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	Resumen

	El presente escrito muestra la evolución textual en la formulación de un problema de investigación que desarrollan docentes oaxaqueños del nivel de primaria, durante la elaboración de su tesis de posgrado. El objetivo es presentar las estrategias textuales que les ayudan a construir su problema de investigación mediante procesos que los van acercando a su comprensión y alcance. Se analizaron los manuscritos de seis estudiantes en tres momentos de su investigación, recurriendo al análisis de contenido cualitativo, mediante el cual se revelan los cambios que surgieron en cada fase. La estrategia más recurrente fue el uso de señalizaciones léxicas y discursivas, lo cual muestra cómo un problema práctico basado en su experiencia profesional trasciende a un problema de investigación.

	Palabras clave: problema de investigación, lenguaje escrito, metacognición, tesis de grado, formación académica.

	Abstract

	This paper examines the textual evolution in the formulation of a research problem developed by primary school teachers in Oaxaca during the writing of their graduate theses. The objective is to present the textual strategies that help them construct their research problem through processes that gradually lead them to its understanding and scope. The manuscripts of six students were analyzed at three points in their research, using qualitative content analysis, which revealed the changes that emerged in each phase. The most recurrent strategy was the use of lexical and discursive markers, demonstrating how a practical problem based on their professional experience evolves into a research problem.

	Keywords: research problem, written language, metacognition, thesis, academic training.

	 

	 

	 

	 

	 

	 

	 

	Introducción1  

	La comunicación escrita en el ámbito académico requiere de la puesta en práctica de diversas habilidades textuales y cognitivas, manifestadas en el uso del lenguaje escrito, a partir de la gama de géneros textuales propios de la cultura académica. Particularmente, en el nivel de posgrado, se encuentra la elaboración de uno de los escritos que tiene una alta exigencia cognitiva y textual: la tesis de grado. 

	Una tesis de investigación inicia con la identificación y delimitación de una problemática de investigación, proceso complejo que implica expresar de forma escrita diversos aspectos metacognitivos y textuales por parte del investigador. De hecho, en el nivel de posgrado, se tiene la expectativa de que los maestrantes saben manejar dichas habilidades de investigación y textualización propias de este nivel educativo; sin embargo, esto no sucede, por el contrario, tales destrezas se desarrollan hasta que los estudiantes concluyen sus estudios de posgrado, como resultado de su experiencia en el proceso investigación científica (Bretón y Carranco, 2021). Así, iniciarse en este campo de investigación genera grandes desafíos para los investigadores noveles, por lo que este tema ha sido ampliamente abordado desde diversas perspectivas, tanto en lo conceptual como en lo metodológico. 

	Varios estudios han revelado distintas problemáticas que alumnos y alumnas enfrentan cuando desarrollan sus productos de titulación, como la tesis de investigación por ejemplo: conflictos para focalizar el problema y describirlo, debilidad teórica y metodológica, complicaciones en el tratamiento y análisis de datos, priorizar el sentido común frente a las argumentaciones científicas, falta de una cultura de la investigación, y otros problemas de forma que van desde errores ortográficos hasta cuestiones de redacción en la presentación de resultados, tanto en la tesis de pre- como de posgrado (Formento, Rubano y Gareis, 2016; Martell, 2016; Perdomo y Morales, 2022; Atilano y Condés, 2017). Estos trabajos enfatizan de manera genérica los retos que todo estudiante enfrenta cuando se inserta en el campo de investigación científica y, a partir de ello, sugieren pistas para su abordaje, lo cual toca sólo una parte de la complejidad que comprende esta temática. 

	Existen otros estudios que se centran particularmente en la identificación y formulación de una problemática de investigación, planteando la relevancia y complejidad de la problematización de una indagación científica en el campo de las ciencias sociales (Chaverri, 2017; Pineda, Lizcano y Parra, 2021; Zúñiga, Terrazas y Jerónimo, 2021). Específicamente, Zuñiga et al. (2021) exploran esta problemática desde una mirada cuantitativa en el nivel de posgrado, mostrando, entre otros aspectos, las causas en la dificultad de plantear un problema de investigación y los retos de su redacción. 

	Otro estudio es el de Bravo y Galar (2019), quienes investigan cualitativamente el desarrollo de la formulación de una preocupación problemática a partir del registro que algunos profesores realizaron en diversas reuniones de trabajo con un grupo de maestrantes en un taller de tesis. Las distintas actividades que se realizan con los asistentes a este taller les orienta cómo identificar componentes que se vinculan directamente con la formulación del problema de investigación, el cual debe incluir, entre otros aspectos, una pregunta general, delimitación de espacio y tiempo, relación entre los campos de estudio, conceptos teóricos, perspectiva metodológica e hipótesis. Los aportes de este estudio se ubican en lo metodológico, porque van guiando al estudiante en la elaboración de su problema de investigación cualitativo, así como en el perfeccionamiento de la experiencia profesional de los docentes involucrados en el taller.

	Estas investigaciones, además de exponer problemáticas relacionadas con el planteamiento y formulación de un problema de investigación, dan sugerencias conceptuales y metodológicas que orientan su desarrollo y construcción. No obstante, pocos son los estudios que se adentran en el proceso de construcción que implica el planteamiento de una problemática de investigación desde una perspectiva cualitativa, particularmente estudios que investiguen empíricamente los procesos metacognitivos y de textualización que siguen los investigadores noveles para formular un problema de investigación.

	Por consiguiente, la interrogante que orienta el desarrollo de este trabajo es conocer cuáles son los procesos textuales y metacognitivos que experimentan los estudiantes de posgrado en la formulación y delimitación de un problema de investigación científico. De aquí la importancia del presente escrito, ya que el interés es acercarse de forma minuciosa al proceso investigativo que ha seguido el alumnado del Programa de Maestría en Sociolingüística de la Educación Básica y Bilingüe, de la Universidad Pedagógica Nacional, Unidad 201, Oaxaca; quienes también son docentes en servicio en el nivel de primaria general e indígena en este Estado. 

	Ellos experimentan por primera vez el desarrollo de un proyecto de investigación, enfrentándose a diversos retos disciplinares y académicos en la búsqueda y formulación de su problema de investigación. Por tanto, la intención de este estudio es mostrar las estrategias textuales y metacognitivas que estos estudiantes-docentes llevan a cabo para identificar una problemática de investigación en el contexto de su tesis de grado, resultado del análisis de sus productos escritos. Con esto se pretende conocer la manera en que van definiendo el problema de investigación, partiendo, en principio, de una preocupación personal y profesional. 

	Tesis de investigación, textualidad y metacognición: una construcción desafiante 

	Para iniciar, es importante acercarnos a la complejidad que involucra realizar una tesis de investigación. Este tipo de escrito académico demanda todo un repertorio de saberes especializados, metodologías y técnicas de investigación, procesos metacognitivos y discursivos, así como competencias y aptitudes desarrollados en el estudiante para mantener su trabajo investigativo (Carlino, 2005a). Hacer una tesis es desarrollar un proceso de inmersión paulatino al campo de investigación, proceso que exige un alto grado de dominio cognitivo de un lenguaje especializado y técnico, en este caso del lenguaje escrito (Cummins, 2002). De ahí que uno de los elementos centrales de toda investigación es la escritura científica, entendida como un elemento esencial para desarrollar aprendizajes a partir de las tareas científicas que cada disciplina establece (Tolchinsky, 2000). 

	En este sentido, la escritura científica tiene una función epistémica porque “sirve para representar información, es decir, para configurar ideas: al escribir, se trabaja con el pensamiento, se le da una forma entre otras posibles; la reflexión surgida a través de la escritura es diferente a la reflexión no escrita” (Carlino, 2006, p. 9). 

	En otras palabras, la escritura nos ayuda a pensar y a reflexionar sobre nuestras ideas y al mismo tiempo los nuevos pensamientos se concretizan en argumentos que le dan forma al escrito. De este modo, se le da validez a la investigación, al desarrollar argumentos teóricos y empíricos que le dan solidez a nuestro trabajo, y también se justifica el hecho de que nuestra investigación contribuye a la creación de conocimiento nuevo, a las discusiones y debates propios de las disciplinas científicas (Carlino, 2005b). 

	Este estilo de redacción científico precisa que el investigador novel despliegue una serie de habilidades propias de la textualidad académica, la cual involucra no solo a la parte formal de un texto, sino, sobre todo, a los elementos cognitivos que orientan la construcción de conocimiento, las funciones específicas del lenguaje escrito, así como información contextual, cultural e identitaria inmersa en los propósitos comunicativos de la unidad textual (Hernández, 2013). Desde esta perspectiva, se concibe el texto de forma más compleja pero también más integrada, porque toma en cuenta aspectos no solo de forma y contenido, sino de las intencionalidades comunicativas textuales plasmadas en el escrito. 

	Ante este escenario de exigencias cognitivas y textuales, para construir un texto académico como una tesis, los estudiantes enfrentan diversas dificultades cuando redactan textos académicos, como escribir para sí mismos y no para sus lectores, poner más atención en la superficie del texto, postergar el inicio de su redacción y desaprovechar la función epistémica de la escritura (Carlino, 2004). Así, la elaboración de una tesis es considerada como uno de los textos más complejos de construir y se convierte en una experiencia única e irrepetible para los investigadores noveles, porque ningún otro texto académico tiene características similares a éste; especialmente porque exige un proceso metacognitivo, que es una habilidad que tenemos los seres humanos para reflexionar sobre nuestro propio pensamiento, lo cual nos permite identificar lo que sabemos o no, y así poder revisar, monitorear y evaluar nuestro desempeño (Negretti, 2021). 

	La construcción de un texto académico mantiene un fuerte vínculo con procesos metacognitivos que regulan la producción textual, lo cual exige diversas estrategias de autorregulación que apoyan la redacción del escrito, tales como organizar la información, plantear objetivos concretos, editar y revisar lo que se está redactando (Campo et al., 2016). Implica pensar y poner atención en lo que estamos escribiendo, cómo planteamos nuestras ideas, si los argumentos están sustentados, qué conviene modificar hasta llegar a una versión que cumpla el propósito de nuestro escrito. 

	Realizar una tesis implica, entonces, diversos procesos de construcción metacognitiva y habilidades textuales que, en muchos casos, los estudiantes aún no han experimentado, puesto que implica el reto de iniciarse en el campo de investigación científica, donde la identificación de un problema de investigación es parte fundamental de este proceso.

	Solución o comprensión de un problema

	La identificación de una problemática de investigación es un primer paso para el desarrollo de una tesis, sea de pre- o posgrado, ya que le da fisonomía y orientación al proyecto investigativo. Tener claridad de un problema de investigación supone atravesar por un proceso igual de complejo y desafiante, ya que el problema de investigación no solo tiene que ser significativo para el investigador sino también para otras personas, para toda la comunidad de investigación, donde lo más importante es comunicar esa significación, la cual, a su vez, implica la comprensión de un fenómeno (Booth, Colomb y Williams, 2008). Y para poder comprender una situación susceptible de ser investigada y comunicar tal significación, es necesario distinguir entre dos tipos de problemas: los prácticos y los de investigación. 

	Booth, Colomb y Williams (2008) plantean que un problema práctico es aquel problema tangible que encontramos en nuestra cotidianidad y que requiere una solución inmediata, ya que, de no hacerlo, se enfrentarían diversas dificultades. En este sentido, “un problema práctico tiene su origen en el mundo y tiene un coste de dinero, tiempo, felicidad, etc. Se resuelve modificando algo en el mundo, haciendo algo” (Booth, Colomb y Williams, 2008, p. 71). Así, un problema práctico tiene que ver con la experiencia directa y la necesidad de resolverlo de manera práctica e inmediata.

	Por su parte, un problema de investigación no se orienta hacia la solución, sino hacia la comprensión. “Se origina en la mente, debido a un conocimiento incompleto o una comprensión errónea” (Booth, Colomb y Williams, 2008, p. 71). En este caso, el coste se encuentra en el desconocimiento e incomprensión que se tiene sobre un problema, se orienta a conocer algo que se ignora y cuyo conocimiento puede aportar beneficios a un campo de investigación específico. Lo anterior implica que un problema de investigación parta de la noción de una situación problemática, donde la investigación da cuenta de que algo no está funcionando como se espera y da pie a la identificación de una problemática, lo que permite una clara formulación de dicho problema (Pineda, Lizcano y Parra, 2021). 

	Ambos tipos de problema están vinculados, porque es posible que la comprensión de un fenómeno ya investigado dé pie al desarrollo de actividades que atiendan un problema práctico, es decir, la comprensión orienta la solución; no obstante, esto obedecerá a la orientación que determine el investigador. De momento, es posible decir que este proceso para identificar una problemática a investigar puede iniciar como un problema práctico y después ir configurándose como un problema de investigación, lo cual conlleva una construcción metacognitiva necesaria para reconocer un fenómeno a investigar, donde el investigador tendrá que recurrir a fuentes teóricas que le permitan profundizar y delimitar de manera más científica lo que desea estudiar. 

	Metodología 

	Para este estudio se recurrió al análisis cualitativo de contenido de los materiales escritos recuperados para esta investigación, con el fin de analizar no solo la información explicita en cada texto, sino, sobre todo, llegar a conocer de manera más profunda el contenido de dichos manuscritos (Mayring, 2000; Cáceres, 2003). Para esto, se recuperaron las explicaciones manifiestas en los extractos revisados y la unidad de análisis, desde los aportes de Maturana (1995), quien afirma que toda explicación conlleva un saber, un conocimiento nuevo de quienes desarrollan su explicación. Así mismo, se retomó la perspectiva integral del texto, desde los aportes de Street (2009) y Labov (2013), quienes toman en cuenta los aspectos “profundos” del escrito, sus características ocultas, lo cual es compatible con los principios del análisis cualitativo de contenido.

	En las explicaciones como unidad de análisis se identificaron particularmente las “señalizaciones”, entendidas como vocablos y expresiones que giran en torno a un mismo argumento a través de la explicación que el autor del texto realiza (Street, 2009). El uso de estas señalizaciones, que pueden ser léxicas o discursivas, van guiando al lector para conocer las ideas y explicaciones que el autor plantea, en este caso para plantear una problemática. Un punto importante es que estos señalamientos pueden tornarse repetitivos en un mismo argumento; no obstante, esto es necesario para enfatizar y clarificar las explicaciones que los autores desarrollan en su escrito.

	Los manuscritos analizados pertenecen a seis tesistas seleccionados del Programa de Maestría en Sociolingüística de la Educación Básica y Bilingüe, de la Universidad Pedagógica Nacional, Unidad 201, Oaxaca. De los seis, cuatro son bilingües en español y una lengua originaria: mixe, zapoteco de la sierra sur, zapoteco de la sierra norte y zapoteco del Valle; y dos de ellos son hablantes monolingües del español. 

	El desarrollo del análisis se centró en el planteamiento de una problemática a investigar y se recuperaron diversos manuscritos, de los cuales se eligieron aquellos que cumplieron con el criterio de contar con borradores en al menos tres momentos de su investigación para conformar el corpus de datos que se presenta en este documento. El análisis se hizo de forma longitudinal, el primer acercamiento fue con los anteproyectos de investigación que cada tesista presentó como requisito de su ingreso al programa de posgrado. Un segundo momento, fue el análisis de sus protocolos de investigación que entregaron en su curso de seminario de tesis I. Finalmente, se revisaron y analizaron los borradores de tesis construidos durante esta formación académica. El corpus de dato recuperado permitió el desarrollo de un análisis minucioso y, con ello, un acercamiento al estilo textual de los tesistas de este posgrado, como una primera experiencia al campo de investigación científica.

	Análisis y resultados

	En este apartado presento los resultados que arrojó el análisis en torno a las estrategias discursivas a las que los tesistas recurrieron en el momento de plantear una problemática de investigación, con lo cual se reflejan las modificaciones que los investigadores realizaron en cada una de las etapas analizadas, apoyados en proceso metacognitivos que les exigieron reformular sus planteamientos. Este análisis provee un acercamiento a cómo se llega a la formulación y comprensión de un problema de investigación. 

	Etapa I: Formulación del problema basado en la experiencia profesional

	Esta primera etapa presenta la formulación de un problema de investigación que parte de la experiencia profesional del tesista que es al mismo tiempo un docente de educación básica, mostrando las estrategias textuales a las que recurren para dar a conocer su planteamiento. Este dato se obtiene del anteproyecto de investigación que los tesistas presentan al inicio de su formación en este programa de posgrado.

	Señalizaciones que reflejan carencia o necesidad 

	Una de las tácticas de textualización que se evidencia en los extractos revisados en los anteproyectos de investigación tiene que ver con el uso de señalizaciones discursivas, las cuales se refieren al léxico o expresiones como falta, necesidad o insuficiencia de algo que indican y destacan la presencia de un problema práctico. Los ejemplos (1) y (2) muestran esta táctica discursiva:

	(1) Las comunidades cuentan con su propia cultura y lengua. Y por lo consiguiente no ha sido recuperada por los educadores originarios. Por no contar con una metodología adecuada al medio social en que se desarrolla la práctica docente. 

	(2) La realidad que se vive como docente es extremadamente preocupante, porque no se cuenta con suficientes armas para proponer propuestas innovadoras que impacten en el medio social en donde se presta el servicio educativo. (GHN-I1-F1)

	Los vocablos que utiliza esta estudiante exponen la idea de que existe una falta de atención a una problemática que ella identifica desde su práctica docente. Cuando menciona que la “cultura y la lengua (…) no ha sido recuperada por los educadores originarios”, “no contar con una metodología adecuada”, “no se cuenta con suficientes armas para proponer respuestas innovadoras” evidencia el uso de señalizaciones léxicas y discursivas, con las cuales revela su preocupación en una problemática que ella ha reconocido en su experiencia personal y profesional, y deja entrever que es ésta la que le interesa desarrollar en proyecto de investigación en el posgrado.

	El ejemplo (3) se vincula con la problemática de la lectura, que de igual forma parte de la experiencia docente del alumno, como se muestra a continuación:

	(3) La mayoría de los alumnos tienen una buena comprensión lectora, cuando se trata de cuentos, se les dificulta demasiado cuando se trata de un texto informativo o la resolución de un problema matemático, esto debido a que no comprenden algunas palabras o no entienden lo que se les pregunta (…)

	La redacción en la mayoría de los alumnos es deficiente en cuanto a la coherencia de sus ideas, además de las faltas de ortografía que son muy notables, esto aunado a la falta de estética en sus textos. (VGM-I2-F1)

	En este caso se recurre nuevamente al uso de señalizaciones léxicas que indican la dificultad y deficiencia en la comprensión lectora por parte de los estudiantes. El estudiante utiliza expresiones con orientación negativa como “se les dificulta, “no comprenden”, “no entienden” o “la redacción… es deficiente” o “la falta de estética” que señalan la presencia de una problemática relacionada con la comprensión lectora. Esto demuestra cómo las señalizaciones léxicas operan para plantear un problema surgido desde la práctica docente. El ejemplo (4) sigue este eje de análisis que refleja la estrategia de señalizaciones léxicas y discursivas para mostrar un problema es el siguiente:

	(4) Ante esta situación no se ha logrado el desarrollo de un bilingüismo coordinado en los alumnos (…) dentro del aula por la forma de trabajo de los docentes se usa más el español que el zapoteco, mientras que fuera del aula los alumnos emplean más la lengua indígena para comunicarse, provocando de tal manera algunos problemas de comunicación tanto en una lengua como en la otra (…) ya que existe una gran diferencia entre la estructura de la lengua zapoteca y el español, por lo que los alumnos muestran confusión en diferentes circunstancias y esto se debe a que los docentes no hemos sabido trabajar con alumnos en un contexto bilingüe e intercultural (GR-I6-F1).

	Los términos utilizados por el estudiante como “no se ha logrado”, “problemas de comunicación”, “los alumnos muestran confusión” o “los docentes no hemos sabido trabajar” son expresiones con sentido negativo que van informando al lector sobre la existencia de un problema relacionado con la falta de atención al uso equilibrado de dos lenguas como el zapoteco y el español. Con esta estrategia discursiva se evidencia el interés del tesista por atender esta problemática del bilingüismo que él identifica desde su experiencia personal y profesional docente.

	Los tres casos presentados muestran un panorama bastante cercano de la estrategia de señalizaciones léxicas y discusivas de las que se valen los estudiantes para mostrar la existencia de un problema que ellos identifican desde su experiencia personal y profesional docente. Estas señalizaciones refieren a términos y expresiones con orientación negativa demuestran que “hace falta algo”, “existe deficiencia en algo, “algo no funciona” o “hay una necesidad de atender alguna situación”. Tales vocablos, que pueden ser sinónimos de una misma expresión pero que mantienen el mismo sentido de “falta o carencia de algo”, funcionan como señales que les permite a los tesistas situar una problemática de su interés y preocupación. Al mismo tiempo, el uso de esta táctica discursiva le va indicando al lector sobre una problemática susceptible de desarrollarse en una investigación.

	Es así como esta estrategia de señalizaciones léxicas y discursivas orienta la existencia de un problema práctico que parte de la experiencia personal y profesional del investigador que también es un docente en servicio, y que él o ella indica la necesidad de ser atendido. Continuando con este tipo de táctica discursiva, ahora se presentan casos donde se exhiben señalizaciones que aclaran la problemática que le interesa abordar a los tesistas en otros extractos revisados de su anteproyecto de investigación.

	Señalizaciones que orientan al lector

	Las señalizaciones léxicas y discursivas funcionan, en este caso, como una estrategia que orienta al lector sobre la problemática que los tesistas van planteando en su anteproyecto de investigación. Tales señalizaciones se identifican en diversos momentos de este manuscrito como lo es el apartado del planteamiento de la problemática, las preguntas de investigación, los objetivos y la justificación. La intención es puntualizar cuál es la problemática que a ellos les interesa abordar en su investigación. El ejemplo (5) muestra estos distintos momentos:

	(5) Presentación 

	(…) las comunidades cuentan con su propia cultura y lengua. Y por lo consiguiente no ha sido recuperada por los educadores originarios. Por no contar con una metodología adecuada al medio social en que se desarrolla la práctica docente (GHN-I1-F1).

	Planteamiento del problema

	no contamos con una metodología para la enseñanza de la lecto-escritura mixe.

	La preocupación ha sido muy grande, por lo que se considera que es momento de iniciar con este trabajo, proponer una metodología para la enseñanza de la lengua mixe en el aula (GHN-I1-F1).

	Preguntas de investigación 

	8- ¿El docente cuenta con una metodología para la enseñanza de la lengua materna del niño y la niña de primer grado? (GHN-I1-F1).

	Objetivos específicos

	5- proponer una metodología para la enseñanza de la lecto-escritura mixe (GHN-I1-F1).

	Justificación

	Además, no puede aprender a leer y escribir en su propia lengua materna, porque el docente no cuenta con una metodología para la enseñanza de la lecto-escritura mixe. 

	Por lo que se considera que es de suma importancia contar con infinidades de materiales escritos en mixe, una metodología específica para la enseñanza de la lengua materna (GHN-I1-F1).

	Como se puede apreciar en este ejemplo, la tesista se apoya en la táctica de señalizaciones léxicas y discursivas que utiliza a lo largo de su manuscrito como “metodología”, “enseñanza”, “lecto-escritura”, “lengua mixe” y “lengua materna”. Es importante mencionar que estos términos se repiten en los diversos momentos mostrados de su anteproyecto, indicando que la problemática que plantea refiere a “la falta de una metodología para la enseñanza de la lectoescritura en la lengua mixe”. Esto permite observar cómo esta alumna utiliza la estrategia de repetición léxica y discursiva para ubicar su posible problema de investigación. Otro punto importante es que este planteamiento va acompañado de una propuesta que pretende atender dicha situación, lo cual se menciona específicamente en los objetivos específicos y en la justificación del documento revisado en esta primera fase, por lo que se percibe el interés en un problema práctico. Una segunda demostración, donde la repetición de términos utilizados en momentos concretos del anteproyecto, juega un papel importante es el siguiente ejemplo (6):

	(6) Introducción

	(…) se intentará llevar a cabo una propuesta globalizadora la cual estará enfocada entre otras cosas, fundamentalmente hacia la lectura y producción de textos propios (VGM-I2-F1).

	Planteamiento del problema

	La mayoría de los alumnos tienen una buena comprensión lectora, cuando se trata de cuentos, se les dificulta demasiado cuando se trata de un texto informativo… (VGM-I2-F1)

	Objetivos 

	
		Provocar en los alumnos apasionamiento por la lectura y la producción de textos por gusto, a su vez lectores y en un futuro autores.

		Apoyar a los alumnos a desarrollar su habilidad para producir textos a través de las técnicas Freinet.

		Partir de la lectura y producción de textos para abordar los contenidos curriculares, construyendo de forma conjunta una atmosfera y un ambiente más agradable e interesante para los alumnos (VGM-I2-F1).



	Los vocablos “lectura” y “producción de textos” son señalizaciones que se repiten en estos tres momentos del escrito, con lo cual el aspirante va orientando al lector sobre la problemática que le interesa investigar y tiene que ver con la “comprensión de la lectura y producción de textos”. Sin embargo, en los objetivos se hace mención concretamente a señalizaciones discursivas como “provocar en los alumnos apasionamiento” y “apoyar a los alumnos en desarrollar esta habilidad de producir textos” que aluden al desarrollo de una propuesta más que a una investigación, por lo que aún queda pendiente para el estudiante definir con mayor claridad el rumbo que tomará el proyecto de tesis. De momento, se logra apreciar nuevamente el uso de esta estrategia de repetición léxica, a la cual el tesista recurre para plantear una problemática desde su interés profesional.

	Una tercera ejemplificación de la táctica del uso de señalizaciones de repetición léxica y discursiva, se muestra a continuación en (7):

	(7) Presentación

	A lo largo de la educación primaria no se logra el desarrollo de un bilingüismo coordinado en la mayoría de los alumnos… (GR-I6-F1).

	Contextualización

	(…) los docentes empleamos el español como lengua de instrucción, aun cuando los docentes somos hablantes de la lengua indígena.

	Esta situación de alguna manera ha limitado el desarrollo de nuestra lengua indígena, por esta misma razón no se ha logrado un bilingüismo coordinado en los alumnos (GR-I6-F1).

	Propósitos

	Sistematizar estrategias didácticas que faciliten el desarrollo de la lengua zapoteca y el español en un mismo nivel hasta lograr un bilingüismo coordinado en los alumnos de educación primaria (GR-I6-F1).

	Justificación

	(…) realizar un trabajo de investigación en el posgrado acerca del nivel de bilingüismo que logran desarrollar los alumnos. No se ha logrado el desarrollo de un bilingüismo coordinado en los alumnos dentro del aula por la forma de trabajo de los docentes, quienes usan más el español que el zapoteco (…) (GR-I6-F1).

	En este caso, el alumno muestra nuevamente el uso de la estrategia de repetición léxica y discursiva en distintos momentos del escrito para dar a conocer el problema que le interesa, aunque en el documento revisado no se identificó un apartado en particular que ubique la problemática. No obstante, las señalizaciones de repetición léxica que se distinguen a lo largo del escrito como “lograr un bilingüismo coordinado” reiteran la preocupación del estudiante respecto a esta problemática, de la cual se deriva uno de los propósitos que refiere a “sistematizar estrategias didácticas” para “lograr un bilingüismo coordinado”. Con esto se puede observar que se considera la posibilidad de desarrollar una propuesta que atienda dicha preocupación. Es decir, encontramos que, de una situación problemática, se plantea consecuentemente una propuesta para atender tal situación, por lo que aún no queda resuelta la idea de desarrollar una investigación, sino darle solución a un problema surgido en la experiencia personal y docente.

	En suma, las tres ejemplificaciones revelan el uso de la táctica de señalizaciones de repetición léxica y discursiva a lo largo de los anteproyectos revisados, con lo cual los estudiantes presentan su preocupación problemática. Las señalizaciones a las que recurren mantienen un sentido y significados semejantes que se repiten en varios casos de forma literal, lo cual va orientando al lector sobre la situación problemática que desean abordar. También se aprecia la inquietud de estos alumnos en atender o darle solución al problema que plantean en sus objetivos o propósitos. Con esto queda claro que la problemática planteada parte de su experiencia personal y profesional y que en esta fase incipiente de una investigación refiere a un “problema práctico” que se encuentra en la cotidianidad, que es tangible y que se resuelve modificando o haciendo algo (Booth et al, 2008). Veremos cómo va cambiando la formulación de un problema de investigación en la siguiente etapa.

	Etapa II: La presencia de apoyos teóricos

	En esta fase del estudio se analizaron los protocolos de investigación que los estudiantes construyeron durante su proceso de inmersión al programa de posgrado. En este análisis sobre cómo se plantea la problemática a investigar en esta segunda etapa, se identificaron dos rasgos particulares. Primero, se mantiene la táctica del uso de señalizaciones léxicas y discursivas que le permiten al tesista situar su preocupación problemática y guiar al lector como se mostró en la etapa inicial. Segundo, se aprecia claramente la aproximación teórica y cognitiva que los tesistas están experimentando y que les permite explicar y respaldar su preocupación problemática con mayor seguridad y rigor académico. En esta fase, el planteamiento de la situación problemática, si bien parte de la experiencia profesional del tesista también incorpora reflexiones teóricas que dejan entrever las modificaciones, apoyadas en procesos metacognitivos, que van marcando el rumbo hacia un problema de investigación. 

	Las ejemplificaciones en esta categoría muestran los dos rasgos mencionados previamente. Las señalizaciones discursivas utilizadas por los tesistas evidencian el uso de fuentes teóricas que apoyan el planteamiento de una problemática y a la vez que parten de su experiencia docente. Un primer ejemplo es el siguiente (8):

	(8) A pesar de las propuestas de la DGEI, varias investigaciones realizadas por los profesionales en este campo como Girón (2010), argumenta que la lengua materna solo ha servido como puente para la adquisición de la segunda lengua y que no existe la educación Intercultural Bilingüe en las escuelas primarias bilingües, sino más bien se da una educación castellanizante (p. 2). 

	Creo pertinente, abordar este tema del uso de la lengua mixe, por lo que, durante décadas, la lengua originaria ha sido discriminada y desvalorizada. En la actualidad, se ha comprobado que la lengua materna ha sido utilizada como puente por algunos investigadores que han ido al campo educativo (p. 3) (GHN-I1-F2).

	En esta ejemplificación se puede observar que la tesista inicia su argumento con un respaldo teórico cuando parafrasea a “Girón (2010)” para explicar su preocupación temática argumentando que “la lengua materna solo ha servido como puente para la adquisición de la segunda lengua (…)” con lo cual sustenta su posicionamiento y fortalece su argumento respecto a la discriminación hacia las lenguas indígenas cuando afirma que: “la lengua originaria ha sido discriminada y desvalorizada (…) la lengua materna ha sido utilizada como puente”. Con estas señalizaciones discursivas plantea su problemática apoyándose en autores externos y en su experiencia docente cuando alude a la “lengua mixe” y “lengua originaria”. Así, el uso de fuentes teóricas es un respaldo que orienta el propio argumento de la tesista en la segunda parte de su explicación. Un segundo ejemplo semejante al anterior se muestra en (9):

	(9) La diversidad étnica en las escuelas son culturas o alumnos invisibles como lo afirma Philips (1972) porque la escuela como institución no reconoce ni fomenta una educación multicultural que aspire a considerar la diversidad cultural e individual de los alumnos. Aún la escuela pertenezca al nivel de Educación Indígena, poco se ha hecho por atender las características culturales de los niños. La situación escolar es compleja ante este panorama de la diversidad. (MF-I4-F2)

	Aquí se aprecia que el tesista introduce una señalización discursiva que abre su argumento cuando plantea que “La diversidad étnica en las escuelas son culturas o alumnos invisibles” con lo cual expone su preocupación temática. Después presenta una cita indirecta cuando refiere a Philips (1972) mencionando que “la escuela (…) no reconoce ni fomenta una educación multicultural”, expresión que clarifica su interés en una problemática que es necesaria atender, ya que recurre a señalizaciones léxicas con sentido negativo como “no reconoce ni fomenta”. Finalmente, el tesista cierra su reflexión enfatizando la presencia de una problemática haciendo nuevamente uso de señalizaciones de repetición léxica cuando menciona que “poco se ha hecho”. En estas señalizaciones, tanto en sus argumentos personales como en la cita indirecta, el estudiante desarrolla su explicación para plantear una problemática que se apoya en el uso de fuentes teóricas. Una tercera ejemplificación de este tipo de señalizaciones es (10): 

	(10) Aunado a esto considero desde mi punto de vista y experiencia que el hecho de dejar que los alumnos lean y expresen libremente sus ideas es algo que en la escuela primaria en algunas ocasiones no se ha tomado en cuenta, de igual manera nos encontramos con algunos docentes a los cuales solo les preocupa terminar con lo impuesto por el plan y programas de estudios, a través de los libros de texto, sin importar los intereses de los alumnos o el desarrollo de sus habilidades para expresar sus idea. Contrario a esto también se pueden observar en las escuelas a docentes que parten de los intereses de los alumnos para abordar sus clases, esto de acuerdo con las ideas de Freire (2002), quien afirma que lo que debería de importar realmente en el aula seria partir de las necesidades de los alumnos y no de los deseos del educador (…) (VGM-I2-F2).

	En este caso el tesista invierte la colocación sus argumentos. Primeramente, inicia con un cometario propio cuando menciona “considero desde mi punto de vista y experiencia” con la que clarifica que el argumento con el que empieza parte de su experiencia profesional docente. Esto lo hace mediante señalizaciones de repetición discursiva como “dejar que los alumnos lean y expresen libremente sus ideas es algo que en la escuela (…) no se ha tomado en cuenta” o “a los docentes les preocupa terminar con lo impuesto en el plan y programas de estudios (…) sin importar los intereses de los alumnos” con lo cual indica que hay una problemática que le preocupa.

	En un segundo momento, introduce una cita indirecta con la cual el tesista señala una postura contraria a su argumento inicial cuando menciona “Contrario a esto”, afirmando que hay “docentes que parten de los intereses de los alumnos para abordar sus clases”. Después, respalda su reflexión citando a un autor externo: “Freire (2002), lo que debería de importar realmente en el aula sería partir de las necesidades de los alumnos” para marcar un posicionamiento contrario a la problemática que plantea en la primera parte de su argumento. Es decir, aquí el uso de fuentes teóricas respalda un argumento inicial, aunque ambas fijen posturas distintas. 

	En esta segunda etapa de análisis se nota claramente que las problemáticas que se plantean surgen en un primer momento de la experiencia personal y docente de los tesistas mencionados, debido a que se mantiene el uso de la estrategia de señalizaciones léxicas y discursivas con sentido negativo que evidencian la existencia de preocupaciones y que se intuye que deben atenderse. Sin embargo, estas explicaciones planteadas por los tesistas presentan una modificación importante porque ya no aluden a un problema empírico que requiere solución como en la fase anterior, sino que tienen un corrimiento hacia reflexiones más teóricas, de ahí la presencia de apoyos bibliográficos que respaldan sus argumentos. El respaldo en fuentes teóricas manifiesta la necesidad de estos investigadores noveles de recurrir a posicionamientos de autores expertos para plantear su preocupación temática con mayor sustento y firmeza, con lo cual vemos que se va perfilando un problema de investigación, donde la comprensión del fenómeno a investigar es la prioridad. Así, esta fase refleja las modificaciones textuales y deja entrever los esfuerzos metacognitivos que los tesistas están experimentando, situación que se distingue con mayor énfasis en la siguiente etapa.

	Etapa III: La formulación de un problema de investigación

	Esta tercera fase de análisis presenta evidencias de cómo los tesistas van planteando un problema de investigación, lo cual presenta diferencias significativas a las fases anteriores. En primer lugar, muestro ejemplificaciones de cómo la experiencia docente es un punto de partida para plantear su problemática; y después expongo otros casos donde la intención de cada tesista es conocer y entender con mayor profundidad el fenómeno que desean investigar. 

	Señalizaciones discursivas: una preocupación temática

	Estos primeros ejemplos exhiben señalizaciones discursivas que muestran una preocupación temática que tiene como punto de arranque la experiencia docente de los tesistas estudiados, como se presenta a continuación en (11). 

	(11) (…) en mi experiencia como docente frente a grupo me he percatado de que al inicio de cada ciclo escolar se manifiesta en las reuniones de consejo técnico escolar un rezago importante relacionados en con la lectura y escritura, (…) (LH-I8-F3). 

	Como se aprecia en este primer caso, el tesista inicia su argumento reiterando que su “experiencia como docente”, la cual le da los elementos para generar reflexiones sobre su preocupación temática relacionada con “un rezago… con la lectura y escritura”. Con estas señalizaciones discursivas va introduciendo su explicación para plantear su problema de investigación. Un segundo ejemplo es el de (12): 

	(12) El interés sobre el tema nace primeramente como una problemática personal al darme cuenta de mi ineficiencia al intentar interactuar comunicativamente tanto en mi proceso formativo como en el ámbito laboral e incluso en algunos otros contextos sociales, esta misma problemática pude observarla en la mayoría de los alumnos con los que he trabajado (VGM-I2-F3).

	Esta ejemplificación manifiesta un rasgo similar cuando el tesista expresa, mediante señalizaciones discursivas, que “el tema nace (…) como una problemática personal”, el cual es su punto de partida para mencionar una situación que él ha enfrentado en su experiencia escolar y laboral cuando alude a su “ineficiencia al intentar interactuar comunicativamente”; situación que también ha identificado su espacio laboral afirmando que “esta problemática pude observarla en la mayoría de los alumnos con los que ha trabajado”. Con este argumento personal, el tesista emprende el planteamiento de una problemática que intenta comprender mediante el desarrollo de una investigación. Un último caso es el que se presenta a continuación en (13):

	(13) Estas prácticas de hacer preguntas aún prevalecen en la actualidad en los centros escolares o más bien siguen siendo una de las formas de la enseñanza escolar, como docente frente a grupo se recurre al uso de las preguntas con diferentes intenciones. Tal vez, como alumno se considere solo como una evaluación del conocimiento para aprobar, pero como docente quizás tenga otras implicaciones desde la lógica del proceso de la enseñanza y el aprendizaje escolar (MF-I4-F3).

	Aquí sucede algo similar a los casos anteriores, el tesista también parte de su experiencia profesional para presentar su preocupación temática. Cuando él menciona “como docente frente a grupo se recurre al uso de las preguntas con diferentes intenciones” utiliza el modo impersonal e indirecto en su argumento para expresar que es un docente frente a grupo. En un segundo momento, cuando él indica “pero como docente quizás tenga otras implicaciones desde la lógica del proceso de la enseñanza y el aprendizaje escolar” expone que dicha problemática se vincula con otras discusiones que, se infiere, él pretende descubrir. 

	Como se puede observar en estas tres ejemplificaciones, si bien la problemática planteada surge de la experiencia personal y profesional de los tesistas mediante señalizaciones léxicas y discursivas, estás temáticas ya no refieren a problemas prácticos que requieren de una solución, por el contrario, exponen preocupaciones que estos investigadores nóveles intentan comprender. Idea que se fortalece con la siguiente línea de análisis, donde los investigadores noveles clarifican la intención de su estudio, la cual refiere su acercamiento y comprensión al fenómeno que les interesa investigar. 

	Señalizaciones: hacia la comprensión de un fenómeno

	Las señalizaciones que se expresan en los siguientes casos, declaran las intenciones e inquietudes de investigación que los tesistas pretender desarrollar. Un primer caso es el siguiente (14):

	(14) Se torna realmente interesante investigar la influencia de este tipo de interacción comunicativa en el proceso de enseñanza-aprendizaje pues es un tema del que ya algunos autores han investigado pero que en la práctica educativa se sigue presentando recurrentemente (VGM-I2-F3).

	Una primera intención que este tesista plantea refleja su interés por investigar una problemática que ha reflexionado de forma personal y teórica. Cuando menciona que es “interesante investigar la influencia de este tipo de investigación comunicativa” expresa su inquietud por conocer sobre este tema. Sin embargo, cuando indica que “es un tema que (…) algunos autores han investigado pero que (…) se sigue presentando (…)” muestra que su interés no solo se basa en una inquietud personal, sino que evidencia que esta problemática ha sido estudiada por autores que sin duda él ha consultado. Otros ejemplos son los de (15) y (16):

	(15) Por ello, en esta etapa como docente investigador nace mi inquietud de saber lo que implican las preguntas del docente en el contexto de las tareas académicas para la enseñanza y aprendizaje en un aula de Educación Primaria indígena (MF-I4-F3).

	(16) (…) considero necesario conocer las formas y los estilos de comunicación que se manifiestan en el aula de clases. Puesto que las aulas son espacios donde el lenguaje y la comunicación son una herramienta primordial para cumplir con los propósitos pedagógicos del proceso enseñanza-aprendizaje, en este caso para la enseñanza de la lengua escrita (GA-I5-F3).

	Ambas ejemplificaciones muestran finalidades orientadas hacia la compresión de una temática de investigación. En el ejemplo (15) el tesista primero se asume como docente investigador cuando menciona “como docente investigador” y en seguida declara su intención investigativa cuando explicita que “nace mi inquietud de saber lo que implican las preguntas del docente”. Con estas señalizaciones, este tesista plantea su propósito de “saber” sobre la temática que le interesa. De igual forma, en el ejemplo (16) el investigador novel orienta su intención hacia la comprensión de un fenómeno, cuando manifiesta que “considero necesario conocer las formas y los estilos de comunicación que se manifiestan en el aula de clases (…)” Mediante estas señalizaciones discursivas, ambos tesistas comunican la finalidad por acercarse y comprender sus problemáticas de estudio que desarrollarán en su investigación. Un último ejemplo que fortalece este planteamiento es el de (17):

	(17) (…) pero lo más importante es analizar, comprender y explicar que hay al fondo de estos actos lingüísticos al tratarse de un espacio tan particular como el aula, en donde se ponen en juego un conjunto de significados, contextos e intenciones que caracterizan las situaciones interactivas y comunicativas entre el profesor y los alumnos (GR-I6-F3).

	Este caso señala de forma literal la intención de comprender un fenómeno a investigar. Cuando el tesista menciona que “lo más importante es analizar, comprender y explicar que hay al fondo de estos actos lingüísticos” reitera su propósito de “entender” de manera “más profunda” y rigurosa la situación problemática que desea abordar, mediante el análisis y la explicación de dicha problemática de estudio.

	Esta tercera etapa demuestra los cambios significativos en la forma que los investigadores noveles presentan su problemática de investigación, a través de las estrategias textuales mostradas y en los esfuerzos metacognitivos que se traslucen en dichas tácticas para llegar a plantear un problema de investigación. Un aspecto en particular es su preocupación temática que parte de su experiencia vivida, ya que es ahí donde se genera una situación problemática, cuando el investigador se da cuenta que algo no está marchando como debiera, situación que da pie a la identificación de un problema (Pineda et al., 2021). No obstante, esta experiencia profesional docente es el punto de arranque para desarrollar reflexiones que se acerquen a la comprensión del fenómeno de estudio, lo cual se ve reflejado en las inquietudes e intenciones de los tesistas en cada uno de los casos presentados. 

	Conclusiones

	Un proyecto de investigación en el nivel de posgrado exige el despliegue de habilidades investigativas, textuales y metacognitivas por parte de los estudiantes, especialmente en la elaboración de una tesis. Con esta investigación se demuestra que no todos llegan con un bagaje fuerte en este tipo de destrezas. Si bien este estudio revela el caso de profesores oaxaqueños de educación básica en nivel general e indígena, es posible que esta problemática se manifieste en otros contextos, puesto que el proceso formativo para realizar una tesis de investigación es uno de los más desafiantes para todo estudiante que desee titularse mediante esta modalidad. De ahí los aportes del presente estudio, ya que nos ofrece un panorama bastante cercano y detallado al proceso de formulación de un problema de investigación científica.

	Podemos apreciar claramente que los tesistas-docentes recurren a la estrategia de señalizaciones léxicas y discursivas, las cuales ofrecen indicaciones precisas que van hilando sus reflexiones y explicaciones, al mismo tiempo que guían al lector para conocer cuáles son sus preocupaciones temáticas. En un principio, las problemáticas identificadas empiezan a gestarse como un problema que el tesista identifica en su experiencia docente y al cual se sugiere dar una solución, es decir, aquí la preocupación temática es un “problema práctico” (Booth et al., 2008).

	 Sin embargo, paulatinamente vamos viendo que los investigadores noveles presentan cambios significativos en su textualidad cuando recurren al apoyo teórico para reforzar sus argumentos y darle mayor solidez a su problemática identificada. Y finalmente, vemos un cambio significativo cuando expresan claramente las intenciones de su investigación orientadas hacia la comprensión de un fenómeno en un contexto específico que los tesistas intentan conocer y explicar. Por tanto, el uso de las estrategias textuales de señalización léxica y discursiva marcaron las pautas para conocer cómo los investigadores noveles plantearon su problema de investigación. 

	Estos cambios revelan la evolución que tuvieron los manuscritos, reflejando parte de los procesos metacognitivos que experimentaron los tesistas para plantear su problema de investigación, como la revisión y edición de su redacción y la reorganización en sus argumentos, lo cual refleja la función epistémica de la escritura, puesto que al escribir se trabaja con el pensamiento, con ideas que se quieren expresar (Carlino, 2006). Por ello, se logran apreciar las modificaciones en las ideas y pensamientos que cada investigador novel desarrolla mediante su estilo textual en cada una de las etapas analizadas. Así mismo, se deja entrever las habilidades textuales desarrolladas para formular un problema de investigación, lo cual ocurre en la fase 3, que es cuando los tesistas logran formular un problema de investigación científica.

	Este análisis permite vislumbrar el proceso formativo que estos tesistas-docentes experimentaron para convertirse en investigadores nóveles dentro del programa de maestría mencionado; por ejemplo, el acompañamiento recibido en cada una de estas etapas refleja su inmersión al ámbito de la investigación educativa y el desarrollo de sus habilidades textuales para la construcción de una tesis de grado.

	Tener en cuenta que un problema de investigación puede surgir de un problema práctico, contribuye a que los estudiantes orienten su mirada más allá de él, a que busquen su comprensión. Como docentes y directores de tesis nos aporta para orientar el trabajo investigativo que desarrollamos con nuestros estudiantes. La meta es ayudarles a alcanzar la comprensión de un fenómeno, más que su solución, que si bien puede darse, implica primero la comprensión del problema a resolver para poder intervenir de forma pertinente. Como profesores, directores de tesis e institución formadora, queda la tarea pendiente de crear condiciones de acompañamiento pedagógico más apropiadas para que los estudiantes-investigadores puedan llegar a identificar y comprender su problema de investigación y saber comunicarlo académicamente.
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	Resumen

	Durante el Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP, impartido cada trimestre en la Coordinación de Enseñanza de Lenguas Extranjeras (CELEX) de la Universidad Autónoma Metropolitana Unidad Iztapalapa (UAM-I), se observó que algunos alumnos no conseguían los puntajes requeridos en el examen. Con el objetivo de corregir esta situación, se determinó introducir un programa de lectura extensiva autoseleccionada como complemento del curso de preparación, a fin de observar su efecto en los puntajes obtenidos en el examen TOEFL ITP. Los puntajes de los alumnos que solo tomaron el curso de preparación (grupo de control) se compararon con los de los estudiantes que tomaron el curso y que, adicionalmente, participaron en el programa de lectura (grupo experimental). Los resultados mostraron que los puntajes del grupo experimental fueron superiores a los del grupo de control. Esto sugiere que la lectura extensiva autoseleccionada puede favorecer el incremento de puntajes en exámenes estandarizados de dominio del idioma en alumnos de inglés como lengua extranjera.

	Palabras clave: lectura libre voluntaria; plan lector; pruebas de logro; competencia lingüística; autoformación

	 

	Abstract

	During the TOEFL ITP Preparation Course, offered each term by the Coordination of Foreign Language Education (CELEX) at Universidad Autónoma Metropolitana in Iztapalapa (UAM-I), it was noted that some students were failing to achieve the required scores on the test. In an attempt to rectify this situation, a self-selected extensive reading program was introduced as a complement for the preparation course with the aim of observing its effect on the TOEFL ITP test results. The scores of students who only took the preparation course (control group) were compared with those of students who took the course and, additionally, participated in the reading program (experimental group). The results showed that there was a higher increase in the test scores of the experimental group in contrast to that of the control group. This suggests that self-selected extensive reading might prove beneficial for enhancing language proficiency test scores of students of English as a foreign language.

	Keywords: free voluntary reading; reading plan; achievement tests; language competence; self-regulated learning

	 

	Students who do self-selected reading typically gain at least as much on standardized tests as students who participate in traditional programs and usually do much better if the program lasts long enough.

	Stephen Krashen (1997)

	 

	The best way to improve in a foreign language is to do a great deal of comprehensible, interesting reading (…) The case for self-selected reading for pleasure is overwhelming.

	Beniko Mason (1997)

	 

	 

	Introducción

	El Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP se imparte cada trimestre en la Coordinación de Enseñanza de Lenguas Extranjeras (CELEX) de la Universidad Autónoma Metropolitana Unidad Iztapalapa (UAM-I). Aunque la mayoría de los alumnos que toman el curso logran optimizar sus resultados en el examen, algunos de ellos quedan a un escaso margen de alcanzar las puntuaciones que requieren para completar diferentes procesos universitarios, tales como el requisito de titulación, el ingreso a posgrado y la participación en programas de intercambio internacional.

	Con el objetivo de subsanar este déficit, se determinó introducir un programa de lectura extensiva autoseleccionada como complemento del curso de preparación. Esta intervención pedagógica se llevó a cabo con base en diversos estudios de Krashen y Mason en los que se confirma que la lectura extensiva en inglés como lengua extranjera, al nivel adecuado para los alumnos y conforme a sus intereses personales, ha demostrado potenciar los resultados en pruebas estandarizadas de dominio del idioma, como el TOEIC y el TOEFL (Krashen, 1997, 2009, 2018a, 2018b; Mason, 2005; Mason y Krashen, 1997, 2017).

	Para precisar la incidencia del Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada en los puntajes del examen TOEFL ITP, se consideraron los resultados globales de los exámenes de prueba que se aplican cada trimestre a lo largo del Curso de preparación para el examen TOEFL ITP. Los puntajes de los exámenes de prueba obtenidos por estudiantes que tomaron el curso de preparación y formaron parte del programa de lectura (grupo experimental) se contrastaron con los puntajes de alumnos que tomaron el curso de preparación, pero que no participaron en el programa de lectura (grupo de control).

	El trabajo está estructurado de la siguiente manera. En primer lugar, se sintetizan las conclusiones de algunas publicaciones destacadas de Krashen y Mason sobre los beneficios de la lectura extensiva. Posteriormente, se recapitulan algunos estudios sobre lectura extensiva desarrollados en entornos universitarios de México y Latinoamérica. Enseguida, se presentan de forma concisa los enfoques pedagógicos de lectura en lengua extranjera, la definición de lectura extensiva autoseleccionada y las particularidades de los programas relacionados con esta modalidad de lectura. Después, se detalla la implementación del Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada y se describen los rasgos generales del Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP. Por último, se explica la metodología utilizada en el estudio y se exponen los resultados, su discusión y sus implicaciones pedagógicas.

	Estudios de Krashen y Mason sobre lectura extensiva

	Las obras de Krashen y Mason son los referentes teóricos centrales de esta investigación. A continuación, se puntualizan brevemente algunas de sus aportaciones esenciales en relación con la influencia de la lectura extensiva en el desempeño académico en una lengua extranjera, principalmente en el incremento de puntajes en exámenes estandarizados de dominio del inglés.

	Krashen (1997) afirma que la lectura libre voluntaria es una de las herramientas más efectivas con las que se cuenta en la enseñanza de segundas lenguas y lenguas extranjeras. Como justificación de lo anterior, cita múltiples estudios que corroboran que el mayor predictor de desempeño en el examen TOEFL es la cantidad de lectura extracurricular hecha por los estudiantes (Grandman y Hanania, 1991; Constantino, Cho y Krashen, 1997; Constantino, 1995, citados en Krashen, 1997).

	Mediante la exposición de ocho estudios de caso, Mason y Krashen (2017) evidencian el aumento en los puntajes en el examen TOEIC y la mejoría en el nivel de idioma de estudiantes que participaron voluntariamente en un programa de lectura extensiva. Durante el programa, los alumnos tuvieron acceso a textos adecuados para sus diferentes niveles de competencia de la lengua extranjera, lo cual es un factor determinante para el progreso en el dominio del idioma.

	Krashen, retomando el trabajo de Isik (2013, citado en Krashen, 2018b), reporta que la frecuencia de lectura autoseleccionada por placer sostiene una correspondencia con los puntajes en el examen TOEFL de estudiantes universitarios: la cantidad de lectura realizada y la competencia lingüística tal como se mide en pruebas estandarizadas se vinculan directamente.

	A partir de una serie de experimentos llevados a cabo en un entorno universitario, Mason y Krashen (1997) observaron que la lectura extensiva efectuada con una mínima rendición de cuentas al profesor contribuyó a que los estudiantes mejoraran su comprensión y velocidad de lectura, además de que propició que los alumnos renuentes pudieran alcanzar el nivel de competencia lingüística de sus demás compañeros.

	Los trabajos antes citados constatan la estrecha correlación que guardan la lectura extensiva autoseleccionada y el rendimiento de los alumnos en pruebas estandarizadas de dominio de idioma. Además, dejan ver que este enfoque de lectura también puede contribuir al progreso en el nivel de aprendizaje y comprensión de lectura de una lengua extranjera.

	Estudios universitarios sobre lectura extensiva en México y Latinoamérica 
 

	Con la intención de dar contexto a este trabajo, conviene hacer referencia a algunos estudios que se han generado en México y Latinoamérica acerca de la lectura extensiva considerada desde distintos ángulos dentro del nivel universitario.

	En su tesis doctoral, Tobío (2010) presenta los efectos de la lectura extensiva en el aprendizaje de un idioma extranjero por medio de un estudio cuantitativo y cualitativo con estudiantes universitarios de diversas carreras, quienes tomaban clase en el Centro de Enseñanza de Lenguas Extranjeras (CELE) (ahora Escuela Nacional de Lenguas, Lingüística y Traducción (ENALLT)) de la Universidad Nacional Autónoma de México (UNAM).

	Por su parte, Martinek (2014) se aproxima a la lectura extensiva desde un punto de vista teórico, enfatizando sus ventajas, la actitud y motivación de los estudiantes y el contraste entre la lectura de materiales auténticos y simplificados. Sumado a esto, en sus conclusiones destaca los hallazgos expuestos en la tesis doctoral de Tobío (2010, citado en Martinek, 2014), en concreto, el progreso en la comprensión de lectura y la adquisición de vocabulario frecuente en inglés de los estudiantes que practicaron la lectura extensiva.

	También, en su tesis doctoral, Ferado (2018) se centra en mostrar las perspectivas, actitudes y formación de los docentes con respecto a la lectura extensiva, tanto para el beneficio propio, como para el de sus estudiantes, con el objetivo final de generar una propuesta de curso de actualización sobre este enfoque de lectura para los alumnos de la Licenciatura en Lenguas de la Universidad Autónoma del Estado de México (UAEMéx).

	Mediante un estudio cuasiexperimental llevado a cabo en la Universidad Nacional Experimental Francisco de Miranda (UNEFM) en Venezuela, Gavea (2011) determina la influencia de la lectura extensiva en la actitud hacia la lectura y la comprensión de historias cortas por parte de alumnos de inglés como lengua extranjera. Con base en los resultados de la investigación, se concluye que la lectura extensiva es recomendable para los estudiantes, dado que les permite mejorar su actitud hacia la lectura en lengua extranjera y favorece la comprensión crítica de historias cortas en su lengua meta.

	Por último, en su tesis de maestría, Vargas (2017) explora la incidencia de la lectura extensiva en la comprensión de lectura de inglés como lengua extranjera en alumnos preuniversitarios de la Institución Educativa Cazucá en Colombia, al compartir con ellos textos auténticos cortos y actividades de lectura extensiva autónomas a través de la red social Facebook. Los resultados de la investigación demostraron que la práctica de la lectura extensiva propicia el desarrollo de la comprensión de lectura en lengua extranjera, además de potenciar la autonomía de los estudiantes.

	Estas investigaciones corroboran la trascendencia de la lectura extensiva, no sólo para el mejoramiento de las habilidades lingüísticas en lengua extranjera, sino también para la autonomía y el pensamiento crítico de los estudiantes. A fin de intentar aportar al tema dentro del contexto mexicano y latinoamericano, con este trabajo se pretende ofrecer un planteamiento adicional que pudiera poner a la vista el valor de la lectura extensiva como un complemento valioso en la preparación de los alumnos que presentarán pruebas estandarizadas de dominio de idioma.

	En las secciones posteriores, se describen brevemente los enfoques pedagógicos de lectura en lengua extranjera, se define el concepto de lectura extensiva autoseleccionada y se enumeran los elementos esenciales de los programas de lectura de este tipo.

	Enfoques pedagógicos de lectura en lengua extranjera 

	Existen dos enfoques pedagógicos generales para el abordaje de la lectura en una lengua extranjera: los holistas y los analíticos (Tobío, 2010). En los enfoques holistas, los textos se reconocen como un todo. El aprendizaje de la lectura es pensado como una habilidad natural, por lo que se enfatiza la selección de materiales por parte de los estudiantes, quienes los exploran y leen de manera independiente.

	En contraste, los enfoques analíticos están orientados a la enseñanza de habilidades, estrategias y estructuras lingüísticas por separado con el propósito de aplicarlas a la comprensión de lectura. Están basados en la instrucción por medio de textos que fueron previamente seleccionados por el docente para tratar temas lingüísticos particulares.

	La lectura extensiva parece inscribirse dentro de los enfoques pedagógicos holistas, mientras que la lectura intensiva parece ajustarse a los enfoques pedagógicos analíticos. Puesto que este trabajo se centra en la lectura extensiva autoseleccionada, resulta indispensable establecer la distinción entre la lectura extensiva y la lectura intensiva. La lectura extensiva consiste en leer una cantidad considerable de textos para su comprensión general, fuera del ámbito académico y de forma independiente. Por el contrario, la lectura intensiva consiste en leer una cantidad limitada de textos para su comprensión y análisis profundos, regularmente en clase, bajo la guía del profesor. La primera se realiza por placer y la segunda se lleva a cabo con fines pedagógicos (Centro Virtual Cervantes, 2024; Pernia y Cortés, 2021; Rodríguez, 2024; Suárez, 2015).

	La tabla 1 sintetiza a modo de comparación las diferencias principales entre ambos tipos de lectura:

	 

	 

	 

	Tabla 1. Diferencias entre lectura extensiva y lectura intensiva

	[image: Image]

	Lectura extensiva autoseleccionada

	Debido a la naturaleza del programa de lectura implementado como complemento del Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP, un concepto primordial en esta investigación es el de lectura extensiva autoseleccionada. Aunado a las características de la lectura extensiva antes descritas, lo que distingue a este enfoque es que los alumnos seleccionan personalmente los textos que desean leer. Así pues, la lectura extensiva autoseleccionada puede definirse como aquella que los estudiantes llevan a cabo de manera prolongada y por placer, mediante la cual realizan cantidades considerables de lectura comprensible y fluida, al encontrarse en su propio nivel de aprendizaje de la lengua meta, y que se enfoca en la comprensión general de textos de su propia elección, sin la presión de obtener una calificación determinada (British Council, 2024; Carrell y Carson, 1997 y Grabe y Stroller, 2011, citados en Waring y McLean, 2015; Davis, 1995, citado en Sheu, 2003; Mason, 2005; Nation y Waring, 2013; Waring y McLean, 2015).

	La lectura de este tipo es benéfica para el incremento de puntajes en exámenes estandarizados de lengua extranjera. Por esa razón, la puesta en marcha de programas de lectura extensiva autoseleccionada parece oportuna para favorecer a los alumnos que buscan mejorar sus resultados en pruebas como el TOEFL y el TOEIC. Algunos de los principios básicos de estos programas son los siguientes: 1) los alumnos realizan una cantidad considerable de lectura; 2) los estudiantes tienen la oportunidad de elegir lo que leen; 3) el material de lectura posee el nivel adecuado para los alumnos; 4) los estudiantes no se enfocan en el análisis de la lengua, sino en la comprensión general de los textos; 5) no se otorgan calificaciones por efectuar la lectura; y 6) el profesor guía a los alumnos durante todo el proceso (Day y Bamford, 2002; Mason, 2005; Mason y Smith, 2021; Nation y Waring, 2013; Sheu, 2003; Waring y McLean, 2015).

	Al revisar la definición de lectura extensiva autoseleccionada y las características de los programas de lectura de esta índole, se advierte una contraposición entre los rasgos de ambos. En consecuencia, tanto los elementos fundamentales de la lectura extensiva autoseleccionada como las particularidades de los programas de lectura fueron considerados durante la preparación e implementación del Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada, el cual se emprendió a la par del Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP. El programa y el curso se pormenorizan en los dos apartados posteriores.

	Programa de lectura extensiva autoseleccionada 

	El Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada, implementado conjuntamente con el Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP, se desarrolló en diferentes etapas, tomando en cuenta los rasgos constitutivos de la lectura extensiva autoseleccionada y las características de los programas de lectura, además de los lineamientos y sugerencias formulados por Kirsten (2019), Krashen (1997), Krashen y Bland (2014), Mason (2019) y Patrick (2019) sobre los fundamentos y componentes de esta clase de programas.

	La primera etapa consistió en la presentación del programa a los alumnos al comienzo del curso. Se introdujo el concepto de lectura extensiva autoseleccionada y se enfatizaron sus beneficios en el incremento de puntos en exámenes estandarizados. Esto, además de despertar su interés y motivación, permitió generar expectativas claras y establecer un sentido de responsabilidad en los estudiantes (Patrick, 2019), quienes se asumieron como los encargados de su propio avance en el aprendizaje de la lengua meta en general, y del posible aumento de sus puntajes en el examen TOEFL ITP, en particular.

	Posteriormente, se proporcionó a los alumnos una guía para la selección de lecturas (Anexo 1), pues un objetivo esencial del profesor en este tipo de programas es ayudarlos a encontrar textos que les sean tan interesantes que “olviden” que están leyendo en otro idioma (Mason, 2019). Las distintas secciones de esta guía se basan en la propuesta de Kirsten (2019) (también conocida como The Children’s Library Lady) acerca de la selección oportuna de libros. Considerando que la guía está originalmente pensada para emplearse con niños y adolescentes hablantes nativos de inglés, se modificaron algunos términos e indicaciones, las cuales se orientaron hacia estudiantes universitarios de inglés como lengua extranjera.

	La guía está formada por tres partes. La primera, “How to Choose a Just-Right Book”, contiene indicaciones para la exploración inicial de los textos seleccionados por los alumnos. Al inspeccionar los libros, esta parte de la guía exhorta a los estudiantes a que observen las portadas, lean los títulos y las sinopsis, examinen los tipos de letra, las ilustraciones y los números de páginas, revisen los títulos de los capítulos (en especial si se trata de libros de no ficción), y efectúen la regla de las diez palabras (The Ten-Word Rule), descrita en la siguiente parte de la guía.

	En la segunda parte, “The Ten-Word Rule”, se sugiere a los estudiantes leer una página completa del libro seleccionado para determinar el número de palabras que desconocen. Con base en una escala que empieza con dos palabras desconocidas (libro considerado demasiado fácil) y finaliza en diez palabras desconocidas (libro considerado demasiado difícil), los alumnos advierten si el nivel de idioma del texto elegido es el adecuado para ellos.

	La tercera parte, “Questions to Help Choose a Just-Right Book”, consiste en una lista de preguntas mediante las cuales los estudiantes pueden confirmar que el libro elegido es apropiado para ellos. A través de este breve cuestionario, los alumnos validan si comprenden lo que están leyendo, si el contenido del libro les resulta interesante, si su lectura es fluida o pausada, y si requieren consultar otras fuentes para entender el texto.

	Con el propósito de poner en práctica las directrices de la guía, en la siguiente etapa del programa de lectura, bajo la supervisión del profesor, los alumnos visitaron las salas de lectura del Centro de Estudio Autodirigido (CEA) de la CELEX de la UAM-I. Este espacio universitario cumple con los factores establecidos por Krashen (1993, citado en Krashen, 1997) para promover la lectura extensiva autoseleccionada: 1) acceso a materiales de lectura interesantes y fácilmente disponibles; y 2) un área cómoda y silenciosa para leer. Las visitas a mediatecas y bibliotecas, lugares en donde los alumnos tienen acceso a una cantidad significativa de libros, incrementan el nivel de interés de los estudiantes para practicar la lectura extensiva regularmente (Ramos y Krashen, 1998).

	El CEA dispone de un acervo de textos físicos y digitales en inglés, tales como novelas, revistas de divulgación científica, artículos y libros de diversas disciplinas académicas, por mencionar algunos. De igual forma, cuenta con colecciones de lecturas graduadas para estudiantes de inglés. Algunas de las más destacadas son: Oxford Bookworms / Factfiles, Penguin Readers, MacMillan Guided Readers Originals, MacMillan Readers / Originals / Classics, Heinemann Guided Readers / ELT Guided Readers y Black Cat Reading and Training.

	Tanto en la introducción al Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada como en la visita al CEA, se resaltó el uso de los libros graduados por dos razones principales: 1) los estudiantes contaban con el antecedente de haber trabajado con este tipo de textos en los cursos regulares de inglés, ya que forman parte imprescindible del Eje de Culturas del Programa de Enseñanza de Lenguas Extranjeras de la UAM-I; y 2) en la mayoría de los programas de lectura extensiva autoseleccionada de alumnos de inglés como lengua extranjera, se recomienda el uso de esa clase de libros porque están escritos con vocabulario y gramática que se ajustan a los niveles específicos de los estudiantes (Mason y Smith, 2021; Nation y Waring, 2013), además de estar diseñados para alumnos que todavía no alcanzan el nivel de idioma suficiente para comprender textos auténticos o escritos para hablantes nativos de inglés (Mason y Smith, 2021).

	El acceso libre a una variedad de materiales de lectura es indispensable para la ejecución de un programa de esta naturaleza dado que los libros en un idioma extranjero suelen ser costosos. La disponibilidad de ejemplares y la cantidad de lectura extensiva en lengua extranjera hecha por los alumnos son predictores evidentes de la competencia lingüística (Krashen y Bland, 2014; Thorburn, 2021). Esto resulta fundamental debido a que, en muchos casos, la población estudiantil de la UAM-I no cuenta con los recursos para adquirir materiales de lectura en lengua extranjera o simplemente no tienen acceso a ellos en ningún otro espacio dentro o fuera de la universidad.

	Una vez familiarizados con el CEA, los estudiantes procedieron con una búsqueda inicial de algún libro de su interés. El profesor los asistió en la resolución de dudas acerca del proceso de selección de libros, mientras que los encargados del CEA los apoyaron con información sobre las salas de lectura y el funcionamiento del centro. Durante esta visita, tras haber explorado los materiales con ayuda de la guía proporcionada, algunos alumnos eligieron un texto y comenzaron con la lectura extensiva autoseleccionada. Al término de la actividad, se invitó a los estudiantes a desarrollar sus sesiones de lectura en el CEA durante la semana o los viernes y sábados antes o después de sus clases del Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP.

	Un par de premisas básicas para el establecimiento de un programa de lectura extensiva autoseleccionada es que no haya exámenes, ejercicios o actividades adicionales, y que no se otorguen calificaciones o recompensas académicas por efectuar la lectura (Krashen, 2016, citado en Mason, 2019; Ramos y Krashen, 1998), por lo que únicamente se proporcionó a los estudiantes una bitácora (Anexo 2) en la que, de manera opcional, podían monitorear su propio progreso al enlistar los textos leídos (Piazza, 2019, citado en Patrick, 2019).

	La bitácora suministrada a los estudiantes fue adaptada de Rivero (2011). En ella se indica que el material seleccionado se debe leer por lo menos 20 minutos como requisito mínimo para incluirlo como una nueva entrada. Los datos del control de lectura comprenden: 1) el título del material de lectura; 2) su autor; 3) el tipo de texto; 4) si el libro era graduado o auténtico; 5) si la lectura fue independiente o guiada; 6) el tiempo invertido en la lectura; y 7) la fecha en que se realizó la lectura. Al ser un registro voluntario, con apego a lo recomendado en los programas de lectura autoseleccionada, no se requirió que los alumnos entregaran sus bitácoras al profesor.

	Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP

	El Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP, ofertado por la Coordinación de Enseñanza de Lenguas Extranjeras (CELEX) de la Universidad Autónoma Metropolitana, unidad Iztapalapa (UAM-I), forma parte del programa intensivo de fines de semana. Tiene una duración de un trimestre académico de la Universidad Autónoma Metropolitana (UAM), igual a 11 semanas, y se imparte los viernes y sábados por ocho horas distribuidas en ambos días. A diferencia de los cursos regulares y sabatinos que se componen de 44 horas de clase, el Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP, al ser un curso intensivo, suma un total de 88 horas de clase.

	El propósito central del curso es contribuir a que los alumnos consigan los puntajes a los que aspiran, los cuales obedecen a circunstancias concretas tales como el requisito de titulación, el ingreso a posgrado o la participación en programas de intercambio internacional, por mencionar algunas. En cada caso, a los estudiantes se les solicita un resultado específico en el examen TOEFL ITP o, bien, demostrar que dominan el idioma en un nivel particular del Marco Común Europeo de Referencia para las lenguas (MCER).

	Por ejemplo, como se establece en el Programa de Enseñanza de Lenguas Extranjeras de la CELEX de la UAM-I, el nivel de inglés de ingreso a posgrado es de B1 y el de egreso es de B2, de acuerdo con el MCER (Lee, Vivaldo y Flores, 2007), equivalentes a 433 y 543 puntos, respectivamente, en el examen TOEFL ITP. La tabla 2 muestra los puntajes mínimos requeridos en el examen TOEFL ITP correspondientes a los niveles del MCER (ETS; 2024):

	Tabla 2. Correspondencia de puntajes del TOEFL ITP y los niveles del MCER
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	Con el objeto de brindar a los alumnos las herramientas fundamentales para responder el examen de la forma más óptima posible y puedan alcanzar los puntajes que requieren, en clase se analizan las diferentes partes de la prueba en términos de estructura interna, estrategias de resolución y contenidos lingüísticos. Las tres secciones que integran el examen y la duración de cada una de ellas se exhiben en la tabla 3:

	Tabla 3. Partes y duración del examen TOEFL ITP
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	Durante el curso, los alumnos realizan un total de cinco exámenes de prueba: un pre-test en la primera semana de clase, tres exámenes de práctica dosificados a lo largo del curso y un post-test al final del trimestre. El pre-test y los tres exámenes de práctica provienen del libro de texto empleado en clase: Longman Preparation Course for the TOEFL Test. The Paper Test (Phillips, 2003), mientras que el post-test se sustrae de la Official Guide to the TOEFL ITP. Assessment Series (ETS, 2019).

	La finalidad de los exámenes de prueba es que los alumnos dominen la estructura y los contenidos de cada una de las partes del examen TOEFL ITP, y que se puedan habituar a los tiempos de duración de las dos últimas secciones. Asimismo, estos exámenes dan a los estudiantes la ventaja de percatarse de su progreso y áreas de oportunidad a fin de enfocar su estudio en las secciones que les resultan especialmente complicadas. Como soporte adicional para los alumnos, el post-test se lleva a cabo simulando las condiciones reales de la prueba. Además, se extrae de la guía oficial de Educational Testing Service (ETS) al ser una prueba auténtica administrada anteriormente por el servicio de evaluación encargado de diseñar, distribuir y calificar el examen TOEFL ITP.

	Al igual que el día de la aplicación oficial, previo al examen, el ejercicio de simulación utilizando el post-test conlleva las siguientes acciones por parte de los alumnos: 1) atender a las indicaciones generales de aplicación del examen; 2) leer las instrucciones globales del examen en la contraportada del cuadernillo de preguntas; 3) completar su información personal en la hoja de respuestas y cuadernillo de preguntas; y 4) responder la encuesta con fines estadísticos que ETS incorpora en la hoja de respuestas. Estas acciones pueden tomar entre 30 minutos y hasta una hora dependiendo de la prontitud de los estudiantes y de la cantidad de dudas que se deban aclarar, tiempo que se suma a las casi dos horas de duración del examen.

	En los siguientes apartados se presentan la metodología y los resultados de la investigación, así como la discusión y algunas de sus implicaciones pedagógicas.

	Metodología

	Tomando como base las investigaciones de Krashen y Mason acerca de la incidencia de la lectura extensiva autoseleccionada en los resultados en exámenes estandarizados de dominio de idioma, se implementó el Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada para observar su efecto en los puntajes de estudiantes universitarios en el examen TOEFL ITP.

	La muestra total del estudio quedó integrada por 36 estudiantes: 23 mujeres y 13 hombres; 17 en el grupo experimental y 19 en el grupo de control. Todos los alumnos se encontraban inscritos en el Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP en la CELEX de la UAM-I. En su gran mayoría, los estudiantes pertenecían a los tres niveles académicos impartidos en la UAM-I: licenciatura, maestría y doctorado; y a las tres divisiones académicas de la universidad: Ciencias Sociales y Humanidades (CSH), Ciencias Básicas e Ingeniería (CBI) y Ciencias Biológicas y de la Salud (CBS). Una pequeña fracción correspondió a comunidad externa y a trabajadores de la misma institución.

	La siguiente tabla condensa el perfil de los participantes:

	Tabla 4. Perfil de los participantes
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	Debido a que en cada trimestre existe únicamente un grupo del Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP, tanto el grupo de control como el grupo experimental fueron conformados al sumar a las poblaciones de dos trimestres consecutivos en el caso del primero y de los siguientes tres trimestres en el caso del segundo. Las muestras finales quedaron constituidas por alumnos regulares que presentaron los cinco exámenes de prueba del curso, incluyendo el pre-test, los tres exámenes de práctica y el post-test. La tabla 5 esquematiza la conformación de la muestra:

	Tabla 5. Conformación de la muestra
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	Por lo tanto, este proyecto se trata de un estudio piloto, el cual corresponde a un diseño cuasiexperimental, concretamente, a un diseño pre-test post-test con grupos no equivalentes. Esta categoría de diseño es limitada pues, al no haber asignación aleatoria, no se puede comprobar si los grupos son semejantes antes de introducir el tratamiento experimental. No obstante, es conveniente dado que permite disponer de grupos preestablecidos en una comunidad académica, por lo que requiere una irrupción mínima en las rutinas escolares existentes (Best y Kahn, 1989).

	Durante los trimestres 19-P y 22-I se efectuó la primera fase del estudio con dos grupos que no formaron parte del Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada. Esta población únicamente tomó el Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP, es decir, se trata del grupo de control al cual no se le aplicó ningún tratamiento experimental. Por otra parte, la segunda fase del estudio tuvo lugar durante los trimestres 22-P, 22-O y 23-I, en la que, aunado al Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP, se implementó el Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada con los grupos cuya población conformó el grupo experimental.

	Tal como está previsto en el Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP, todos los alumnos presentaron cinco exámenes de prueba: un pre-test al inicio del trimestre, tres exámenes de práctica distribuidos durante el curso y un post-test el último día de clase. El grupo experimental, adicionalmente, recibió una intervención pedagógica al haber participado en el Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada. Los resultados de los exámenes de prueba del grupo de control y del grupo experimental se inspeccionaron y contrastaron como se explica enseguida.

	La comparación de medias a través de la prueba t de Student y la comparación de medianas por medio de la prueba U de Mann-Whitney se realizaron, pero ambas mostraron diferencias significativas a favor del grupo de control, por lo que se descartó su inclusión en los resultados y el análisis del estudio. Esta disparidad se suscitó, posiblemente, debido a que los grupos no eran equivalentes, pues los estudiantes no fueron asignados de manera aleatoria en cada uno de ellos, lo cual generó niveles de idioma dispares: los alumnos del grupo de control iniciaron y finalizaron con puntajes más altos que los del grupo experimental.

	Pese a ello, al examinar detalladamente los datos recabados, se advirtió la incidencia de la lectura extensiva en el grupo experimental en contraste con el grupo de control. Esto se pudo exhibir mediante el análisis de datos estadísticos como las medidas de tendencia central y las medidas de dispersión, y por medio de la presentación de la información a través de tablas y gráficas que permitieron evidenciar el impacto de la lectura extensiva en los puntajes de los estudiantes en el examen TOEFL ITP. Si bien esta modalidad de análisis pudiera considerarse insuficiente para establecer que los hallazgos tienen una significancia estadística, no sólo permitió la identificación de patrones y tendencias en los datos, sino que también favoreció la comprensión de su variabilidad (Enríquez, 2024).

	Con base en lo expuesto, se compararon los puntajes promedio de los exámenes de prueba de aquellos alumnos que tomaron el Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP y que, adicionalmente, participaron en el Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada (grupo experimental), con los puntajes de los estudiantes que tomaron el curso de preparación, pero que no formaron parte del programa de lectura (grupo de control).

	De igual manera, se obtuvo la ganancia en puntos de cada grupo al restar de los puntajes promedio obtenidos en el post-test los puntajes promedio logrados en el pre-test, y se contrastó el resultado de ambos grupos. Por otro lado, se calcularon el rango y la desviación estándar de los resultados de los pre-tests y post-tests de los dos grupos para contrastar el nivel de dispersión de los datos. Posteriormente, se estableció la correspondencia entre los puntajes conseguidos en el examen TOEFL ITP y los niveles de idioma del MCER en el pre-test y el post-test, y se contrastaron los niveles de ingreso y egreso de los alumnos de ambos grupos.

	Al tratarse de una muestra limitada en tamaño, se decidió no segmentarla para el análisis de los resultados con relación a variables como grado o división académicos de los estudiantes, pues esto no proporcionaba información que pudiera llevar a generalizaciones significativas para el tema global del trabajo, además de no estar directamente vinculadas con el objetivo principal del estudio.

	Resultados 

	En este apartado se exponen los resultados obtenidos tras el análisis de los datos recabados. En la tabla 6 aparecen los promedios de los resultados de los exámenes de prueba de los grupos experimental y de control:

	Tabla 6. Promedio de resultados en exámenes de prueba
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	La figura 1A y 1B representan el promedio de los puntajes alcanzados en los exámenes de prueba de los grupos experimental y de control:

	Fig. 1. Promedio de puntajes en exámenes de prueba. A. Grupo experimental. B. Grupo de control
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	Los resultados de los exámenes de prueba que se muestran en la tabla 6 y la figura 1 dejan ver que el grupo experimental y el grupo de control iniciaron y terminaron el Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP con niveles de idioma disimilares, siendo el grupo de control superior en puntos al grupo experimental. No obstante, tanto la tabla como las gráficas revelan un incremento en los puntajes en los cuatro primeros exámenes y un ligero decremento en el último examen en ambos grupos. A pesar de ello, se observa una mejoría en los puntajes tanto del grupo experimental como en los del grupo de control, siendo esta ventaja mayor en el grupo experimental, tal como se advierte al comparar la ganancia de puntos de ambos grupos.

	La media de los resultados en el pre-test y post-test de los grupos experimental y de control y la ganancia de puntos en el examen TOEFL ITP de cada uno se muestran en la tabla 7:

	Tabla 7. Resultados en pre-test y post-test y ganancia de puntos

	[image: Image]

	La ganancia de puntos en el examen TOEFL ITP obtenida de la diferencia del promedio entre el post-test y el pre-test de ambos grupos se representa en la figura 2:

	Fig. 2. Ganancia de puntos en el examen TOEFL ITP
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	La tabla 7 y la figura 2 revelan que ocurrió una ganancia de puntos en los grupos experimental y de control; sin embargo, dicha ganancia fue superior en el grupo experimental, cuyos puntos exceden a los conseguidos por el grupo de control a pesar de que los puntajes del grupo experimental fueron menores que los del grupo de control. En la tabla 8 se exponen el rango y la desviación estándar de los resultados en el pre-test y post-test de los grupos experimental y de control:

	Tabla 8. Rango y desviación estándar del pre-test y post-test
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	La figura 3A y 3B muestran la dispersión de los resultados logrados en el pre-test y el post-test del grupo experimental:

	Fig. 3. Dispersión de resultados. A. Pre-test del grupo experimental. B. Post-test del grupo experimental.
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	La figura 4A y 4B muestran la dispersión de los resultados obtenidos en el pre-test y el post-test del grupo de control:

	 

	 

	 

	 

	 

	Fig. 4. Dispersión de resultados. A. Pre-test del grupo de control. B. Post-test del grupo de control.
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	En la tabla 8 se aprecia que, al contrastar el rango y la desviación estándar de los resultados entre el pre-test y post-test de cada grupo, éstos decrecieron en el grupo experimental y aumentaron en el grupo de control. El rango y la desviación estándar de los resultados del grupo experimental en el post-test fueron menores que en el pre-test, es decir, la dispersión de datos se redujo. Por el contrario, el rango y la desviación estándar de los resultados del grupo de control en el post-test fueron mayores que en el pre-test, es decir, la dispersión de datos se amplió. Al observar el contraste de los resultados del pre-test con los del post-test en la figura 3A y 3B, se evidencia el decremento de la dispersión de los datos en el grupo experimental; mientras que al comparar los resultados del pre-test con los del post-test en la figura 4A y 4B, se exhibe el incremento de la dispersión de los datos en el grupo de control.

	Con base en los resultados obtenidos en el pre-test y el post-test de los grupos experimental y de control, la tabla 9 muestra el nivel de idioma de ingreso y egreso de los alumnos del Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP de acuerdo con el MCER.

	 

	 

	 

	 

	 

	 

	Tabla 9. Nivel de idioma de ingreso y egreso de acuerdo con el MCER
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	Los datos de la tabla 9 señalan que tanto en el grupo experimental como en el grupo de control hubo nueve alumnos que mejoraron su nivel de acuerdo con el MCER. En el grupo experimental, todos los alumnos que incrementaron su nivel pasaron de A2 a B1 (52.9 %), mientras que, en el grupo de control, al haber una mayor variedad en los niveles de ingreso, de los nueve que aumentaron de nivel, cinco pasaron de A2 a B1 (26.3 %), dos de B1 a B2 (10.5 %) y dos de B2 a C1 (10.5 %). La Tabla 6 también revela que en ambos grupos hubo una cantidad considerable de alumnos que permanecieron en el nivel B1: siete en el grupo experimental (41.1 %) y seis en el grupo de control (31.5 %).

	Discusión

	A partir de los resultados expuestos en la sección anterior se argumentan los hallazgos de la investigación. A pesar de que se registró un incremento en las puntuaciones de los exámenes de prueba tanto en el grupo de control como en el grupo experimental como consecuencia de haber completado el Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP, el grupo experimental, el cual participó en el Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada, obtuvo resultados superiores a los del grupo de control, que no participó en dicho programa. Aunque hubo una leve disminución de puntos en el post-test en ambos grupos, la ventaja del grupo experimental es considerable. Probablemente, este decremento se debió a que el examen fue tomado de una fuente distinta a la de los demás exámenes de prueba y a que se efectuó imitando las condiciones reales de aplicación del TOEFL ITP.

	Esta superioridad se manifestó al contrastar el aumento en puntos entre los grupos de control y experimental. Ambos consiguieron una mejora en las calificaciones de los exámenes de prueba gracias al curso de preparación; sin embargo, la ganancia fue más significativa en el grupo experimental. Es relevante destacar que esta diferencia en puntos a favor del grupo que llevó a cabo la lectura extensiva autoseleccionada se produjo a pesar de que el grupo de control comenzó y terminó el Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP con puntuaciones más altas que el grupo experimental. Por lo tanto, se confirma el impacto positivo del Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada en los puntajes conseguidos por los estudiantes que participaron en él.

	La reducción en la dispersión de los datos del grupo experimental, en contraste con el aumento en la dispersión de los datos del grupo de control al comparar los resultados del pre-test y post-test, también evidencia el impacto de la lectura extensiva. Esta disminución en la dispersión de los datos del grupo experimental sugiere que la lectura extensiva contribuyó a homogeneizar las puntuaciones de los exámenes y, por lo tanto, el nivel de idioma de los estudiantes que tomaron el Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP y que al mismo tiempo formaron parte del Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada.

	Tanto el grupo experimental como el grupo de control mostraron mejoras en sus niveles de idioma de acuerdo con el MCER. A pesar de las diferencias en los niveles de inicio y finalización entre los estudiantes de ambos grupos, un número igual de alumnos lograron elevar su dominio del idioma, lo que dificulta determinar con certeza el impacto del Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP y del Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada en los niveles de los alumnos. No obstante, se puede inferir que tanto el curso de preparación como el programa de lectura podrían resultar más benéficos para aquellos estudiantes que buscan pasar del nivel A2 al B1 o aumentar sus puntajes en el examen TOEFL ITP dentro de ese rango (entre 343 y 542 puntos) ya que todos los alumnos que mejoraron su nivel en el grupo experimental pertenecen a esta categoría, mientras que la mayoría de los que lo hicieron en el grupo de control también se encuentran dentro de ese mismo rango.

	Es indispensable destacar que, al no haberse recabado datos sobre los resultados de las secciones individuales de los exámenes de prueba (Listening Comprehension, Structure and Written Expression y Reading Comprehension), no es posible deducir si el Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada únicamente influyó en los resultados de la sección de comprensión de lectura y si tales resultados tuvieron una repercusión determinante en los puntajes globales de los exámenes. Tampoco se recogieron testimonios de los estudiantes en cuanto a su experiencia en el Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada, lo cual habría complementado de forma notable los datos cuantitativos.

	De manera similar, se debe aludir al hecho de que el grupo experimental había sido previamente encaminado hacia la obtención de mejores resultados al estar consciente de que tendría la oportunidad de potenciar sus puntajes en el examen TOEFL ITP, derivado de su participación en el Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada. En consecuencia, este estímulo pudo haber intervenido en sus puntajes, en virtud de que las actitudes positivas y la motivación están ligadas al éxito en el aprendizaje de una lengua extranjera (Gardner, 1985, citado en Lightbown y Spada, 2021).

	Algunas limitantes del estudio fueron las siguientes. El tamaño de la muestra final se redujo considerablemente debido a la irregularidad en la asistencia al Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP por parte de algunos alumnos, quienes no presentaron los cinco exámenes de prueba, lo cual fue el criterio principal de exclusión de la muestra. Por esa misma razón, a pesar de que se recolectaron datos como grado y división académicos de los estudiantes, se determinó que la inclusión del análisis de esta información no resultaría en generalizaciones significativas para el estudio o el área de conocimiento. Del mismo modo, no se requirió que los alumnos entregaran sus bitácoras de lectura, lo que habría derivado en la compilación de datos importantes acerca de la cantidad y el género de los textos que emplearon durante sus sesiones de lectura extensiva. Además, para evitar irrupciones en la vida académica y por la presencia de una única clase al trimestre del Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP, la muestra se conformó con grupos ya existentes y no por asignación aleatoria, lo que produjo grupos con niveles de idioma divergentes.

	Lo anterior significa que, para poder llegar a generalizaciones de mayor alcance, se tendría que incrementar la cifra de estudiantes que conformen la muestra final y recabar datos numéricos y categóricos adicionales con el objetivo de evaluar variables que permitan precisar los resultados finales de la investigación. Asimismo, convendría asignar de forma aleatoria a los miembros de cada grupo con el fin de determinar que ambos poseen niveles de idioma similares antes de la implementación del programa de lectura extensiva en el grupo experimental.

	Implicaciones pedagógicas

	En vista del efecto positivo de la lectura extensiva en el desempeño de los alumnos en el examen TOEFL ITP y en su nivel general de idioma, parece conveniente reflexionar sobre las posibles implicaciones de estos resultados en la formación docente y en la enseñanza de lenguas extranjeras.

	Como sugiere Ferado (2018), la lectura extensiva debería constituir parte fundamental de la capacitación profesional de docentes de lenguas extranjeras para el beneficio personal y el de sus alumnos. Esto es, como profesores, sería elemental conocer las virtudes de este tipo de lectura de primera mano para, posteriormente, poder fomentar su práctica entre los estudiantes.

	Aunque, por lo regular, los alumnos tienen acceso a bibliotecas, mediatecas y/o centros de estudio autodirigido en donde pueden consultar colecciones de libros graduados y auténticos en su lengua meta, desconocen su virtual potencial en la adquisición de un nuevo idioma. La tarea del docente es imprescindible a este respecto, pues tiene la posibilidad real de dar a conocer a los estudiantes la utilidad de la lectura extensiva autoseleccionada en el aprendizaje de una lengua extranjera y brindarles el acompañamiento necesario en la visita a dichos espacios académicos para la búsqueda y selección de textos que les sean interesantes y comprensibles, y que pudieran explorar y leer libre y voluntariamente.

	La inclusión de la lectura extensiva en clase no tiene que limitarse a su aplicación como intervención pedagógica para potenciar o rectificar algún aspecto relacionado con el aprendizaje de la lengua meta de los alumnos. Convendría incorporarla a cursos regulares de lengua extranjera, dentro de los cuales parte del tiempo de la lección podría destinarse a la lectura extensiva de textos seleccionados por los propios estudiantes, pues dedicar un tiempo específico en clase para leer, recomendar libros, exponer a los alumnos a una variedad de textos y autores, y validar su selección de textos aumenta la motivación y el interés por la lectura (Miller, 2012) y favorece la adquisición del idioma.

	Conclusiones

	Con base en una serie de investigaciones empíricas, se desarrolló e implementó el Programa de Lectura Extensiva Autoseleccionada con el objetivo de contribuir a que los alumnos del Curso de Preparación para el Examen TOEFL ITP de la UAM-I incrementaran sus puntajes en el examen.

	Los resultados sugieren que un programa de esta naturaleza puede ser favorable, pues se advierte que los estudiantes que realizaron lectura extensiva a la par que tomaron el curso de preparación optimizaron sus puntajes en el examen TOEFL ITP en comparación con aquellos alumnos que tomaron el curso, pero que no participaron en el programa de lectura.

	Los datos expuestos revelan el alcance que podría llegar a tener la lectura extensiva, pues esta no solo incidió en el incremento de puntos en el examen TOEFL ITP por parte de los estudiantes, sino que también les permitió avanzar en su nivel global de idioma e incluso favoreció la homogeneización del nivel del grupo. A pesar de ser un estudio acotado, confirma la trascendencia de la lectura extensiva, tanto en el incremento de puntajes en exámenes estandarizados, como en el mejoramiento del nivel de alumnos de inglés como lengua extranjera. No obstante, sería recomendable hacer investigaciones más exhaustivas al respecto con el objeto de establecer generalizaciones más significativas.

	Pese a que se han efectuado diversos estudios relacionados con la lectura extensiva autoseleccionada para indagar acerca de su influencia en el aprendizaje del inglés como lengua extranjera, al parecer no ha habido investigaciones formales en México o Latinoamérica que planteen la conexión entre este tipo de lectura y los puntajes obtenidos en exámenes estandarizados de dominio de idioma como el TOEFL o el TOEIC.

	El trabajo aquí presentado podría servir como precedente para nuevas líneas de investigación cuantitativas y cualitativas mediante las cuales se pudiera explorar dicha relación en contextos universitarios a mayor escala y tomando en consideración variables que no pudieron contemplarse en este análisis al tratarse de un estudio piloto.

	Colocar a la lectura extensiva autoseleccionada como punto focal en una época en la cual domina lo digital sobre lo físico, y en la que cada vez se leen menos libros completos (Horowitch, 2024), podría suponer una tarea poco viable, ya que resulta muy sencillo pasarla por alto a favor de la conveniencia e inmediatez de las nuevas tecnologías. A pesar de esto, parece oportuno continuar destacando su trascendencia, pues como se manifestó a lo largo del documento, son numerosos los beneficios y las bondades que ofrece, y que se encuentran a disposición de alumnos y profesores en múltiples ámbitos del aprendizaje y la enseñanza de una lengua extranjera.
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	Anexo 1. How to Choose the Perfect Just-Right Book

	 

	How to Choose the Perfect Just-Right Book

	How to Choose a Just-Right Book

	
		Look at the cover and the title.

		Read the blurb.

		Scan the text (font size, white space).

		Look at the illustrations (if there are any).

		Check the number of pages.

		Examine the chapter titles, especially if it is a nonfiction book.

		Do the Ten-Word Rule.



	 

	The Ten-Word Rule

	Have in mind that the Ten-Word Rule is only a guideline.

	
		Choose a book you are interested in reading.

		Read a full-page in the middle of the book.

		Count the number of words you don’t know or understand.

		When you get to the end of the page, determine how many words you did not know or understand to see if the book is suitable for you.



	2 WORDS: Too easy. Try another book.

	4 WORDS: A just-right book! Provides enough challenge to complement smooth reading.

	6 WORDS: A little hard. Could be fun to try if you are ready for a challenge.

	8 WORDS: Difficult to read. You may need to use a dictionary constantly to look up unknown words.

	10 WORDS: Too difficult. Try again in a few months or try another book.

	 

	Questions to Help Choose a Just-Right Book

	Use these questions to confirm whether the book is a good fit for you:

	
		Do you know most of the words?

		Is the book new to you?

		Do you understand most of what you read?

		Are you interested in reading more of the book?

		Are you confused about what is happening in the book?

		Is your reading choppy or smooth?

		Do you need other sources like a dictionary or the internet to help you read or understand the book?



	 

	Anexo 2. Extensive Reading Log
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	Resumen

	El aprendizaje de los estudios lingüísticos del español constituye un reto para estudiantes no hispanohablantes en la Universidad de La Habana, por la complejidad del lenguaje. El presente artículo propone un marco teórico-práctico sobre la lingüística textual y discursiva con énfasis en la pragmática cognitiva para la didáctica del español (E/L2) en un entorno hispanohablante. Se analiza la problemática y se ofrece una propuesta didáctica basada en un sistema de tareas bajo la observación guiada y la práctica reflexiva, con el fin de optimizar el proceso de enseñanza-aprendizaje. Se expone, además, la metodología aplicada y los primeros resultados alcanzados con la propuesta. 

	Palabras claves: formación plurilingüe, escritura académica, didáctica de lenguas.

	 

	Abstract

	The study of Spanish linguistics poses a challenge for non-Spanish-speaking students at the University of Havana due to the complexity of the language. This article proposes a theoretical-practical framework based on textual and discourse linguistics, with an emphasis on cognitive pragmatics, for the teaching of Spanish as a second/foreign language (E/L2) in a Spanish-speaking environment. The issue are analyzed, and a didactic proposal based on a system of tasks under guided observation and reflective practice is offered, aiming to optimize the teaching-learning process. Additionally, the applied methodology and the initial results achieved with the proposal are presented.

	Keywords: plurilingual education, academic writing, language didactics.

	 

	Introducción

	El escenario económico, político y social que envuelve el día a día a la mayoría de los seres humanos en todas partes del mundo es cambiante e impredecible, por lo que desenvolverse laboral y socialmente con una competencia lingüística en los idiomas más hablados del mundo, siendo el español uno de ellos, constituye, más que un sueño, una necesidad laboral esencial para numerosos jóvenes no hispanohablantes que ven en esta carrera su futuro profesional. Esta meta constituye un reto, tanto para los estudiantes que buscan inmersión lingüística cultural, como para los docentes que enfrentan un proceso de enseñanza-aprendizaje (PEA) en un contexto plurilingüe y pluricultural. 

	En Cuba existe una reconocida tradición en la enseñanza del español como lengua extranjera (E/LE) y segunda lengua (E/L2).1 En la Facultad de Español para No Hispanohablantes (FENHI) de la Universidad de La Habana (UH) se estudia, entre otros cursos, la Licenciatura en Lengua Española para No Hispanohablantes (LLENH), única de su tipo en el país. En ella matriculan estudiantes de múltiples naciones, principalmente de la República Popular China, la República Socialista de Vietnam y la República Democrática Popular Lao. Al egresar, los alumnos deben tener como mínimo una competencia comunicativa que les permita ejercer como profesor de español, intérprete o investigador lingüístico con un alto desempeño profesional. 

	Se habla de estudiantes extranjeros que enfrentarán las exigencias sociales de un mundo cada vez más globalizado, donde ser especialistas de la lengua española requiere, ante todo, una comunicación correcta con el mundo, defender una identidad, expresar una historia, una cultura; estas exigencias no están satisfechas con el nivel de lengua con el que egresa la mayoría de los estudiantes.

	La problemática que representa el aprendizaje de los fenómenos lingüísticos en estos estudiantes constituyó el motivo de esta investigación, específicamente el empleo del discurso científico académico (DCA) en la asignatura Introducción a los Estudios Lingüísticos (IEL).

	 

	Metodología

	Los métodos del nivel teórico contribuyeron en la obtención de los resultados. El histórico-lógico propició el análisis diacrónico de los estudios lingüísticos de la lengua al discurso. El analítico-sintético facilitó la sistematización del DCA en aras de la concepción didáctica de la propuesta. El inductivo-deductivo, posibilitó establecer las generalizaciones y razonamientos necesarios para explicar y plantear soluciones. Los métodos empíricos permitieron un mayor acercamiento al problema y facilitaron la obtención de la información requerida. 

	Las autoras, profesoras de las asignaturas Lengua y Comunicación I e Introducción a los estudios lingüísticos del español, realizamos un diagnóstico de la situación académica personalizada en el segundo año de la impartición de la asignatura que nos ocupa en la presente investigación (2022), el cual determinó el nivel de lengua de entrada a la carrera, país de origen y cursos preparatorios recibidos. De igual modo, se investigaron los resultados académicos de tres cursos anteriores (2018-2019, 2019-2020, 2020-2021, este último periodo afectado por la pandemia de Covid-19) a partir de los informes de promoción, actas de secretaría, colectivos de año y colectivos de disciplina, lo que nos condujo el inicio de la investigación. 

	Las entrevistas y encuestas a profesores, estudiantes y expertos constituyeron el punto de partida. La observación etnográfica-comunicativa-participante y el análisis de la producción textual del estudiante, principalmente, condujeron al completamiento del diagnóstico para luego analizar y determinar la didáctica a seguir: un sistema de tareas basado en las potencialidades de la propia disciplina, con la proyección de aplicarlo en las demás asignaturas de primer año. Consideramos importante el uso de las técnicas antes mencionadas, pues son fundamentales en la investigación cualitativa aplicada a la adquisición de segundas lenguas (L2). 

	La observación etnográfica-comunicativa-participante es una evolución de la observación etnográfica tradicional (empleada en antropología y sociología), pero con un enfoque comunicativo centrado en las interacciones y significados que se construyen en contextos específicos. El análisis de la producción textual se centró en el producto lingüístico escrito y a veces oral del aprendiz. Es un análisis sistemático que va más allá de corregir errores; busca entender los procesos de aprendizaje, las estrategias y la interlengua (el sistema lingüístico en desarrollo del estudiante). 

	Es válido destacar la utilidad de la triangulación para la obtención de los resultados. Los hallazgos de una técnica validan o profundizan los de la otra, cuando se emplea la observación, el docente se sumerge en el entorno natural donde el estudiante aprende y usa el español, dígase aula, intercambios curriculares y extracurriculares. No es un observador pasivo, sino un participante que interactúa para comprender las dinámicas durante el proceso de enseñanza-aprendizaje. En el análisis textual de sus redacciones, se confirman las carencias comunicativas. La observación proporciona la forma de llegar y el análisis textual muestra la realidad lingüística concreta.

	 

	La lingüística textual y discursiva en la enseñanza del español como segunda lengua en un contexto hispanohablante

	Si partimos de la premisa de que el ser humano es un ser social, resulta claro que vivir en sociedad obliga a la comunicación interpersonal. Se sabe que la comunicación oral es un fenómeno excepcionalmente complejo, que incluye las estrategias mentales para la organización del discurso, la situación comunicativa, el contexto, la articulación, la modulación de la voz, el lenguaje extraverbal, etcétera. 

	Se trata de un proceso que se aprende, se entrena, se desarrolla y se perfecciona desde la infancia hasta el final de la vida. Su significación desde una posición dialéctico materialista es explicada claramente a través de este enfoque histórico cultural elaborado por Vigotsky (1989), y que se asume en este trabajo como fundamento psicológico en la comprensión de las relaciones entre actividad y comunicación. De esta manera, ambos términos, como categorías psicológicas, constituyen formas de relación humana con la realidad complementaria e interdependiente. Es comprensible hoy exista una gran complejidad en el acto de comunicarnos. No hay que olvidar que el hombre, por naturaleza, es un ser social y las necesidades de relación interpersonal que surgen de la vida moderna en sociedad lo impelen cada vez más a la comunicación. 

	Los estudios sobre el lenguaje datan de varios siglos atrás, incluso, desde cuando no era considerado una ciencia. Antes del siglo xviii, la lingüística sólo se había ocupado de la palabra o de la frase como unidades superiores de investigación. A principios del siglo xx se analiza el estudio de la gramática de la oración a la gramática del texto como un paso necesario para el estudio de las estructuras lingüísticas. No es hasta la primera mitad del siglo xx que surge la lingüística como ciencia, y hablamos entonces de lingüistas como el ginebrino Ferdinand De Saussure (1857-1913), que establece las bases estructurales de su estudio con la obra cumbre Curso de Lingüística General en 1916, por lo que se conoce como el precursor del estructuralismo. Posteriormente, van surgiendo numerosas escuelas e investigadores que van marcando pauta en la evolución de la lingüística.

	Dado el tema que nos ocupa, hacemos alusión a Teun A. Van Dijk (Holanda, 1943), el cual se convierte en uno de los principales exponentes de la lingüística textual. Tiempo después Hymes (1972) presenta la definición de competencia comunicativa como el conocimiento que permite utilizar el lenguaje como instrumento de comunicación en un contexto social determinado, sobre la base de la negociación del significado entre los interlocutores, aplicable tanto en la comunicación oral como a la escrita que se utiliza en un contexto y una situación particular.

	Las normas socioculturales, además, especifican el modo apropiado en que se producen y entienden los enunciados en relación con los componentes comunicativos delineados por Hymes (1972). Estas normas se centran en determinar el grado de adecuación de ciertas proposiciones y funciones en el marco del contexto sociocultural dado, donde existe un tema de conversación determinado y el papel que juegan los participantes en esa interacción. 

	Un objetivo que preocupaba, en ese entonces, era cómo lograr que una estructura gramatical determinada consiguiera expresar una actitud y un registro culto con tecnicismos apropiados, en un marco sociocultural específico. Por esa razón, es que algunos autores como Canale y Swain (1980), desarrollan su teoría acerca de la competencia comunicativa sobre la base de cuatro componentes: la competencia gramatical, la discursiva, la sociolingüística y la estratégica. 

	Posteriormente, Bachman (1990) se ocupa de la competencia en el lenguaje, que incluye, además, dos tipos de habilidades: las competencias organizativas y la pragmática, siendo ésta última el elemento fundamental del tema de investigación que nos ocupa: la pragmática cognitiva. 

	Los lingüistas discursivo-funcionales analizan cómo la elección de determinadas estructuras gramaticales puede estar relacionadas con la tipología discursiva. Lo anterior significa que el tipo de contexto condiciona el tipo de texto y las estructuras que se emplean. 

	La lingüística del texto aborda su objeto de estudio desde tres dimensiones: la semántica, la sintáctica y la pragmática, lo que equivale a la relación significado-forma-contexto. La dimensión pragmática del discurso se ocupa de las condiciones en que se lleva a cabo la comunicación, le interesa la situación comunicativa, la intención y finalidad comunicativas, dónde, cuándo, para qué, a quién está dirigida la comunicación. 

	La pragmática cognitiva es una rama interdisciplinaria que estudia cómo los seres humanos interpretamos y producimos significado en la comunicación, poniendo el foco en los procesos mentales que lo hacen posible. En esencia, busca responder a la pregunta: ¿Qué ocurre en nuestra mente cuando entendemos lo que alguien “quiere decir”, que va mucho más allá de lo que literalmente dice? La pragmática cognitiva abarca teorías muy importantes como:

	
		Inferencia: no decimos todo explícitamente. El oyente debe inferir el significado. ¿Cómo lo hace? ¿Qué procesos mentales (atención, memoria, razonamiento) intervienen?

		Intención y reconocimiento de intenciones: la comunicación exitosa requiere que el oyente reconozca la intención del hablante (la Teoría de la Relevancia de Sperber y Wilson (1995).

		Contexto Mental: el contexto no es solo el entorno físico, sino principalmente el conjunto de supuestos, creencias y conocimientos que el oyente activa en su mente para interpretar un enunciado.

		Procesamiento en tiempo real: cómo resolvemos ambigüedades y hacemos inferencias de manera rápida y (casi siempre) inconsciente durante una conversación fluida. 



	Por otro lado, Escandell-Vidal (1996) hace una distinción entre conocimiento cultural e inferencial. La enseñanza debe proporcionar lo primero, pero entrenar también cómo inferir ese conocimiento. La pragmática cognitiva es el puente entre la lingüística, la psicología y las ciencias cognitivas. Su misión es entender la mente en acción durante la comunicación, revelando los complejos e ingeniosos procesos de inferencia que realizamos en fracciones de segundo para conectar el lenguaje con el pensamiento y el mundo, habilidades que el estudiante necesita desarrollar para la comprensión del aparato conceptual de la asignatura en cuestión.

	Lo anterior nos lleva a la interrogante ¿Cómo contribuir al desarrollo del DCA del estudiante no hispanohablante desde la didáctica de E/L2? Para ello se exponen a continuación algunos aportes conceptuales. 

	En nuestros días, se le confiere especial atención a este discurso en particular, por la implicación que ocupa en múltiples espacios donde convergen miembros de una comunidad científico-técnica profesional para generar, transmitir y compartir información y conocimiento. El empleo del término discurso científico-académico es objeto de estudio en múltiples investigaciones, principalmente, por el uso denotativo del lenguaje, el análisis reflexivo del conocimiento y la divulgación de los avances científico-técnicos.

	La bibliografía consultada sobre el tema es amplia: Gunnarsson (1997); Prieto (2015); Sayago (2007); Sánchez (2018) y más. Muchos autores lo definen con puntos de vistas coincidentes, donde cada uno le confiere su aporte dentro del contexto donde lo aplica, considerándose novedosos. 

	Por ejemplo, Arnau y Sala (2023: 3) destacan una característica peculiar del DCA: “Se trata de comunicar lo máximo usando el mínimo número de palabras manteniendo un buen nivel de comprensibilidad del texto”. Añaden, además, que es importante conocer a quién va dirigido el artículo, para adecuar el vocabulario y el estilo. Proponen una serie de estándares muy útiles para la redacción de distintos tipos de manuscritos. 

	Codina y Lopezosa (2022) apuntan hacia los elementos fundamentales que afectan la redacción de artículos científicos y esclarecen la distinción entre artículo científico y artículo académico. Aunque no abordan específicamente las características del discurso, sí mencionan aspectos significativos para la propuesta metodológica. Por otra parte, Alarcón (2011, p. 4) expresa: “Discurso profesional docente corresponde a los textos que produce y recepciona un(a) profesor(a) para el desempeño de su labor docente”. Sus puntos de vistas guardan relación con nuestro trabajo, ya que los contextualiza en el ambiente educativo y, por tanto, resulta valioso.

	García, Jiménez y Fierro (2015, p. 11) explican las dimensiones e indicadores del discurso profesional pedagógico, es uno de los trabajos consultados que aborda el tema para la enseñanza de la lengua materna en los estudiantes de ciencias pedagógicas, otorgando gran importancia al enfoque cognitivo, comunicativo y sociocultural y a la competencia comunicativa.

	Vázquez (2010, p. 217) refiere, “El discurso académico tal como lo entendimos en nuestra investigación aplicada a E/LE […] puede definirse como la comunicación científica, es decir, el código oral y escrito que estudiantes y docentes utilizan en el ámbito universitario para presentar, transmitir, discutir y evaluar conocimientos”. Esta investigadora ofrece un concepto preciso, estableciendo un propósito acorde con el proceso donde se realiza nuestra investigación. 

	Marin (2015, p. 22) describe el tema con mayor profundidad en su libro y considera que: “Más allá del conocimiento gramatical u ortográfico que cada uno posea, las dificultades para escribir se relacionan con algo mucho más profundo: la conversión de la complejidad del pensamiento en lenguaje simple y claro”. El poder de síntesis es vital, como toda habilidad en sí requiere entrenamiento. A consideración nuestra, la práctica de la toma de notas en clases y el estudio independiente contribuyen a su desarrollo.

	Otras de las características del texto científico-académico que plantea esta autora, es el relacionado con el criterio de las citas que referenciamos: “la falta de reflexión es impensable en este tipo de discurso” (Marin, 2015, p. 23). Cuando pedimos un juicio o valoración al estudiante sobre un tema, lo estamos entrenando para este tipo de interacción. Estas sugerencias dan lugar a la reflexión sobre el PEA que realizamos, y es trabajoso implementarlas, debido al nivel de lengua del aprendiz, que tiene pocas habilidades. 

	A tono con lo anterior, el discurso académico se estructura en función de la intención persuasiva del autor, por tanto, la estructura retórica predominante gira en torno a la organización de argumentos y a los modos de presentarlos. Su elaboración requiere de la revisión de las fuentes bibliográficas ya que se orienta a la transmisión y producción de conocimientos. En el ámbito universitario, la circulación del saber se socializa a través del discurso científico-académico en comunicaciones escritas y orales en dependencia de los espacios donde se genere. 

	Desde nuestro punto de vista, sin pretender una conceptualización al respecto, consideramos que el discurso científico es el proceso de construcción textual con estructuras lingüísticas específicas para una determinada situación comunicativa en la que el emisor es capaz de interactuar con un registro preferiblemente culto y uso de tecnicismos propios de la ciencia que analiza. 

	Los fundamentos lingüísticos y el análisis de los criterios expuestos han permitido una panorámica conceptual en torno al DCA. La mayoría de las investigaciones giran alrededor de esto, pero en diferentes escenarios al de E/L2 con fines profesionales, lo que demuestra la necesidad de profundizar al respecto. 

	Las recomendaciones expuestas hasta aquí nos confirman que la producción de textos escritos u orales en una lengua extranjera no es tarea sencilla, mucho menos los de tipo científico académico, como es el caso que nos ocupa, requiere, en primer lugar, conocimiento sobre un tema para poder opinar al respecto, uso del léxico adecuado y entrenamiento, para consolidar las habilidades. 

	 

	Análisis y resultados

	Los fundamentos anteriores constituyen el basamento teórico para adentrarnos en el campo de acción de la investigación en curso. La FENHI de la Universidad de La Habana tiene como encargo social ofrecer diferentes cursos de español a no hispanohablantes que llegan al país: Cursos de Corta Duración (CCD), Cursos de Larga Duración (CLD), Curso de Acceso a la Educación Superior (CAES), Licenciatura en Lengua Española (LLE), Maestría, entre otros. Para la licenciatura, donde trabajamos como profesoras, se plantea, como objeto de la profesión, la lengua española, una segunda lengua extranjera y su lengua materna como medios de comunicación lingüística e interlingüística, vehículos de aprehensión y trasmisión de conocimientos, y medio de comunicación intercultural.

	La mayoría de los estudiantes que matriculan en la carrera LLENH son asiáticos y presentan mayor dificultad para el aprendizaje de la lengua que los demás. Aunque reciben cursos preparatorios carecen del nivel necesario2 para la comprensión de los fenómenos lingüísticos que se inician con la asignatura IEL. Ésta se imparte en el primer periodo de primer año; consta de diez temas de contenido distribuidos en noventa y seis horas clases, con tres frecuencias semanales de aproximadamente dos horas. A nuestro juicio, el volumen de información tan abstracto, la frecuencia de estudio, y la no correspondencia entre los objetivos y el nivel de lengua del estudiante constituyen algunas de las causas de los problemas de aprendizaje. 

	Con esta asignatura se inicia la disciplina Estudios Lingüísticos del español, la cual abarca otras asignaturas articuladas verticalmente a lo largo de los diferentes años de la carrera. Tiene como propósito fundamental contribuir a la formación de conocimientos básicos acerca de la lingüística como ciencia, desarrollar habilidades y hábitos en el análisis y la valoración de los fenómenos lingüísticos que son imprescindibles en la comunicación profesional del egresado, así como desarrollar las capacidades y convicciones que garanticen la actividad investigativa e independiente de los alumnos en una permanente superación desde el punto de vista lingüístico-discursivo.

	La lingüística es la ciencia que estudia el lenguaje, su estructura y la relación del pensamiento con la sociedad (Cuba et al., 2009), por lo que es propiamente social. La enseñanza de una ciencia implica la enseñanza y el aprendizaje de sistemas conceptuales por una parte, pero también de representaciones e imágenes científicas por otra. Esta asignatura parte de los orígenes de la lingüística como ciencia, así como de los orígenes del lenguaje en sí. Transita luego hacia el conocimiento de diversos conceptos y fenómenos de la estructura del sistema lingüístico, el estudio de los niveles y planos de la lengua, contenido que será la base para la asimilación de las materias posteriores. 

	En estas clases, el aparato conceptual tiene un alto grado de cientificidad, ya que son nociones introductorias y por ello consideradas básicas, ya que no suelen ser tratadas con anterioridad en el desarrollo sociocognitivo del individuo. Desde que el estudiante entra en contacto con ese universo científico lo percibe ajeno a su mundo, y más aún para un no hispanohablante, por la abstracción de sus temas. Pero no solo el aparato conceptual es ajeno, sino las características culturales, el lenguaje verbal y, sobre todo, el lenguaje no verbal del profesor. Sus gestos, expresiones faciales, tono e intensidad de la voz en la retórica de la clase, el modo de impartir el contenido, muchos aspectos que, aunque parezcan insignificantes, no lo son. El lenguaje no verbal ayuda o perjudica el desarrollo del aprendizaje. 

	Unido a esto, y parafraseando a Vázquez (2010, p. 214) “los estudiantes enfrentan las características de una universidad extranjera, una organización curricular diferente, otros códigos de interacción, de lo cual depende el éxito académico”. Hablamos de un proceso pluricultural y plurilingüe, cargado de aprendizajes y complejidades, pues ellos provienen de distintos países, con culturas e idiosincrasias completamente distintas, no solo en lo que atañe a costumbres, tradiciones y comportamientos sino también a la tipología de las lenguas. 

	“En China, la filosofía de la educación y el modelo educativo tiene importantes asideros en las ideas filosóficas de Confucio, que encuentran expresión en la psicología y la cultura. La didáctica de las lenguas y las series generadas en España o Hispanoamérica se corresponden con otra filosofía de la educación, otra sicología social y otra cultura” (Zhen, 2020, p. 6). Estos autores explican las diferencias culturales y sociocognitivas que dificultan el PEA para E/LE. 

	Para el docente, es difícil establecer un equilibrio de los antecedentes cognitivos entre los aprendices. El profesor asume que el estudiante tiene nociones sobre las teorías del surgimiento del lenguaje,3 por citar un ejemplo, y que ha desarrollado distintas habilidades básicas para el aprendizaje. El hecho es que no todos tienen estas habilidades, por tanto, corresponde aplicar diferentes estrategias en aras de establecer las bases y seguir el proceso.

	He aquí un elemento determinante para el desarrollo del discurso científico-académico desde las potencialidades de la asignatura IEL, los estudiantes no estudian español para intercambiar experiencias o simplemente saber conducirse en un medio hispano. El licenciado en Lengua Española para No Hispanohablantes tendrá como objeto de la profesión la lengua española, una segunda lengua extranjera y su lengua materna como medios de comunicación lingüística e interlingüística, vehículos de aprehensión y trasmisión de conocimientos, y medio de comunicación intercultural, con el fin de realizar las siguientes funciones:

	Funciones principales del profesional:

	
		Facilitar la gestión de hispanohablantes en centros de atención, fuera de su contexto de origen, evidenciando sentido solidario y humanista.

		Producir traducciones fieles a los textos originales, mediante la realización del proceso de traducción de la lengua española a la lengua materna, o a la segunda lengua extranjera, o viceversa, en las que se concreten competencia comunicativa y ética profesional.

		Procesar críticamente documentos en la lengua española en el contexto donde se desempeñe profesionalmente.

		Participar en investigaciones lingüísticas y aplicadas.

		Ejercer como profesor de español como lengua extranjera en los diferentes niveles de enseñanza y en las instituciones que lo requieran, de manera que contribuya a la formación integral de sus educandos (Ministerio de Educación Superior, 2019, p. 10).



	Aunque se emplean distintos métodos y procedimientos para explicar el significado del lenguaje, y se utilizan las Tecnologías de la Información y las Comunicaciones (TIC) como medio de enseñanza fundamental, el 60% de los estudiantes alcanzan los objetivos mínimos al final del semestre y el resto lleva la asignatura de arrastre hasta que consigue aprobarla.

	La enseñanza de E/L2 se hace difícil por muchas razones, entre ellas: 

	
		El excesivo empleo de la tecnología provoca mayor interacción virtual que personal. Según entrevistas, encuestas y observación, el 9% de las actividades que los estudiantes realizan, lo hacen usando un dispositivo tecnológico, por lo que su comunicación se basa, preferiblemente, en la ayuda de éstos, lo que limita en gran medida las relaciones interpersonales con el medio sociocultural.

		Toda la información se busca en Google, se teclea en una computadora o el celular, y se copia y pega. Ya no se escribe a mano con un bolígrafo en una hoja. Este tipo de práctica, incluso la toma de notas en las clases es limitada. 

		La falta de producciones escritas ralentiza el desarrollo cognitivo, la movilidad de las manos y afecta las funciones cerebrales según estudios neurológicos. 

		Los problemas económicos de nuestro país, dígase transporte, alojamiento, alimentación y energía eléctrica, afectan el ritmo de vida y hace que sea poco el tiempo que se dedique al estudio de ésta. 



	Lo anteriormente expuesto confirma que tenemos el reto de llevar a cabo un proceso de formación que avance a la par de cambios sociales, científico-técnicos, gubernamentales, etc., por lo que el currículo requiere actualización periódica y un profesorado metodológicamente preparado que responda a los problemas de este proceso con creatividad y eficiencia. 

	Al finalizar la primera década del siglo xxi, la didáctica ha recibido transformaciones y apunta hacia una enseñanza comunicativa, centrada en los estudiantes y basada en tareas y competencias. Los aportes de Luque (2008); Cortés (2000); Cassany, López y Martí (2000); Fajardo (2010); Palacios (2006) y otros, resultaron de gran ayuda para el diseño del sistema de tareas en un contexto plurilingüe y pluricultural: “En una época como la nuestra, de sociedades cada vez más diversas, la construcción de conocimiento puede producirse entre varias lenguas y apelar a los repertorios plurilingües y pluriculturales de los usuarios o aprendientes” (MCER, 2020, pp. 35-45).

	Se diseñó un sistema de tareas que conforman un glosario centrado en el aprendiz, alineado con los principios del MCER y combinando la teoría con el enfoque cognitivo-comunicativo y sociocultural de Romeu (2007) basado en el vocabulario de los temas de la asignatura, con el fin de determinar las voces más complejas para el estudiante y las posibles formas de facilitar su aprehensión. Sobre este tema, Baralo (1999) aplica el enfoque por tareas a la enseñanza de ELE, destacando la integración de contenidos gramaticales, y Trujillo (2005) aborda tareas digitales y proyectos, un tema muy novedoso actualmente. El Marco Común Europeo de Referencia (MCER) y su Volumen Complementario (2018) promueven el enfoque orientado a la acción, donde las tareas son centrales.

	En primer lugar, la propuesta fue diseñada en una tabla de contenido en formato Power Point, actualmente se perfecciona en otro formato. Al final de cada clase, se le muestra al estudiante un glosario de voces del discurso académico tratado en clase, su significado, etimología, sintaxis y los distintos usos que tiene dicho vocablo. La correcta conducción del docente permite que el estudiante construya su propio corpus, el cual se completa gradualmente hasta el término de la asignatura. Estas disciplinas son determinantes para el procesamiento de las estructuras lingüísticas, pues son objeto de estudio. De este modo, se familiariza y comprende el contenido a estudiar, sin la necesidad de usar constantemente el traductor, que no siempre ofrece la traducción más adecuada. Durante las actividades académicas, el estudiante debe emplearlas en la construcción de sus respuestas como práctica discursiva, conociendo así los diferentes contextos y situaciones en las que pueden ser empleadas enfoque cognitivo- comunicativo y sociocultural (Ver anexo de muestra).

	La aplicación del sistema de tareas constituye una herramienta importante para el desarrollo del discurso científico-académico en los estudiantes no hispanohablantes de primer año de la carrera, pues gradualmente ha contribuido a la comprensión y construcción de textos, principalmente en el contexto académico. Ellos han ido incorporando algunas voces en sus exposiciones tanto en la asignatura IEL como en otras durante el curso. En sus intervenciones orales y escritas están presentes dichas voces. Esto demuestra el avance de la aplicación de la alternativa metodológica, lo que nos permite concluir que: 

	
		Constituye una forma viable para la comprensión y el desarrollo del discurso científico desde el primer año de la carrera.

		Constituye un vocabulario útil para sus exposiciones escritas y orales tanto en las actividades docentes como extracurriculares (distintas modalidades de eventos científicos en pregrado y posgrado).

		Facilita la asimilación de los contenidos por parte de los estudiantes.

		Favorece la interdisciplinariedad con las demás asignaturas del colectivo de año, incluso antes de recibirlas, y finalmente contribuye al aprendizaje de la lengua con mayor solidez.

		Facilita la integración gradual de competencias hasta alcanzar, al término de la carrera, la competencia comunicativa.

		Favorece el desarrollo neurocerebral con la aplicación de distintos procesos mentales, y contribuye a la adaptación de circunstancias complejas con resultados satisfactorios.

		Constituye un material bibliográfico útil como parte del sistema de medios del expediente de la asignatura.

		Metodológicamente, contribuye a la conducción del aprendizaje del estudiante, pues facilita y desarrolla habilidades para la comprensión de los fenómenos y procesos lingüísticos desde el estudio independiente. 

		Inicia el tratamiento del discurso desde distintas ciencias como la lexicología, etnología, sintaxis, semántica, onomasiología y la redacción, así como el uso real que tienen dichos vocablos en la variedad cubana del español. 

		La incorporación gradual de las estructuras léxicas será ventajoso no solo para la asignatura en cuestión, sino para las demás disciplinas.

		Permite el aprovechamiento máximo del tiempo de la clase, pues muchas veces se dilata explicando el significado de cada palabra compleja.



	 

	Conclusiones

	
		Se expuso el marco teórico-práctico sobre la lingüística textual y discursiva con énfasis en la pragmática cognitiva para la didáctica del español como segunda lengua (E/L2) en un entorno hispanohablante. 

		Se analizó la metodología aplicada para la investigación, así como los resultados alcanzados con la aplicación de la propuesta con el fin de optimizar el proceso de enseñanza-aprendizaje.

		Finalmente, el desarrollo del discurso científico-académico desde el primer año de la carrera favorecerá el nivel de lengua del estudiante durante sus estudios de pregrado y posgrado y le permitirá un mejor desempeño como especialista.
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	Anexo

	
		
				Vocablo

				Significados
(Consultar Diccionario de la lengua española (DLE) de la Real Academia Española.)

				Etimología

				Sintaxis

				Significado según contexto académico

				Otros usos según el enfoque cognitivo, comunicativo sociocultural.

		

		
				Disciplina

				
		Doctrina y enseñanza.

		Materia de estudio.

		Obediencia y normas. 

		Instrumento de castigo. 

		Acción de disciplinar.



				Procede del latín disciplina, que a su vez deriva de discipulus (alumno).

				Sustantivo común abstracto femenino.

				Materia de estudio.
 

				Tiene buena disciplina.
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	Notas

		[←1]
	 En este trabajo se sigue el criterio de Carmen Muñoz: segunda lengua/ lengua extranjera, conceptos que se diferencian para resaltar que, en el primer caso, se trata de una lengua hablada en la comunidad en que se vive, aunque no sea la lengua materna del aprendiz, mientras que, en el segundo caso, la lengua no tiene presencia en la comunidad en la que vive el aprendiz. Por ejemplo, el inglés es segunda lengua para un inmigrante mexicano en Estados Unidos, mientras que es una lengua extranjera para un estudiante en España (Manga, 2008, p. 3).  



		[←2]
	 A2 según el Marco Común Europeo de Referencias (MCER, 2020).



		[←3]
	 Dígase teológica, evolucionista, social (Cuba et al., 2009, p.37-41).
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	Resumen 

	El presente estudio analiza la percepción de las interrupciones conversacionales entre estudiantes universitarios y considera la edad del interlocutor como variable interpretativa. Desde un enfoque pragmático, se aplicó un cuestionario con escenarios simulados a 150 participantes de tres universidades de Hermosillo, Sonora. Los resultados muestran que la edad influye en la valoración de las interrupciones y en la atribución de intenciones comunicativas. Se concluye que las diferencias generacionales inciden en la interpretación del acto de interrumpir, lo que aporta nuevas perspectivas sobre la interacción académica y las normas de cortesía lingüística.

	Palabras clave: evaluación; legitimidad; jerarquía; contexto; interpretación.

	Abstract

	This study analyzes the perception of conversational interruptions among university students, considering the interlocutor’s age as an interpretative variable. Adopting a pragmatic approach, a questionnaire featuring simulated scenarios was administered to 150 participants from three universities in Hermosillo, Sonora. The results indicate that age influences the evaluation of interruptions and the attribution of communicative intentions. It is concluded that generational differences affect the interpretation of interruptive acts, offering new perspectives on academic interaction and linguistic politeness norms.

	Keywords: evaluation; legitimacy; hierarchy; context; interpretation.

	 

	 

	Introducción 

	La conversación es una de las formas más básicas de interacción social, pero también una de las más organizadas. Los hablantes no participan de manera aleatoria, sino que siguen un sistema implícito de turnos que regula la alternancia en el habla (Sacks et al., 1974, p. 700). Esta estructura puede romperse por diversas razones, y uno de los fenómenos más significativos de esta dinámica es la interrupción.1

	La interrupción ha sido objeto de análisis por su capacidad para revelar jerarquías, estilos comunicativos y normas de cortesía. Brown y Levinson (1987, p. 74) proponen que los actos de habla se evalúan en función del contexto, la relación entre los hablantes y el grado de riesgo que implican para la imagen del otro. En este sentido, interrumpir puede interpretarse como un acto intrusivo, pero también como un signo de involucramiento o entusiasmo, según múltiples factores (Murata, 1994, p. 388).

	Pese a la abundante literatura sobre las interrupciones, variables como el género, el estatus o la relación interpersonal han recibido mayor atención que otras igualmente relevantes, como la edad. Zimmerman y West (1975, p. 123) observaron que los hablantes con mayor estatus, ya sea institucional o social, interrumpen con más frecuencia y tienen mayor éxito al hacerlo, lo que sugiere que la edad podría incidir en la interpretación de una interrupción.

	Esta investigación se propone analizar cómo los estudiantes universitarios de entre 18 y 24 años valoran las interrupciones en contextos académicos, según si quien interrumpe es mayor, de la misma edad o menor. Desde un enfoque pragmático y mediante el diseño de escenarios simulados, se busca aportar evidencia empírica sobre el papel de la edad como factor interpretativo en la interacción conversacional.

	 

	 

	Antecedentes

	El intercambio comunicativo constituye la base de toda interacción humana. Más allá de la simple emisión de mensajes, comunicarse implica un proceso dinámico en el que dos o más individuos participan activamente en la construcción de un diálogo. A través del lenguaje, los interlocutores no solo transmiten información, sino que también expresan emociones, negocian significados, regulan sus relaciones interpersonales e intervienen en actividades conjuntas.

	La comunicación se ha descrito principalmente mediante el modelo funcional de Jakobson (1960, p. 353), quien propuso seis elementos fundamentales del intercambio comunicativo:

	
		Emisor: quien inicia el proceso de comunicación bajo un objetivo principal

		Receptor: encargado de recibir e interpretar el mensaje.

		Mensaje: contenido central que se comunica de emisor a receptor

		Contexto: situación o entorno en el que se produce este intercambio comunicativo

		Código: sistema de signos utilizado para transmitir el mensaje, como la lengua escrita u oral, la lengua de señas o el lenguaje corporal.

		Canal: medio físico por el cual se transmite el mensaje. 



	Desde una visión más amplia, Hymes (1972, p. 281), desde el enfoque de la competencia comunicativa, subraya que comunicarse no consiste sólo en dominar la gramática de una lengua, sino también en conocer las reglas sociales y pragmáticas que rigen cómo, cuándo y con quién hablar. De esta forma, todo intercambio comunicativo está sujeto a normas implícitas que los hablantes comparten, ajustan o transgreden según el contexto y la intención comunicativa. En esta lógica interactiva se sitúa el análisis de fenómenos como la toma de turnos, los solapamientos y las interrupciones, claves para comprender cómo se negocia el habla en la conversación cotidiana.

	A diferencia de los actos comunicativos unidireccionales, como escribir un libro o participar en un mitin, la conversación cara a cara exige una coordinación constante entre los interlocutores. Hablar no implica simplemente emitir palabras, sino también gestionar el momento en que se participa, cómo se participa y cuándo se cede la palabra. Esta gestión, aunque parezca espontánea, obedece a un conjunto de normas compartidas, muchas veces no conscientes, que hacen posible la fluidez de la toma de turnos de habla.

	Uno de los aportes más influyentes para los estudios sobre la interacción conversacional es el modelo propuesto por Sacks et al. (1974, p. 700), quienes demostraron que los intercambios comunicativos siguen un sistema organizado de toma de turnos. Según estos autores, en todo diálogo hay un solo hablante a la vez, salvo excepciones, y el cambio de hablante se produce de manera ordenada en puntos relevantes de la estructura del discurso, denominados lugares de transición pertinentes (LTP) (transition relevance places). Los LTP son los puntos dentro de una conversación en los que es posible, o adecuado, cambiar de interlocutor; es decir, lugares donde la cesión de turno puede ejecutarse sin que la transición parezca brusca ni constituya una interrupción indebida. Sacks et al. (1974, p. 700) establecen que un LTP suele coincidir con los siguientes elementos de identificación:

	
		El final de una oración o cláusula,

		Un punto en el que se completa una idea o acto de habla,

		Un lugar con marcadores prosódicos como pausas, entonaciones descendentes o dudosas.



	Con el objetivo de ilustrar con mayor claridad cómo funciona un LTP, Llibrer (2023, p. 138) presenta un fragmento de diálogo entre dos amigos, mostrado en (1):

	(1) 1A: Hola, Luis.

	1B: Hola, ¿qué tal?

	2A: Todo bien, ya tengo ganas de que sea fin de semana.

	2B: Claro.

	3A: Además, este finde vienen mis padres de visita y tengo ganas de verlos.

	3B: ¡Qué bien! Pues dales recuerditos. 

	En (1) se observa un fragmento representativo de una secuencia conversacional en la que los turnos se ceden sin superposiciones ni interrupciones y en la que se evidencia una alineación temática entre ambos interlocutores. La alternancia de turnos de habla coincide con los LTP, sin que existan intromisiones en el espacio discursivo del otro.

	Esta forma de organización conversacional permite que los hablantes anticipen cuándo es apropiado tomar el turno de habla sin interrumpir al otro, o al menos sin hacerlo de una manera que se considere invasiva. Además, evita silencios prolongados, solapamientos excesivos o interrupciones abruptas que puedan entorpecer la cooperación conversacional. La toma de turnos no depende sólo del contenido del mensaje, sino también del conocimiento compartido sobre las normas sociales y del monitoreo constante entre los participantes. Dentro de este marco, la conversación se entiende como una forma de cooperación en la que cada hablante no solo espera su turno, sino que interpreta activamente señales lingüísticas y paralingüísticas, como las miradas (Jokinen, 2010, p. 2792), los gestos (Kendon, 2011, p. 352) y los movimientos corporales (Kobin et al., 2021, p. 6), del otro para actuar en consecuencia. De ahí que fenómenos como las interrupciones, los solapamientos o los turnos no aceptados sean especialmente relevantes para el análisis pragmático de la interacción verbal.

	Es común que dos o más hablantes coincidan momentáneamente en el uso de la palabra. Sin embargo, no todos estos cruces se consideran iguales desde el punto de vista pragmático. Es necesario distinguir entre solapamiento e interrupción: el solapamiento ocurre cuando dos hablantes comienzan a hablar al mismo tiempo y persiste de manera sostenida, por lo general de manera no intencional o motivada por entusiasmo o alineación temática (Schegloff, 2000, p. 2); en cambio, la interrupción se caracteriza por una toma de turno no proyectada, que irrumpe en el desarrollo del turno de otro hablante sin que se haya alcanzado un punto de transición esperable en un LTP (Sacks et al., 1974, p. 700). Para ofrecer una visión más clara de cómo se presenta una interrupción en el diálogo, Llibrer (2023, p. 138) presenta la conversación mostrada en (2):

	(2) 1A: ¡No te lo vas a creer!, el otro día le dije me encontré a Pedro. 

	1B: ¿A Pedro? 

	2A: Y el tipo iba con un Ferrari del tamaño de un piano.

	2B: Pero-

	3A: ¡Resulta que le ha tocado la lotería! INCREÍBLE, ¿no? 

	3B: Pero ¿quién es Pedro?

	En (2) se presenta una secuencia conversacional entre dos hablantes (A y B) en la que se rompe el flujo típico del turn-taking propuesto por Sacks et al. (1974, p. 702). A diferencia de (1), aquí la conversación evidencia un conflicto en la gestión de los turnos de habla, lo que genera interrupciones y desalineación temática. El ejemplo (2) permite visualizar cómo las interrupciones pueden no solo irrumpir en el plano organizacional del turno de habla, sino también en el plano discursivo del desarrollo temático, con el consiguiente riesgo para la efectividad comunicativa y la comprensión mutua, como propone Kerbrat-Orecchioni (2005, p. 87).

	Aunque existe vasta literatura sobre las interrupciones desde un enfoque organizacional o funcional, los estudios sobre la percepción subjetiva de este fenómeno son menos frecuentes, como señala Llibrer (2023, p. 133): “Nos interesamos en el estudio de fenómenos transversales desatendidos en el ámbito de la comunicación perceptual, de entre los cuales destacamos lo que comúnmente se denomina interrupción”. Pese a que tradicionalmente la interrupción se ha considerado una forma de fallo comunicativo, esta valoración no siempre resulta adecuada. La interrupción puede constituir un fallo cuando dificulta la comprensión, rompe el hilo temático o vulnera normas de cortesía, generando incomodidad o conflicto (Gallardo, 1993, p. 79). Sin embargo, también puede ser una estrategia legítima de participación, por ejemplo, para colaborar, completar una idea, matizar o acelerar la interacción. En tales casos, no se interpreta como un fallo, sino como parte de la negociación dinámica del turno (Tannen, 1994, p. 34). Además, desde la perspectiva de la cortesía lingüística, Brown y Levinson (1987, p. 67) plantean que las interrupciones constituyen una amenaza potencial a la imagen del interlocutor, especialmente cuando rompen con la expectativa de un turno ordenado. No obstante, pueden interpretarse como señal de involucramiento o pertenencia en contextos de confianza (Tannen, 1994, p. 31) o cuando van acompañadas de estrategias atenuantes como:2

	
		Disculpas previas: “perdón que interrumpa, pero…” (Brown y Levinson, 1987, p. 129).

		Uso de marcadores de empatía: “estoy de acuerdo contigo, solo que…” (Brown y Levinson, 1987, p. 131).

		Uso de estructuras modales: “¿podría agregar algo?” (Placencia y García, 2008, p. 408).

		Uso de marcadores de mitigación: “solo quería mencionar que…” (Placencia, 2010, p. 114).



	Diversos estudios han propuesto clasificar las interrupciones según su intención y efecto comunicativo. Autores como Goldberg (1990, p. 890) y James y Clarke (1993, p. 238) comenzaron a cuestionar la noción de que las interrupciones fueran, por defecto, actos agresivos o descorteses. Sus estudios muestran que el significado de una interrupción depende en gran medida del contexto y de las intenciones comunicativas. Sobre esta base, Murata (1994, pp. 387-388) propuso una distinción más precisa entre interrupciones cooperativas, entendidas como intervenciones que muestran apoyo, acuerdo o implicación activa, e interrupciones intrusivas, que buscan contradecir, desviar el tema o imponer control en la conversación. Esta tipología ha servido como referente clave para estudios posteriores centrados en la función e interpretación de las interrupciones en distintas culturas y contextos conversacionales. Así, la valoración de una interrupción depende no solo de su forma, sino también del contexto, de la relación entre los hablantes, de la cultura comunicativa y del estatus relativo de los interlocutores. En entornos institucionales, como el académico, estas variables influyen de manera significativa en la forma en que se interpretan y evalúan estas acciones comunicativas.

	La valoración de una interrupción en la conversación no depende exclusivamente de su forma lingüística, sino también de una compleja red de factores contextuales que configuran su interpretación. Entre ellos destacan el grado de familiaridad entre interlocutores, la intención comunicativa, el entorno en el que ocurre la interacción y, especialmente, las relaciones jerárquicas o de poder (Gallardo, 1993, p. 95). Zimmerman y West (1975, p. 125) mostraron cómo, en determinados contextos, los hablantes con mayor estatus, ya sea social, institucional o de género, interrumpen con más frecuencia y tienen mayor éxito al hacerlo, lo que sugiere que las interrupciones pueden funcionar como una herramienta de control conversacional y reflejar jerarquías implícitas.

	En situaciones comunicativas institucionales, como las que se desarrollan en contextos académicos, las relaciones entre estudiantes, profesores o compañeros de distintos niveles suelen estar marcadas por normas implícitas de deferencia y cortesía. Estas normas influyen en la percepción de actos como las interrupciones, que pueden interpretarse como legítimos o descorteses en función de quién interrumpe a quién. Por ejemplo, una interrupción proveniente de una figura de autoridad puede aceptarse como parte de su rol, mientras que la misma acción, realizada por alguien de menor estatus o menor edad, podría percibirse como una falta de respeto (Gallardo, 1993, p. 97).

	Fernández-Amaya y López (2022, p. 194) destacan que la percepción de las interrupciones entre estudiantes universitarios puede variar notablemente cuando el interlocutor es mayor o menor, y que tales variaciones reflejan una sensibilidad hacia el estatus percibido y las normas de interacción aceptadas en entornos educativos. De este modo, los mismos enunciados pueden leerse como colaborativos o impositivos según la posición relacional de los hablantes dentro del marco situacional. En el aprendizaje de segundas lenguas, Fernández-Amaya y López (2022, p. 196) mostraron que las interrupciones pueden incluso percibirse como una forma de asistencia conversacional o de apoyo didáctico. Estos hallazgos abren la posibilidad de interpretar las interrupciones desde una perspectiva más relacional y contextual, lo cual fundamenta el enfoque de la presente investigación.

	Metodología 

	La metodología incorpora la edad de las personas entrevistadas como una variable biológica clave, dado que actúa como un índice social visible y significativo dentro de las relaciones comunicativas. En contextos académicos, especialmente entre estudiantes jóvenes y el profesorado, la edad suele vincularse implícitamente con nociones de autoridad, experiencia, legitimidad discursiva o jerarquía vertical. Así, las interrupciones pueden valorarse de manera distinta si provienen de alguien mayor, de la misma edad o de menor edad, al activar distintos marcos de interpretación sobre lo que se considera aceptable, respetuoso o cooperativo en la interacción. Cabe destacar que el diseño es exploratorio y descriptivo, ya que no se han identificado estudios suficientemente amplios sobre esta temática en el contexto específico de la interacción académica en español como lengua materna.3

	Con el objetivo principal de comprender cómo los estudiantes universitarios interpretan y valoran las interrupciones conversacionales en función de la edad del interlocutor, previamente a esta investigación se realizó un primer sondeo con 35 estudiantes. Este sondeo permitió examinar cómo interpretaban y respondían a los planteamientos, así como su sensibilidad ante los escenarios y su reacción a la información presentada. Además de una breve explicación sobre en qué consisten las interrupciones cooperativas e intrusivas, se aplicó un cuestionario de 22 preguntas que incluía datos generales del informante, como edad, institución, programa de licenciatura y semestre, así como 6 escenarios simulados con 18 preguntas asociadas. Los 35 estudiantes mostraron buenos resultados de comprensión y análisis, así como en la calidad de sus respuestas; sin embargo, al menos la mitad de los participantes manifestó cierta fatiga ante la longitud y duración de la encuesta. A partir de estas observaciones, se optó por reducir la cantidad de preguntas, sobre todo las de respuesta abierta, para la creación de una segunda versión del cuestionario.

	La segunda versión del instrumento de recolección de datos, igualmente acompañada de una descripción de ambos tipos de interrupciones, estuvo conformada por 15 preguntas que reunían la información general de los participantes y 3 escenarios simulados con 9 preguntas sobre ellos. Una vez creada esta segunda versión del instrumento, se realizó un nuevo estudio con el mismo objetivo, cuya muestra estuvo integrada por 75 estudiantes universitarios de entre 18 y 24 años, todos pertenecientes a distintos programas de licenciatura de la Universidad de Sonora, campus Hermosillo. Este segundo estudio mostró resultados favorables en cuanto al análisis y a las respuestas de los planteamientos, así como una retroalimentación que evidenció una reducción considerable de la sensación de fatiga manifestada por los participantes del primer sondeo.

	Este trabajo amplía el estudio anterior y constituye su tercera versión. La muestra quedó conformada por 150 estudiantes universitarios de entre 18 y 24 años, todos pertenecientes a diversos programas de licenciatura de las tres universidades con mayor matrícula en la ciudad de Hermosillo, Sonora: Universidad de Sonora, Universidad Estatal de Sonora e Instituto Tecnológico de Hermosillo. Se encuestó a 50 estudiantes de cada institución. Para asegurar una mayor diversidad de enfoques y respuestas, el muestreo recogió, de manera intencional, participaciones de áreas de ciencias exactas, humanidades y ciencias sociales, ciencias biológicas y de la salud, así como ciencias económico-administrativas.

	El instrumento de recolección de datos de campo se diseñó mediante un cuestionario de 13 preguntas. De ellas, las primeras 4 recabaron datos generales del participante, como edad, institución a la que pertenece, carrera y semestre que cursa. Las 9 preguntas restantes giraron en torno a escenarios simulados;4 es decir, al entrar en esta sección se explicaba al participante, de manera muy breve, en qué consisten una interrupción cooperativa y una intrusiva. Posteriormente, el participante respondía los 3 escenarios:5

	1. Durante una conversación en clase, una persona de mayor edad – un profesor, por ejemplo – interrumpe a otra mientras habla:

	A: Pues en mi opinión, el problema fue que el material llegó muy tarde y…

	B: Perdona que te interrumpa, pero ese no fue el problema principal. La logística estuvo bien organizada.

	2. Durante una conversación entre dos personas de la misma edad – dos compañeros de clase, por ejemplo – una de ellas interrumpe a la otra:

	A: Yo sí creo que el profesor nos dio suficientes herramientas para el proyecto, así       que…

	B: ¡No es cierto! Nunca explicó bien qué era lo que quería.

	3. En un diálogo grupal entre estudiantes, una persona de menor edad —un estudiante de 2.º semestre frente a uno de 8.º semestre, por ejemplo— interrumpe a otra:

	A: Bueno, creo que, si hablamos con el maestro, podemos…

	B: Perdón, ¿puedo decir algo? Quizá sería bueno organizar una junta antes.

	Para cada uno de los tres escenarios debían responderse las 3 interrogantes siguientes, después de leer el planteamiento:

	¿Cómo calificarías esta interrupción?

	Respetuosa

	Neutra

	Irrespetuosa

	En relación con el escenario X, ¿cómo percibes esta interrupción?

	Cooperativa

	Intrusiva

	No lo sé

	En relación con el escenario X, explica por qué lo percibiste de esa manera:

	Respuesta abierta

	La segunda sección del cuestionario, correspondiente a los 3 escenarios simulados con sus 3 respectivas interrogantes, se presentó por etapas: se describió el primer escenario seguido de las 3 interrogantes asignadas; después, el segundo escenario acompañado de sus 3 interrogantes y, finalmente, el tercer escenario con sus respectivas preguntas. La decisión de presentar los escenarios y las preguntas de esta manera tuvo como objetivo que el colaborador se enfocara en un solo escenario a la vez y, además, evitar agobio al momento de leer la información presentada.

	Una vez obtenidos los datos, estos se analizaron cuantitativamente mediante gráficas, en función de si las interrupciones fueron consideradas respetuosas o irrespetuosas, así como cooperativas o intrusivas. En ese mismo sentido, para el tratamiento de las respuestas abiertas (pregunta 3 de cada escenario), se utilizó un análisis categorial semántico que clasificó las justificaciones emitidas por los 150 participantes en tres categorías interpretativas: cooperativa, neutral e intrusiva, según la percepción manifestada en relación con el acto de interrupción mostrado. Esta clasificación toma en cuenta las valoraciones sobre el tono, el papel del hablante que interrumpe y el propósito de su intervención y, sobre todo, cualquier comentario emitido respecto de la edad. Las categorías se desarrollaron inductivamente a partir del análisis del corpus y son consistentes con marcos previos, como los propuestos por Goldberg (1990, p. 891) y Murata (1994, p. 387), así como con aportaciones e ideas metodológicas de Fernández-Amaya y López (2022, p. 191). Todo ello con la finalidad de conocer las distintas perspectivas que pueden surgir dentro de la misma dinámica de interacción académica, bajo el supuesto de que estos escenarios pueden ser similares a casos reales en los que los hablantes universitarios se ven involucrados todos los días.

	Análisis de datos 

	La muestra está compuesta por 150 estudiantes universitarios, cuyo rango de edad va de los 18 a los 24 años, y se distribuyó de la manera que se muestra en la figura 1:6
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	Asimismo, los estudiantes encuestados pertenecen a diversos programas de licenciatura, con el fin de garantizar un muestreo diverso. El índice de participación se midió por áreas interdisciplinares y se desglosa en la figura 2:
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	La selección de las 3 universidades tuvo como propósito diversificar la muestra mediante la inclusión de tres instituciones: la Universidad de Sonora, la Universidad Estatal de Sonora y el Instituto Tecnológico de Hermosillo. Esta última está orientada principalmente al área de ingenierías y tecnología. Además, se amplió el número de participantes al recabar 50 estudiantes de cada institución. La diversidad de programas de licenciatura tuvo el propósito de obtener un muestreo amplio en términos de percepciones, debido a los distintos ambientes de convivencia y de estudio en los que los estudiantes pueden verse involucrados al pertenecer a áreas diversas. Durante el periodo de trabajo de campo se colocaron carteles en distintas zonas de las instalaciones de las 3 instituciones y, además, se realizó recolección de datos de manera personal, procurando incluir individuos o grupos que no estuvieran concentrados en determinadas áreas de los campus; es decir, además de acudir a los lugares más concurridos, también se visitaron espacios con menor afluencia de personas. En este mismo sentido, 21 estudiantes (14%) manifestaron estar cursando el primer semestre de su carrera, 46 (30.67%) cursan el tercer semestre, 46 (30.67%) el quinto, 18 (12%) el séptimo, mientras que 19 (12.67%) el noveno semestre (figura 3):
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	A partir del análisis de los datos, puede sostenerse que existió un muestreo amplio, diverso y de escala suficiente para garantizar una variedad considerable de puntos de vista, percepciones y formas de pensar. Asimismo, dado que los hablantes están expuestos a contextos socioculturales distintos según las disciplinas a las que pertenecen, también se obtiene una mayor diversidad de retroalimentaciones en cada una de las interrupciones, pues el estímulo varía en función de los diferentes tipos de interacción.

	Interrupción por interlocutor mayor 

	En el escenario 1, que corresponde a una interrupción efectuada por un interlocutor mayor que el emisor inicial, en la pregunta 1, 54 hablantes (36%) la percibieron como respetuosa, 67 (44.7%) como neutral y 29 (19.3%) como irrespetuosa, como se muestra en la figura 4:
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	En la pregunta 2 del escenario 1, 70 hablantes (46.67%) la consideraron una interrupción cooperativa, 20 (13.33%) mencionaron que les parecía neutral y 60 (40%) la interpretaron como un acto intrusivo (figura 5):
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	En este escenario, el interlocutor que interrumpe es percibido como de mayor edad que el emisor inicial (por ejemplo, un profesor frente a un alumno). Los resultados indican que el 36% de los participantes consideró esta interrupción respetuosa, mientras que el 44.7% la calificó como neutral. Solo el 19.3% la consideró irrespetuosa. En cuanto a la percepción de la intención de la interrupción, el 46.67% la evaluó como cooperativa, el 40% como intrusiva y el 13.33% no supo clasificarla. En la tabla 1 se muestran algunos de los ejemplos más representativos de las respuestas de los participantes:
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	Este escenario revela que la edad del interlocutor actúa como un factor que favorece una percepción positiva de la interrupción, como se aprecia en los ejemplos (1), (2) y (3) de la tabla 1, aunque también aparecen opiniones divididas, como en los ejemplos (4), (5) y (6). Aunque la acción consiste en interrumpir al hablante, tiende a verse como más legítima o justificable cuando proviene de alguien que ocupa una posición superior o más experimentada. Esto concuerda con los hallazgos de Zimmerman y West (1975, p. 125), quienes sostienen que los hablantes con mayor estatus tienen mayor legitimidad para tomar el turno de habla, sin que ello se perciba necesariamente como un acto agresivo o invasivo.

	No obstante, también se observa una franja significativa: el 40% de los estudiantes interpreta la interrupción como intrusiva, lo que podría relacionarse con las expectativas contemporáneas de horizontalidad en el ámbito académico (como en el ejemplo 7). Es decir, aunque se reconoce la autoridad implícita del interlocutor mayor, se mantiene una sensibilidad crítica ante intervenciones que puedan parecer impositivas.7

	Interrupción por interlocutor de edad similar 

	Respecto del escenario 2, correspondiente a una interrupción de alguien con un rango de edad similar, en la pregunta 1 solo 4 hablantes (2.67%) la consideraron respetuosa, 29 (19.33%) neutral y 117 personas (78%) la percibieron como irrespetuosa, como se muestra en la figura 6A. En la pregunta 2, como se observa en la figura 6B, solo 7 participantes (4.67%) la catalogaron como un acto cooperativo, 16 (10.67%) no se decantaron por ninguna opción y 127 (84.67%) la percibieron como intrusiva.
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	Este fue el escenario con los resultados más polarizados. Solo el 2.6 % de los encuestados calificó la interrupción como respetuosa, mientras que el 19.33% la consideró neutral y el 78% la definió como irrespetuosa. La percepción de la intención fue aún más contundente: el 84.67% consideró la interrupción como intrusiva, apenas el 4.67% la percibió como cooperativa y el 10.67% respondió que no sabía cómo clasificarla. Para ofrecer una visión más clara de las distintas formas de percepción, en la tabla 2 se reúnen algunas respuestas de los estudiantes participantes:
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	Estos resultados sugieren que, en una relación horizontal entre ambos hablantes, con simetría de edad y estatus, se refuerzan las expectativas de cortesía y de una gestión ordenada de los turnos de habla, como se observa en los ejemplos (7) y (8) de la tabla 2. Al tratarse de interlocutores del mismo nivel, se espera un mayor respeto por el uso de la palabra y por las normas de cortesía conversacional. Cuando esta interrupción ocurre de forma directa y sin atenuantes, como en el caso planteado, se interpreta mayoritariamente como una ruptura abrupta del orden conversacional, lo que genera una lectura negativa casi unánime. Esto muestra que, cuando la edad no constituye una diferencia notable, los hablantes tienden a evaluar la cortesía o la intrusión de manera más estricta, y dan mayor peso a las formas paralingüísticas y a la gestión del turno (Kerbrat-Orecchioni, 2005, p. 91).

	Esto sugiere que la edad no actúa únicamente como un factor independiente en este ámbito, o al menos no de forma directa, sino que funciona en conjunto con otros elementos que inciden en la valoración de una interrupción, como los rasgos paralingüísticos y prosódicos expuestos anteriormente.

	Interrupción por interlocutor menor

	En el escenario 3, donde la interrupción la realiza un receptor menor, que pasará a ser el nuevo emisor, frente al interlocutor interrumpido, 114 colaboradores (76%) respondieron que se trata de una interrupción respetuosa, 29 (19.33%) la calificaron como neutral y solo 7 (4.67%) la consideraron irrespetuosa. En ese mismo sentido, 123 alumnos (82%) la clasificaron como un acto cooperativo, 12 (8%) no supieron cómo etiquetarla y 15 (10%) la catalogaron como impertinente. Véase la figura 7:
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	En este último escenario, el hablante es interrumpido por alguien percibido como de menor edad o experiencia (por ejemplo, un estudiante de semestres anteriores). La interrupción se formula de manera cortés: “Perdón, ¿puedo decir algo? Quizá sería bueno…”. Esta formulación afectó de forma notable la valoración del acto: el 76 % de los participantes la consideró respetuosa, el 19.33% neutral y el 4.67% la calificó como irrespetuosa. En cuanto a la intención, el 82% interpretó la intervención como cooperativa, el 10% como intrusiva y el 8% respondió que no lo sabía. Como apoyo, se adjunta la tabla 3, donde se incluyen algunos testimonios de los hablantes:
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	Este escenario pone de manifiesto la relevancia del modo en que se realiza una interrupción, independientemente de la posición del hablante, como muestran los ejemplos (4) y (5). A diferencia del escenario anterior, aquí se emplean formas de cortesía explícitas que tienden a suavizar la fuerza del acto de interrumpir (Brown y Levinson, 1987, p. 70). Además, la menor edad del hablante contribuye a que su intervención no se perciba como una amenaza al control de la conversación, sino como un intento genuino de participar y aportar, como sugiere el ejemplo (3). El hecho de que la interrupción provenga de una persona menor introduce una dinámica de asimetría invertida en la que el hablante no representa una figura de autoridad ni se ubica en una posición jerárquica superior, como sí ocurre en el primer escenario, como se aprecia en el ejemplo (2). Sin embargo, en los ejemplos (7), (8) y (9) se advierte una molestia que puede estar originada por la edad del interlocutor que efectúa la interrupción, lo que podría apoyar la idea de que las valoraciones de las interrupciones, en términos de percepción, pueden ser subjetivas.

	Lo interesante de este escenario es que, a pesar de que desde una perspectiva jerárquica el hablante menor podría tener menor legitimidad para interrumpir, la mayoría de los participantes lo interpreta no como una transgresión, sino como una contribución valiosa. Esto, nuevamente, sugiere que la edad, lejos de funcionar exclusivamente como un índice de autoridad, también puede generar una disposición positiva cuando se asocia con un lenguaje cortés y con un tono propositivo. El hablante menor, en este caso, genera expectativas de humildad, aprendizaje o deseo de colaborar, lo cual puede despertar actitudes comprensivas entre los oyentes.

	Finalmente, esta percepción positiva también puede vincularse con valores comunicativos presentes entre los jóvenes universitarios, donde se promueven la inclusión, la horizontalidad y la apertura al diálogo. Dentro de este marco, una interrupción desde una posición “inferior” no se interpreta como una falta de respeto, sino como una manifestación de interés por participar activamente en el intercambio conversacional, lo que sugiere que la legitimidad discursiva puede ganarse mediante las formas lingüísticas y no solo por la edad.

	Consideraciones finales

	Este estudio se propuso explorar cómo perciben los estudiantes universitarios las interrupciones conversacionales según la edad del interlocutor que las realiza (mayor, igual o menor) dentro del contexto académico. A través de un enfoque pragmático, fue posible identificar que la variable edad sí incide en la interpretación de las interrupciones, pero no de forma aislada: dicha percepción está mediada por factores como el tono (Wennerström, 2001, p. 166), la cortesía lingüística (Brown y Levinson, 1987, p. 101) y las estrategias comunicativas de los hablantes, como los actos de habla (Austin, 1962, p. 94; Searle, 1969, p. 22). En este sentido, los resultados sugieren que la edad del interlocutor no opera únicamente como un rasgo demográfico, sino como un índice de legitimidad discursiva que influye en la interpretación de este fenómeno comunicativo.

	Los resultados cuantitativos muestran que las interrupciones provenientes de personas de la misma edad son percibidas de manera significativamente más negativa, tanto en términos de respeto como de intención comunicativa. Resulta particularmente significativo que, aunque una proporción importante de los participantes valora positivamente las interrupciones, el 40% las perciba como intrusivas en el caso de un interlocutor mayor, lo que evidencia una tensión en la interpretación de este fenómeno. En cambio, las interrupciones realizadas por menores son evaluadas con mayor tolerancia o incluso de manera positiva, especialmente cuando se expresan mediante fórmulas atenuantes o con un tono colaborativo. Esto confirma que la interpretación de la interrupción no depende exclusivamente del contenido literal del enunciado, sino del entramado relacional, social y pragmático en el que se inserta. Este hallazgo permite observar que la legitimidad de la interrupción no está determinada de manera fija por la edad, sino que se complementa con las relaciones interpersonales y las expectativas pragmáticas de los hablantes.

	Desde un punto de vista teórico, la investigación contribuye a entender las interrupciones no solo como fallos comunicativos (Gallardo, 1993, p. 79; Kerbrat-Orecchioni, 2005, p. 91), sino también como actos que pueden ser funcionales, cooperativos e incluso deseables en determinados contextos, como ya lo han señalado autores como Sacks et al. (1974, p. 727) y Murata (1994, p. 387). Asimismo, permite constatar que las nociones de jerarquía discursiva y cortesía lingüística siguen siendo relevantes en el habla juvenil universitaria, aunque mediadas por valores emergentes de equidad y horizontalidad. En este sentido, los resultados apuntan hacia una posible reconfiguración generacional de las normas de cortesía y de la gestión del turno de habla, en la que las jerarquías tradicionales no desaparecen, sino que son reinterpretadas bajo esquemas más flexibles. A diferencia de los estudios previos que han centrado su atención en la interrupción como un acto disruptivo, este trabajo enfatiza su dimensión evaluativa desde la perspectiva de los hablantes e incorpora la edad como variable clave.

	Los hallazgos de este estudio invitan a profundizar en la comprensión de la interrupción como fenómeno multifactorial. Si bien en la tradición pragmática y sociolingüística se ha documentado la relación entre interrupciones y género (Zimmerman y West, 1975, p. 106; James y Clarke, 1993, p. 234), la variable edad ha sido poco considerada de forma sistemática como un factor determinante en la evaluación o frecuencia de las interrupciones conversacionales. 

	Esta investigación propone, con base en los resultados obtenidos, que la edad es un elemento que demanda mayor atención y exhaustividad dentro del estudio de las interrupciones. Los resultados aquí presentados complementan la tradición pragmática existente e invitan a replantear la importancia de las variables sociales en la interpretación de los fenómenos conversacionales. Además, sería interesante extender esta línea de investigación con una muestra más amplia en número de participantes. También se sugieren otros espacios dentro del sector universitario, como el gremio docente, el administrativo o el personal de apoyo, donde la edad podría desempeñar un papel clave en la interpretación de la legitimidad o agresividad de las interrupciones.

	Esta investigación abre nuevas líneas de indagación en torno a la interacción comunicativa en espacios educativos, especialmente si se desea ampliar el análisis hacia otras variables, como el género (James y Clarke, 1993, p. 247), el tipo de relación interpersonal o casos particulares en los que existan distintos rangos de edad dentro de un mismo salón de clases, o en los que el estudiante sea mayor que el profesor. También puede resultar útil para el diseño de estrategias pedagógicas centradas en la mejora de las habilidades discursivas, el respeto por los turnos de habla y la interpretación adecuada de los intercambios conversacionales. En conjunto, estas aportaciones y posibles ramificaciones consolidan la relevancia del estudio de las interrupciones como herramienta para entender la organización social del discurso, no como una anomalía comunicativa, sino como un recurso potencialmente cooperativo dentro de la interacción, y proponen actualizar su abordaje mediante la integración de nuevas variables, como la edad, tradicionalmente invisibilizada en el análisis conversacional, pero claramente significativa en la percepción de los hablantes. Finalmente, este estudio evidencia la necesidad de seguir abordando fenómenos comunicativos desde una perspectiva empírica, sustentada en datos, que permita contrastar, complementar o incluso replantear las teorías que han guiado tradicionalmente el análisis del discurso.
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	Notas

		[←1]
	 Agradezco a los dictaminadores anónimos sus críticas, objeciones y recomendaciones, varias de ellas fueron consideradas para mejorar este trabajo. Ninguno de ellos es responsable de las inconsistencia o errores que este trabajo pudiera tener.



		[←2]
	 La comunicación perceptual se refiere a cómo interpretamos y respondemos a los mensajes, tanto verbales como no verbales, basándonos en nuestras percepciones individuales, que son influenciadas por factores como experiencias previas, expectativas y contexto. (DeVito, 2019, p. 71)



		[←3]
	 Relación asimétrica en la que uno de los interlocutores es percibido como superior o con mayor derecho a la palabra, según su estatus, poder o autoridad (Brown y Levinson, 1987, p. 77). 



		[←4]
	 Agradezco las sugerencias y comentarios del Dr. Francisco Arellanes Arellanes y la Dra. María Eugenia Vázquez Laslop en torno a este trabajo y, especialmente, respecto al uso de cortometrajes como herramienta de recolección de datos; sin embargo, dados los tiempos de investigación, por ahora, no fue posible implementar estas instrucciones dentro de la metodología del estudio. Ninguno de ellos es responsable de las inconsistencia o errores que este trabajo pudiera tener.



		[←5]
	 No se consideró la variable de género para esta investigación, dado que no era el objetivo central del estudio; sin embargo, no se excluye la posibilidad de que sea un elemento que tenga incidencia dentro de la evaluación de este fenómeno comunicativo, como lo ha documentado Cepeda (2025) en otros contextos.



		[←6]
	 Todas las figuras y tablas son elaboración propia.



		[←7]
	 Las relaciones horizontales son aquellas en las que no existe una diferencia jerárquica entre los interlocutores. Ambos participantes son percibidos como iguales en términos de estatus, poder o autoridad discursiva, lo cual se refleja en una mayor simetría en la interacción comunicativa. En este tipo de relaciones se espera una distribución equitativa de los turnos de habla, decisiones conjuntas y un trato mutuo que no presupone superioridad ni subordinación (Spencer-Oatey, 2008, p. 24).
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	Resumen

	Se han reportado vocales laringizadas en el mazateco de Puebla y del noroeste (pbm), específicamente en la variante de San Lorenzo Cuaunecuiltitla (Carrera, 2014). El presente estudio confirma la presencia de vocales laringizadas en esta variante e indica que estas vocales se pueden dividir en dos tipos: vocales rearticuladas glotalizadas (VʔV) y vocales rearticuladas aspiradas (VhV). Se defiende esta propuesta usando evidencia morfofonémica, acústica e interlingüística para demonstrar que el análisis 1) tiene un fundamento tipológico, 2) permite una descripción satisfactoria del comportamiento morfofonémico de estas vocales y 3) ofrece un panorama más comprensivo de los contrastes laríngeos en la lengua.

	Palabras clave: mazateco; rasgos laríngeos; vocales interruptas; asimilación; armonía

	 

	Abstract

	Laryngealized vowels have been reported in Puebla Mazatec (pbm), specifically the variant spoken in San Lorenzo Cuaunecuiltitla (Carrera, 2014). The present study confirms the existence of laryngealized vowels in this variant and suggests that they may be divided into two types: interrupted glottalized vowels (VʔV) and interrupted aspirated vowels (VhV). This proposal is supported by morphophonemic, acoustic phonetic and cross-linguistic evidence. As a result, the analysis presented in this article is 1) typologically motivated, 2) provides an adequate description of the morphophonemic behavior of these vowels and 3) offers a more comprehensive account of laryngeal contrasts in the language.

	Keywords: Mazatec; laryngeal features; interrupted vowels; assimilation; harmony
 

	Introducción1

	Varias lenguas otomangues demuestran complejidad laríngea en su sistema vocálico (Silverman, 1997). Dentro de la rama popolocana, esta característica tipológica es ejemplificada en algunos idiomas mazatecos. En la mazateca alta, se han documentado vocales laringizadas en las variantes de Río Santiago (i.e. Huautla) (García, 2013), Zoquiapam (Martínez, 2020), Mazatlán (Filio, 2014) y Cuaunecuiltitla (Carrera, 2014). El mazateco de Jalapa de Díaz (zona baja), por su parte, destaca por tener un contraste triple de fonación; modal, laringizada y murmurada (Blankenship, 2002; Silverman et al., 1995). Y según los análisis de González (2024) y Jamieson (1977), el mazateco de Chiquihuitlán cuenta con vocales rearticuladas. Este artículo tiene como objetivo examinar los rasgos laríngeos de vocales en el mazateco de San Lorenzo Cuaunecuiltitla (en adelante MzCu).

	MzCu es una variante dialectal del mazateco de Puebla y del noroeste (Chávez Peón et al., 2025). Tal como indica su nombre, esta lengua se habla principalmente en la Sierra Negra de Puebla, donde colinda con Oaxaca (ver zona 1 en la figura 1).2 Dentro de la agrupación de lenguas mazatecas, el mazateco de Puebla y del noroeste es notorio a nivel fónico, por haber sufrido un desplazamiento vocálico en contra del sentido del reloj (cf. Chávez et al., 2025; Wagner, 2025).

	[image: Image]

	El municipio de San Lorenzo Cuaunecuiltitla se ubica en el estado de Oaxaca y es uno de tres municipios es ese estado que hablan el mazateco de Puebla y del noroeste; los otros dos municipios son San Francisco Huehuetlán y Santa Ana Ateixtlahuaca. A pesar de la proximidad geográfica entre estos tres municipios, MzCu se parece más al mazateco que se habla en Puebla que a las variantes habladas en los otros dos municipios de Oaxaca. Esta afinidad dialectal entre MzCu y la variante de Puebla se puede atribuir al movimiento migratorio de “personas provenientes principalmente de San Lorenzo Cuaunecuiltitla en el estado de Oaxaca hacia la zona poblana a finales del siglo xix y principios del xx” (Carrera, 2025, p. 61). En este sentido, MzCu es una variante representativa del mazateco de Puebla y del noroeste.

	Según Carrera (2014, pp. 78-88), MzCu presenta vocales laringizadas con la forma VV̰V. El presente trabajo concuerda con Carrera al describir el fenómeno laríngeo de estas secuencias como un rasgo asociado a la vocal (en vez de un segmento glotal [ʔ]), pero difiere en su caracterización de la vocal. Las secuencias VV̰V se analizan en este estudio como vocales rearticuladas glotalizadas (VʔV) que portan un rasgo laríngeo autosegmental. Además, se propone que estas vocales tienen una contraparte aspirada (VhV).3

	A continuación, se establece el marco analítico del presente estudio, ubicándolo dentro de un panorama de estudios previos sobre rasgos laríngeos en las lenguas mazatecas. Después se plantean varios argumentos a favor del análisis de secuencias VʔV como vocales rearticuladas glotalizadas. Finalmente, se demuestra que las secuencias VhV manifiestan un comportamiento muy parecido al de secuencias VʔV y que, como resultado, estas secuencias deben ser analizadas como vocales rearticuladas aspiradas.

	Marco analítico

	El estudio de rasgos laríngeos en la agrupación mazateca tiene una larga historia. Los primeros en abordar este tema fueron Pike y Pike (1947), quienes observaron ciertas restricciones en la distribución de gestos laríngeos dentro de inicios silábicos. En su descripción de la estructura silábica del mazateco de Huautla, ellos analizaron estos gestos laríngeos como segmentos subordinados a una consonante principal dentro de un inicio complejo. Después de varias décadas, Steriade (1994) reinterpretó los datos Pike y Pike (1947), empleando la teoría de apertura. Ella postuló la existencia de segmentos complejos que tenían como rasgo inherente una apertura glotal. Golston y Kehrein (1998) dieron seguimiento a esta propuesta y sugirieron un análisis alternativo. En lugar de interpretar los gestos laríngeos como parte de un segmento complejo, los analizaron como rasgos asociados, no al segmento, sino al núcleo o inicio de la sílaba. Según su análisis, los gestos laríngeos que preceden el inicio de una sílaba están vinculados a ese inicio silábico, mientras que los gestos laríngeos entre el inicio y el núcleo de la sílaba se deben analizar como voz laringizada o voz murmurada de la vocal (i.e. el núcleo). Estas publicaciones ilustran los tres análisis principales que se han usado para describir rasgos laríngeos dentro de la agrupación mazateca:

	
		segmento consonántico subordinado.

		rasgo secundario que forma parte de un segmento complejo.

		rasgo autosegmental que se asocia a una unidad mayor al segmento (inicio, núcleo, morfema, etc.).



	Los estudios más recientes han optado por un análisis parecido al de Steriade (1994), relacionando el rasgo laríngeo a un segmento como rasgo secundario. Chávez Peón & Filio 2021 adoptan este análisis en su panorama general de rasgos laríngeos en la agrupación mazateca. De igual manera, varios investigadores han empleado descripciones comparables en distintas variantes mazatecas. Estos incluyen García (2013) en el mazateco de Huautla, Carrera (2014) para la variante de Cuaunecuiltitla, Filio (2014) en Mazatlán, Wagner (2018) para Ixcatlán, Nakamoto (2020) en Ayautla y González (2024) en el mazateco de Chiquihuitlan, entre otros. Dichos estudios rechazan la propuesta de Golston & Kehrein (1998) por diversas razones, entre éstas la falta de evidencia a favor de interpretar la posaspiración de obstruyentes sordas como manifestación de voz murmurada en la siguiente vocal ([ta̤4] ‘basura’ en vez de [tʰa4] ‘basura’). Klint y Filio (2018) y Klint (2025), por su parte, adoptan el principio autosegmental de Golston y Kehrein (1998), pero proponen que en el mazateco de Mazatlán los rasgos laríngeos se asocian al morfema, no al inicio o al núcleo de la sílaba. Según estos estudios, es la sonoridad del inicio quien dicta dónde se realizará el gesto laríngeo (i.e. antes o después del inicio silábico).

	El presente trabajo adopta el análisis de Golston y Kehrein (1998) con algunas modificaciones. Se propone que los rasgos laríngeos en MzCu sí se asocian al inicio o núcleo de la sílaba, no al segmento ni al morfema. No obstante, la realización fonética de estos gestos laríngeos es distinto a lo postulado por Golston & Kehrein (1998). En MzCu, los rasgos laríngeos asociados al inicio silábico se realizan a la izquierda de inicios sonoros, mientras que la aspiración de un inicio sordo se manifiesta a su derecha (posaspiración). Cuando un rasgo laríngeo es asociado al núcleo, éste se realiza fonéticamente en medio del núcleo, no a su lado izquierdo (tabla 1).4

	[image: Image]

	Se emplea este marco analítico por dos razones. En primer lugar, tanto el inicio como el núcleo pueden recibir los rasgos laríngeos [+glotis constreñida] y [+glotis esparcida]. Sin embargo, no existe un factor fonológico que determine cuando los rasgos se asocian con el inicio y cuando se asocian con el núcleo. Es decir, no hay una distribución complementaria entre las dos realizaciones de los rasgos laríngeos. Como consecuencia, no es factible asignar los rasgos laríngeos al morfema, como lo hace Klint (2025) para el mazateco de Mazatlán, porque no hay ninguna manera de predecir cuando el inicio recibirá el rasgo laríngeo en vez del núcleo, o viceversa. En segundo lugar, este análisis simplifica el inventario segmental de MzCu. En lugar de analizar las vocales rearticuladas como vocales distintas (i.e. segmentos complejos con un rasgo laríngeo), podemos analizarlas como vocales modales dentro de una sílaba cuyo núcleo tiene una especificación laríngea a nivel léxico.

	Este trabajo adopta un análisis semejante para la nasalidad vocálica. Así como los rasgos laríngeos se asignan al inicio o al núcleo de la sílaba, la nasalidad vocálica también se asigna a una unidad más grande que el segmento: el morfema. El MzCu cuenta con cinco vocales modales, /a, e, i, o, ɨ/, que contrastan con sus contrapartes nasales (Carrera 2014, p. 54). Carrera (2014, p. 71) apunta que este contraste se encuentra restringido a vocales en sílabas tónicas que son precedidas por obstruyentes.5 Dada la restricción prosódica del contraste nasal (sílabas tónicas), surge la posibilidad de analizar este gesto nasal como un rasgo autosegmental que se vincula al morfema, no a la vocal. Como las sílabas átonas de morfemas en el MzCu no contrastan por nasalidad, es posible que el rasgo nasal sea asignado al morfema y se realice en su sílaba acentuada (en MzCu, la última sílaba de un morfema es la tónica). Dicho análisis se ha usado en la descripción de varias lenguas otomangues, entre ellas el mazateco de Mazatlán (Klint y Filio, 2018; Klint, 2025), el mixteco (Marlett, 1992) y el meꞌphaa (Cline, 2013; Marlett y Weathers, 2018). El presente artículo describirá la nasalidad vocálica contrastiva de esta manera, asignándola al morfema y no a la vocal. Como resultado, podemos postular un inventario de tan solo cinco vocales subyacentes (a, e, i, o, ɨ).

	Para los propósitos del presente estudio será importante distinguir entre segmentos glotales y rasgos laríngeos. Por lo tanto, se emplearán notaciones distintas para estos gestos de la laringe. Los segmentos glotales se trascribirán de forma normal ([ʔ] y [h]) mientras que los rasgos [+ glotis constreñida] y [+ glotis extendida] se transcribirán en superíndice ([ʔ] y [h]). Cuando sea necesario hacer referencia a un gesto laríngeo sin especificar un análisis fonológico (i.e. rasgo vs. segmento), se hará usando letra cursiva (ʔ y h). Con este contexto analítico establecido, podemos examinar la evidencia que respalda la presencia de vocales rearticuladas en MzCu.

	Vocales rearticuladas glotalizadas

	Esta sección defiende la existencia de vocales glotalizadas en MzCu usando tres tipos de evidencia. En primer lugar, el comportamiento morfofonémico de secuencias VʔV refleja una afinidad estrecha entre las dos vocales; esto nos indica que las vocales son, en realidad, un solo segmento vocal interrumpido por el rasgo [+ glotis constreñida]. En segundo lugar, los resultados de un estudio acústico revelan que la duración de ʔ en secuencias VʔV es menor al del segmento [ʔ]. Esto nos invita a analizar el ʔ en VʔV como la manifestación de un rasgo autosegmental en lugar de un segmento consonántico. Por último, una examinación de cognados en otras lenguas mazatecas demuestra una notable correlación entre secuencias CʔV en otras variantes y secuencias CVʔV en el MzCu. Dado que la glotal en secuencias CʔV se ha analizado como un rasgo laríngeo (Chávez Peón y Filio, 2021; García, 2013; Golston y Kehrein, 1998), es posible que la glotal en secuencias CVʔV también sea un rasgo y no un segmento. En conjunto, estas evidencias morfofonémicas, fonéticas e interlingüísticas constituyen un argumento persuasivo a favor de un análisis de la secuencia VʔV como vocal rearticulada glotalizada.

	Evidencia morfofonémica

	Como se mencionó en la sección anterior, el MzCu cuenta con cinco vocales subyacentes, de éstas, las vocales /a/, /i/ y /ɨ/ se comportan de manera esperable ante el enclítico posesivo de 3ra persona, /=a2ʔa1/. La /a/ se absorbe a la /a/ del enclítico (no̱tsá + aꞌa̱ → no̱tsáꞌa̱ ‘su conejo’), mientras que /i/ y /ɨ/ se unen a ella para formar un diptongo (no̱ꞌyi̱ + aꞌa̱ → no̱ꞌyi̱a̱ꞌa̱ ‘su masa’; nisù + aꞌa̱ → nisùàꞌa̱ ‘su jícara’). Solo /o/ y /e/ sufren un cambio morfofonémico notable ante el enclítico /=a2ʔa1/. Cuando este enclítico se une a una palabra que termina con /o/, ésta es reemplazada por la /a/ del enclítico (niꞌyo + aꞌa̱ → niꞌyaꞌa̱ ‘su casa’). Es posible que este proceso ocurra en dos pasos; primero una asimilación en redondeamiento, [o] → [a], y después la absorción de esa vocal a la /a/ del enclítico. La vocal /e/, por su parte, se realiza como [i] cuando se une al enclítico (giꞌndé + aꞌa̱ → giꞌndiáꞌa̱ ‘su niño’).

	Carrera (2014, pp. 83-84) observa que cuando palabras con el perfil silábico Coʔo reciben el enclítico de 3ra persona, un proceso de asimilación vocálica aplica a las dos vocales del perfil. Varios ejemplos se presentan a continuación:6
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	Los ejemplos 1a, 1b y 1c tienen el perfil silábico Coʔo. Al comparar los ejemplos de este perfil con palabras de otros perfiles silábicos (ejemplos 1d, 1e y 1f), se puede apreciar el comportamiento distinto del perfil silábico Coʔo. Las dos vocales de ese perfil se asimilan de manera sincronizada a la vocal del enclítico (Coʔo=aʔa → Caʔaʔa). Por contraste, solo la segunda vocal de los otros perfiles se asimila (CoCo=aʔa → CoCaʔa).

	Observamos además un proceso parecido con el perfil silábico Ceʔe. En este caso, las vocales se realizan como [i] cuando la palabra recibe el enclítico /=a2ʔa1/. A diferencia de otros perfiles silábicos que terminan con /e/, ambas vocales del perfil Ceʔe sufren el cambio de timbre, no solo la última (Ceʔe=aʔa → Ciʔiaʔa). Los ejemplos de (2) presentan algunos casos pertinentes. La primera columna contiene palabras con el perfil silábico Ceʔe. Éstas contrastan con las palabras que tienen perfiles silábicos distintos.
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	El cambio morfofonémico de [e] a [i] ante el enclítico /=a2ʔa1/ también demuestra el carácter glotalizado de las vocales en cuestión. La vocal /e/ tiene una distribución limitada y solo contrasta con /i/ al final de una palabra o frase. Cuando una palabra terminante en /e/ es seguido por otro morfema, la [e] se convierte en [i] (cf. Carrera, 2014, p. 83). Observamos esta alternación morfofonémica en las frases de (3). Como resultado, no existen palabras inequívocamente bisilábicas que tengan una /e/ en la primera sílaba (cf. ejemplo 2d). Es muy notable, entonces, que el perfil Ceʔe tenga una /e/ en lo que pareciera ser la primera de dos sílabas, presentando así una anomalía a la distribución de esta vocal. No obstante, el comportamiento armónico de las dos vocales de este perfil ante otro morfema nos permite postular que [eʔe] es una sola vocal glotalizada. De esta manera resolvemos la anomalía presentada por el perfil Ceʔe respecto a la distribución de /e/. En realidad, el perfil Ceʔe representa un morfema monosilábico que cuenta con [image: Image]una vocal glotalizada.
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	En resumen, los procesos morfofonémicos provocados por el enclítico de 3ra persona revelan una asimilación total entre las vocales de raíces con la forma CVʔV. Cuando el enclítico afecta a la segunda vocal, la primera acompaña a la segunda en el cambio de timbre. Esta asimilación solo aplica dentro de un morfema y cuando la secuencia VʔV atraviesa el lindero entre dos morfemas, como en el caso de palabras compuestas, se pierde la asimilación trans-glotal. Esto se puede observar en (4).
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	Existen por lo menos dos vías de análisis para esta asimilación trans-glotal. La primera es postular un sistema de armonía entre dos vocales separadas por una oclusiva glotal [ʔ], o su contraparte fricativa [h] como veremos en secciones posteriores. Bajo tal análisis, se estipularía que las demás consonantes bloquean la armonía entre vocales. También se designaría el morfema como el dominio dentro del cual opera esta armonía para explicar la falta de armonía vocálica entre dos morfemas. Si bien estas restricciones limitan grandemente la aplicación de esta armonía, no son anormales. Varios idiomas cuentan con lo que Sylak-Glassman (2014, pp. 95-98) llama “transparencia no lingual”, un sistema donde sólo las consonantes faríngeas y laríngeas (no linguales) permiten la armonía entre vocales. En estas lenguas, las consonantes no linguales son transparentes en relación con la armonía vocálica, mientras que las linguales la bloquean. Hansson (2021) observa que esta armonía trans-glotal casi siempre resulta en una asimilación total de la vocal como la que vemos en el MzCu. También es muy común que sistemas de armonía vocálica estén restringidos a un dominio fonológico o morfológico (Archangeli y Pulleyblank, 2007; Rose y Walker, 2014). Además, esta clase de armonía se ha reportado en otras lenguas mazatecas; Nakamoto (2020) lo observa en la variante de Ayautla y Wagner (2018) identifica un proceso parecido en la variante de Ixcatlán. Esto evidencia que un análisis de la armonía vocálica en el MzCu sería tanto posible como tipológicamente razonable.

	La otra vía de análisis sería interpretar VʔV como un solo segmento vocálico dentro de un núcleo que recibe el rasgo laríngeo [+ glotis constreñida]. Si la secuencia completa se tratara de una sola vocal rearticulada, sería muy natural que ambas articulaciones compartieran el mismo timbre vocálico. Este análisis también explicaría la falta de asimilación entre vocales de distintos morfemas, o sílabas, porque habría una diferencia entre las secuencias CVʔV (sílaba con una vocal rearticulada) y CV.ʔV (secuencia bisilábica con dos vocales). Además, la postulación de rasgos laríngeos asociados al núcleo vocálico cuenta con un antecedente en la agrupación mazateca (Golston & Kehrein, 1998). En conclusión, este análisis también ofrece una descripción factible de la asimilación trans-glotal que observamos en MzCu.

	Aunque ambos análisis pueden describir el fenómeno de asimilación trans-glotal, el análisis de armonía enfrenta varios desafíos. En primer lugar, MzCu parece no tener morfemas bisilábicos. Dentro de la base de datos usada para este estudio, los 107 verbos inequívocamente bisilábicos son morfológicamente complejos. Y de los 270 sustantivos bisilábicos, 235 son claramente compuestos por más de un morfema.7 Solo 35 sustantivos podrían ser bisilábicos y monomorfémicos, pero es probable que éstos también tengan una composición multimorfémica, aunque se desconozcan los morfemas individuales. Esto es significativo porque nuestro análisis de armonía trans-glotal establece una condición clave para su aplicación: dicha armonía solo aplica dentro de un morfema. Dado que los morfemas de MzCu parecen ser exclusivamente monosilábicos, las secuencias CVʔV que manifiestan armonía vocálica y son silábicamente ambiguas deben ser analizadas como una sola sílaba, no dos. Al clasificar CVʔV como secuencia monosilábica, lo más lógico es interpretar el ʔ como un rasgo laríngeo que se asocia al núcleo de la sílaba, o directamente a la vocal, pero esto nos encamina hacia la segunda vía de análisis y elimina la necesidad de postular un sistema de armonía vocálica para el MzCu. Por esta razón, es mejor analizar VʔV como una vocal rearticulada.

	La clasificación de la vocal como rearticulada en lugar de laringizada se basa en el hecho de que la porción inicial de la vocal puede portar tono. En una palabra, con el patrón tonal bajo-alto, por ejemplo, el tono bajo sólo se realiza durante la primera articulación de la vocal (tsa̱ꞌá ‘chachalaca’). Esto implica que la primera porción de la vocal cuenta con peso métrico, es decir, es la primera mora de la vocal. La bimoracidad de estos morfemas es un fenómeno fonético dado que, en la subyacencia, estos morfemas cuentan con una vocal modal. No obstante, esta rearticulación fonética revela un constraste subyacente entre núcleos especificados para el rasgo [+ glotis constreñida] y otros que no reciben esta especificación laríngea (tsa̱ꞌá ‘chachalaca’ vs. tsa ‘guayaba’).

	También es importante apuntar que cuando un hablante del MzCu silba los tonos de una secuencia CVʔV, usa un solo silbido. La melodía de la palabra tsa̱ꞌá ‘chachalaca’, por ejemplo, no se trata de un silbido bajo seguido por otro silbido alto, sino un solo silbido de contorno ascendente, tal como se silban las palabras monosilábicas con vocales modales que tienen el mismo patrón tonal (chji̱í ‘huevo’). En contraste, palabras compuestas del perfil CV.ʔV sí se silban usando dos silbidos (tso̱ꞌo ‘barba’). Esto nos indica que las vocales en CVʔV comparten una relación más íntima al nivel prosódico, es decir, son dos moras dentro de la misma vocal rearticulada.

	Por último, el ʔ de la secuencia VʔV tiene, en promedio, una duración menor en comparación a la de un segmento glotal. La siguiente sección tratará más a fondo las diferencias entre estos dos fenómenos glotales. Por ahora, podemos apreciar que esta diferencia en duración señala una distinción entre el ʔ de VʔV y la consonante glotal [ʔ]. Esta diferencia nos sugiere que el ʔ de VʔV pueda ser un rasgo autosegmental asociado al núcleo silábico.

	Evidencia acústica

	En vista de que el comportamiento morfofonémico de secuencias VʔV indica que su ʔ es un rasgo en vez de un segmento, se realizó un estudio acústico para explorar posibles diferencias acústicas entre los fenómenos glotales del MzCu. Para el estudio, se grabaron cinco repeticiones de 28 ítems; 9 con vocales rearticuladas (ja̱ꞌa̱ ‘mazorca’), 11 con segmentos glotales (chi̱ꞌó ‘armadillo’) y 8 con el rasgo [+ glotis constreñida] asociado al inicio de una sílaba (chóꞌmé ‘chayote’). Después de grabar los ítems, se midió la duración del fenómeno glotal (ver Anexo 1).8 En la toma de medidas, se establecieron los límites de cada gesto laríngeo con base en los siguientes tres marcadores acústicos: 1) el cambio o desaparición de frecuencias formantes, 2) cambios en la regularidad de pulsos glotales y 3) perturbaciones en la regularidad de la onda acústica de la vocal.

	Hubo mucha variación en la duración de los gestos glotales, entre ítems del mismo grupo e incluso repeticiones de este ítem. No obstante, podemos discernir algunas tendencias generales. El promedio de estas medidas para cada fenómeno glotal se presenta en la figura 2. La barra anaranjada presenta la duración promedia (77ms) de ataques glotales en inicios silábicos. Esta cifra se contrasta con la duración promedia del segmento glotal [ʔ] (barra verde) y la duración del gesto glotal en vocales rearticuladas (barra azul). Estos datos demuestran que el ʔ en vocales rearticuladas tiene una duración promedia comparable al del rasgo laríngeo en inicios silábicos, pero menor a la duración del segmento [ʔ]. No podemos atribuir esta reducción en temporalidad a un debilitamiento intervocálico porque el ʔ de las vocales rearticuladas se está comparando con segmentos glotales en posición intervocálica (VʔV vs. VʔV). En conclusión, estos datos confirman la evidencia morfofonémica de la sección anterior y demuestran que el ʔ en VʔV es un rasgo laríngeo.
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	Existe además una diferencia articulatoria entre VʔV y V.ʔV. Admitiendo cierta variación en la realización fonética de estos gestos glotales, podemos generalizar que la oclusiva glotal en V.ʔV resulta en un cierre completo mientras que el ʔ en VʔV se realiza como laringización de la vocal. Esta diferencia, documentada por primera vez en Carrera (2014, p. 85), se corrobora en el presente estudio. Podemos visualizar esta diferencia articulatoria acudiendo a espectrogramas de ambos gestos glotales. En la figura 3 podemos observar el espectrograma de la raíz nominal del ejemplo 1c (ngoꞌo ‘coscomate’), cuya vocal es glotalizada. Por contraste, la figura 4 presenta el espectrograma de tsjo̱ꞌo ‘barba’ (cf. ejemplo 4a), cuya glotal es un segmento consonántico. Esta diferencia articulatoria no puede ser el resultado de debilitamiento intervocálico porque ambos gestos laríngeos se encuentran entre las mismas dos vocales. Más bien nos sugiere que el ʔ de la secuencia VʔV es un rasgo, no un segmento. Concluimos, entonces, que la evidencia acústica respalda un análisis del fenómeno glotal en VʔV como rasgo autosegmental asociado al núcleo vocálico.
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	Evidencia interlingüística

	El análisis de la secuencia VʔV como una vocal glotalizada también cuenta con respaldo a nivel interlingüístico. Como ya se ha mencionado, el mazateco de Jalapa de Díaz cuenta con vocales laringizadas, al igual que gran número de variantes en la zona alta. Estos fenómenos laríngeos coinciden en muchos cognados. A continuación, se presentan algunos ejemplos de Kirk (1966).9
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	En la tabla 2 observamos la variación fonética de este fenómeno laríngeo; CVʔV en MzCu, CʔV en Huautla y Jalapa de Díaz. Con algunas excepciones, CʔV también predomina en Soyaltepec y Mazatlán. Es evidente que estas realizaciones laríngeas han surgido diacrónicamente del mismo fenómeno fonológico. En la mayoría de las variantes mazatecas, el fenómeno laríngeo de estos cognados se ha analizado como un rasgo, sea secundario o autosegmental (Chávez Peón y Filio, 2021; García, 2013; Golston y Kehrein, 1998; Klint y Filio, 2018; Wagner, 2018). Como resultado, sería muy natural que el fenómeno correspondiente en el MzCu también se analice como rasgo y no como segmento glotal. Este análisis es corroborado además por los análisis de González (2024) y Jamieson (1977), quienes reportan vocales glotalizadas en el mazateco de Chiquihuitlán.

	La fonología de otras lenguas otomangues también respalda este análisis. En popoloca occidental, Steriade (1994) analiza el ʔ de secuencias CʔV como glotalización asociada al núcleo silábico. Encontramos una situación parecida en la agrupación mixteca, donde el ʔ de vocales interruptas se ha analizado como un rasgo laríngeo asociado, sea a la vocal (Bradley, 1970) o al morfema (Macaulay y Salmons, 1995). Asimismo, se han reportado vocales interruptas en el trique de Copala (Longacre, 1957; Silverman, 1997). Las lenguas zapotecas son conocidas por la complejidad laríngea que se manifiesta en sus vocales. Entre ellas están el zapoteco de Choapan con vocales interruptas y quebradas (Lyman y Lyman, 1977), el zapoteco de Guelavía que cuenta con vocales laringizadas (Jones y Knudson, 1977) y el zapoteco de San Lucas Quiaviní, que presenta un contraste entre vocales laringizadas y vocales interruptas (Chávez Peón, 2010).

	Se ha establecido en esta sección la existencia de vocales rearticuladas glotalizadas en el MzCu. La evidencia principal para este análisis es el comportamiento morfofonémico de secuencias CVʔV. Sin embargo, los datos fonéticos e interlingüísticos corroboran la evidencia morfofonémica y confirman el presente análisis. Estos argumentos establecen el fundamento descriptivo para la propuesta que MzCu también tiene vocales rearticuladas aspiradas. 

	Vocales rearticuladas aspiradas 

	En la sección anterior se defendió el análisis de secuencias VʔV como vocales rearticuladas glotalizadas. Ahora se demostrará que la secuencia VhV se comporta de la misma manera que VʔV y que, como resultado, el análisis de rearticulación también es apropiado para VhV. Acudimos a las mismas evidencias morfofonémicas, acústicas e interlingüísticas para postular la existencia de estas vocales rearticuladas aspiradas.

	Evidencia morfofonémica 

	Tal como como sucede con el perfil silábico Coʔo, el perfil Coho experimenta la asimilación de su primera vocal cuando la segunda es reemplazada por la /a/ del enclítico de tercera persona. A diferencia, el enclítico solo afecta la última vocal de palabras con otros perfiles silábicos. Algunas instancias de esta asimilación se imparten en (5).
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	Un proceso parecido sucede en palabras con el perfil Cehe. Ambas vocales se convierten en [i] cuando la palabra recibe el enclítico de 3ra persona, así como en el caso de Ceʔe. En contraste, palabras con otros perfiles sólo experimentan este cambio en la última vocal. Se presentan algunos [image: Image]casos en (6).
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	Como se mencionó en la sección sobre vocales glotalizadas, la distinción entre /e/ y /i/ se neutraliza en posición no final dentro de una palabra o frase (ver los ejemplos de 7). Así como en el caso del perfil Ceʔe, la existencia del perfil Cehe presentaría una anomalía a esta distribución si el perfil se analizara como secuencia bisilábica. En consecuencia, es más congruente analizar Cehe como un morfema monosilábico con una vocal aspirada.
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	Estos ejemplos demuestran que el proceso asimilatorio en secuencias VhV es la misma que vemos en secuencias VʔV. Según los datos del presente estudio, MzCu no cuenta con palabras del perfil CV.hV que tengan una [h] entre dos vocales del mismo timbre. No obstante, la falta de asimilación vocálica en palabras del perfil CV.ʔV nos permite inferir que los ejemplos anteriores se tratan de palabras monomorfémicas. Como resultado, podemos descartar el análisis de armonía vocálica por las mismas razones que se expusieron en la sección anterior. La ausencia de morfemas inequívocamente bisilábicas nos lleva a analizar CVhV como una secuencia monosilábica. Pero si la armonía vocálica opera dentro del dominio del morfema, que en este caso es una sílaba, la armonía vocálica en secuencias VhV también se debe describir como una sola vocal que recibe el rasgo [+ glotis extendida]. Este análisis es respaldado por el hecho de que la secuencia CVhV, al igual que CVʔV, se silba usando un silbido en lugar de dos. Asimismo, el h en VhV tiene, en promedio, una duración menor al del segmento [h] (ver el estudio acústico descrito en la siguiente sección).

	El presente análisis también nos ayuda a entender otras alternaciones morfofonémicas. Algunas palabras reciben o pierden un h dependiendo del enclítico que se adjunta a la raíz. En los ejemplos de la tabla 3 vemos que, en 3ra persona, las palabras tienen los perfiles CVʔV y ChV respectivamente. Pero las palabras adoptan el perfil CVhV cuando son marcados para la segunda persona singular o la 1ra persona plural inclusivo.
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	En el caso del pronombre posesivo, el paradigma de la tabla 3 muestra la afinidad que existe entre el h y la vocal del afijo posesivo. Estos se introducen a la palabra juntos, y son removidos bajo las mismas circunstancias. En otras palabras, el h se está comportando como un rasgo relacionado con la vocal del marcador posesivo. A diferencia, el h en el paradigma de “mano” parece estar vinculado a la raíz (no al afijo posesivo). En tercera persona, el h se realiza fonéticamente dentro del inicio de la sílaba, pero se manifiesta como rasgo del núcleo en las otras dos formas del paradigma. Esto nos demuestra el carácter autosegmental del h. En conjunto, los datos de la tabla 3 demuestran que el h en secuencias VhV opera como un rasgo autosegmental, respaldando así el análisis de dicha secuencia como vocal aspirada.

	Evidencia acústica 

	Para examinar posibles diferencias articulatorias entre el segmento [h] y el rasgo [+ glotis extendida], se hizo un estudio acústico como el que se realizó para ʔ. Se grabaron 22 ítems, con cinco repeticiones por ítem. 10 ítems tenían vocales aspiradas (yiji ‘carne’), 5 tenían el segmento [h] (nda̱jún ‘epazote’) y 7 contaban con el rasgo [+glotis extendida] en el inicio de una sílaba (no̱jmó ‘frijol’). Los gestos fricativos glotales se midieron usando los mismos marcadores acústicos que se consideraron en el estudio de ʔ: 1) cambios en formantes, 2) descontinuación de pulsos glotales y 3) irregularidad en la forma de onda. Después de medir la duración del gesto fricativo glotal en cada repetición de cada ítem (ver Anexo 2), se calculó la duración promedia para cada grupo (figura 5).
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	Los resultados de este estudio demuestran que, en promedio, la duración de h en VhV (barra azul) es menor a la duración del segmento [h] (barra verde) e incluso menor a la duración del rasgo [+glotis extendida] en inicios silábicos (barra anaranjada). Así como en el caso de ʔ, es dudable que esta reducción en temporalidad se deba a debilitamiento intervocálico; los ejemplos del segmento [h] también ocurren en posición intervocálica. Es muy probable, entonces, que el h en VhV se trata de un rasgo autosegmental en vez de un segmento consonántico. Esto confirma el presente análisis de VhV como vocal rearticulada aspirada.

	También podemos apreciar una diferencia en modo de articulación entre [h] y el h de VhV. En la figura 6, observamos que la h de ne̱je̱n ‘mazorca’ (cf. ejemplo 6c) se realiza como una porción sorda de la vocal. Por contraste, el segmento [h] en la figura 7 es articulado como una fricativa regular. Estas realizaciones distintas constituyen otro argumento a favor del presente análisis ya que, si el h en VhV fuera un rasgo autosegmental asociado al núcleo, sería muy natural que se realizara fonéticamente como una vocal sorda.
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	Evidencia interlingüística

	Así como en el caso de VʔV, hay evidencia interlingüística que sugiere un análisis del h en secuencias VhV como rasgo laríngeo. Al comparar palabras en el MzCu con sus cognados en Jalapa de Díaz, se nota que la voz murmurada en Jalapa de Díaz corresponde a la secuencia VhV en el MzCu:
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	En la tabla 4 vemos cognados de otras variantes mazatecas. Queda claro que existe la presencia del h en estos cognados; no obstante, su identidad sincrónica al nivel subyacente en las diferentes variantes nace del mismo fenómeno diacrónico. Silverman et al. (1995) analizan el h en Jalapa de Díaz como voz murmurada, como se puede ver en (8):
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	A la luz de la evidencia morfofonémica y acústica presentada en las secciones anteriores, y dado que la variante de Jalapa de Díaz interpreta el h como voz murmurada, es muy probable que las secuencias VhV en MzCu sean una sola vocal aspirada. Cabe notar, también, que Jamieson (1977, p. 103) reporta dos tipos de vocales interruptas en el mazateco de Chiquihuitlán: VʔV y VhV. Y aunque Nakamoto (2020) no identifica vocales rearticuladas en la variante de Ayautla, ni Wagner (2018) en la variante de Ixcatlán, es notable que ellos reportan armonía trans-glotal en las secuencias VʔV y VhV. En fin, la agrupación mazateca cuenta con varias lenguas que asocian el rasgo [+ glotis extendida] al núcleo silábico, o que por lo menos se podrían analizar de esa manera.

	Si ampliamos nuestro sondeo comparativo dentro de la familia otomangue, fortalecemos aún más el fundamento tipológico del presente análisis. Vocales interruptas aspiradas (y glotalizadas) se han reportado en el trique de Copala (Longacre, 1957; Silverman, 1997). En el chinanteco de Comaltepec, Silverman (1997) describe gestos de aspiración y glotalización posvocálica que, según su análisis, forman parte del núcleo silábico. Además, encontramos un número considerable de lenguas que contrastan voz laringizada con voz respirada. Entre ellas están el amuzgo de Xochistlahuaca (Herrera, 2009), el chinanteco de Santa Cruz Tepetotutla (Herrera, 2009), el zapoteco de Santa Ana del Valle (Esposito, 2003) y el zapoteco de San Lucas Quiaviní (Chávez Peón, 2010). Como resultado, sería muy natural al nivel interlingüístico que el MzCu tuviese vocales glotalizadas y que estas se contrastaran con vocales aspiradas.

	Conclusiones 

	Este artículo ha postulado la existencia de vocales glotalizadas y aspiradas en MzCu, apelando a tres argumentos principales. Primero, vimos que la secuencia VhV exhibe el mismo comportamiento morfofonémico que VʔV, una secuencia que Carrera (2014) describe como vocal laringizada y el presente trabajo analiza como vocal rearticulada. El comportamiento morfofonémico confirma este análisis de VʔV y respalda la propuesta que VhV se debe analizar de la misma manera. También observamos que los gestos laríngeos de VʔV y VhV tienen una duración parecida, no al de su contraparte segmental, sino al de sus respectivos rasgos en inicios silábicos. Se señaló, además, que existe una diferencia en modo de articulación entre estos gestos glotales y sus segmentos correspondientes. Esta diferencia sugiere que los gestos glotales de VʔV y VhV se tratan de un rasgo autosegmental asociado al núcleo de la sílaba. Por último, acudimos a evidencia interlingüística de lenguas genéticamente relacionadas al MzCu cuyas vocales exhiben rasgos laríngeos. Dicha evidencia justifica el presente análisis, estableciendo un fundamento tipológico para la existencia de vocales glotalizadas y aspiradas en el MzCu.

	Además de contribuir a la descripción del MzCu, este análisis se presta a una aplicación muy práctica en el ámbito de alfabetización. Si el MzCu tiene vocales glotalizadas y aspiradas, podría resultar más intuitivo para el nativo hablante enseñar estas vocales como un solo sonido representado por un trígrafo (aja, eꞌe, uju, etc.). Hasta ahora no se ha probado este nuevo método de enseñanza, pero dada la evidencia presentada en este artículo, valdría la pena realizar un estudio al respecto. En conclusión, se espera que el presente estudio fomente mayor dialogo sobre la distribución de rasgos laríngeos en el mazateco de Puebla y del noroeste. Lo anterior, no solo con el objetivo de afinar nuestra descripción de la lengua, sino también de mejorar los métodos de alfabetización que se usan en las comunidades.
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	Notas

		[←1]
	 Quisiera expresar mi agradecimiento al Sr. Andrés Aragón Fuentes por compartir conmigo los datos de su lengua que se presentarán a lo largo de este artículo, y por ayudarme con las grabaciones para los estudios acústicos. También reconozco el aporte de dos dictaminadores anónimos cuyos comentarios han mejorado en gran medida la estructura y el análisis del presente trabajo.



		[←2]
	 También se habla esta lengua en Ixtacapa el Grande, una comunidad ubicada en el municipio de Tezonapa, Veracruz (Chávez Peón et al., 2025).



		[←3]
	 En las secuencias VʔV y VhV, las dos “V” comparten el mismo timbre vocálico y se analizan en el presente trabajo como articulaciones de una sola vocal rearticulada.



		[←4]
	 En este trabajo, las trascripciones ortográficas, presentadas en letra cursiva, se rigen por las convenciones establecidas en la Norma de escritura del mazateco. El sistema ortográfico del mazateco se puede leer como el español, salvo las siguientes diferencias. Se ocupa la u para representar la vocal /ɨ/. El saltillo (ꞌ) representa tanto el cierre glotal como el rasgo laríngeo [+ glotis constreñida] y se pronuncia de manera muy parecida en ambos casos. La j representa el segmento [h] y también la aspiración (chj [t͡ʃh], aja [aha], etc.). Por último, los tonos se marcan usando diacríticos: acento agudo (á) para tono alto, acento grave (à) para tono semialto, vocal sin diacrítico (a) para el tono medio y macrón suscrito (a̱) para el tono bajo. Los contornos tonales se escriben con dos vocales, el primero marcando el tono inicial del contorno y el segundo marcando el tono final (a̱á, àa).



		[←5]
	 Las vocales también se nasalizan después de una consonante nasal, pero la nasalidad en ese contexto no es contrastiva (Carrera, 2014, pp. 71-73).



		[←6]
	 En lo adelante, los ejemplos incluirán tres niveles de transcripción. La primera es la ortográfica (en letra cursiva), seguida por una transcripción fonética. Esta última es acompañada por una transcripción fonémica en el tercer renglón. Al nivel fonético y fonémico, los tonos se transcriben usando números: 4 = alto, 3 = semialto, 2 = medio y 1 = bajo. Los tonos de contorno se indican con una combinación de estos números (24, 41, etc.).



		[←7]
	 En el MzCu, casi todos los verbos bisilábicos son compuestos por un preverbo (preverb), bo- o ba-, adjuntado a la raíz verbal (bo + tsa, ‘comprar’). Otros verbos bisilábicos contienen dos raíces verbales (mo+chjó ‘crecer’), y algunos incluyen el prefijo derivativo sí- ‘caus’ (sí+chjó ‘criar, hace crecer’). En el caso de sustantivos, la gran mayoría de temas bisilábicos constan de un clasificador histórico aunado a la raíz nominal (no̱+jmá ‘maíz’). Otros se componen de dos raíces (ndó+xko̱ ‘agua de hoja, té’). Solo 35 sustantivos bisilábicos son morfológicamente ambiguos y podrían ser monomorfémicos (yingù ‘murciélago’).



		[←8]
	 Las medidas para este estudio, al igual que las del estudio sobre vocales aspiradas, se tomaron manualmente en Praat. Se usó Microsoft Excel para calcular las duraciones promedio y organizar los resultados en gráficas de barra.



		[←9]
	 En esta y las demás citas de los cognados de Kirk (1966), las transcripciones se han adaptado al Alfabeto Fonético Internacional (AFI) para que coincidan con las convenciones del presente trabajo.
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	Como la compiladora bien advierte, en el libro se han reunido varios trabajos en los que se abordan distintas problemáticas de la discriminación lingüística que los autores entienden como “una de las múltiples formas en que se desprecia y se inferioriza al otro, en este caso, en razón de su forma de expresarse lingüísticamente” (Pérez Paredes, 2025: 9) ejercida no sólo desde las perspectivas de otros hablantes, sino también desde posturas académicas que siguen insistiendo en configurar ciertas (a veces muchas) formas de expresarse como incorrectas y sin importancia. 

	A lo largo de los siete trabajos que, en mi opinión, además han sido organizados con una lógica específica, pues se abre con el trabajo “Discriminación lingüística: una aproximación a sus manifestaciones”, de la Dra. Ma. del Refugio Pérez Paredes, se ofrece una visión panorámica en la que se reconocen al menos los fenómenos y recovecos identificados por la autora en los que podemos apreciar este tipo de manifestaciones; enseguida vendrán una serie de trabajos que abordan específicamente casos concretos acerca de la discriminación y la imposición colonialista de nuestra manera de mirar, analizar y pensar el lenguaje. 

	La editora ya ha realizado una magnífica presentación de ellos en la introducción (Pérez Paredes, 2025: 11-16), por lo que sólo me permitiré decir que en los capítulos “Contra la politiquería lingüística. Ideologías de la desigualdad, dominación y opresión en la filología y las ciencias del lenguaje”, de Ígor Rodríguez-Iglesias; “La ideología sobre el contacto de lenguas dentro de la academia de lingüística hispánica en México, ¿un caso de discriminación lingüística?”, de Mauro Alberto Mendoza Posadas y en “Discriminación, contracultura y desobediencia lingüística: los chavorrucos vs. la chaviza”, de Elia Belinda Escobedo; y “¿Quién manda aquí?”, de Hortensia Moreno. encontramos un cuestionamiento radical no sólo a las visiones colonialistas y discriminatorias sino trabajos que nos obligan a cuestionarnos acerca de la pertinencia de seguir trabajando bajo las categorías y nociones que se han construido justo a partir de una visión del lenguaje que como coinciden en señalar autoras y autores, supone una visión del lenguaje que está completamente rebasada. 

	En “Lenguaje Incluyente No Sexista (LINS) como reclamo político”, de Óscar Vite Morán; “Perspectivas en pugna entre RAE y ANLE: lenguaje inclusivo y decolonización institucional” de Natalia Prunes encontramos, por otro lado, la denuncia específica de cómo ese colonialismo hegemónico no sólo mantiene los lugares de enunciación válidos (y validados por el mismo grupo que los posee), sino cómo tales posiciones no sólo se han introyectado en las propias personas lingüistas sino incluso en algunos hablantes, lo que ha derivado en conductas y actitudes que nos han enseñado a no escuchar y, sin embargo, el extraordinario trabajo de la Dra. Prunes muestra cómo se abren fisuras que muestran otras formas de hacer academia. 

	Con la coordinación de este libro, la Dra. María del Refugio Pérez Paredes y todo el equipo que ha hecho posible esta obra (lo que incluye no sólo a autores, sino a quien formó, corrigió e hizo posible que el trabajo llegara a su versión digital de descarga gratuita y su versión impresa) han asumido la muy necesaria labor de reunir trabajos en los que se revisa cómo en el campo de la lingüística se imponen y siguen estando presentes muchísimos mecanismos, a veces muy explícitos y evidentes y otras veces silenciosos y disfrazados, que no hacen sino afianzar la idea de que hay formas de hablar superiores a otras, lo que supone de fondo la existencia, como bien detecta Pérez Paredes (2025), de formas de pensar y vivir superiores a otras. 

	Ahora bien, más allá de celebrar profundamente esfuerzos como estos, el libro nos reta y confronta y considero que no hay mejor manera de comprometerse con esas deudas que, en el quehacer cotidiano, comprometernos a encontrar las formas para que, por medio del trabajo conjunto y colectivo, logremos que este trabajo que visibiliza cuestiones que históricamente han tratado de ser invisibilizadas pueda romper el cerco del silencio al que se condenan los esfuerzos, los trabajos y las realizaciones de quienes desafían la hegemonía impuesta acerca de quién y cómo se puede hablar y por lo tanto pensar, ser y existir, no sólo dentro del mundo de la lingüística, sino en el mundo  en general. 

	La verdad de les otres silenciades, ignorades y marginades por imposiciones hegemónicas que se han hecho pasar por naturales en muchos de los supuestos, modelos y definiciones lingüísticas obliga a desplegar mecanismos que rompan cada uno de los mecanismos de tal silenciamiento como la censura, el afán por hablar por les otres en nombre de elles con una voz que no encarna ni  representa sino la representación imaginada por quienes han contado siempre con posiciones y espacios privilegiados para emitir su voz. Por medio de estos recursos y estrategias, las visiones de los no privilegiades serán subalternizadas, empobrecidas y acalladas por un disciplinamiento que incluso, a veces, se ejerce bajo la modalidad del castigo y la coerción corporal. Aún más, a la par de la estrategia del silencio y la impostación de la voz del otre, se impone aún un acto más violento: no escuchar. Quien no merece ser escuchade y no puede hablar, no existe. Y el primer gran acierto de cada uno de los trabajos reunidos a manera de capítulos en este libro consiste en que las personas que los han desarrollado antes incluso de emitir algún juicio, están dispuestes a escuchar a otras, otres y otros y han asumido que eso que han escuchado no sólo tiene validez, sino que quiere decirnos a gritos algo importante. 

	La imperiosa necesidad de abordar esta situación y hacerlo desde posturas y miradas decoloniales es una deuda histórica, sobre todo en la lingüística como bien argumentan todas y cada una de las personas que han aportado con un artículo en este libro, pero me gustaría insistir en que además tal necesidad no es sólo resultado de un diagnóstico establecido en el escritorio o el cubículo académico luego de sesudos análisis de introspección, sino que es una necesidad que ha surgido de sus propias experiencias en el día a día del quehacer académico porque en nuestra práctica concreta nos enfrentamos (queramos admitirlo o no)  a las consecuencias de los largos periodos en que se nos ha introyectado e impuesto esa idea de superioridad de unas formas, de la norma, de lo que es correcto y culto. Para muestra mencionaré sólo tres ejemplos de mi propia experiencia que volvieron a mi mente al leer esta obra:

	
	a) Hace poco, como resultado de las reflexiones realizadas en mi clase de Lexicología y gracias a la construcción colectiva del conocimiento varias alumnas señalaron que habían notado ciertas cosas extrañas en las definiciones del Diccionario del Español Mexicano (DEM), recuerdo bien que mencionaron que en la definición de la palabra azotea se decía que era el lugar en donde vivía la servidumbre o que prieto era el color de la mayoría de los mexicanos.  Luego de escuchar asombrada lo que me comentaban yo misma regresé a casa a verificar lo que ellas habían afirmado: era cierto. Ante el asombro, por medio de las opciones de búsqueda avanzada yo misma empecé a rastrear algunas voces y me encontré, por ejemplo, con la siguiente definición de pocho que además está indicado con la marca de uso “popular” como se muestra en la siguiente cita: 



	 

	Pocho

	adj (Popular)

	
		Que desciende de mexicanos pero es de nacionalidad estadounidense, o que es mexicano y muestra poco conocimiento y aprecio de la lengua (DEM, “pocho”). 



	 

	
	b) El debate, bastante justificado, que se suscitó en mi clase de Español 1 luego de haber pedido al estudiantado que leyeran el apartado 1.2 i de la Nueva Gramática de la Lengua Española (RAE-ASALE, s/f) en donde entre otras cosas se afirma:



	 

	Frente a la gramaticalidad, la corrección idiomática representa un factor de valoración social. Permite distinguir las secuencias atestiguadas que se usan en la expresión cuidada de las que no se consideran recomendables, ya que carecen de prestigio. Las secuencias consideradas incorrectas no se marcan en esta gramática con ningún signo, sino que se enjuician en función de su adecuación normativa, a veces cambiante si se analiza desde el punto de vista diacrónico. Aunque de manera necesariamente simplificada, en esta obra se procura atender a las diversas formas de variación, que se considerarán de modo somero en el § 1.2k. La presente gramática del español está concebida, por tanto, como obra a la vez descriptiva y normativa. Trata de describir las variantes gramaticales que se tienen por cultas en el mundo hispanohablante, caracteriza otras como populares y refleja, asimismo, cuando se posee información suficiente, aquellas que están limitadas al registro coloquial. (RAE-ASALE, s/f: § 1.2i)

	 

	
	c) Finalmente, quiero recuperar el caso de una excelente alumna de una Universidad y Facultad de cuyo nombre no quiero acordarme que, tras una larga travesía, logró conseguir su FEP 2 (nombramiento de sínodo de revisión de tesis) debido a que enfrentó varios problemas: primero, porque quería hacer una tesis cuyo objeto de estudio era el Lenguaje de Señas Mexicano, proyecto que fue rechazado debido a que, de acuerdo con el juicio de quienes evaluaron el proyecto, no hay elementos suficientes para pensar que eso es una lengua y, por lo tanto, ese no era un tema pertinente de titulación para una estudiante de Lengua y Literaturas Hispánicas, por lo que entonces decidió trabajar con una tesis a la que tituló “Así se habla en las altas montañas: características morfosintácticas en el español en contacto con el náhuatl de Veracruz” (Vázquez Pino, en revisión), proyecto que, de nuevo, fue rechazado bajo el argumento de que eso “no era español”. “¿Entonces qué es?” me dijo cuando me lo contó. Afortunadamente decidió apelar tal decisión ante el Comité Académico y hoy ya está en proceso de revisión del sínodo un trabajo muy interesante que merece ser escuchado y ampliamente difundido. 



	 

	Me parece que no es necesario abundar en la explicación de la manera en que estos ejemplos muestran cómo todavía la hegemonía impuesta por el colonialismo permea hasta la médula el quehacer de los lingüistas. Todo esto nos recuerda que la validez del conocimiento y la verdad de lo dicho depende del lugar de enunciación. 

	Trataré entonces de plantear la riqueza y complejidad que abre y reta el libro a partir de tres ejes conductores:

	
	a) La visibilización, desde otras miradas, de fenómenos que pasan por naturales bajo los supuestos de cientificidad y de la lengua como un sistema abstracto y puro que les hemos comprado al modelo colonizador hegemónico y muchas veces transmitimos a los estudiantes y colegas.

	b) La manera en la que por medio de estos análisis se hace evidente que es imposible establecer análisis críticos de nuestras propias prácticas y modelos teóricos si no consideramos igual de válidos y dignos todos los lugares de enunciación.

	c) El inicio de una serie de reflexiones que nos llevan necesariamente a recordar lo que bien afirmó Audre Lorde (1988) “Las herramientas del amo nunca desarmarán la casa del amo”. 



	 

	¿De verdad la lengua es lo que pensamos?

	Como bien menciona María del Refugio Pérez Paredes, muchos de los modelos que se siguen utilizando para acercarse a los fenómenos lingüísticos “únicamente se centran en el uso en contexto lingüístico y contexto situacional y comunicativo; es decir, dejan al margen toda cuestión ideológica o contexto social en el que se hallan involucrados los hablantes.” (Pérez Paredes, 2025: 10) A lo largo de los siete estudios se expone y demuestra, con ejemplos concretos, que la lingüística está asentada en una ideología colonialista, por lo que como bien se advierte: 

	
[…] se han aceptado sin cuestionamientos muchos de los presupuestos lingüísticos que han dado origen a una organización jerárquica de las lenguas, de las variedades dialectales, de los registros y de los fenómenos lingüísticos, cuyo fundamento se remonta a la visión colonial de las hegemonías políticas. En ese sentido, los textos apelan a abandonar esta perspectiva colonialista en aras de hacer de la disciplina lingüística una ciencia objetiva que adopte el compromiso de construir sociedades más justas (Pérez Paredes, 2025: 15-16). 

	 

	Tal afirmación y tal ejercicio son imprescindibles no sólo por su necesidad, sino porque desmonta la imagen de cientificidad con que tales supuestos se postulan y se imponen como irrebatibles, únicos posibles, como los más científicos y neutros.  Es decir, históricamente se ha negado y ocultado el hecho de que se trata de un “artificio impuesto por la Real Academia Española de la Lengua con el supuesto fin de garantizar la comunicación entre los hablantes de una misma lengua con dialectos distintos” (Pérez Paredes, 2025: 24).  Además, se finge que esto no es una imposición subjetiva sino una postura neutral y razonada, ocultando así que no hay manera de establecer alguna de las variantes como estándar o como la de registro más culto o de mayor prestigio sin tomar una postura que no es más que la subjetividad de un grupo avalada por mecanismos e instrumentos de poder. 

	Además, en varios de los capítulos se denuncian y hacen notar los dolorosos costos de la tan ansiada estandarización que permita estudiar el sistema y que:

	 

	En el fondo, se trata de una cuestión de prestigio lingüístico, pues quien maneja la lengua estándar goza de mayor prestigio social que aquel que la desconoce o que la conoce, pero no la usa. La estandarización consiste en eliminar los rasgos particulares de las variedades dialectales, borrar la identidad lingüística que permite distinguir entre hablantes del norte del país de los del sureste o del Bajío, en el caso de México, por considerarlos rasgos poco prestigiosos (Pérez Paredes, 2025: 25).

	

	Y como bien reflexiona el conjunto de autores, es acrítico imaginar que esos supuestos y las definiciones y conceptos teóricos que se han derivado de ellos no contienen en sí mismos subjetividades valorativas que perpetúan una distinción entre grupos sociales. No queda lugar a dudas luego de la lectura cuidadosa del libro de que bajo los mitos de la cientificidad, de la neutralidad y de la pureza de la lengua se ha intentado negar una y otra vez lo que autoras como Lélia González recuperó como parte de las reflexiones y saberes de feministas negras y latinas: que el lenguaje dominante puede ser utilizado como forma de mantenimiento del poder, pues excluye a individuos que fueron apartados o marginados de las oportunidades de un sistema educativo justo: “El lenguaje, dependiendo de la forma en que es utilizado, puede ser una barrera al entendimiento y crear más espacios de poder en lugar de espacios compartidos, además de un impeditivo para una educación transgresora” (Riveiro, 2020: 34). Así, aunque la RAE se precie de no utilizar el término incorrecto, es evidente que, por medio de una serie de dispositivos asociados a los lugares de enunciación, propaga día con día e introyecta la idea de que quienes no se apegan a la norma culta merecen ser tratados, en el mejor de los casos, con una condescendencia paternalista.

	Lo más terrible es que detrás de su proclamado amor por la lengua misma como fenómeno estas posturas no hacen sino negarse a escuchar y a encontrar otros saberes, otras riquezas en las manifestaciones que se han negado a escuchar y a las que han condenado por medio de la estigmatización de etiquetas como «no saber hablar» o «hablar mal», lo que acarrea con ello un reforzamiento de la propagación de estereotipos que nos muestran a otres como entidades sin las capacidades y valores tanto epistémicos como agentivos de quienes viven y construyen el mundo en esas variantes que han sido insistentemente marginalizadas. 

	¿Qué de científico, qué de humanista, qué de intelectual puede haber en personas y grupos que se niegan a mirar las prácticas concretas y reales del fenómeno que dicen amar? Es contradictorio, pero hay lingüistas que aman la lengua, pero odian el habla, y de esa manera se niegan a tratar siquiera de entender la realidad concreta.

	El libro pone, así, el dedo en una llaga y da una estocada que comienza a construir esa especie de filtraciones y quiebres en medio de la imposición hegemónica y que permiten descubrir y visibilizar la riqueza de quienes hemos sido subalternizades, empobrecides, ensombrecides e incluso condenades a no poder hablar ni tener derecho a ser escuchades. Es esta ya una labor valiosa en sí misma debido a que supone también negarse, como parte de la academia, a aceptar la imposición del único lugar de enunciación que la lingüística permite a aquellos que deseamos estudiar la riqueza del discurso, del lenguaje entendido no como un objeto puro, abstracto y desvinculado del mundo real, de la política y de la ideología; es también un esfuerzo de resistencia contra la imposición de la comprensión del lenguaje como un sistema autónomo y desvinculado de la vida real de sus hablantes que nunca deberá ser influido ni podrá ser afectado por factores externos.

	Las identidades de los malos hablantes, de los que no saben usar el español, de los que lo corrompen, de los incultos que no saben usarlo ni dominan su riqueza no son más que construcciones identitarias creadas por las instituciones y el sistema colonialista para estigmatizar y subalternizar a esas voces y formas a las que tanto teme, y les teme porque sabe que las desigualdades que les favorecen se anclan justamente en la articulación discriminatoria que ha creado de les otres. Aún más les molesta que se reconozca la agentividad de les otres que hablan y que lo hacen sin seguir las reglas tan subjetivas y tan imaginarias como las que se imponen convencionalmente porque eso les arrebata el lugar de enunciación fingido de universalidad, de única vía de conocimiento o sabiduría del que viven y al que se han aferrado por siglos. 

	 

	Los lugares de enunciación 

	Ahora bien, aparte del desvelamiento de la falsa neutralidad y cientificidad, a lo largo de los siete artículos compendiados en el libro, les lectores encontrarán un hilo conductor que no sólo desafía invisibilizaciones resultado del colonialismo que ha sustituido al coloniaje, sino que muestra lo que, desde una postura decolonial Djamila Riveiro (2020) ha postulado como el lugar de enunciación, que es un dispositivo que favorece o condena, que permite trascender o no, que despoja de verdad a quienes no ocupan el lugar de enunciación hegemónico. 

	En el desarrollo de este concepto, la autora, activista y afrodescendiente muestra que en los estudios de autoras negras que han sido condenadas al olvido por el proyecto hegemónico capitalista, patriarcal y colonial,  ya estaban presentes reflexiones y análisis que han “Comprendido el lenguaje como mecanismo de mantenimiento del poder … existe un intento de deslegitimación de la producción intelectual de las mujeres negras y latinas, o de aquellas que proponen la descolonización del pensamiento” (Riveiro, 2020: 17). 

	Hay, como mostrarán los trabajos del libro, un mundo vasto de lugares de enunciación que han tratado de ser invisibilizados, bajo conceptos como lengua estándar y lengua culta, mientras las emisiones de los lugares de enunciación de las identidades subalternizadas siguen condenadas a ser caracterizadas con el equivocado concepto de dialectos, de habla inculta, de registro informal, coloquial, vulgar.  Es decir, los trabajos expuestos en cada capítulo documentan claramente que hay un cúmulo de versiones y variaciones del uso de la lengua que no son contadas, hay hablantes y realizaciones que son negadas, que han sido ignoradas y que ciertas posturas no quieren reconocer como parte de la diversidad y riqueza de las comunidades de habla que conforman la lengua como un complejo heterogéneo de diversidades. 

	Es decir, cada uno de los artículos contribuye, de distintos modos y desde diferentes perspectivas y temáticas, a la tarea de develar los lugares de enunciación que han construido jerarquías instituidas por el discurso autorizado a partir de la forma: en este mundo sólo son válidos los discursos de quienes hablan bien, de quienes se apegan a la norma culta, de quienes se reducen y se doblegan ante una estandarización ficticia que no hace sino recordarnos día tras día que no tenemos y nunca tendremos la capacidad de decir verdades y crear conocimiento simplemente por encarnar variedades y diferencias que no serán toleradas en medio de la imposición colonialista de una verdad, una única forma de construir conocimiento, de una única manera de aproximarse a la verdad que, en última instancia, no está sino determinada por los lugares de enunciación de aquellos que están atrapados en menos interseccionalidades de opresión que la gran mayoría de los hablantes. 

	A diferencia de las posturas hegemónicas y colonialistas, los autores y autoras de estos textos están dispuestos, como dicta una actitud realmente científica y crítica, a cuestionar aquello que se ha dado por sentado y, sobre todo, están dispuestos a repensar aquellas categorías impuestas a partir de la compleja red de dispositivos de los lugares de enunciación de quienes las han enarbolado. “En este sentido, es relevante leer voces disidentes que denuncian la discriminación” (Pérez Paredes, 2025: 10): dejar hablar a esas voces, dejar entrar a esas voces y reconocer que son dignas de estudio y que esas diversidades revelan saberes y conocimientos de nuestro mundo. 

	Es decir, colocan junto con la puesta en crisis de las nociones neutrales y abstractas del lenguaje, la necesidad de pensar desde qué lugares de enunciación se han establecido las categorías y conceptos que se defienden a capa y espada, quién puede y no puede hablar y quién determina cuáles son las correctas e incorrectas, cuestionando así nociones que, disfrazadas de científicas, en realidad no pueden deshacerse, no pueden despojarse del lugar de enunciación desde donde han sido emitidas con la finalidad de acallar o negar siquiera la posibilidad de tener un lugar de enunciación a las grandes mayorías. 

	Y, hay que decirlo, con ello, les autores asumen el riesgo de que la academia determine que no merecen el lugar de enunciación académico; por ello, pueden ser señalados con los nombres de los lugares de enunciación con los que la academia hegemónica niega a las posturas y voces incómodas, a aquellas que deberían haber aprendido a decir lo que se debe decir o callarse: se les tildará de panfletarios, de no científicos, de estar guiados y poseídos por ideologías e intereses que manchan la lengua que tanto trabajo ha costado pulir, fijar y mantener con esplendor.  

	 

	Los nuevos retos: renunciar a las herramientas del amo

	Y si bien el esfuerzo ya es lo suficientemente valioso por atreverse a señalar aquello que otros se han negado a ver, por recuperar y escuchar las voces y manifestaciones que las normas nos dicen que hay que ignorar, lo es más porque supone un primer paso que nos orilla a nuevos retos, ahora que se ha visibilizado la postura colonialista y discriminatoria. A lo largo de los siete trabajos recurrentemente se plantean cuestionamientos a conceptos como los de lengua estándar, lengua culta y la representación genérica que se asume que esta tiene de las variantes, lo mismo pasa con conceptos como lengua y dialecto. Con ello me parece que dejan ver uno de los grandes compromisos que tendremos que enfrentar si queremos que este tipo de enfoques realmente florezcan y resulten productivos:  la deuda de revisar una serie de definiciones, conceptos y materiales que se han consagrado sin atender justo estos matices y sin una revisión profunda y crítica. 

	Tenemos el compromiso de transitar hacia la autodefinición y la independencia no sólo para definir nuevos métodos que incorporen estas miradas decoloniales y anticoloniales, sino también hacia el análisis urgente crítico de una serie de nociones, conceptos y etiquetas de estudio a partir de la hegemonía que ellos nos han impuesto para pensar el lenguaje, porque esto sólo les regresa la centralidad universalista hegemónica. Se trata pues de poner toda la creatividad y aprendizajes para mirar de otra manera, para partir de otros puntos, para comprender los fenómenos que han sido marginalizados y condenados a la incorrección y para los cuales no tenemos una categoría de análisis que no los presente como distorsiones, errores o desviaciones, cosa que ocurre, por ejemplo, con la conocida categoría de la inconcordancia de número con la que los muy pocos estudios que se hacen han descrito el fenómeno con el que los hablantes de lenguas indígenas emiten expresiones como “cinco peso” y que parece ser una característica propia del español de hablantes de lenguas indígenas como el náhuatl. Nótese cómo la idea contenida en el concepto “inconcordancia” muestra la variación como desviación, anomalía o rupturas del sistema y nunca como simples realizaciones diversas. ¿Qué hacer?  ¿Qué pasaría si lo pensamos sin poner en el centro el comportamiento hegemónico del español del habla culta que ellos han definido como estándar? ¿Por qué no darle la vuelta y salirnos del juego que nos condena a compararnos siempre con esa lengua y esa variante impuesta? Por ejemplo, bien podríamos afirmar que este tipo de realizaciones no establecen ninguna inconcordancia en la medida en que no hay por qué suponer que lo normal o la única forma posible sea esta concordancia descrita en la gramática como el comportamiento del español. Fuera de la lógica colonial bien podríamos denominarlo «no reduplicación» del número y, por supuesto, denominar «duplicación del número» a esta insistencia del español. 

	Se trata pues de comenzar a descolonizar no sólo a partir de hacer visible lo que ha sido invisibilizado, de mostrar y dejar que hable aquello que se discrimina y marginaliza, sino de construir metodologías, acercamientos, razonamientos y formas de mirar los fenómenos que sean por ellos mismos decoloniales y anticoloniales. Es decir, “hacer un uso creativo de esos lugares de marginalidad para pensar y desarrollar teorías, aprovechar nuestra posición como outsider, de aprovechar justamente las herramientas que se crean para enfrentar esos silencios pero no tienen visibilidad y legitimidad porque desestabilizan la hegemonía” (Ribeiro, 2020: 60) no es solo un trabajo temático, sino también un compromiso con la forma de vivir, de hacer academia y de resistir ante la imposición y perpetuación de la estigmatización de los lugares de enunciación de aquellos que por distintas razones y en distintas modalidades sufrimos la imposición de una serie de discriminaciones y opresiones. 

	Para cerrar, me gustaría decir que ejercicios como este en los que se nos muestra contundentemente el grave problema de la discriminación, si se examina más allá de la lingüística y se lleva a las últimas consecuencias, puede incluso pasmarnos por la magnitud de lo que implica comprenderlo: si estamos de acuerdo con la definición que retoman les autores de la Cámara de Diputados en la que se afirma que:

	 

	[…] se entenderá por discriminación toda distinción, exclusión, restricción o preferencia que, por acción u omisión, con intención o sin ella, no sea objetiva, racional ni proporcional y tenga por objeto o resultado obstaculizar, restringir, impedir, menoscabar o anular el reconocimiento, goce o ejercicio de los derechos humanos y libertades, cuando se base en uno o más de los siguientes motivos: el origen étnico o nacional, el color de piel, la cultura, el sexo, el género, la edad, las discapacidades, la condición social, económica, de salud o jurídica, la religión, la apariencia física, las características genéticas, la situación migratoria, el embarazo, la lengua, las opiniones, las preferencias sexuales, la identidad o filiación política, el estado civil, la situación familiar, las responsabilidades familiares, el idioma, los antecedentes penales o cualquier otro motivo; (sic) También se entenderá como discriminación la homofobia, misoginia, cualquier manifestación de xenofobia, segregación racial, antisemitismo, así como la discriminación racial y otras formas conexas de intolerancia […] (Cámara de Diputados en Pérez Paredes, 2025: 19).

	 

	Necesariamente llegaremos a una pregunta aún más seria y profunda: qué hacer cuando el sistema (y en esta ocasión no me refiero sólo al sistema lingüístico, me refiero a la vida cotidiana, me refiero a la manera en que funcionan nuestras relaciones humanas y sociales) se basa justamente en una discriminación perpetua y permanente. El capitalismo funciona y es exitoso para algunos, para una minoría de la población, en la medida en la que genera ganancia y riqueza a partir del despojo, la explotación, la opresión, el arrebato, la estigmatización, el disciplinamiento, el silenciamiento, la marginalización (entre muchas otras cosas) de la mayoría de la población. Nos ha enseñado a vivir con tal contradicción sin que nos parezca tan absurda como es. Todos nosotros hemos ido a algún local de tacos o de comida en donde se coloca el famoso letrerito que indica que en ese lugar no se discrimina a ninguna persona por razones de género, raza, creencias, nivel social, etc. ¿Neta? Porque yo en todos los negocios en donde he visto el letrero he notado que no se le servirá de comer a la persona que no tenga el dinero para pagar la comida… se le vende sólo a quien puede y va a pagar… ¿no es eso una discriminación? Así, no sólo estamos viendo la manera en que se discrimina lingüísticamente, sino la manera en la que esas discriminaciones lingüísticas no son sino manifestaciones concretas de la imposición de un modelo colonial, opresivo y explotador que funciona así: en él está permitido discriminar a la inmensa mayoría de la población para que la minoría viva bien, tenga un lugar de enunciación privilegiado, imponga su versión como la verdad hegemónica y despoje, arrebate, niegue, invisibilice y destruya a todos los demás y lo otro… así de grande e inmenso es el problema al que nos enfrentamos, y por eso así de fuertes y contundentes deben ser nuestros compromisos para plantarle cara y denunciarlo, pero también para cambiar y cambiarnos, transformar y transformarnos para estar a la altura de construir modelos o acercamientos que rebasen los muy tramposos recursos con los que se oculta la posición colonialista y hegemónica de los estudios tradicionales del lenguaje, para tener la fuerza y soportar la incomodidad que supone reconocer que “las herramientas del amo no desmontan la casa del amo”.  
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Anexo 2. Medidas aciisticas de duracién (en ms) para i

Repeticion

Glosa Palabra Gesto Laringeo 1 2 3 4 5
‘mano (1PL.INCL) ndsaja ViV 96 79 71 70 64
pulpa ndsajan vV 106 124 96 107 97
olla dejé vV 108 95 63 89 70
mazorca nejen vV 134 120 109 107 124
came iji vV 10 142 144 13 12
cenizas chiji vV 102130 14 91 91
atole nehojé vV 104 104 84 92 75
calambre nchojén vV 89 8 80 73 92
jabon nduju_ vy s 15 115 96 82
papel xujun vV 96 113 102 68 107
lengua (IPLINCL)  ngjén ViV 135 156 148 150 133
epazote ‘ndajin Vhv 49 162 172 160 139
flema (1PL.INCL) kijinojé Vhv 122 18 130 120 123
palma kijin Vv 129 131 17 128 129
gavilin P Vhv 146 166 153 158 148
tepejilote ‘ndajna_ ic 122 105 125 115 108
olote nojné C 10 119 125 130 104
cal viva i ' 108 134 161 113 109
frijol ‘nojmé ke 48 116 135 95 119
moco chruyjmé ke 105 152 124 121 100
suefio najiié ke 125 132 130 153 102
arcoiris Yyaiiio. ke 106 141 120 120 88
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Anexo 1. Medidas aciisticas de duracién (en ms) para 2

Repeticion

Glosa Palabra Gesto Laringeo 1 2 3 4 5
jilote Jat vV 77 85 85 102 107
sombra nguia®n vV 83 76 57 56 65
fiesta sé% v a3 6 82 64
hombre xe2n Vv 77059 38 40 4l
‘Tuipil chjid v 0 19 4 42 47
trueno chiin Vv 60 67 58 70 47
coscomate ngo® Vv 101 107 6 96 103
carga cho® v 194 96 93 91 79
huérfano 48 56 60 58 73
San Jerénimo 36 51 60 61 73
barba 166 131 125 93 111
viudo nooe 1 M7
tarantula 136 121 141 126 124
ombligo 132 17 121 m 12
diente (IPL.INCL) 123 104 140 15 119
armadillo 142139 128 16 122
copal 166 119 136 15 133
chispas de fiego 93 104 109 123 95
Dios 8 70 81 75 T2
hijo 95 105 105 115 106
abono 73 17 66 104 88
‘nifio pequefio S 104 126 109 91
gallina 5776 6 100 94
‘mundo 4 44 39 6 49
chayote 20 17 6 6 6
piema chrjuine_ 59 61 46 78 49
‘mecate nofii 95 17 18 107 125
langosta 15jiTi6 95 78 88 96 89
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tsjo'a'a
[ts"o'?a?%a']
/tst0'20%=aa!/
pelo.boca=3
‘su barba’

go'a'an
[gol?az?al]
/go'25%=a’*a!/
viudo=3

‘su viudo’
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Fig. 2. Areas interdisciplinares
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. 2. Duracion promedia de gestos glotales en el MzCu
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a. xl'la'an b. chi'ia'an
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d. chjidia'a e. nonchia'a
[t/hildial?al] [n52ndsia2?al]
/thhildel=a2?al/  /no2nd3e2=a2?al/
jitomate=3 azadon=3

‘su jitomate’ ‘su azadon®

. si'id'a

[si2?ia24?al]
/sed?el=a2?al/
fiesta=3

‘su fiesta’

. chotia'a

[d302tia24?al]
/d304te2=a2?al/
tenate=3

‘su tenate’
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Fig. 4. Escenario 1, pregunta 1
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Fig. S. Escenario 1, pregunta 2
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Tabla 1. Ejemplos representativos de interrupcién por interlocutor mayor

Categoria

Enunciados representativos

Cooperativa

. Se diseulpo por interrumpir y su comentario no fue para faltar al respeto, aparte

que cs cl trabajo del macstro.

. El profe s el encargado de ayudar a identificar los problemas para asi dar una

solucién, asi que estuvo bien. No me sentiria ofendida ni alterada al saber que cl
docente pucde interrumpirme de csa manera, tomaria su opinién como adicional a
Ia conversacion.

. No es irrespetuoso porque es el profesor, pero también hay mejores mancras de

abordarlo.

Neutral

Lo veo como bueno porque viene de alguien mayor, aunque csté imponicndo lo
que a él le parcce sin siquicra cscuchar lo que la ofra persona opinaba.

Al ser un escenario donde una persona esta dando su punto de vista, hay que
respetar su espacio, esperar a que termine y ahora si, dar tu punto de vista. Al ser
un profe, hay respeto por ser mayor.

Seria ideal por ser alguien mayor, aunque internamente si pensaria que debio
esperar y no cortar de raiz.

Intrusiva

Enticndo que cs mi profesor, pero o sc me hace que sea la forma adecuada de
actuar.

La edad no te hace inherentemente mas valioso o un deber de “respeto” con tus.
menores

Fue de manera precipitada, hubiese sido mejor esperar a que hiciese una pausa cl
primer sujeto,
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Fig. 6. Escenario 2. A. Pregunta 1. B. Pregunta 2
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Tabla 2. Ejemplos representativos de interrupcién por interlocutor de edad similar

Categoria Enunciados representativos
1. No considero que se vaya a ningin extremo hablando del respeto, pero pienso que
busca aportar. Si bien, la interrupcion se dio de igual forma sin saber la opinion
gencral y contradice en cierto modo a la otra persona, lo hace con el fin de aclarar
. algo que se pudo pasar por alto
Cooperativa 80 que se puco pasar b
2. Es una conversacion que podemos tencr todos, pero puede incomodar si lo hace
seguido.
3. Solo dio su punto de vista.
4. Es una conversacion casual, algo que vemos todos los dias.
5. Es un poco irrespetuoso porque son de la misma edad, y a la vez como que no
Neutral dice nada de provecho.
6. Interrumpe la conversacién con un comentario personal, pero lo encuentro neutral
porque puede pasar en cualquicr conversacion entre compaficros.
7. En esta ocasion no hubo nada de respeto, aunque pusde ser muy comun cntre
compafieros o amigos.
Intrusiva 8. No aports nada, no explica nada y no tiene autoridad alguna, son solo

comentarios negativos.

9. En este caso son opiniones entre compaiieros, no hechos o argumentos de un
profe, asi que aqui si es irrespetuoso.
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Tabla 1. Realizacion fonética de rasgos laringeos en inicios y nucleos silabicos

[+glotis constrefiida] [+glotis extendida]
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nochjo
[-sonoro] [no'to!]
‘platano’
ncho'én nchojé
Niicleo [2d30%%5%] [*d30%0%]

“frio’ ‘atole’
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nchaja'a
[nd3alha24?a l]
/nd’3021104:az7a1 /
atole=3

‘su atole’
nond'a
[nd*pa+a!
/no*po*=a’*al/
perro=3

‘su perro’

nchraja'a
[n&alhal?all
/n&olhol:az')al/
buey=3

‘su buey’

noxa'a
[né'sa'?al]
/no'so'=a*?a!/
sal=3

‘su sal’

nchaja'an
[nd3~1h~’47~ ]
/rdz5'54=aa!/
calambre=3
‘su calambre’

nojmad'a
[n6"ma**a!]
/no'"mo*=a*a'/
frijol=3

‘su frijol’
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olla=3 cafia=3 mazorca=3
‘su olla’ ‘su cafia’ ‘su mazorca’
clgtfid'g*:l“ ) e. chju'mia'a £ nchidia'an
1dzia S12, = Fatyietel
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vaso=3 pierna=3 elote=3
‘su vaso’ ‘su pierna’ ‘su elote’
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Tabla 3. Alternaciones morfofonémicas

Glosa =3 =1PL.INCL
tsa'a tsojon
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mano
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Fig. 7. Escenario 3. A. Pregunta 1. B. Pregunta 2
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Fig. S. Duracion promedia de gestos fricativos glotales en el MzCu
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Tabla 3. Ejemplos representativos de interrupeion por interlocutor menor

Categoria

Enunciados representativos

Cooperativa

1

©

La persona sc disculpé al interrumpir a la persona para ayudar a solucionar cl
problema de otra forma.

Me parce que a veces s bucno incluir a los menores, asi que esta bien.

En este caso se da una interrupcion totalmente respetuosa al disculparse por
hablar antes de que sc termine, y sc busca ofrecer una alternativa que pucda ser
més bencficiosa para todos. Es menor y de semestres més abajo, pero quiza tenga
algo que aportar.

Neutral

Fuc respetuosa, aunque de igual mancra pudo csperar su furno para decir su
opinién.

En esta no estoy segura, pidi6 perdon y asi, pero es que deben esperar a que la
ofra persona termine de hablar.

i bicn también cs intrusiva, podemos a la vez percibirla como cooperativa
porque la persona que estaba hablando primero esté "monopolizando” las
decisiones y la persona que interrumpe hace como un recordatorio que todos
deberian participar en la decisién.

Intrusiva

" Se me hace como incomodo o castroso que te pregunte si pucde decir algo ya que

te interrumpio, pucde ser por la edad o no sabe tenr paciencia para tener una
conversacion fluida.

. Aunque su intencion sea ayudar, es menor y ya cstaba hablando con alguien que si

conoce c6mo actuar en esa situacion.

Los estudiantes de 8vo semestre muy probablemente ya saben qué hacer y no
necesitan de su ayuda.
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Fig. 6. Espectrograma y oscilograma de ne¢jen 'mazorca’
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