este recuento de resultados, el que mostr6 una mejoria
mas notable fue la organizacién de las ideas. Esta caracteristica macro del texto, o en este
caso del parrafo, fue la que més se esforzaron por reparar los estudiantes. Esto coincide con
el sefialamiento de Cassany (2014) de que la atencién de los estudiantes se enfoca en distintos
niveles, segin la etapa del proceso de escritura o revision en la que se esté: primera se enfoca
la atencién en lo més general y, poco a poco, les va prestando atencidn a otros elementos maés
especificos. La gramética se ubica, dentro de este modelo, en los estadios finales de atencidn.
Lo anterior podria explicar por qué en los textos se encontraron discordancias aun cuando se

trabajé tanto durante el curso-taller en su identificacién y propuestas de solucién.

Casi todos los textos se encuentran organizados de tal forma que el seguimiento de la
exposicidn se puede realizar sin interrupciones. Como expusimos en los apartados anteriores,
hay fallas en las relaciones de concordancia, hay referentes que se pierden y hay algunos
rasgos de subjetividad, pero la estructura textual que soporta el texto estd, en general, bien

construida, Notamos, no obstante, que el texto del E2 presenta algunos problemas:

Algunos problemas por la falta de empleo es que las personas no logran obtener el titulo de
bachiller o no concluyen con sus estudios en el colegio. Una de sus causas se puede reflejar en
la mala educacién que tienen algunos estudiantes. Esto afecta a los estudiantes en el transcurso
de su aprendizaje, en algunos casos no logran concluir sus estudios, y dejan de asistir en los

colegios y No obtienen su titulo de bachiller y En ciertos casos no consiguen empleo.

El primer problema es que la afirmacién inicial trastoca la relacién causa-efecto: el no lograr
obtener un titulo universitario o concluir el colegio serian causas del desempleo, no al
contrario. Luego se explica que la educacién deficiente que reciben algunos estudiantes
podria ser una causa de la no finalizacién de los estudios posteriores. La siguiente idea es
casi una repeticién de lo dicho antes, pero expuesto como una consecuencia: la mala
educacion afecta el aprendizaje y €so, a su vez, ocasiona desercion escolar. Se cierra de forma

circular, yuxtaponiendo consecuencias por medio de la conjuncién “y’.
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En el texto se identifican ideas que, efectivamente, pueden explicarse desde un esquema
causa consecuencia: la mala educacién a niveles basicos genera dificultades en los niveles
més avanzados e, incluso, produce desercién; ello, por lo tanto, es una causa del desempleo
debido a que una persona sin un titulo de educacién media o superior ve limitadas sus
opciones laborales. La forma en la que el texto organiza la informacién no es la mejor, pues
no se logra establecer una secuencia légica en la exposicién. Por lo que observamos durante
el curso-taller, los problemas detectados en el parrafo en cuanto a organizacién de las ideas
se pueden deber, en parte, a la limitacién en el tiempo: este fue el estudiante que més tiempo

tomaba para resolver las tareas.

Lo norma en los otros textos es mds bien la produccién de textos bien organizados y

secuenciados en la exposicién de las ideas. Tal es el caso de este parrafo texto del E5:

Uno de los problemas con los jovenes actualmente en la regién consiste en no poder superar
las pruebas de bachillerato, y debido a esto se les imposibilita acxeder a la educacién
universitaria, al no tener este respaldo se ven opacados por aquellos que si lo alcanzaron, que

en Su mayoria Son personas ajenas a la zona.

Mis alld de que el texto es mejorable en puntuacion, ortografia y léxico, la exposicién es
nitida. Se parte del problema del desempleo para hablar de una de sus causas, el poco acceso
a la educacién superior y la consecuente pérdida de competitividad en el mercado laboral que

eso implica. Otra muestra de una buena organizacién es el texto del E4:

Existe un gran problema con la juventud, la gran mayoria no logra ganar las pruebas de
bachiller, lo cual les perjudica mucho, en el sentido que no consiguen empleo en la region, ya
que estos requieren de un titulo Universitario o al menos el bachiller, y al no contar con dichos
requisitos no pueden obtar por el empleo lo cual le da paso a las personas ya preparadas

academicamente y de otra region poder trabajar en dicho lugar.
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Al igual que el parrafo anterior del ES, este presenta fallas en distintos aspectos, pero la
organizacién y secuenciacion de las ideas es buena. La logica que se sigue es iniciar con e]
problema de no poder aprobar las pruebas de bachillerato para plantearlo como causa del
problema mayor del desempleo en la regién. Se dice que la falta de un titulo vuelve dificil la
tarea de encontrar un trabajo, pues estos los empleos los obtienen las personas que no son
originarias de la regién pero que sf cuentan con estudios medios o superiores concluidos. Los
ejemplos muestran un buen trabajo de reescritura (en la mayoria de los casos), especialmente

en el aspecto més general de la organizacién de las ideas.

8.3. Discusion de los resultados

En esta seccién se discuten los resultados con base en la comparacién de las evaluaciones
iniciales y finales de los estudiantes. Ademds, se considera el factor de la cantidad de sesiones
de trabajo a las que asistieron los estudiantes, para tratar de determinar si existe una

correlacién entre la instruccidn recibida y los resultados de los distintos estudiantes.

8.3.1. Comparacién entre la evaluacion inicial y la final

En este apartado, primero, brindamos nuestra percepcién de cuéles fueron los cambios més
significativos en cada participante, y, segundo, presentamos una comparacion realizada por
ellos mismos al final de la cuarta sesion, cuando se realizé el gjercicio de que vieran las dos
evaluaciones que habfan realizado, con el fin de que, precisamente, dijeran si encontraban

diferencias.

En el caso del El, lo que cambid en el ejercicio de identificacién de aspectos positivos fue
que en la segunda evaluacién comenté algo, mientras que en la primera evaluacién solo
. destacéd aspectos por mejorar. Lo que destacéd este estudiante fue que el fragmento dado
“Tiene o da la idea™; o sea, el texto presenta informacién que permite una comprension
general del tema que intenta exponer. Destacamos que se haya sefialado algo positivo, pues
nos parece que muestra un cambio en la actitud respecto del trabajo de revisién al no

enfocarse solo en los aspectos mal logrados, o sea, en lo negativo.
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En cuanto a la presencia de discordancias, esta disminuyé de tres en la primera evaluacién a
solo una en la segunda: “y ellos no lo tienen”, donde ‘lo’ remite a “preparacién académica
universitaria” (es decir, debid emplearse /a). Consideramos que se produjo un incremento en
la atencién respecto de las discordancias en la segunda evaluacién. Por otro lado, el clitico
‘lo’, la Unica discordancia en el texto final, mostrd requerir mayor atencién en futuros
trabajos (apartado 8.2.3.1.), por lo que la inadecuacién de alguna forma responde a una

dificultad particular de este elemento gramatical.

La objetivacién mejord en el sentido de que se observd un mayor esfuerzo por argumentar
las ideas expuestas en lugar de solo presentarlas. No obstante, en el segundo pérrafo de la
segunda evaluacién siempre aparecen marcas de subjetividad, como el siguiente comentario:
“Los educadores de primaria no tienen el interes de colaborar o impartir clases” (E1),
afirmacién de carédcter subjetivo. La subjetividad del fragmento original pudo haber influido

en que no se lograra objetivar méas el segundo texto reescrito.

Por otra parte, en el tema del mantenimiento de las referencias, no observamos que se haya
producido una mejorfa evidente, aunque si se aprecia la preocupacién por desarrollar las ideas
y cuidar ]a forma en la que se relacionan con las ideas siguientes. Finalmente, la organizacién
del texto mejord, lo que se aprecia en una mejor organizacién del segundo pérrafo y en la
forma en que se reescribid el primero: tratando de cuidar las relaciones de causa vy

consecuencia. El segundo pérrafo es el siguiente:

Los educadores de primaria no tienen el interes de colaborar o impartir clases, por lo que se
solicita una mejor supervisién, para hacer que cumplan sus deberes y ayuden los jovenes que

tienen vision positiva

La reescritura conserva el tema del fragmento original, pero mientras aquel se presentaba
como una acumulacion de opiniones —rasgo que se mantuvo en la primera evaluacion—, en
esta version final se establecen enlaces de tipo causal (‘por lo que”) y final (“para’). Entonces,

se le da una linea argumental al parrafo.
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En cuanto al E2, notamos que en la primera evaluacién le presté atencién al ejercicio de
identificacién de aspectos bien logrados y por mejorar, pero en la segunda evaluacion no
comentd nada. El enfocarse en la tarea de reescritura pudo haber sido la causa de este cambio.
Por otra parte, las discordancias disminuyeron de cuatro en la primera evaluacién a una en la
segunda: “Algunos problemas por la falta de empleo es que” (E2, el destacado es nuestro).
Por consiguiente, la comparacién entre ambas evaluaciones sugiere que se les presté mayor

atencidn a las discordancias en la tarea final.

La objetivaciéon cambié en la segunda evaluacién especialmente en el esfuerzo por
argumentar las ideas en lugar de solo presentarlas, ya que en ninguna de las evaluaciones se
encontraron rasgos subjetivos muy notorios. En cuanto al mantenimiento de las referencias
y la organizacién del texto, es dificil afirmar si hubo alguna mejorfa. En la primera evaluacién
la reescritura mantiene la organizacién del fragmento original; sin embargo, en la segunda el
E2 reorganiza el texto, se da més libertad para modificar el orden de la informacién expuesta,

pero el producto final fue un texto con problemas de organizacién.

Por consiguiente, el texto final intenta reorganizar significativamente el orden del fragmento
original, pero eso ocasiona dificultad en el manejo de la secuenciacién informativa, tal y
como se sefiald en el aparatado 8.2.3.4. El primer texto reproduce la organizacién del
fragmento original, con sus problemas de organizacidn; el segundo, por su parte, es mas
ambicioso y busca mejorar la organizacién original, pero el intento también adolece de fallas
en la organizaciéon y en el mantenimiento de las referencias. Con todo, rescatamos la
identificacion de los problemas del fragmento original y el intento por solucionarlos mediante
una reorganizacion significativa de los contenidos. Se aprecia, en sintesis, la incidencia de la

propuesta diddctica en la forma de interactuar con el texto en la tarea final.

En el caso del E3, en la segunda evaluacién se destacé un aspecto positivo en la tarea de
identificacidn: el hecho de que “se entiende laidea” (E3). Aligual que el E1, este participante
reconocié que el texto presenta con cierta claridad un tema, a nivel general. En la
identificacion de aspectos negativos se pasé de observaciones sobre aspectos aislados, como
“palabras de mdas”, a una valoracién global del escrito: “hay que mejorar aspectos de

concordancia y relaciones de ideas”. En la segunda evaluacion se aprecia la incidencia de la



158

intervencién en el cambio de percepcion del texto: se rescata lo positivo y hay conciencia

tanto de aspectos formales como de contenido.

En relacidn con las discordancias, lo que varié fue el tipo: en la primera evaluacién las
discordancias se producen en adjetivos: “mejores curriculo” y “muchas personas se quedan
desempleada”; en la segunda, en cliticos: “al no tenerlos [el bachiller]” (E3, el destacado es
nuestro). Por otra parte, a excepcién de esas discordancias, las referencias se mantienen

adecuadamente en ambos textos.

La objetivacién se logra mejor en el segundo texto, pues se elimina comentarios como “y eso
perjudica mucho” o “o por lo menos”, presentes en el texto reelaborado en la primera
evaluacién. En el segundo texto, por ejemplo, en lugar de la valoracién “y eso perjudica
mucho” se agrega una explicacién mds elaborada: “Jo cual consiste en aprobar todas las
pruebas de bachillerato” (E3). El contexto de aparicidn de estas dos soluciones diferentes fue
la alusiéon al problema de que muchos estudiantes no logran concluir sus estudios

secundarios.

Por tltimo, la organizacién del segundo texto mejord, principalmente porque en el primero
no se realizaron cambios importantes respecto del fragmento original. Los siguientes
ejemplos, en los cuales se comentan las repercusiones de no contar con un titulo de educacién
secundaria o superior, evidencian lo dicho anteriormente: “y al no tenerlo otras personas de
otros lugares llegan con mejores curriculo y les ganan los pocos puestos de trabajo” (E1,
evaluacion 1); “al no tenerlos [el bachillerato] pierden oportunidades laborales importantes,
que le permite a otras personas que si cuentan con los estudios completos optar por dicho
empleo” (E3, segunda evaluacién). Ademés de mostrar un estilo de exposicién més
objetivado, el segundo texto reorganiza el problema y lo presenta dentro de un esquema
causa-consecuencia mejor elaborado que en el primer texto, en el cual la consecuencia de
pérdida del empleo se expone como automdtica: “y les ganan los pocos puestos de trabajo™.

Enel segundo texto, por el contrario, se habla solo de la posibilidad de “optar” por un empleo.

El E4 no coment6 nada en la segunda evaluacion en la parte de identificar aspectos bien
logrados o por mejorar, a diferencia de la primera donde sefial6 tres aspectos negativos en el
texto. Quizés, como en el caso del E2, el dejar en blanco esta seccién se pudo deber a una

mayor preocupacidn por resolver el ejercicio de reescritura. Las relaciones de concordancia
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y el mantenimiento de las referencias, por otra parte, se establecen adecuadamente, en

general, en ambas evaluaciones.

La organizacion fue el aspecto que experiment6 un mayor cambio, ya que el primer texto se
parecia mucho original; o sea, practicamente no se modificé. En cambio, en el segundo texto
se aprecian algunos cambios dirigidos a mejorar la organizacion y claridad del texto como
un conjunto. Un ejemplo de lo dicho es un cambio de “les ganan el puesto de trabajo” (E4,
primera evaluacién) por “le da paso a personas ya preparadas academicamente y de otra
region [a] poder trabajar en el lugar” (E4, segunda evaluacion). El E4, con todo, no modificé
sustancialmente el texto original en ninguna de las dos evaluaciones, motivo por el cual es

dificil evaluar el impacto de la instruccién.

Finalmente, en el caso del ES se aprecia un efecto de la intervencién didéctica en la forma en
la que realiz¢ la tarea de identificar aspectos bien logrados y por mejorar en el fragmento
dado para evaluar. En la primera evaluacién no rescaté nada positivo en el texto, pero en la
segunda comentd como rescatable que el texto “tiene buenas ideas”. Eso fue algo en lo que
se trabajo: tratar de aproximarse a los textos con el interés de aprovechar lo positivo que
presentaran. Por otra parte, en la primera evaluacién este estudiante emitié un comentario
general y contundente sobre lo que opinaba mal logrado en el fragmento: “Creo que no tiene
una sola idea clara”. Esta percepcion se modifico y, en la segunda evaluacién, el ES analizé
cada parrafo de manera separada. En el primer parrafo observéd que “se puede especificar
mucho mejor” y en el segundo identificé un problema de sobrecarga informativa: “El
segundo parrafo tiene dos ideas que bien se pueden plasmar en un parrafo cada uno”. Ambos
temas se trabajaron de forma recurrente durante las sesiones, en correspondencia con la

programacién circular recomendada por Ellis (1997).

En relacion con las discordancias, en el primer ejercicio solo se encontrd una: “se ven
opacados [las personas]”. Por su parte, en el segundo texto reelaborado no se encontr6
ninguna discordancia. Es dificil determinar qué tanto pudo incidir el trabajo realizado en la
no aparicion de discordancias en el segundo texto, pero es probable que el énfasis hecho en
larevision de ese aspecto durante las sesiones en las que particip6 este estudiante puede haber

propiciado este establecimiento adecuado de todas las relaciones de concordancia.
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Por otra parte, el texto reelaborado del E5 fue el que presentd el rasgo subjetivo més evidente
de todo el grupo en esta segunda evaluacién: “En algunos casos pueblos muy lejanos no

obtienen una buena educacion, debido a que los profesores que trabajan en las escuelas no

cumplen con su trabajo como tiene que ser” (el destacado es nuestro). Esta afirmacién no se

fundamenta posteriormente ni se intenta explicar cuél es la forma en la que “tiene que
cumplirse” con el trabajo mencionado. Lo anterior podria deberse a que este participante no
asistié a las dos primeras sesiones, que fueron en las que se hablé con més detenimiento de

la objetividad del texto académico.

En cuanto al mantenimiento de las referencias, el ES la consigue manera sobresaliente en
ambas evaluaciones. Algo similar ocurre con la organizacién de las ideas, ya que en ambos
ejercicios se reelaboran textos bien organizados y claros en su progresién informativa. Se
nota, no obstante, un mayor desarrollo de la tarea en la segunda evaluacién, por dos razones:
la primera consiste en que el texto se reelabora més, se apega menos a la estructura del texto
original; la segunda, en que en la evaluacién final se trabajaron los dos parrafos, mientras
que en la inicial solo se reescribié el primero. Una comparacién entre el inicio de los primeros

pérrafos de ambas evaluaciones puede resultar ilustrativa:

Existe una gran problemética en la region de Talamanca y es que muchos jovenes no logran
pasar las pruebas de bachillerato y por ende se quedan sin conseguir el titulo que les permita

acceder a la educacion universitaria. (ES, evaluacion inicial)

Uno de los problemas con los jovenes actualmente en la regién consiste en no poder superar
las pruebas de bachillerato, y debido a esto se les imposibilita acxeder a la educacién

universitaria... (ES, evaluacién final)

Ademas de emplearse un vocabulario mas formal (‘superar’, ‘imposibilita’, ‘acceder’) en el
segundo texto reelaborado y de estar mds objetivado (“consiste” en contraste con “y es que”;
“se les imposibilita acceder” en contraste con “se quedan sin conseguir”), también hay una
organizacién diferente del texto; en el primero, el desempleo en Talamanca es causado por

el poco éxito académico en el bachillerato, lo que impide que muchas personas de la regién
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no asistan a la universidad; en el segundo, se presenta el desempleo como un problema actual
entre otros, y a continuacion se explica en qué consiste y qué produce. El texto del segundo

ejercicio nos parece mejor elaborado que el primero, por las razones mencionadas.

En general, observamos una jerarquia de aspectos que mejoraron, la cual va de los aspectos
mas amplios y ligados con el contenido hasta Jos aspectos gramaticales (formales). Lo que
mas mejord fue la organizacidn de las ideas, seguida por la objetivacion. Luego estarfan el
mantenimiento de las referencias y las relaciones de concordancia, que ligamos en nuestro
trabajo apelando tanto al requisito formal del espafiol como a la funcién cohesiva que también
desempefia. Las discordancias persistieron, en mayor o menor medida, en los textos
reescritos en la evaluacién final; no obstante, la cantidad se redujo y, por el trabajo realizado
durante el curso-taller, nos atreveriamos a afirmar que a conciencia sobre el tema aumento.
La complejidad de la tarea de reescritura, el hecho de prestar atencién también a otras
caracteristicas del texto académico y el poco tiempo disponible son factores que podrian
explicar tal persistencia mencionada. El que se presentaran discordancias en el ejercicio final,
por otra parte, también era esperable (Ellis 1997; Cassany 2014), tal y como se habia

mencionado en apartados previos.

Concluimos este apartado presentando la percepcién acerca del impacto de la intervencidn
didactica que obtuvimos de los propios estudiantes. Hacia el final de la cuarta sesion de
trabajo, luego de realizar la evaluacion final, se les dieron ambas evaluaciones a los
estudiantes para que pudieran compararlas y llegar a sus propias conclusiones.
Posteriormente, se realizd una puesta en comin de sus opiniones, las cuales se sintetizaron

en un cuadro que se fue escribiendo en la pizarra. A continuacidon reproducimos el cuadro.
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Cuadro 8. Conclusiones de los estudiantes luego de comparar sus evaluaciones

V1 V2

la. + superficial 1b. + analitico
2a. Utilizacién de palabras | 2b. + estructurado
3a. Casi lo mismo 3b. Aplicacién

4a. - especifico 4b. Seguir la idea de lo

que estaba escribiendo

Como se desprende de los distintos comentarios, los participantes encontraron diferencias
significativas en sus textos producto de la propuesta didéctica. Los textos de la primera
evaluacion se consideran més superficiales (+ superficial, - especifico) y mas apegados al
texto original (casi lo mismo). También se nota un cambio en las palabras utilizadas, lo que
se relaciona con el tema de la objetivacién: en el segundo texto se emplearon palabras més

neutrales en la exposicion.

En el segundo texto, los estudiantes encontraron una mayor estructuracién del escrito (+
estructurado) y una mayor aplicacién de los criterios que se trabajaron durante el curso-taller:
atencién a las relaciones entre las palabras (concordancia), organizacién de las ideas,
objetivacién y mantenimiento de las referencias (+ analitico; Aplicacién; Seguir la idea de lo
que estaba escribiendo). El mayor trabajo de reelaboraciéon y de aplicacién de las
caracteristicas del texto académico fue algo que, de manera general, destacaron los

estudiantes.

Al igual que nosotros, los estudiantes que participaron en la puesta en practica de nuestro
disefio diddctico concluyeron que esta tuvo un impacto en los textos de la segunda
evaluacion. Nuestro andlisis anterior muestra, con todo, que este impacto no es facilmente
medible u observable tomando Unicamente en cuenta la comparacién de ambos escritos,

principalmente por el tipo de tarea que se llevd a cabo: reescribir a partir de una revision.
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8.3.2. El factor cantidad de sesiones

En esta Gltima parte discutimos brevemente la posible incidencia de la intervencion con base
en la cantidad de sesiones a las que asistieron los participantes y en los contenidos trabajados
en ellas. Debe recordarse que los E1, E2 y E3 asistieron las cuatro sesiones, que el E4 asistié
a Jas primeras tres y que el E5 solo estuvo presente en las dos tltimas. Cabe preguntarse, por

lo tanto, ;qué puede decirse de sus resultados con base en la distinta instruccidn recibida?

La comparacién de los textos reescritos por cada estudiante realizada en 8.3.1. nos lleva a
plantear que variables individuales (Freeman y Long 1994) como la aptitud, la actitud, la
motivacion, la instruccién previa y el tipo de bilingliismo de cada estudiante tuvieron un peso
significativo en la realizacién de las evaluaciones inicial y final. Por gjemplo, el E5, quien
no asistio a las primeras dos sesiones, mostré un muy buen desempefio en ambos ejercicios,
particularmente en el segundo. Notamos una muy buena aptitud y actitud de su parte respecto
del trabajo que se realizé en el curso-taller, y una comprensién y asimilacién muy répidas de
los distintos contenidos. De hecho, su incorporacién en las sesiones tres y cuatro generd un
efecto muy positivo en el grupo, ya que aporté una muy buena disposicién a trabajar y a

cooperar con las diferentes actividades propuestas.

Por consiguiente, estos factores aptitudinales, actitudinales y de motivacién pueden explicar
que el desempefio del ES fuera mejor —aunque las comparaciones no son del todo justas—,
con el del E3, el cual asisti¢ a todas las sesiones de trabajo. Ambos estudiantes presentan el
menor grado de bilingliismo del grupo, motivo por el cual el conocimiento del bribri y
eventuales transferencias de esas lenguas al espafiol no deben ser un factor significativo que
ayude a explicar sus actuaciones; por ejemplo, el texto final del E3 presente més
discordancias y problemas por falta de organizacion que el del ES, pese que este 0ltimo no
contaba con la instruccién de las primeras dos sesiones. En algo que si podria evidenciarse
la pérdida de las primeras dos sesiones, es en la subjetividad de una parte del texto final del

E5, tal y como se indicé en 8.3.

El bilingliismo, por su parte, también explicarfa parcialmente por qué para los estudiantes
El, E2 y E4 era més dificil reconocer las discordancias en los ejercicios que para el E5: los
tres primeros presentan un buen dominio del bribri y el cabécar, mientras que el ES no. No

obstante, los factores individuales de nuevo deben considerarse, pues para el E2 también era
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dificil identificar las discordancias, al menos en las primeras sesiones, pese a que su
conocimiento del bribri era muy escaso. Aqui se necesitaria considerar el tema de la variedad
de espafiol de las comunidades de estos estudiantes y valorar el tipo de instruccién recibida

previamente, durante la educacion primaria y secundaria sobre todo.

En el caso del E4, la ausencia a la Gltima sesién no debid ser un factor que influyera mucho
en su evaluacién final, puesto que la Gltima sesién fue la mas corta: la primera parte se dedicd
a los cliticos y a tratar el tema de cudndo revisar un texto; la segunda parte se dedicé a la
evaluacion final y a discutir las conclusiones del trabajo realizado. El buen desempefio del
E4 coincide con el que mostro6 en la evaluacién inicial, asi que de nuevo entrarfan en juego
variables individuales. Con todo, los contenidos trabajados durante las sesiones de trabajo se
observan en mejoras especificas en el segundo texto, especialmente en lo que se refiere a la

organizacién de las ideas.

Los estudiantes E1, E2 y E3, quienes asistieron a todas las sesiones de trabajo, mejoraron, en
general, en los distintos aspectos considerados en la propuesta en el texto final. Salvo los
problemas de organizacién presentes en la segunda evaluacién del E3, se puede afirmar que
los resultados fueron muy satisfactorios y que evidencian un efecto positivo del curso-taller.
El desarrollo de estos estudiantes durante las diferentes sesiones —algo que no se puede ver
en las evaluaciones finales— también es algo que consideramos rescatable. Sin embargo,
volvemos sobre el tema de las variables individuales, pues los textos de los E4 y ES5, los
cuales no asistieron a todas las sesiones, podrian resultar mejor logrados en varios aspectos
en relacién con los de los estudiantes E1, E2 y E3. En este punto, y con base en lo observado
durante la aplicacién de la propuesta didéctica, creemos que la forma mas justa de evaluar el
impacto de nuestro proyecto es considerar e] progreso de cada participante de manera

individual, pues en todos los casos se observo una mejoria.

Por otra parte, el tema del bilingtiismo es complejo, pues si bien en los E1 y E3, quienes
pueden ser considerados bilingiies simétricos o casi simétricos, observamos una presencia
constante de discordancias incluso en las anotaciones realizadas en los instrumentos, en el
caso del E4, cuya primera lengua fue el cabécar, esto no ocurre. De nuevo, esta diferencia
podria atribuirsele a variables personales, como el desarrollo de una mayor competencia

gramatical en espaflol o de una mayor conciencia sobre los requisitos de correccién
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gramatical que se espera en un texto académico. En el caso de los estudiantes E2 y ES5,
quienes presentan el nivel mas bajo de competencia en la lengua autdctona, las discordancias

suelen deberse a pérdidas de las referencias.

El tipo de instrumento disefiado, por ultimo, mostré ser funcional para la propuesta, pues
permitié recopilar datos de las tareas planificadas: identificar y reescribir. Ademds, la
extension reducida del fragmento dado permitié que pudiera resolverse en el poco tiempo
disponible. Sin embargo, la especificidad y poca extension de las tareas solicitadas no
proporciond la cantidad de informacién suficiente para efectuar conclusiones maés

generalizables, o para comparar con mayor detalle ambas evaluaciones.

En conclusidn, la instruccion rindié resultados positivos en todos los estudiantes, aunque hay
diferencias en los aspectos en que mejoré mas o menos cada participante. Ademaés, se
evidencié que las variables individuales pueden explicar un mejor o peor desempeiio en las
evaluaciones inicial y final; por lo tanto, comparar los productos de distintos estudiantes no
parece ser la mejor forma de proceder si lo que se quiere es evaluar la incidencia de la
intervencién didactica de manera global. En vez de comprar los textos de los estudiantes

entre sf, proponemos prestar atencion a los aspectos en los que progresé o no cada estudiante.
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CAPITULO IV: CONCLUSIONES Y RECOMENDACIONES

9. Conclusiones

Con base en el trabajo realizado en las distintas etapas del proyecto: la investigacién previa
al disefio de la macrounidad (Capitulo I), el disefio de la macrounidad (Capitulo II), la
ejecucién de la propuesta didactica (Capitulo II) y anélisis de los resultados obtenidos

(Capitulo III), se llegé a las siguientes conclusiones:

1. Se pudo determinar, por medio de un diagnéstico previo (apartado 6.6.1.) ala elaboracién
de la macrounidad, que la aparicién de discordancias es mayor en los textos escritos por
estudiantes bribris y cabécares que en los textos de estudiantes no indocostarricenses, tanto
de zona rural como de zona urbana. Ademdés, en los textos de los estudiantes de zona rural
hay maés presencia de discordancias que en los de estudiantes de zona urbana, hecho que
indica que el factor ‘ruralidad’ incide en la aparicién de estas: a mayor ruralidad cabria
esperar mayor cantidad de discordancias. Aqui entrarian en juego factores como la educacién
que reciben los estudiantes de zonas rurales, el acceso a c6digos elaborados o restringidos en
estas zonas o, en el caso de los estudiantes indocostarricenses, el contacto de lenguas. Un
analisis detallado de estas correlaciones quedé fuera de los objetivos del presente trabajo,

pero podria arrojar resultados interesantes y ttiles en futuras investigaciones.

En esa misma linea, el anélisis del corpus de redacciones de estudiantes bribris y cabécares
mostré la presencia de otros fenémenos morfosintacticos, ademas de las discordancias, que
podrian abordarse desde la perspectiva del contacto de lenguas (se realiza una breve mencién
a algunos en el apartado 6.6.1.1.). La comparacioén con corpus de textos escritos u orales de
hablantes de comunidades monolingiies en espafiol posibilitarfa determinar cudles
fenémenos serfan particulares de las variedades en contacto y, de esta forma, se contarfa con
una base cientifica a partir de la cual generar propuestas didacticas méas completas en el
futuro. La descripcién, desde la perspectiva del contacto de lenguas, de las variedades de
espafio] de las distintas comunidades indocostarricenses es una tarea que apenas ha iniciado

(ver Séanchez 2015 y 2016).
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2. Se mostr6 que es posible abordar un tema de gramatica del espafiol desde una perspectiva
respetuosa de la variedad dialectal de los hablantes indocostarricenses, en este caso de
comunidades bribris y cabécares. Se pretendié generar conciencia sobre el fenédmeno que nos
intereso, esto es, las discordancias, enmarcéndolo dentro de] &mbito del contacto de lenguas.
Con ello se buscaba que los estudiantes comprendieran que el tema que se tratarfa no era
“unarareza” o “un error” de su espafiol, sino un fenémeno particular como los hay en muchas
otras comunidades hispanohablantes, no solo amerindias. Se habld, por lo tanto, de
inadecuaciones siempre en funcién de los textos académicos, precisamente por sus requisitos

particulares de correccién linglifstica.

Mediante la perspectiva adoptada se evitd generar inseguridad lingfifstica en los participantes
del curso-taller, puesto que no se criticaron sus usos linglifsticos ni los de su comunidad. Se
busco, més bien, fomentar la seguridad en ellos, principalmente por medio de la comprensién
del por qué interesaba trabajar e] tema de las discordancias: por tratarse de textos académicos.
Ademas, se planted el contacto de lenguas como una de las causas del porqué se presenta
este fendmeno en su variedad de espafiol con més frecuencia que en otras variedades. El uso
de gramética contrastiva para explicar este Gltimo punto fue bien recibido y gener6 actitudes
positivas en los estudiantes hacia el trabajo que se realizaba. Segiin nuestra percepcion, los
ejemplos del bribri y el cabécar también fueron bien recibidos porque mostraron interés y
respeto por la lengua de las comunidades de los participantes. El tratamiento dado al tema
resulté, por consiguiente, adecuado, y rindié resultados positivos tanto en lo relativo a la
comprensién del fendmeno de las discordancias como a la actitud con la que se recibi6 la

propuesta.

3. Larevisién como punto de partida de] disefio didéctico también rindié resultados positivos,
ya que facilité concentrar la atencidn en los aspectos que interesaba trabajar. Contar con un
corpus de redacciones de estudiantes bribris y cabécares fue, en este sentido, de gran ayuda,
pues esos textos sirvieron como base para crear la mayor cantidad de materiales empleados
durante el curso-taller. Por otra parte, dada la complejidad que implica la escritura de textos
académicos y lo dificil que es lograr la precisién formal en poco tiempo, la revisién se
presentaba como la opcién mds realista en términos de los objetivos que se pretendia

alcanzar. La revisién, ademds, constituye un ejercicio que puede serles Util en el futuro a los
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estudiantes v, en ese sentido, el curso-taller también funcioné como un taller que fomentaba

su autosuficiencia.

Encontramos que la identificacién de discordancias varia mucho en funcién del ejercicio y
de la persona. En los ejercicios donde se aislaba una oracién o un fragmento pequefio, era
més facil para los estudiantes identificar las discordancias. Por el contrario, en €jercicios
donde se trabajaba con pérrafos o con fragmentos de mayor extensién que una o dos lineas,
les resultaba més dificil a los estudiantes localizar y reparar las discordancias. Asimismo, un
mismo estudiante en ocasiones identificaba las discordancias en un ejercicio pero en otro no
conseguia hacerlo. Esto muestra que la creacién de conciencia sobre aspectos formales es un
proceso, que la atencién a la forma es un tema que deberia retomarse en futuros trabajos
dirigidos a esta poblacién y que hay factores individuales que inciden en cada caso particular.
Con todo, el gjercicio de revision fue produciendo mejores resultados conforme se avanzaba
en el curso-taller. Paralelo a ello, también se notd un paulatino incremento de confianza en

los participantes en relacién con su capacidad para resolver las diferentes tareas propuestas.

4. Se logré un aumento de la concientizacién sobre los distintos tipos de discordancias
trabajados en el curso-taller. La aparicién de discordancias en los textos reescritos se redujo,
aunque no desaparecid, lo que, por otra parte, era lo esperable. Se produjo, no obstante, un
cambio significativo en cuanto a la atencién a la concordancia en los distintos textos
trabajados, hecho que contrasta con la casi nula atencién respecto de ese aspecto que
mostraban los estudiantes al inicio de la aplicacién de la propuesta diddctica. La
segmentacién en varias sesiones, por su parte, favorecié la asimilacién gradual del téma y
permitié dosificar el trabajo. Seguir un disefio circular, como recomienda Ellis (1997),
también favoreci6 el retomar cada cierto tiempo contenidos anteriores e incorporarlos a las

nuevas tareas.

Las distintas estrategias de revision permitieron prestaries atencién a las discordancias
presentes en los textos revisados y en los que produjeron los estudiantes. Lo anterior estuvo
muy ligado a las distintas formas de trabajo: individual, en parejas, en grupos, 0 como un
grupo junto con el profesor. Todo ello permitié que los estudiantes pusieran a prueba su

conocimiento y habilidades en distintas situaciones, que cooperaran entre si y que ensayaran



170

diferentes formas de revisar. Al final, se intenté que cada estudiante aprendiera también, de

forma implicita, cuales estrategias de revisién se adaptaban més a su estilo de aprendizaje.

El hecho de haber presentado el trabajo dentro del marco mayor del contacto de lenguas —y
emplear la gramdtica contrastiva para evidenciar un posible origen del fenémeno— y de la
redaccion académica favorecié una mayor comprensién del porqué y el para qué de prestarles
atencion a las discordancias en un texto elaborado para la universidad. Con esto se consigui6
justificar la propuesta de una manera funcional y no solo como una preocupacién por la forma
como un fin en sf mismo. Combinar forma, contenido y comprensién de las caracteristicas
del texto académico volvié mas compleja la propuesta, pero, al mismo tiempo, la enriquecié.
Asimismo, desde nuestra percepcién personal, esta complejidad permitié que todo el trabajo
se orientara hacia la ejecucién de una tarea auténtica: revisar y corregir un texto académico,
labor en la que es necesario tomar en cuenta, entre otros, los distintos aspectos abordados en

el curso-taller.

5. Las actitudes hacia la escritura mejoraron. Al final del proyecto, los estudiantes se
mostraban més seguros y més dispuestos a participar y brindar sus puntos de vista sobre los
textos. Mejor6 la confianza a la vez que se comprendié mejor la importancia formal y
funcional de la concordancia en espafiol; asimismo, mejoré la comprension de las diferentes

caracteristicas de los textos académicos trabajadas.

Conforme se avanzaba en el trabajo se notd un incremento en el interés por crear textos mejor
logrados en los aspectos incluidos en el disefio didéctico. Fue més evidente, al menos en un
primer momento, el interés de los participantes por aspectos de contenido, como la
organizaci6n de las ideas, y no tanto por lo formal: las relaciones de concordancia. Lo anterior
también era lo esperable, puesto que la atencidn se suele enfocar primero en la trasmision del

significado y después en la revisién de aspectos formales (Cassany 2014).

Sin embargo, el ofrecer explicaciones funcionales de la concordancia (su funcién cohesiva)
y contraponer el espafiol al bribri y al cabécar ayudé a incrementar el interés en este aspecto
formal del espafiol. La atencién empezd a centrarse, ademas de en el contenido, en la forma,
lo cual era el objetivo del curso-taller. Al final, hubo una mayor apropiacién de las tareas de
identificar elementos mejorables en el texto y de reescribir, y la concordancia se volvié parte

importante del trabajo.
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6. Si bien los resultados no pueden generalizarse, debido a que los resultados se basan
Unicamente en 5 personas, los datos sugieren la utilidad de crear cursos de redaccidn
especificos (de mayor o menor duracién), enfocados en la concientizacién de fenémenos
morfosintdcticos particulares de la variedad de espafiol de los estudiantes de comunidades
indocostarricenses. Consideramos que propuestas didacticas como la que ensayamos son
(tiles —y necesarias— en todos los niveles educativos: desde la educacién primaria hasta la

universitaria.

Si bien esto constituye un proyecto ambicioso y que implica mucho trabajo, lo cierto es que
e] sistema educativo no hace distincién entre los estudiantes indocostarricenses y los de
cualquier otra procedencia (y esto parece ser lanorma en muchos otros Jugares, como se pudo
ver en el apartado 4). En este sentido, diferencias dialectales especificas de las comunidades
indocostarricenses pueden ser percibidas de manera negativa o pueden ser consideradas
como errores, por ejemplo, en las pruebas nacionales de redaccién y ortografia. Incluso,
podriamos aventurarnos a afirmar que muchas particularidades dialectales son percibidas de
manera negativa y son consideradas como errores por docentes o por las ribricas que estos
utilizan para evaluar un texto. Sin dnimos de parecer fatalistas, esto constituye muchas veces

una desventaja, a la cual se podria ofrecer una solucién desde la didéctica de lenguas.

Rescatamos de nuevo el potencial de la revisién como recurso didéctico, ya que en nuestro
proyecto mostré ser una herramienta que brinda multiples alternativas para mejorar la
conciencia lingiistica de los estudiantes. Ademés, partir de la revisiéon constituye una
alternativa respetuosa de la diversidad lingiliistica, ya que no pretenae que los estudiantes
“corrijan” su forma de hablar, que es la de su comunidad, sino que sepan identificar ciertos
fenédmenos en sus textos y puedan ajustarlos segin los requerimientos de una situacion

comunicativa particular: el texto académico.

7. El instrumento de evaluacidn mostrd tanto aciertos como deficiencias. En cuanto a los
aciertos, era pequefio (en vista de la limitacion del tiempo), de relativa facil comprension
(aunque la evaluacion inicial mostré que cierta familiaridad con el tipo de tareas solicitadas
es algo deseable), se basaba en una muestra auténtica (lo cual le otorga validez y evita caer
en la creacion de un texto con errores exagerados o de oraciones aisladas

descontextualizadas) e inclufa distintas tareas (identificacién de aspectos bien logrados y por



172

mejorar, y reescritura). Ademds, como se trabaj6 partiendo de la revision, redactar un texto
nuevo hubiera carecido de sentido, tanto por el tiempo que se hubiera necesitado para ello
como por la menor autenticidad del texto resultante: no es lo mismo escribir pensando en que
el texto va a ser evaluado (como los textos del corpus) que escribir como un requisito para

un curso sin implicacién directa en una nota (como el nuestro).

El instrumento disefiado nos permiti6 la realizacién del trabajo que aqui presentamos, lo que
sin duda implica que tuvo aciertos. Sin embrago, la puesta en practica del proyecto y la
escritura de los resultados también evidenciaron aspectos mejorables en el instrumento, o
sea, sus limitaciones. Un primer inconveniente no fue tanto del instrumento como del tiempo
que se pensd que serfa necesario para resolverlo. Al final, veinte o veinticinco minutos
resultaron poco para los estudiantes, al menos para que pudieran realizar las tareas con menos
presién. Otro inconveniente fue, como se sefial6 en 8.1., que en los apartados de “Aspectos
bien logrados” y “Aspectos por mejorar”, los comentarios no permitieron comprender con
claridad, en muchos casos, a qué se referfan los estudiantes. Mejorar las instrucciones u

ofrecer un ejemplo pueden ser formas de mejorar este problema.

La otra limitacién importante consistié en que las fallas del texto original fueron
reproducidas, en menor o menor grado, en los textos reescritos, principalmente en los de la
primera evaluacion. Durante el anélisis de los resultados, en consecuencia, hay problemas
que posiblemente tengan su origen del modelo a partir del cual se trabajé. Con todo,
consideramos que esa reproduccion de desaciertos forma parte del proceso de aprendizaje de
los estudiantes. Finalmente, y como se anotd en el apartado anterior (8.3.2.), la reducida
extension de los productos finales limita el tamafio de la muestra vy, por eso, los resultados
deben interpretarse en esa escala. Pese a lo anterior, el instrumento permitié visualizar lineas

generales y contar con indicios Utiles para futuras aproximaciones.

8. Finalmente, consideramos que el objetivo de desarrollar una propuesta didéctica dirigida
a estudiantes universitarios bribris y cabécares se alcanz6 de forma bastante satisfactoria. La
propuesta en sf es mejorable en muchos sentidos, pero constituye, en el 4mbito local, un
primer ensayo del cual se pueden extraer conclusiones para futuros proyectos, de la misma
forma que las propuestas de Swiggers (2002) y (Urdaneta 2013) fueron fundamentales para

la elaboracién de nuestro disefio didéctico —tanto por lo que rescatamos de ellas como por lo
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que les cuestionamos—. El hecho de basar el trabajo en textos auténticos, recogidos en cursos
universitarios, le da al disefio autenticidad lingiiistica, pues no se trata de ejemplos creados
ad hoc; asimismo, esto permiti6é que los estudiantes se identificaran con el trabajo del curso-
taller y visualizaran los problemas reales de sus propias redacciones (incluso, algunos de los

fragmentos utilizados fueron escritos por ellos mismos).

En cuanto a la evaluacién de los resultados, se not6 un incremento de la atencién —y por lo
tanto de la conciencia— respecto de la concordancia en espafiol. También mejor6 la atencién
sobre las caracteristicas de los textos académicos incluidas como complemento del contenido
morfosintactico de la concordancia: objetivacién, mantenimiento de las referencias y
organizaci6n del texto. Los textos resultantes no son perfectos y algunos de los problemas
trabajados persisten, pero se observa una mejorfa en muchos casos o, al menos, una mayor
implicacién en la tarea de revisar y reescribir prestando atencién a los aspectos abordados
durante la aplicacién del disefio diddctico. En Gltima instancia, pensamos que ese era el

principal objetivo del proyecto.

10. Recomendaciones
A continuacién se ofrecen algunas recomendaciones, tanto en relacién con el proyecto

desarrollado como sobre futuros trabajos.

1. Para un trabajo de esta misma maestria, recomendamos que, de ser posible, no se
programen dos sesiones de trabajo el mismo dia, puesto que resulta cansado para los
estudiantes. Sentimos que las dos sesiones realizadas por la tarde habrian podido ser més
provechosas con un poco menos de cansancio acumulado de las sesiones de la mafiana. El
hecho de que se hayan realizado las sesiones de la tarde después de la hora de almuerzo
también pudo influir en la sensacién de cansancio que por momentos notamos. Por otra parte,

pensamos que los contenidos se podrian asimilar mejor si hubiera més espacio entre sesiones.

Con todo, la respuesta de los estudiantes fue muy buena, y siempre estuvieron dispuestos a
trabajar y esforzarse aun a pesar lo cansados que pudieran estar. Ademds, la ubicacion
geogréfica donde se encuentra mucha de la poblacién meta de futuros trabajos como este

dificulta la logistica de reunién de los participantes y del traslado al lugar. En este sentido,
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consideramos que, aunque no es lo ideal, es vélido pensar en organizar dos sesiones de trabajo
el mismo dfa si las condiciones no facilitan un mayor espaciamiento entre ellas. Los
resultados demostraron que, pese al cansancio, se obtuvieron buenos resultados del trabajo

que se llevo a cabo.

2. Relacionado con el punto anterior, pensamos que es recomendable ampliar Ja tipologfa de
actividades para préximos trabajos como este. En algunos momentos percibimos que la
repeticién de ejercicios de identificacién y reescritura similares les resulté poco motivante a
quienes participaron del curso-taller, especialmente al inicio de la Gltima sesion de trabajo.
Se recomienda buscar maneras distintas de cumplir con estas dos actividades relacionadas
con la revisién; por ejemplo, se pueden disefiar més juegos o actividades que incluyan
proyecciéon de videos o trabajo con material audiovisual. Mejorar el disefio grafico de los

materiales también es una tarea pendiente.

En nuestro caso, probamos con muchas variaciones alrededor del trabajo de identificacién de
inadecuaciones y reescritura: trabajo grupal, individual, en parejas, con base en texto del
corpus, con base en textos escritos en el momento, ejercicios orientados a la induccién,
ejercicios orientados a la deduccién, entre otras, para lo cual nos basamos sobre todo en

propuestas presentadas por Cassany (2014).

Comprobamos que, en €l caso de no contar con muchos recursos tecnologicos disponibles —
para este trabajo pensamos en disefiar actividades que no dependieran excesivamente de la
tecnologia—, pequefias variaciones logran resultados muy positivos en la recepcién de una
tarea, especialmente variaciones relacionadas con cambios en la dindmica de trabajo. A modo
de ejemplo, durante la tercera sesién algo tan simple como solicitarles a los estudiantes que
pasaran en dos grupos a realizar un trabajo en la pizarra gener6 entusiasmo, risas,

cooperacién y, en general, un involucramiento importante con la tarea asignada.

3. Un aspecto que también nos result6 evidente es la necesidad de moderar la cantidad de
actividades que se espera llevar a cabo en cada sesion. Nuestro disefio comprendia un ntimero
de actividades y ejercicios mucho mayor al que finalmente se aplicd. Retrasos no previstos,
modificaciones sobre la marcha para que alguna explicacién o ejercicio fuera més
comprensible o diferencias en la rapidez con la que los estudiantes asimilan los contenidos

son factores que, en nuestro caso, influyeron en que muchas actividades se acortaran, se
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alargaran o se excluyeran —ademds de inconvenientes tecnolégicos, como en la sesién 2 (ver
Diario 2)—.

Planear un ritmo de trabajo mds pausado nos parece preferible luego de la ejecucién de
nuestro proyecto. Especialmente durante las evaluaciones inicial y final, fue notorio que
veinte o veinticinco minutos no fueron suficientes para algunos estudiantes, sobre todo en la
evaluacién final, cuando la mayoria intenté desarrollar la tarea de forma cuidadosa. De igual
forma, cuando se ejemplificé cémo se podia reescribir un texto fue necesario tomar tiempo
que se habfa pensado utilizar en otras actividades, pero este tipo de actividad ayudé a
clarificar y discutir estrategias de revisién y, ademds, permitié realizar un trabajo de
concientizacién tanto de aspectos morfosintcticos que interesaba tratar como de aspectos

relacionados con la escritura académica.

4. Para contar con m4s datos que ayuden a evaluar mejor las distintas partes de la propuesta
didéctica, sugerimos incluir tareas concretas durante el desarrollo de las distintas sesiones de
trabajo, con el fin de valorar mejor el proceso y el progreso de los estudiantes a lo largo del
curso-taller. También se podria incluir un instrumento para que los participantes evalien la
clase al finalizar esta y también autoevalien su trabajo. La informacién obtenida de esta
forma permitiria identificar mejor cudles contenidos se asimilaron mejor o cudles actividades

mostraron ser mas ttiles para los objetivos de la clase.

Asimismo, consideramos una buena idea pedirles a los estudiantes, al finalizar el curso,
completar un formulario en el que brinden sugerenéias para mejorar el disefio didactico con
el que se trabajo, con el fin de mejorarlo para futuras aplicaciones. Este instrumento también
podria incluir un espacio para que los participantes sefialen cudles otras necesidades
relacionadas con la escritura o con habilidades lingiiisticas, en general, creen que ameritarfan

la realizacion de una propuesta enfocada en ellos.

5. Recomendamos afinar los instrumentos de evaluacién inicial y final para que sea posible
extraer mas informacién de ellos. Una dificultad que encontramos en ambos fue que, en la
parte de identificar aspectos bien logrados o que debfan mejorarse en el fragmento dado para
revisar, los estudiantes realizaron anotaciones muy concretas, las cuales, muchas veces, son

dificiles de interpretar sin una mayor explicacién. Se podria pedir tanto explicar con més
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detalle qué quieren decir con tal o cual aspecto como solicitarles que lo marquen de alguna

forma en el texto: subrayando, anotando un nimero o un signo, etc.

6. Finalmente, recomendamos elaborar propuestas que se ocupen de aspectos de la redaccion
académica que aqui no se abordaron (o no en profundidad), como puntuacién, ortografia o
1éxico, asi como otros contenidos morfosintacticos: preposiciones, relativos, conjunciones,
entre otros. En futuros proyectos, de igual modo, se deberfan incluir las comunidades
indocostarricenses que aqui no fueron incluidas, ya sea de forma conjunta u organizada segin

caracteristicas afines de las lenguas o las comunidades.

11. Consideraciones finales

Este proyecto se enmarca dentro de una creciente preocupacién por las necesidades
especificas de una poblacién de la sociedad costarricense que ha sido histéricamente
invisibilizada: el documento sobre la realidad socioeducativa de los grupos indigenas data
del 2012 (CONARE 2012), y el Plan Quinguenal del 2013. Es decir, hasta €poca muy
reciente, las universidades estatales costarricenses se han dado a la tarea de conocer mejor
las necesidades de esta poblacién y de plantear acciones que le permitan contar con mejores

posibilidades de ingreso, permanencia y €xito.

El 4rea de la lengua es importante, pues constituye una herramienta diaria e imprescindible
dentro del ambito de la universidad; ademés, puede generar percepciones negativas y
fomentar estereotipos. En este sentido, pensar en ofrecerles a los estudiantes de comunidades
indocostarricenses cursos o talleres en materia de lengua y redaccion puede ser una medida
que les facilite tomar conciencia de ciertos requerimientos del mundo académico vy,
asimismo, mejorar la comprensién sobre el origen de clertos fenémenos morfosintécticos
particulares. Con ello se fomenta el sentido de pertenencia y se evita propiciar ideas
estereotipadas sobre el “hablar mal”, por-ejemplo. También se fortalece la identidad y se
circunscribe la variacién lingiifstica dentro del ambito atin mayor del contacto de lenguas en

el mundo.

Este trabajo pretendié continuar una linea de trabajo iniciada hace muchos afios por lingliistas

costarricenses y extranjeros que se han dedicado al estudio de las lenguas autdctonas del pafs.
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Queda por realizar un gran trabajo en todos los dmbitos, pero especialmente en el de crear
puentes que faciliten aprovechar el basto conocimiento tedrico construido en la academia en
proyectos aplicados, pues con ello se puede beneficiar a este sector de la poblacion
costarricense, en especifico, y a la sociedad costarricense en general, por medio de una mayor
comprension de la diversidad multiétnica, multicultural y multilingiiistica de la nacién. Pese
a sus limitaciones e imperfecciones, pensamos el presente trabajo, sobre todo, esboza
posibilidades y ofrece informacién sobre distintas formas de abordar este tema en un futuro

(esperamos, préximo).



178

BIBLIOGRAFIA

Ander Egg, Ezequiel. 1991. EI taller, una alternativa para la renmovacién pedagdgica.

Buenos Aires, Argentina: Editorial Magisterio del Rio de la Plata.

Alvar, Manuel (dir.). 2000. Manual de dialectologia hispdnica. El espaiiol de América.
Barcelona: Ariel.

Alexopoulou, Angélica. 2011. “La funcién de la interlengua en el aprendizaje de lenguas
extranjeras”. Revista Nebrija de Lingilistica Aplicada a la Ensefianza de las Lenguas
9. Consultado en: http:/www.nebrija.com/revista-linguistica/la-funcion-de-la-

interlengua-en-el-aprendizaje-de-lenguas-extranjeras

Alvarez, Patricia. 2000. Aspectos lingiiisticos de la escritura del espafiol por estudiantes
guajiros. Tesis de Maestria en Linglifstica y Ensefianza del Lenguaje. Universidad

del Zulia. Consultado
http://tesis.luz.edu.ve/tde_busca/arquivo.php?codArquivo=806

en:

Baker, Colin. 1993. Fundamentos de educacion bilingiies y bilingiiismo. Madrid: Cétedra.

Bernstein, Basil. 2001. La estructura del discurso pedagégico. Clases, cédigos y control.
Madrid: Ediciones Morata.

Bosque, Ignacio y Violeta Demonte. 1999. Gramdtica descriptiva de la lengua espafiola.

Madrid: Espasa Calpe, S.A.

Calsamiglia, Helena y Amparo Tusén. 1999. Las cosas del decir. Barcelona: Ariel.

Cassany, Daniel. 1999. Construir la escritura. Barcelona: Paidés.

. 2014. Reparar la escritura. Diddctica de la correccion de lo escrito.
Barcelona: Editorial Gra6.

CONARE, 2012. Evaluacidon socioeducativo-cultural de los pueblos indigenas: acceso,
permanencia y éxito en la Educacién Superior Costarricense. Recuperado de:
hitp://www.documentos.una.ac.cr/bitstream/handle/unadocs/3289/Evaluaci%C3%B

3n%20Socioeducativo%20y%20Cultural %620de%20105%20Pueblos%620Ind%C3%
ADgenas.pdf?sequence=1&isAllowed=y



179

. 2013. Plan quinquenal para pueblos indigenas (PPIQ). Recuperado de:
http://www.documentos.una.ac.cr/handle/unadocs/3288

Consejo de Europa. 2002. Marco Comuin Europeo de Referencia para las Lenguas:

aprendizaje, ensefianza, evaluacién. Madrid: Instituto Cervantes.

Constenla Umafia, Adolfo. 1998. Gramdtica de la lengua guatusa. Heredia, Costa Rica:
FUNDAUNA.

. 2008. “Estado actual de la subclasificacion de las lenguas chibchenses y de la
reconstruccién fonoldgica y gramatical del protochibchense”. Estudios de Lingiiistica

Chibcha 27: 117-135.

Constenla Umafia, Adolfo, Feliciano Elizondo Figueroa y Francisco Pereira Mora. 2004.

Curso bdsico de bribri. San José: Editorial de la Universidad de Costa Rica.
Ellis, Rod. 1997. SLA. Research and language teaching. Oxford: Oxford University Press.

Enriquez, Araceli. 2014. “Estudiantes indigenas mexicanos ante la educacién superior en
lengua espafiola. El caso de una universidad publica en Meéxico”. XII Congreso
Latinoamericano de Investigadores de Ia Comunicacion. Consultado en:
http://congreso.pucp.edu.pe/alaic2014/wp-content/uploads/2013/09/Araceli-
Enr%C3%ADquez.pdf

Garachana, Mar. 2014. “Norma culta”. En: Montolio, Estrella (directora): 71-173.
Gras, Pedro. 2014. “La planificacién”. En: Montolio, Estrella (directora): 221-274.

INEC. 2011. Censo Nacional de Poblaciony Vivienda 201 1. San José: Instituto Nacional de

Estadistica y Censos.

Instituto Cervantes. 2006. Plan Curricular del Instituto Cervantes. Madrid: Instituto

Cervantes.

Jara Murillo, Carla. 2008. “La concordancia pragmatica del verbo en espafiol”. Kdfiina 32

(2): 57-68.

Jara Murillo, Carla y Alf Garcfa Segura. 2013. Se' 16 bribri ie. Hablemos en bribri. San José:

E-Digital.



180

Jiménez, Hernan. 2004. Doble llave y cadena: El encarcelamiento de una ciudad. Consultado

en: https:/www.youtube.com/watch?v=f-weQqtgGfo&t=232s

Klee, Carol y Andrew Linch. 2009. EI espafiol en contacto con otras lenguas. Washington,

D.C.: Georgetown University Press.

Krohn, Haakon. 2014. “Semadntica de los clasificadores numerales en el bribri de Coroma™.

Estudios de Lingiiistica Chibcha 33: 209-239.

.2015. “Los clasificadores numerales en el cabécar de Bajo Chirrip6”. Estudios

de Lingiiistica Chibcha 43: 9-31.

. 2016. “La expresién del nimero nominal en bribri”. Revista de Filologia y
Lingiiistica 42 (2): 121-138.
Larsen Freeman, Diane y Michael Long. 1994. Introduccion al estudio de la adquisicién de

segundas lenguas. Madrid: Gredos.

Lininger Ross, Barbara. 1991. El espafiol de los Bribris: es estructura interna. Trabajo Final

de Proyecto. Universidad de Costa Rica.

Lépez, Anna y Raquel Taranilla. 2014. “Mecanismos de cohesidn (I). El mantenimiento

refencial”. En: Montolio, Estrella (directora): 377-441.

Margery Pefia, Enrique. 2013. Diccionario cabécar-espafiol espafiol-cabécar. San José:

Editorial de la Universidad de Costa Rica.
Martinez, José Antonio. 1999. “La concordancia”. En: Bosque y Demonte (eds.): 2695-2786.
McKernan, James. 2008. Investigacion-accion y curriculum. Madrid: Ediciones Morata.

Mina Viafara, Carmen. 2007. “El espafiol escrito de estudiantes bilingiies en la Universidad
Intercultural del Estado de México: estudios de transferencias linglifsticas”. Ra
Ximhai 3 (002): 289-305. Consultado en: http://www.ejournal.unam.mx/rxm/vol03-
02/RXM003000204.pdf

Montolio, Estrella. 2014. “El parrafo en la escritura del siglo XXI: una unidad adaptativa”.
En: Montolio, Estrella (directora): 275-326.



181

Montolio, Estrella y Marisa Santiago. 2014. “Objetivacion e implicacién”. En: Montolio,

Estrella (directora): 443-475

Montolio, Estrella (directora). 2014. Manual de escritura académicay profesional. Volumen

1. Barcelona: Ariel.

Palacios Alcaine, Azucena (coord.). 2008. El espafiol en América. Contactos lingiiisticos en

Hispanoamérica. Barcelona: Ariel.

Palacios Alcaine, Azucena. 2011. Nuevas perspectivas en el estudio del cambio inducido por
contacto: hacia un modelo dindmico del contacto de lenguas. Lenguas Modernas 38:
17-36. Consultado en:
http://www.lenguasmodernas.uchile.cl/index.php/LM/article/viewFile/30722/32473

Real Academia Espafiola. 2010. Nueva Gramdtica de la Lengua Espariola. México D.F.:
Editorial Planeta.

Richards, Jack y Theodore Rodgers. 1988. Enfoques y métodos en la ensefianza de idiomas.

Espafia: Cambridge University Press.

Rodino, Ana Maria y Ronald Ross. 1997. Problemas de expresion escrita del estudiante

universitario costarricense. San José: Editorial de la Universidad Estatal a Distancia.
Sanchez Pérez, Aquilino. 1997. Los métodos en la ensefianza de idiomas. Madrid: SGEL.

Sénchez Avendafio, Carlos. 2004. “La puntuacién y las unidades textuales: una perspectiva
discursiva para el estudio de los problemas de uso y para su ensefianza”. Revista

Educacion 28 (2): 233-254.

. 2005. “Los problemas de redaccién de los estudiantes costarricenses: una
propuesta de revisién desde la lingiifstica del texto”. Revista de Filologia y
Lingiiistica de la Universidad de Costa Rica 31(1): 267-295.

.2007. ““Para que la gente se enteren’. La concordancia ad sensum en espafiol

oral”. Revista de Filologia y Lingiiistica 33 (2): 205:226.

. 2009. “Situacién sociolingtiistica de las lenguas minoritarias de Costa Rica y

censos nacionales de poblacion 1927-2000: vitalidad, desplazamiento y autofiliacién



182

etnolingtiiistica”. Revista de Filologia y Lingiiistica de la Universidad de Costa Rica

35 (2): 233-273.

. 2015. “El sistema pronominal dtono de tercera persona en el espafiol hablado
por los malecus de Costa Rica”. Circulo de lingiifstica aplicada a la comunicacién
61: 79-103. Consultado en:
http://revistas.ucm.es/index.php/CLAC/article/view/48468/45293

. 2016. “El espafiol hablado por los malecus: caracterizacién general y

reconocimiento como variedad particular”. Kdnifia 40 (1): 103-125.

Swiggers, Gisela. 2002. Mddulo de desarrollo verbal del espafiol como segunda lengua para
estudiantes universitarios indigenas. Tesis para optar por el grado de Magister en
Lingiiistica y Ensefianza del lenguaje. Universidad de Zulia. Consultado en:

http://tesis.luz.edu.ve/tde busca/arquivo.php?codArquivo=841
Thornbury, Scott. 1999. How to teach grammar. England: Longman.

Urdaneta, Gustavo. 2013. Propuesta de estrategias de lecto-escritura para estudiantes
umiversitarios wayuu. Trabajo para optar por el grado de Magister en Lingiiistica y
Ensefianza del Lenguaje. Universidad del Zulia. Consultado en:

http://tesis.luz.edu.ve/tde busca/arquivo.php?codArquivo=6000



183

ANEXOS



184

Anexo 1. Cuestionario para estudiantes bribris y cabécares participantes
del curso-taller®?

Informacién personal

El siguiente cuestionario tiene el proposito de recopilar informacién que pueda ser 1itil para
analizar textos escritos por estudiantes universitarios de comunidades bribris y cabécares; por
lo anterior, se le solicita su colaboracion para completarlo. Siéntase en confianza de brindar la
informacion requerida, pues lo que usted responda sera tratado de forma confidencial.

Nombre: (st lo prefiere, puede escribir solo sus iniciales)
Edad: Sexo:F( )M( )
Carrera(s) que cursa: Afios cursados en la universidad:

1. Nombre y ubicacién de su comunidad de procedencia:

2. Nombre y ubicacidn del colegio donde estudio:

3. ¢En su familia se utiliza el bribri / cabécar en la comunicacién cotidiana?
Si( ) No()
Si la respuesta es ‘si’, explique quién(es) usa(n) esta lengua y para cudles propositos.
Miembros de la familia
Padres ( ) Abuelos ( ) Tios( ) Primos( ) Hermanos( ) Otros:

Aclaraciones (si lo considera necesario):

Para qué usan el bribri/ cabécar

( ) Parala comunicacién diaria () Para contar historias () Para ensefiar cosas

( ) Oftros:

Aclaraciones (si lo considera necesario):

82 La versién entregada a los participantes del curso-taller ocupaba solo el espacio de una pagina.
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4. ;Cudl de las siguientes lenguas aprendi6 usted cuando era pequefio(a)?
a. Espaficl b. Bribri c. Cabécar

¢, Cudl lengua aprendié primero? Explique

5. ;Puede comprender una conversacién en bribri / cabécar?
a. Muy bien  b. Solo el tema en general c. Solo palabras sueltas  d. Nada
6. ; Puede conversar en bribri / cabécar con un adulto?
a. Muy bien  b. Solo de cosas muy basicas c¢. Solo uso frases o palabras d. Nada

7. ¢ Alguna otra informacién que considere util agregar?

Muchas gracias!
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Anexo 2. Discordancias encontradas en el corpus de estudiantes de comunidades

indocostarricenses (bribris y cabécares)

Discordancias nominales

Estudiante Fragmento

Posesivo - sustantivo

ECI®-1 “como lo es nuestra ganas de trabajar a pesar de”

ECI-10 “causado por la humanidad y su consecuencias”

ECI-10 “su consecuencias es que perjudican”

Sustantivo - adjetivo

ECI-2 “los nifios que nacen en esta situacién tienen un porcentaje de estudio muy
bajos”

ECI-2 “Yo pienso que el porcentajes en pobrezas extrema es mayor”

ECI-2 “entre los hogares que se encuentran en zonas rural que entre los urbanos”

ECI-4 “ya sea cualquiera género que brinde este servicio”

ECI-4 “que posee un empleado comun y corriente como lo es salarios fijo”

ECI-5 “Impacto negativos por su manejo irracional”

ECI-5 “e] aumento en las tasas de natalidad y las demandas en nuevas tecnologia™

ECI-5 “Reciclar todo los desechos [a los] que se le pueda dar un segundo uso”

ECI-6 “por causa de que muchas persona de otros paises ingresan con culturas
diferente a las rafces tradicionales”

ECI-6 “En muchas zonas pesquera los pescadores son obligados™

8 Las siglas EC]

significan Estudiante de Comunidad Indocostarricense.
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ECI-6 “la venta de guaro que ha causado muchos problema’

ECI-6 “La_consecuencia de dicho problema son muchas pero en este caso
mencionaremos algunos”

ECI-7 “mal vestidos y con higiene inadecuado™

ECI-7 “se ve el reflejo de una vejez maltratadas”

ECI-8 “otras personas de otros lugares llegan con mejores curriculo y les ganan®

ECI-8 “que requiere educacion igual que toda las personas”

ECI-9 “Que se revise las casas donde venden drogas y las mantengan vigilados”

ECI-10 “lo cual es generado por distintos acciones o mecanismos”

ECI-10 “un inmenso aumentos de poluciones”

ECI-10 “dentro de ]Jos varios contaminaciones se pueden citar algunos efectos dada
en la poblacién”

ECI-10 “En el campo agricolas”

ECI-10 “y el uso de aerosoles todos estos aplicadas para obtener”

ECI-10 “beneficios o ventajas de gran importancias™

ECI-10 “en otro sentidos podemos imaginar”

ECI-10 “enfermedades en el 4mbito de la salud humana producida por”

ECI-10 “perjudican o dafian la salud humanas”

ECI-10 “lo principales mejoramiento de este actos”

ECI-10 “para ofrecer pensamiento idéneas”

ECI-10 “encontra la fuerza ocasianados por los mismos”

ECI-10 “es importante seguir las instrucciones de las organizaciones en cargada de

velar”
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Articulo - sustantivo

ECI-2 “Yo pienso que el porcentajes en pobrezas extrema es mayor”
ECI-4 “y cree que deberfan verse como unos trabajadoras mas”

ECI-9 “lleva a Ja consumidor a la perdicién”

ECI-9 “Otras de ]a causas que provocan”

ECI-10 “por los acciones distintas”

ECI-10 “lo principales mejoramiento de este actos”

ECI-10 “nos podria trasladar a una nivel [de] mejoramiento para el pais”

Demostrativo - sustantivo

ECI-1 “eso seria algunas opiniones en este tema”

ECI-5 “También brindan materiales para la construccién de casas y otros derivados

de ]a misma™

ECI-7 “entonces pagan empleadas y esta[s} 1o [a los ancianos] maltratan”
ECI-10 “en esa sentido podemos mencionar”

ECI-10 “todo este actos se relacionan con la via de mejoramiento”

ECI-10 “en contra de esa avance de poluciones”

ECI-10 “lo principales mejoramiento de este actos”

Otros

ECI-5 “habitada por gran cantidad de animales, entre avyes, reptil, mamiferos,

insectos y otros seres vivos”

ECI-6 principalmente por colombianos u otras de diferente nacionalidad”
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Discordancias nominales en construcciones copulativas

Estudiante Fragmento

ECI-1 “Lo que no hay que dejar de lado es [que] la educacién asido unos de nuestros
principios morales”

ECI-1 “existen varias posibles soluciones... uno de ellos serfa produciendo”

ECI-1 “eso serfa algunas opiniones en este tema”

ECI-2 “La pobreza es un gran problema... en nuestro pais no es tan extremo como
en otras zonas”

ECI-2 “ya que hay personas que viven en pobreza y son muy honrados”

ECI-3 “e igualmente gran cantidad es depositado en los rios”

ECI-4 “los individuos que contratan estos servicios son aquellas que inician”

ECI-5 “pero siempre son importante para la vida en esta tierré”

ECI-5 “[Dicha naturaleza] es considerado ‘el pulmén del planeta™

ECI-6 “sobre lo que es trafico de droga que son cometidas principalmente

ECI-6 “porque son amenazados y propenso a perder la vida”

ECI-6 “La consecuencia de dicho problema son muchas pero en este caso”

ECI-7 “Ante este problema estamos consiente no ha tratado a la vejez”

ECI-7 “para Jos que estdn enfermo”

ECI-8 “que los indigenas sean poco los que logran la educacién secundaria”

ECI-9 “piensan que no tienen salida y estdn atado a una cadena”

ECI-9 “algunos de estos son hasta cémplice de los que lo hacen™

ECI-9 “Las consecuencias de las drogas son increible porque las personas que la
consumen pierden la conciencia”
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Discordancias verbales

Estudiante Fragmento

Sujeto - verbo

ECI-1 “la mayorfa piensan que ellos son rateros”

ECI-1 “[Lo] Que hacen que nosotros seamos un pais exportador”

ECI-4 “ya que si se vuelve un vicio haré [los individuos] todo para seguir en ello”

ECI-4 “y los opositores tratara de que eso no se concrete”

ECI-4 “y asi evitar que vuelva [las personas] a pasar por las necesidades que las
llevaron a”

ECI-5 “Dicha naturaleza es importante, ya que ayudan a reducir”

ECI-5 “Mientras se quitan grandes masas de arboles mas crece las ciudades y la
poblacién”

ECI-5 “El bosque asi como son los principales mitigadores”

ECI-5 “Posibles soluciones es seguir”

ECI-5 “con talleres que los incentive [a los nifios y los jévenes] a cuidar la
naturaleza”

ECI-6 “y que por lo general abarca [aquellos problemas sociales] al pais”

ECI-6 “se puede decir que por falta de educacién comienza [las personas] a entrar”

ECI-6 “sobre lo que es tréfico de droga que son cometidas principalmente

ECI-6 “todos ande inseguramente pues corre el peligro de perder la vida”

ECI-6 “La consecuencia de dicho problema son muchas pero en este caso”

ECI-7 “son pocos los que dicen que los ancianos son superficiales, como impacto
de esta situacién o abuso debe ser considerados aleo grave”
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ECI-7 “porque nunca le consultan a sus padres si estd[n] bien”

ECI-7 “para que los adultos se inculque a la sociedad”

ECI-7 “y sentirse cuando lleguen su vejez” [cuando llegue su vejez]

ECI-7 “y sentirse mds bien orgulloso [los adultos mayores] y no deprimida”

ECI-7 “porque imagino que no quieres ser maltratados a futuro”

ECI-7 “y es donde Ja mayoria se sienten impotente, creen que”

ECI-8 “la_gran mayoria no logra ganar las pruebas de bachiller y se quedan
estancados”

ECI-8 “Se necesita que instituciones como el IMAS apoye [a] estas personas”

ECI-9 “muchos jévenes no terminan los estudios en primaria por motivo [de] que
el padre los llevan a trabajar”

ECI-9 “y hacen cosas que no se debe de hacer”

ECI-9 “también se ha dado asesinatos”

ECI-10 “el impacto en nuestra poblacién pueden causar enfermedades”

ECI-10 “los agentes laborales en diferentes dreas para producir el mejoramiento de
la calidad de vida del pais ha causados un inmenso”

ECI-10 “donde se han reproducido y sigue reproduciendo problemas”

ECI-10 “el impacto en nuestra poblacién pueden causar enfermedades”

ECI-10 “sus usos estd dentro del pafs”

ECI-10 “su consecuencias es que perjudican”

ECI-10 “Durante muchos tiempoé este impacto han prevalecido con un nivel”

Sujeto - verbo en construcciones relativas

ECI-4

“los encargados de la politica, aquellos que comanda nuestro pais tienen”
p > p
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ECI-5 “Cuales son los beneficios que brinda [los bosques]?”

ECI-5 “crear otras formas de realizar pagos a finqueros donde incluya no solo a los
que33

ECI-7 “También hay una parte que abandonan a los ancianos”

ECI-9 “esto pasa generalmente con ]os padres que tiene muy poca relacién con sus
hijos y no conversan”

ECI-10 “crear yarias organizaciones 0 asociaciones mas, que tenga un objetivo”

Sujeto - verbo (pronominal)

ECI-3 “diferentes especies que cohabitan en dicho hébitat, ]lame[n]se insectos,

larvas, reptiles”

ECI-7 “y ti qué harias por cambiar el modo [en] que se encuentra ellos”

Discordancias en cliticos

Estudiante Fragmento

Objeto directo

ECI-7 “mandar]o [a los ancianos] a un asilo de ancianos”

ECI-7 “entonces pagan empleadas y esta Jo [a los ancianos] maltratan”

ECI-7 “y que la sociedad no lo [a los adultos mayores] abandonando”

ECI-8 “otros trabajan cuando ]o [a ellos} contraten a chapear”

ECI-8 ‘“urge y se necesita rescatar a los jévenes, prepararlo para que sean”

ECI-9 “Estos tipos de drogas ]a venden en puntos especificos”

ECI-9 “Las consecuencias de las drogas son increible porque las personas que la
consumen pierden la conciencia”
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Elisién

ECI-7

“y [esto] hace que abandonen al anciano (a) o [lo] maltraten para”
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Anexo 3. Cuestionario para estudiantes de zona rural

Informacién personal

El siguiente cuestionario tiene el propésito de recopilar informacién que pueda ser 0til para
analizar los textos elaborados en el curso Expresion Oral y Escrita. Con ello se busca contar con
un mejor conocimiento de factores que pudieran influir en el desempefio de los estudiantes en este
curso. Por lo anterior, se le solicita su colaboracién para completar el cuestionario con informacién
verdadera. La informacién suministrada es confidencial. Es decisién suya el colaborar y completar

0 no el cuestionario.

Edad: Sexo:F () M( )

Carrera(s) que cursa: Afios cursados en ensefianza universitaria:

1. ;El colegio donde estudid se encontraba ubicado en una zona rural?:

Si( ) Indique el nombre del lugar: No( )

Otro () Explique:

2. Fl colegio donde estudid era:
a. Pablico( ) Privado( ) Semiprivado ( )
b. Bilingiie ( ) No bilinglie ( ) Semibilingiie ( )

*Fn caso de haber respondido las opciones “Bilingtlie” o “Semibilingtie”, especifique la
lengua extranjera:

3. Durante el tiempo en el que estuvo en el colegio, sen cual lengua escribia con més
frecuencia?:

Espafiol ( ) Otra ( ) Especifique cual:

Similar frecuencia en dos lenguas () Especifique cuéles:

8 1.a versién original de este cuestionario ocupaba una pagina.
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4. Actualmente, ;jen cudl lengua escribe con mds frecuencia?:

Espafiol ( ) Otra () Especifique cuél:

Similar frecuencia en dos lenguas ( ) Especifique cudles:

5. Durante el tiempo en el que estuvo en el colegio, jen cudl lengua lefa con mds
frecuencia?:

Espafiol ( ) Otra () Especifique cual:

Similar frecuencia en dos lenguas ( ) Especifique cuéles:

6. Actualmente, jen cuél lengua lee con mds frecuencia?:

Espafiol ( ) Otra () Especifique cual:

Similar frecuencia en dos lenguas ( ) Especifique cudles:

7. ¢ Se considera a sf mismo bilingiie?:

Si( ) Especifique las lenguas: No ()

Otro () Explique:

jMuchas gracias!
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Anexo 4. Discordancias encontradas en el corpus de estudiantes de zona rural

Discordancias nominales

Estudiante Fragmento

Posesivo - sustantivo

EZR5-3 “0 la destruccién de sus habitad”

Sustantivo - adjetivo

EZR-1 “la_gran cantidad de recursos que se les otorga a instituciones ... se ven
reflejado en ellas mismas

EZR-2 “Inestabilidad sociales”

EZR-4 “eso y mucho més observaciones recalco el informe”

EZR-4 “pequefias criaturas que deben ser protegidos en su hogar”

EZR-5 “que podrian terminar con la vida de mucho de ellos™

EZR-5 “En termino mas generales la corrupcion es”

EZR-6 “siendo esta una respuesta hipocrita, sin respaldo firme e irrespetuoso para
las personas”

EZR-7 “Y para mencionar la mal planificacién tenemos de ejemplo”

EZR-9 “es un grupo de personas que se encuentra desempleadas por falta de”

EZR-9 “la tasa baja de desempleo comparado con otro paises de centroAmérica”

EZR-9 “como 1o es el desempleo y muchos otras probleméticas”

EZR-9 “Posible soluciones o solucién para dicha problematica™

EZR-10 “preveen determinada especialidades procesales”

8 Las siglas EZR significan Estudiante de Zona Rural.



197

EZR-10 “y cuentan con medios coercitivos especifico”

EZR-10 “ya que a alcanzado uno de los més elevado a nivel provincial”
EZR-10 “casi nadie de los adolecentes capturado”

EZR-10 “muchos de ]los jovenes capturado”

EZR-10 “limoén tiene una de las més elevada tasa de delincuencia”

Demostrativo - sustantivo

EZR-1 “nos hemos topado con una de esas carretera las cuales”

Articulo - sustantivo

EZR-9 “porque es loégico que si Jos constarricense no tienen”

Discordancias nominales en construcciones copulativas

Estudiante Fragmento
EZR-4 “todo eso ya mencionado son parte de eso que llamamos”
EZR-9 “pienso que el Gobiemno de nuestro pais deberia preocuparse més por temas

que son sumamente importante”

EZR-10 “muchos de Jos jovenes capturado estan ligado”
EZR-10 “ya varios grupos formados por estos adolescentes han sido desarticulado”

Discordancias verbales

Estudiante Fragmento

Sujeto - verbo

EZR-2 “ya que en su curriculo piden experiencia la cual no tiene [los jévenes] si”
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EZR-4 “pero no se porque no actuan [el Estado], solamente deben tocarse el
bolsillo”

EZR-7 “hemos sido testigos del despilfarro, la mala planificacién, demora vy
corrupcién que existe detras de cada proyecto”

EZR-8 “hay discriminacion y abuso del poder por parte del hombre hacia la mujer,
debido a que, se excluyen en algunos puestos laborales™

EZR-9 “a como va pasando los afios todo va cambiando”

EZR-10 “casi nadie de los adolecentes capturado por la fueza puiblica son llevado™

Construcciones de relativo

EZR-2 “Inestabilidad politica y econémica que causan grandes desastres”

EZR-3 “ya que produce una contaminacién de rios, mares que afectan a los peces”

Discordancias en cliticos

Estudiante Fragmento

EZR-5 “La solucién para que los privados de libertad puedan vivir una vida digna,
es posible el estado Jo tiene en las manos”

EZR-9 “hay muchos jévenes con ganas de trabajar, pero al no tener algo que lo
respalde”

Discordancias por pérdida de la referencia

Estudiante

Fragmento

EZR-10

“hay varias instituciones que aveces trabajan mal al proteger al menor de

edad uno de ello es el patronato nacional de la infancia”
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Anexo 5. Cuestionario para estudiantes de zona urbanast

El siguiente cuestionario tiene el propésito de recopilar informacién que pueda ser 1til
para analizar los textos elaborados en el Curso Bésico de Redaccién. Con ello se busca
contar con un mejor conocimiento de factores que pudieran influir en el desempefio de los
estudiantes en este curso. Por lo anterior, se le solicita su colaboracién para completar el
cuestionario con informacién verdadera. La informacién suministrada es confidencial.

Edad: Sexo:F( ) M( )

Carrera(s) que cursa: Afios cursados en ensefianza universitaria:

1. ¢ El colegio donde estudi6 se encontraba ubicado en una zona rural?:

Si( ) Indique el nombre del lugar: No ( )

Otro () Explique:

2. El colegio donde estudié era:
a. Pablico( ) Privado( ) Semiprivado ( )

b. Bilingiie ( ) No bilingiie ( ) Semibilingiie ( )

*En caso de haber respondido las opciones “Bilingtie” o “Semibilingiie”, especifique la
lengua extranjera:

3. Durante el tiempo en el que estuvo en el colegio, jen cuél lengua escribia con maés
frecuencia?:

Espafiol ( ) Otra () Especifique cuél:

Similar frecuencia en dos lenguas () Especifique cudles:

4. Actualmente, jen cudl lengua escribe con més frecuencia?:

Espafiol ( ) Otra () Especifique cudl:

Similar frecuencia en dos lenguas ( )} Especifique cuéles:

8 |a versidn original de este cuestionario ocupaba solo una pégina.
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5. Durante el tiempo en el que estuvo en el colegio, sen cudl lengua leia con més

frecuencia?:

Espafiol ( ) Otra ( ) Especifique cual:

Similar frecuencia en dos lenguas ( ) Especifique cudles:

6. Actualmente, ;en cudl lengua lee con més frecuencia?:

Espafiol ( ) Otra ( ) Especifique cuél:

Similar frecuencia en dos lenguas ( ) Especifique cudles:

7. ¢ Se considera a si mismo bilingiie?:

Si( ) Especifique las lenguas:

Otro () Explique:

No ()

jMuchas gracias!
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Anexo 6. Discordancias encontradas en el corpus de estudiantes de zona urbana

Discordancias nominales

Estudiante

Fragmento

Sustantivo - adjetivo

EZU®-3 “0 también una concentracion de varios agente%®”
EZU-6 “El proyecto habitacional Blanquillo se encuentra ubicada en Cartago”
EZU-6 “para poder realizar actividades cotidiana y necesarias como bafiarse”

Articulo - sustantivo

EZU-7 “pero existen lo[s] llamados callejones”
EZU-7 “la gran cantidad de bolsas tiradas al frente de las casa”
EZU-9 “en gran medida en diferentes partes de la[s] capitales™

Discordancias nominales en construcciones copulativas

Estudiante

Fragmento

EZU-2

“La contaminacién del agua es debido a la falta de supervision”

Discordancias verbales

Estudiante

Fragmento

Sujeto - verbo

EZU-1

“existe una parte de la poblacién de La Isla que estd expuesta a mayor

riesgo, pues poseen”

671.as siglas EZU significan Estudiante de Zona Urbana.
88 Aparece en una cita textual.
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EZU-7 “y sl se ingresa a los mismos se pueden encontrar una numerosa cantidad
de casas”

EZU-9 “Esto porque, puede que }as bolsas de los desechos estén rotas desde que se
ponen en la calle y en el momento de recogerlas, se rompen o que los
vecinos de la comunidad las llenen y dejen tan pesadas que, en el momento
en que se levanta, se rompe y se sale la basura”

EZU-9 “e informar a ]a poblacién qué pueden hacer con el desecho”

EZU-9 “es necesario que tanto los ciudadanos de Moravia como los del resto del

pals, tiene que cambiar las costumbres”

Sujeto —verb

0 en construcciones relativas

EZU-6 “La zona contaba con nacientes de agua que permitfa”

EZU-9 “y esta llega a los rfos perjudicando a todos los ciudadanos porque en la
época lluviosa, estos no pueden fluir de la mejor manera por el exceso de
desechos que tiene”

EZU-9 “e informar a ]a poblacién qué pueden hacer con el desecho que dejaron”

Discordancias en cliticos

Estudiante Fragmento

EZU-5 “se venden alcohol, boletas, y cigarrillos como si no hubiese un mafiana, es
decir, la venta es notablemente exponencial, y esto se debe a la gran
cantidad de personas, lldmense drogadictos (se incluye en esta categoria a
quienes la consumen, y a quienes la venden)”

EzZU-9 “La Municipalidad de Moravia puede plantear proyectos de recoleccién de
basura o los que va tiene, como el de reciclaje, darle[s] mds prioridad y que
los ciudadanos la conozcan™
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Discordancias por pérdida de la referencia

Estudiante

Fragmento

EZU-]

“se contabiliza una poblacién de 30 998, de las cuales 14 207 son hombres
y 16 791 mujeres”

EZU-7

“viven familias muy numerosas que producen mucha cantidad de basura y
la negativa es que no hay lugar para depositarla. En la comunidad, no se
encuentra en ningun lugar basureros o lugares con el fin de depositar

desechos, por lo que los vecinos la colocan™

EZU-4

“la inseguridad, aunque lastimosamente es algo que pasa en cada rincén de
nuestro pais, en algunos casos se vuelve un tema delicado cuando rompen

con la tranquilidad”
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Anexo 7. Instrumento de evaluacién del nivel de entrada

Revision y reescritura

Instrucciones. A continuacién se presenta un fragmento de una redaccién escrita por un estudiante
proveniente de una comunidad bribri en el curso Expresion Oral y Escrita, de la Universidad Nacional.
Lea con atencidn el texto y realice las siguientes actividades:

1) Revisién. Haga una lista de aspectos que considera que estin bien logrados en el texto y otra de
aspectos que considera que presentan algin problema (gramatical, de poca claridad, ideas incompletas,
etc.). Trate de sefialar en el texto los problemas que encuentre.

2. Reescritura. Una vez que identificé los aspectos bien logrados y mal logrados en el texto, proceda a
reescribirlo: el objetivo es escribir un mejor texto que el original. Puede reorganizar la informacidn,
eliminar o agregar informacidn, etc. Siéntase en libertad de reescribir el texto como mejor le parezca.
Finalmente, escriba un titulo que englobe el tema del que trata su texto.

Texto

“Existe un gran problema con la juventud la gran mayoria no logra ganar las pruebas de bachiller
¥ se quedan estancados y eso perjudica mucho, porque los pocos empleos que existen en esa region
requieren de algiin titulo en la universidad o por lo menos el bachiller, y al no tenerlo otras
personas de otros lugares llegan con mejores curriculo y les ganan los pocos puestos de trabajos,
en consecuencia los propios de la zona estin quedando sin empleo lo cual es la misma
consecuencia de falta de conocimientos académicos.

Lo mds triste de esto es que son pueblos olvidados, por ejemplo en una escuela el maestro da clase
cuando quiere otras veces llama a los estudiantes solo para que hagan acto de presencia, no les
ensefia como debe ser, se necesita que exisia un director serio que vigile a los educadores, para
poder formar personas capaces que logren salir adelante con una vision positiva y si pueden
trabajar algin dia honradamente 'y poder dar el ejemplo a los demds.”

Aspectos positivos del texto Aspectos que deben mejorarse

Reescritura®

8 ].a versi6n original de este instrumento ocupaba una pagina y contaba cOn més espacio-para !a.tarea -ge
reescritura.
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Anexo 8. Instrumento de evaluacion de nivel de salida

Revisién final individual

Instrucciones. Antes de empezar las sesiones de trabajo usted revisé un fragmento de una
redaccion universitaria y propuso una reescritura. Realice el mismo ejercicio con el mismo
fragmento, pero trate ahora de aplicar lo que ha aprendido durante el curso-taller.

Puede agregar o eliminar informacién, reorganizar la informacion, etc.; siéntase libre de trabajar
segun su criterio.

Texto

“Existe un gran problema con la juventud la gran mayoria no logra ganar las pruebas de bachiller
v Se quedan estancados y eso perjudica mucho, porque los pocos empleos que existen en esa regién
requieren de algin titulo en la universidad o por lo menos el bachiller, y al no ienerlo otras
personas de otros lugares llegan con mejores curriculo y les ganan los pocos puestos de trabajos,
en consecuencia los propios de la zona estdn quedando sin empleo lo cual es la misma
consecuencia de falta de conocimientos académicos.

Lo mds triste de esto es que son pueblos olvidados, por ejemplo en una escuela el maestro da clase
cuando quiere otras veces llama a los estudiantes solo para que hagan acto de presencia, no les
ensefia cémo debe ser, se necesita que exista un director serio que vigile a los educadores, para
poder formar personas capaces que logren salir adelante con una visidn positiva y si pueden
trabajar algin dia honradamente y poder dar el ejemplo a los demds.”

f—

Lo que esté bien

Revision
r——

Lo que hay que mejorar

—

Reescritura”

70 La versi6n aoriginal del instrumento contaba con mds espacio para las tareas de identificacién y reescritura.



Anexo 9. Ejemplo de portada de los folletos dados a los estudiantes

206

Sede Regional Huetar Norte y Caribe

Campus Sarapiqui

Universidad Nacional de Costa Rica

Curso-taller de redaccion académica para estudiantes de
comunidades bribris y cabécares

Elaborado por: Luis Serrato Pineda

Universidad de Costa Rica

Sesion 3

Noviembre de 2016




207

Anexo 10. Ejemplo de tabla de contenidos de los folletos dados a los estudiantes

Indice

1. ;Coémo llamarles a Jas cosas que vamos estudiar?...........cooooiveicoiennenenerceneneeeee. 1

2. Las relaciones que establecen las caracteristicas con las entidades...................... 2

3. jRevise y MeJore 108 teXLOS! c.oa ittt 3
4. La importancia de no “perder el hilo” de lo que se estd hablando.......................... 4
5. Ejercicio: mantenimiento de la referencia y desarrollo de lasideas....................... 5
6. {Ahora €s SU tUNO A€ ESCTIDIT! . .ucuuiuiiiiecieeetceei ettt s 6
7. Palabras que se usan para especificar las entidades y su correspondencia con estas....7
8. ;En qué puede ayudar 1a tecnologia?.... ..ot 8
9. ESCIIDIT €1 COMJUITO. 1.t etttin et ettt et e et e et et e e e 9
10, CONCIUSIONES. -ttt et ettt e e e e et 10

*Nota. Este material fue elaborado como parte del curso SP-8812 Investigacidén Dirigida
II (Ejecucién del Proyecto de Prdctica), de la Maestria Profesional en Espafiol como
Segunda Lengua de la Universidad de Costa Rica. Su objetivo es servir como material de
clase del curso SP-8813 Practica Dirigida.
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Anexo 11. Ejemplo de diapositivas (Sesion 1)

Formasy situaciones distintas de usarta lengua:
oralidad; escritura, formalidad, Informalidad

Evalte el texto segin las caracteristicas que
determind que debetener un texto académico

“td gron sutlsiuedddn que wodria es ver ung Tosta Rlca sl
maltrate hodla-el odufto mayer dende ellos pueden sentirse:
protegidos. y esté e nuestre monos combior redicolmente
problemdtica,.y sentlrse cuando legpen sy velez no temer de
nody ¥-seatirse mds bien orgilloso y no deprimida porque
todavla estomios o tempos de combior lo problemitico y td
qué horfas por camblor ef mode que se encusntre gllos,
porque fmogine qua no guleres ser maktrotados o futur.”

Caracterfsticas de lostextos académicos

Textos académicos-> son tipos de escritos

“con ung finafidad funcional [no interpersonal} que reguieren
una exhaustiva planificacion, Implican prototiplcamente una
relaclén de fornvalidad entre escritor y fectos, para sar leidos
tanto en pepel como en pantalla v destinados tanto 3 un
axperio en el tema drl que se trata como a un semieiperto o
lego =0 lz materfa {Montolio 2014: 9.
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Anexo 12. Ejemplo de pigina que incluia un apartado para “Notas”

Discusién final: conclusiones generales

Luego de concluir el trabajo, piense en lo siguiente:

1. ¢(Cambié en algo su forma de pensar sobre las caracteristicas que debe tener un

texto escrito para la universidad? Expligue.

¢ Cudl de todas las formas de revisar le resulté mds 4til? ;Por qué?

3. ;Qué tan facil le resulté el trabajo de comprender textos escritos por otras
personas, y de revisarlos y reescribirlos? ;Cree que le ayuds en algo?

4. ;Tiene alguna conclusion general sobre el trabajo realizado?

(8

iMuchas gracias!

Notas
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Anexo 13. Presentacion del curso-taller y de los estudiantes (fragmento de la primera
presentacion)

Cu,rso—télker de redaccidn

. Adecuacién |

i

e ! Caracteristicas del
Gramatical Lo
i texto académico

1

‘Revision

Adecuacidén = convenciones soclales

f !

Adecvacion - ¢qué se espera en una situacion
especifica?

Lo mismo ocurre con 10s texios escritos en
una universidad

e
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Anexo 14. Identificacion de caracteristicas lingiiisticas segun el registro

Formas y situaciones distintas de usar la lengua:
oralidad, escritura, formalidad, informalidad

Las caracterfsticas de la lengua —el espafiol, por ejemplo— cambian dependiendo de la forma en que
se realice la comunicacién: de forma oral o de forma escrita. Asimismo, habra diferencias entre la
lengua usada en una situacion formal o informal. Conocer las caracteristicas particulares de cada
una de estas formas de comunicacion y adecuar nuestros mensajes a estas caracteristicas es algo
que hacemos constantemente, y que se nos pide hacer.

Ejercicio. Coloque las caracteristicas que aparecen abajo en una de las cuatro casillas: oralidad,
escritura, formal, informal. Puede agregar otras caracteristicas que considere Util indicar.

Oralidad Escritura

Informal Formal

Caracteristicas: /) se cuenta con gestos, tono de lavoz, silencios, etc.; 2) las palabras que se usan
deben ser precisas (en cuanto al significado que expresan); 3) se planifica “sobre la marcha”; 4)
son comunes las bromas, las “malas palabras”™, los dichos, etc.; 5) Mayor exigencia de adecuacion
gramatical (interesa la llamada “correccion lingiiistica™); 6) Se utiliza normalmente la primera
persona: yo pienso, me parece que, etc.; 7) Se utilizan palabras que tienen un significado amplio
o general, como ‘dar’, ‘hacer’, ‘decir’, etc.; §) Se necesita una planificacion previa para
garantizar una exposicidn clara 'y organizada.

Adecuacién a la forma de comunicacion y a la situacién comunicativa

Con base en lo anterior, determine cudles caracteristicas piensa que debe o no debe tener un texto
académico; es decir, un texto escrito para ser lefdo en el &mbito universitario. Una vez hecho eso,
evalie el siguiente fragmento de una redaccién universitaria segun las caracteristicas que
determing.

“La gran satisfaccidn que tendria es ver una Costa Rica sin maltrato hacia el adulto mayor donde
ellos pueden sentirse protegidos y estd en nuestra manos cambiar radicalmente problemdtica, y
sentirse cuando lleguen su vejez no temer de nada y sentirse mds bien orgulloso y no deprimida
porque todavia estamos a tiempos de cambiar la problemdtica y tii qué hartas por cambiar el modo
que se encuentra ellos, porque imagino que no quieres ser maltratados a futuro.”
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Anexo 15. Reconocimiento de inadecuaciones lingiiisticas y textos académicos y

reescritura

;Qué le parece adecuado o inadecuado? ;Cémo mejoraria los textos?

A continuacién se presentan dos fragmentos de dos diferentes redacciones universitarias. Analice
cada texto y determine qué se adeciia © no a las caracteristicas que deberfa presentar un texto
académico. Luego, reescriba el texto con los cambios que considere pertinentes (puede agregar o
quitar texto, reorganizar el contenido, cambiar la puntuacion, etc.).

Texto 1

“En costa rica actualmente se presenta un incremento en la poblacion y esto lleva una gran
consecuencia una de esas es principalmente es el desempleo ya que el salario de una persona
esencial para la familia muchas familias quizds duermen esperando un mejor. Mafiana. En
muchas zonas existe la teoria de que no hay una fuente econdmica segin las noticias las
estadisticas el desempled juvenil ascendid segin esto los jovenes suelen ubicars a labores
reducidas y los jévenes desempleados se encuentran entre 15 y 35 afios de edad también en la
nacion salié que en el 2009, se reportd un 8.5 por ciento de desempleo y para el 2014 paso a 9.5
por ciento por lo que aumento un uno 1.5 porciento™

Texto 2

“Las drogas en la comunidad de shiroles generalmente se dan a causas que los jévenes desde que
son nifios no se le da una buena explicacion sobre ese concepto y los padres no muestran mucho
interés en brindarles la mejor educacion a los hijos por lo que no les dan amor por la falta de
tiempo, esto pasa generalmente con los padres que tiene muy poca relacién con su hijos y no
conversan a consecuencia que la mayor parte de su tiempo lo dedican a las labores de agricultura
y casi no estdn en las casas trabajan para el sustento familia.”
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Anexo 16. Actividad de reflexion: primera parte de la Sesién 1

;Cémo evaluaria los textos para la universidad que usted escribe?

Luego del trabajo realizado, piense en lo siguiente:

v’ ;Cudles considera que son los aspectos més dificiles a la hora de escribir un texto
académico?

v’ Tiene la costumbre de revisar lo que escribe? ;A qué le presta mas atencion
cuando revisa?

v’ ;Cudles cree que son las causas de las distintas inadecuaciones que usualmente se
observan en este tipo de textos: subjetividad, ideas incompletas (truncadas), mala
ortografia, puntuacién inadecuada, inadecuaciones gramaticales, etc.?

v ;Qué piensa que puede hacer para mejorar su escritura académica?
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Anexo 17. Actividad: el espafiol en contacto con distintas lenguas

El espafiol en contacto con distintas lenguas

El espafiol es una lengua que en la actualidad se habla en cuatro continentes: Europa, América,
Africa y Asia, y mantiene —y ha mantenido— contacto con una gran variedad de lenguas. El
contacto de estas lenguas con el espafiol ha generado algunas particularidades en el espaficl de las
regiones donde se produce el contacto: palabras, sonidos, gramética, etc.

Ejercicio

A continuacién se presentan ejemplos de variedades de espafiol en contacto con diferentes lenguas.
Examine los ejemplos y realice las siguientes actividades: 1) Identifique particularidades
gramaticales caracteristicas de cada variedad (fenémenos alejados del llamado “espafiol formal™);

y 2) Trate de asociar los ejemplos con una de las lenguas que se le presentan (cada ejemplo
corresponde a una lengua diferente). Si no estd seguro no se preocupe: jno es un examen!

Lenguas Ejemplos
1. Quechua () El dinero esta ahi bajo de ese libro
2. Portugués () Nunca no descansé mientras vivid alli
3. Cataldn () Cuando llegué a la estacidn el tren ya marchara
4. Maya ( ) Gusto de Rio Blanco
5.Inglés ( ) A.;Ya compraste el regalo?

B. Si, compré

6. Gallego () Deme cerrando la puerta

7. Guaran{ ( ) ;Cudl es tu favorito parte?

8. Vasco ( ) Me voy a tomar una mi tacita de café
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Anexo 18. Ejemplo de espaiiol de una comunidad bribri

Ejemplos de espafiol de una comunidad bribri

El espafiol y el bribri han convivido durante muchos afios en las comunidades bribris de este pafs.
Esto genera que, en estos Jugares, ambas lenguas se influyan y que, entonces, tanto el bribri como
el espafiol presenten —o puedan presentar— caracteristicas gramaticales particulares. Los siguientes
ejemplos de espafiol oral fueron recogidos por Lininger (1991), quien realizé un trabajo llamado
El espariol de los Bribris. La investigadora recogi6 estos ejemplos en la region de Salitre y

Cabagra.

Instrucciones. Examine con atencién los ejemplos y sefiale cudles caracteristicas gramaticales le
parece que se alejan del llamado “espafiol formal”. Luego, indique si le parece que en su
comunidad serfa posible escuchar algo similar; y si la respuesta es afirmativa, especifique en cudl
grupo de personas le parece que serfa mas comun encontrar esos ejemplos: nifios, jévenes, adultos

o en los mayores.

“Yo vive solo ahora”

—

“Ella sombra”
¢En cudl grupo: nifios,

te ! M 2
‘Aqui nosotros tiene ;2
g jovenes, adultos, mayores?

2. “Aquf ala casa ya hablan bribri” .

) (Encuentra caracteristicas
3. “Pero ese no se podemos saber muy bien” gramaticales alejadas del
4. “A yome gusta sin dulce” “espafio] formal™?
5. “Voy al pulperia” ;e parece que en su
6. “;Como usted se llama?” k comunidad serfa p(?51ble

escuchar algo similar?

7.
8.
9.

“Me ensefifan muchas cosas alli”

10. “Tuve ir a San Isidro” ‘J
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Anexo 19. Actividad de discusion final de la Sesion 1

El bilingiiismo espafiol-bribriy espafiol-cabécar en mi comunidad

Discuta con el grupo las siguientes preguntas:

1. ;Qué tanto se conserva el bribri / cabécar en su comunidad?
2. ;En su familia o en su comunidad hay personas que hablen el bribri / cabécar con
fluidez?
3. ;Usted sabe algo de bribri/ cabécar? Explique.
4. ;Qué opina sobre la situacion actual de la lengua bribri / cabécar en su

comunidad?
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Anexo 20. Actividad sobre los conceptos en el curso-taller

C6émo Namarles a lus cosas que vamos a estudiar?

Instrucciones. A continuacién se presenta un fragmento de una redaccidén universitaria. Abajo del
fragmento aparece un pequefio texto que intenta explicar algunas inadecuaciones gramaticales
presentes en el fragmento. Lea ambos textos y, después, evalue la claridad de la explicacién.

“En muchos pueblos la delincuencia a aumentado a nivel acelerado por causa de que michas persona
de otros paises ingresan con culturas diferente a las raices tradicionales...”

Explicacidn
En el fragmento se observan las siguientes inadecuaciones gramaticales:

1. Hay una falta de concordancia de nimero enfre el adjetivo ‘muchas’ y el sustantivo al que

cuantifica: ‘persona’.
2. También hay una falta de concordancia de nimero entre el adjetivo ‘diferente’ y el sustantivo

al que califica: ‘culturas’.
Evaluacion

Para usted, ¢la explicacién anterior es facil o dificil de entender? ;Est& familiarizado con conceptos
gramaticales como sustantivo, adjetivo (cuantificador, calificativo), concordancia?

¢ Prefiere una explicacién con las palabras técnicas (verbo, adverbio, pronombre, etc) o una con
palabras mas “comunes™?

iHagamos la prueba! ;Cémo explicaria con sus palabras las dos inadecuaciones sefialadas en el
fragmento de arriba?

Explicacion alternativa (con palabras “comunes”)

Una decisién que hay que tomar

De ahora en adelante vamos a trabajar aspectos relacionados con inadecuaciones gramaticales y, por lo
tanto, es necesario contar con ciertos conceptos que nos ayuden a comprender mejor lo relativo a este
tema. En adelante, vamos a hablar de entidades y de caracteristicas. Una entidad es una palabra que
hace referencia a “una cosa” concreta o abstracta (animales, sentimientos, personas, conceptos, etc.).
Por su parte, una caracteristica es una palabra que expresa algo sobre una entidad; por ejemplo: su
color, forma o peso.

Ejemplo: Costa Rica es un pais pequefio ‘Costa Rica’ y “pals’ — entidades

‘pequefio’ — caracteristica
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Anexo 21. Fragmento de la presentacién de la Sesién 2

Un ejercicio de abstraccidn: »
&Qué tlenenen comin las imdgenes?

Un eferciclo de abstraccion:
ZQuédiria que son estas palabras?

- Armnistad

’ Bhartad

Agior

Desde el punto de vista del significade

Entidod i Carocterfsticos

Mote s diferencid en el tratamiento del bribriy el
sspafol de las entidodes y las coracteristicos

TG

~wEmee! tso' daykie

esas muferes estin sifarmas -aiakilpe &' tso dawile

LQué pota?
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Anexo 22. Relaciones de concordancia sustantivo-adjetivo

Las relaciones que establecen las caracteristicas con las entidades

Preste atencion a los siguientes ejemplos e identifique las entidades de las que se habla. Luego,
observe a cudles entidades hacen referencias las caracteristicas que aparecen en cada ejemplo.
Finalmente, explique de qué forma se puede saber a cudl entidad se refiere cada caracteristica.

Ejemplos:

“los jovenes desempleados se encuentran entre los 15y 35 afios de edad”
“los hogares que son liderados por mujeres son mds vulnerables a la pobreza”
“y realizamos nuestras actividades diarias”
“La prostitucién es un problema global que afecta la integridad de algunas personas™

“También se ha dedicado a realizar grandes deforestaciones para hacer fincas ganaderas”

Conclusiones

Ejercicio. Observe atentamente los siguientes ejemplos e indique si hay algo que no concuerda con
las conclusiones que acaba de escribir.

1. “Enmuchas zonas pesquera los pescadores son obligados a traficar drogas™
2. “Hay adultos que llegan a los centros médicos (...) mal vestidos y con higiene inadecuado”
3. “otraspersonas de otros Jugares llegan con mejores curriculo y les ganan los pocos puestos”

4. “Que se revise las casas donde venden drogas y las mantengan vigilados”

¢A qué cree que se deban las inadecuaciones presentes en los ejemplos 1,2,3 y 4?
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Anexo 23. Ejercicio de revision: concordancia entre sustantivo y adjetivo

iRevise y mejore los textos!

A continuacién se transcriben distintos fragmentos de redacciones universitarias. Concéntrese en:
1) identificar las inadecuaciones en las relaciones enfre las entidades y sus caracteristicas; y 2)
identificar marcas de subjetividad, como el uso de yo o valoraciones personales (bueno, malo,
lastimosamente, etc.). Una vez identificadas las inadecuaciones en estos dos aspectos, proponga
una solucion.

Fragmento 1

“yo pienso que el porcentajes en pobreza extrema es mayor entre los hogares que se encuentran en
zonas rural que entre los urbanos ya que se les hace mas dificil el ingreso economico”

Fragmento 2

“una parte de la sociedad ve en este gjercicio una forma de ganarse la vida, y cree que deberian
verse como unas trabajadoras mds y as{ gozar de todos los bienes que posee un empleado comin
y corriente como lo es salarios fijo, seguro, vacaciones”

Fragmento 3

“El bosque puede ubicarse en gran masa como asi también en pequefias cantidades, pero siempre
son importante para la vida en esta tierra.”

Fragmento 4

“En mayoria de veces vemos o escuchamos en las noticias ya sea por televisién o radios sobre lo
que es trafico de droga que son cometidas principalmente por colombianos u otras de diferente
nacionalidad, nos damos cuenta que son extranjeros aliados con costarricense.”

Fragmenio 5

“aunque ofreces servicios o ventajas de gran importancias econdmicamente, socialmente o
productivos para la poblacién, en otro sentidos podemos imaginar o pensar de que perjudica
oxigenos de manera violenta”
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Anexo 24. Actividad sobre el mantenimiento de las referencias

La importancia de no “perder el hilo” de lo que se est4 hablando

Algo muy importante en los textos académicos es no perder de vista de qué se estd hablando, pues,
de lo contrario, se corre el riesgo de empezar a hablar de algo sin haber concluido la idea anterior.
Esto, por otro lado, provoca que el texto resulte confuso, tanto en el significado general como en
las relaciones que establecen las palabras entre si en el texto.

Analicemos el siguiente ejemplo:

“Dicha naturaleza es importante, ya que ayudan a reducir el impacto al cambio climdtico, es
considerado “el pulmén del planeta™ porgue ellos respiran todo el oxigeno que estd en la
atmdsfera y asi reducen los gases contaminantes.”

Note que ‘dicha naturaleza’ se introduce como el tema del que se va a hablar; sin embargo, a
continuacién se habla de ‘ayudan’, ‘es considerado’, ‘ellos’ (;quiénes son ‘ellos’?) y ‘reducen’
(;quiénes reducen’?). Por lo tanto, el texto resulta confuso porque se introduce un tema pero luego
las ideas no se desarrollan de manera ordenada, completa ni con las relaciones adecuadas entre
palabras.

{Como mejorar esto?

Realice el siguiente ejercicio: tome el fragmento anterior e identifique cudl es la idea principal que se
pretende comunicar. Después, establezca a qué hacen referencia ‘ayudan’, ‘es considerado’, ‘ellos’ y
‘reducen’. En caso de que encuentre que algo no es claro, trate de reorganizar el texto y, de ser
necesario, agregue informacion. Preste atencion a las relaciones que establecen las palabras entre si.

Propuesta de mejora del fragmento analizado

Un consejo practico

Con base en el ejercicio realizado, responda la siguiente pregunta: si usted tuviera que darle a otra
persona un consejo sobre cémo redactar un texto universitario que se entienda facilmente, ;qué le
dirfa?
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Anexo 25. Actividad sobre el mantenimiento de la referencia

Ejercicio: mantenimiento de la referencia y desarrollo de las ideas

A continuacién se presentan dos fragmentos de redacciones universitarias. Concéntrese en
identificar y solucionar inadecuaciones relativas a: 1) las relaciones que se establecen entre las
entidades y sus caracteristicas; y 2) el mantenimiento de un tema a largo de una explicacién y el
desarrollo completo de cada idea.

Fragmento 1

“Los adultos mayores por su edad son maltratados y discriminados por alguna de la parte de la
sociedad costarricense, esto me hace entender que todas las personas de clase alta o baja de
ingreso, también sus principios o religiones vamos a llegar ser ancianos no importa si fiimos
gentes con alguna profesion en su pasado o si nunca fue a la escuela. Ademds de cambios fisicos,
las personas envejecen se enfrentan a cambios y situaciones sociales muy dificiles.”

Fragmento 2

“La posible solucién a las drogas en Shiroles es que se promueva mds la educacion desde nifios
se les explique ese tema, que se hagan centros de rehabilitacién para los que se sienten que
necesitan ayuda para poder dejar la droga.

Que se revise las casas donde venden drogas y las mantenga vigilados para que no lo hagan. Y
ast reducir el problema de drogadiccién en nuestro territorio indigena.”

Conclusiones
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Anexo 26. Ejercicio de redaccion

iAhora es su turno de escribir!

Redacte un pérrafo de entre 8 y 12 lineas (extensién aproximada) sobre unos de los siguientes

temas:

en mi comunidad”. No obstante, si prefiere escribir sobre otro tema: jadelante!

Siga las siguientes instrucciones:

1.

2.

“Dificultades que enfrentan los adultos mayores actualmente” o “El problema de las drogas

Organice sus ideas antes de empezar a escribir. Enféquese en cudl es la idea principal y
qué va a decir para desarrollar esa idea (debe desarrollar la idea).
No empiece a hablar de algo sin antes haber finalizado la idea anterior o sin haber

introducido de qué va a hablar.
Preste atencidn a las relaciones que se establecen entre las entidades y sus caracteristicas

(por ejemplo: “problema actual”, pero “problemas actuales™).

Tema:

Observaciones (revision) de usted mismo

Lo que cree que esté bien logrado Lo que se cree que se puede mejorar
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Anexo 27. La concordancia con los determinantes

Palabras que se usan para especificar las entidades y su correspondencia con estas

Identificacién y propuesta de mejora

Examine los siguientes ejemplos y realice las siguientes actividades: 1) Identifique las entidades
presentes en las oraciones; 2) Verifique si las palabras que especifican o delimitan las entidades
presentan las mismas caracteristicas que estas (singular, plural, masculino, femenino). En caso de
encontrar alguna inadecuacién, proponga una forma de mejorar estas relaciones.

1. “Yo pienso que el porcentajes en pobrezas extrema es mayor”

2. “y cree que deberfan verse como unos trabajadoras mas”

3. “programas que fomenten la educacion ambiental en el pais en escuelas”
p

4. “eso serfa algunas opciones en este tema”

5. “y genera un alto porcentaje en el consumo de drogas”

6. “‘estamos conscientes que esta problemdtica no depende del gobierno”

7. “causado por la humanidad y su consecuencias”

8. “lleva ala consumidor a la perdicién”
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Anexo 28. Ejercicio de identificacién con ayuda del procesador de textos

(En qué puede ayudar la tecnologia?

La mayoria de los textos para la universidad que se escriben hoy en dia no se escriben a mano,
sino en una computadora. Los programas que permiten escribir textos generalmente cuentan con
una herramienta de correccién de inadecuaciones gramaticales: cuando el programa detecta algo
extrafio, lo indica (generalmente por medio de un subrayado).

Ejercicio
Analice los siguientes fragmentos de una redaccién universitaria y sefiale las inadecuaciones que

encuentre en la correspondencia entre las entidades y las palabras que las caracterizan o delimitan.
Luego, compare lo que vio con lo que sefiala e] procesador de texto de la computadora.

Fragmento 1

“Otra de la causas que provocan a los jévenes indigenas en las drogas son las malas compariias ™

Fragmento 2

>

“Esto seria todas mis sugerencias y algunas expectativas acerca del desempleo.” .

Fragmento 3

“contamos con una serie de elementos que son fundamentales como lo es nuetra ganas de
trabajar”

Una prueba mas dificil

Ahora trabaje con el siguiente fragmento de una redaccién universitaria. Présteles atencién a las
marcas que sefiala el procesador para ayudarse a proponer una versién mejorada del texto. Cambie
todo lo que considere necesario (con base en lo que se ha trabajado hasta ahora).

Fragmento 4

“Las consecuencias de las drogas son'increible porque las personas que la consumen pierden la
conciencia y hacen cosas que no se debe de hacer como peleas entre amigos, robos muchos
ingresan a las casas de los vecinos cuando estos no estdn para llevarles sus pertenencias, hasta
en los negocios se meten a robar algunos venden cosas valiosas que andan como por efemplo el
celular, joyas, también se ha dado asesinatos lo que genera una gran inseguridad para esta
comunidad ya no se puede andar por la calle a altas horas de la noche por que los asaltan. ”
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Anexo 29. Ejercicio de redaccién en conjunto

Escribir en conjunto

Una tarea habitual en la universidad consiste en realizar trabajos junto con otros compafieros. Este
tipo de tareas presenta la ventaja de poder contar con diferentes puntos de vista; no obstante, no
siempre es sencillo conciliar diferentes opiniones y llegar a acuerdos que satisfagan a todos.
Ademés, para ser exitoso, este trabajo requiere de mucha comunicacién y colaboracion.

Ejercicio. Junto con un compaifiero, redacte un texto basado en la caricatura que se le dio (en un
tema que, para ustedes, muestra la caricatura). Recuerden prestar atencion a las relaciones que
establecen distintas palabras con las entidades a las que se refieren. Ademas, trate de que el texto
sea objetivo y de no “perder el hilo” de lo que estdn hablando. Por dltimo, antes de escribir
organicen sus ideas.

Titulo:

Observaciones (revision) de sus comparfieros

Lo que cree que esté bien logrado Lo que se cree que se puede mejorar
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Anexo 30. Ejercicio de discusion final de la Sesién 2

Conclusiones

—
.

;Qué tanta atencion le suele poner a los temas trabajados?:

A

Revisién de las correspondencias entre las entidades y las palabras que las
caracterizan o especifican

Atencién al desarrollo y continuidad de las ideas

Objetividad / Neutralidad en la exposicién

Escritura y revisién conjunta de textos para la universidad

Uso de la herramienta de correccion del procesador de texto

Reescritura, total o parcial, de textos para la universidad

N N N NN

i Algo de lo anterior le parece Util y de relativa fécil aplicacién a sus habitos de

escritura? Explique.
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Anexo 31. Ejercicio: ;C6émo se dice en bribriy cabécar? (material)

En esta actividad los estudiantes debian tratar de encontrar la forma de decir las frases en
espafiol en bribri y en cabécar. A continuacién se muestran las frases que se les dieron. Las
frases espafiol-bribri se presentaron en papeles de color verde y las frases espafiol-cabécar en
papeles de color amarillo.

Espaifiol — Bribri

En lanoche vamos a comer came de cerdo Nafiéwe se' t& kdchi chika katéke
El no come carne de cerdo Te' ké t6 kochi chika kate

Hoy voy a descansar Ife ye! énlike

¢ Cuéando vamos a descansar? Mik3 se' émike?

Hay muchas personas en la casa P&' 147 tso' 11 &

El rio esta crecido por la lluvia Di' tso' taf kOIT kiiéki

Espaifiol — Cabécar

Mis amigos estan lejos Yis chégawa tsé kdmii

Tu papa estd en mi casa Ba kaga ts yis ju ska

El vio tres gavilanes Jié t& pu sil mafiatko
Ellos me vieron en el rio Jiéwa t€ yis sul dl’gléjgrga
Y0 vine para verte Yis délju ba suwaglo aii

Ellos vinieron a cantar Jiéwa délju ksogls
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en bribriy cabécar? (folleto)

;COmo se dice en bribriy en cabécar?

Instrucciones. A continuacidn se presentan 6 oraciones en espafiol y 6 oraciones en bribri. Asocie
ambas columnas para que el significado de ambas frases concuerde (la variedad de bribri de las

siguientes oraciones es la variedad de Coroma).

Bribri

Miki se' entike?

Nafiéwe se' to kochi chika katéke
Tie ye' éntike

P& ta7 tso' 0 a

Di! tso' t&7 k61T kiiéki

Ie' ke t5 kdchi chika kats

BN el S

Haga el mismo ejercicio con las siguientes 6 oraciones en cabécar (se incluyen particularidades de
los llamados por Margery (2013) dialecto de norte y del sur).

Jié t& pu sul mafiatkd
Jiéwd délju ksoglo

Yis chégawa tsd kémfi
Yis délju ba suwagld tn
B4 kaga tsé yis juska
Jiéwa t& yis sal digld jarga

S e

¢ Cudles diferencias nota entre el bribri y el cabécar respecto del espafiol?

Espariol

( ) Hoy voy a descansar

( ) Hay muchas personas en la casa

( ) Enlanoche vamos a comer camne de cerdo
( ) El rio esté crecido por la lluvia

( ) El no come carne de cerdo

( ) ¢Cuéando vamos a descansar?

( ) Yo vine para verte

() Mis amigos estan lejos

( ) Ellos vinieron a cantar

( ) El vio tres gavilanes

( ) Ellos me vieron en el rio
( ) Tu papd esta en mi casa
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#Cémo sedice en bribri?

Dxferenc:as entré’el aspafioly
&) bribriy el cabécar

(o)

Diferencias entre g| espafiol y
el bribriy el cabécar

b T8 pG 8] maRgiks
2h. Jéwa 18 po st maidiks
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Anexo 34. Ejercicio de identificacion de diferencias gramaticales entre el espafiol y el

bribri y cabécar

Diferencias entre el espafiol y el bribriy el cabécar

El espafiol es una lengua muy distinta al bribri y al cabécar, aunque estas dos Gltimas son muy
similares en muchos aspectos. En espafiol los verbos siempre llevan las mismas marcas (persona
y niimero) de la entidad a la que hacen referencia:

la. En la noche (nosotros) vamos a comer carne de cerdo
2a. En la noche (yo) voy a comer carne de cerdo
3a. Mis amigos estan lejos

4a. Ella esta lejos

En bribri y en cabécar, por otro lado, el verbo no cambia su forma en funcién de la entidad a la
que se refiere:

1b. Nafiéwe se’ 3 kochi chika katéke
2b. Nafiéwe ye' 16 kochi chika katéke
3b. Yis chégawa 1sé kamii

4b. Jié chégawa 1s6 kdmii

Ejercicio. Quizds por influencia de su lengua autéctona, en ocasiones los hablantes de
comunidades bribris y cabécares no establecen la relacién de correspondencia que exige el espafiol
entre entidad y verbo. Revise ese aspecto en los siguientes ejemplos y proponga una solucién.
Ademéds, la cohesién (la unidad) de las distintas oraciones entre si.

1. “los encargados de la politica, aquellos que comanda nuestro pais, tienen la obligacién de
determinar lo que tenga que pasar con esta afectacion social, las personas son las encargadas
de elegir si ofrecen o compran este servicio y aceptar las consecuencias.”

2. “Posibles soluciones cs seguir sembrando o regenerar mds 4rboles, para que el aumento de los
contaminantes reduzca y asi ayudar al planeta. También educar a los nifios y jévenes en las
escuelas y colegios respectivamente, con talleres que los incentive a cuidar la naturaleza en
general.”

3. “Laimportancia de hacer talleres, manualidades entre otros para que los adultos se inculque
a la sociedad v no se sientan solos y logren hacer sus rutinas”
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Anexo 35. Ejercicio de identificaciéon de discordancias en el grupo verbal

La importancia de mantener la referencia por medio de las marcas de los verbos

Como ya hemos estudiado, en un texto académico es muy importante desarrollar cada idea de
forma clara y ordenada. Las marcas que llevan los verbos en espafiol (persona y nimero) ayudan
a indicar a quién hace referencia el verbo. Preste atenci6n al ejemplo:

Diferentes organizaciones alrededor del mundo han advertido sobre los peligros de la
contaminacidn del aire y de los suelos. En especial, han advertido recientemente sobre las
enfermedades respiratorias causadas por las altas emisiones de CO2. Un estudio del afio
pasado mostro que en China...

Note como las marcas de los verbos funcionan como indicadores de continuidad de un tema o de
presentacién de un tema nuevo. Esto ayuda a comprender més facilmente el texto y, por lo tanto,
a evitar confusiones en la interpretacion.

Ejercicio. En los siguientes fragmentos identifique las diferentes ideas y revise que los verbos
corresponden con la entidad (el tema) a la que hacen referencia.

“contamos con una serie de elementos que son fundamentales como lo es nuestra ganas de
trabajar a pesar de los elementos naturales que han afectado la zona norte”

1. ‘contamos’ — nosotros Y 2. “son’ — una serie de elementos V*

3. ‘es’ — nuestras ganas de trabajar * 4. ‘han afectado’ — elementos naturales v

Fragmento 1

“Ademas esta actividad esté ligada a la muerte excesiva de diferentes especies que cohabitan en
dicho hébitat, llamese insectos, larvas, reptiles entre muchos mas, asi como también a diferentes
variedades de plantas algunas en peligro de extincioén. Otra de las muchas probleméticas que sufre
nuestro pafs y una de las mas importantes se encuentra la contaminacién de los rios”

Fragmenio 2

“La gran cantidad de trabajadores sexuales buscaran la manera de cdmo lograr que esas ideas se
plasmen y asi lograr sus objetivos y los opositores tratara de que eso no se concrete y as{
enfrentarse en una lucha de ideas que no sabemos en qué va a terminar” TS

s

)




Anexo 36. Fragmento de ]a presentacion de la Sesion 3: Juego de identificar

discordancias .

iEstén bien las relacjones entre las entidadesy
fosverbos?

Instricciones, Examine en grupo cada gemplo y detecming si
fay alguns relacidn entidadaerbo fua ses necesario *alustac,

{Tigna 1:30'minutis)

éHay algo que deba mejorarse?

"y los opositores tiatara de que eso no se
concrete”

¢Hay algo que deba mejorarse?

“Dicha naturaleza es importante, ya que ayudan a
reducir”

¢Hay algo que deba mejorarse?

"porqus imagino que no guleres ser maltratados
a futuro™
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Anexo 37. Actividad de discusion sobre la revision

,.7

(Quién debe revisar? ;Y después qué?
Comente con sus compafieros sobre las siguientes preguntas:

¥ Cuando usted escribe un texto para la universidad, ;quién piensa que debe revisar
ese texto? ;Qué espera que sea revisado?

v ;Qué suele hacer después de recibir un trabajo revisado? ; Usualmente revisa con
cuidado las observaciones y relee el texto?

¥ Cuando revisa los comentarios que un profesor le hace a un trabajo, ;las
observaciones se entienden?

¥" Siusted fuera el profesor de un curso, ;qué revisarfa en un trabajo? ; Qué esperaria
que hicieran los estudiantes después de que usted les regresara los trabajos con sus
observaciones?
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Anexo 38. Fragmento de la presentacién de la Sesién 3: La autorrevisién

Lo autorrevisidn

EPara guer

Como?

LCHmo alitorrevisario que uno escribe?

‘1. Definls cusles aspectos se van, pues prétender revisar Tode
o slempre gs posthie,
-2, Deflalr piodidodes, en funcldn de lo que considere mis
importante pulin.
4. Céear Un Instrumante qua fadlite I tarea; por efempla, una
tabild, -
3554]
=&

S

Ejemplo de una tabla de autoprevision

! RiTieds g
prindpa!?{ﬁ:& ées;«rrpuo ezta
o ‘s ordnadanented
2; Objetividad 452 2i5ta eoeriblr e primers
phrsona (ya)? LSe odth realizar
romeniarios personaies o sln
mapaklo?

0 %ﬁdcﬁﬂbdas 456 pabigeen Is relactones:
‘adecuadas Bhtre Jas: eatidadesy
. us camt:erﬁsﬁcss gt
E S - maridadesy vubos?

Ejemplo. Concénlrese en un aspecty cada vez

“La gran canikdad de {rabajsdores sexusles huscaran la.
anera de como Ingrar gue esas ldeps se plasmen y ast lograr
sus sbjstivos ¥y los opeositores tratira di gque ege no s
annerste y s enfrentsre sa uns lueha de jdeas que no
sahemos an gué va 9 terminar”

2, Objtiviasd
3, Belaclones 2ntre Jas pelabras



Anexo 39. Actividad de escritura y autorrevisiéon inmediata
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A practicar!

Redacte un pérrafo con base en el fragmento del video que acaba de ver. Exponga un problema
presentado en el video. Para facilitar la organizacién del parrafo, siga el esquema Causa —
Consecuencia. Luego de escribir el parrafo, utilice la tabla que aparece abajo para autorrevisar lo

que escribi6.

Espacio para escribir ideas y organizarlas (borrador)

Titulo:

Tabla para autorrevision

Criterios

-~ Preguntas guia

Evaluacion

1. Relacidn de las
palabras (verbos —
entidades; entidades —
caracteristicas)

;Se establecen las relaciones adecuadas {(mediante
las marcas de las palabras) entre las entidades y
los verbos y entre las entidades y sus
caracteristicas?

2. Objetividad

;Se utiliza la primera persona (y0)?7 ;Se realizan
comentarios personales (juicios de valor)? ;Se
respalda la informacién?

3. Ideas claras

;Se identifica una idea principal? ;Se desarrolla el
pérrafo segiin el esquema propuesto?

4. Otro
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Anexo 40. Actividad de discusién sobre la revision diferida

;Qué sucede cuando se revisa después de cierto tiempo?

;Alguna vez ha vuelto a leer un texto que usted habia escrito hacia ya unas semanas o meses?
¢ Qué tan cercano o lejano se sintié de ese texto?

Revisar luego de un tiempo: ventajas y desventajas

Escriba una lista con las ventajas y desventajas que piensa que tiene revisar un texto luego de
cierto tiempo (semanas, meses).

{ Ventajas }

[ Desventajas ]

Verifique sus ideas revisando el siguiente fragmento

“Las consecuencias de las drogas son increible porque las personas que la consumen pierden la
conciencia y hacen cosas que no se debe de hacer como peleas entre amigos, robos muchos
ingresan a las casas de los vecinos cuando estos no estén para llevarles sus pertenencias, hasta
en los negocios se meten a robar (...)"

Responda las siguientes preguntas:

1. ;Qué tan fécil es entender la idea central de este fragmento?

2. Si pudiera preguntarle algo a quien escribi6 el texto, ;jqué le preguntaria?

3. Preste atenci6n a la forma en la que las marcas de las palabras indican de quién se estd hablando:
;son claras estas relaciones?

4. ;Qué recomendaria cambiar?
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Anexo 41. Discordancias con los cliticos

E] mantenimiento de las referencias: lo /la /los / las

En grupo, revisen el mantenimiento de las referencias (de quién se habla) mediante las relaciones
que establecen las palabras entre si, en funcién de las caracteristicas de las entidades de las que se
habla.

Texto 1

“Actualmente la mayoria de las personas mayores no tienen un empleo fijo algunos trabajan en
lo propio que es la agricultura, otros trabajan cuando lo contraten a chapear que es el empleo de
los que no estudian, lo cual no cubre en su totalidad para dar abasto con las necesidades de la
casa (...)”

Evaluacién

1. ;Encuentra algo que deba mejorarse en cuanto a las relaciones que establecen las palabras entre
si?

2. ;Qué opina sobre el mantenimiento de las referencias y el desarrollo de las ideas en el texto?

3. Recomendaciones

Ahora revise usted el siguiente ejemplo y explique qué observa.

Texto 2

“dntes en el pasado la persona joven veia al adulto mayor con respeto, ahora ha cambiado la
Jorma de mirar eso, mds bien ha cambiado y el maltrato sobre el adulto mayor ha aumentado,
una parte del pais ha hecho esto, y esto hace que el adulto o adulta se sienta maltratado por la
Jorma en que lo fratan, ya sea en los hospitales, centros médicos, escuelas, colegios y hasta cuando
estdn en sus propias casas.”

Proponga una reescritura
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Anexo 42. Ejercicio para ultima reelaboracién grupal

Revision final conjunta

Instrucciones. Revise el siguiente parrafo tomado de una redaccidn universitaria y reescribalo
para mejorar los aspectos que consideren necesarios. Preste atencién a las relaciones que
establecen las palabras entre s en el texto y a las caracteristicas de los textos académicos
estudiadas. Especifiquen los aspectos que revisaron.

Texto

“El hombre se ha dedicado a usar de manera irresponsable los beneficios que brinda el bosque

provocando grandes deforestaciones para construir mds ciudades, ya que el aumento en las tasas
de natalidad y las demandas en nuevas tecnologia. También para otros usos como lefia para las
cocinas, maderas para construir viviendas. También se a dedicado a realizar grandes
deforestaciones para hacer fincas ganaderas, cultivar para consumo 'y vender. Ademds de realizar
quemas innecesarias destruyendo consideradas extensiones de flora.”

Aspectos por revisar:

Lo rescatable del texto Lo que hay que mejorar del texto

Reescritura del parrafo
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Anexo 43. Ejercicio de discusién final

Discusién final: conclusiones generales

Luego de concluir el trabajo, piense en lo siguiente:

1. ;Cambid en algo su forma de pensar sobre las caracteristicas que debe tener un
texto escrito para la universidad? Explique.
2. ¢Cudl de todas las formas de revisar le resulté mds util? ;Por qué?
3. ;Qué tan facil le resulté el trabajo de comprender textos escritos por otras
personas, y de revisarlos y reescribirlos? ;Cree que le ayudéb en algo?
4. ;Tiene alguna conclusion general sobre el trabajo realizado?

jMuchas gracias!




