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RESUMEN

Este estudio examina, describe y compara la alternancia de cédigo (AC) y la
transferencia linguistica (TL) en emisiones de manejo de grupo en seis maestros
de escuelas bilingles en el noroeste y el centro de México. Todos trabajando en el
contexto de Aprendizaje Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE).
En cuanto a los maestros participantes, todos variaban en su formacién de inglés,
ademas de los afos de experiencia docente. Se observaron diferentes tipos de
expresiones en el manejo de grupo y en diferentes tareas en el salén de clase. Los
resultados muestran mayor presencia de TL que de AC en la interaccion con los
alumnos. La TL es mayor en expresiones de orden directa y en expresiones
instruccionales. Por su parte, la AC presentada es minima y es tanto de tipo
intraoracional como de tipo interoracional. Estos resultados indican que, contrario
a lo esperado, la AC no es el fendbmeno mas frecuente en los maestros de
escuelas bilingies. Hay un efecto grande de la estructura de la primera lengua
sobre la lengua meta.

Palabras guia: alternancia de cédigo, transferencia linguistica, educacién bilingue,
AICLE, manejo de grupo.



ABSTRACT

This study examines, describes and compares code-switching (CS) and transfer
(T) in the utterances of six bi-lingual teachers in classroom management in the
northeast and center of Mexico. All were working in the context of “Aprendizaje
Integrado de Contenidos y Lenguas Extranjeras” (CLIL, from its initials in English).
The participating teachers had received different types of education in English, in
addition to their years of teaching experience. Different types of expressions in
classroom management and in different task within the classroom were observed.
Results show a greater presence of T that of CS in interaction with students. T is
greater in direct order expression and in instructional expressions. As for CS, it is
minimal and is both intrasentential and intersentential. These results show,
contrary to what was expected, that CS is not the most frequent phenomenon
among teachers in bi-lingual schools. There is a greater influence of the first
language structure on the target language.

Key words: code-switching, transfer, bi-lingual education, CLIL, classroom
management
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INTRODUCCION

Las lenguas entran en contacto en distintos espacios linguisticos por razones que
van desde lo politico, cultural, religioso, econdmico, laboral, educativo e incluso
por desastres naturales (Wei, 2007). Se observa también que la movilidad ya no
es una condicionante para que haya contacto de lenguas pues la tecnologia ha
acercado culturas con diferentes lenguas. Lo anterior ha incentivado el aumento
de personas interesadas en aprender una lengua extranjera y ser bilingues en el
mundo. El uso de dos lenguas simultdneamente en interacciones sociales es una

sefial inequivoca de que estamos frente a una persona bilingue (Wei y Wu, 2009).

Los padres de familia inscriben a sus hijos en centros de lengua, en
colegios bilingles o en escuelas que tengan alguna clase de lengua extranjera
pensando en que tengan mejores oportunidades educativas y laborales al ser
bilingUes. Esta tendencia ha ocasionado que las politicas educativas en algunos
colegios bilingues establezcan que los maestros hablen en la lengua meta durante
la imparticion de clases y, en ocasiones, en cualquier lugar dentro de las
instalaciones del colegio. Sin embargo, estas politcas no se cumplen
efectivamente en la practica y emergen fendmenos asociados al bilinguismo tales
como la alternancia de cédigo (AC) y la transferencia linguistica (TL). Mismos que

no son buenos o malos, simplemente, son parte del proceso de ser bilingle.

La alternancia de codigo es una estrategia de comunicacion en la cual
existe un uso alterno de dos o mas lenguas en un mismo enunciado o
conversacion (Brice y Brice, 2000; Grosjean, 1982; Hamers y Blanc, 2004; Milroy y
Musken, 1995; Poplack, 1980 y Wei, 2007). Asimismo, es un rasgo caracteristico
en el habla de las personas bilingles, por lo tanto, no es un signo de deficiencia

en una u otra lengua (Wei, 2007).

La transferencia linglistica, por su parte, es cuando se utiliza el
conocimiento de la lengua materna, u otra lengua extranjera que se conozca, al
hablar o escribir en una lengua que se esta aprendiendo (Weinreich, 1953). Para

Odlin (1989) la transferencia linguistica es la influencia de similitudes y diferencias



entre la lengua materna y la lengua que se aprende. Grosjean (2011) la considera

parte de la competencia linguistica del individuo que es bilingue.

Si bien se han realizado estudios respecto de la alternancia de codigo y la
transferencia linguistica en contextos académicos, se trata a los fenbmenos por
separado o lo hacen respecto de los estudiantes. Existen pocos estudios sobre
ambos fendmenos en conjunto, como los de Auer (1988) y Treffers-Daller (2009).
Hacen faltan estudios sobre ambos fendmenos en clases de Aprendizaje
Integrado de Contenido y Lenguas Extranjeras (AICLE), que son esas clases de
geografia, historia, matematicas, etc., impartidos en la lengua meta y que los

estudien indaguen la produccion linguistica del maestro en la lengua meta.

El presente trabajo investiga la alternancia de cddigo y la transferencia
linguistica de tres maestras de educacidén basica en un colegio bilingie en el
noroeste de México (Mexicali) y lo contrasta con la alternancia de codigo y la
transferencia linglistica de dos maestras y un maestro en colegio bilingie del

centro de México (Querétaro). Ambos casos en escuelas de AICLE.

En el capitulo |, Marco Teodrico, se presentan los fendmenos a investigar,
para el caso, alternancia de cédigo y transferencia linguistica. Se presentan las
caracteristicas y los enfoques para estudiar ambos fendmenos partiendo de la
definicion de bilinglismo. Se explican los contextos AICLE y el discurso en el aula,
particularmente lo que es el manejo de grupo y las expresiones propias para el

control y manejo de grupo.

En el capitulo Il, se exponen estudios relacionados a la alternancia de
cbdigo, la transferencia linguistica en contextos AICLE. Asimismo, se describe el
problema de esta investigacién y se presentan las preguntas, los objetivos y la

justificacion del misma.

En el capitulo Ill, Metodologia, se describe como fue llevada la
investigacién, presentando el contexto en dos espacios geograficos en los que se

realizé la identificacion de la AC y la TL en los participantes. Asimismo, se



presenta la descripcién detallada de los procedimientos llevados a cabo en este

estudio de tipo no experimental y exploratorio-descriptivo.

En el capitulo 1V, Resultados, se presenta los datos obtenidos producto
del analisis realizado para poder dar respuesta a las preguntas planteadas para
esta investigacion. Se presentan, en primer lugar, los resultados de AC y TL del
noroeste de México y se detallan las categorias de manejo de grupo en que se
presentaron los fendmenos, asi como la indicacion por maestros. Posteriormente,
se desglosan los resultados encontrados en los maestros del centro de México.

Finalmente, se presentan los resultados generales del estudio.

En el capitulo V, Discusién y conclusion, se interpretan los resultados, se
explica la poca presencia la AC y se teoriza sobre la presencia de la TL en el
estudio. Se presentan también generalizaciones producto de conceptos y teorias
presentadas por otros autores en el marco tedrico. Asimismo, se presenta un
panorama de las implicaciones de este estudio. Finalmente, se presentan
conclusiones de esta investigacién cuyo fin tuvo aportar a los estudios de los
fendmenos de adquisicion de segundas lenguas, particularmente los de AC y TL

de los maestros en contextos AICLE.

Xi



CAPITULO I. MARCO TEORICO

En esta seccién se presentan las teorias y conceptos sobre el bilinglismo, la
alternancia de coédigo y la transferencia linguistica. Se presentan las razones que
tanto maestros como estudiantes tienen para alternar el codigo y hacer
transferencia linguistica. Ademas, se describen los métodos y enfoques de
ensefanza de lenguas y de describe el papel que tiene la L1 y la L2 en los
mismos. Se explora el discurso en el aula, particularmente el discurso y los
patrones del maestro en emisiones de manejo de grupo. Asimismo, se explica el

aprendizaje integrado de contenido y lengua (AICLE).

Posteriormente, se presentan estudios relacionados que tienen que ver con
la alternancia de cdédigo y la transferencia linguistica del maestro. Algunos

estudios realizados en contextos AICLE respecto a dichos fendmenos.

1.1 Bilingliismo

Presentar una definicion absoluta de lo que es bilinguismo es dificil por las
diferentes perspectivas desde las que puede ser definida. Sin embargo, autores
como Hamers y Blanc (2004) coinciden en que ser bilingie es un individuo que

tiene acceso a dos 0 mas cédigos linguisticos.

Reyes (2008) plantea que entre los esfuerzos por definir lo que es ser bilingle
y lo que es bilinguismo, hay dos corrientes: una fraccionalista y otra holistica. La
corriente fraccionalista, considera que un bilingle es el equivalente a dos
monolinglies en una misma persona. Que cada sistema linguistico opera de
manera independiente y no tiene que ver uno con el otro. Por su parte, la corriente
holistica, que propone Grosjean (1998), considera que cada persona bilingle es
un individuo unico y que éste integra el conocimiento de su lengua materna, de su
segunda lengua, y de ambas lenguas para crear algo que es mucho mas que dos

lenguas funcionando de manera independiente una de la otra.

Grosjean (2008) indica que en una persona bilingie tiene los modos
monolingUe y bilingle (o multilingle si es el caso) mismos que activa de acuerdo

al contexto, es decir, la situacidn, los interlocutores, las razones de los



intercambios linguisticos, entre otros aspectos en el que se encuentre. El uso de
dos lenguas simultaneamente en interacciones sociales es una sefial inequivoca
de que estamos frente a una persona bilingue. (Wei y Wu, 2009). Las variables
basicas a considerar para determinar a una persona bilingle son: la edad y el
modo de adquisicidn, el nivel de dominio en una lengua especifica, el dominio en
el uso de la lengua, asi como la actitud y auto-identificacion de los individuos (Wei,
2007).

Respecto a la variante edad y el modo de adquisicion, no es lo mismo estar
expuestos a dos lenguas desde el nacimiento que aprender una L2 un poco mas
tarde en el transcurso de la vida y los efectos se aprecian en la produccion
linguistica en general, con detalles en la pronunciacion y acento, uso de vocablos,

estructuras y expresiones de manera pertinente.

La variante del nivel de dominio de lenguas se refiere a lo complejo que es
determinar el nivel de dominio considerando que no es solamente la exposicion a
la lengua meta, sino el grado de exposicidon a la misma. Por otro lado, es
importante considerar las cuatro macro-habilidades (produccién oral y escrita,
comprensién oral y escrita) y cuidar las mediciones para no generar o

malinterpretar resultados de investigacion.

La tercera variante, sobre los dominios en el uso de la lengua, es, por ejemplo,
cuando las personas usan su L1 con familia, amigos y grupo con el que se
identifican, mientras que utilizan su L2 en otros dominios. O tal vez, usen ambos

presentando casos de alternancia de codigo y/o transferencia linguistica.

Finalmente, respecto a la actitud y auto-identificacién de los individuos, no
todas las personas bilingues quieren ser descritas como bilingues. Algunas
personas tienen la opcién de seleccionar la lengua que desean emplear segun el
contexto. Puede ser su L1, su L2 o una mezcla de ambas en una alternancia de

codigo.

Sin embargo, una definicion exacta de lo que es ser bilingue resulta una

tarea compleja. Dentro de los términos asociados al ser bilingue relacionados al



grado de dominio Wei (2000) identifica 36 tipos de bilinglismo que ejemplifica la

dificultad mencionada en la cita anterior (Ver la Tabla 1).

Tabla 1.

Tipos de bilingiismo
Tipo de Descripci
bilingtiis on

mo

Achieved Same as
bilingual late
bilingual.
Additive Someone
bilingual whose two
languages
combine
ina
compleme
ntary and
enriching
fashion.
Ambiling Same as
ual balanced
bilingual.
Ascenda Someone
nt whose
bilingual ability to
function in
a second
language
is
developin
gdueto
increased
use.
Ascribed Same as
bilingual early
bilingual.



Asymmet
rical
bilingual
Balanced

bilingual

Compou
nd

bilingual

Consecut
ive
bilingual
Co-
ordinate

bilingual

Covert

bilingual

See
receptive
bilingual
Someone
whose
mastery of
two
languages
is roughly

equivalent

Someone
whose two
languages
are learnt
at the
same
time, often
in the
same
context.
Same as
successiv
e bilingual.
Someone
who
conceals
his or her
knowledge
of a given
language
due toan
attitudinal

disposition

Someone

who



Diagonal

bilingual

Dominant

bilingual

Dormant

bilingual

conceals
his or her
knowledge
of a given
due toan
attitudinal

disposition

Someone
who is
bilingual in
anon-
standard
language
or dialect
and an
unrelated
standard
language.
Someone
with
greater
proficiency
in one of
his or her
languages
and uses
it
significantl
y more
than the
other
language(
s).
Someone
who has

emigrated



toa
foreign
country for
a
considera
ble period
of time
and has
little
opportunit
y to keep
the
languages
early in
childhood.
Early Someone
bilingual who has
acquired
two
languages
early in
childhood.
Equi Same as
lingual balanced
bilingual.
Function Someone
al who can
bilingual operate in
two
languages
with or
without full
fluency for
the task in
hand.
Horizonta Someone

| bilingual who is



Incipient
bilingual

Late
bilingual

Maximal

bilingual

Minimal

bilingual

bilingual in
two
distinct
languages
, which
have a
similar or
equal
status.
Someone
atthe
early
stages of
bilingualis
m where
one
language
is not fully

developed

Someone
who has
become a
bilingual
later than
childhood.
Someone
with near
native
control of
two or
more

languages

Someone
with only a

few words



Natural

bilingual

Passive

bilingual

Primary
bilingual

Productiv
e

bilingual

and
phrases in
a second
language.
Someone
who has
not
undergone
any
specific
training
and who is
often not
ina
position to
translate
or
interpret
with
facility
between
two

languages

Same as
receptive
bilingual
Same as
natural
bilingual
Someone
who not
only
understan
ds but
also

speaks



Receptiv
e

bilingual

Recessiv
e

bilingual

and
possibly
writes in
two or
more

languages

Someone
who
understan
dsa
second
language,
in either
its spoken
orits
written
forms, or
both, but
does not
necessaril
y speak or
write it.
Someone
who
begins to
feel some
difficulty in
either
understan
ding or
expressin
g him or
herself
with ease,
due to

lack of



use.

Seconda Someone

ry whose

bilingual second
language
has been
addedtoa
first
language
via

instruction

Semibilig Same as
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ua

Semiling

ua

Simultan
eous

bilingua

Subordin
ate

bilingua

Substract
ive

bilingua

receptive
bilingua
Someone
with
insufficient
knowledge
of either
language
Someone
whose two
languages
are
present
from the
onset of
the
speech.
Someone
who
exhibits
interferenc
e in his or
her
language
usage by
reducing
the
patterns of
second
language
to those of
the first.
Someone
whose
second
language

is

11



Success
ve

bilingua

Symmetri
ca
bilingua
Vertica
bilingua

acquired
atthe
expense
of the
aptitudes
already
acquired
in the first
language
Someone
whose
second
language
is added
at some
stage after
the first
has begun
to
develop.
Same as
balanced
bilingua
Someone
who is
bilingual in
a standard
language
and a
distinct but
related
language
or dialect.

Adaptacion de Wei (2007:6-7)

Como se observa, es dificil llegar a un consenso respecto a una definicion del

bilingliismo. En el presente trabajo bilinglismo se refiere al individuo que tiene
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acceso a dos o mas sistemas linguisticos y que los utiliza para comunicarse de
manera oral y escrita. Dentro del discurso del bilingie generalmente hay muestras
de contacto entre las dos lenguas que se identifican como los fendmenos de

alternancia de codigo y transferencia linguistica.

1.2 Alternancia de Cddigo (AC)

La alternancia de cédigo (AC) o Code-Switching por sus siglas en inglés, es
una estrategia de comunicacion en la cual existe un uso alterno de dos o mas
lenguas en un mismo enunciado o conversacion (Brice y Brice, 2000; Grosjean,
Hamers y Blanc, 20041982; Milroy y Musken, 1995; Poplack, 1980 y Wei, 2007).
Algunos autores prefieren el concepto de code-mixing (Muysken, 2012) pero en
este trabajo se usara el primer término, AC. Es importante establecer que es un
rasgo caracteristico en el habla de las personas bilingles, que no es un signo de
deficiencia en una u otra lengua (Wei, 2007) y que es un proceso cognitivo mas
bien complejo. Myers-Scotton (1997) agrega que solamente las personas bilingles
pueden alternar el codigo puesto que es necesario saber ambas lenguas
involucradas en una interaccidén. Es un requisito indispensable saber las lenguas

que entran en juego para poderlas alternar.

La AC fue considerada anteriormente como una deficiencia en el manejo de la
lengua meta de las personas bilinglies (Gumperz, 1982; Zentella (1997), llegando
a estigmatizar comunidades bilingles por usarlo. Sin embargo, Genesee y
Nicoladis (2006) indican que se trata de un rasgo caracteristico en el habla de las
personas bilingles y tango Myers-Scotton (1997) como Wei (2007) indican que no
es una deficiencia en la competencia linguistica de la persona en una, otra o

ambas lenguas sino muestra de un proceso.

Por su parte, Poplack (1980) observa que la AC es una competencia mas y que
la alternancia de codigo presenta ciertas peculiaridades como que no se afecta a
las reglas sintacticas de ninguna de las lenguas que participan. Es asi que Myers-
Scotton (1997) propone el modelo del marco de la lengua matriz y el de la lengua

incrustada en el cual operan dos principios funtamentales. El primero, el principio
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del morfema de orden, indica que el orden de los morfemas en la locucion
resultante proviene de la lengua matriz. El segundo, el principio del morfema
sistema, indica que la lengua matriz es el marco estructural del enunciado que

resulte de alternar el codigo.

1.2.1 Tipos de alternancia de cédigo
El fendmeno de AC se aprecia como un fendbmeno natural en las personas

bilingles independientemente del nivel de competencia linguistica que éstas
tengan. Sin embargo, el nivel de competencia linguistica, determinara el tipo y la
complejidad de la AC que se presente. Se ha observado un alto grado de
complejidad en la formulacién de expresiones con AC en nifos bilingles
simultdneos comparado con la complejidad de AC que presenta los estudiantes de
una segunda o lengua extranjera, esto debido al tipo y tiempo de exposicion al
estudio de la lengua (Potowski, 2009). El tiempo de exposicion a ambas lenguas
determina la complejidad de la alternancia que se presentara. Los bilingles de
herencia, por ejemplo, tienden a alternar mas el cddigo, ya que su habla no se
limita a lo que pueden hacer en un salén de clase o ambiente académico, sino a lo
que comunican en su comunidad, trabajo y con las personas que interactuan:

amigos, familia, conocidos, entre otros (Potowski, 2009).

La alternancia de codigo se puede presentar de manera intraoracional o
interoracional (Saville-Troike, 2003; Zentella, 1997) y en ambos casos puede ser
Iéxica, morfosintactica y fonolégica. Los siguientes ejemplos, tomados de

proyectos de estudiantes universitarios, muestran ambos tipos de AC:

A) Alternancia de cdédigo intraoracional: dentro de una misma oracion o

clausula como se observa en (1)
(1) Ayer te vi in the mall.
B) Alternancia de codigo interoracional: entre dos 0 mas oraciones como en (2).

(2) Fuimos al centro comercial. There we bought the boots for the

show.
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Los siguientes ejemplos muestran alternancia de cddigo intra e

interoracional pero del tipo I1éxico, morfosintactico o fonoldgico.

C) Alternancia de cdédigo léxica: cambio por una palabra de L1 a L2 o

viceversa, como se observa en (3).

(3) No sé cual de ellos es su cousin.

D) Alternancia de codigo morfosintactica: en la estructura de la oracién de la
L1 a L2. En (4) se aprecia la estructura del espafiol y la alternancia del
adjetivo en espaniol.

(4) The house verde.

E) Alternancia de cdédigo morfo-fonoldgica: alternancia de sonidos para
adaptarse ala L1 o L2 como en (5).
(5) Hoy tengo que mapear todo el piso de la casa. Del inglés to

mop /ma:p/ “trapear” con el infinitivo del espafiol trap-ear
1.2.2 Enfoque para el estudio de alternancia de cédigo
1.2.2.1 Enfoque sociolinguistico

Los estudios respecto a la AC desde el enfoque sociolinguistico (Blom vy
Gumperz, 1972; Gardner-Chloros, 2009; Milroy y Musken, 2005; Poplack, 1980;
Wei, 2007) se centran en entender para qué, cuando, y con quién alternan el
codigo el hablante. Es decir, alterna como un acto de identidad social, pertenencia,
empatia, inclusion o exclusion. Myers-Scotton (1997) indica que la persona alterna
el cédigo como una estrategia para influir en las relaciones interpersonales para
utilizar o interpretar también emisiones con AC. En el caso de los maestros, como
lo indican Turnbull y Dailey-O’Cain (2009), como una estrategia de manejo de
grupo, administracion efectiva del curriculo, empatia con aquellos estudiantes que

manifiestan problemas de comprension, entre otros.
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En el enfoque sociolinguistico, por lo general hacen estudios macro y
micro. El estudio macro incluye la eleccién de lengua en una comunidad que esta
siendo explorada y por lo general dicha eleccién estd determinada por ciertos
dominios tales como: temas, interlocutores y contextos (Ferguson, 2000; Fishman,
1965). A nivel estudios micro, la alternancia de cddigo es estudiado a nivel

interaccion entre individuos (Blom y Gumperz, 1972/2000).
1.2.2.2 Enfoque psicolinglistico

Los estudios desde el enfoque psicolinguistico investigan cual es el procesamiento
cognoscitivo al alternar el codigo (Genesee, Boivin y Nicoladis, 1996; Genesee y
Nicoladis, 2006; Grosjean, 2008; Hamers y Blanc, 2004; Paradis, 2004) y
considera a las personas bilingies como: (1) bilingies coordinados quienes
adquieren dos lenguas en dos contextos distintos y por lo tanto, las palabras se
guardan de manera separada; (2) bilingles compuestos quienes han adquirido
dos lenguas en un mismo contexto y una palabra tiene un significado unico, pero
tiene dos etiquetas y (3) las personas que han adquirido una lengua primero, y una
segunda lengua después pero esa L2 es interpretada a través de la lengua mas
fuerte (Weinreich, 1953).

Grosjean (2008), por ejemplo, indica que en una persona bilingue tiene los
modos monolingue y bilingue (o multilingle) mismos que activa de acuerdo al
contexto, la situacion, etc., en el que se encuentre. Con esta propuesta de los
modos del hablante, Grosjean dice que las personas bilingues se encuentran en
una linea continua, donde en un extremo se encuentra el modo ‘'monolingiie” y en
el otro extremo esta en el modo ‘bilingue’. Entonces, la persona selecciona el
‘modo” de acuerdo a los interlocutores, el contexto, las razones de los

intercambios linguisticos, entre otros aspectos (ver la Figura 1).
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Bilinglie hablando con

/N -

Monolingiie Bilingiie

| Eleccién de lengua

Utilizar4 /UUHT
H L2 L1 12
Con Sin Con Sin

Alternancia Alternancia Alternancia Alternancia de codigo
de cédigo de cédigo de cédigo de cédigo

Alternancia

Figura 1. Eleccion de la lengua y presencia de AC. (Adaptado de Grosjean 1982:129 en Wei, 2007). Traduccién del
autor.

1.2.2.3 Enfoque linglistico

Los estudios de la AC desde la perfectiva linguistica tienen un enfoque
formal/estructural; analizan el tipo de alternancia de cédigo que puede presentarse
intraoracién o interoraciones; y puede ser del tipo l|éxico, de expresiones,
fonoldgico, etc. (MacSwan, 2000; Myers-Scotton, 1997/2006).

El modelo del marco de la lengua matriz de Myers-Scotton (2006)
basicamente establece una asimetria en las clausulas de las personas bilingles.
Dicha asimetria se presenta en el rol que juegan las variantes de las lenguas que
maneja la persona y diferencias en la distribucion de los tipos de morfemas. Esto
es, una de las dos lenguas es la que proporciona el marco morfo-sintactico de los

morfemas, esta es la lengua matriz (en la alternancia de codigo clasica).

Es importante destacar que se puede hacer estudio referente a la
alternancia de codigo incluyendo aproximaciones de los tres enfoques; pues los
fendmenos de contacto de lenguas se estudian mejor en contexto y considerando

las diferentes perspectivas.
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1.2.3 Razones para alternar el cédigo en las personas bilingles

1.2.3.1 Razones de la AC del maestro

La AC por parte de los maestros es definida por Qing (2010) como un tipo de
seleccién linguistica no marcada, y que es utilizada como una estrategia para
lograr algunas metas especificas. Diversas investigaciones (Levine, 2009; Macaro,
2009; McMillan y Turnbull, 2009; Nagy y Robertson, 2009) indican que los
maestros alternan el codigo como una estrategia de manejo de grupo que les
permite un uso O6ptimo del tiempo. Esta estrategia les permite asegurar
comprensidon de manera expedita y es una estrategia para lograr metas
especificas (Qing, 2010). Asi mismo, hay presién de los directores escolares,
padres de familia, estudiantes, asi como por politicas para que todo sea hablado
sélo en la lengua meta. Sin embargo, es muy dificil cumplir con esta exigencia por

las caracteristicas mismas del bilinguismo.

El uso de la AC del maestro también estd motivado por el deseo de mostrar
empatia y solidaridad con sus estudiantes, asi como asegurar la comprension de
contenidos por parte de los estudiantes (Nagy y Robertson, 2009). Por lo tanto, no
deberia ser considerada como una sefial de defecto por parte del maestro. Es mas
bien, una estrategia que los maestros utilizan. Entonces, la AC deberia ser
permitida cuando sea necesaria y con los estudiantes que, en situaciones

especificas, lo requieran (Dash, 2002).

Ferguson (2009) agrega que es necesario estudiar lo que hace el maestro en
clases de contenido. Indica que es un fendmeno diferente al que se presenta en
clases de lengua pues, en clases de contenido, lo primordial es que los
estudiantes comprendan el contenido ensefado por lo que la adquisicion de
lenguaje se convierte en un objetivo secundario, aunque es una herramienta

necesaria para que la comprension de los contenidos se logre.

Asimismo, Ferguson (2009) indica que la situacién del maestro de lengua y su

alternancia de cédigo es diferente a la del maestro en clases de contenido ya que
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en las clases de lengua extranjera el objeto de estudio y el medio de instruccion

son el mismo: la lengua meta.

La AC del maestro obedece a razones que algunos linguistas (Macaro,
2011; McMillan y Turnbull, 2009) consideran van desde cuestiones de manejo de
grupo, asegurar comprensién de informacion, empatia, inclusion/exclusién,
creencias respecto a la lengua meta, tipo de actividad y fase de la clase (Nagy y
Robertson, 2011), formacién y experiencia docente, asimismo, la competencia en
la lengua. Estas razones coinciden con las que reportan Polio y Duff (1994) en su
estudio en el que lograron identificar ocho categorias de usos de la L1 por parte de

maestros en clases de lengua extranjera en universidad (ver la Tabla 2).

Tabla 2.

Funciones que tiene el uso de la L1 por parte del maestro

Categorias de uso de la L1 Descripcion

1. Vocabulario administrativo en el Uso de palabras en la L1 para referirse a aspectos relacionados
aula con lo que sucede en el aula.

2. Instruccién gramatical Uso de la L1 para explicar conceptos gramaticales. Puede ser de

un término o hasta la explicaciéon gramatical completa.

3. Manejo de grupo Uso de la L1 para establecer las actividades de aprendizaje en el
aula.

4. Empatia o solidaridad Uso de la L1 con propésito de construir relaciones
interpersonales.

5. Practicadelal2 Uso de la L1 para ayudar al maestro con los no nativo hablantes.

6. Traduccién de vocabulario Uso de la L1 para ejemplificar o explicar el significado de una

desconocido palabra de la L2.
7. Falta de comprension Uso de la L1 para explicar contenido que los estudiantes tienen

problemas para comprender en la L2.
8. Efecto interactivo Uso de la L1 como efecto de recibir informacién o preguntas en

L1 por parte de los estudiantes.

Elaboracidn propia a partir de Polio y Duff, 1994.
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Es entonces, necesario explorar las razones por las que el estudiante alterna el

cbdigo en el aula, pues se trata del otro componente determinante en el aula.

1.2.3.2 Razones de la AC del estudiante

Dentro de las motivaciones para alternar el cédigo por parte de los estudiantes,
encontramos el deseo de mostrar empatia, la busqueda o la construccion de una
identidad social (sea ésta como miembro de la comunidad de minoria 0 como
miembro bilingte). Asimismo, los estudiantes utilizan la AC como estrategia de
inclusion o exclusién a un grupo, como estrategia de reparacion y también
comprension. La AC también esta determinada por los momentos o etapas de

desarrollo de la clase (Turnbull y Dailey-O’Cain, 2009).

La AC es motivada por el contexto en que se encuentren los participantes y
puede ser detonada por el tema, lugar, la situacion, etc. (Evans y Potowski, 2009).
Lado, en 1957, afirmaba que los inmigrantes usan L1 para entender y aprender la
L2, indicaba que los individuos generalmente transfieren las formas y los
significados, asi como la distribucion de los mismos, de su lengua materna a los
de la lengua extranjera que aprende (Gass y Selinker, 1983). Asimismo, Ellis y
Shintani (2014) afirman que el uso de la L1 también puede ser visto como un
recurso cognitivo al que los estudiantes de L2 acuden en ciertas fases y ciertos

tipos de lecciones.

Por su parte, la UNESCO (2018), en el marco de la promocién de la educacion
multilinglle con base en la lengua materna, indica que “learning in a learner’s
home language provides a solid foundation on which other languages and skills
can be successfully built’ (objetivos 4.2 y 4.4) ya que, al utilizar su lengua maternal
en la educacion, brinda oportunidades a todas las personas para contribuir con
todo su potencial. Es asi que los estudiantes también alternan el cédigo como
estrategia de reparacién y también para mostrar empatia entre ellos dentro del
aula (Turnbull y Dailey-O’Cain, 2009).

En el presente trabajo se consideran todas las instancias de AC descritas

arriba tanto a nivel léxico como morfosintactico y dentro de dos contextos de
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clausula: del tipo intraoracional o interoracional. Se enmarcan en emisiones de

manejo de grupo de contextos AICLE, mismo que sera descrito mas adelante.

1.2.4 Ventajas y desventajas del uso de la L1 en la ensefianza de L2

Tanto el maestro como el estudiante alternan el cédigo en el aula y eso es

sefial de que el fendbmeno ocurre. Ellis y Shinati (2014, p. 226-227) presentan las

ventajas y desventajas del uso de la L1 (Ver la Tabla 3).

Tabla 3.

Ventajas y desventajas del uso de la L1

Uso de la L1

Ventajas

Desventajas

Transmitir el significado de la L2

Mantener la disciplina

Explicar las tareas y pruebas

Explicar la gramatica

La L1 es la manera més répida y
sencilla de transmitir el
significado de las palabras y
oraciones en la L2.

Cuando el maestro utiliza la L1
para disciplinar la clase o al
estudiante, indica que lo que dice
es “en serio” y que no esta
fingiendo.

La L1 es la manera més répida y
eficiente de lograr que un
examen o tarea arranque y
asegurar que los estudiantes
entienden claramente lo que
deben hacer.

“Si el objetivo es que los
estudiantes entiendan la
gramatica misma, mas que
resultar beneficiados
incidentalmente por el lenguaje
involucrado, el maestro debe
elegir mejor el medio para
transmitirlo, lo que seguramente
se lograra utilizando la lengua

Al utilizar la L1 para transmitir el
significado de las palabras en la
L2, se corre el riesgo de que se
tomen los significados como
traducciones equivalentes en la
L1.

Utilizar la L1 para mantener la
disciplina en clase indica a los
estudiantes que cuando se
requiere una comunicacion ‘real”,
el uso de la L2 no es necesario/
indispensable.

Al utilizar la L1 para explicar las
tareas se envia la sefial a los
alumnos de que, cuando hay
necesidades reales de
comunicacién, esta bien hacerlo
enlalLi.

Las explicaciones gramaticales
son mas Utiles para los
estudiantes mas avanzados. Sin
embargo, esos estudiantes se
beneficiarian mas con
explicaciones en la L2 ya que les
sirve como input en la L2
(Krashen, 1982).
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Practicar alternancia de cédigo

Construir relaciones personales
con los estudiantes

Evitar la modificacion innecesaria
del input o informacion de
entrada.

Desarrollar habilidades de
traduccién

Preparar actividades
conducidas/guiadas en la L2

materna (V. Cook., 2005:59).

La alternancia de cddigo se
presenta de manera natural en el
aula donde los estudiantes
comparten la misma lengua(s) y
se debe fomentar como una
forma de comunicacion efectiva.

Tomar un rol pastoral requiere de
habilidades sofisticadas de
discurso que no pueden ser
llevadas a cabo de manera
efectivaenla L2.

Si los maestros no utilizan la
alternancia de cddigo, deberén
recurrir a la modificacion del input
para que lo que dicen sea
comprensible. De lo contrario,
todo lo que diga sera redundante,
resultando en la disminucion de
la interaccion (Macaro, 2005).

El uso de la L1 permitira
desarrollar habilidades para la
traduccién que algunos
estudiantes requeriran fuera del
aula.

La L1 puede ser utilizada en las
actividades previas de
comprension auditiva o lectora
(por ejemplo, la esquematizacién)
y también para planear una
actividad oral o escrita. El uso de
la L1 asegurara una
conceptualizacion mas profunda
del tema que se trate en la tarea.

Al permitir que los alumnos
alternen lenguas en lugar de que
busquen una manera de resolver
el problema en la L2, terminaran
inevitablemente utilizando la L1
en cuanto encuentren un
problema comunicativo. Esto
inhibira el desarrollo de la

competencia estratégica en la L2.

Utilizar la L1 para construir
relaciones personales con los
estudiantes proporciona uno de
los contextos “mas naturales”
para utilizar la L2 y permite
desarrollar la competencia del
uso de la L2 para expresarse
personalmente.

Las modificaciones del input
sirven como un medio importante
para lograr un input
comprensible, a la par que
maximiza la exposicion y

promueve el aprendizaje de la L2.

El uso de la L1 motiva a los
estudiantes a pensar en la L1
mas que en la L2, impidiendo el
desarrollo de las habilidades de
comunicacion en la L2.

Resulta mas beneficiosa la
preparacion de actividades de
comprension lectora y auditiva,
asi como de produccién oral y
escrita, si estas son llevadas a
cabo en la misma lengua que los
estudiantes utilizaran al realizar
las actividades (por ejemplo, la
L2). Esto facilitara la
transferencia de entrenamiento y
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Reducir la ansiedad en los
estudiantes

Demostrar respeto por el
estudiante al reconocer su lengua
materna como parte de su
identidad

Cuando un maestro alterna el
codigo, disminuye la ansiedad
que los estudiantes experimentan
cuando intentan comprender el
input en la L2. De la misma
manera, los estudiantes se
sienten menos ansiosos si
pueden utilizar la L1 en ciertas
ocasiones.

Brooke-Lewis (2008) dijo “si la L1
es desaparecida, en esencia el
estudiante lo es también” (p.227).
Reconocer la L1 del estudiante
puede resultar esencialmente
importante si la L2 es asociada
con subyugacion cultural o
economica.

favorecera la efectividad en el
uso de la lengua.

Hay otras maneras de asegurar
que los estudiantes no sientan
una ansiedad que los debilite al
estar expuestos al input en la L2,
(por ejemplo, modificar el input de
tal manera que este se adapte
mejor al nivel del estudiante) y no
requerir que el estudiante utilice
la L2 para hablar hasta que esté
listo.

No es necesario el uso de la L1
para demostrar respeto al
alumno. El respeto se expresa a
través de las demostraciones
individuales de familiaridad del
maestro con los estudiantes, asi
como en la manera en la que el
maestro interactua con los estos.

Traduccion de la autora

Los métodos y enfoque de ensefianza de lenguas, mismos que se sustentan en
teorias de adquisicidon de lenguas, presentan una postura clara respecto del papel
que juegan la L1 y la L2 en el proceso de adquisicion-aprendizaje de una lengua.
Sin embargo, lo que sucede en el aula, puede obedecer a principios mismos de
los procesos de adquisicion y presentarse algunos fendmenos. Por ejemplo, la

transferencia linguistica (TL) y la alternancia de cddigo (AC).

1.3 Transferencia lingiiistica (TL)

1.3.1 Tipos de transferencia linglistica
Otro de los fendmenos asociados al bilinglismo es uno que con el paso del
tiempo ha ido sufriendo un cambio en la nomenclatura. A la transferencia
linguistica primero se le conocié como interferencia, después se le conocié como
transferencia. Este cambio obedecié principalmente a la carga negativa que la

palabra interferencia llevaba consigo. Se resolvio con la palabra transferencia
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especificandola como positiva o negativa. En la actualidad, este fendmeno es
incluido en estudios de influencia interlinguistica (Ellis, 1994; Jarvis y Pavlenko,
2008; Ringbom, 2007).

Grosjean (2011) realizé un intento por diferenciar interferencia de transferencia.
Indica que la interferencia es un fendmeno dinamico que refleja elementos de otra
lengua o lenguas que se ‘resbalan’ en la produccion de la lengua que se escribe o
habla. La interferencia se vincula a procesamiento, mientras que la transferencia
es un fendmeno estatico que refleja evidencias permanentes de una lengua (La)
en otra lengua (Lb). Agrega que tiene que ver con la competencia linguistica del
individuo y que muchos aspectos de la interlengua son el resultado de las
interferencias estaticas. Por eso sugiere se le llame mejor transferencia. Sin
embargo, acepta que es dificii determinar tajantemente los eventos
completamente estaticos de los no estaticos en la produccién oral, en lo particular,

aunque algunos sean obvios (como el acento).

Hamers y Blank (2004) asi como Wei (2007) refieren la interferencia como un
problema de aprendizaje en el cual el estudiante, de manera inconsciente e
inapropiada, transfiere elementos o reglas de la legua materna a la segunda
lengua. Lo refieren también como la conducta en la que el hablante utiliza
elementos o reglas de uno o mas codigos linglisticos en una misma interaccion u

oracion.

Thomason y Kaufman (1998) en su modelo analitico del cambio linguistico que
se presenta en situaciones de contacto, destaca dos tipos de interferencia
linguistica: la interferencia por préstamo y la interferencia por adquisicidon
incompleta. En la interferencia por préstamo hay un esfuerzo por mantener la
lengua nativa. Se manifiesta inicialmente con la incorporacion paulatina de
elementos Iéxicos siendo las interferencias fonoldgicas y sintacticas las mas
comunes y la morfolégica la menos comun. En la interferencia por adquisicion
incompleta, que se presenta en situaciones de abandono de la lengua nativa, se
inicia con la incorporacién de elementos y rasgos fonoldgicos, asi como

sintacticos.
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La transferencia es un fendmeno de influencia interlinguistica (Braga y
Dominguez, 2010; Jarvis y Pavlenko, 2007; Ringbom, 2007) y para Sharword y
Kellerman (1986) es el término que debe ser utilizado porque lo consideran neutral
y permite ubicar bajo un soélo encabezado otros fendmenos tales como
interferencia, préstamo y, desde luego, aspectos de pérdida de lenguaje
relacionados con la L2. Lo anterior abre la discusion de similitudes y diferencias

entre estos fendmenos.

Se considera que la influencia interlinguistica se presenta por un conocimiento
insuficiente de la L2 por parte del hablante, que tiene que ver principalmente con el
nivel de competencia linguistica. Otro factor determinante, es la "auto-traduccién’
que es una estrategia natural que hace cualquiera que traduce, es decir, busca y
considera primeramente los recursos en la L2 que se vean similares a la L1 o vice
versa (Braga y Dominguez, 2010). Por ejemplo, en inglés es comun la expresion
my thoughts are with you ante eventos de dolor, como lo puede ser la muerte de
un ser querido. Dicha expresion la traducen algunas personas como “‘mis
pensamientos estan contigo”, sin embargo, en espafol no es asi como se expresa

esa idea. Seria mas adecuado decir “estoy contigo”.

La definicion de transferencia linguistica de Odlin (1989) indica que es la
influencia de similitudes y diferencias entre la lengua materna y la lengua que se
aprende. Grosjean (2011) considera, ademas, que la transferencia tiene que ver

con la competencia linguistica del individuo.

Es asi que podemos observar transferencia linguistica en vocabulario, sintaxis,
semantica, morfologia, pronunciacién, estructura, cultura, vocabulario, discurso
(Jarvis y Pavlenko, 2007; Odlin, 1989). Por ejemplo, los japoneses tienen una
estructuracién SOV mientras que en espafnol es SVO, ellos dirian algo como La
nifia en el parque corre, que, ademas, por la morfologia y fonética de su lengua
gue no permite terminaciones en consonante, lo pronunciarian como ‘[ra nifia en

eru paruque corre]'.
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Odlin (1998) indica que existen diferentes efectos de transferencia linguistica, y
que estos pueden ser positivos o negativos. Los efectos de la transferencia
positiva se observan cuando las similitudes entre las lenguas en juego son tales
que reducen el tiempo requerido para logras el desarrollo de habilidades en la
lengua meta. Por el contrario, los efectos son negativos cuando las diferencias
entre las lenguas en juego son tales que dificultan el logro de habilidades en

lengua meta (ver la Tabla 4).

Tabla 4.

Efectos de la transferencia linguistica

Transferencia Efecto
Positiva -Sentirse con mayor confianza al producir en la lengua meta con éxito.
-Motiva a seguir estudiando la lengua meta al encontrar equivalencias directas con su
L1.

-Permite a los estudiantes identificar palabras y sonidos similares a su L1.

Negativa -Reduccién en la produccion
-Sobre produccién
-Produccién de errores
* Sustitucién
* Calcos
* Alteracion de estructuras
-Mal interpretaciones

Diferencias en el tiempo -Tiempo a la lengua meta
de adquisicion -Metodologia de ensefianza utilizada

Elaboracién propia a partir de Odlin (1998)
Dentro de la transferencia negativa se encuentran los siguientes tipos:

A) Reduccidn en la produccién: Cuando el individuo opta por evitar el uso de
ciertas estructuras si son muy diferentes a las suyas.

B) Sobre produccion en la produccion: Que puede terminar siendo un efecto
secundario de la reduccion en la produccion ya que, al evitar el uso de una
estructura, terminan sobre utilizando otra. Odlin (198) presenta el ejemplo

de los japoneses quienes, para evitar las clausulas relativas, terminan sobre
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utilizando oraciones sencillas en sus escritos, violando las normas de la

prosa en inglés.

C) Produccion de errores: De tres tipos (a) sustitucion, (b) calcos y (c)

alteraciones de la estructura.

a. Sustitucién: Uso de las formas de la L1 en la L2, ejemplo (de

C.

Ringbom 1986 en Odlin, 1998) los nativo hablantes del sueco utilizan
la palabra ‘bort’ (lejos) en la produccion escrita en inglés en lugar del
vocablo ‘away’ del inglés” Now | live home with my parents. But
sometimes | must go bort.
Calcos, errores que reflejan claramente la estructura de la lengua
materna. Por ejemplo, Fantini (1985, en Odlin, 1998) presenta calco
en un nifo bilingle espafol-inglés, en la que hay una traduccién
literal del inglés to put the fire out (extinguir el fuego), resultando en:
Vamos rapido a poner el fuego afuera
Let’'s quickly  put the fire out.
En los ejemplos (6) y (7), tomados de Braga y Dominguez (2010, p.
120), se observan calcos morfologicos que tienen que ver con tiempo
verbal. Es este caso, son calcos de espafol a inglés y son
producidos por maestros de ingenieria en Espana.
(6) Since 83, I think, | am here as permanent professor...
(Desde el 83, creo, soy maestro de tiempo completo).
(7) *People who works in this university usually refer to this...

(La gente que trabaja en esta universidad, normalmente se

refieren a esto ...)
Alteraciones a la estructura: Como resultado de sobre correcciones,
por ejemplo, los hispanohablantes tienden a sobre producir las
palabras con ch como [{[]] en inglés, como en [ visited my cousin in
Chicago. Chicago se pronuncia con un sonido fricativo silencioso [].
Otro ejemplo es que, en espafiol, la conjugacion del verbo indica la
persona, por lo tanto, no se requiere tacitamente indicarla (habl6 de

la lluvia---él/ella), pero en inglés es necesario anunciar la persona.
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Entonces, debera decir he/she spoke about the rain. Un hispano-
hablante diria *spoke about the rain.

D) Malinterpretaciones: Cuando la estructura de la L1 (incluyendo la
pronunciacion) influyen en la interpretacion de mensajes en la lengua meta.
Por ejemplo, los hispanohablantes pueden decir ‘put the book in the drawer’
con el objetivo de que sea colocado en la parte superior, sin embargo, un
nativo hablante del inglés lo entiende como dentro de uno de los cajones

E) Diferencia en el tiempo de adquisicién: Odlin (1998) indica que los estudios
sobre la TL se centran en determinar si hay trasferencia positiva o negativa
pero que es necesario observar el efecto acumulativo de las similitudes y
diferencias de la influencia interlinguistica. Agrega que “one way of
assessing such effects is to look at the length of time needed to achieve a

high degree of mastery of a language” (Odlin, 1998; 38).

1.3.2 Enfoques para estudiar la transferencia linguistica
1.3.2.1 Conductismo y la transferencia lingtiistica.

En el conductismo se considera que el aprendizaje es el resultado de la
formacion de habitos en la conducta, y que esos habitos son el resultado de
estimulos y respuestas apoyados con reforzadores (Skinner, 1957). Es asi que lo
errores de los estudiantes son considerados como una conducta automatica,
incontrolable y subconsciente del uso de experiencias linguisticas anteriores y que
el principal impedimento para aprender una lengua es la interferencia del
conocimiento previo. Para el conductismo, los errores deben ser evitados pues

pueden conformar una serie de malos habitos.

Con el analisis contrastivo (comparacion sistematica de dos o mas lenguas,
Odlin, 1989, p.165), se enfatiz6 el concepto de “dificil” entendiéndose como que, si
no existe un patréon de la L2 en la L1, sera dificil y habra interferencia
(transferencia negativa). Si, por el contrario, el patron existe sera facil y habra

transferencia positiva (Lado, 1957).
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Se desarrollé el método audio lingual que tuvo mucho éxito y se podia observar
en aulas de ensefianza de lenguas con ejercicios de constantes repeticiones, por
ejemplo, ya que con ello se eliminarian errores de pronunciacion. Ejercicios de
completar con una palabra y después repetir toda la oracion, ejercicios de
transformar oraciones, entre otros con lo que se formarian nuevos habitos y se
lograria el aprendizaje de la lengua extranjera (Richards y Rogers, 1986). En los
afos 70 se empezd a dar impulso a la investigacion en procesos de aprendizaje
de lenguas, y se observé que no necesariamente todo lo que es nuevo o diferente
causaba dificultad para ser aprendido, como tampoco lo que parecia tener una
equivalencia en la lengua meta era necesariamente facil de ser aprendido. Odlin
(1989) explica que, por ejemplo, a pesar de que el espafol tiene verbos
copulativos tal como los tiene el inglés, los hispanohablantes omiten el uso de am
o is cuando habla inglés como en */ doctor (I am a doctor) y en *she my mother

(she is my mother).

También se noté que algunos errores manifestados en los estudiantes de una
segunda lengua estaban presentes, incluso, en los nifios nativos hablantes de
dicha lengua, entonces el analisis contrastivo no necesariamente representdé una
respuesta a la transferencia linguistica. Es decir, el conductismo parecia simplificar
un fendmeno que es mucho mas complejo y surgié la propuesta por Noam

Chomsky.

1.3.2.2 Innatismo, Gramatica Universal y la transferencia linguistica

Las aportaciones creativas en el lenguaje de los nifios permitieron a Chomsky
determinar que la adquisicién de una lengua es un proceso mas complejo que
solamente formacion de habitos como indicaba el conductismo. Es asi que formuld
la hipotesis de la gramatica universal y afirma que la adquisicion se logra porque
los seres humanos ya venimos programados para ello con lo que llamo el
Language Acquisition Device (LAD; Dispositivo de Adquisicion de Lengua DAL).
Dicho dispositivo permite al nifio descubrir las reglas gramaticales de la lengua a

la que esta expuesto (input linguistico). Por tanto, si los seres humanos ya estan
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equipados con el DAL, entonces, el aprendizaje de una segunda lengua, en teoria,

deberia ocurrir con tan solo tener el input linguistico de la lengua meta.

Desde la perspectiva de la gramatica universal la transferencia linguistica se
trata de intentos de la persona al poner a prueba los supuestos de la gramatica
universal. Para Chomsky, lo que se necesita solamente es el DAL y un poco de
input, la persona debe acceder a la gramatica universal y, a partir de ambos,
producir en la lengua meta. Poco a poco descifra y aprende las reglas

gramaticales propias de la lengua en cuestion.

Los bebés hispano-hablantes, por ejemplo, descifran que en el espafol hay
verbos con terminacion —ar, -er e —ir y que hay patrones de conjugacion. El verbo
amar, se conjuga en primera persona como ‘yo amo’, el verbo beber se conjuga,
‘yo bebo’ y el verbo vivir se conjuga ‘yo vivo'. Entonces, el pequefio descubre que
los verbos —er, por ejemplo, tienen la terminacion -o, -es, -e, -emos, -en, por lo
tanto, el verbo caber, siguiendo el patron deberia ser *“yo cabo’. Poco a poco
aprende que es un verbo irregular y que no se conjuga asi. Lo mismo sucede con
el estudiante de una L2, aprende ciertas reglas y las utiliza. Se equivoca al hacer
sobre generalizaciones como en poner terminacion de verbos regulares en pasado

del inglés —ed a todos los verbos y decir algo como I goed to the malf.

1.3.2.3 Corrientes cognoscitivas

El fendbmeno de la transferencia linguistica llegd a ser considerado con
caracteristicas negativas, principalmente con ideas de que representaba una
moral baja o que implicaba niveles limitados de habilidades mentales, tal como

indican Jarvis y Pavlenko (2007):

The trend of seeing language transfer as a negative phenomenon,
associated with low moral character and limited mental abilities, persisted all
the way into the twentieth century when increased global migration fueled
the fear of foreigners and of the unspeakable things they could do to one's
language (p.1).

La falta de una buena comprension de la transferencia linguistica hacia

considerarla como “...sloppiness, narrow-mindedness, and lack of mental clarity
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and sound thinking” (Jarvis y Pavlenko, 2007, p.2). A lo que los psicologos y
linguistas aderezaban con expresiones como que “la interferencia mutua entre
lenguas representa un peligro para que se logre la comprension total’ (Jarvis y
Pavlenko, 2008, p. 2).

Para la perspectiva cognoscitiva de finales de los anos 70, la transferencia
linguistica es un procedimiento o estrategia de resolucion de problema y toma de

decisiones en los que se hace uso del conocimiento de la L1.

Kellermen y Sharwood (1986) proponen un término neutro ‘“influencia
interlinglistica” pues es un término que abarca fendmenos tales como
transferencia, interferencia, préstamo, elusion, entre otros. Consideran que el
término de transferencia linguistica es un tanto errébneo porque implica una
transferencia simple de patrones superficiales, opacando asi la compleja

interaccion entre los sistemas de la L1 y la L meta.

Por su parte MacWhinney (2004) expone en su Modelo Unificado de
Competencia que los aprendientes de una L2 tienen como desafios el maximizar
la transferencia linguistica positiva, evitar la transferencia linguistica negativa y
sobreponerse a los efectos de la edad. Especifica que se puede transferir
elementos en, el léxico, la fonologia, la ortografia, la sintaxis y la pragmatica, pero
que rara vez se observaran en la morfologia. El ejemplo se observa en la
transferencia que se presenta en cuestiones de género del espafiol al aleman
como en “la luna” del espanol al producirlo en la forma femenina del aleman “die

Mond”, en lugar de la forma masculina correcta “der Mond”.

Para los propésitos del presente estudio la transferencia linguistica es la
influencia que se detecta de la L1 en el uso de la L2. Se identifican los casos de
transferencia linguistica independientemente del tipo (morfolégico, sintactico,
Iéxico) y se analizan a partir de categorias de expresiones de manejo de grupo por
parte de las maestras. Este estudio permite contrastar la transferencia linguistica

con la alternancia de cdédigo del maestro. Para analizar el papel del uso de la
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lengua por parte del maestro, se presentaran perspectivas sobre la ensefianza de

lenguas.
1.4 Aprendizaje de segunda lengua

1.4.1 Tipos de ensefanza de lenguas

1.4.1.1 Ensefanza de lenguas en programas de inmersion total.

Los programas de inmersion total de una lengua, son aquellos en los que la L2
es utilizada como medio de instruccion (Wei, 2007). La mayoria de los programas
de inmersién total, como los que hay en Canada (Turnbill, 2009) sostiene una
politica de ‘sélo L2’ en la ensefianza — aprendizaje de la L2. Generalmente se
llevan a cabo en algun pais de habla de la lengua meta y consideran que la
ventaja que ofrecen es que el participante tiene menos oportunidades de utilizar su
lengua materna para comunicarse. Es decir, es participante se vera forzado a
utilizar la lengua meta, a pensar en dicha lengua y a descubrir nuevas vias para

expresar las ideas que se desean comunicar.

1.4.1.2 Programas de segunda lengua.

Se trata de los programas en los cuales una lengua se aprende/adquiere en un
contexto donde la comunidad la utiliza como lengua de comunicacion cotidiana
(como inglés en Inglaterra, francés en Francia). Estos cursos ofrecen la ventaja de
que el participante puede seguir practicando la lengua meta una vez que sale de
su clase en centro de lengua y convive con la comunidad que habla la lengua que

estudia.

1.4.1.3 Programas de lengua extranjera
Se consideran programas de lengua extranjera aquellos espacios de
aprendizaje donde la lengua que se aprende no es utilizada por la comunidad
donde esta siendo aprendida. Estos programas son la opcion de personas que
necesitan aprender una lengua extranjera para utilizarla como lengua de acceso,
para el trabajo o para propdsitos generales y no pueden viajar a tomar un curso de

segunda lengua a los paises de habla de la lengua meta.
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1.4.2 Aprendizaje Integrado de contenidos y Lenguas (AICLE)

La metodologia de ensefianza denominada Aprendizaje Integrado de
Contenidos y Lenguas Extranjeras (AICLE), es una forma de ensefianza en la que
el contenido se presenta en la lengua meta, que no es la lengua de la comunidad.
Este es el tipo de ensefianza empleado en muchas “escuelas bilingiies” de
educacion basica hasta el bachillerato. Es decir, tanto en la ensefianza como en el
aprendizaje, el contenido no es solamente el punto focal, también lo es la lengua
meta. “Ambos estan entretejidos, aun cuando uno pueda tener mayor peso que

otro en ciertos momentos” (Coyle, Hood y Marsh, 2010:1).

Dentro de las multiples ventajas que AICLE trae consigo a los estudiantes es
que los mantiene motivados, les ayuda a desarrollarse cognitivamente y a
desarrollar habilidades orales. El progreso en el manejo de lengua es mayor
ademas de que hay mayor input que se traduce en mayor output, los estudiantes
aprenden a escribir y hablar, asi como a entender y crear significados en otra
lengua (Coyle, Hood y Marsh, 2010).

El AICLE también trae ventajas a las escuelas ya que las alienta para que haya
mayor desarrollo e innovacién al utilizar dos lenguas. Para los maestros
entusiastas, el AICLE es un motor que les permite involucrarse en el desarrollo
curricular, a disefar y elaborar materiales, y les permite reflexionar sobre el
proceso de aprendizaje en los estudiantes, no sélo respecto a la lengua y al
contenido. Dale y Tanner (2012) indican que para aquellos maestros no-nativos
hablantes de la lengua meta, el AICLE les permite mejorar sus habilidades

linguisticas al adquirir mayor fluidez y al poder utilizar un lenguaje mas sofisticado.

Sin embargo, el AICLE representa un reto para los profesores ya que deben
equilibrar tiempo, cantidad de estudiantes, contenidos y la politica institucional de
sélo L2, entre otros elementos. Otro reto es que el manejo de grupo tiene que ser
en la mayoria de los casos, en la L2 del profesor. En este marco, es posible
observar la presencia de otros fendmenos que también son asociados al

bilinglismo como la alternancia de cédigo y la transferencia linguistica.
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El AICLE son programas en los cuales la lengua meta (L2), por lo general
inglés, es utilizada como medio de instruccion de contenidos. Existen estudios al
respecto en la educacion primaria y secundaria, pero poca en la terciaria y es
importante retomarlos para hacer estudios de fendmenos interlinguisticos, en
particular para estudiar fendbmenos como calco y la transferencia (Braga y
Dominguez, 2010) en los cuales se puede apreciar una fuerte influencia de la

estructura y la pragmatica de una lengua sobre la otra.

1.5 Papel de las L1 en los diferentes métodos de ensefanza de lenguas

En los métodos y enfoques de ensefianza de lenguas existen diferentes
perspectivas respecto del uso, o no, de la L1 que nos presenta Ellis y Shintani
(2014) y es tal vez la razon por la que existe tanta incertidumbre respecto de la
alternancia de cddigo. Unos métodos consideran que se debe trabajar unicamente
con la L2, el Método Directo, por ejemplo, mientras que otros consideran
necesario el uso de la L1 como el método de traduccidén gramatical (ver la Tabla
5).

Tabla 5.

Papel que juega la L1 en los diferentes métodos para la ensefianza de lenguas

Métodos basados unicamente en la L2 Métodos que requieren de la L1

Método Directo Traduccion Gramatical

El vocabulario se ensefia con mimica y definiciones muy ~ La gramatica se ensefia de manera deductiva y se

representativas. La gramatica se ensefia de manera practica a través de ejercicios de traducciéon de laL1 a
inductiva. Método centrado en el maestro y enfatiza el laL2. El vocabulario de la L2 se ensefia por medio de
uso de la L2 en la produccién oral. equivalentes de la L1.

Método audio lingual Aprendizaje de lenguas en comunidad

La gramatica se ensena de manera inductiva por medio El maestro invita a sus estudiantes para que digan, en su

de ejercicios de repeticion y dialogos en la L2. El L1, el tema que les interese, lo traduce a la L2 y solicita a

objetivo es desarrollar “habitos” correctos. los estudiantes repetirlo. De esta manera se puede
construir un dialogo en la L2 por medio de la traduccién.

Respuesta Fisica Total Método Bilingiie

La gramatica y el vocabulario se ensefian de manera El maestro utiliza la L1 para apoyar la repeticion en la L2
inductiva al requerir que los estudiantes comprendan y de dialogos por parte de los estudiantes hasta que estos
pueden decirla en la L1 solamente. Es importante indicar
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ejecuten una serie de érdenes.

Ensefianza de Lenguas Situacional

La gramatica se ensefia de manera inductiva por medio
de ejercicios de situaciones. El vocabulario es
controlado.

Método Silencioso

El maestro permaneces completamente en silencio
invitando la produccion en la L2 por parte de los
estudiantes a través de diferentes artefactos (por
ejemplo, la tabla de pronunciacién con colores). No se
permite la L1 como recurso.

que el estudiante Unicamente puede utilizar la L2.
Enfoque Translenguar

El estudiante recibe informacion en una lengua y se le
pide que la reproduzca en otra lengua (el input y output
se conducen en diferentes lenguas). Es un enfoque
utilizado por los alumnos que ya son bilingies.

Programas de Inmersion de Dos Vias

A los estudiantes se les ensefia la clase de contenido en
dos lenguas (la de casa y la L2), mismas que se
mantienen separadas. Estos programas tienen como
objetivo apoyar la L1 del estudiante al tiempo que
desarrollan la L2.

Enfoque Natural

La gramatica y el vocabulario se ensefian de manera
incidental y subconsciente por medio de input
comprensible en la L2 proporcionado por el maestro y los
materiales de ensefianza.

Traduccion por la autora

1.6 Discurso en el aula

El tipo de lenguaje utilizado en contextos académicos, particularmente en el
salén de clase, presenta oportunidades de estudio que dificilmente se podrian
realizar en otros contextos. Es asi que se ha observado ciertos patrones de
comunicacion en el discurso del aula. Cambra (1998) propone una tipologia del
discurso en el aula que incluye desde el punto del origen al discurso aportado
(textos orales y escritos) y al discurso generado (aunque se produce por ambos, el
estudiante y el maestro. Desde el punto de vista de la funcién que juega el
discurso esta el discurso constitutivo, que se observa en intercambios
transaccionales que incluye el discurso regulativo que permite establecer y
mantener relaciones sociales. Desde el punto de vista de la planificacion del
discurso se encuentra el discurso no previsto o espontaneo, Y por su parte, el
discurso planificado, que es cuando se tienen tiempo para prepararlo. Este Ultimo

corresponde a discursos como en conferencias.
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El discurso en el aula esta enmarcado por un contexto académico. Es asi que

Cambra (1998) y Nussbaum y Tuson (1996) presentan una serie de caracteristicas

del discurso en al aula, de las cuales se incluye:

a)

b)

La finalidad, que es didactica: todo se evalua, reformula, repite, etc.
Maestro: ¢ Todo claro? Entonces, dijimos que ...

El contexto, académico/controlado: el maestro simplifica y controla el

lenguaje.
Maestro: ¢ De qué color es la silla?
Estudiantes: Negra

El objetivo: centrarse tanto en el fondo como la forma. La lengua es

instrumento y objeto de estudio a la par.

El formato de interaccién. Puede ser I-R-F (Inicio-respuesta-
retroalimentacion) donde por lo general es el maestro quien inicia con
una pregunta o una orden. También la pregunta didactica, que sirve para
comprobar que el estudiante ha comprendido los contenidos

presentados.
Maestro: (1) Ayer estudiamos las capas de la tierra. Cuales son?
Estudiante: (R) la capa interna y la externa
Maestro: (F) jMuy bien! jExcelente! Y en la capa interna ¢ qué

encontramos?

e) Alternancia de cddigo: se presenta particularmente en clase de lengua

extranjera y es cuando los participantes, maestros o estudiantes,
alternan el uso de la lengua materna con la lengua extranjera en la

comunicacion.

Estudiante: Teacher, how do you say morado in English?
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Maestro: I think you know how to say “morado”, don’t you?
Estudiante: ahh si, jpurple!

Existen ciertos patrones en el discurso que ocurre en el aula, mismos que
se observan naturalmente en contextos AICLE pues son situaciones académicas.
Asimismo, dependiendo de la naturaleza de la clase, el discurso estara lleno de
emisiones que tienen que ver con manejo de grupo por parte del maestro. Pero,

¢qué implica el manejo de grupo?

1.7 Manejo de grupo

Harmer (2007) explica que una clase con buen manejo de grupo es aquella en
la que el maestro organiza el espacio de trabajo de sus estudiantes ya sea para
que trabajen de manera individual o en equipo. Agrega que la manera en que él se
dirige a los estudiantes y el uso de la lengua materna, asi como los momentos en
los que se presenta, son elementos importantes para saber qué significado o usos

tiene como elemento de manejo de grupo.

En el manejo de grupo por parte del maestro, se incluye la habilidad para
manejar situaciones dificiles en el aula conforme se presenten. Es decir, se
observan detalles como cuanto se acerca o aleja fisicamente el maestro de los
estudiantes, el movimiento del maestro, su tono de voz, la cantidad de veces que
habla comparada con la que hablan sus estudiantes, cobmo da instrucciones y
verifica la comprension de las mismas por el estudiante. También qué tanto y qué
tan bien planea su clase el maestro, cdmo distribuye a los estudiantes en el aula y
como se mueve el dentro del salon de clase. Por otra parte, se consideran las
expresiones que utiliza para manejar el grupo y qué tanto permite el uso de la L1

de los estudiantes.
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CAPITULO Il. ANTECEDENTES Y PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA

2.1 Antecedentes

2.1.1 Alternancia de coédigo (AC) en el aula
En un espacio donde los fendmenos del contacto de lenguas y procesos de

intercambios bilingles se llevan a cabo, es evidente encontrar un uso alterno de
las lenguas que participan en las interacciones. La alternancia de codigo va desde
ser una estrategia de reparacién por parte del maestro o del estudiante, estrategia
para incluir o excluir, hasta mostrar empatia por parte del maestro a los
estudiantes y entre los estudiantes (Turnbull y Dailey-O’Cain, 2009). En el salén
de clases, la AC tiene diferentes matices mismos que se definen por la motivacion
para hacer dicha alternancia, que varian dependiendo si se trata de un estudiante
0 un maestro. Existe aun la creencia de que la AC pueda tener ‘efectos negativos
en el aprendizaje’ de los estudiantes inscritos en cursos de segunda lengua (L2) o
de lengua extranjera (LE), aun cuando no hay evidencia real de dicha afectacion
(Wei y Wu, 2009) y mas bien se ha descartado esta vision en la mayoria de las

investigaciones.

Esta visidn negativa acerca de la alternancia de cddigo fue documentada
por McMillan y Turnbill, (2009) al describir las creencias del maestro Frank, un
profesor de francés en contexto AICLE (Aprendizaje Integrado de Contenidos y

Lenguas Extranjeras) en Canada:

Frank believed that trying to make connections between the first language
and the target language most often lead to inappropriate transfers; students should
therefore try to think in the target language and develop a separate target language
system (p.21).

Sin embargo, el mismo maestro reconoce que le ayuda para optimizar
tiempos en el aula “he [Frank] reported using English on the first day of school for
dealing with administrative issues and explaining rules and procedures... (p. 23),
ya que los estudiantes no solamente eran nuevos en el curso de francés, sino que

también eran nuevos estudiantes en la escuela.
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Instituciones educativas del sector privado contemplan dentro de su
curriculo, los programas de inmersién total bilingte, tienen como politica el uso
exclusivo de la lengua meta; es decir, que no se utilice la lengua materna de los
nifos. Lo mismo ocurre en la ensefianza de lenguas, donde el uso de la lengua
materna como medio de instruccibn es severamente reprobado por las
autoridades de los centros de idiomas quienes consideran que al hacerlo se limita

a los estudiantes en cuanto a la exposicidén de L2 (McMillan y Turnbull, 2009).

A pesar de estas visiones sin fundamento, la AC existe. Para Qing (2010)
es un tipo de seleccién linguistica no marcada, y que es utilizada como una
estrategia para lograr algunas metas especificas. Sin embargo, Ferguson (2009)
indica que la situacion del maestro de lengua y su AC es diferente a la del maestro
en clases de contenido ya que, en clase de contenido el objetivo primordial es
asegura que los estudiantes entiendan el contenido ensefado; la adquisicién de la

lengua es un objetivo secundario.

La AC funciona como motivacion de los estudiantes. Se encuentra el
deseo de mostrar empatia, la busqueda o la construccion de una identidad social
como miembro de la comunidad de minorias o como miembro de una comunidad
bilingle. También, como estrategia de inclusion o exclusién a un grupo, como una
estrategia de reparacién y/o de comprension. La AC esta determinada por los
momentos o etapas de desarrollo de la clase (Levine, 2009; Macaro, McMillan y
Turnbull, 2009, Nagy y Robertson, 2009). También indican que la AC estara
motivada por el contexto (tema, participantes, lugar, etc.). Por su parte, Levine
(2009) agrega que los estudiantes acomodan su discurso (Teoria de la
Acomodacién del Discurso) de acuerdo con lo que el interlocutor le presenta. Burt
(1992) indica que la teoria de la acomodacién de la comunicacion se refiere a la
conducta en la que los interlocutores aceptan los esfuerzos del otro para hacer
que su discurso suene un poco mas como la del interlocutor. Aunque también
puede ser que el estudiante ‘modela’ como quiere que su interlocutor responda.

Puede o no suceder que su interlocutor le responda como él desea o no.
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Estudios (de Levine, de Macaro, de McMillan y Turnbull, asi como de
Nagy y Robertson en Turnbull y Dailey-O’Cain, 2009) muestran que la motivacién
para alternar el cédigo linguistico por parte de los maestros se presenta como una
estrategia de manejo de grupo, para demostrar empatia o solidaridad hacia los
estudiantes. También se presenta como estrategia para poder cumplir con un
curriculo cargado y optimizar los tiempos, por el nivel de experiencia docente y el

nivel de experiencia linguistica en la L2 por parte del maestro.

La AC como estrategia de manejo de grupo se observa cuando los
profesores, después de haber dado una instruccion y repetirla en la lengua meta,
observan que los estudiantes no la han comprendido o que algunos siguen sin
comprenderla. Prefieren por dar la instruccion en la lengua materna de los

estudiantes y asi optimizar tiempos en clase como en el siguiente ejemplo:
Maestro: Open your book to page 23 and work on exercise B
Estudiantes: ;7 [silencio y expresién de no comprension]
Maestro: Que abran su libro en la pagina 23 y trabajen en el ejercicio B.

La AC su utiliza como muestra de empatia o solidaridad hacia los
estudiantes, cuando el docente se percata que el estudiante no comprende una
instruccién o enunciado y se percata que eso le provoca ansiedad o que es objeto
de burlas, el profesor interviene diciendo en la lengua materna del estudiante lo

que se ha instruido o dicho.

Es necesario el estudio de la AC de los maestros para determinar si su
nivel de competencia linguistica implica mayor o menor uso de la misma.
Asimismo, es necesario observar si hay una variante significativa en la AC del
maestro de clases de contenido y el nivel de competencia linguistica de los
estudiantes. Finalmente, también es necesario conocer las politicas institucionales

respecto a la AC en contextos AICLE.
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2.1.2 Transferencia linguistica (TL) en el aula

La transferencia linguistica, definida por Treffers-Dallers (2009) como la
influencia que una lengua tiene sobre otra, se puede presentar, como Odlin (1989)
sugiere, a nivel discursivo en la amabilidad, para solicitar algo, ofrecer disculpas,
ser directo o indirectos. Se muestra a nivel semantico con cuestiones Iéxicas, a
nivel sintactico por diferencias en el orden de la estructura, y también a nivel
fonético fonoldégico. En cuestiones discursivas, por ejemplo, en algunas culturas
agradecer o disculparse es necesario (Japdén), mientras que para otras puede
resultar abrumador escuchar ‘gracias’ o ‘perdon’ si lo escuchan varias veces (en

Estados Unidos, por ejemplo).

A nivel semantico la transferencia linguistica se puede observar en aspectos
Iéxicos, como en el uso de los cognados, Si bien, se trata de palabras que
muestran gran similitud y permiten comprensidon en algunos casos, existen otros
casos en los que se trata de un concepto distinto (she is embarrased = [ella] esta

avergonzada vs she is pregnant = [ella estd embarazadal].

A nivel sintactico se encuentra con el cambio en el orden de palabras como un
hispanohablante diciendo en inglés *The house blue beauful is in the street
Carranza [la casa azul bonita esta en la calle Carranza]. En espaniol los adjetivos
se colocan generalmente después del sustantivo que califican, mientras en inglés,
el adjetivo se coloca antes. Entonces, la oracidon en inglés es The beaufitul blue

house is in Carranza’s street.

Se puede observar transferencia linguistica a nivel fonético y fonoldgico
también como en la pronunciacién, por parte de hispanohablantes, de la siguiente
oracion The students are under stress studying for their test, ya que en espanol no
existen palabras que inicien con S seguidas de otra vocal, por lo que se escucha
la influencia de la L1 y al decir studentes = /estu:dents/, stress = /estrés/, studying
= /estu:di: 1 n/. Existe mucha transferencia fonética también en la produccion de

vocales, pues hay mucha variabilidad en la cantidad de vocales entre lenguas.
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Un caso menos estudiado de transferencia es el calco cuando se toma la
estructura de una lengua y se impone sobre la otras. Por ejemplo, al decir una
oracion en inglés se toma la estructura del espafiol en la cual hay omision de
sujeto y se omite en inglés como en *Love tacos por ‘Me encantan los tacos’, ya

que el inglés requiere el pronombre y en espafiol va implicito en la conjugacion.

Braga y Dominguez (2010) realizaron un estudio con maestros de ingenierias
impartiendo catedra en inglés, encontrando varios casos de calcos, principalmente
del tipo sintactico, léxico y morfologico. Algunos ejemplos tomados de dicho

estudio son:
Calco sintactico: (Orden de palabras) *You never are perfect
Calco léxico: (Extension) *We look what...which are the plastic that were...
Calco morfoldgico: (Articulo) *The last year ....

Odlin (1998) también agrega que existen factores no estructurales que detonan
la presencia de la transferencia linguistica en una persona, como lo son la
personalidad, factores socio-pedagdgicos y el contexto social, la conciencia
linguistica, por nombrar algunos. Asi mismo, explica que la TL es un fendmeno

que en realidad ocurre en todos los subsistemas linguisticos.

Estudios sobre la transferencia linguistica del espanol como L1 en el inglés
como L2. Por ejemplo, el de Caceres (2013) que se enfoca en estudiar el
fendmeno respecto de la produccién escrita de los estudiantes de nivel 1 de inglés
en la Universidad José Cecilio del Valle de Comayagua, en Hondura. Dado la
peculiaridad del fendmeno (TL) se encuentra s estudios encaminados hacia al
estudio de la transferencia por instruccion, como el que presenta Piedehierro
(2009) y en México no hay estudios al respecto. Los estudios sobre la
transferencia linguistica practicamente se centran en lo que hace el aprendiente
de una L2 o un hablante en general utilizando una lengua extranjera (Alonso,
2016; De Angelis y Dewaele, 2011; Odlin, 1989).
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Mas estudios donde es explore ambos fendmenos, la AC y la TL del maestro
con conjunto y en un contexto AICLE en México, permitiran proporcionar a los
maestros informacién relevante respecto del tema a los maestros. Asimismo, dicha
informacion permitira desarrollar estrategias metodolégicas que favorezcan el

aprendizaje de contenidos contextos AICLE.

2.2 Descripcion del problema
El bilinguismo es un fendmeno que crece de manera acelerada en este mundo
globalizado. De manera paralela se desprenden fendmenos asociados al

bilinglismo, tales como la alternancia de cddigo y la transferencia linguistica.

La alternancia de cddigo es un fendmeno que causa sentimientos de culpa en
los maestros, pues lo consideran algo negativo como lo indicaba McMillan y
Turnbill (2009). También se sabe la AC ayuda a optimizar tiempo en el aula y a

controlar los grupos.

Asimismo, el fenémeno de transferencia linguistica es llevado a cabo
generalmente de manera inconsciente por el participante. En el caso de los
maestros, en ocasiones se presenta de manera consciente y resulta efectivo en
emisiones de manejo de grupo, ya que los estudiantes tampoco notan la
transferencia, simplemente hacen lo que se les indica, por ejemplo *pass the list to
your notebook (pasen la lista a su cuaderno), frase comun de manejo de grupo en
clases que significa copien la lista (de palabras) a su cuaderno. En inglés, la
misma idea se diria copy the list of words in your notebook. Sin embargo, el
maestro debe estar muy consciente cuando utiliza la transferencia linguistica como
una estrategia de ensefnanza para facilitar comprension de contenidos y/o de

instrucciones por parte de sus estudiantes.

Tanto la alternancia de codigo como la transferencia linguistica son fenédmenos
que requieren ser estudiados, particularmente, respecto de la produccion de
maestros en contextos de ensefianza tipo AICLE, ya que en ocasiones son los
unicos modelos linguisticos para sus estudiantes. Dichos estudios permitirian

determinar, qué tipo de AC y TL es mas presente en las producciones de los
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maestros, qué funcion es la que desempefian y si el nivel de competencia

linguistica y la competencia docente detonan la presencia de dichos fenomenos.

2.2.1 Preguntas de investigacion
1. ¢En qué tipo de emisiones de manejo de grupo hay mas AC y TL por parte

de los maestros en contextos AICLE?

2. ¢El nivel de competencia linguistica del maestro en contextos AICLE tiene

una relacion directa con la AC y TL en las emisiones de manejo de grupo?

3. ¢El nivel de experiencia docente del maestro en contextos AICLE se asocia

de manera significativa con AC y TL de sus emisiones de manejo de grupo?

2.2.2 Objetivos

2.2.2.1 Objetivos generales

1. Determinar la existencia y los tipos de alternancia de cdédigo y
transferencia linguistica por parte de los maestros en clases tipo AICLE.

2. Determinar diferencias o similitudes en la produccién con alternancia de
cédigo y transferencia linguistica entre los maestros en contextos AICLE
en dos escuelas diferentes: de la frontera noroeste y del centro de la

Republica Mexicana.
2.2.2.2 Objetivos especificos

1. Identificar la alternancia de cdédigo y transferencia linguistica en
contextos AICLE.

2. Determinar las situaciones en que se presenta la AC y TL por parte de
los maestros de contextos AICLE.

3. Identificar si hay diferencias en la AC y TL en la situacion de manejo de
grupo

4. Determinar si el nivel de competencia linguistica y la experiencia frente a
grupo implican mayor o menor presencia de AC y TL en los maestros en
contextos AICLE.
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5. Contrastar la AC y la TL de los maestros del noroeste vs de los
maestros del centro de México en emisiones de manejo de grupo en
escuelas AICLE.

2.2.3 Hipétesis
Es asi que el presente estudio de tipo no experimental-descriptivo tiene las

siguientes hipétesis de trabajo:

* En las clases de contextos AICLE, que pretenden ser Unicamente en la
lengua meta, se presenta alternancia de cddigo y transferencia linguistica

en el lenguaje de los maestros.

* El nivel de competencia linguistica del maestro en contextos AICLE tiene
una relacion con el tipo de alternancia de cddigo y transferencia linguistica

en la L2.

* Los maestros de escuelas tipo AICLE, en la frontera noroeste de México,
presentan mas alternancia de codigo y menos transferencia linguistica que

los maestros de escuelas tipo AICLE del centro de México.

2.2.4 Justificacion

La alternancia linglistica ha sido criticada historicamente como una
deficiencia en la competencia linguistica de las personas bilingues (Gumperz,
1982) o tal como indica Zentella (1997) Code-switching has been negatively

E

characterized as “an individual whim,” “merely stylistic and largely nonfunctional”
“done out of lexical need” and “a pre-programmed community routine”. Sin
embargo, estudios recientes (Reyes, 2008) muestran que, por el contrario, la AC
es una competencia mas y que tiene varias razones de existir: como estrategia de
manejo de grupo, como forma de mostrar empatia con el grupo, como forma de
inclusion/exclusién, como estrategia para establecer un ambiente de aprendizaje

en al aula, entre otros.
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Ferguson (2009) indica que hace falta realizar mas investigaciones sobre la
alternancia de codigo de los maestros “...one that investigates and describes good
practice in the area of teacher education and CS awareness = (p. 234), y considera
que se debe comprender mejor la alternancia de codigo del maestro y que se
deberia ayudarle a entender y estar consciente de su propio uso de la misma.

Considera, ademas, que no se le ha dado la atencién que se requiere.

Aunque existe trabajos de investigacion respecto de la alternancia de
cbdigo en personas bilingles, y aunque ya existen estudios sobre la alternancia de
cédigo de los maestros utilizando su L2 en clases tipo AICLE como los
presentados en Turnbull y Dailey-O’Cain (2009), falta mucha exploracién en

contextos AICLE en México.

Por otra parte, la transferencia linguistica, que es la influencia del
conocimiento que una persona tiene sobre una lengua en el uso de otra lengua
(Jarvis y Pavlenko, 2007), es un fendbmeno que debe estudiarse ya que la gran
tendencia no solo al bilingtismo sino al multilingliismo hace necesario comprender
el fendmeno de manera precisa para poder determinar qué se transfiere. En
contextos AICLE, por ejemplo, un patron erroneo del maestro podria transferirse al

estudiante por efecto instruccion a los estudiantes.

Llevar a cabo estudios respecto de la AC y TL de los maestros en contextos
AICLE podria arrojar informacion diversa para determinar si los fenomenos
impactan en la produccion en la lengua meta de los nifilos por efecto de
instruccién. Asimismo, podrian indicar aspectos a trabajar en la competencia
linguistica de los maestros en dichos contextos. Finalmente, permitirian
comprender que la AC y la TL son fendmenos comunes en el proceso de
adquisicién de segundas lenguas y que se presentan de manera natural en las

personas bilingues.

46



CAPITULO Illl. METODOLOGIA

3.1 Participantes

Los participantes en este estudio son seis maestros de educacién basica en
contexto AICLE en dos contextos diferentes: Tres maestras en la frontera noroeste
(de aqui en adelante, noroeste) y tres maestros en el centro de México (de aqui en
adelante, centro). La muestra se conformé de cinco mujeres y un hombre. Las tres
maestras del noroeste, P1, P2 y P3, impartieron segundo, tercero y quinto grado
respectivamente en contexto AICLE, oriundas de la misma ciudad fronteriza en el
noroeste. Las tres tenian contacto constante con la cultura del suroeste de los
Estados Unidos, donde habian viajado y vivido por periodos cortos. Por cuestiones
del AC y la TL es importante el detalle de la formacion y experiencia en inglés de

cada maestro.

Por su parte, los otros tres maestros, un hombre y dos mujeres, P4, P5 y P6
impartieron clase una escuela de contexto AICLE también, pero en el centro de la
republica mexicana. La P4 es maestra de inglés que fungia como la coordinadora
de maestros. Se encargaba de todos los grados y grupos que fuera necesario por
cualquier razdén, como que un maestro se ausentara o estuviera en cita con padres
de familia. Ella es originaria de la ciudad de México. El P5 impartia clases al grupo
de cuarto grado y la P6 al grupo de tercero. Ambos maestros (P5 y P6) son

hermanos y originarios de la Ciudad de México (véase la Tabla 1).

La formacién docente y la formacién en la lengua meta de cada maestra se
considera para el estudio (véase la Tabla 1). Respecto a las maestras del noroeste
de México, la maestra P1 se formé como docente en una escuela bilingle y es
licenciada en la ensefanza del idioma inglés. Tenia 4 afios de experiencia docente
al momento de llevar a cabo el estudio y cursé educacion bilingue por 13 afios en
la misma ciudad fronteriza donde se llevo a cabo el estudio. La segunda maestra
P2, tomd con cursos de formacion de la Secretaria de Educacion Publica (SEP) y
llevaba cuatro afios de experiencia frente a grupo. Su formacion en la lengua meta

se llevé a cabo tomando cursos por cuatro afos en un centro de idiomas de la
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ciudad fronteriza. La tercera maestra, P3, se formé como guia Montessori y tenia
siete afios de experiencia frente a grupo. Su formacién en la lengua meta la llevo a
cabo estudiando cuatro afios en los Estados Unidos y uno mas en un centro de

idiomas en la ciudad donde se llevd a cabo este estudio.

Respecto de los maestros del centro, la maestra P4 estudi6 inglés tres afos
en la secundaria, otros tres afios en la preparatoria en la asignatura de inglés.
También estudioé por seis meses en Trinity College en la universidad de Toronto,
Canada y continu6 preparandose en diferentes centros de idiomas de la Ciudad de
México por tres afios mas. Se formé como docente en cursos de teacher trainer en
la misma ciudad y contaba con 23 afos de experiencia docente como maestra de
inglés (lengua) y en contextos AICLE. La P4 impartia clases de contenidos
tematicos como: Spelling, Grammar, Oral Reading, Reading Comprehension,
Science, Social Studies, Vocabulary, Speaking, entre otras. Finalmente, los PS5 y
P6 vivieron en Georgia, Estados Unidos por 15 afos, con uso constante del inglés.
Ambos contaban con tres afios de experiencia docente, pero P5 con experiencia
en clases como Business English, Reading, Language, Science y Phonics,
ademas estudid la carrera como técnico superior universitario en Associates in
Education ESL en Richland College de Texas, en los Estados Unidos. Finalmente,
el maestro P6 no tenia formacién docente. El estudié ingenieria en los Estados
Unidos y su experiencia docente es impartiendo clase de computacion en inglés e

inglés como lengua extranjera.

Para determinar el nivel de competencia linguistica y nivel de competencia
docente de los maestros participantes, se aplicd una prueba de autoevaluacion
(Apéndice 1) adaptada de las pruebas de Gutiérrez-Clellen y Kreiter (2003),
Marian et al (2007), y el de Pham et al (2009). Se decidié adaptar y aplicar este
instrumento debido a la practicidad en su aplicacion como una autoevaluacién y
porque al adaptarla se cubrié tanto el aspecto de la competencia linguistica como
de la competencia docente. Se promediaron los puntajes obtenidos de la prueba
de autoevaluacion, que se realizd con base en una escala del cero al 10, donde el

cero equivalia a nulo dominio de la lengua en la habilidad marcada y donde el 10
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equivalia a excelente dominio de la lengua en la habilidad marcada (Ver Tabla 6).

Tabla 6.
Descripcion de los participantes
PARTICIPANTE FORMACION FORMACION AUTOEVALUACION ~ EXPERIENCIA
(GRUPO QUE DOCENTE EN LA LENGUA META DE COMPETENCIA DOCENTE
IMPARTE) LINGUISTICA EN ANOS
P1 Licenciatura en 13 afios educacion 8.7 4
(2do grado) docencia del bilingle
idioma inglés (México)
P2 Cursos de 4 afios en centro de 8.7 4
(5to grado) formacion idiomas

docente SEP (México)

P3 Guia Montessori 4 afios monolinglie 9.7 7
(3er grado) inglés (EEUV)
1 afio centro de idiomas
(México)
P4 Teacher trainer 6 afios en México 6 10 15
(CO0) (curso de meses en Canada 3
-Coordinadora de  preparacion afios en centros de
maestros- docente) idiomas (México)
PS5 Técnico Superior 15 afios viviendo en 9.9 3
(3er grado) Universitario EEUU
Associates in
Education ESL
en EEUU
P6 Ninguna 15 afios viviendo en 10 3
(4to grado) (Ingeniero de EEUU
formacion)

Elaboracion propia a partir de los resultados obtenidos

3.1.1 Competencia linguistica, formacién y experiencia docente
3.1.1.1 Aihos de formacion en la lengua

La formacion en la lengua meta, para el caso inglés, es otra variable que se
considera en el presente estudio. Los participantes P4 y P5 son quienes
presentan mas afos especializandose en inglés, pues al momento de realizar el

estudio, cada uno habia estudiado la L2 alrededor de 15 afos. Ambos informantes
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estudiaron en los Estados Unidos la primaria, secundaria y preparatoria. Le sigue
la P1 con 13 afos, posteriormente los participantes P4, P5 y P2 estudiaron inglés

por 6, 5 y 4 afios para respectivamente (Ver la Tabla 2).

3.1.1.2 Autoevaluacién de competencia linguistica

Por otra parte, los resultados de la autoevaluacion de competencia
linguistica en la L2 promediada arroja que los participantes consideran tener un
nivel de proficiencia de la L2 bueno, pues se autoevaluaron con un puntaje de 10
para los participantes P4 y P6. El participante P5 se autoevalu6 con 9.9, mientras
que el participante P3 se autoevalué con un 9.7. Por su parte, los participantes P1
y P2 consideran su nivel en 8.7 lo cual también esta en promedio alto (Véase
Tabla 2).

3.1.1.3 Ainos de experiencia docente de los participantes

Los resultados respecto de la experiencia docente permiten observar que
mientras P4 cuenta con 15 anos de estar frente a grupo, el participante P3 tiene
siete afos, mientras que los participantes P1 y P2 tienen cuatro y los participantes

P5 y P6 sdélo 3 afios respectivamente (Véase Tabla 2).

En la Figura 2 se puede observar en el concentrado desglosado por
participante respecto de los afios de formacion en la lengua meta, autoevaluacién
de la competencia linguistica en la L2 y los afios de experiencia docente. Se
aprecia cierto equilibrio en algunas caracteristicas de los maestros en cada sede.
Por ejemplo, la calificacion alta (9.9, 10 y 10) que se otorgan en la autoevaluacién
de la competencia linguistica los participantes del centro, mientras que los
participantes del noroeste de otorgan una calificacion menor (8.7, 8.7 y 9.7)

respectivamente.
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Figura 2. Comparativo por participante respecto de los afios de formacion docente, autoevaluacion
de formacion en la lengua y afios de experiencia docente.

Concentrado de la formacién en la lengua, formacién docente y anos
de experiencia docente

El concentrado de los datos respecto de los afnos de formacion en la lengua
por parte de los participantes es de un total de 58 anos, con un total de 36 afos de
experiencia en la que los participantes en conjunto obtienen una calificacion de 9.5
de 10 en la autoevaluacién que se realizan respecto de su competencia linguistica
(Figura 3).
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Figura 3. Formacion en la lengua, autoevaluacion de la competencia lingiistica y afios de
experiencia docente acumulada.

3.2 Procedimiento

Para el desarrollo de este estudio, autoridades de los colegios participantes y
las maestras involucradas en el estudio permitieron las observaciones y las
grabaciones en audio de las clases por medio de una carta de consentimiento
informado. No se requirid el consentimiento por parte de los alumnos, pues la
informacion recopilada era solo de maestros. Como parte sustantiva de esta
investigacién, las maestras participantes prepararon clases o dindmicas de grupos
en las que hubiera interaccion entre ellas y sus estudiantes, procurando se
favorecieran las respuestas abiertas. Con esa premisa, los maestros consideraron
que el estudio seria sobre la produccion en la lengua meta, inglés para el caso, de
los estudiantes y no la de ellos. Se observaron clases de matematicas, ciencias,

inglés y arte.

Se audio grabaron ocho clases en sesiones promedio de 30 a 45 minutos de

los grupos de segundo, tercero y quinto grado respectivamente en el colegio del
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noroeste de México. En el colegio del centro de México se lograron grabar dos
clases de 30 minutos en Querétaro y seis sesiones de 15 minutos. Estas sesiones
fueron exposiciones referentes al Dia de Accidn de Gracias realizadas por

alumnos de diferentes grados y todos dirigidos por la coordinadora del instituto.

Las 16 grabaciones se transcribieron en el formato CHAT-CHILDES con el
cédigo @s para indicar la alternancia de coédigo, como se indica en MacWhinney
(2011) y se codificarén con [+ gram] para la transferencia linguistica ya que no
habia un cdédigo indicado para la transferencia en CHAT de CHILDES y se
analizaron utilizando la herramienta CLAN (MacWhinney 2011), con las funciones

de FREQ y KWAL (véase abajo para su explicacion).

El corpus total resultante consiste en cerca de siete horas y treinta minutos
de discurso transcrito. Las transcripciones fueron revisadas por una experta en
adquisicion de segundas lenguas, bilingue simultanea (inglés y espafiol) e
investigadora de bilinglismo con doctorado en linguistica. Su participacion
permitié identificar varias de las emisiones con TL. Asimismo, se consulté a un
tercer hablante nativa del idioma inglés, con un grado de maestria en linguistica
aplicada, para aclarar dudas y aumentar asi, la confiabilidad del estudio. En
algunos casos, se consultdé ademas en un foro Word Reference Forum para tener

un grado de confiabilidad mayor de frases de calco.

3.2.1 Codigos para el analisis de datos

Se usaron lineas principales y dependientes en el formato CHILDES-CHAT.
Las lineas principales contienen las emisiones de los participantes, para el caso
las del maestro (TEA) para el caso de las maestras del noroeste y (MOT) para la
coordinadora de la escuela del centro de la Republica y (TEA) para los otros dos

maestros.

Los cdédigos utilizados en las lineas principales y dependientes, asi como

sus funciones en las transcripciones se muestran en la Tabla 7.
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Tabla 7.

Codificacion CHILDES-CHAT en lineas utilizadas

Lineas Codigos Funcion
@Begin
@Languages Spa, eng
@Participants TEA Teacher
MOT Coordinator
minCHAT STU Student
@Date 24-JAN—2012
@Situation Class starts a reading about how to make a Dog
Fruit Salad and the corresponding activities.
*TEA Produccién del maestro
*STU Produccién de estudiante
Principales
nelp *MOT Produccion de la Coordinadora (como maestra)
%act Las actividades que se realizan
Para indicar lo que se observa de transferencia
%err lingdistica
Dependientes
Explicacion de algo que el observador considera
%exp importante informar
%com Comentario adicional de algo observado
Elaboracion propia

Ademas, se utilizaron cédigos para marcar diferentes funciones como @s

para la alternancia de cddigo, se decidié utilizar un cédigo con el cual identificar la

transferencia linguistica, [+ gram] fue la eleccién. En la Tabla 8 se pueden ver todo

el codigo utilizado y su funcién.
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Tabla 8.
Cadigos utilizados en las lineas transcritas
Lineas Cédigos Funcion
@s Alternancia de cddigo (postcode)

[+ gram]  Transferencia lingtistica

N Reformulacion

t Vocativo
XXx Ininteligible
Principales
*TEA i Repeticion de la palabra
[X7] Repeticion de la palabra varias veces
<> Repeticion de lo contenido en las llaves
[/ Reformulaciéon
() Pausa larga
@fp Marcadores del tipo okay, all right, tight, well, so
@l Letra
+, Auto-interrupcion
+7? Pregunta auto-interrumpida
[+ gram]  Transferencia
[+ err]
" Reformulaciones. Cuando hace un silencio y continua
con la idea que queria expresar
[+ ctrl] Control. Para indicar emisién de manejo de grupo
Elaboracién propia

El sistema CLAN permite correr los analisis de datos codificados en
CHILDES-CHAT. Los comandos utilizados del programa fueron freq y kwal. El

comando freq permite obtener la frecuencia y ocurrencias, asi como la relacion
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tipo/ocurrencia de palabras usadas en el archivo seleccionado. El comando kwal

permite hacer la busqueda en los contextos de los datos.

3.2.2 Categorias de manejo de grupo en el estudio

Las categorias discursivas de manejo de grupo que se identificaron y

estudiaron en el presente trabajo fueron de siete tipos: preguntas de comprension

de contenido académico, vocativos, instrucciones o preguntas, érdenes directas,

ordenes indirectas, motivadores, instruccionales e instruccionales en forma de

pregunta (Tabla 9).

Tabla 9.

Categorias de manejo de grupo

CATEGORIA CATEGORIA DE DESCRIPCION EJEMPLO
EXPRESIONES DE MANEJO
DE GRUPO
PCI Preguntas de comprension  Preguntas que plantea la maestra What is a noun?
de informacion y contenido  para verificar e indagar comprension
académico de contenidos.
voc Vocativo Cuando se nombra al estudiante Daniela!
para llamar su atencion. Maria!
ORD Orden directa Orden directa relacionada con la Stop!
organizacion de la clase. Sit down!
ORD-IND Orden indirecta Orden indirecta por medio de una I never said you could
aseveracion. start.
MOT Motivadores Expresiones con las que la maestra  Very good!
evalla positivamente el esfuerzo, Excellent!
participacion o respuesta de los
estudiantes.
INST Instruccional (relacionada ~ Emisiones relacionadas con la I want you to bring
a lainstruccion de la clase)  organizacién de la clase pero que no  that chart over here.
tienen que ver con el contenido
académico.
INST-P Instruccional en pregunta Emisiones relacionadas con la Why didn’t you bring
organizacion y orden de la clase your pet?

presentadas en forma de pregunta.

Elaboracién propia
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CAPITULO IV. RESULTADOS

En este capitulo se describen los resultados de esta investigacion a partir de los
objetivos generales planteados con el fin de determinar la presencia de alternancia
de cdédigo y transferencia linguistica por parte de los maestros en clases tipo
AICLE y determinar si hay diferencia en la produccién con alternancia de codigo y
transferencia linguistica entre los maestros en dicho contexto en dos escuelas
diferentes. Por una parte, en la frontera noroeste y, por otra, en el centro de
México. Asimismo, como objetivos especificos se plantearon los siguientes:
determinar si hay mas AC o TL en contextos AICLE, determinar la AC y TL en
situaciones de manejo de grupo en los maestros de contextos AICLE, determinar
si el nivel de competencia linguistica causa mayor o menor presencia de AC y TL
en los maestros en contextos AICLE, y finalmente, contrastar la AC y TL de los
maestros de noroeste versus del centro de México en emisiones de manejo de

grupo en escuelas AICLE.

En primer término, se presentan los resultados totales respecto de las
emisiones con TL y AC de todos los participantes. Posteriormente se contrasta de
TL y AC total de las dos sedes, noroeste y centro de México. Asimismo, se
presentan los totales en las categorias de manejo de grupo y luego se contrastan
por contexto. Enseguida se presenta el desglose de los resultados en el noroeste
de México respecto de la TL y la AC presentes en emisiones de manejo de grupo.
Finalmente, se presenta el desglose de los resultados en el centro de México

respecto de la TL y la AC presentes en emisiones de manejo de grupo.
4.1 Resultados totales

4.1.1 TL versus AC total

El fendbmeno con mayor presencia en el estudio fue la transferencia
linguistica con 183 casos, comparado con la alternancia de cddigo que presentd

nueve casos (ver la Figura 4).
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Figura 4. Total de transferencia lingtiistica vs alternancia de cddigo total

41.2TLy AC por sede

Por otra parte, al analizar los resultados de cada sede, se puede observar
que en el centro se presenta mayor TL con 123 casos, comparado con 60 del
noroeste. Sin embargo, hay mas AC en el noroeste con seis casos, comparado
con solo tres del centro. Por otra parte, puede apreciar que la AC es un fendmeno

con poca frecuencia en ambas sedes (ver la Figura 5).
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Figura 5. Total de TL y AC: noroeste vs centro
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4.1.3 Categorias de manejo de grupo

De las siete categorias de manejo de grupo (véase la Tabla 4) los totales
por tipo de emisiones de manejo de grupo muestran que la categoria de
instruccionales es la que mayor frecuencia tiene al presentar 404, seguida de la
orden directa con 394 casos. Las categorias con menor frecuencia son los
vocativos y los motivacionales con 75 y 67 casos respectivamente (Ver la Figura
6).

450 3094 404
400
350
300 259
226
250
171
200
150
75 67
100
50 I l
0
PCI VOC ORD ORD-IND MOT INST INST-P

Figura 6. Totales por categoria de manejo de grupo

4.1.4 Contraste de categorias de manejo de grupo por sede

Los resultados por categorias de manejo de grupo muestran que la de
mayor frecuencia se presenta en la sede del centro donde hay 275 emisiones de
la categoria instruccionales (INST) comparada con las 129 del noroeste. Por su
parte, en el noroeste donde se presentan 265 casos de ordenes directas (ORD),
comparado con las 129 del centro. Las categorias con menor frecuencia son los
vocativos (VOC) que presenta pocos casos en ambas sedes: 70 en el noroeste
contra cinco del centro. Le siguen los motivadores (MOT) con 40 casos en el

noroeste y 27 del centro (Ver la Figura 7).
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Figura 7. Contraste por categoria: norte vs centro

4.2 Resultados noroeste de México

4.2.1 Emisiones por categorias de manejo de grupo

En primera instancia se presentan los resultados en los que se identific el
tipo de emisiones de manejo de grupo producidas por las participantes en este
estudio donde destacan, con mayor presencia, las érdenes directas con un
29.61%, y las ordenes indirectas, que representa el 16.31% asi como las
instruccionales con un 14.41%, seguidas de las instruccionales en forma de
pregunta con 13.97. Las preguntas de comprension de informacién representan el
13.41%, los vocativos un 7.82% vy, finalmente, las emisiones motivadoras

presentan un 4.47% (ver la Tabla 10).
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Tabla 10.

Tipos de emisiones de manejo de grupo: ocurrencias y porcentajes sobre el total de emisiones de los
participantes (N=895)

TIPO DE EXPRESION EJEMPLO OCURRENCIAS PORCENTAJE

DE MANEJO DE GRUPO

PCI What is a pronoun? 120 13.41
vOoC Daniela! 70 7.82
ORD Read the words carefully! 265 29.61
ORD-IND You don’t need a pen right now. 146 16.31
MOT Very good! 40 4.47
INST You are going to do on your own 129 14.41

from eight to number fourteen.
INST-P What are you going to do? 125 13.97

En la Figura 8 se puede apreciar cdmo es que las érdenes directas presentan la

mayor incidencia de casos.
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Figura 8. Total de expresiones de manejo de grupo en el noroeste
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4.2.2 TL y AC por participante de acuerdo con las categorias de
manejo de grupo

En la Tabla 11 se describen las emisiones de manejo de grupo en general y
por cada una de las participantes en las que se identificd la TL y la AC. Se indica
el numero de incidencias y el porcentaje que representa cada tipo respecto del
total de emisiones. Las emisiones de manejo de grupo con mayor frecuencia de
TL son las 6rdenes directas con 25 casos equivalentes a un 2.79%, seguida de las
emisiones instruccionales con 16 casos equivalentes a un 1.79%. Las emisiones
con menor presencia son las preguntas de comprension con dos casos
equivalentes al .22%. La frecuencia de emisiones de manejo de grupo con TL no
es muy elevada, dado que solo representa el 6.70% del total de emisiones de las

tres docentes.

Por otra parte, las emisiones de manejo de grupo con mas casos de AC
fueron las preguntas de comprensién de informacién y las ordenes con dos casos,
equivalente a .22% cada uno respectivamente. Esto es, cuatro de los seis Unicos
casos que se presentaron de AC. Los otros dos casos corresponden, uno del tipo
de orden indirecta y el otro de instrucciones en pregunta, equivalente al .11% del

total de emisiones (ver la Tabla 11).

Tabla 11.
Total de emisiones con TL y AC por participante acuerdo con las categorias de manejo de grupo
TIPO DE OCURRENCIAS POR PARTICIPANTE TOTAL TL TOTALAC

EMISION P1TL P1AC P2TL P2AC P3TL P3AC EMISIONES % EMISIONES %

PCI 1 2 0 0 1 0 2 22 2 0.22
ORD 13 1 3 1 9 0 25 2.79 2 0.22
ORD-IND 6 1 0 0 2 0 8 9 1 0.11
INST 6 0 2 0 8 0 16 1.79 0 0.00
INST-P 5 0 3 1 1 0 9 1.0 1 0.11
Tot@li de 31 4 8 2 21 0 60 6.70 6 0.67
emisiones

Elaboracion propia a partir de los resultados obtenidos.
Nota: P = participante; 1, 2 y 3 = nimero de participante. TL = transferencia lingiiistica.
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AC =alternancia de cddigo

Respecto de cada participante, en la Tabla 10 se observa que la P1 muestra
mayor numero de incidencias de emisiones con TL con 31 ocurrencias equivalente
al 3.46% del total de emisiones de todas las docentes. La P3 tuvo 21 emisiones
con TL equivalente al 2.34%, mientras que la P2 sélo presentd ocho ocurrencias
de emisiones con TL, es decir el 0.89%.

Con relacion a la AC, la P1 presentd mayor numero de casos con cuatro
ocurrencias, correspondiente al 0.45%, comparado con la P2 quien present6é dos

casos equivalentes al 0.22% y la P3 quien no present6 caso alguno de AC.

La Figura 9 muestra el concentrado de emisiones de manejo de grupo con
TL y AC por participantes en el noroeste. Se observa que el participante 1 es
quién mas emisiones con TL y que las Participante 3, por su parte, presenta cero

emisiones de AC.
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Figura 9. Total de las emisiones con TL y AC por categoria y por participante del noroeste

4.2.3 TL versus AC en noroeste

Por su parte, en la Figura 10 se puede observar la distribucion de las

emisiones con AC y con TL. Mientras que las primeras se presentaron en seis
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ocasiones, representando un .67% del total de las emisiones, las segundas se

presentaron en 60 ocasiones, lo que representa el 6.70%.

60
50
40
30
20
10

B Transferencia linguistica B Alternancia de codigo

Figura 10. Total de ocurrencias de expresiones con TL vs AC
Por su parte, la Figura 11 permite ver el comparativo entre las participantes
del estudio y sus emisiones con TL y AC. Se aprecia que la P1 presenta la
mayoria de emisiones tanto de TL como de AC (31 y uno, respectivamente)

comparado con la P2 (ocho y dos y la P3 (21 y cero).

35
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Figura 11. Comparativo de expresiones con TL y AC por participantes del noroeste
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Las tres participantes del estudio muestran mas TL que AC, y es la P1 quien
muestra un mayor numero de ocurrencias tanto de AC como en TL. Por su parte la
P2 muestra menos TL que el resto de las participantes. Finalmente, la P3, que
tiene mayor tiempo de experiencia con la lengua y frente a grupo, no presento
casos de AC, aunque si de TL. Esto parece indicar que mas tiempo de experiencia
con la lengua, no implica un mayor nivel de dominio en la lengua meta, y que tener
mas afos de experiencia docente tampoco anula la presencia de TL.

Con respecto al tipo de AC, se presentd un caso intraoracional de tipo léxico
cuando la profesora verificaba comprensién gramatical, como se observa en (8)".

(8) *TEA: Who can tell me what a naming part is?

*TEA:  ¢Qué es es un naming part?
*TEA: ¢ Eddie?

Asimismo, se presentaron cinco casos de AC interoracionales con ideas
completas como en los ejemplos (9) y (10):
(9) *TEA: What do we need?
*TEA: ¢ Qué necesitamos para hacer una oracion?

*STU: Naming part and action part

(10) STU: Teacher, ¢puedo ir a tomar agua?

TEA: No.
TEA: No puedes ir a tomar agua.
TEA: May I.

Finalmente, se puede observar que la incidencia de AC en este estudio no
resultod alta pues solamente se presentaron seis casos. Asimismo, se observa que

fueron para hacer un uso 6ptimo del tiempo y recursos en el aula.

' En este y los siguientes ejemplos, STU se refiere al estudiante y TEA se refiere a la docente.
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4.3 Resultados del centro

4.3.1 Emisiones por categoria de manejo de grupo

En el centro los resultados en los que se identificd el tipo de emisiones de
manejo de grupo con mayor presencia son las emisiones instruccionales
representando un 39.23% vy las preguntas de comprension de informacion que
representan el 19.83% y las 6rdenes indirectas que representa el 18.40%. La
menor presencia la tienen las instrucciones en forma de pregunta con un 14.41%,
seguida de los motivadores y las ordenes indirectas con un 3.85 y 3.57%
respectivamente. Finalmente, las emisiones de los vocativos Unicamente

representan un 0.71% del total de emisiones (ver la Tabla12).

Tabla 12.

Tipos de emisiones de manejo de grupo: ocurrencias y porcentajes sobre el total de emisiones de los
participantes del centro (N=701)

TIPO DE EXPRESION EJEMPLO OCURRENCIAS PORCENTAJE
DE MANEJO DE GRUPO
PCI What is the name of the ship? 139 19.83
vVOC Fernando 5 0.71
ORD Sit on the floor. 129 18.40
ORD-IND Study books please. 25 3.57
MOT Excellent! 27 3.85
INST You are going to be here with 275 39.23
fifth and sixth.
INST-P What do you do with colors? 101 14.41
Elaboracion propia

En la Figura 12 se puede apreciar como es que emisiones instruccionales
presentan la mayor incidencia de casos, seguida de las preguntas de comprensién
de contenido y que lar 6rdenes directas queda en tercer lugar comparado con el

primero en el noroeste de la republica mexicana.
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Figura 12. Expresiones de manejo de grupo en el centro

4.3.2 TL y AL por participante de acuerdo con las categorias de

manejo de grupo

En la Tabla 13 se describen las emisiones de manejo de grupo en general y
por cada una de las participantes en las que se identifico la TL y la AC. Se indica
el numero de incidencias y el porcentaje que representa cada tipo respecto del
total de emisiones. Las emisiones de manejo de grupo con mayor TL son las
instruccionales con 61 casos equivalentes al 8.70%, seguidas de las ordenes
directas con 30 casos equivalentes a un 4.28% y de las preguntas de comprension
con 18 casos equivalentes al 257%. Las emisiones con menor presencia fueron
las instruccionales en forma de preguntas con 14 casos (2.00%) y las 6rdenes
directas con vero casos. La frecuencia de emisiones de manejo de grupo con TL
representa el 17.55% del total de emisiones de los tres docentes del centro.

Por otra parte, las emisiones de manejo de grupo con mas casos de AC
fueron las preguntas de comprensién de informacién y las ordenes con dos casos,
equivalente a .22% cada uno respectivamente. Esto es, cuatro de los seis Unicos
casos que se presentaron de AC. Los otros dos casos corresponden, uno del tipo
de orden indirecta y el otro de instrucciones en pregunta, equivalente al .11% del

total de emisiones (ver la Tabla 13).

67



Tabla 13. Emisiones con TL y AC por participante de acuerdo con las categorias de manejo de grupo
Emisiones con TL y AC por participante de acuerdo con las categorias de manejo de grupo

TIPO DE OCURRENCIAS POR PARTICIPANTE TOTAL TL TOTALAC
EMISION PATL P4AC P5TL P5AC P6TL P6AC EMISIONES % EMISIONES %
PCI 12 0 6 0 0 0 18 2.57 0 0.00
ORD 23 1 7 0 0 0 30 4.28 1 0.14
ORD-IND 0 0 0 0 0 0 0 0.00 0 0.00
INST 53 0 8 0 0 0 61 8.70 0 0.00
Total de 102 3 21 0 0 0 123 17.55 3 0.43

emisiones
Elaboracion propia.

Nota: P = participante; 4, 5y 6 = nimero de participante. TL = transferencia lingliistica.
AC =alternancia de codigo

Respecto de cada participante, en la Tabla 13 se observa que la P4 muestra
mayor numero de incidencias de emisiones con TL con 102 ocurrencias
equivalente al 14.55% del total de emisiones de todos las docentes del centro. La
P5 tuvo 21 emisiones con TL equivalente al 3.00%, mientras que el P6 presentd
cero casos.

Con relacién a la AC, la P4 fue la unica que presento casos y solamente tres
correspondiente al 0.43% del total de emisiones en las categorias de manejo de
grupo consideradas.

La Figura 13 muestra el concentrado de emisiones de manejo de grupo con
TL y AL por participantes del centro. Se observa que la participante 4 muestra la
mayor cantidad de emisiones con TL y AC en conjunto (120 y 3 respectivamente).

Por su parte, el participante P6 no presenta emisién alguna de TL o AC.

68



120

102
100 8
80
60 53
40
23 21
4
20 12 ,3 67 s'l
0 oloo ‘t 000000 000000 000000
P
0
TL AC TL AC TL AC
P4 P5 P6

WPCI WORD MORD-IND M |NST M |NST-P TOTAL

Figura 13. TL y AC en expresiones de manejo de grupo en el centro

4.3.3 TL y AC por participante en el centro

En la Figura 14 se puede observar la distribucion de las emisiones con TL 'y
con AC presentada en el centro de México. Mientras que las primeras se
presentaron en 123 ocasiones, lo que representa el 17.55%, las segundas se

presentaron en tres ocasiones, representando un .43% del total de las emisiones.
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Figura 14. TL y AC total en el centro
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En la Figura 15 se puede observar el comparativo entre las participantes del
estudio y sus emisiones con TL y AC. Se aprecia que la P4 presenta la mayoria de
emisiones tanto de TL como de AC (102 y tres respectivamente) comparado con la

P5 (21 y cero) y la P6 (cero y cero) respectivamente.

120 102
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60
40 21

20 0 0 0

TL AC
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Figura 15. TL y AC por participante del centro
Los resultados muestran mayor presencia de TL que de AC, y es que tan
solo P4 presenté 102 de los 123 casos. Por su parte la P6 no presentd ningun
caso de TL o de AC.
Con respecto al tipo de AC, se presentd un caso intraoracional de tipo Iéxico,

como se observa en el ejemplo (11)%

(11)  *MOT: how do you say comida in English?
*MOT: traten de ponerse solo log guapos por favor.
*MOT: ¢todo bien?

Asimismo, se presentaron cinco casos de AC interoracionales con ideas

completas como en el ejemplo (12):

% En este y los siguientes ejemplos, STU se refiere al estudiante y MOT se refiere a la docente
quien era la coordinadora.
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(12) *MOT: help me because you are going to form the story with me.

*MOT: traten de ponerse solo los guapos por favor.
Finalmente, se puede observar que la incidencia de AC en el centro de la

republica, donde se llevd a cabo esta parte del estudio, tampoco resulté alta,

solamente tres casos, con la funcién de hacer un uso 6ptimo del tiempo.
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CAPITULO V. DISCUSION Y CONCLUSION

En este capitulo, se discuten los resultados y se abordan las conclusiones
obtenidos de los analisis realizados en de esta investigacion, mismos que se
espera puedan incidir en recomendaciones y futuros estudios o lineas de
investigacion, pues la existencia de estudios sobre los dos fenomenos
presentados, la AC y la TL de manera aislada es prolifica. Sin embargo, hace falta
estudios sobre ambos fendmenos en contextos AICLE en conjunto,
particularmente sobre el uso de la lengua meta por parte del maestro y los efectos

que esto puede tener.

Este estudio que explora precisamente ambos fendmenos, la alternancia de
cédigo y la transferencia linguistica en los profesores de dos colegios bilingles:
uno el noroeste, el otro en el centro de México, tuvo como objetivo de determinar
si existe una variacion en la presencia de AC y TL por parte de los maestros
dependiendo del nivel de exigencia del bilingiismo por la cercania con la frontera

norte México-Estados Unidos.

Los resultados arrojan que, efectivamente, tanto la alternancia de cddigo
como la transferencia linguistica estan presentes en las aulas con politica de ‘solo
inglés’. También, se observa que el fenomeno de mayor prevalencia es la
transferencia linguistica, incluso fue mayor en el centro que en el noroeste,
independientemente de la cercania que la sede del norte tiene con los Estados
Unidos, pais de habla inglesa. Asimismo, se observa que, tanto en el noroeste
como en el centro, hubo poca frecuencia de alternancia de cddigo. Se pudo
apreciar que los afos de experiencia frente a grupo no son el determinante en la
alternancia de cddigo o la transferencia linguistica, como tampoco lo es la

experiencia linguistica.

Los resultados por sede permiten observar, sin embargo, detalles que
invitan a la discusién. Por ejemplo, en el colegio del noroeste tiene una politica de
‘Unicamente inglés’ tanto para los maestros como para los estudiantes. El objetivo

de los directivos de la institucion es que los padres de familia no sientan la
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necesidad de llevar a sus hijos a escuelas en los Estados Unidos (practica comun
para algunas familias de un estrato social medio alto en la ciudad fronteriza por la

cercania, la facilidad y la disponibilidad de recursos y tiempo).

Por esta politica, aunada al hecho de que el conocimiento de dos lenguas
suele asociarse a la AC, como establece Grosjean (1998), permitiria esperar una
mayor presencia de AC tanto en docentes como en estudiantes dentro de este
contexto. Contrario a lo esperado, se encontré mayor cantidad de TL que de AC,
probablemente como resultado del “efecto observador externo”. Es decir, las
docentes podrian no sentirse comodas por estar en una situacion de observacion
externa, lo que identificarian como una evaluacién de su competencia linguistica.
En estas situaciones, los docentes procuran utilizar un minimo de palabras en
espanol y estar muy conscientes de no cambiar el cddigo, lo que reduce su

produccion de AC y su uso de la lengua meta puede reflejar mayor TL.

Por su parte, la politica que determinan algunas instituciones educativas
de “Unicamente inglés” no es de tanta exigencia en el colegio del centro de
México, por lo que no se pudo apreciar que la presencia del observador externo

fuera un detonante de AC o de TL.

Asimismo, en el noroeste, los resultados muestran que se presentd poca
AC tiene una funcion principalmente como estrategia de manejo 6ptimo de
tiempos. En la mayoria de los casos, esta se presentd cuando la docente utilizé su
L1 (inglés) y cambio a espafiol después de intentar obtener la informacion de los
estudiantes sin éxito, por ejemplo: “You know how to say morado, [/ think” ("creo

que sabes como decir morado’).

En el noroeste se observo en los resultados que el fenomeno con mayor
presencia es la TL y no la AC, que es mas obvia al observador no-experimentado
(aquel que no esta pendiente o no sabe de las estructuras morfosintacticas,
pronunciacién, etc., al interactuar con otros), ya que es mas identificable una

palabra insertada en otra lengua (AC) que un cambio en la estructura (TL). Tal
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vez, debido a que es mas sutil y dificil de identificar, la TL no ha sido descrita

ampliamente en la bibliografia actual de AICLE en México.

Otro resultado importante de la investigacibn es que se observaron
diferencias en el uso de AC y TL dentro de las categorias de manejo de grupo.
Especificamente, se identific6 mayor frecuencia de TL en érdenes, tanto directas

como indirectas.

Se pudo observar que todos los participantes presentaron mas TL que AC.
Llama la atencién el caso de la P1, que fue la que presentd un mayor numero de
ocurrencias de TL a pesar de ser la participante con mas anos de formacion
linguistica en escuela bilingle y de tener una licenciatura en docencia del idioma
inglés. Esta experiencia haria esperar que presentara menos TL y una influencia

menor del espanol en sus producciones en a la lengua meta.

Por su parte, los resultados en el centro de México también indican que la
transferencia linguistica es mucho mas alta que la alternancia de coédigo: 123
casos contra 3 respectivamente. Para el centro, la AC se presentd en las
emisiones del tipo instruccionales en forma de pregunta, con dos casos como en:
“‘How do you say comida en English?” (¢,,cémo dices comida en inglés?). El otro
caso con AC se presenté como emision instruccional — interoracional, en la que la
maestra (P4) da una instruccién, pero para organizar algun aspecto de la clase, no
relacionada con contenido y no es en forma interrogativa como en: “traten de

ponerse solo los guapos, por favor@”.

Al igual que en el noroeste, el centro de México también muestra que la
TL es el fendbmeno con mayor presencia. En este caso, se presenta en las
emisiones del tipo instruccional con un total de 61 emisiones de las 123 que se
generaron (N=701). Y llama la atencion que la P4 sea quien produjo 53 de las 61
emisiones con TL. P4 es quién mucha mayor experiencia docente, comparada con
la PS5y el P6.

Con estos resultados no se puede concluir, entonces, que la formacién y

experiencia docente, asi como tampoco la experiencia linguistica en la lengua
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meta, para el caso inglés, tengan influencia sobre la presencia de TL. Mas bien, es
resultado de diferencias individuales. Sin embargo, este trabajo permite visualizar
que un estudio con mas participantes ayudaria a determinar con mayor precision,
si la competencia linguistica y docente del profesor, asi como el grado que
imparte, son detonadores de la AC y la TL y/o qué diferencias individuales son los
que estan detonando dichos fendmenos vy, tal vez, sus efectos en los estudiantes
en contextos AICLE. Al generar mas investigacion que explore los fendmenos de
la transferencia linguistica y la alternancia de cédigo de los maestros en contextos
AICLE en México, se podra determinar si hay o no impacto respecto del dominio
de lengua del maestro para con sus estudiantes, como modelo de entrada
linguistica para los mismos y su proceso de aprendizaje y adquisicion de una

lengua extranjera.
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APENDICES

Apéndice 1. Cuestionario de experiencia lingiiistica

CUESTIONARIO DE EXPERIENCIA LINGUISTICA
Doctorado en Lingiiistica Universidad Auténoma de Querétaro

Estimado(a) maestro(a):
Agradezco su tiempo para contestar el siguiente cuestionario que tiene fines de investigacion.
Sus datos permaneceran confidenciales y no apareceran al reportar los resultados del estudio.

Nombre:

Edad:

Sexo: o Masculino O Femenino

L. EXPERIENCIA LINGUISTICA. Lea con atencién las preguntas y conteste como se
indica en cada una de ellas.

1. ¢Cual es su lengua materna?

2. ¢ Aprendié otra lengua al mismo tiempo que su lengua materna? O NO O si
3. ;Donde? O Casa O Escuela
4. ;Desde qué edad?
5. ¢Cuantas horas al dia? O 1-5 hrs. O 5-10 hrs. O 10-20 hrs.
6. ¢Qué lengua se habla en casa?
7. ¢Cuando y donde empezé a tomar clases de inglés?

(Marca con una X)

Si No ¢Cuantos ainos? ¢Donde? Escuela y pais.

Primaria

Secundaria

Preparatoria

Profesional
Otro

82



8. En una escala de cero al diez, indique el nivel de competencia al hablar, comprender y leer en

inglés.
Hablar

9. ¢Qué otros cursos de lengua ha tomado?

Comprender inglés hablado

Comprender inglés escrito:

Lengua ¢Donde? Escuelay pais ¢ Cuanto tiempo?
10. ¢Ha vivido en un pais donde en inglés sea la lengua oficial? O NO O Si
Pais:
Tiempo:
11. Antecedentes lingliisticos familiares. Marque donde aplique.
Madre Padre Hermanos

Habla sélo espariol

Habla sélo inglés

Habla principalmente
espafiol aunque si
habla inglés.

Habla principalmente
inglés aunque si habla
espafol.

1l FORMACION MAESTRO. Lea con atencion las siguientes preguntas y conteste

segun se indica.

12. ¢ Tiene estudios de formacién docente?

¢, Cuales?

o No

Institucion

Pais:

13. ¢ Cuantos afios de experiencia docente tiene?
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14. ; Qué asignaturas ha impartido o imparte en inglés?

15. De sus clases en inglés, § En qué contextos académicos usa el espafiol?

(o]

(o]

Para controlar el grupo

Para asegurar comprension de contenidos

Cuando la palabra o expresion en espaiol es mas clara
Cuando no sé o no recuerdo la palabra en inglés

Otros

iMuchas gracias!
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Apéndice 2. Ejemplo de transcripcién identificando transferencia lingliistica

@Begin
@Languages: _eng, spa
@Paricipants: TEA Teacher, STU Stugent

@ID:
@ID:

engichange_corpus_iaer|TEA [femalef| Teacher]]
spajchange_corpus_tater| STUI|||Student|

€ng.
@Date: 24-MAY-2012
@Situation:  ciass reviews parts of 3 sentancea: naming and action
parts

“TEA:

oh, thank you.

%ecom: 3 student gives someathing 0 the teacher.

“TEA:
“TEA:

okay@"p.
I am going to call roll. [+ c&1)

%scom: teacher calis roll

“TEA:
“TEA:
TEA:

See.

“STU:
“TEA:
“STU:
“TEA:
TEA:
STU:
“TEA:

okay@p.

so@p. )
<remember that In English we ve doing 3 review?= [+ gram) _
we've going 3 review = we've been reviewing

yes.

do you remember? [+ ctr]

teacher, ciemo Ia puena?

yes, pleasa.

do you remember? [+ cir]

yEE, yes.
and what did we talk about In English? [+ cir]

secom: meaning In the English class

“STU:

TEA:
“TEA:
“TEA:
TEA:
TEA:
“STU:
“TEA:
TEA:
“STU:C
TEA:
“TEA:
TEA:
“TEA:
TEA:
“TEA:

Seem:

STU:

“TEA:

senence. [+ qam] [+ )
probiema de embedded Q

Seem:

“TEA:
“TEA:
“TEA:
“TEA:
“TEA:
“TEA:

S

“TEA:
TEA:
“STU:
“TEA:
"STU:
“STU:
“STU:
“TEA:
“TEA:
“STU:
“TEA:

of the sentence.

of Me sentence.

s0@fp tooay we talk aout Me sentence. [+ cirf]
3bOuT WN3t 3 semence Is.

and the o maln pans of the sentanca.

right@fo?

yes.

a3t we have the senienca.

and that the sentence has an action pan.
part.

and that 3 sentenca has 3 naming par.

right.

wel@rp.

he naming part and the action part

S0 M.

003y we are going 0 make a review about sentences [+ gram) [+ o]
not make 3 review, Just review

an exam?

we are going 10 see If we now 1o distinguish what Is 2

or I It Is 3 sentence.
or I itisn't 3 sensence.
>
ok
%or example.
% make 3 sentence | need, what? [+ gram] (I
make 3 sentence = create a sentence
Wwho can tell me a sentence? [+ ciri]
Sindney £ _ [+ cirf]
the girl go % the Nouse.
e gin .
00K,
to the house.
in e house.
e girl goes % Me house bacause we are In Mird person.
go=s to the park.
1 53 In the housea.
ok3y@p.
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“TEA: what s the acton pan? [+ ctr]

“TEA: 1 mean the naming part In hera? [+ ctrl]

"STU: the gin.

“TEA: TMegin.

“TEA: %is Is the naming part.

“TEA: and what Is this? [+ cirf)

"STU: noun!

"STU: verd!

"STU: naming part!

TEA: what? [+ cir]

"STU: naming part.

"STU: acton part.

“TEA: e action part.

“TEA: ™is Is the action part.

“TEA: wel@p.

“TEA: mayoe It Is bacause | wrote It like this.

“TEA: Dbut It does not matier.

“TEA: okay@rp.

“TEA: e naming part goes first.

“TEA: or the action pan sometimeas.

“TEA: butwe are seeing sentences ke Mis.

“TEA: okay@rp.

“TEA: so@fp.

“TEA: ™is s the action part.

“TEA: and what do we have In the action pan? [+ cif)

“TEA: Dbecause we are going 0 have 3 st

“TEA: and we are going to see 3 lot of this In the 2st.

“TEA: what do we have In the action part? [+ ctrf]

“TEA: whatis this? [+ cir]

"STU: goes.

“TEA: wel@p.

“TEA: 1know Itls goes.

“TEA: butwnatls It? [+ cir]

"STU: acton part.

“TEA: right. [+ cir]

“TEA: all of this Is the acTon part.

“TEA: butwhatls this? [+ c¥]

“TEA: only tis word. [+ ctri]

“TEA: whatis this? [+ cir]

"STU: the verd.

“TEA: he vert!

“TEA: wverygood. [+ cir]

“TEA: you have to lgentify the verb bacause In the quiz you are going to
have a lot of verds. [+ c¥)

“TEA: It | w2 this.

Secom: teacher writas on the board.

“TEA: Is tis a sentence? [+ ctr)

"STU: no.

“TEA: It 'write gown tis.

“TEA: Is tis a sentence? [+ ctr)

"STU: no.

“TEA: If | w2 now this.

“TEA: Is tis a sentence? [+ ctr)

"STU: no.

“TEA: no.

“TEA: of course they are not.

“TEA: why. [+ c¥i)

“TEA: whatisthis?

"STU: Itonly s3ys Eddi's house.

“TEA: yes.

“TEA: butwhatls this? [+ c¥]

"STU: naming part.

“TEA: naming part.

“TEA: weryqood. [+ cirf]




TEA:
STU:
TEA:
STU:
STU:
Sscom:
“TEA:
“STU:
“STU:
STU:
TEA:
STU:
STU:
TEA:
STU:
TEA:
STU:
TEA:
TEA:
STU:
TEA:
TEA:
STU:
TEA:
“STU:
“TEA:
STU:

TEA:
“TEA:
TEA:
STU:
STU:
TEA:
“TEA:
“TEA:
“STU:
STU:
STU:
“STU:
TEA:
TEA:
STU:
TEA:
“TEA:
TEA:
TEA:
TEA:

and If 1 write the uhm.

0.

is Tis a sentence? [+ ctr)

no.

Eddl Is beautstul!

students augh.
lwastnmngaooutmynouse.
Eddle is borad.

no!

beautin

IS It 3 sentence? [+ cirf]

no, No.

con Edaie, con Eadie, con Eddie s2 comdinay ya.
is Tis a sentence? [+ cirl]

no.

what are esa? [+ cir]

acton parts.

action parts!

what do | have to do to make this 3 sentenca? [+ cirf)
00X

for exampie.

It | put Eadie T Is baautiful.

Jalda.

do we have 3 sentancea now? [+ cir]
Edadle barks 3 ot

Eadie T barks a ot!

no.

stugents Iaugh

NOW.

It | put the dog barks 3 lot.

Is It asenienca? [+ cir]

yes!

no.

Juan Carlos T sit down comecty. [+ cir]
Is it 3 senenca Andre I 7 [+ ctr]

e dog barks 3 loL

no.

the dog Is guapo and beautiful an xoc
IEEED

no Eddie 1 0.

It | have my house Is Dig.

Is It 3 senienca? [+ cir]

yes.

yes.
okayap.

SO@M.

now listen what we are going 1o do. [+ cirf]
I'm going to give this worksheet.

"STU: yes

“TEA:
TEA:
TEA:
STU:
TEA:
TEA:
“TEA:
TEA:
“STU:
TEA:
“TEA:
TEA:
Sscom:
TEA:
“STU:

and It says.

pay attenton Diego Omar T . [+ c¥)
what Is this Diego Omar T 7 [+ cir)
sentence.

no.

tis together Is a sentence.

DUt wWnat s this? [+ o]

only Mis. [+ c¥)

Eddie T . [+ ctr]

no

1 know It is Eddie T .

but what Is this? [+ cir]
stugents

Waiter £no ah, ah, ah, ah, no.
3 naming part.
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“TEA:
"STU:
"STU:
“TEA:
“TEA:
"STU:
“TEA:
"STU:
“TEA:
"STU:

a naming part!

and what Is this? [+ cirf]
acton part.
velygoo¢[+ctrl]

teacher Iemuam
Nnis?

naming part.

and those? [+ cirf)
acton parts.

“TEA: ok

TEA:
“TEA:

3yarp.
quiet everyoody. [+ cirf]
It 53ys Is |t 3 sentence?

"STU: yes!

“TEA:
“TEA:
“TEA:

read each group of words.
ok3y’p.
1am going to walt untl everybody is quiet and ready. [+ cir]

%Lcom: class was very nolsy stop 10 get azention from the students

“TEA:
“TEA:
“TEA:
"STU:
“TEA:
"STU:
TEA:
“TEA:
“TEA:
“TEA:
“TEA:
"STU:
TEA:
"STU:
“TEA:
“TEA:
“TEA:
“TEA:
“TEA:
"STU:
“TEA:
“TEA:
“TEA:
“TEA:
"STU:
“TEA:
“TEA:
“TEA:
"STU:
“TEA:
“TEA:
"STU:
"STU:
“TEA:
sTU-

ay@np.
read each group of words.
write yes.
YOu have to write down yes. [+ cirf)
yes or no.
I It Is 3 sentence, write no. [+ ci)
no!
f It is not 3 sentence. [+ cirl]
ok3y@’p.
s Is very easy. [+ ctrl]
3 plece of cake.
okay@fp?
yee.

so@p.

what are you going 10 do? [+ cir]
Estafania 2. [+ cirl]

what are you going % do? [+ cir]
put ye5 0 N0, 3 S2MENCE 00K

yes.
You have to read this. [+ c¥1)

@0 not start xxx. [+ cir]
miss, Edale solo vive para mi.

Sscom: noise

TEA:
“TEA:
“TEA:
"STU:
“TEA:
"STU:

no! [+ ctrl]

quiet! [+ ctr]

shh, no. [+ ctr)

teacher esia temblando.

no.

teacher, 2sta temdlando miss.

%com: noise

TEA:
“TEA:
“TEA:

no!

Dlego . [+ctr]
| want 10 see you working.[+ ctrf]
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“TEA: okay@Tp.

“TEA: you may start. [+ ctr]
“TEA: you can begin. [+ cir]
"STU: yatermine.

“TEA: i'm finished.

"STU: I'mfinished.

Sscom: noise

“TEA: be quiet Diego 3. [+ cim)
"STU: anh!

“TEA: and spaak English. [+ ctrf]
"STU: ya podemos 3
:';%: you may start. [+ ctri]
SLCom: clxsstxtsspe&lnglnSpaﬂsh
"STU: teacher.

work Michelle T [+ ¢t

c’mon Carlos 1. [+ cim)

read the words carefully. [+ cirf
"STU: podemos pintar ios dbuos?
“TEA: Iater when | finish checking. [+ cir]
"STU: lalkla@ia

"STU: lalklal@ia

"STU: lalklal@ia

"STU: miss xoox.

Sscom: noise

"STU: |fnsh ieacher.

"STU: gue rapido!

“TEA: read the words carefully. [+ cirf)
*STU: I'm finish!

“TEA: okay@rp.

“TEA: I'm coming to be next 1o you. [+ ctr]
“TEA: o I'coming next to you. [+ ctr]
*STU: I'mfinish.

“TEA: let me t3ke my red pen.

"STU: xx me d3s un pap=iito.

"TEA: Eadie T . [+ci)

“TEA: be quiet Eddie T . [+ ctr)

"TEA: Eadie ! [+ cirf]

sscom:  studgents keep working and speaking mixing englsh and spanish
“TEA: what did | s3y Eddie T 7 [+ cir]
“TEA: what did 1 s3y? [+ ctr]

"STU: teacher!

Secom:. noise

"STU: teacher!

"STU: wnatls a pond?

“TEA: what?

"STU: pond.

“TEA: ponga?

"STU: lago!

"STU: te ba a decr eso.

“TEA: ™isis a pond.

Sscom: meaeherpolrlsaanmagemmesmaemsboot
TEA: xxx the walar xoo.

“STU: Ifinish!
"STU: teacher
Sscom: noise

"TEA: Eadie T, you ook [+ cirf]

"STU: teacher, tenemos gue pintar los dbujos?
“STU: sli!

"STU: slverdaga?

“TEA: X0
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"STU: no burma!

"STU: mmplmmdbqos?
TU: no!

maastra!

i'l’EA saim.

[SEM DUt nO = Write no

I"TEA: okay@mp?

"STU: whatls pond?

|"TEA: pond is this.

%00M: students keep working and teacher keeps haiping Individuals
["STU: 1finish!

I'TEA: okay@'p.

st until | go. [+ &)

and sit untl we do something else. [+ cirf]
teacher, puado Ir 3 iomar agua?

no. [+ cirf]
N puades Ir 3 tomar agua@s. [+ ]
may L.

I"TEA: X 3re going 10 100 fTom yesteraay.
TEAD okay@p?
"TEA: It's very easy.
"TEA: <I'm going 10= [x 2] have 1o
TEA '"TYW'IWWI
%com: students working
’l'EA reaaymz’[+w1]
okayap

-'I’EA teaaymz’[+co'q

i"8TU

‘“%com: corm:wetallmg

*STU: <ioma Eddle 3> [x 2]

I"'TEA: shh, Diego £ ! [+ ctr]

["TEA: 00 the verb is xxx.

['TEA: we are going 10 do something eis2 In 3 littie while. [+ cir]

["STU: teacher may | go o drink waser?

[%com: teacher says yes by nocding.

("TEA: ready Inna 37 [+ ctr]

|'TEA: Eadie:. [+ c¥f]

["TEA: when you go out you have to close the door. [+ ¢irf]
ok3y@tp?
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Iy @ep.
¥in3a T oid you firesn” |+ ctr]

"STU: no.

“TEA: no?

"STU: only one sentence o

o Te verp Is in the xox.

Secom:- teacher haipe the student, her voice Is very low.
“TEA: okay@fp.

g

g

Sverytoay. [+

"TEA: stdoan. [+ c¥l)
"STU: 0.
“TEA: %= gquemaste ot
Secom:  the sudent showed the t2acher something that happenea in her ear.
“TEA: okay@rtp.

 Waer . [+ cut]
Diego T [+ cir]
SVErYDOCY pay 3ttention. [+ cir]
Eadie £ stop coloring. [+ ciri]
and ook 3t me. |+ ctr]
Sverybody at e board. [+ cirf]
Mmesa ars the senencas Mal we have on the workshest
okay@ep?
Mesa are he same saniences.
Tog
f mean woros.
because not 3l of them are sentences.
ok 3
we have frog jump.
sing in the tres.
Me fish pond In e water,.
xx the bird s In e ree oot
ORIy 3P
numbear one.
Is is 3 sentence? [+ cir)

SRR

i

i%7

a3 g

ayarp.

why not? [+ ctrf]

<wWho £3ys no=- [x 2]. [+ ¢t
why not Pacia 27 [+ c¥l)
what Is fish? [+ ci]

i
1
§

que N2Ccesilamos para hacer una oracion@s ™ [+ cifj
naming part and action parn.

naming part

and action parL.

what is the naming parL [+ ciri]

isis T _ [+ ctrf]

3333 g
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“TEA: Diego T sit down. [+ )

“TEA: whatis 3 naming part? [+ cin]

“TEA: who can el me what 3 naming part Is 7 [+ ctrf]

“TEA: Qque &5 88 un Naming par@s? [+ cir]

“TEA: Eadie £7? [+cm)

"STU: o2 |3 persona o de 13 cosa de |3 que estamos Nadiando.

“TEA: me person, thing or whatever we are t3/king about.

“TEA: okay@'p?

“TEA: s@fp.

“TEA: l\lslsm what, or what

“TEA: ok

S%Com: tmesonmeboau

“TEA: Wp(Z]lsmahgmem&m&cm  G—

e making the action = doing the action

TEA. okay@p?

“TEA: naming like the name.

“TEA: &l nombre de I3 COS3 0 I3 persona o oe guien
estamos hablando@s.

“TEA: okay?

“TEA: and action Is Ilke some actions.

“TEA: lke doing some acTon.

“TEA: for exampie jump, run.

“TEA: and In the 3ction part we must have 3 verd.

“TEA: okay@Tp.

“TEA: If wea 0o not have 3 verb we do not have an action part.

“TEA: okay@Tp’

"STU: okay.

“TEA: Ten.

"TEA: who Is doing Me action over here? [+ ciri]

Sscom: teacher points at the board

"STU: the frog.

“TEA: Te frog.

“TEA: so@fp.

“TEA: me frog Is the naming part

"TEA: and whatIs this? [+ i)

"STU: jump.

"TEA: Jump Is what? [+ ctrf]

"STU: It's an action.

"STU: acton part.

“TEA: action part!

szcom:  the bell rings.

“TEA: we have 3 naming part.

“TEA: and we have an action par.

“TEA: men we have 3 sentence.

“TEA: rnight?

“TEA: Decause we Nave 3 naming part and an action part.

“TEA: okay@Tp?

“TEA: now@fp.

“TEA: singin the tree.

"TEA: dowe have a naming part? [+ cin]

"STU: no.

“TEA: no.

“TEA: dowe have a vern? [+ cin)]

yes.

no.

“TEA: tell everyone what's the verd over here Estefania T ? [+ gram] (s

Lcom: what's the verb = what the verdb Is

“TEA: oo the verb over here?

“TEA: ¥inaz.[+cim)

"STU: sing.

“TEA: sing

“TEA:

“TEA: sing is the verd.

LCOM: 35 she writes the words.




T

e

S35

d

B3

I

BER RS

i

IR RN

'

B SEERE

i
g

and itls not 3 sanEncs.
oecassewedomthavemenamhgpan.
okay @7

number tvae.

?e fish in the pona.

no, No, No.

why not? [+ cir]

WhO S3ys yes7 [+ ctr]
Marla Valena T 7 [+ ctri]

okay.
do we have 3 naming part In nere? [+ cm

no.

yes.

yes, the fish.

?e fish s your naming part

and what Is the +//.

Sindey £ stop coloring. [+ o]

and pay attention. [+ <t

and what |s the action part? [+ ctrf]
lry:.:saymeﬂsh!smenammgm

In e

@0 we Nave 3 vern In the pond? [+ cin]

no.

We Jdo not Nave 3 vero.

¥ this sentence s3ld e Nish IS in the pond this wouls be
sentence.

DUt We 00 NOoT have 3 verb.

SOETD.

=is Is not 3 sentancs.
s Is just 3 +4.
what Is this? [+ cir]

s0i0 dice I0s peces en el estanques.
DUt what are they doing? [+ cir)
rightg2fp!

wemnc;tlzm.

ok i

ne next one.

number four.

pirds My

ye&.

yes?

why Paocia T 7 [+ ctri]

me $=ngo que relrar, me laman oel rabajo. Audio de 31minutos y 30
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Apéndice 3. Ejemplo de transcripcion identificando alternancia de cédigo (AC)

?m File Edit View Tiers Mode Window Help
D=z E % | & 2|

@Begin

@Languages: spa. eng

@Participants: STU Student, TEA Teacher, MOT Mother

@ID: spa, eng|change_corpus_ later|STU|||||Student]|||

@ID: spa. eng|change_corpus_ later| TEA|||||Teacher]||

@ID: spa. eng|change_corpus_later]MOT]|||||Mother]||

@Date: 29-NOV-2012

@Situation: The coordinator asks students to explain a Kind of bulletin
board place in a hall. The questions are according
to the students™ grade. In this case FIRST grade.

*MOT: okay@fp.

*MOT: well@fp pay attention in here. [+ gram] [+ cirl]

%cCcom: suena raro

*MOT: good morning?

*STU: good morning.

*MOT: how are you today?

*STU: fine.

*MOT: thank you.

*MOT: and me?

*MOT: |I'm fine too.

*MOT: today was very cold in the morning ,, was it? [+ gram]

%com: tag question

*STU: vyes.

*MOT: vyes.

*MOT: very cold!

*MOT: okay@fp-

*MOT: well@fp.

*MOT: first of all we are going to start looking at this. [+ cirl]

*MOT: what is this?

*STU: pavo, pavo. gallina.

*MOT: whatis it?

*STU: pavo.

*MOT: in English? [+ cirl]

*STU: ay no se!

*STU: ay. yo no la s€ decir en inglés.

*STU: pavo.

*MOT: and in English? [+ ctrl]

*STU: pav?

*MOT: no!
*STU: guau?
*MOT: no.

*MOT: itis a turkey.

*STU: turkey.

*MOT: turkey.

*STU: turkey.

*MOT: this is yours ,, yes? [+ gram]
%com: tag question

*STU: vyes.

*MOT: what colors can you see there? [+ cirl]
*STU: naranja.

*MOT: in English.

*STU: vyellow, orange and green.
*MOT: and green.

*MOT: what else?

*MOT: what about this? [+ cirl]
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*MOT: okay@fp.

*MOT: what are these? [+ cirl]
*STU: vyellow.

*MOT: what are these?

*STU: <hands> [x 2].

*MOT: hands.

*MOT: yes.

*MOT: whose hands are these ones? [+ cirl]
*MOT: mine?

*MOT: are they my hands? [+ cirl]
*MOT: my hands?

*STU: de nosotros!

*MOT: my hands!

*STU: my hands.

*MOT: my hands.

*MOT: okay@fp.

*MOT: your hand.

*MOT: well.

*MOT: and these?

*MOT: what about these? [+ cirl]

*STU: black.

*STU: black.

*MOT: not.

*MOT: but what about the color.
*STU: white.

*STU: white.

*MOT: no.

*MOT: but not the color.

*MOT: what are they? [+ ctrl]

*STU: o0jos.

*MOT: English?

*STU: eyes.

*MOT: eyes.

*TEA: very good.

*STU: creo que si sobraron.

*MOT: yes.

*MOT: good.

*MOT: attention here. [+ gram] [+ cirl]
%com: pay attention to me

*MOT: attention.

*STU: se estan cayendo las hojas.
*MOT: your teacher Miriam and you were working with these.
*MOT: what animal is this? [+ ctrl]
*STU: turkey!

*MOT: excellent Erika!l

*MOT: very good.

*MOT: thank you.

*MOT: attention. [+ cirl]

*MOT: this is first grade.

%com: pointing at the work of first graders

*MOT: we are going to see here now something about second grade.

[+ gram] [+ ctrl]
%com: we are going to see the work done by second graders
*MOT: in second grade.
*MOT: look.
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*MOT:

*STU:

*MOT:
*MOT:

*STU:

*MOT:

*STU:

*MOT:
*MOT:
*MOT:
*MOT:

*STU:
*STU:

%com:
*MOT:
*MOT:
*MOT:
%Ccom:
*MOT:
*MOT:
*MOT:
*MOT:

*STU:

*MOT:

*STU:

*MOT:
*MOT:
*MOT:
*MOT:

*STU:

*MOT:
*MOT:

*STU:

*MOT:

*STU:

*MOT:
*MOT:

*STU:

*MOT:
*MOT:
%com:
*MOT:
*MOT:
*MOT:
*MOT:
*MOT:
*MOT:

*STU:

*MOT:
*MOT:

*STU:

*MOT:
*MOT:
*MOT:
YeoCOM:

what is the name of the ship? [+ ctrl]
Mayflower.

yes?

what is the name of the ship? [+ ctrl]
Mayflower.

excellent!
yo lei esto.

excellent.

very good.

okay@fp.

what is the name of the ship?
the Mayflower.
Gustavo F no agarres!

marca de vocativos

hey!

second.

this is second grade. [+ gram]

this is the work of secong grade or this work is from second grade

okay.

and the pilgrims.

they are called pilgrims.
pilgrims.
pilgrims.

pilgrims.
pilgrims.

pilgrims.

good.

now here. [+ ctrl]

<this is> [x 2] a map.
map.

this is a map.

what country is this one? [+ cirl]
estados.

what country is this one?
estados?

do you know this country? [+ cirl]
it’s our country!
country.

no.

attention. [+ gram] [+ cirl]
pay attention

thisis U_S_A.

okay@fp.

<this country is=> [/]. this country is Canada.

this country is our country.
what is the name of our country? [+ cirl]
where we live.
Querétaro?

this is our city.

but our country +/.
XXX

yes.

more or less.

Querétaro no. [+ gram]

it is not Queretaro
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*STU: es muy grande?

*STU: grande?

*MOT: no!

%com: coordinator smiles

*MOT: thisis Canada, U_S_A, and +//?

*MOT: and +//?

*MOT: our countryis +//?

*STU: 00

*MOT: our country is +//?

*STU: ah, Mexico!

*MOT: excellent!

*MOT: México.

*MOT: México [x 3).

*MOT: it's México.

*MOT: good.

*MOT: okay@fp.

*MOT: attention. [+ gram] [+ ctrl]

%com: pay attention

*MOT: we celebrate Thanksgiving in +//?

*MOT: when do we celebrate Thanksgiving?

*STU: noviembre.

*MOT: november Jimena.

*MOT: very good. [+ cirl]

*STU: december.

*MOT: okay@fp.

*MOT: <listen to me> [x 2]. [+ cirl]

*MOT: this ship is that one.

*MOT: what is the name of the ship? [+ cirl]

%com: shows a ship drawn in a map and points at the ship made with butcher
paper.

*STU: blanco?

*MOT: what is the name of the ship? [+ ctrl]

*STU: blanco?

*MOT: no.

*MOT: what “s the name? [+ cirl]

*STU: aah, Mayflower.

*MOT: Mayflower! [+ gram]

%com: the

*MOT: attention. [+ gram] [+ ctrl]

%com: pay

*STU: €l me pego.

*MOT: well.

*MOT: <say|'m sorry=> [x 2]. [+ cirl]

*STU: pero ni le pegué fuerte.

*MOT: | know but anyway.

*MOT: you hit him.

*MOT: and no.

*MOT: you cannot hit. [+ ctrl]

*STU: €l también me pegod.

*MOT: no.

*MOT: |I’'m going to talk to you later. [+ cirii]

*MOT: attention here. [+ gram] [+ cirl]

%com: pay attention or look at this

*MOT: <this is England=> [x 2].

*MOT: they were +/.




*MOT:

they were very sad.

*MOT: <because> [x 2] they were not happy living here.

%com: points to England in the map.

*MOT: they were sad.

*MOT: they had to come here.

*MOT: they travelled. [+ gram]

%com: travel

*MOT: they travelled here [+ gram]

%com: ftravel

*MOT: right?

*MOT: when? [+ cirl]

*MOT: when did they arrive here? [+ cirl]

*MOT: oh, oh.

*MOT: so.

*MOT: attention. [+ ctrl]

*MOT: what is the month? [+ cirl]

*STU: november.

*MOT: november.

*MOT: and they have dinner. [+ gram]

%com: they had dinner

*MOT: they celebrated because the indians.

*MOT: <wa-woo woohoo@o> [x 2].

%com: the coordinator acts as an indian

*STU: de indios!

*MOT: the indians help them. [+ gram]

%com: helped

*MOT: right?

*MOT: <helped= [x 2]

%com: then children started acting like indians

*MOT: okay@fp.

*MOT: guys@fp.

*MOT: come here.

*MOT: this is the food.

*MOT: the food they eat in the Thanksgiving Day. [+ gram]

%com: on Thanksgiving

*STU: comida [x 2].

*MOT: yes!

*MOT: they have fruit. [+ gram]

%com: had

*STU: fruit!

*MOT: thisis <corn= [x 2].

*STU: corn.

*MOT: butitis not pop corn. [+ ctrl]

*MOT: it’s corn only. [+ gram] [+ ctrl]

%com: it's plain corn

*MOT: pretzels.

*STU: pretzels.

*MOT: sunflower seeds.

*STU: eso parecen golosinas.

*MOT: vyes.

*MOT: they look like candy because they are called candy corn.
[+ gram]

%com: it is candy but it looks like pieces of corn

*STU: candy corn.

*MOT: candy corn, mhm mhm.
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*STU: comn.

*MOT: now.

*MOT: here. [+ ctrl]

*MOT: the last one xxx.

*STU: miss, miss, miss, es que Marian despego una hojita.

*MOT: Gustavo.

*MOT: okay@fp.

*MOT: no problem.

*MOT: we can paste it again. [+ gram]

%com: we can paste it back again or we can put it back again

*MOT: vyes.

*MOT: do you need help? [+ ctrl]

*MOT: okay@fp.

*MOT: here.

*MOT: <thisis a tree> [x 2].

*STU: atree?

*MOT: a family.

*MOT: an animal.

*MOT: for parents. [+ gram]

%com: for my parents

%exp: tree leaves have thankful messages written by students, the
coordinator reads what some of them say.

*STU: X

*MOT: I'm sorry it was an accident , yes? [+ gram]

%com: tag question

*MOT: an accident?

*STU: aqui esta el mio!

*MOT: okay@fp.

*MOT: for my parents and my pet.

*MOT: okay@fp.

*MOT: <tell me=[x 2].

*MOT: <Erika= [x 2].

*STU: X

*MOT. Erika £ tell me. [+ ctrl]

%com: marco un vocativo

*MOT: why are you thankful for? [+ ctrl]

*MOT: why? [+ ctrl]

*STU: dodnde esta el tuyo?

*STU: Fernando.

*STU: ay pues donde dice for me.

*MOT: whatis yours? [+ ctrl]

*MOT: tell me.

*MOT: what is your leaf? [+ ctrl]

*MOT: where is your leaf? [+ ctrl]

*MOT: here? [+ ctrl]

*STU: en amarillo.

*MOT: no this is sixth.

%com: meaning what it what the group of sixth grade worked on, and the
student who asked is a first grader

*MOT: this one is Jimena’s.

*MOT: no.

*MOT: thatis not yours.

*STU: y el mio?

*STU: Jimena!

*MOT: and yours?
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*MOT:
*MOT:

*STU:

*MOT:
*MOT:
*MOT:
*MOT:
*MOT:
%com:

*STU:

*MOT:
*MOT:

*MOT:

%com:
*MOT:
*MOT:
%com:

SeEXp:

Cristopher.

no.
y donde esta el mio miss?

| don’t know Ursula.

where is yours? [+ ctrl]

Erika!

ah.

for the life. [+ gram]

for life
alla esta el mio!

ah.

this one?

Mary £, yes? [+ gram]

vocativo indicado y tag question
okay@fp.

for my friends and the animals , yes? [+ gram]
tag question

the coordinator reads out loud what the child wrote on the paper

leaf.

*STU:

*MOT:
*MOT:

*STU:
*STU:
*STU:
*STU:

*MOT:
*MOT:
*MOT:
*MOT:

*STU:

*MOT:
%Ccom:

*STU:

*MOT:

*STU:

*MOT:
*MOT:
*MOT:
*MOT:

*STU:

*MOT:
*MOT:

*STU:

*MOT:
%com:

*TEA:
*TEA:

*MOT:
*MOT:

@End

miss donde estoy yo?
xxx, | don’t know.

did you go to my classroom, [//] my office yesterday?

éste Fernando donde esta?
pues ahi donde dice +/.

ahi donde esta +/.

ahya, ya, ya.

Fernando? [+ ctrl]

you are thankful for +//? [+ ctrl]
Fer.

can you read, please? [+ ctrl]
for, for me.

for my.

corrects student’s pronunciation
for my family.

and?

and friends.

and friends!

okay@fp.

thank you for coming.

do you want a picture? [+ ctrl]
yes!

wait a second.

with your teacher.

hasta luego!

no [x 3] | want a picture.
students and teacher get together for the picture
a ver@s.
tu pasate mas adelante please@s.
okay@fp.

thank you very much. [+ ctrl]
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Apéndice 4. Ejemplo del analisis realizado en CLAN para filtrar inicamente emisiones
con AC

P Bt e

5B File Edit View Tiers Mode Window Help

D|=(@| &|=8 e

> freq @ +t*TEA +s"™@s"

freq @ +"TEA +s*@s

Wed Sep 12 09:16:30 2018

freq (31-May-2018) is conducting analyses on:
ONLY speaker main tiers matching: *TEA;

From file <c:\Users\UABC\Dropbox\tesis erika\Transcripciones en chat\MsHuichoJan31st.cha>
Speaker: *TEA:

1 barbara@s

1 estudiando@s

1 grados@s

2 mafiana@s

1 verdad@s

5 Total number of different item types used
6 Total number of items (tokens)

0.833 Type/Token ratio
This TTR number was not calculated on the basis of %mor line forms.
If you want a TTR based on lemmas, run FREQ on the %mor line
with option: +sm;*.0

> freq @ +"TEA +s""@s"

freq @ +"TEA +s*@s

Wed Sep 12 09:18:15 2018

freq (31-May-2018) is conducting analyses on:
ONLY speaker main tiers matching: *TEA;

From file <c:\Users\UABC\Dropbox\tesis erika\Transcripciones en chat\dto thanksgiving Qro.cha=
Speaker: *“TEA:

0 Total number of different item types used
0 Total number of items (tokens)

> freq @ +"TEA +s""@s"

freq @ +"TEA +s*@s

Wed Sep 12 09:19:30 2018

freq (31-May-2018) is conducting analyses on:
ONLY speaker main tiers matching: *TEA;

From file <c:\Users\UABC\Dropbox\tesis erika\Transcripciones en chat\1ro thanksgiving Qro.cha=
Speaker: *“TEA:

1 please@s

1 ver@s

2 Total number of different item types used
2 Total number of items (tokens)

1.000 Type/Token ratio
This TTR number was not calculated on the basis of %mor line forms.
If you want a TTR based on lemmas, run FREQ on the %mor line
with option: +sm;*,0

EMEHW
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