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Introduccion

Una misién de especial importancia que compete a cualquier do-
cente consiste en actualizar constantemente sus conocimientos
y competencias en la materia a la que dedica sus esfuerzos coti-
dianos, hecho que implica el permanente reciclaje tedrico y prac-
tico relativo a los nuevos contenidos que aparecen en el devenir
cientifico en el que se inscribe su objeto de estudio. Cuanto mas
debe producirse este hecho a la hora de hablar de docentes y de
investigadores que han convertido la didactica de la ensefianza
de lenguas no solo en el eje central de su actividad profesional,
sino que también, de alguna manera, ha llegado a ser una pasién
que provoca que exista un continuo afan dirigido hacia la me-
jora en la calidad de los contenidos impartidos, asi como hacia
la bisqueda de fuentes solventes que se caractericen por ofrecer
hechos, datos o aspectos que sean de utilidad en ese continuo
camino emprendido hacia la innovacién y la mejora académicas.
Por dicho motivo, en la presente monografia hemos aunado a re-
levantes estudiosos de esta disciplina, tanto polacos como espa-
fioles, quienes han aportado una muestra de su profundo saber
y de sus conocimientos en forma de articulos a los que el lec-
tor tendrd la oportunidad de aproximarse a lo largo de las proxi-
mas paginas.

En el primer articulo, Margarita Isabel Asensio Pastor trata
el reto de la diversidad lingiiistico-cultural en la ensefianza y el
aprendizaje a migrantes adultos, un fenémeno que lejos de ser
puntual es cada vez de mayor importancia en muchos paises. En el
siguiente articulo, R. Sergio Balches Arenas analiza cémo son
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tratadas en los sistemas educativos, centrandose especialmente
en el polaco, las dimensiones afectiva y social, y plantea propues-
tas que las integren dentro del aula, atendiendo a un cambio de
paradigma en el que a los alumnos se les trataria no solo como
seres aprendientes, sino también sintientes. A continuacién, Raul
Fernandez Jédar reflexiona sobre el registro coloquial y el papel
que se le otorga dentro de la ensefianza del espafiol como lengua
extranjera. Por su parte, M.2 Mar Galindo Merino se centra en
las diferencias existentes entre hombres y mujeres en el aula de
idiomas que afectan a cuestiones como actitudes, motivaciones,
estilos y estrategias de aprendizaje, asi como a las identidades de
género. En el siguiente articulo, Alvaro Garcfa Santa-Cecilia pre-
senta como el concepto de ‘mediacién’ se ha visto ampliado en el
Volumen complementario del MCER, donde se concibe como un
proceso encaminado a establecer relaciones por encima de las bar-
reras y a evitar o resolver situaciones criticas o conflictos. En el
siguiente articulo, M. Vicenta Gonzalez Argiiello y Begofia Mont-
many Molina describen cémo ha cambiado a lo largo del tiempo
el andlisis de materiales para la ensefianza de ELE, desde unos
inicios en los que se prestaba atencién a aspectos formales hasta la
actualidad, en la que aparecen otras cuestiones de caracter social
como el tratamiento del género, el trabajo o la salud. A continua-
cién, Juana Herrera Cubas y Zeus Plasencia Carballo muestran
cémo el cuentacuentos puede ser una buena herramienta para
conseguir convertir a los escolares de entre 3 y 6 afios en hablan-
tes plurilingiies y pluriculturales, siguiendo las indicaciones del
Volumen complementario del MCER, mencionado anteriormente.
Por su parte, Cristina Rodriguez Garcia presenta una experiencia
didéctica centrada en redes sociales con el objetivo de mostrar la
capacidad motivadora que tienen en la publicacién de microrre-
latos. En este caso, la autora se ha centrado en la red social Insta-
gram con aprendices checos y eslovacos. En el siguiente articulo,
Marjana Sifrar Kalan hace un recorrido por la implantacién en
los ultimos cuarenta afios del espafiol como lengua extranjera en
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Eslovenia y contrasta la motivacién de los estudiantes eslovenos
y polacos para estudiar dicho idioma. A continuacién, Malgorzata
Spychala-Wawrzyniak presenta el concepto de ‘competencia co-
municativa intercultural’ e intenta demostrar que un alumno sin
necesariamente un nivel elevado de conocimiento puede recurrir
alas herramientas de la comunicacién intercultural para negociar
y resolver problemas de cardcter pragmatico y cultural. Por su
parte, Cecylia Tatoj, en relacién con el texto anterior, profundi-
za e identifica ciertas diferencias culturales en cuanto a cortesia
y estrategias conversacionales que interfieren en la comunicacién.
Finalmente, Marta Wicherek cierra la monografia con un texto en
el que detalla una serie de argumentos a favor del uso de material
audiovisual en el proceso de ensefianza del lenguaje juridico a los
alumnos de espariol.

Consideramos que siempre serd necesario profundizar en los
distintos aspectos relativos a las técnicas, dindmicas y herramien-
tas utiles para la enseflanza del espafiol como lengua extranjera.
Asi, aunque nuestra pretensién se ha centrado en abarcar la ma-
yor diversidad posibles de dreas tematicas tratadas, este anhelo
se torna imposible en la practica, precisamente debido al hecho
de la eclosién de analisis, estudios y publicaciones que dia a dia
vienen apareciendo en el ambito de esta area de interés. Sin em-
bargo, esto demuestra que desde hace unos afios hasta el momen-
to actual existe una auténtica preocupacién por parte del mundo
académico y desde los ambitos docentes con respecto al desarrollo
de la didéctica de la ensefianza del espaiiol como lengua extran-
jera, adoptandose para ello distintas lineas de investigacién y fo-
mentando la difusidn cientifica de una gran variedad de plantea-
mientos, idea que pretendemos reforzar con la publicacién de la
presente monografia.

Por todo lo anterior, nos complacemos en poner en manos de
profesionales de la ensefianza, de investigadores, asi como de fu-
turos docentes de espafiol, esta seleccién de textos en la que en-
contraran muestras de lineas de investigacién contempordaneas,



tedricas y practicas, de tal manera que se conviertan en una

via abierta hacia la reflexién, el contraste de ideas y el desarro-
llo profesional.

Los editores,
R. Sergio Balches Arenas
Raiil Ferndndez Jodar

Cecylia Tatoj
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Resumen

La realidad mundial estd marcada por la diversidad. Cuestiones como la etnia,
la cultura o lalengua son los principales aspectos en los que se basa esta idea de
diversidad. Asimismo, en los ultimos afios, las sociedades de cualquier parte del
planeta no parecen estar exentos del contacto con unos ‘otros’. En este sentido,
la migracién y la globalizacién han aumentado las posibilidades del contacto
entre culturas y lenguas, aunque no siempre desde el respeto y la tolerancia.
En el marco de la migracidn, la lengua se presenta como el principal instru-
mento de acceso social, laboral y formativo en el pafs receptor. En relacién con
esto, el alumnado migrante adulto es especialmente vulnerable; este presenta
una serie de retos a los que el docente de espafiol en contexto de inmersién
podra enfrentarse, sobre todo, en un pais como Espafia, donde la experiencia
receptora de migrantes y el aprendizaje en contexto de inmersién lingiiistica es
m4ds reciente que otros con mas experiencia y tradicién en el campo.

Palabras clave: diversidad lingtifstico-cultural; espafiol como lengua
extranjera/segunda lengua; migrantes; adultos

Abstract

The world reality is that of a reality marked by diversity. Issues such as eth-
nicity, culture or language are the main aspects on which this idea of diversity
is based. Also, in recent years, societies in any part of the planet do not seem
to be exempt from contact with some ‘others’. In this sense, migration and
globalization have threatened the possibilities of contact between cultures and
languages, although not always with respect and tolerance. In the framework
of migration, the language is presented as the main instrument of social, labour
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and training access in the receiving country. In relation to this, adult migrant
students are especially vulnerable; this presents a series of challenges that
the teacher of Spanish in an immersion context may face, above all, because
Spain is a country with a more recent experience of receiving immigrants and
of teaching Spanish in a context of linguistic immersion is more recent than
others with more experience and tradition in this field.

Keywords: linguistic-cultural diversity; Spanish as a foreign/second lan-
guage; migrants; adults

1. Introduccion

Larealidad mundial estd marcada por la diversidad sustentada en
cuestiones tales como la cultura, la lengua, la etnia o la religién,
entre otras.

El Diccionario de la lengua espaiiola de la Real Academia Es-
paiflola (s.f.), en concreto, define el concepto de ‘diversidad’ co-
mo algo que es distinto y también variado. Desde esta perspec-
tiva, la ‘diversidad’ podemos entenderla como una caracteristica
inherente al ser humano tanto a nivel individual como a nivel
grupal.

Con respecto al nivel individual, queda claro que cada persona
presenta aspectos propios y exclusivos que la hacen ser individuo,
pero no cabe duda de que, dentro de nuestra individualidad, ten-
demos a concentrarnos en grupos sociales con los que nos senti-
mos identificados.

Siguiendo a Asensio Pastor (2021), la cultura constituye un
elemento de unidad ante esa necesidad del ser humano de agru-
parse que nos genere el sentimiento de pertenencia a un grupo
con el que compartamos, entre otras cuestiones, una cosmovision
del mundo y de la vida; un grupo que nos apoye y nos reporte un
sentimiento de orgullo y de bienestar (Tajfel, 1984).

Asi, esta construccién grupal se regula bajo el binomio noso-
tros-vosotros, es decir, lo que nos une frente a lo que nos separa.
Esto es lo que Stangor (2000) categoriza en endogrupo (lo que esta
dentro de mi grupo) y exogrupo (lo que hay fuera de mi grupo).
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A gran escala, esta categorizacién ha contribuido a la construccién
de paises e identidades nacionales que, sin embargo, resultan de-
masiado reduccionistas por varias cuestiones: no podemos hablar
de un grupo uniforme dentro de un mismo territorio geopolitico;
la migracién contribuye a que exista diversidad y, por ultimo, la
globalizacién también es un fenémeno que fomenta la diversidad
lingiiistico-cultural. En el dltimo caso, las TIC (Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién) nos permiten conocer, acceder e,
incluso, interconectarnos con otros grupos.

En el presente capitulo, nos interesa el fenémeno migratorio,
ya que genera nuevos contextos de diversidad lingiiistico-cultural
en los espacios (paises) receptores. Este fendmeno, ademds, pre-
senta una serie de retos en el proceso de ensefianza-aprendizaje
de la lengua -o las lenguas- de dicho espacio receptor. En el caso
concreto que aqui nos ocupa, nos centramos en los retos de la en-
seflanza-aprendizaje del espaiiol como segunda lengua (L2)! en
contexto de inmersién con poblacién migrante adulta.

Antes de continuar, aclaramos que hemos preferido recurrir
al término genérico de ‘migrante’, ya que este lo podemos enten-
der como “alguien que ha residido en un pais extranjero durante
mds de un afio independientemente de las causas de su trasla-
do, voluntario o involuntario, o de los medios utilizados, legales
u otros” (Naciones Unidas, s.f.). Asi, este concepto nos permite
atender a diversos sectores de migrantes como son los llamados
inmigrantes, los refugiados, los peticionarios de asilo o los apa-
tridas, entre otros.

|
T Como se observara a lo largo de este capitulo, se empleara el concepto de

espanol como segunda lengua (E/L2) frente al de espafol como lengua ex-
tranjera (E/LE). Esto lo hacemos para diferenciar dos aspectos: a) el estudiante
en contexto endolingiie o de inmersion y el estudiante en contexto exolingiie
o fuera de un pais hispanohablante y b) por las necesidades comunicativas
que implica vivir en un pais y no conocer la lengua, cuando es una residencia
de larga duracion.



Para responder al objetivo que nos hemos planteado, hemos ar-
ticulado este capitulo de la siguiente manera: comenzamos apro-
ximéandonos al fenémeno migratorio en Esparfia y a la enseflanza
de espafiol como L2; continuamos con un apartado en el que deli-
mitamos el perfil del estudiante de espaiiol migrado adulto aten-
diendo a una serie de variables internas y externas a este que lo
condicionan y tienen consecuencias en el proceso de aprendizaje
del espafiol como L2. Cerramos este capitulo con unas conclu-
siones a las que hemos llegado tras lo expuesto en los epigrafes
anteriores y las referencias que aqui mencionamos.

2. Espaiia ante el reto migratorio:
enseiar espaiol como L2

En este apartado nos centraremos en dos aspectos: Espafia en re-
lacién al fendémeno migratorio y, por otro lado, la ensefianza del
espafiol como L2 necesaria para el sector de la poblacién migrada
en su proceso de inclusién sociolaboral.

2.1. La migracion en Espaia

La migracidén es un fenémeno propio del ser humano en tanto que
a lo largo de su historia este siempre ha tratado -y sigue hacién-
dolo- de mejorar su vida, cuando no se trata de su propia supervi-
vencia. En este sentido, la OIM (Organizacién Internacional para
las Migraciones) (2013) establecid, como principales motivaciones
del viaje migratorio, las aspiraciones de mejorar la vida donde pre-
valece la idea de tener un ‘futuro’ vital y laboral para uno mismo
o sus descendientes; debido a necesidades inmediatas de super-
vivencia y proteccién como por hambrunas, conflictos armados
u otro tipo de situaciones en las que peligre la vida, como pueden
ser las creencias religiosas, la ideologia o la orientacién sexual, etc.,
asi como desplazamientos motivados por factores demograficos
o por causas medioambientales.
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Todo lo expuesto anteriormente nos permite establecer las si-
guientes tipologias de la migracién que podemos resumir en la

siguiente figura (figura 1).

Aspiracion a una mejora
de condiciones precarias

de vida
Necesidades inmediatas Motivos
de supervivencia | migratorios

y proteccion

Factores
demograficos

Desplazamientos
Desastres

naturales

Figura 1. Movimientos migratorios. Fuente: elaboracion propia

Centrandonos en Espaiia, este pais ha sido tradicionalmente
un pais de emigrantes destacando los afios 60 y 70 del siglo pa-
sado, ya que, como indica Santos (1999: 30), “la década de los 50
avanzaba, la situacién de Espafia contrastaba fuertemente con
la de los paises industrializados de Europa: Alemania, Francia,
Bélgica, Reino Unido, Suiza, Holanda”, a lo que podemos unirle
aquella poblacién esparfiola que se exilid tras la Guerra Civil.

Sin embargo, a finales de los afios 80 y a principios de los 90
del pasado siglo, cambid drasticamente la tendencia respecto a los
movimientos migratorios en Espafia. Asi, pasé de ser un pais de
emigrantes, como hemos expuesto, a ser uno de los principales
destinos de las migraciones internacionales segun los datos de
2019 de la OIM (Organizacién Internacional para las Migracio-
nes) (McAuliffe y Khadria, 2019).

En estos inicios migratorios, como desarrollaremos mds ade-
lante, Espafia recibié un flujo migratorio mayoritariamente de
hombres en edad de trabajar, mientras que a partir del siglo XXI
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se observa un crecimiento de la migracién de mujeres en edad
de trabajar y menores. Esto, en parte, se debe a los procesos de
reagrupacion.

Por otro lado, existe un incremento exponencial en materia
migratoria por parte de peticionarios de proteccién internacio-
nal en Espaifia a partir de 2015 hasta la fecha (Asensio Pastor et
al., 2020).

Como consecuencia, la migracién y sus distintas tipologias su-
ponen un nuevo contexto social en Espafia marcado por la diver-
sidad en los términos en los que los expusimos en la introduccién
de este capitulo y, como veremos, la lengua juega un papel funda-
mental en el proceso de inclusién.

2.2. Ensenar espaiiol como segunda lengua

La migracién en Espaiia, tal como hemos mencionado, ha puesto
de manifiesto la necesidad de ensefiar el espariol -y otras de las
lenguas cooficiales?, si asi se requiere- para formar un tejido social
integrado e intercomunicado.

Entendemos que esta necesidad requiere de una conciencia-
cién administrativa donde las personas responsables se impliquen
en la institucionalizacidn, la formacién y la profesionalizacién de
la ensefianza del espafiol en contexto de inmersién para alumnado
bajo la etiqueta de ‘inmigrante y refugiado’. La bibliografia exis-
tente sobre estudios recientes revela que es un tipo de ensefianza
sustentada en el voluntariado y la falta de oficialidad educativa
(Asensio Pastor et al., 2020; Sosiniski, 2017).

En muchos casos, esta falta de interés por la estatalizacién y re-
gularizacién de la enseflanza de espafiol a adultos migrantes se
debe a la falsa creencia de que una persona que migra a un pais

|
2 Ademas del espanol o castellano, encontraremos comunidades autonomas

bilingiies, es decir, con otra lengua cooficial -recogida en la Constitucion es-
pafola (1978)- que se requerira aprender para formar parte integrada de esa
comunidad.
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con una lengua distinta a la suya, por el hecho de estar alli vivien-
do, terminara aprendiendo la lengua de manera natural.

Sin embargo, la realidad es otra bien distinta, pues existen mu-
chos y variados factores que intervienen en el proceso.

En primer lugar, vivir en un pais con una lengua diferente de la
materna no es sinénimo de estar en un contexto de inmersién lin-
giiistica real e inclusivo: no siempre se produce un proceso com-
pleto de aceptacion e inclusién social del ‘otro’ ni de interaccién
transgrupal.

Asimismo, existen otras variables personales y sociales que
afectan tanto a la ensefianza como al aprendizaje del espariol
como L2.

Desde el punto de vista administrativo espafiol, el migrante
adulto pertenece a un sector social que no dispone de las garantias
de insercién lingiiistica de las que si dispone el alumnado extran-
jero menor de edad.

A partir del titulo III de la LOGSE, se pasa a garantizar el de-
recho a la educacién de las personas adultas y a regularlo dentro
de la formacién no reglada: “La formacién no reglada para adultos
engloba un conjunto de programas encaminados a proporcionar
capacitacion para el trabajo, formacién personal y cultural, cursos
de espafiol para extranjeros, etc.” (MEC, 2002: 75).

En realidad, la formacién en E/L2 a migrantes adultos, como
sefiala Garcia Parejo (2004), se suele ofertar principalmente por
Organizaciones no gubernamentales (ONG), organizaciones sin-
dicales, universidades populares, asociaciones de inmigrantes vy,
en menor grado, por centros publicos de educacién para adultos
dependientes de ayuntamientos o de comunidades auténomas, asi
como por personal voluntario (Villalba, 2017).

Sin embargo, este tipo de enseflanza no goza del prestigio
que pueda tener la ensefianza de espafiol como lengua extranjera
(LE) atribuyéndosele una serie de caracteristicas comunes nega-
tivas, adaptadas de Villalba (2017: 371), que indicamos a conti-
nuacion:



a)

b)

)

Se considera una actividad marginal respecto a la ensefianza

de lenguas catalogadas como ‘extranjeras’. Esto tiene consecu-
encias en los materiales que podemos encontrar en el mercado

y la oferta formativa, entre otras cuestiones. Sobre este tltimo

tema, Sosiniski (2017: 362) revela las carencias formativas que

tiene el profesorado que ejerce su labor en aulas de alumnos in-
migrantes adultos con un bajo nivel de instruccién. En concre-
to, estos suelen ser voluntarios (62,2%), sin mucha o ninguna

formacién en alfabetizacién, aunque si en enseflanza de lengu-
as donde la mayoria tiene menos de un afio de experiencia en

el trabajo con este colectivo.

Se suele tratar con un cierto sentido de provisionalidad e in-
mediatez. A lo que se le une el hecho de que pueda ser una

docencia dominada por el docente voluntario que no siempre

dispone de la formacién especifica; en otras ocasiones se debe

a otros factores como tener que realizar cursos/talleres exprés

de espafiol a nuevos migrados recién llegados.

Se aborda sin un marco normativo que asegure unos estanda-
res educativos comunes. En este sentido, es frecuente que se

tenga en cuenta los niveles e indicaciones propuestos por el

Marco comin europeo de referencia para las lenguas (MCER;

Consejo de Europa, 2002) e, incluso, por el Plan Curricular del
Instituto Cervantes (PCIC; Instituto Cervantes, 2006), si bien se

requiere de unos ajustes que tengan en cuenta las necesidades

comunicativas de las personas migradas como son la necesidad

de incluir niveles inferiores a los propuestos que contemplen
el aprendizaje de la lectoescritura y el hecho de que suelen ser
aulas con un alumnado multinivel por la falta de recursos lo-
gisticos como espacios o personal, etc.

A todo esto, deben unirse otras cuestiones como la estereotipa-

cién y los prejuicios sobre la persona migrada independientemen-

te de su categoria (es decir, inmigrante, refugiado, apatrida, etc.)

que nosotros concretamos en dos dimensiones que entendemos

interrelacionadas: el considerarlo analfabeto o con limitaciones
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en este aspecto y la falta de instruccién educativa y de conoci-
mientos olvidando que, en muchos casos, una parte de la pobla-
cién migrada es bilingiie, multilingiie o tiene cierta competencia
en otras lenguas lo que, sin duda, colabora en el aprendizaje de
otra lengua. A veces ese analfabetismo se confunde con el hecho
de no dominar el céddigo grafémico espariol de caracteres latinos,
pero si se encuentra alfabetizado en su lengua materna, aunque
con caracteres distintos a los latinos como sucede con el arabe; en
este caso, estamos ante un alumnado cuyo cerebro estd preparado
paralalecturay la escritura con mas facilidad que quien parte de
un desconocimiento total.

Dicho esto, es evidente que pueden existir casos de poblacién
migrada con bajo o ninguno nivel formativo, pero también es cier-
to que existe otro numero de migrados con estudios medios o su-
periores que necesitan aprender lalengua y que trabajan en lo que
tienen acceso. Debe tenerse en cuenta que los titulos de estudios
universitarios o no, para que sean reconocidos por el Estado en el
que se vive, deben ser homologados y convalidados.

Sobre la heterogeneidad de los perfiles del alumnado adulto
migrante podemos remitirnos al trabajo de Asensio Pastor y Car-
mona Garcia (2019) referido a alumnado de la Escuela Oficial de
Idiomas (EOI) de Granada.

En definitiva, la realidad de la ensefianza del espafiol como
L2 resulta todavia hoy en dia insuficiente para dar respuesta de
manera eficaz a la demanda que existe tanto en lo administrativo
como en los requisitos formativos.

3. Los retos de enseiiar LE: hacia un perfil del estudiante

La enseflanza de E/L2 a poblacién migrante supone un reto por
una serie de condicionantes internos e individuales como otros
externos al propio proceso y sobre los cuales el docente no tiene
ningun control o tiene poco frente a otros en los que si puede in-
tervenir.



Asi pues, variables como el tiempo de residencia en el pais, el
contacto social, el trabajo, asi como la edad y otras relacionadas
con el propio individuo o su contexto son retos a los que debe
enfrentarse el docente de espafiol como L2 y que desarrollaremos
con mads detalle en los epigrafes que siguen.

3.1. Aprender la lengua: una necesidad

La lengua es un instrumento de comunicacién que, en contextos
de migracidn, nos ayuda en los procesos de integracién social, la-
boral o formativa. Disciplinas como la antropologia, la sociolo-
gia o la etnografia de la comunicacién han dado importancia a la
dimensién social de la lengua (Guillén Diaz, 2016: 229). En este
sentido, la etnografia de la comunicacidén introdujo la idea de ‘co-
munidad de habla’, es decir, un grupo social que comparte una
misma variedad de lengua y unos patrones de uso de esa variedad
(Instituto Cervantes, s.f.).

Asi pues, la lengua se convierte en una necesidad para la per-
sona que llega a un nuevo grupo social con distinta lengua porque,
con ella, puede cubrir una serie de necesidades.

En relacién con la aportacién de Maslow (1982) sobre la con-
ducta humana y lo que la motiva en su conocida piramide, es po-
sible adaptarla a las necesidades comunicativas del alumno inmi-
grante. Asi, que un migrante aprenda la lengua del pais de acogida
se convierte en el principal instrumento que este puede tener para
cubrir una serie de carencias, desde las necesidades mds bdsicas
para la supervivencia hasta aquellas donde se asegure su estabi-
lidad psico-fisica como salud, relaciones sociales, trabajo, entre
otras. Todo ello incidira positivamente en el sentimiento de auto-
estima y realizacién personal y, en consecuencia, en el proceso de
integracién en la nueva comunidad, asi como en el sentimiento
de pertenencia.

La poblacién residente de larga duracién presenta, claramente,
unas necesidades muy concretas por las que aprende el esparfiol.
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Siguiendo a Santos-Gargallo (1999: 21), es la idea de ‘necesidad’
en la que sustentamos la ensefianza de E/L2 y su relacién con
otros aspectos: el de subsistencia y el de integracién social (Asen-
sio Pastor, 2021: 4).

Por ultimo, cada supuesto de ensefianza tiene una singularidad
muy marcada y materializada no solo en la metodologia que se
adopte (Asensio Pastor et al., 2020), sino también en los medios
con los que se pueda contar tanto por parte del docente-centro
como por parte del alumnado.

No obstante, como advierte Sancho Pascual (2013), citando
a Gratius (2005) y Gutiérrez (2013), la inmigracién hispanoame-
ricana en Espafia que comparte el espafiol como lengua, puede
suponer un proceso de integracion, tanto para la comunidad in-
migrante como para la receptora, con costes inferiores a los de ex-
tranjeros no hispanohablantes. Sin embargo, esto no significa que
la integracion de esta poblacién esté exenta de otras dificultades
que afectan al plano lingiiistico y, en este caso, bajo parametros de
superioridad de una variedad -la del pais receptor- frente a otra,
la hispanoamericana. Otra cuestién aparte es la referida a las di-
ferencias culturales que, como hemos expuesto, van mas alla de la
cuestién lingiiistica.

Con respecto a esto ultimo, aprender una lengua comporta
entrar en contacto con la cultura en la que se emplea esta len-
gua. Esto es especialmente significativo cuando la lengua que se
estudia es distinta de la materno-familiar, puesto que nos hace
confrontar nuestra visiéon del mundo, nuestra manera de comu-
nicarnos y relacionarnos con los otros, etc., con la lengua que
se aprende.

3.2. La comunicacion intercultural

Aprender una lengua es un primer paso para la inclusién social.
Evidentemente, compartir un cédigo facilitala comunicacién entre
individuos, aunque en el acto comunicativo intervienen muchos
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factores que la condicionan, asi como la propia voluntad de querer
comunicarnos.

En ese momento, se establece comunicacién intercultural que
podemos entender como aquella comunicacién que se da “cuando
el aprendiz estd inserto en una cultura y un contexto lingiiistico
diferentes de los suyos o en contacto con hablantes o aprendices
procedentes de otras culturas” (Moreno Fernandez, 2016: 292).
Al respecto, estamos de acuerdo con Rodrigo Alsina (1999: 19),
quien afirma que “la comunicacién intercultural ha existido siem-
pre que dos personas, que se percibian a si mismas como pertene-
cientes a culturas distintas, se han intentado comunicar”.

En ese proceso comunicativo se deben producir una serie de
ajustes reciprocos entre interlocutores para que exista comunica-
cién y se solventen eventuales dificultades comunicativas o erro-
res que pueden ocurrir por efecto de copiar en la lengua que se
estd aprendiendo esquemas comunicativos de los actos de habla
de la lengua materno-familiar (Firth y Wagner, 1997: 286).

Como seifiala Rodrigo Alsina (1999, apud Instituto Cervantes,
s.f.: en linea), para que se produzca una comunicacién intercultu-
ral eficaz son muy importantes cinco actitudes que enumeramos
a continuacién:

a) que los interlocutores estén motivados por conocer la otra cul-
tura y muestren empatia con ella;

b) que tomen conciencia de la propia cultura y sus procesos de
comunicacién;

€) que presten atencion a los elementos que forman parte de la
comunicacién no verbal;

d) que asuman que el malentendido forma parte de los encuen-
tros interculturales;

e) que se esfuercen por interpretar el sentido y la intencién ulti-
ma de las palabras de sus interlocutores, es decir, por negociar
el significado y la fuerza ilocutiva de este.
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3.3. Lavariable tiempo

La variable tiempo se refiere al hecho de que el extranjero que
entra en la categoria de migrante lo es porque su intencién es la
de instalarse a residir con cardcter permanente en otro pais lle-
gando, incluso, a formar una familia o realizar una reagrupacién
familiar, si ya la hubiera formado en su pais de origen. Esto hace
que el aprendizaje de la lengua sea significativamente importante
porque, como ya se ha expuesto en un epigrafe precedente, la len-
gua se constituye como una de las principales herramientas y un
requisito indispensable tanto para la insercién social como la la-
boral y la formativa.

Por tanto, el tiempo de residencia de una persona nos permite
poder establecer una disparidad de perfiles de aprendientes de
espaiflol entre la poblacién migrante adulta que, evidentemente,
son un reto para los docentes de E/L2.

Ademds, el factor tiempo también viene supeditado, como ve-
remos mas adelante, por otros factores que condicionan el domi-
nio de competencia comunicativa en espafiol. Asi pues, podemos
encontrar personas migrantes con pocos afios de residencia que
alcancen un nivel aceptable de competencia comunicativa en es-
paifiol con control de las actividades comunicativas de produccién,
de expresién oral y escrita; esta ultima viene supeditada por el
grado de alfabetizacién en la lengua materna y el sistema de es-
critura.

También podemos encontrar migrantes con cinco a mas afios
de residencia que tengan competencia comunicativa en espariol
en comprensién-produccién oral, pero bajo o nulo nivel en pro-
duccién-comprension escrita. Evidentemente, pueden darse casos
mas homogéneos donde exista similitud de control de la produc-
cién-comprensioén oral y escrita.

En ocasiones, durante el tiempo de residencia, el migrante
adulto ha podido asistir a cursos de E/L2 de manera intermi-
tente o decidir hacerlo con afios de residencia motivado por la
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certificacién que le sirva en el proceso de obtencién de la nacio-
nalidad; ademas, dado que no todos los organismos que imparten
docencia de E/L2 disponen de los medios ni de los profesionales
que pueda tener un centro publico como es la Escuela Oficial de
Idiomas (EOI), es muy probable que en estos cursos prevalezca la
idea de multinivel.

Por otro lado, existe otra cuestién que debe tenerse en cuenta
con este tipo de estudiante: el tiempo en relacién con el trabajo.
En un informe de Céritas Espaiiola y el Instituto Universitario de
Estudios sobre Migraciones de la Universidad de Comillas titula-
do Un arraigo sobre el alambre de 2020 se destaca que el 75% de los
migrantes desempeifia trabajos elementales y precarios. Esto tam-
bién tiene consecuencias en la ensefianza-aprendizaje del espafiol
u otra de las lenguas cooficiales de Espafia como puede ser la ne-
cesidad de trabajo con horarios complicados, sin opciones a elegir
turno o poder pedirse dias libres o el propio cansancio del trabajo
que se realiza, lo que hace que exista un gran nimero de personas
que abandonen los cursos o asistan de manera intermitente, asi
como que no hagan las tareas que se les pueda solicitar en casa.

Todo lo expuesto anteriormente también termina condicionan-
do el tipo de docencia que puede impartirse obligando a realizar
una programacion flexible que tenga en cuenta posibles intermi-
tencias en la asistencia del alumnado, en muchos casos motivada
por el trabajo, donde los contenidos se tengan que repetir cons-
tantemente; ademads, con temas que sean realmente funcionales
y significativos para el dia a dia de estos estudiantes, lo que im-
plique la creacién de material mas acorde a la realidad de estos,
asf como realizar clases mds dindmicas e interactivas donde las
actividades escritas pueden quedar relegadas a un segundo plano,
sobre todo, cuando son actividades individuales, entre otras cues-
tiones. No obstante, todo ello vendra condicionado realmente con
el grupo al que le impartamos docencia.
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3.4. Lavariable edad en el migrado

Llamamos la atencién sobre esta cuestién como un reto al que nos
enfrentamos en la ensefianza de E/L2 a migrantes debido a varias
cuestiones:

a) Las carencias en la regularizacién legislativo-administrativa
para este sector de la poblacién que afecta a la enseflanza de
E/L2 sobre las que ya hemos hablado en el apartado tercero
de este capitulo.

b) El conjunto de factores personales que influyen en el aprendi-
zaje de una segunda lengua y que se suelen clasificar en dos ti-
pos: la variable cognitiva y la variable afectiva. Aqui podemos
incluir la identidad socio-personal del individuo migrado y su
confrontacion a nuevos parametros socioculturales.

c) Otras cuestiones relacionadas con la instruccidn educativa, el
contacto que se haya tenido con otras lenguas o el propio sis-
tema de escritura.

Esta cuestién de la edad ya fue aludida en el apartado tres
de este capitulo, pero conviene profundizar en ella. El migrante
adulto se encuentra, en cierta medida, desprotegido por el sistema
educativo espafiol en tanto que este no dispone de una regulari-
zacién estatalizada para la ensefianza del espafiol como L2 como
si sucede con el migrante menor.

Barranco Izquierdo y Guillén Diaz (2019) realizan una revisién
legislativa de planes y medidas parala atencién a la diversidad lin-
giifstica en Espafia. Las autoras parten de la Ley Orgdnica 8/1985,
de 3 dejulio, reguladora del Derecho a la Educacién (LODE), don-
de se menciona explicitamente a los extranjeros residentes en Es-
pafia y su derecho a disfrutar de una educacién en igualdad de
condiciones que el resto.

Por su parte, leyes posteriores han seguido ahondado en esta
cuestién como la Ley Organica 10/2002, de 23 de diciembre, de
Calidad de la Educacién (LOCE), que introdujo la denominacién
de necesidades educativas especificas para atender, entre otros,
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al alumnado extranjero o la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educacién (LOE), que pone especial énfasis en la atencién a la
diversidad, en la prevencién y pronta resolucién de las dificul-
tades de aprendizaje del alumnado con necesidades especificas
debido al desconocimiento de la/s lengua/s vehicular/es del centro
educativo.

Por ultimo, menos concreta es la Ley Organica 8/2013, de 9 de
diciembre, para la mejora de la calidad educativa (LOMCE), donde
se alude a la diversidad de habilidades o capacidades intelectuales
del alumnado, pero no se vincula al estudiantado con necesidades
especificas por tener una lengua materno-familiar distinta.

Ahora bien, todas estas leyes y sus Reales Decretos han dado
como resultado concreciones especificas en cada Comunidad Au-
ténoma espafiola porque debe recordarse que estas tienen inde-
pendencia en materia educativa. Asi, podemos encontrar distintas
iniciativas educativas para el alumnado extranjero no hispanoha-
blante como es el caso de las ATAL (Aula Temporal de Adaptacién
Lingtiistica) en Andalucia o las Aulas de Enlace de Madrid, por ci-
tar una muestra de estas. Una revisién bibliografica sobre el tema
lo realiza Arroyo Gonzalez (2011: 136), quien concluye afirmando
que toda la normativa analizada tiene el objetivo prioritario de
ensefiar la lengua para que el alumnado pueda integrarse rapi-
damente a las aulas y, por consiguiente, es una adaptacién con
caracter transitorio.

En el caso del adulto extranjero no hispanohablante, las op-
ciones de las que dispone son menores y menos reguladas: “en
el caso de Esparfia no existe una politica lingiiistica nacional que
preste atencién lingiiistica al migrado [..]. Como si sucede en
otros paises con mayor tradicién migratoria como Gran Bretafia
[..]” (Asensio Pastor et al., 2020: 85). Igualmente, existen poli-
ticas lingiiisticas autondmicas, como el caso andaluz, reguladas
por dos vias: los Centros y Secciones de Educacién Permanente
(CEPER y SEPER) o la Escuela Oficial de Idiomas (EOI) (Asen-
sio Pastor y Carmona Garcia, 2019: 3); en el caso de la EOI debe
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indicarse que de las cerca de 50 EOI que hay en Andalucia, solo

se imparte docencia de espafiol como lengua extranjera en siete

centros. Ademas, otro de los factores que hay que tener en cuenta
de las EOI es que el alumnado debe disponer de un minimo de
alfabetizacidn.

También podemos encontrar propuestas que provienen de
ayuntamientos y, sobre todo, de asociaciones y organizaciones sin
animo de lucro que, en muchos casos, se sustentan en los docentes
voluntarios sobre lo que ya se ha hablado. Es, precisamente, en
estas ultimas en las que se sustenta el grueso de la formacién lin-
gliistica de este tipo de alumnado. En este cémputo no incluimos
instituciones o centros de aprendizaje de cardcter privado porque
no suele ser el espacio al que este alumnado acuda por varios mo-
tivos que detallamos a continuacidn:

a) Los altos costes de este tipo de ensefianza privada.

b) Un tipo de estudiante extranjero que esta de transito en el pais
y que, a priori no presenta una necesidad inmediata de apren-
dizaje ni tiene planes de residir en Espaiia.

¢) También influye el hecho de que son cursos, principalmente,
pensados para ser intensivos con una frecuencia horaria sema-
nal que requiere de tiempo (clase-trabajo en casa).

3.5. Factores personales

La variable cognitiva

La variable cognitiva podemos entenderla no solo como las “capa-
cidades racionales como la inteligencia o la memoria”, sino tam-
bién como los “procesos mentales tales como el andlisis, la sintesis,
la induccién o la deduccién” (Instituto Cervantes, s.f.).

La edad claramente puede afectar al proceso de ensefianza mas
alld de los supuestos del llamado ‘periodo critico’, ya que como
sefialan Baker et al. (2008: 318), “[olne common explanation for
child-adult differences in L2 learning is the existence of a critical
period for the acquisition of an L2”.
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Lenneberg (1967) habia propuesto la hipétesis del periodo cri-
tico que podemos sintetizar como que los nifios y las nifias deben
adquirir el lenguaje en un momento determinado, dentro del pe-
riodo de maduracién cerebral de este. No obstante, Snow y Hoef-
nagel-Hdohle (1978) consideraron que la adquisicién debe ocurrir
antes de que se complete la lateralizacién cerebral, aproximada-
mente en la etapa de la pubertad porque hacia los 18 meses los
hemisferios del cerebro comienzan a especializarse.

Asimismo, el estudiante adulto de lenguas manifiesta otras
desventajas con respecto al discente joven que indicamos en estos
guiones que siguen sin que estas deban considerarse taxativamen-
te, pues pueden existir excepciones entre este tipo de alumnado:
a) El adulto puede tener mds vergiienza a cometer errores que el

niflo, sobre todo, a la hora de producir oralmente.

b) El adulto tiene mas impedimentos fénicos al disponer de un
sistema totalmente desarrollado en su lengua materno-fami-
liar que un menor.

Sin embargo, como sefiala Torres Aguila (2005: 7), un aspecto
importante por el que puede suplir esa falta de plasticidad cere-
bral es que el adulto ha aprendido a aprender: “puede seguir ins-
trucciones detalladas, inferir, deducir, generalizar, etc.” (zbidem),
mientras que el nifio esta aprendiendo a hacerlo.

La identidad y el choque cultural

Otros aspectos a tener en cuenta dentro de los factores persona-
les son aquellos relacionados con el nivel de formacién del que
disponga el estudiante, el conocimiento y competencia en otra
-u otras- lenguas, asi como el conocimiento del mundo y expe-
riencias vitales. Podemos hablar de identidad cultural que Mo-
lano (2007: 73) define como un concepto que encierra un sentido
de pertenencia a un grupo social con el que compartimos atri-
butos o rasgos culturales, como costumbres, valores y creencias.
Asi, Castell indica que la identidad es un proceso por el que la
persona -el actor social- “se reconoce a si mismo y construye un
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significado en virtud, sobre todo, de un atributo o un conjunto de
atributos culturales determinados, con la exclusion de una refe-
rencia mas amplia a otras estructuras sociales” (Castell, 2005: 48),
lo cual no implica incapacidad del ser humano para relacionarse
con otras identidades.

En relacién con lo tltimo, un aspecto clave de la edad es, por
un lado, la construccién social e individual del individuo bajo
unos parametros socioculturales y cosmovisién del mundo que
pueden verse afectados en un nuevo contexto socio-cultural. Por
otro lado, es también la edad, la cual nos condiciona -negativa
o positivamente- por las experiencias vitales que hayamos sufri-
do (o estemos sufriendo) llegando a afectarnos psicofisicamente y,
por extensidn, a la motivacién para estudiar esta lengua, etc.

El migrante adulto ya viene con una construccién de un ‘yo’
y un ‘yo social’ mucho mas arraigado que en el caso de una per-
sona joven que se encuentre en desarrollo fisico-cognitivo y de
socializacién. Esto puede hacer que este experimente un ‘choque
cultural’ o, incluso, de manera mds agudizada el llamado ‘Sindro-
me de Ulises™.

Todo ello tendra consecuencias negativas en el aprendizaje
de la lengua del pais de acogida como la falta de motivacién por
aprender esa lengua o, incluso, la ausencia de ganas de tener un
contacto con personas ajenas a su comunidad de origen, entre
otras cuestiones.

Vayamos ahora a concretar a qué nos referimos con ‘choque
cultural’. Este concepto lo podemos definir como “el conjunto de
reacciones que puede llegar a experimentar un individuo y, por
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extension, el aprendiente de segundas lenguas o lenguas extran-

jeras, al entrar en contacto por primera vez con una cultura di-

ferente de la propia, cuyo grado de conocimiento puede ser muy

diverso entre individuos” (Instituto Cervantes, s.f.). Este impacto
suele tener una variable afectiva y una variable cognitiva, las cua-
les explicamos a continuacién:

a) Variable afectiva: el sujeto puede experimentar emociones co-
mo el miedo, la desconfianza, la incomodidad, la ansiedad o la
inseguridad que provoquen en él sentimientos de tristeza, so-
ledad al estar sin familia ni amigos/as; también puede sentir
ansiedad, frustracién o extrafiamiento del hogar e, incluso, pu-
ede sentirse incomprendido y no querer estar con personas que
son diferentes a él tratando de refugiarse en los miembros que
encuentre mds afines a su comunidad de origen. Esto tltimo
llevara a un proceso de ‘guetizaciéon’ voluntaria y a psicoma-
tizarse con efectos fisicos tales como dificultades para dormir,
dolores de cabeza, dolor de estémago o dificultad para concen-
trarse, entre otros.

b) Variable cognitiva: un individuo puede experimentar un con-
flicto cognitivo entre su conocimiento del mundo, por un lado,
y los marcos de conocimiento, los valores o las interpretaciones
propias de la nueva cultura, por el otro. Esto le puede llevar
a rechazar la lengua o lenguas del pais en el que vive y, por
tanto, a rechazar aprenderla/s.

Por otro lado, siguiendo a Garcia Garcia y Verdu Delgado
(2008), podemos hablar de seis etapas que caracterizan al cho-
que cultural relacionadas con la evolucién del imaginario de la
sociedad de referencia y la sociedad de pertenencia de la per-
sona que migra (Guzman Martinez, en linea, cit. en Asensio,
2021:22):

1. Idealizacién. Al inicio hay una utopia sobre la migracién in-
ternacional, donde se articulan las imagenes fantasiosas sobre
los procesos migratorios en los que el migrante piensa que ten-
dra “mejores oportunidades”; ademas, no suele contar con los
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imaginarios de la sociedad de recepcién que, en muchos casos,

se sustentan en una concepcién negativa del migrante (o de

migrantes de ciertos origenes).

2. Frustracién. Sigue una etapa de desilusién o frustracién, don-
de se confrontan las ilusiones o aspiraciones iniciales con los si-
stemas de exclusidn y las dificultades reales parala integracion.

3. Afioranza. Continua una fase de idealizacién del lugar de ori-
gen que se caracteriza por un proceso de afioranza de familia-
res o amigos y de los cédigos que forman parte del encuentro
comunicativo de referencia.

4. Fusién. Después de la idealizacién y ante la permanencia en el
lugar de destino, ocurre el proceso de mantener ciertas practi-
cas culturales propias y, al mismo tiempo, de incorporar prac-
ticas de la sociedad de pertenencia.

5. Solidaridad. Lo anterior confluye con nuevas estrategias de su-
pervivencia que consisten en crear redes migratorias de apoyo,
centradas con frecuencia en la familia nuclear. Al mismo tiem-
po hay un proceso de adaptacién psicolégica y de aprendizaje
cultural de los conocimientos y habilidades que son necesarias
parala socializacién.

6. Asentamiento. Como desenlace, se hace visible la necesidad de
articular la sensacién de estabilidad en la sociedad de desti-
no (con la permanencia de los aspectos tanto positivos como
negativos) y su correlato que va con frecuencia en el sentido
contrario sobre el pais de origen.

Ahora bien, cuanto mayor es la distancia entre la cultura pro-
pia y la extranjera, mayor es -o puede llegar a ser- el choque
cultural y el “estrés aculturativo”. Sin embargo, la reaccién del
individuo viene condicionada por los factores que precisamos
a continuacién (Asensio Pastor, 2021: 23):

a) Factores personales como la personalidad, la actitud, los co-
nocimientos previos, la experiencia en situaciones de comuni-
cacidn intercultural o las expectativas creadas en torno a la
cultura en cuestidn, etc.



b) Factores ambientales: tipo de trabajo, los comparieros que se
tiene en este, las amistades, la familia, el barrio de residencia,
etc. También influye el tiempo de permanencia.

En ultima instancia, en casos extremos también podemos en-
contrar alumnado migrante adulto que se encuentre con cuadros
de estrés postraumatico (TEPT). E1 DSM-5 (American Psychiatric
Association, 2013: 27) establece ocho criterios para el TEPT que
“causa, de modo clinicamente significativo, malestar o deterioro en
lo social, laboral u otras areas importantes del funcionamiento”.

La variable afectiva

La variable afectiva podemos definirla como aquella que “abarca
todos aquellos fendmenos que se relacionan con los sentimientos,
las vivencias y las emociones del aprendiente, como, por ejemplo,
la actitud, el estado de animo, la motivacidn, la empatia, la autoi-
magen o la ansiedad” (Instituto Cervantes, s.f.). Esta variable no
estd relacionada con las propias capacidades del estudiante, pero,
sin duda, las afecta.

Lo expuesto en el apartado anterior condiciona, evidentemen-
te, el aprendizaje del alumnado migrante adulto y la motivacién
que pueda presentar.

Con respecto a esta tltima, en términos generales, podemos
entenderla como un constructo hipotético que explica los proce-
sos mentales que instigan y sostienen la actividad dirigida a un
objetivo. De ahi que la motivacién sirva para explicar la accidn,
la intencién y la toma de decisiones que una persona adopte res-
pecto a la adquisicién y el uso del nuevo cédigo lingiiistico que
se estudia.

La experiencia docente nos permite afirmar la importancia
que tiene esta variable en el proceso, en tanto que existe pobla-
cién migrante recién llegada que tarda poco en disponer de com-
petencia comunicativa en esparfiol frente a otro sector al que le
cuesta mas trabajo y no solo por sus aptitudes ante la lengua, sino
que puede deberse a que estas personas no se encuentren bien
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psicolégicamente. También influye el factor tiempo, la exposicién
a la lengua y las relaciones que se hayan podido establecer con
personas nativas o no nativas, pero con otra lengua distinta, etc.

En definitiva, la experiencia personal migratoria que se tenga,
afecta a nuestro interés en aprender la lengua de ese pais.

Otros factores personales

En este apartado podemos incluir tres cuestiones fundamentales:
el grado de formacidn, las experiencias lingiiisticas previas o el
contexto de relacién del migrado.

En primer lugar, atendemos al grado de instruccién del migra-
do, lo que puede afectar:

a) Al nivel formativo (disponer de educacién primaria, secunda-
ria, de formacidn profesional, universitaria o nada).

b) A la competencia que pueda presentar en la produccién-com-
prension escrita.

Sobre este ultimo guion cabe mencionar que existe un sector
de la poblacidn con dificultades en lectoescritura no solo en la
lengua del pais de acogida, sino también en la propia lengua ma-
terno-familiar. En otras ocasiones, se clasifica la poblacién como
analfabeta, pero en realidad no lo es en tanto que si dispone de
competencia lectoescrita en su lengua materno-familiar, pero no
en espafiol; en este sentido, por citar dos casos que se pueden
presentar, podemos encontrar poblacién arabéfona que domina
o tiene conocimiento de lectoescritura en esta lengua, cuyo codi-
go grafémico es distinto al espafiol, o poblacién de origen eslavo
que tenga alfabeto cirilico. En este sentido, el proceso de alfabe-
tizacion en caracteres latinos no sera igual que el de una persona
totalmente analfabeta.

Otra cuestion que debe tenerse en cuenta es que existe un gran
numero de migrados en Espaiia, especialmente los que proceden
del continente africano que suelen tener una experiencia en el
uso de lengua en contextos plurilingiies, lo que resulta beneficio-
so en el aula; también el dominio que puedan tener de lenguas
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cercanas al espafiol facilita el proceso de aprendizaje. No obstante,
la experiencia formativa y los estilos de aprendizaje son igual de
determinantes en el aprendizaje de una lengua.

La variable sexo-género
En el titulo de este epigrafe hacemos mencidén a dos términos, el
de sexo y el de género, los cuales delimitaremos a continuacién.
Grosso modo, con el primero, nos referimos a una caracteristica
biolégica y fisiolégica que define al hombre y a la mujer, mien-
tras que género es el conjunto de ideas, representaciones, practi-
cas y prescripciones sociales que una cultura desarrolla desde la
diferencia anatémica (Lamas, 2000: 2) y que termina, por tanto,
yendo mas alla de ella.

Hecha esta diferencia terminolédgica cabe comentar que en sus
inicios la inmigracién en Espafia estaba dominada por hombres
jovenes en edad de trabajar. A medida que se han ido arraigando
y construyendo una vida en este pais, en términos de sexo, la in-
migracién en Espaiia se ha feminizado ligeramente durante los
ultimos diez afios. En concreto en 2020, las mujeres han pasado
a ser mayoritarias en el conjunto de la inmigracién con un 52%,
lo que ha supuesto un 3,5% mas que en el aflo 2009 (Iglesias et
al., 2020).

Estos hombres jévenes migrados, una vez asentados y con una
condicién mas o menos aceptable, comenzaron a casarse o, si lo
estaban, a hacer reagrupaciones familiares por lo que vino mayor
poblacién femenina y también cada vez mayor presencia de me-
nores por reagrupacion o hijos ya nacidos en este pais.

Lo anterior tiene una serie de implicaciones con respecto a la
ensefianza de E/L2, puesto que la diferencia de sexo puede incidir
en varios aspectos que sefialamos a continuacién:

a) Elcontenido que se va a impartir. Este tendra relacién con sus
necesidades mds inmediatas que, en gran medida, segin nu-
estra experiencia, tienen relacién con el hogar y la familia-hi-
jos y su escolarizacién, la compra y la salud.
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b)

9)

d

El pais de origen y el hecho de que las mujeres presenten un
mayor indice de analfabetismo o un menor grado de instruc-
cién.
La falta de acceso a la escuela o su insercién en el entorno esco-
lar durante un breve periodo. Esto, no obstante, va sujeto tam-
bién a la infraestructura familiar y la necesidad de cubrir ne-
cesidades basicas, asi{, muchas nifias pueden ser casadas a edad
temprana o tengan que ponerse a trabajar favoreciendo la edu-
cacién de los varones.

La construccién de grupos. Afecta que muchas mujeres han veni-

do por efectos de reagrupaciones familiares con hijos pequefios

(olos que han tenido ya en Espaiia) dejando el rol de proveedor

al hombre migrado, mientras que estas se quedan en la casay,

en concreto, se encargan de la crianza de los hijos con las sigu-
ientes consecuencias relacionadas con el aspecto comunicativo:

« Pocarelacién con personas que hablen una lengua distinta
ala suya.

« Tendencia a rodearse de las que considera sus iguales.

« Bajo o nulo nivel en la lengua del pais de acogida.

» Dependencia del marido para comunicarse. Al respecto, tam-
bién se detectan casos donde los hijos actiian de mediadores
lingiifsticos de sus madres. Esta dependencia puede tambi-
én existir con otros miembros femeninos de su comunidad.

En la docencia de E/L2 enfocado a mujeres de los cursos que

conocemos, en el caso de la ciudad de Almeria, como Almeria

Acoge, Fundacién CEPAIM, Movimiento por la Paz o Cruz Roja,

son cursos encaminados tanto al aprendizaje del espafiol como al

propio empoderamiento de estas.

Ademas del sexo, también incluimos la idea de género por las

discriminaciones que hayan podido sufrir personas cuya orien-

tacién no corresponda con el canon tradicional y encorsetado vy,

por tanto, que hayan provocado ese viaje migratorio. Este mismo

hecho haga que le cueste querer ir a un centro a aprender espa-

fiol con personas que puedan ser de su pais de origen. No debe
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olvidarse de que es uno de los motivos por los que una persona
puede solicitar asilo en un paifs.

4. Conclusiones

A modo de recapitulacion, a lo largo de este capitulo nos hemos
detenido en reflexionar sobre los retos que presenta la ensefian-
za-aprendizaje del espafiol como segunda lengua a migrantes adul-
tos no hispanohablantes.

Sin duda, el primer reto al que nos enfrentamos en el proceso
de ensefianza-aprendizaje es la confrontacién que se produce de
tipo lingiiistico-cultural entre lo autéctono y lo foraneo; al res-
pecto de estos ultimos, también en el encuentro de los propios
extranjeros entre si. La lengua pasa a ser un elemento unificador
que debe servir para la construccién de una nueva idea de comu-
nidad e identidad colectiva.

Por otro lado, podemos destacar otras variables que sirven
para conformar un perfil de estudiante migrado adulto destacan-
do tres: la variable tiempo, la variable edad y la variable sexo/gé-
nero.

Con respecto al tiempo, nos referimos a cudnto llevan vivien-
do los migrantes en el pais nuevo, pero también al tiempo del que
disponen para asistir a un curso de E/L2 o para estudiar en casa.
Debido a la precariedad de los trabajos que suelen realizar, que en
muchos casos son muy fisicos (como los de agricultura en inver-
naderos o en la construccidn), es facil encontrar alumnado que no
haya asistido a clase hasta pasado muchos afios y que lo haga por
cuestiones administrativas como la obtencién de la nacionalidad.
Puede suceder que este alumnado tenga competencia comunicati-
va en espafiol y esta sea mds bien oral presentando falta de control

-o control nulo- de la comprensién-produccién escrita.

Otro elemento que hay que tener en cuenta es la edad de estos
estudiantes que puede ser un inconveniente o una ventaja. Lo pri-
mero, porque el adulto dispone de menos plasticidad cerebral y lo
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segundo, porque, sin embargo, puede disponer de mas recursos
que el alumnado infantil para aprender a aprender. Ademas, como
hemos expuesto, la ensefianza de espaiiol como segunda lengua
no estd tan controlada ni regularizada como la infantil en Espa-
fla; esta, ademds, es una ensefianza que se sustenta en la buena
voluntad de personas, instituciones o asociaciones. Por tanto, es
algo precaria e improvisada. Tampoco se le da la importancia que
merece a nivel formativo.

Asimismo, la edad también determina a un sujeto con una mar-
cada identidad sociocultural y personal, quien tendra que enfren-
tarse a una nueva cosmovisién del mundo y la vida, asi como a una
nueva forma de comunicarse, lo que puede llevarle a situaciones
de choque cultural. Por otro lado, el propio viaje migratorio puede
tener consecuencias negativas de tipo psicolégico que le afecten
de tal manera que no encuentre motivacién para aprender la len-
gua del pais receptor ni de relacionarse, sin contar la experiencia
personal que hayan podido experimentar de rechazo.

Por ultimo, hemos establecido una variable relacionada con el
sexo por las implicaciones formativas del pais de origen y de las
propias costumbres. Los estudios actuales demuestran que sigue
habiendo un nivel més alto de analfabetismo o un bajo nivel edu-
cativo mas en mujeres que en hombres; también pueden ser mi-
grados que provengan de sistemas sociales altamente segregados.
Por otro lado, también hemos de tener presente la cuestién del
género como una de las causas migratorias.

Por tanto, para cerrar este trabajo, las variables anteriores ha-
cen de la poblacién migrante adulta una poblacién altamente vul-
nerable donde la lengua es el principal instrumento para acceder
auna comunidad a nivel social, pero también a nivel laboral y pro-
fesional. Todos estos retos hacen que se requiera de profesionales
de la enseflanza del espafiol como L2 con formacién especifica
y con un sistema que apoye su profesionalizacién, asi como con
propuestas de planificacién didéacticas que puedan dar respuesta
a estas necesidades de manera rapida y eficaz.
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Resumen

El presente articulo lleva a cabo un analisis extenso acerca de las dimensiones
afectiva y social, asf como una valoracién de las influencias que dichas dimen-
siones ejercen en las aulas de lenguas extranjeras. Por otro lado, también se
plantea la forma en que son tratadas en los sistemas educativos, con especial
atencién al sistema educativo polaco, en el que se podra apreciar el hecho de
que existan diversos obstdculos y problemas para una aplicacién plena en las
aulas de lenguas de la competencia afectiva y de la competencia social, elemen-
tos necesarios para un adecuado desarrollo del proceso de ensefianza-apren-
dizaje. En ultima instancia, se procede a llevar a cabo una serie de propuestas
encaminadas alaimplementacién plena de estas competencias en la ensefianza
de lenguas extranjeras, dado que, a nuestro juicio, se hace preciso un cambio de
paradigma por parte de las autoridades educativas, encaminado hacia la con-
cepcidén de los alumnos no solo como seres aprendientes, sino también como
seres sentientes dentro de los entornos de aprendizaje.

Palabras clave: competenciaafectiva; competencia social; espafiol/LE;
sistemas educativos; autoridades educativas

Abstract

This paper undertakes an extensive analysis of the affective and social dimen-
sions and an assessment of the influences of these dimensions in foreign lan-
guage classrooms. On the other hand, the way in which they are treated in
educational systems is also considered, with particular attention to the Polish
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educational system, where it will be possible to appreciate the fact that there
are several obstacles and problems to the full application in language class-
rooms of affective competence and social competence, which are necessary
elements for the proper development of the teaching-learning process. In the
end, we proceed to carry out a series of proposals aimed at the full imple-
mentation of these competences in foreign language teaching, given that, in
our opinion, a paradigm shift is needed on the part of educational authorities,
aimed at the conception of learners not only as learners but also as sentient
beings within learning environments.

Keywords: affective competence; social competence; Spanish/FL; educa-
tional systems; educational authorities

1. Introduccion

No cabe duda de que la dimensién afectiva en el aula de idiomas,
si bien ha sido tratada con relativa profundidad, atin sigue ofre-
ciendo aspectos que deberian ser abordados con una mayor espe-
cificidad, especialmente en lo que atafie a su aplicacién en los sis-
temas educativos publicos. Desde este punto de partida, nuestro
objetivo se centrara en ahondar en los aspectos mas destacados de
esta dimensidn afectiva para el discente y en el encaje que tienen
en el sistema educativo polaco, de cara a poner de manifiesto la
necesidad de desarrollar un mayor nimero de acciones programa-
ticas en torno a la implementacién de esta dimensién en las aulas
polacas de una manera real y efectiva.

Por su parte, la dimensién social, la cual ha tenido una mayor
capacidad de inclusién en la ensefianza polaca, resalta los diver-
sos puntos de interaccién entre el individuo -objeto del sistema
educativo y la sociedad- y sus pares, lo cual pone de manifiesto
el hecho de que se haga necesario cuestionar la forma en la que
aparece en las programaciones y curriculos educativos, a fin de
que se garanticen unos estandares que redunden en beneficio del
propio proceso de ensefianza-aprendizaje, implicando para ello
a todos los sujetos de la comunidad educativa.
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2. ;Qué entendemos por dimension afectiva y por
dimension social?

Hemos de sefialar, en principio, que las bases que sustentan a la
dimensién afectiva y a la dimensién social tienen como punto de
origen la ciencia psicolégica y la ciencia pedagégica, dado que am-
bas, merced a la ingente cantidad de investigaciones que han ido
realizdndose a lo largo del tiempo acerca de estas dimensiones,
han contribuido a crear modelos que expliquen los procedimien-
tos y las competencias que estas poseen. De esta manera, Sdnchez
sefiala que es necesario

(...) considerar la importancia de reforzar la dimensién emo-
cional y social, junto con la cognitiva, en el proceso de apren-
dizaje de los alumnos, debido a que las emociones tienen una
fuerte influencia en la motivacién y ayudan a generar un
clima idéneo para el aprendizaje en el contexto del aula y en
el centro (Sadnchez, 2010: 80).

Por ello resulta importante a priori poner de manifiesto que el
discente no es un simple elemento adscrito al proceso de ensefian-
za-aprendizaje, sino que es un ser complejo y multidimensional,
cuyas competencias, sentimientos y actitudes se proyectan mas
alla de lo que es el mero acto de la adquisicién de conocimientos
y su procesamiento cognitivo. Asi, tomando como referente el
planteamiento que Fierro, Fortoul y Rosas llevan a cabo sobre las
dimensiones de la practica docente, por nuestra parte hace tiem-
po que dimos pie a una propuesta equivalente con respecto a las
dimensiones que son propias del alumno, a saber:

La dimension personal, en la que el alumno se presenta como
persona, con unas capacidades y unas limitaciones, asi como
con un conjunto de intereses y motivaciones. En esta dimen-
sién es imprescindible aproximarse al entorno socio-afectivo

del alumno, asi como a su experiencia vital, la cual se articula
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a través de las relaciones familiares, de amistad, comunita-
rias y escolares.

La dimensiodn social, en la que se considera al alumno como
una apuesta de la sociedad del futuro, otorgandole un papel
predominante en el marco educativo como receptor de los
instrumentos que hardan de él un ciudadano responsable
y productivo. También se ha de considerar en esta dimensién
los factores socioeconémicos y socioculturales del alumno,
dado que estos permitiran entender la forma en que com-
prende y se posiciona frente a la realidad social de su entorno
mas inmediato.

La dimensidn interpersonal, en la que el alumno es protago-
nista y coparticipe al mismo tiempo al establecer relaciones
con el resto de la comunidad educativa de su centro de ense-
flanza, siendo la base de las continuas interacciones que se
produciran en dicho entorno.

La dimensién valorativa, en la que el alumno presenta un
conjunto de convicciones, actitudes e ideologias, conforman-
do su sistema de valores, a partir del cual plantea su expe-
riencia vivencial.

La dimensién pedagdgica, es caracteristica y también espe-
cifica de todo proceso educativo, a través de la cual el alumno
paulatinamente se va convirtiendo en productor de conoci-
miento, ala vez que es receptor del mismo: asi se desarrollan,
por un lado, sus competencias y estrategias de aprendizaje,
asi como sus capacidades cognitivas y, por otro, se desarrolla
la autonomia en el aprendizaje, gracias a la cual llega a ser
capaz de intercambiar conocimiento con el resto del grupo
(Balches, 2003: 286).

A partir del andlisis de estas dimensiones, no solo se estara en

condiciones por parte del profesorado de atender a aquellos as-

pectos que contribuyan a individualizar los procesos pedagdgicos

hacia los discentes, sino que también les permitird fomentar el
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desarrollo de las dimensiones afectiva y social en el aula. Pasemos,
pues, a abordar en qué consisten una y otra.

21. La dimension afectiva

Con respecto a esta dimensién, comenzaremos indicando que
Gonzalez y Gonzdlez entienden la afectividad “como vinculo que
se establece entre personas que se relacionan, generando una in-
terdependencia de influencia mutua” (Gonzalez y Gonzalez, 2000:
56). Una vision simplista que Garcia (2009: 4) se encarga de am-
pliar, seflalando que en esta dimensién se agrupan elementos
tales como creencias, sentimientos y actitudes de los individuos,
a los que, por nuestra parte, hemos de afladir los preconceptos
que dichos individuos elaboran en torno al mundo que existe
a su alrededor y la valoracién que hacen del mismo tras procesos
de experimentacioén vital. Por otro lado, Trianes y Garcia (2002:
180) hacen hincapié en la necesidad de fomentar “el desarrollo de
conocimientos y habilidades sobre las emociones, sentimientos
y afectos”, dado que la persona se encuentra ubicada permanen-
temente en un marco social, lo cual provoca que continuamente
se vea inmersa en situaciones ajenas al ser individual, tanto po-
sitivas como negativas, lo cual implica la necesidad de un apren-
dizaje continuo encaminado a la gestién de dichas emociones,
sentimientos y afectos. Sobre esta tltima cuestién, Garcia llama
la atencién acerca de la sinonimia que existe entre los tres facto-
res destacados por Trianes y Garcia, dado que, tal como pone de
manifiesto:

La emocién suele entenderse como un fenémeno que tiene
tres caracteristicas: los cambios fisiolégicos, las tendencias
ala accion y la experiencia subjetiva, a la que Lazarus (1991)
denomina afecto. Los afectos y los sentimientos se conside-
ran generalmente en el contexto del marco general de las
emociones, en vista de que estas se conciben normalmente
en sentido muy amplio. Los afectos son considerados por
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Lazarus (1991) como la calidad subjetiva de una experiencia
emocional (Garcia, 2009: 5).

Un paso mds alld lo da Martinez-Otero al introducir el con-
cepto de ‘inteligencia afectiva’, a la que define como “la capacidad
para conocer, expresar y controlar el pensamiento y la afectividad,
sobre todo los sentimientos, las emociones, las pasiones y las mo-
tivaciones” (Martinez-Otero, 2006: 5). Dicha inteligencia afectiva
es entendida por este autor como una necesidad de la persona, que
se inicia en el propio individuo y que tiene un impacto en todos
los ambitos vitales en los que se desenvuelve el mismo. No obs-
tante, también sefiala (ibidem: 6) que dicha inteligencia debe de-
sarrollarse, independientemente de que se posean a priori habi-
lidades cognitivas o habilidades emocionales intraindividuales,
entendiendo que la base de la misma ha de radicar en tres compe-
tencias: la cognitiva, la afectiva y la conductual (Martinez-Otero,
2006: 7). Esta interesante aportacién destaca el hecho de que la
propia afectividad es susceptible de ser desarrollada a través de
procesos psicopedagégicos que, desde fases tempranas de edad,
promuevan que los sujetos sean capaces de establecer una serie de
conductas y sensibilidades que favorezcan su mejor integracién
en el &mbito escolar y social, a la par que también influyan en el
propio desarrollo de la personalidad.

2.2. La dimension social

En cuanto a la dimensién social, hemos de partir de un hecho
fundamentado y contrastado: el ser humano se desenvuelve en
multiples ambitos de la sociedad, dependiendo de sus necesidades,
intereses, condiciones inherentes, valores, actitudes, etc. En rela-
cion con esta afirmacion, sefialaremos que las distintas relaciones
que establece (en diversos grados) o rompe, poseen repercusio-
nes emocionales, tanto positivas como negativas. Segtin Trianes
y Garcia (2002: 178), resulta pertinente abordar los conceptos de
‘inteligencia interpersonal’ y de ‘inteligencia intrapersonal’. Para
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dichos autores, en cuanto a la inteligencia interpersonal, existe
una clara proyeccién de la misma por parte de un sujeto en el mo-
mento en que enfoca su capacidad para “establecer distinciones
entre las personas, especialmente distinguir matices en sus esta-
dos de 4nimo, motivaciones, intenciones, etc.” (zbidem). Por otro
lado, como hemos sefialado, Trianes y Garcia establecen que la
inteligencia intrapersonal permite que un sujeto autoevalte sus
emociones, sus sentimientos y pueda gestionarlos. De hecho, in-
dican que es necesaria para tener “la capacidad de recurrir a las
emociones para interpretar y dirigir la propia conducta” (Trianes
y Garcia, 2002: 178).

Prosiguiendo con la linea argumental planteada, tomaremos
como base el trabajo de Moreno et al. en relacién ala Escala de Cli-
ma Social del Aula, donde hemos de valorar las dimensiones ge-
nerales que recogen los distintos aspectos evaluables en el marco
del aula, especialmente en lo que atafie a “las relaciones alumno-
profesor y profesor alumno” (Moreno et al., 2011: 77), las cuales
se articulan de la siguiente forma:

Dimension Relaciones: evalta el grado en que los estudian-
tes estan integrados en la clase, se apoyan y se ayudan entre si.
Dimensién Autorrealizacién: valora la importancia que se
concede en la clase a la realizacién de tareas y a los temas de
las asignaturas.

Dimension Estabilidad: evalia las actividades relativas al
cumplimiento de objetivos: funcionamiento adecuado de la
clase, organizacion, claridad y coherencia en la misma.
Dimensiéon Cambio: evalia el grado en que existen diver-
sidad, novedad y variacién razonables en las actividades de
clase (ibidem).

En el caso que nos ocupa, la dimensién mds destacable es la
llamada “Dimensién Relaciones”, dado que es la mas productiva
de cara a analizar el ambiente en el aula desde la perspectiva de
los discentes en cuanto a los vinculos que establecen entre si, bien
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sean de aceptacién o de rechazo, asi como la interaccién y la (co)
participacién que se lleva a cabo en el grupo.

En dltima instancia, no se ha de olvidar la propuesta que ha-
ciamos de dimensidn social en parrafos anteriores (Balches, 2003:
286), puesto que, desde una perspectiva mds amplia, entendemos
que el discente es, en si mismo, un potencial agente social, enten-
diendo que su capacidad de ejercer como tal se ve limitada por la
ley (es menor de edad) y por el sistema educativo (requiere una
formacién adecuada).

Acerca de otros aspectos, se han de valorar los propios entor-
nos econdémicos, sociales, culturales, etc., en los que se desenvuel-
ve el alumnado, dado que estos perfilan a priori su forma de inte-
ractuar con el entorno en sentido amplio, ya sea familiar, escolar
o comunitario. No obstante, también se ha de tener en cuenta que
la educacién sirve para reconducir las habilidades y competencias
sociales de cardcter negativo que puedan existir previamente en
el sujeto: asi lo avalan Mena et al. (2009: 4-6) cuando tratan acer-
ca de distintas investigaciones que se han llevado a cabo sobre
el impacto del desarrollo de habilidades sociales y afectivas. Las
autoras indican que los programas estudiados por las investiga-
ciones referidas se centran en:

[...]lacreacién de un ambiente seguro y bien dirigido de apren-
dizaje y la instruccién secuenciada e intencionada en cinco
areas de competencias socio emocionales: conciencia de si
mismo [...]; conciencia social [...]; manejo de emociones y com-
portamientos [...]; habilidades relacionales [...] y toma de deci-
siones responsable (zbidem: 7).

Ademas, sefialan que los resultados obtenidos a través de di-
chas investigaciones avalan fehacientemente las bondades que se
desprenden de la formacidn socio afectiva (Mena et al., 2009: 8).
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3. Lo afectivo y lo social en la enseiianza de lenguas
extranjeras

Tras haber realizado una breve aproximacién a los conceptos de
dimensién afectiva y de dimensién social, pasaremos a analizar
cémo influyen en la enseflanza de lenguas extranjeras y la impor-
tancia de estos para realizar una adecuada accién formativa en el
aula que garantice la participacidn, la motivacidn, la colaborati-
vidad y la interaccién.

3.1. La dimension afectiva en la enseianza de lenguas
extranjeras

En cuanto a la dimensidn afectiva, se hace necesario abordar
el tratamiento que de la misma hacen Arnold y Brown (2000),
quienes se centran en los motivos principales para convertir la
afectividad en el aula de idiomas en un objeto de interés. En este
sentido, ambos autores sefialan que la afectividad debe contrapo-
nerse a factores tales como la ansiedad, la inhibicidn, los procesos
de extraversion-introversion y debe apoyar la autoestima, la mo-
tivacién y los estilos de aprendizaje del discente (Arnold y Brown,
2000: 26-35). De este planteamiento colegimos que es necesario
paliar las emociones negativas, tendiendo a modificarlas por emo-
ciones de cardcter positivo y, por otra parte, es necesario ofrecer
una nueva vision articulada a través de los propios centros de en-
seflanza que se articule en torno a metas que vayan mas alla de
las propiamente académicas, por lo que, al mismo tiempo que se
ensefia un idioma, también se puede enserfiar a los alumnos un mo-
delo de vida mas satisfactorio y la asuncién de responsabilidades
en su integracién social (zbidem: 20-21). Para estos autores, la pie-
dra angular de la dimensién afectiva en el aula de lenguas, a nues-
tro entender, se centra en dos de los aspectos que hemos sefialado
en lineas anteriores: la motivacién y los estilos de aprendizaje.
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Precisamente con respecto a la motivacién, Garcia y Domé-
nech (1997) abordan los conceptos de ‘motivacién intrinseca’y de
‘motivacién extrinseca’, asi como de la influencia que en ambos
tipos de motivacién ejercen sobre las emociones. En el caso de la
motivacién intrinseca, estos autores la definen como: “aquella que
procede del propio sujeto, que estd bajo su control y tiene capaci-
dad para autorreforzarse” (Garcia y Doménech, 1997: 9). En rela-
cién a la misma, dichos autores postulan que el disfrute a la hora
de llevar a cabo diversas acciones o tareas aportard una influencia
positiva en este tipo de motivacién, denominandose “motivacion
intrinseca positiva” (ibidem). Por otra parte, si el hecho de llevar
a cabo diversas acciones o tareas produce en el sujeto emociones
negativas, se llevard a cabo por parte del mismo una “conducta
de evitacidn en la ejecucién de dichas acciones o tareas” (Garcia
y Doménech, 1997: 9), lo cual se denominara “motivacién intrin-
seca negativa” (tbidem).

Por otro lado, Garcia y Doménech (1997: 9) definen la motiva-
cién extrinseca como “aquella que procede de fuera y que conduce
a la ejecucion de la tarea. Todas las clases de emociones relacio-
nadas con resultados se asume que influyen en la motivacién ex-
trinseca de tareas”. En este caso, los autores siguen los postulados
de Pekrun (1992, apud Garcia y Doménech, 1997: 9) en cuanto
a relacién que este tipo de motivacién tiene con las emociones
prospectivas y retrospectivas. En cuanto a las primeras, existe
una relacién entre las mismas y los resultados de las tareas, por
lo que, si se cumplen las esperanzas y expectativas previamente
creadas, se producird una “motivacién extrinseca positiva” (ibi-
dem). Por el contrario, una situacién de fracaso o de obtencidon de
resultados negativos no esperados llevard a que en el sujeto se cree
una “motivacién extrinseca negativa” (Garcia y Doménech, 1997:
10). Con respecto a las emociones retrospectivas, los citados auto-
res seflalan que “funcionan fundamentalmente como evaluativas”
(ibidem), por lo que las experiencias relacionadas con la obtencién
de resultados positivos, lleva a un incremento de la apreciacién
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que el sujeto tiene del éxito alcanzado, mientras las experiencias
relacionadas con la obtencién de resultados negativos, lleva a un
decrecimiento de la apreciacidn que el sujeto tiene del fracaso al-
canzado (Garcia y Doménech, 1997: 10).
El segundo aspecto de importancia que abordan Arnold
y Brown en cuanto a la dimensién afectiva, tal como sefialdbamos
con anterioridad, se focaliza en los estilos de aprendizaje, los cua-
les se proyectan en la asuncién de la existencia de una “heteroge-
neidad individual” de los alumnos (Arnold y Brown, 2000: 35) ala
hora de llevar a cabo sus propdsitos de aprendizaje, aunque tam-
bién, merced a la individualidad planteada, se hace necesario, se-
gun estos autores, establecer una mayor diversificacién en las ac-
tividades que se llevan a cabo en el aula (aunque por nuestra parte
hemos de afiadir que, en aras de impulsar la autonomia en el apren-
dizaje como elemento pedagégico que ejerce una notable influen-
ciaen el desarrollo de las tareas y de las estrategias individuales de
aprendizaje de los discentes, también habria que atender a las acti-
vidades llevadas a cabo fuera del aula), de tal forma que los efectos
de dicho aprendizaje tengan una mayor difusién, alcanzando al
maximo de discentes posible (ibidem). Ademas de todo ello, ambos
autores resaltaran el hecho de que se debe prestar atencién a las
distintas inteligencias multiples a la hora de establecer qué nece-
sidades poseen los discentes en el plano individual, lo cual impli-
ca una mayor atencion a las formas de aprender por parte de los
docentes, partiendo de los ambitos cognitivo y metacognitivo del
discente para llegar a una aplicabilidad real de tareas individua-
lizadas, atendiendo al &mbito pedagdgico. Asi pues, en principio
habriamos de coincidir con Valadez (2009: 21), quien sefiala que
“a partir de la integracién de diversos aspectos que constituyen la
individualidad: cognitivos, afectivos y fisiolégicos”, tanto la mo-
tivacion como el estilo de aprendizaje se desenvuelven en el plano
individual de la persona, tal como hemos tratado anteriormente.
En esta linea, se hace necesario delimitar los elementos que ca-
racterizan los estilos de aprendizaje, dado que partimos del hecho
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de que poseen una amplia complejidad y se hallan afectados por
distintos pardmetros, lo cual hace que recurramos a los postula-
dos de Aguilera y Ortiz (2009), quienes desarrollan los aspectos
ya mencionados por Valadez en tres dimensiones:

Dimension cognitiva: explica, a través de las cualidades,
particularidades y funciones de los procesos psiquicos, las
preferencias de los estudiantes para utilizar determinadas
estrategias de aprendizaje y constituye la base para el desa-
rrollo de habitos, habilidades y capacidades. En ella hemos
incluido a la memoria y el pensamiento como procesos deter-
minantes en la seleccién de estrategias de cardcter general
o especifico durante el aprendizaje.

Dimension afectiva: expresa las relaciones que establece el
estudiante hacia el proceso de aprendizaje, de acuerdo con
sus necesidades y expectativas futuras. En ella se selecciona
la motivacién que actda por su significaciéon devenida cons-
ciente, por su fuerza emocional y por su papel orientador en
el funcionamiento de la personalidad.

Dimension metacognitiva: permite comprender cémo el es-
tudiante valora y regula su proceso de aprendizaje a través de
estrategias que garantizan su expresion consciente. En ella in-
terviene principalmente el nivel de desarrollo que alcance la
autovaloracién (Aguilera y Ortiz, 2008 apud Aguilera y Ortiz,
2009: 34).

De esta manera, hemos de entender la dimensidn afectiva como
un mosaico de interacciones que se interrelaciona con la dimen-
sién cognitiva y la dimensién metacognitiva, teniendo presente
que el interés central del discente en cuanto al aprendizaje se foca-
liza en sus propios anhelos y expectativas, atendiendo, obviamen-
te, también a sus necesidades, dado que el sistema educativo le
ofrece unos formulismos cognitivos que, eventualmente, pueden
centrarse en sus objetos de interés o no, mientras que, desde una
perspectiva individual, existe una continua tensién entre las ex-
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pectativas propias y las realidades que se patentizan a través del
propio sistema, en especial si este no se atiene a los preconceptos
existentes en la mentalidad del discente.

3.2. La dimension social en la ensefianza
de lenguas extranjeras

En el aula de lenguas extranjeras, tal como hemos podido apre-
ciar en parrafos anteriores, el alumno lleva a cabo acciones de
interrelacién con el entorno que le rodea, especialmente en lo que
atafie a las interacciones con otros discentes y con los docentes,
atendiendo a las dimensiones social e interpersonal que intervie-
nen en su desarrollo como individuo inserto en una determinada
sociedad, asi como en su capacidad de crear, gestionar y disolver
vinculos con otros individuos, segtin los intereses y necesidades
que vayan apareciendo en cada momento. Sobre esta cuestion,
Trianes y Garcia (2002: 177) inciden en el hecho de que, tanto los
aspectos positivos que resultan de la creacién y mantenimiento
de relaciones interpersonales, como los negativos en cuanto al
abandono o ruptura de dichas relaciones, poseen en el discente
una notable influencia que, obviamente, implica “consecuencias
emocionales relevantes”.

Por su parte, como bien sefialan Arnold y Brown (2000: 35),
“el aprendizaje de la lengua es un proceso transaccional”, con lo
que el alumno no puede mantenerse como un ser aislado e inde-
pendiente a lo largo de su proceso educativo, sino que ha de ser
capaz de proyectarse en quienes le rodean en el marco de dicho
proceso y, al mismo tiempo, ser capaz de recibir inputs del resto
de participantes del entorno educativo, a fin de procesarlos ade-
cuadamente y de gestionar mejor sus ambitos emocionales, cog-
nitivos y pedagdgicos.

A todo esto, hemos de afiadir que diversos autores consideran
necesario hacer referencia inexcusable a Gardner ala hora de abor-
dar supuestos en los que, en especial, la inteligencia interpersonal
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asume una mayor preponderancia en el ambito escolar, dado que
constituye la base para cualquier tipo de relacién intraescolar
o extraescolar, al mismo tiempo que determina las pautas para
el desarrollo de la colaboratividad en el aula de idiomas -Tria-
nesy Garcia (2002: 177-178), Suazo (2006: 2-3), Arnold y Brown
(2000: 21-22), Ehrman (2000: 91), etcétera-. De hecho, Suazo
plantea la siguiente definicién de la inteligencia interpersonal:

Inteligencia interpersonal/social: el estudiante puede per-
cibir y distinguir estados de dnimo, intenciones, motivos
y sentimientos de otras personas, analizar expresiones facia-
les, la voz y gestos de otros (Suazo, 2006: 2).

Cabe sefialar, siguiendo el analisis llevado a cabo por Suazo
al respecto de esta inteligencia, que el desarrollo de la misma es
progresivo, en tanto que viene determinado por los grados de so-
cializacién que desarrolla el individuo en relacién a su integracién
en distintos entornos, pasando del familiar al escolar y posterior-
mente al publico (ibidem: 23). En el entorno escolar en particular,
Suazo (2006: 23) indica la necesidad de que exista un “ambiente
calido de aceptacién y de apoyo”, dado que permitira estructurar
alos alumnos en torno a tareas colaborativas activas en las que se
produzcan interacciones deseables de forma permanente. A pesar
de todo, hemos de tener en cuenta también el extremo opuesto:
puesto que la inteligencia interpersonal es administrada por cada
individuo, no se puede dejar de lado, frente a la empatia y a las
filias que de la misma puedan surgir; también las fobias y las dis-
tancias que se puedan establecer frente a otros individuos, dado
que el conjunto de todos estos procesos forman parte de la gestién
emocional que cada sujeto hace frente a los demds, lo cual deviene,
desde un punto de vista amplio, en la gestién global que el discen-
te hace de la dimensién social dentro y fuera del aula.

En cuanto al &mbito propiamente educativo, a juicio de Arnold
y Brown son tres los factores que delimitan la dimensién social
del alumno: la empatia, las transacciones en el aula y los procesos
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interculturales. Con respecto a la primera, ambos autores sefialan
que consiste “en el proceso de ponerse en la piel de otra persona”
(Arnold y Brown, 2000: 36): con ello hacen patente la necesidad
de partir de las perspectivas identitaria y cultural de los indivi-
duos que rodean a una persona, de tal manera que esta sea capaz
de analizar de forma objetiva dichas perspectivas a la hora de es-
tablecer relaciones con distintos individuos, lo cual debe llevar,
como sefialan estos autores “a la coexistencia armoniosa de los
individuos en la sociedad” (ibidem). No obstante, nos vemos en la
necesidad de matizar que la empatia no debe ser confundida con
el hecho de aceptar sin discusién las opiniones y posicionamien-
tos del resto de individuos, sino que cada persona debe también
afiadir a este factor la asertividad como elemento regulador de la
empatia, dado que el hecho de ponerse en la piel del otro también
conlleva ponerse en la piel de uno mismo, lo cual implica un autoa-
nalisis que nos permita “tomar conciencia de nuestros propios
sentimientos y conocerlos” (Hogan, 1969, apud Arnold y Brown,
2000: 36) como paso previo a la implicacién empadtica con los de-
mas. Una vez llevado a cabo dicho autoanalisis, el individuo esta-
ra en condiciones de expresar sus propias necesidades afectivas
frente a otros con una sélida firmeza en sus planteamientos, a la
par que recibe como alimentacién informativa las necesidades
afectivas de sus semejantes y las procesa con objetividad.

En lo que respecta a las transacciones en el aula, se ha de con-
cebir este espacio escolar como una sociedad miniaturizada -o mi-
crosociedad- en la que se producen interacciones e intercambios
de diversa indole que llevan de forma univoca a la negociacién de
los significados, asumiendo para ello a priori que el discente es un
ser pluridimensional que expresa, recibe y procesa sentimientos
y pensamientos, tanto internos como externos, habida cuenta del
planteamiento que hacfamos en parrafos anteriores acerca de las
dimensiones del alumno, las cuales vienen a delimitar, entre otros
aspectos, al discente como un ser racional, emotivo y dindmico en
el entorno escolar. Incidiendo en esta cuestién, Arnold y Brown
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(2000: 37) sefialan que: “lo que al final importa no es que las pa-
labras tengan significados, sino que las personas tengan signifi-
cados que transmitir con palabras”. Esto nos lleva a la propuesta
acerca de la facilitacién del aprendizaje, la cual, para estos autores,
se centra en el hecho de que el profesor interactue con el alumno
en aras de que este se adquiera control sobre su aprendizaje, a la
par que se cultiva el concepto de ‘aprender a aprender’ que tanta
difusidon ha tenido en la literatura didactica desde hace décadas.
Desde esta perspectiva, los autores citados, basdndose en las tesis
de Heron del afio 1989, sefialan que hay tres tipos de modalidades
de facilitaciéon del aprendizaje: la modalidad jerarquica, la modali-
dad cooperativa y la modalidad auténoma (ibidem). En cuanto a la
primera, es el profesor quien ostenta el protagonismo en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje, por lo que adopta las decisiones
ultimas sobre el mismo, si bien existe cierto margen en cuanto a la
negociacién de contenidos con el alumnado; en relacién a la mo-
dalidad cooperativa, el profesor se convierte en orientador o guia
y cede parte de su protagonismo organizativo al alumnado, con
el cual comparte los objetivos del aprendizaje y los itinerarios por
los que este se ha de desarrollar; por ultimo, con respecto a la mo-
dalidad auténoma, el profesor cede totalmente el protagonismo
del proceso de ensefianza-aprendizaje al alumnado, permitiendo
que el mismo adopte el peso principal en cuanto a la gestién de
sus propios procesos educacionales (Arnold y Brown, 2000: 37).
Desde este planteamiento, no solo hemos de tener presente que
la facilitacién constituye una inestimable ayuda en el desarrollo
del aprendizaje del discente, sino que, ademds, a la hora de instru-
mentalizarse dicho elemento en favor del desarrollo competencial
y cognitivo del alumnado, se ha de conjuntar con la pedagogia
de la negociacién para que la participacién y la implicacién de
dicho alumnado sean reales y efectivas (Arnold y Brown, 2000:
37 y Giovannini et al., 1996: 53).

Un ultimo aspecto relacionado con la facilitacién del apren-
dizaje se centra en la dinamica de grupos, la cual constituye un
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valioso elemento para el alumnado de cara ala adquisicién de con-
ciencia acerca del desarrollo procesual que, a través de la misma,
se opera en su aprendizaje. Asi, el docente debera controlar los
estados emocionales del alumnado a la hora de poner en practica
diversas dindmicas grupales para que se produzca un adecuado
desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje, en especial en
lo que atariie al refuerzo de los estados positivos y a la busque-
da de soluciones frente a los estados negativos (Arnold y Brown,
2000: 38).

Para finalizar este capitulo, abordaremos la cuestién de los
procesos interculturales, dado que partimos de la base de que la
cultura es un hecho determinante para la sociedad, aunque al mis-
mo tiempo ejerce una muy importante influencia en la lengua, te-
niendo en cuenta, ademas, que ambos elementos —cultura y socie-
dad- resultan ser complementarios. A pesar de ello, coincidimos
con Miquel (2004) en la critica que esta hace al sistema cultural
acerca de tres parametros que deben ser tachados de inaceptables:

« Vvision estereotipada de la cultura, entendida como datos
invertebrados que los estudiantes deberan acopiar;

- total descontextualizacién de todos los elementos que in-
tegraban los materiales y, por ende, la practica docente;

« absoluta desconexion entre los objetivos de la lengua y los
demads elementos culturales (Miquel, 2004: 512).

Dichos parametros, obviamente, se centran en una visién que
en nada beneficia al desarrollo de los discentes debido a que no se
produce una integracién de estos con los modelos y parametros
de desenvolvimiento social y cultural que van parejos a la len-
gua meta. De ello se infiere que puede producirse una ausencia
efectiva de estos modelos y parametros en el proceso de enseflan-
za-aprendizaje, lo cual conlleva que se presenten como elementos
aislados y separados de la lengua que se aprende.

El aprendizaje de la cultura es un fenémeno que no se puede
desgajar del aprendizaje de la lengua extranjera, por lo que debe
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producirse, tal y como sefialan Arnold y Brown (2000: 38), un
desarrollo capacitador y una predisposicién hacia la adopcién de
determinados parametros conductuales y lingtiiisticos, caracteris-
ticos de los hablantes de la lengua meta. La toma de contacto con
otra cultura implica la admisién del pensamiento social implicito
en la misma, asi como la forma de experimentar la realidad, con lo
cual, segin ambos autores, “pueden darse a menudo importantes
trastornos emocionales” (ibidem: 39), hecho que conduciria a la
posibilidad de que se produzca el denominado “choque cultural”,
formulado por Oberg, a la hora de aprender la lengua meta:

El choque cultural estd causado por la ansiedad que resulta
de la pérdida de todo signo, simbolo o seiial que conocemos
parallevar a cabo la interaccién social. Estos signos, simbolos
y sefiales incluyen multiples formas en las que nos orienta-
mos en las situaciones de la vida diaria: cuando debemos es-
trechar la mano y qué debemos decir al saludar a las personas,
cuando y cémo dar la propina [...] cuando aceptar y cuando
rechazar una invitacién, cudndo debemos bromear y cuando
debemos hablar en forma seria. Estas sefiales pueden ser pa-
labras o gestos expresivos adquiridos durante el periodo de
nuestra socializacién. Son partes de nuestra cultura, como lo
es nuestro lenguaje y creencias (Oberg, 1960, apud Iglesias,
2003: 11).

Segun Iglesias (2003: 12), “conocer las caracteristicas, los sin-
tomas y las etapas del choque cultural nos puede ayudar a com-
prender nuestras reacciones, de pensamiento y de emocidn, ante
situaciones que involucran encuentros interculturales”, dado que,
de otra manera, a la par que se produce una confrontacién con la
cultura de lalengua meta, también se pueden producir problemas
de menor entidad relacionados con la identidad individual, que
Arnold y Brown (2000: 39) -siguiendo a Larson y Smalley- de-
nominan “estrés cultural”. En este sentido, el estrés cultural pasa,
por un lado, por un momento de indeterminacién del individuo,
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dado que ya no pertenece a su cultura de origen, aunque tampoco
estd integrado en la cultura meta por falta de relacién y de identi-
ficacién con grupos sociales insitos en los de la lengua que apren-
de, lo cual provoca, segin Arnold y Brown (ibidem), que exista
la posibilidad de que un discente “pueda comenzar a rechazarse
a s{ mismo y a rechazar su propia cultura”. Una solucién frente
a este problema seria llevar a cabo procesos de aculturacidén frente
a la cultura propia como forma de transicién hacia la asimilacién
de la nueva cultura. Para ello, Arnold y Brown proponen que el
profesorado analice con el alumnado los posibles bloqueos e in-
hibiciones que se puedan producir durante las experiencias de
aprendizaje intercultural, de tal forma que se pueda dar una salida
a los problemas que los discentes tienen durante el proceso de
adquisicién de la lengua extranjera, puesto que permitir que estos
expresen abiertamente sus dudas, temores e inhibiciones se con-
vierte en parte de la solucién, aunque, por otro lado, también otra
variable de la solucién a dicho estrés cultural pasa por el hecho de
que los estudiantes entiendan y asuman que se encuentran frente
a un fenémeno comun y que no son los Unicos que pasan por el
mismo (Arnold y Brown, 2000: 40).

Por ultimo, Arnold y Brown abordan la existencia de diversos
recursos didacticos que sirven de inestimable ayuda para los dis-
centes durante el aprendizaje de lenguas extranjeras, de tal forma
que comprendan los origenes de posibles sentimientos negativos
y sean capaces de superarlos para desbloquear el aprendizaje de
la nueva lengua y de su cultura (tbidem). En realidad, ya existian
con anterioridad este tipo de recursos didécticos, aunque con el
auge de las tecnologias de la sociedad de la informacién (TSI), es
destacable el hecho de que numerosas iniciativas individuales de
ensefiantes preocupados por esta cuestién han dado pie a una
gran cantidad de blogs y de paginas en la red 2.0 que abordan
sobradamente esta cuestién, por lo que no nos detendremos mas
en la misma.



4, ;Como influyen los sistemas educativos
en el desarrollo afectivo y social de los discentes?

Como bien sefiala Belaustegi (2005: 2), el hecho de introducir
nuevos factores y técnicas en un sistema educativo prestablecido,
conllevara una profunda modificacién “de los sistemas organi-
zacionales-relacionales como también en el orden institucional
mismo -normas y objetivos-", lo cual nos permite establecer tres
aspectos que consideramos de suma importancia en este ambito:
el relativo inmovilismo de las bases que sustentan los actuales
sistemas educativos, la existencia o pervivencia de unos formu-
lismos institucionalizados por la costumbre en el desarrollo de las
actividades de los docentes y, por ultimo, la forma en la que los
discentes ponen en practica su motivacién y sus estilos de apren-
dizaje. Asi pues, se podrd apreciar en relacién a los dos dltimos
parametros que es necesario hacer constar que ambos devienen
del primero como consecuencia implicita del mismo.

41. En torno al inmovilismo de los sistemas educativos

En relacidon con el primer aspecto, es necesario hacer hincapié en
una idea presente en numerosos sistemas educativos contempo-
raneos, sobre la cual Sdnchez (2010: 82) llama la atencién en el
sentido de que los sistemas racionalistas provenientes de la época
de la ilustraciéon convirtieron al conocimiento en el eje de la educa-
cién, anteponiéndolo a las emociones. De este mismo tenor se ma-
nifiesta Goéralska (2013) cuando cita a Szyszkowska (2009), quien
hace referencia al sistema educativo polaco, aunque su plantea-
miento se hace extensible a otros sistemas educativos:

El sistema educativo en Polonia se centra en el desarrollo
de la esfera intelectual. Ademads, vivimos en la cultura eu-
ropea, saturada del racionalismo socratico-cartesiano-hege-
liano. La esfera de los sentimientos, las sensaciones, la cues-
tién de la modelizacidén del cardcter y de la imaginacion, asi
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como el problema del desarrollo espiritual, no son un tema
de interés para los procesos educativos. En este campo, to-
dos estan solos. Y el grado de sensibilidad y desarrollo de
la imaginacién, asi como el nivel de reacciones emocionales
determinan en una en mayor medida la humanidad que el ni-
vel de desarrollo intelectual (Szyszkowska, 2009: 30-31 apud
Goralska, 2013: 329).

Asi pues, diversos sistemas educativos han mantenido las bases
tedricas que los sustentan mds o menos incélumes, por lo que las
sucesivas reformas que se han ido dando en estos han sido bien
ideoldgicas, bien estructurales o bien, a veces, han sido meras re-
formas con el objeto de darles una apariencia ligeramente distinta,
sin abordar cambios serios y consensuados en los basamentos de
los mismos, de tal manera que no sean alcanzados por la obsoles-
cencia en cuanto al desarrollo de nuevas competencias por parte
del profesorado y del alumnado, como pueda ser, entre otras, la
competencia digital. De hecho, sirva como ejemplo generalizable
lo que sefialabamos en un articulo anterior al respecto del sistema
educativo polaco: “el sistema educativo polaco se centra mas en la
ensefianza de materias troncales que podemos calificar de tradi-
cionales en el ambito de la educacion” (Balches, 2015: 43), 1o cual
implica que los fundamentos que sostienen al mismo, en cuanto
a su desarrollo curricular, prestan una mayor atencién a la adqui-
sicién de conocimientos desde el plano cognitivo y a la evaluacién
de los mismos a través de pruebas y examenes que precisan de una
calificacién. Esta aseveracién se puede hacer extensiva a los sis-
temas educativos de otros paises, que se basan en unos principios
similares segtin las descripciones de EURYDICE (2013: 3), por lo
que hemos de colegir, pues, que el conocimiento, como se indica-
ba anteriormente, prima sobre cualquier otro elemento desde el
punto de vista de la gestion educativa.

|
T N.del Aut.: la traduccion es nuestra.



4.2, Existencia de formulismos institucionalizados
en la accion docente

El segundo aspecto que pretendemos abordar deviene intrinseca-
mente del primero. Con ello queremos llamar la atencién sobre el
hecho de que, si el sistema educativo se asienta en unas bases que
han sufrido Unicamente ligeras variaciones en el tiempo (y mas
en la forma que en el fondo), resulta natural concluir que los es-
tilos de ensefianza se hayan ido institucionalizando a lo largo del
tiempo, lo cual implica que por parte de los docentes se puede dar
una fuerte resistencia a cambios profundos que afecten al pro-
grama, al estilo de ensefianza y, cuanto mas, a los usos y costum-
bres que se mantienen en las aulas. De esta guisa se manifiesta
Garcia (2009), quien hace referencia en su trabajo a Shulman,
psicélogo estadounidense que planteé entre 1986 y 1987 un mo-
delo de conocimientos del docente “en el que se sefialaba que los
profesores necesitan manejar dos tipos de conocimiento: e/ conoci-
miento sobre el contenido de la asignatura'y el conocimiento pedago-
gico” (Garcia, 2009: 4). Como se puede apreciar, segtn lo sefialado
por Garcia, no ha habido en las practicas institucionales cambios
profundos en las competencias docentes, dado que entendemos,
por nuestra parte, que el estilo de enseflanza tiene para los pro-
fesores como funcién principal que los alumnos aprendan lo que
el profesor sabe y estos desconocen previamente, siendo exami-
nados en determinados momentos del proceso de ensefianza para
que dichos alumnos sean capaces de acreditar los conocimientos
adquiridos, lo cual deja una gran parte del peso de la evaluacién
en el propio alumno y no en el docente. Hemos de afiadir a este
argumento que es el docente el que se amolda a la programacién
y ala temporalizacién de las distintas actividades en el aula y no al
revés: esto incide en los tiempos de aprendizaje, dado que, desde
nuestro punto de vista, todos los discentes son capaces de desa-
rrollar su aprendizaje de una materia dada, aunque se deben tener
en cuenta sus respectivas necesidades temporales de aprendizaje,
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las cuales no se basan Gnicamente en aspectos cognitivos, sino
también en aspectos sociales y emocionales. Los sistemas educa-
tivos establecen reglas a través de un curriculo educativo, entre
las cuales no figura la adaptacién temporal al alumno, sino que
obligan a que este se vea abocado a superar una materia en un
tiempo determinado, lo cual incide, a veces, en el fracaso escolar.
Esto se relaciona con la labor del profesorado, debido a que el pro-
pio sistema le obliga a establecer unos estandares en el marco de
los objetivos generales de su programacion, teniendo en cuenta
tres ejes principales: el volumen de contenidos que se deben ense-
fiar, la temporalizacién de ensefianza de los mismos y su ulterior
evaluacidn calificadora. Asi pues, el docente, a pesar de sus cono-
cimientos didacticos, pedagdgicos y humanos, se ve obligado por
el sistema a circunscribirse a determinados factores que se hallan
ligados al curriculo educativo oficial y que no redundan preci-
samente en favor de cualquier alumno que se salga del estandar
establecido por dicho curriculo. De esta forma, el profesorado se
ve encorsetado en unos parametros que le impiden dotar volun-
tariamente a su actividad educativa de férmulas que permitan el
desarrollo emocional y motivacional del alumno, lo cual implica,
desde nuestro punto de vista, que se somete a unas directrices no
establecidas por la letra de la ley, pero que si se hallan estanda-
rizadas por la forma en la que el sistema educativo explicito -en
funcién a normativas, ideologias y estandares curriculares pre-
establecidos- choca con el sistema educativo implicito -teorias
educacionales, bases psicolégicas y procesos didacticos-.

4.3. La puesta en practica de la motivacion y de los estilos
de aprendizaje de los discentes: ;una mediacion
premeditada o una intervencion (in)deseable externa?

Por ultimo, el tercer aspecto sefialado, el cual se centra, por un
lado, en el desarrollo de la motivacién y, por otro, en la creacién
y puesta en practica de estilos de aprendizaje, nos lleva de nuevo
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a confrontar un hecho que se vuelve objetivo en la préctica real
en el aula, dado que el sistema estandariza las praxis de los do-
centes con respecto, como ya hemos sefialado, a los desarrollos
programaticos de las distintas materias. Ahora bien, ¢deja cabida
el sistema educativo a los factores individuales de los discentes
como sujetos insertos en el mismo, lo cual implica que se atienda
a dichos factores en la ensefianza reglada de forma continua?

En una primera instancia, habremos de tener en cuenta la mul-
tiplicidad de elementos que abarca la motivacién, dado que, tal
como indican Garcia y Doménech (1997: 1), esta consiste en “un
conjunto de procesos implicados en la activacién, direccién y per-
sistencia de la conducta”. Asi pues, nos encontramos con que el in-
dividuo sujeto al aprendizaje posee unos preconceptos, se plantea
objetivos, se desenvuelve en funcidn a unas intencionalidades de-
terminadas, crea su experiencia a través de su conceptualizacion
delarealidad y pretende conseguir unas metas en funcién al resto
de elementos planteados. Por si mismos, estos procedimientos de-
berian bastar auténomamente para fomentar un desarrollo po-
sitivo del discente dentro del proceso de ensefianza-aprendizaje.
El problema se da en el momento que falla alguno de estos com-
ponentes, dado que per se, no basta con la intencién de pretender
alcanzar unas metas, sino que, ademas, estas solo pueden ser ac-
cesibles a través de determinadas condiciones y de unos requisitos
que, de un lado, son explicitos en cuanto a los curriculos y planes
de estudio oficiales. De otro lado, también pueden darse unas
condiciones y requerimientos no explicitos que devienen de las
politicas y filosofias educativas propias de determinados centros
en cuanto a la intervencidn escolar o de los pardmetros extracurri-
culares y extraprogramaticos que pueden ser establecidos por un
determinado docente. Sea como fuere, el sistema educativo opera
de forma tajante frente al aspecto motivacional en funcién a la
estandarizacion a la que hacfamos referencia, puesto que frente al
anhelo o deseo del discente de culminar favorablemente todas las
condiciones y requisitos impuestos por dicho sistema, este se en-
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cuentra con la objetividad de los resultados, que no atienden a su
desarrollo y a su practica individual, sino a una homogeneizacién
grupal. EI hecho de no alcanzar los estandares lleva al discente,
segun indican Garcia y Doménech (ibidem: 10-11), al desarrollo
de emociones negativas: ansiedad, aburrimiento, reduccién de la
motivacién y, en definitiva, un sentimiento de fracaso.

En otro orden de cosas, con respecto a las caracteristicas ya se-
fialadas ut supra acerca de la individualidad y la construccién di-
mensional de los estilos de aprendizaje, hemos de contraponer la
accion formativa llevada a cabo por el profesorado, el cual, como
ya hemos indicado anteriormente, supedita en numerosas ocasio-
nes su intervencion en el aula al curriculo y a las directrices que
emanan del sistema educativo. Asi pues, esa inicial individualidad
del alumno choca con el aspecto institucional de la ensefianza,
que impone una serie de condiciones y de directrices para que la
accion educativa se lleve a cabo a base de unos parametros objeti-
vos. A este respecto, Valadez sefiala que:

[...] la percepcién de la individualidad en los escenarios edu-
cativos no se contrapone con las estrategias educativas ge-
nerales implementadas en los planes de estudio de cualquier
nivel, dado que estos son resultado de estudios que tratan de
delinear el progreso del aprendizaje que las teorias e investi-
gaciones psicopedagogicas han mostrado (Valadez, 2009: 21).

Por nuestra parte, nos hallamos en la obligaciéon de matizar
las palabras de Valadez, dado que, en su postura inicial, explicita-
day profundizada a través del desarrollo conceptual de Aguilera
y Ortiz (2009), se dejan de lado los factores externos que pueden
influir en el desarrollo de los estilos de aprendizaje en los discen-
tes. Con ello queremos llamar la atencién sobre el hecho de que
no solamente los factores psicolégicos —cognitivismo, afectividad
o metacognitivismo- y pedagégicos -estrategias de aprendizaje,
actividades de aprendizaje, estilo educativo, enfoque de apren-
dizaje, etc.- (Valadez, 2009: 22-23; Aguilera y Ortiz, 2009: 34)
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intervienen en el estilo de aprendizaje, sino que, a nuestro en-
tender, los sistemas educativos -a través de las directrices que
establecen, de los disefios curriculares que imponen y de la nor-
matividad que hacen extensiva a los participantes en el proce-
so de enseflanza-aprendizaje- modelizan desde diversas vias el
desarrollo de dicho estilo de aprendizaje de los discentes. Dicho
esto, en una primera instancia, el docente al que se le presupone
una labor de mediacién entre los contenidos y los objetivos de
aprendizaje del alumnado, asimismo se le convierte por parte del
sistema educativo en un transmisor de valores, no solo en las es-
feras social y personal, sino también en la institucional, lo cual
implica, atendiendo a esta ultima, que los valores que inculca son
tanto directos como indirectos. De esta forma, parece oportuno
abordar qué entendemos por valores directos y valores indirectos:

« Valores directos: son aquellos que afectan las areas com-
portamental y cognitiva de los discentes y que tienen una
repercusién inmediata en la esfera psicosocial y en la es-
fera pedagégica de los mismos. De hecho, asociamos a estos
valores aspectos tales como la gestién del comportamiento,
la gestién de la individualidad, la gestién de las relaciones
interpersonales, la gestién del aprendizaje, la gestién de
la ideologia personal o la gestion de las habilidades y ap-
titudes.

« Valores indirectos: son aquellos que, de forma transver-
sal, aparecen como consecuencia de un sometimiento a la
continua aplicacién consuetudinaria e institucionalizada
(que no normativizada), tal como sefialdbamos con anterio-
ridad, de las directrices que se deducen estructuralmente
de los sistemas educativos. En este sentido, nos referimos,
por ejemplo, a la sobregeneracion de intereses frente a las
expectativas previas, a la modificacién de objetivos previa-
mente establecidos y, especialmente, a la estandarizacién
de los estilos de aprendizaje.
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Segun lo expresado, en dltima instancia, es el propio sistema
educativo el que fomenta una cierta uniformidad en cuanto a los
estilos de aprendizaje (que, como hemos sefialado, han de corres-
ponder en principio a la esfera individual) para crear una relativa
homogeneidad, lo cual, sin duda, beneficia globalmente al propio
sistema de enseflanza y mas particularmente a los docentes, dado
que procesan -merced a las inferencias que se llevan a cabo por
parte de las autoridades académicas sobre las bases preestableci-
das por el sistema educativo- la individualidad como un hecho
grupal, tendiendo a la conversién de los sujetos de aprendizaje
monocelulares y auténomos -en tanto que poseen inicialmente
sus propias caracteristicas individuales- en un nuevo constructo
socio-escolar cuando son fusionados en una unidad: los grupos/
aula, subsumiéndolos en un tnico elemento pluricelular hegemo-
nico, lo cual obviamente redunda negativamente en una atencién
personalizada a las necesidades del discente, en relacién al estilo
de aprendizaje que inicialmente posea.

Con esta argumentacién, planteamos un punto de vista dis-
tinto al de Valadez (2009: 21), dado que los proyectos curricu-
lares y planes de estudios, a pesar de que en el plano tedrico no
deberian afectar a la individualidad de los discentes, en el plano
practico si que conllevan, en funcién a las situaciones analizadas,
una contraposicién del sistema frente a la individualidad de sus
participantes.

5. El cambio de paradigma necesario en el sistema
educativo en relacion con los discentes

Una vez analizados los problemas mas acuciantes que presentan
los sistemas educativos en relacidn a la aplicacién de las dimensio-
nes afectiva y social en el &mbito que le compete, parece oportuno
llevar a cabo una reflexién acerca de las necesidades que existen,
asi como de aquellos aspectos que pueden ser pertinentes o, al
menos, de relativa relevancia para desarrollar éptimamente una
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adecuada incorporacién de ambas dimensiones en dichos siste-
mas educativos. De esta forma, tomando como base la bibliografia
consultada al respecto, asi como las experiencias existentes en
este ambito, estd en nuestro animo poner de manifiesto distintas
lineas de intervencién (basadas en criterios pedagdgicos, cogniti-
vos y sociales) que pueden conducir a abrir las puertas a un nuevo
modelo de sistema educativo mas dinamico y mas centrado en el
desarrollo integral del discente, evitando que este se convierta
en un sujeto con una individualidad limitada, situacién propi-
ciada por los sistemas tradicionales, centrados en instituciona-
lismos racionales, tal como sefialabamos en el capitulo anterior.
Asi pues, parece importante plantear una serie de cuestiones que,
aun cuando surgen de la propia experiencia, no cabe duda de que
son necesarias para desarrollar los propdsitos que objetivaran los
centros de atencién principales contenidos en el presente capitulo.

5.1. Inclusion de la dimension social y de la dimension
afectiva como elementos transversales
del curriculo educativo

En una primera instancia, la idoneidad de incluir elementos
propiamente socio-afectivos en la transversalidad del curriculo
educativo se convierte en un hecho de gran importancia, pues de
esta manera, se fijaran las estructuras necesarias para que, a tra-
vés de los distintos itinerarios curriculares, estén presentes en
el aula modos de educar desde una perspectiva social y afectiva.
Para una aplicacién real y concreta de ambas dimensiones a través
de los curriculos, entendemos que es necesario establecer como
punto de partida unos criterios que vayan marcando el camino
que se ha de recorrer para pasar de una propuesta ideal a una pro-
puesta activa, por lo cual, destacamos como criterios esenciales
los siguientes: a) se debe hacer hincapié en el desarrollo integral
de la personalidad del discente; b) se ha de atender a los factores
interpersonales e intrapersonales del discente; c) se fomentara
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una reduccién en las dificultades relacionadas con el aprendizaje,
asi como con los fendmenos relacionados con el fracaso escolar;
d) se utilizaran técnicas y dinamicas de resolucién de conflictos
con mds asiduidad y, por ultimo, e) se desarrollaran estrategias
para reducir el estrés en los discentes provocado por las proble-
madticas inherentes a su desarrollo formativo, asi como por los
conflictos existentes fuera del entorno escolar (Trianes y Garcia,
2002: 178-179). Consideramos que, a la hora de poner en practica
los criterios anteriormente seflalados, necesitamos apoyarnos en
tres aspectos bien diferenciados: la colaboratividad en el aula, la
positivizacién de las apreciaciones sobre el discente y la inclusién
de la gestiéon emocional.

En cuanto a la colaboratividad en el aula, podemos observar
que se convierte en un aspecto necesario para propiciar este cam-
bio de paradigma en el modelo de sistema educativo que postu-
lamos, dado que, como sefialan Pérez-Mateo y Guitert (2007: 2):

Si bien, como comentan Contreras-Castillo er al. (2004), al-
gunas investigaciones los infravaloran, los excluyen del es-
tudio o los analizan separadamente del aprendizaje cogni-
tivo, puesto que en muchas ocasiones se aprecian como algo
problematico (Jones e Issroff, 2005) debido a su cardcter es-
pontaneo, son muy numerosos los estudios que demuestran
el papel fundamental y basico que desemperfian los aspectos
sociales, informales o afectivos del aprendizaje en el desarro-
llo de proyectos colaborativos con éxito.

Asi pues, no podemos considerar la colaboratividad en el aula
Unicamente como un elemento de cohesién grupal (que de hecho,
lo es a priori), sino que ademas se convierte en una util herramien-
ta destinada, por un lado, a fomentar un aprendizaje optimizado,
dado que los discentes asumen un nuevo protagonismo en este
proceso, pues evolucionan de meros receptores de la informacién
a difusores, (re)productores y amplificadores de la misma hacia el
resto de compaifieros de aula, teniendo como punto de partiday de
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llegada al propio docente, quien puede valorar (que no calificar)
estas experiencias, con lo cual la interaccién resultante constituye
una pluridimensionalidad retroalimentativa que se puede expre-
sar en el siguiente grafico:

Docente
- Discente

Resuelve
y replantea

Resuelve
y replantea

Colaboratividad
en el aula

Docente
- Discente

Docente
- Discente

Resuelve
y replantea

Grafico 1. La colaboratividad de los participantes en el aula de idiomas. Fuente:
elaboracion propia

En relacién a lo sefialado, estamos en condiciones de aducir
que la colaboratividad abierta es un paso necesario en la auto-
nomia en el aprendizaje, por lo que fomentar esta herramienta
didéctica se convierte en un aspecto de importancia para el desa-
rrollo de estrategias de aprendizaje, dado que el discente, por un
lado, recibe como via de entrada las aportaciones del docente, no

72 I La competencia afectiva y la competencia social...



solo en el aspecto formativo, sino también en cuanto a estrate-
gias del aprendizaje o, como aborda la critica esta cuestién desde
una perspectiva cognitiva, a “aprender a aprender”; por otra parte,
retroalimenta las experiencias de aprendizaje a través de la trans-
misién del mismo al resto de sus comparieros desde una perspec-
tiva activa (fuente de salida), lo cual contribuye a que consolide
sus conocimientos en un incesante intercambio de informacién
con dichos compaiieros y, finalmente, revisa los conocimientos
adquiridos a través de la mediacién con el docente, de tal forma
que, por un lado, se autoevalia constantemente mientras que, por
otro lado, consolida lo aprendido desde el plano metacognitivo.

Otro aspecto que habiamos sefialado como pilar en cuanto
a la transversalidad curricular de las dimensiones afectiva y so-
cial es el desarrollo de apreciaciones positivas frente a la labor
del discente, donde entran en juego los aspectos motivacionales
y los relativos a la desmotivacidn, la percepcidn que se tiene por
parte del discente acerca del interés o de la falta del mismo por
parte de los docentes hacia su persona, la capacidad de responder
satisfactoriamente frente a estimulos positivos ofrecidos por el
docente, etc.

También la inclusién en el curriculo de competencias enca-
minadas a la gestiéon emocional en el aula constituye una pieza
clave en los cambios que se han de dar en el modelo propuesto
de sistema educativo, dado que, tal como sefialan Moreno et al.
(2011: 75), “la inmediatez (cercania) [...] se correlaciona de forma
positiva con buenos resultados por parte de los alumnos, tales
como el aprendizaje cognitivo y afectivo, la motivacién y las pun-
tuaciones otorgadas a los profesores respecto de su desemperio en
clase”. Ello conlleva que se debe abandonar el hecho reprobador
y estigmatizador en el aula —-presente, en numerosas ocasiones, en
la ensefianza institucionalizada-, potenciandose por el contrario
actitudes que, globalmente, eviten el estrés, la automarginacién
del discente o los aspectos desmotivadores que conlleva una criti-
ca mal formulada por parte del docente.



5.2. Necesidad de un cambio estructural en las bases
del sistema educativo

En una segunda instancia, nos hallamos ante una cuestién de
suma importancia, centrada en el cambio estructural de algunas
de las bases que sostienen a los sistemas educativos aqui tratados
y que estan centradas en el discente, debido al hecho de que es
necesario que paulatinamente se vaya pasando del racionalismo
imperante en dichos sistemas -el cual, ademas, se halla focalizado
en la obtencién de resultados a través de la incorporacién de nue-
vos conocimientos al sistema cognitivo-, a formas en las cuales
el proceso de enseflanza-aprendizaje tenga como paradigma la
atencidén individualizada y la atencién permanente a las dimen-
siones social y afectiva del alumnado con todo lo que esto implica,
tal y como hemos podido ir desgranando en capitulos anteriores.
Asi pues, el replanteamiento que proponemos se habra de asentar
en cuatro lineas principales: la incorporacién de competencias
relacionadas con el desarrollo integral del individuo, la hetero-
geneizacién de los grupos/aula atendiendo a las peculiaridades
individuales de los discentes, la adaptacion de los planes de es-
tudio con respecto a la gestién temporal de los discentes y, por
ultimo, la inversién en la formacidn activa del profesorado con
el objeto de actualizar sus conductas en relaciéon a la aplicacién
de las dimensiones afectiva y social en el aula. Como punto de
partida para analizar los cambios pertinentes, tomaremos como
referencia las habilidades parala vida y su divisién segtin seflalan
la OMS y UNICEF, las cuales recoge Woynarowska (2002) en un
texto dedicado, precisamente, a la necesidad de conformar y es-
tablecer las habilidades de desarrollo para nifios y adolescentes
en el marco escolar*:

|
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Grupos de habilidades

Tipos de habilidades

construir un sistema
de valores propio

Habilidades Empatia, escucha activa, transmisién y re-

interpersonales troalimentacién, comunicacién verbal y no
verbal, asertividad, rechazo, negociacidn,
resolucién de conflictos, cooperacion, traba-
jo en equipo, relaciones y cooperacién con la
comunidad.

Habilidades Autoevaluacion, identificacién de fortalezas

para construir la y debilidades propias, pensamiento positivo,

autoconciencia construccién de una imagen positiva de la
propia persona y del propio cuerpo.

Habilidades para Comprender diferentes normas sociales,

creencias, culturas y diferencias de género;
tolerancia; identificacién de los factores

que afectan al sistema de valores; actitudes;
creacién de una jerarquia propia de valores,
de actitudes y de comportamientos; contrar-
restar la discriminacidén y los estereotipos
negativos; acciones a través de la ley, la
responsabilidad y la justicia social.

Habilidades para
tomar decisiones

Pensamiento critico y creativo, resolucién
de problemas, identificacién de riesgos para
uno mismo y para los demds, bisqueda de
alternativas, obtencidén de informacién

y evaluacién de su valor, prediccién de las
consecuencias de las acciones propias, con-
ducta, establecimiento de objetivos.

Habilidades para
afrontar y manejar
el estrés

Autocontrol, manejo de la presién, manejo
del tiempo, manejo de la ansiedad, situacio-
nes dificiles, busqueda de ayuda.

Tabla 1. Habilidades para la vida, segin la OMS y UNICEF. Fuente: Woynarowska

(2002: 60)

Como se podra apreciar, los distintos tipos de habilidades para
la vida ofrecen un marco integral para el desarrollo de la persona
en multiples campos, incidiendo especialmente en los factores so-
ciales y afectivos. Como consecuencia, hemos de tener presentes
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dichas habilidades en cuanto a nuestras propuestas con el objeto
de que, efectivamente, podamos crear un marco en el cual se pue-
dan plasmar adecuadamente las mismas en aras de desarrollar los
oportunos cambios estructurales en las bases de los sistemas edu-
cativos.

Asi pues, al respecto de la incorporacién de competencias rela-
cionadas con el desarrollo integral del individuo en los ejes arti-
culadores del sistema educativo, hemos de destacar la importan-
cia que tienen las habilidades para la vida, segin lo sefialado por
Woynarowska, dado que todas ellas -directa o indirectamente-
se relacionan con el procesamiento socio-afectivo de la persona
en los distintos aspectos de su trayectoria vital. No obstante, en
cuanto al propio sistema educativo, entendemos que no solo debe
aportar conocimientos al alumno, sino que ademas debe ensefiar-
le a “vivir”, esto es: ofrecerle todas las posibilidades, tanto al res-
pecto del incremento de su conocimiento en las materias escolares
necesarias para su progreso en la vida como para su adecuada in-
sercién y correcto desenvolvimiento en la sociedad en la que se de-
sarrolla, atendiendo a pardmetros extrapersonales -interrelacién
con los demds miembros de la sociedad, conocimiento del funcio-
namiento de la sociedad, respeto al imperio de la ley, asuncién de
responsabilidades, etc.- e intrapersonales —establecimiento de un
sistema de valores adecuado, capacidad de distinguir entre el bien
y el mal, capacidad de decisién, capacidad critica, gestién de las
emociones, etc.—. De esta manera, se recupera uno de los valores
esenciales del sistema educativo que originariamente tenfa como
objeto crear futuros ciudadanos que estuvieran en condiciones
de realizar aportaciones positivas a la sociedad en la que se en-
globaban y que, segtin nuestro juicio, con el tiempo se ha ido con-
virtiendo en un factor de estandarizacién y de adoctrinamiento,
orientado a producir masivamente unidades sociales individualis-
tas —al mismo tiempo que, paraddjicamente, uniformadas bajo un
Unico patrén aceptable- que sean incapaces de adoptar posturas
independientes y a la par colaborativas con el objeto de que se
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desarrolle una sociedad constrefiida en determinadas fronteras
ideoldgicas. Con ello queremos poner de manifiesto la deriva de
los sistemas educativos contemporaneos en este ambito concreto,
dado que han dejado de lado los factores de individualizacién de
la ensefianza y de la conformacién del discente en relacién a sus
intereses, expectativas y necesidades para llevar al mismo a que
sea parte de una sociedad colmenar en la que existe una vertica-
lidad desde la ctuispide hasta la base en la toma de decisiones y en
la articulacién de la propia estructura social. Por todo ello, con-
sideramos necesario el cambio de paradigma en estos sistemas
educativos con el objeto de recuperar pristinamente los origenes
en los que se incardinaban en relacién al desarrollo integral del
individuo a través de la aportacién de un adecuado conocimiento
del entorno que le rodea y del mundo en el que ha de desarrollar
su actividad vital, asi como de las competencias necesarias para
que tenga la oportunidad de poner en practica las distintas habi-
lidades socioculturales para su desarrollo intrinseco y extrinseco,
esto es: habilidades interpersonales, habilidades para construir
la autoconciencia, habilidades para construir un sistema de valo-
res propio, habilidades para tomar decisiones y habilidades para
afrontar y manejar el estrés (Woynarowska, 2002: 60-62).

Con respecto a la heterogeneizacién de los grupos/aula aten-
diendo a las peculiaridades individuales de los discentes, hemos
de incidir en que se trata de un elemento de cambio que ema-
na de los aspectos anteriormente abordados. En lo genérico, nos
hallamos frente al hecho de romper con la estandarizacién que
el sistema establece con respecto a la dimensién cognitiva, dado
que parece centrarse continuamente en la misma para valorar
el progreso del aprendizaje, especialmente en lo que atafie a las
cuestiones de procedimiento establecidas para propiciar el avan-
ce del alumno de un grado al siguiente. Como indicdbamos en
el capitulo anterior, el sistema educativo estandariza y engloba
al discente en relacién al progreso de conocimientos adquiridos
y ala constatacién de dicha progresion a través de pruebas (lo mas
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objetivas que sea posible, eso si) que revierten en una calificacién.
Estas acciones conllevan como elemento paralelo la gradacién de
los individuos en cuanto a la capacidad de sometimiento de los
mismos a los estandares sefialados en los curriculos educativos, lo
cual implica, en principio, una idea general de igualdad de opor-
tunidades, cuando en realidad lo que se produce es un continuo
distanciamiento entre los propios individuos que son formados
por el sistema seguin su capacidad de adaptacién a los criterios
y objetivos sefialados en dichos curriculos. Conforme a lo tratado,
ciertamente los curriculos educativos establecen unas barreras
discriminatorias entre los alumnos mds dotados para cumplir con
las exigencias de los mismos y los menos dotados, lo cual puede
desembocar en fenémenos de relevancia, tal como indicdbamos
anteriormente, como son el fracaso y el abandono escolar, ala par
que puede ser generador de conflictos con respecto a las activida-
des internas de procesamiento, asi como en los procesos externos
actitudinales del discente. Todo ello nos lleva a reflexionar acerca
de hasta qué punto el curriculo educativo deberia adaptarse a las
necesidades y expectativas individuales de los receptores de la
ensefianza, en el sentido de que deberia potenciar y fomentar las
capacidades y aptitudes de cada alumno sin poner trabas a las
mismas, a la par que, en lugar de establecer unos objetivos y fi-
nes demasiado amplios y generales, debe ser lo suficientemente
flexible para que, fijando unos contenidos minimos necesarios de
conocimientos generales, desde el principio del proceso educativo
se potencien y se destaquen las dreas de conocimiento en las que
cada persona manifieste una predisposicién mayor, de tal forma
que aumente la motivacién extrinseca de los discentes, en especial
porque tendran la oportunidad de dedicar una menor atencién
tempranamente hacia aquellas materias que se considere por par-
te de los docentes con menor predisposicién. Quiza pueda parecer
demasiado utdpico, en especial si tenemos en cuenta que, por un
lado, el curriculo educativo establece que para ciertas edades de-
ben darse unos contenidos de aprendizaje comunes y que, por otro
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lado, en bastantes centros educativos existen grupos/aula con una
ratio relativamente alta —-siendo la ténica dominante en Polonia,
por ejemplo-, lo cual impide poder llevar a cabo adecuadamente
una intervencién docente personalizada. Tanto en un caso como
en otro, se deberia admitir una determinada flexibilidad, dado
que, si comienza a producirse una segregaciéon mas temprana
paralos discentes en cuanto a sus intereses® ~que no sefialaremos
en relacidn al curso concreto de educacién primaria en el que la
misma deberia comenzar: las distintas evaluaciones de aptitudes
y predisposicién tendrian que llevarse a cabo desde el principio
del proceso formativo, de tal manera que a la hora de finalizar
determinado ciclo formativo ya se pudiera comenzar a valorar los
datos emanados de estas-, los resultados escolares habran de ser
necesariamente mejores, puesto que se perfilaran de una forma
mas adecuada los intereses de los discentes y ello, obviamente,
redundara en que existan grupos/aula con una menor ratio alum-
no/clase y en que los propios discentes encuentren el proceso de
ensefianza-aprendizaje como un hecho deseable, cumpliendo con
sus aspiraciones, a la par que se fomentara la base vocacional de
la que parten y se potenciardn sus aptitudes con respecto a deter-
minadas ramas del saber, lo cual repercutira positivamente en su
futuro desenvolvimiento personal, social y profesional.

Otra cuestién que deviene de la anterior se centra en la adap-
tacion de los planes de estudio en cuanto a la gestién temporal del
discente, dado que, como exponiamos a priori, desde el punto de
vista individual cada persona, en funcién a su estilo de aprendi-
zaje, precisa de una temporalizacién distinta con respecto a otra.

|
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se llevaria a cabo a base de pruebas de aptitud y de analisis de expectativas
individualizadas, debiendo ser realizadas por comisiones externas a los cen-
tros educativos establecidas a tal efecto, con lo que nos encontrariamos con
la necesidad de incorporar al sistema educativo un cuerpo de evaluadores
profesionalizado y especificamente dedicado a esta tarea (N. del Aut.).



Lo cierto es que dentro de ese afdn generalizado y estandarizado
de los sistemas educativos cuestionados, se obliga a los discentes
a cumplir con los objetivos estipulados en el curriculo educativo
en unos margenes de tiempo que determinan, desde los puntos de
vista cognitivo y pedagdgico, la capacidad de procesamiento del
aprendizaje, sin atenerse a las circunstancias vitales y posibilida-
des cognitivas de estos. Asi pues, el resultado ordinario de llevar
a cabo estos procedimientos lleva a que sean examinados y califi-
cados indiscriminadamente, puesto que es patente para el docente
la continua presién de cumplir con el programa de ensefianza en
los plazos establecidos. Obviamente, esta situacién también es
generadora de conflicto, debido al hecho de que existe una total
obligatoriedad por parte del sistema en relacién al cumplimiento
de dichos plazos, lo que implica una imposicién hacia el discente
de determinados ritmos de aprendizaje que afectan al estilo de
aprendizaje que este posea, del cual el sistema educativo parece
desentenderse a la hora de fijar las temporalizaciones que se ex-
plicitan para alcanzar un determinado grado de conocimientos
que permitan pasar de un nivel a otro, desembocando, en deter-
minados casos extremos, en el fracaso escolar o en la desercién
escolar, aunque también en casos menos puntuales se produce una
sensacién de continuo estrés en el discente, el cual se ve obligado
a conculcar, segtin la situacién afrontada, su estilo de aprendizaje
en aras de un estilo que le es ajeno impuesto por el propio sistema
educativo. Frente a estos hechos, la conclusién légica consiste en
evitar la evaluacién calificadora por afio académico y comenzar
a replantearse realmente qué significa evaluar, ateniéndonos en
este caso a la enseflanza de lenguas extranjeras, segun postula
el Marco comiin europeo de referencia para las lenguas en su capi-
tulo IX. Dicho de esta forma, si inicamente el sistema se atiene
a las propuestas anteriormente planteadas, la acreditacién de co-
nocimientos del discente se lleva a cabo al finalizar cada curso
académico, de tal forma que solamente se tienen en cuenta diver-
sos parametros, tales como su capacidad proactivay cognitiva de
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aprendizaje, su rendimiento en el aula y las calificaciones obteni-
das en las modalidades sumativa o formativa, en lugar de valorar
con mayor profundidad su predisposicién hacia determinadas
materias, su rendimiento en las que le son éptimas y su progre-
so en cuanto al aprendizaje con caracter general, asumiendo que
debe poseer un conjunto de conocimientos minimos en aquellas
materias hacia las que existe una menor predisposicién. Parale-
lamente a esto, también se deberia valorar el desarrollo de sus
habilidades y de sus capacidades de interaccién entre lo aprendido
y la aplicabilidad social que tendra en el futuro, lo cual ofreceria
una perspectiva completa del desarrollo individual del discente
en multiples planos. Con ello, queremos abogar hacia la ruptura
de la visién que tradicional y arbitrariamente han venido creando
los propios docentes, viciados por el sistema, de alumnos “mas
listos” y “menos listos”, en el sentido de que, en realidad, todas
las personas tienen un coeficiente intelectual posibilista adecuado
a sus intereses concretos y que, si nos desenvolvemos en el ambito
individual, no existen alumnos mas “listos” o menos “listos” en
general, sino que nos encontramos, como ya hemos sefialado, con
alumnos mds predispuestos ante ciertas materias y alumnos mds
predispuestos ante otras, lo cual también implica una mayor do-
tacion de los discentes en determinados campos del conocimiento
frente a otros. Una vez reconocida esa predisposicién, tendremos
como resultado el hecho de que, en el contexto de los sistemas edu-
cativos sometidos a critica, el procesamiento cognitivo se puede
ver afectado por un proceso pedagdgico cerrado y enclaustrado
en unos parametros temporales que bien pueden solventarse si se
permite al discente otro tipo de gestién de la temporalizacién en
cuanto a su aprendizaje. De todo ello da fe Soubal, quien sefiala
lo siguiente:

El semestre, estructura artificial del tiempo concebido en la
educacion, sigue su desarrollo y se convierte en una “pista de

carrera” en que los profesores cumplen, pero los alumnos en
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muchas oportunidades no, porque atin no se concibe el apren-
dizaje como una modificacién cerebral de caracter holistico y,
para que sea significativo, necesita la reconfiguracién de todo

el cerebro y la corporeidad humana [...].

No hay flexibilidad porque los que elaboran los programas de

las asignaturas desconocen que la aptitud y flexibilidad de los

organismos vivos fue adquiriendo forma a partir de compli-
cados procesos de aprendizaje (Soubal, 2008: 316).

Asi pues, nuestra propuesta se centra en evaluaciones globa-
les al final de cada ciclo escolar en las que se tengan en cuenta
todos los factores que hemos expuesto en parrafos anteriores, de
tal forma que, por un lado, se abandone una visién mecanicista
de la educacién centrada en el racionalismo y en la superacién de
obstdculos en forma de pruebas y se llegue a una educacién mds
humanizada en la que primen las tareas encaminadas hacia un
aprendizaje real y efectivo que respete los intereses personales
del discente, explote adecuadamente sus aptitudes, habilidades
y capacidades, siente las bases para que el entorno del aula sea un
espacio social libre de estrés y de presién por alcanzar determina-
dos estdndares, donde el discente pueda desarrollar libremente su
creatividad, siempre orientado por los docentes para que el cami-
no adoptado redunde plenamente en su beneficio, tanto educativo
como social.

Por ultimo, tal como tratdbamos en el principio del presente
capitulo, otro eje de cambio se centra en la necesidad de una in-
versién en la formacién activa del profesorado de cara a actualizar
conductas en el aula que permitan el desarrollo de las dimensio-
nes afectiva y social entre los discentes. De esta forma, deseamos
sefialar que la administracidn educativa debe realizar un esfuerzo
para que los docentes no solo se cualifiquen en cuanto a destrezas
y conocimientos que les lleven a estar plenamente capacitados
para ejercer su profesién desde un punto de vista administrativo,
sino que ademas debe aportarles herramientas y técnicas para

82 I La competencia afectiva y la competencia social...



que sean capaces plenamente de llevar a cabo intervenciones ac-
tivas, en lo que atafie a la gestién del aula, orientadas a fomentar
las dimensiones objeto de nuestro trabajo, dado que con ello se
contribuird, por un lado, a superar estas actitudes estandarizadas
por el sistema e institucionalizadas por el desarrollo profesional
del propio cuerpo docente, en el sentido de que es necesario crear
grupos/aula mds dindmicos, mas colaborativos y que permitan
el desarrollo individual de cada miembro atendiendo a sus ne-
cesidades particulares. Esto se debe a que en los centros univer-
sitarios de los que egresan los futuros docentes, principalmente
se les aportan una gran cantidad de datos tedricos acerca de la
Pedagogia, la Psicologia de la Educacién, la Didactica de la Ense-
flanza de Lenguas Extranjeras, etc., que, por lo general, se basan
en investigaciones centradas en “lo que deberia ser”, por lo que
hay un punto de partida basado en un determinado idealismo
que se diluye cuando inician su actividad profesional docente
y se encuentran con “lo que en realidad es”. Esta situacién implica
cambios drasticos que chocan con sus conocimientos aprioristicos,
dado que lo deseable no se corresponde con lo encontrado, lo cual
implica que también el sistema educativo deberia variar determi-
nadas bases, tal como hemos postulado con anterioridad, para que
toda la formacién previa adquirida, asi como la que se produzca
con posterioridad, pueda tener una aplicabilidad real por parte
del docente en su 4rea de intervencién y, en lugar de tratarse de
teorias ideales, pase a tratarse de acciones posibilistas o realistas.
Por otro lado, el hecho de que el docente acepte una perspectiva
distinta a la tradicional imperante en la que el humanismo sea el
elemento preponderante frente al racionalismo implica que no
solo se formara al discente en cuanto a su desarrollo cognitivo,
sino que también se favorecerd su desarrollo emocional, social
y pedagdgico, por lo que se hace oportuno centrar las acciones
formativas auspiciadas por la administracién educativa en el es-
tablecimiento de funciones y competencias profesionales de los
docentes, de tal forma que estos tengan un amplio margen para
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establecer criterios individuales destinados a aportar desarrollos
programaticos propios, centrados en competencias basicas ge-
nerales y también transversales, en los curriculos formativos de
los centros donde lleven a cabo su desemperio profesional. Para
finalizar, se hace necesaria la creacién de foros permanentes de
intercambio de acciones, experiencias y conocimientos entre los
propios docentes, auspiciados por la propia administracién edu-
cativa, dado que en dichos foros los profesionales de la ensefianza
tendran la oportunidad de realizar un continuo reciclaje forma-
tivo encaminado a mejorar sus habilidades y aptitudes docentes.

5.3. Necesidad de un cambio cualitativo en la percepcion
social de la educacion

En una tercera y ultima instancia al respecto del cambio de para-
digma que se ha de dar en los sistemas educativos, consideramos
que se hace preciso una profunda modificacién en la percepcién
que existe de la educacién por parte de la sociedad. Este hecho
viene provocado por factores econémicos, politicos, empresariales,
sociales y de otras indoles, que provocan determinadas percep-
ciones hacia el concepto de ‘educacién’ en su sentido mas amplio
y que, particularmente, como tendremos la ocasién de ver, afec-
tan directamente a la gestién que las autoridades llevan a cabo
sobre los sistemas educativos que propugnan, de tal manera que,
en lugar de ser una sélida herramienta que se centre prioritaria-
mente en el desarrollo integral del individuo, termina siendo un
instrumento que constrifie al discente frente a las veleidades poli-
ticas, ideoldgicas, econdémicas, etc., del momento. Y precisamente
la falta de estabilidad de los sistemas educativos en relacién a los
cambios que se producen en una sociedad conlleva un déficit re-
lativo al establecimiento de criterios basados en las necesidades
y las expectativas de los participantes en dicho sistema, por lo que,
en definitiva, se encuentran sujetos a conformar todas sus iniciati-
vas, aptitudes, actitudes, creatividad, desarrollo de funciones, de
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competencias escolares, etc., en relacién a las fronteras que cada
sistema marque en su caso. Por todo lo sefialado, hemos conside-
rado pertinente hacer hincapié en tres aspectos que entendemos
que son capitales en cuanto a la percepcion social de la educacidén:
la propia educacién como bien absoluto de la participacién ciuda-
danay social, laimplicacién activa de todos los sectores de la comu-
nidad educativa para humanizar la educacién y el establecimiento
de mejoras en el asesoramiento y en la orientacién educativas.

Segtn lo dicho, en primer lugar se hace necesario tratar el as-
pecto de la educacién como bien absoluto de la participacién ciu-
dadana y social, dado que partimos de la base de que uno de los
objetivos primordiales de esta actividad social es conformar los
futuros ciudadanos a través de la incorporacién de conocimientos,
tanto escolares como relacionados con el entorno que les rodea,
a través de la creacién de un pensamiento critico en el individuo
y a través de la aportacion de valores sociales y culturales positi-
vos. En definitiva, se trata de alcanzar el desarrollo integral del
discente para que pueda cumplir plenamente con las tareas que la
sociedad le va a demandar una vez finalice su periodo de forma-
cién. Ahora bien, para llegar al modelo de ciudadano que se pre-
tende, es indispensable que la educacién cuente con la implicacién
de todos los sectores de la sociedad en general y, mds particular-
mente, con la de todos los miembros de la comunidad educativa,
sin excepciones ni fisuras. Para ello, las autoridades educativas
han de otorgar una mayor autonomia de gestién a los centros
educativos, de tal forma que sea posible, entre otras cuestiones,
el establecimiento de convenios de colaboracién con entidades
e instituciones que trasciendan lo meramente escolar para apor-
tar a los discentes nuevas perspectivas en cuanto a su desarrollo
integral en ambitos mas practicos que puedan ser del interés de
estos. Simultaneamente, también se ha de promover por parte
de dichas autoridades la incorporacién mas activa de parte de pa-
dresy alumnos en la gestién de los centros educativos, paralo cual
se deberian constituir érganos colegiados con potestad plena -tal
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como existen en determinados paises como, por ejemplo, Espafia-
que integren a todos los sectores de la comunidad educativa y ante
los cuales los equipos directivos de los centros rindan cuentas
con relativa periodicidad: esto muy probablemente incrementaria
de una forma favorable la participacién y la implicacién de las
familias, cuestion extremadamente necesaria a dia de hoy, y del
propio alumnado en las dinamicas internas del centro educativo,
a la par que impediria que la mayor autonomia previamente pos-
tulada convirtiera los espacios educativos en un particular reino
de los equipos directivos. Todo ello deberia articularse a través
de las oportunas reformas legales en las que se traspasen respon-
sabilidades, tanto de gestién académica como econdémica, desde
las administraciones publicas a los propios centros educativos vy,
por ende, también se transfieran responsabilidades de los 6rganos
unipersonales de direccién a los érganos colegiados de los que
estamos tratando.

Amén de lo dicho hasta el momento, conviene afiadir que para
concebir la educacién como un bien absoluto de participacién ciu-
dadana y social es necesario que se llegue a alcanzar un pacto glo-
bal que proteja y defienda a la propia educacién como un aspecto
que debe quedar permanentemente fuera de cualquier instrumen-
talizacién politica, empresarial o comercial, entendiéndose con
ello que los sistemas educativos deben tener la posibilidad de ser
modificados -siempre por expertos-, pero al mismo tiempo han
de mantener una estabilidad integral que impida que estén sujetos
a vaivenes arbitrarios provenientes de las esferas instrumentales
anteriormente indicadas.

Por otra parte, es necesario tratar la implicacién activa de
todos los sectores de la comunidad educativa para humanizar la
educacion y no supeditarla a factores economicistas, empresa-
riales o politicos. Partiendo de la idea de Robinson (2012: 8), los
ejes de la educacion se centran “en la individualidad, la cultura, la
economiay la sociedad”, lo cual ahonda en aspectos previamente
abordados en este trabajo. No cabe duda de que el concepto ro-
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binsoniano debe valorarse desde un punto de vista global, en el
sentido de que dichos ejes, entendiendo que se centran en el pleno
desarrollo individual del discente, se desarrollen de tal forma que
propicien que dicho discente sea capaz de recibir una educacién
adecuada a sus propias dimensiones personales, a la par que se
halle focalizada en sus intereses, expectativas y necesidades. El
hecho de que un sistema educativo en un momento histérico con-
creto se supedite a los intereses provenientes de factores externos,
implica que, con caracter general, dicho sistema educativo aban-
donara la funcién de educar o formar globalmente para asumir
otra funcién que, a nuestro juicio, resulta hartamente reprobable:
la de adoctrinar. Es precisamente en ese momento cuando la edu-
cacidén se convierte en moneda de cambio, dado que no permite
la creacién de futuros ciudadanos, sino que contribuye a la con-
formacién ideologizada de individuos que se hallan orientados
a adaptarse a unas determinadas necesidades econémicas, labo-
rales o politicas, hecho que influye negativamente en el desarrollo
individual y en la creacién de un pensamiento critico. Asi pues,
regresamos a la idea anteriormente postulada de la creacién de un
pacto social universal que defienda integramente a la educacién
en cuanto a sus estructuras y a los valores que aporta a la socie-
dad, de tal forma que se aisle de estos factores economicistas, en
tanto que esta aporta un valor esencial a la sociedad en todas sus
facetas y, por ello, no se deben poner trabas al acceso a la misma
Unicamente por lalimitacién de recursos del discente, sino que se
debe fomentar una absoluta y total incorporacién de los que en el
futuro serdn miembros productivos de la sociedad en el mundo
educativo en todos sus niveles. No se deben poner trabas tam-
poco por las tendencias existentes en el mercado laboral, dado
que se limitaria el acceso a la educacién a aquellas personas mas
propensas ante ciertas materias o titulaciones que poseen una
mayor demanda, restringiendo, como cabe inferir de esta situa-
cidn, las perspectivas educacionales de aquellos individuos que
se inclinan hacia materias o titulaciones con una menor demanda
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en los nichos profesionales, obviando, pues, el hecho de que una
sociedad que tenga unos basamentos sélidos y desarrollados ha de
dotarse de expertos en todos los campos del conocimiento, por lo
que deben existir personas que realicen sus aportaciones a dicha
sociedad desde todas las areas posibles, en aras de mantener una
homogeneidad y una cohesién completa. Por dltimo, en referencia
a la esfera politica, conviene incidir en que esta se ha de apoyar
en los participantes activos del ambito educativo para adecuar el
sistema a las necesidades reales de los discentes y no llevar a cabo
acciones encaminadas a que dichos discentes padezcan cambios
en su curriculo educativo por necesidades ideolégicas o meramen-
te de politicas momentaneas, dado que a medio o a largo plazo
llevar a cabo una persistente actividad encaminada a satisfacer
Unicamente dichas necesidades provocara la existencia de brechas
generacionales desde el punto de vista educativo, las cuales no son
conmutables entre si. Con ello queremos llamar la atencién acerca
de que los cambios superficiales en cualquier sistema educativo si
que producen diferencias formativas, actitudinales y valorativas
en los discentes, aunque no es asi si tratamos de las dimensiones
cognitiva, pedagdgica y metacognitiva, puesto que, aunque se pro-
duzca un cambio en el fondo, este no afecta a la forma. Asi pues,
la sociedad debe demandar una mayor responsabilidad a quienes
legislan para que se produzca una absoluta inhibicién por su parte
en cuanto a este tipo de modificaciones en el &mbito educativo, de
tal forma que, en definitiva, la propia educacién no sea prisionera
de tendencias ideolégicas determinadas, sino que pristinamente
sea el motor social de la conformacién de ciudadanos libres, ade-
cuadamente formados y con criterio propio.

Por ultimo, hemos de afrontar la cuestién de las mejoras en
el asesoramiento y en la orientacién educativas, dado que, como
consecuencia de lo expuesto con anterioridad, si se apuesta por
una educacién libre de trabas y de intereses externos, parece ne-
cesario que la misma se ocupe de asesorar, fomentar y desarrollar
las potencialidades de los receptores de la misma. Asi pues, nos
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encontramos con una carencia patente en numerosos sistemas
educativos que se traduce en una palmaria ausencia en numerosos
centros escolares de asesores u orientadores, los cuales tienen un
papel capital junto a los docentes en la conformacién de la cons-
truccién integral del individuo. El papel de dichos asesores debe
centrarse en la ayuda continua al discente en el desarrollo de su
itinerario curricular, atendiendo a sus necesidades y a sus intere-
ses, mientras que el papel de los orientadores habra de focalizar-
se en las perspectivas futuras que devengan de dicho itinerario
curricular elegido por el alumno. En este sentido, entendemos
que se ainan la necesidad y la oportunidad, puesto que, en lugar
de mantener al discente como un sujeto pasivo frente a las di-
rectrices emanadas del sistema educativo, se le otorga un mayor
protagonismo en el proceso de toma de decisiones con respecto
al destino hacia el que quiere orientar su aprendizaje, con lo que
de una forma activa se esta fomentando el concepto de ‘autono-
mia en el aprendizaje’. Este concepto, que se enmarca en el pla-
no individual de la persona, en realidad se concibe por distintos
investigadores como un elemento cooperativo en el marco del
proceso de ensefianza-aprendizaje, dado que, tal como se sefiala
por parte de Giovannini et al., se ha pasado de la idea del método
preconcebido como solucién universal a la idea que favorece los
enfoques curriculares que asumen la enseflanza y el aprendizaje
como un proceso dindmico que se desarrolla sobre las bases del
didlogo y del intercambio de experiencias (Giovannini et al., 1996:
14-15). Con ello queremos hacer hincapié en que, sin una ayuda
adecuada frente a nuevas perspectivas educaciones, los discen-
tes dificilmente podran objetivizar sus fortalezas y debilidades,
esencialmente en cuanto a qué camino adoptar en el desarrollo de
su formacidn y, precisamente por ello, las figuras de los asesores
y de los orientadores cobran especial relevancia, cuanto mas en un
mundo en el que, si bien la informacién sobre cualquier aspecto
estd al alcance de la mano de cualquiera, deben existir intérpretes
y gestores de dicha informacién.



6. Conclusiones

A lo largo del presente trabajo hemos planteado la continua nece-
sidad de incluir la dimensidn afectiva y la dimensién social en el
aula, prestando especial atencién al aula de lenguas extranjeras,
dado que, desde el punto de vista pedagégico, nos parece rele-
vante que, especialmente, sean aplicadas dichas dimensiones en
la misma, atendiéndonos para ello a varias razones: por un lado,
la clase de idiomas posee unos determinados rasgos que impli-
can la participacion activa por parte de los discentes, precisa de
trascender modelos pedagdgicos inicamente centrados en la di-
mensién cognitiva y promueve unas relaciones que trascienden
el &mbito meramente didéctico; por otro lado, entendemos que
la forma de gestionar la clase de idiomas puede provocar situa-
ciones que afectan a la gestién de las emociones por parte del
discente, por lo que se ha de trascender el proceso de ensefian-
za-aprendizaje tal como se entiende tradicionalmente para pasar
aun modelo en el que también se ensefie al alumno a integrar sus
emociones con el aprendizaje que lleva a cabo, de tal forma que
sea capaz de optimizarlo y rentabilizarlo en cuanto a su desarro-
llo integral.

No obstante, también hemos podido realizar una aproxima-
cién, mas de corte especulativo, a los problemas existentes en los
sistemas educativos que impiden la implementacién de estas di-
mensiones afectiva y social en los procedimientos de ensefianza
y de aprendizaje: concretamente en como afectan dichos sistemas
ala motivacién y a los estilos de aprendizaje del discente, ademas
de cémo afectan al desarrollo profesional del docente a causa de la
estandarizacién e institucionalizacién de determinadas acciones
y actitudes y, por dltimo, de cémo afectan al desarrollo adecuado
de los curriculos formativos.

Por ello, a modo de profunda reflexién, hemos realizado la per-
tinente aportacién de una serie de parametros correctores que,
a nuestro juicio, permitirdn un cambio de paradigma que pue-
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de introducir mejoras sustanciales en el sistema educativo, con
el objeto de que realmente puedan estar presentes la dimensién
afectiva y la dimensién social en el desarrollo integral de los dis-
centes. Dichos aspectos, tal como hemos planteado son: a) la in-
clusién de la dimensidén afectiva y de la dimensién social como
elementos transversales del curriculo educativo, b) la necesidad
de un cambio estructural en las bases del sistema educativo y c) la
necesidad de un cambio cualitativo en la percepcién social de
la educacion.

Estos aspectos podrdn ser mas o menos discutibles, en mayor
o menor medida aceptados por la comunidad cientifica, pero no
nos cabe duda de que, como instrumento para dar pie a una im-
portante reflexidn y a una seria discusién acerca del modelo de
sistema educativo que se pretende para el futuro, es necesario es-
tablecer estas bases, de tal forma que se pueda producir un debate
amplio entre todos los sectores implicados en este fendmeno que
sea productivo y, a la vez, cuente con una amplia base de partici-
pacion en su desarrollo y ejecucion.
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Resumen

En el presente texto pretendemos responder a una serie de preguntas vincula-
das al registro coloquial. Asi, en primer lugar, definiremos qué es el registro, ya
que se suele creer que este se limita a cuestiones léxicas. Después cuando cree-
mos que lo enseflamos y cudndo lo hacemos realmente, ya que es un elemento
que introducimos mucho antes de lo que pensamos. Finalmente, se reflexiona
sobre cémo se deberfa introducir.

Palabras clave: registro; coloquial; ensefianza; reconocimiento; per-
cepcién; L2

Abstract

In this text we intend to answer a series of questions related to the colloquial
register. Thus, first of all, we will define what the colloquial register is, since
it is usually believed thart it is limited to lexical issues. The next issue to be
considered is when we think we teach it and when we really do it, since itis an
element that we introduce much earlier than we suppose. Finally, we reflect on
how this register should be introduced.

Keywords: register; colloquial; teaching; recognition; perception; L2

1. Palabras iniciales

El estudio del registro coloquial y su papel en la ensefianza de
espafiol como lengua extranjera suele tratarse como muy secun-
dario o, incluso, prescindible. Por ello, no es baladi recordar que
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el registro coloquial no es simplemente una serie de palabras que
se enseflan puntualmente, sino que también posee ciertas carac-
teristicas que van desde las realizaciones fonéticas hasta asuntos
pragmaticos, pasando por cuestiones morfosintacticas. Ademads,
muchas de estas caracteristicas aparecen a lo largo del proceso
de enseflanza, incluso en ocasiones sin ser consciente el profesor
de ello. Asi, en estas paginas reflexionaremos sobre qué entende-
mos como registro coloquial, cudndo lo ensefiamos o creemos que
lo ensefiamos y cémo deberiamos hacerlo.

2. ;Qué es el registro coloquial?

En este apartado presentamos las principales caracteristicas para
reconocer el registro coloquial y prestaremos especial atencién
a la de la espontaneidad. En el Gltimo punto mostraremos los di-
ferentes niveles descriptivos en los que deberiamos centrarnos
parallevar a cabo una descripcién mds precisa desde el punto de
vista lingiiistico.

2.1. Principales caracteristicas

Para dilucidar cémo identificar el registro coloquial, debemos
tener en cuenta diferentes aspectos sobre lo que es y descartar
ciertas creencias.

La primera de ellas es que no es dominio de una clase social,
sino que puede caracterizar el habla de todos los hablantes de una
lengua. Si bien es cierto que el registro coloquial suele ser el inico
dominado por hablantes de nivel sociocultural bajo o medio-bajo,
no debemos deducir que no se da en hablantes de nivel sociocul-
tural alto.

Tampoco es uniforme, ya que varia en funcién de las carac-
teristicas dialectales y sociolectales. Asi, una palabra o su pro-
nunciacién pueden tener rasgos dialectales en una determinada
zona, pero esos mismos rasgos podrian ser considerados socio-
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lectales en otra. Es decir, las caracteristicas del registro coloquial
no son universales dentro del conjunto de hablantes de una mis-
ma lengua.

En tercer lugar, no es una simplificacién del registro formal o del
uso escrito. En ocasiones, en el registro coloquial aparecen elemen-
tos que suponen una complicacién debida a diferentes causas y fina-
lidades como, por ejemplo, una intencién atenuante o enfatica o una
estrategia comunicativa para mantener el turno de palabra, etc.

Finalmente, puede aparecer en diferentes tipos de discursos,
ya sean escritos u orales. Sin embargo, es en la conversaciéon donde
se suele dar por ser generalmente espontanea. Este ultimo rasgo,
el de la espontaneidad, es fundamental y suele aparecer al tiempo
que los de cotidianidad e informalidad, la cual, recordemos, se
refiere a la situacién. Asi pues, en una situacién informal, en la
que puede haber cierta cotidianidad y se da un acto comunicativo
espontaneo, es probable que se recurra al registro coloquial.

2.2. Caracteristicas de la espontaneidad

Ademas, para que surja la espontaneidad se deben dar algunos
de los siguientes aspectos, mencionados en Gavifio Rodriguez
(2008), Briz Gomez (1995, 1996) y ejemplificados en Fernandez
Jédar (2015):

a) Igualdad social o funcional entre interlocutores. Indepen-
dientemente de la clase social a la pertenezcan dos individuos
olaformacidén que tengan, el hecho de coincidir en un determi-
nado contexto diluye las diferencias funcionales que puedan
existir entre ellos. Como hemos mencionado antes, el registro
coloquial no es dominio de una unica clase social, sino que,
muy al contrario, puede convertirse en un registro comun en-
tre hablantes pertenecientes a diferentes clases sociales y con
diferentes niveles de formacién.

b) Vivencia de proximidad. Entre los interlocutores debe existir
un nivel minimo de experiencias y conocimientos comunes que
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permitan cierto grado de complicidad, para de esta forma no
tener que aclarar referencias o, directamente, evitarlas, lo que
resultaria en falta de naturalidad. La mayoria de profesores
de espafiol como lengua extranjera, si no todos, nos comuni-
camos con un aparente registro neutro o formal en el que evi-
tamos referencias incomprensibles para nuestros alumnos, de-
bido justamente a no tener vivencias de proximidad comunes.
Asi, concluir una clase con un “Hasta luego, Lucas” seria ina-
propiado si no se conoce la referencia cultural, puesto que se-
ria introducir contenido nuevo en el momento en el que nos
despedimos de nuestros alumnos.

c) Entorno discursivo familiar. Para facilitar que entre dos in-
terlocutores que se saben de diferentes estratos sociales aparez-
ca el registro coloquial espontdneamente, estos deben hallar-
se en entornos fisicos frecuentados y, por lo tanto, familiares,
y no en espacios nuevos. Asi ocurriria, por ejemplo, entre la
clientela fija de una pescaderia o de un bar.

d) Temas no especializados. Generalmente, se considera que en
una conversacion espontanea los temas tratados no seran espe-
cializados. Esto ocurrird siempre y cuando los interlocutores
no compartan ningun tipo de igualdad funcional o en determi-
nada comunidad de habla no haya temas especializados que se
hayan convertido paradéjicamente en universales, como seria
el caso del futbol en Espafia, tema del que casi cada hablante
tiene conocimientos minimos. Es decir, los aspectos anterior-
mente mencionados pueden tener un mayor peso a la hora de
facilitar la aparicién de la espontaneidad.

2.3. Niveles de analisis y descripcion

Una vez somos conscientes de como identificar el registro colo-
quial, debemos considerar cudles son los diferentes niveles de
su analisis y descripcién (Gavifio Rodriguez, 2008). Estos son
los siguientes:
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a)

b)

9)

d

Caracteristicas léxicas del registro coloquial. Si bien el 1éxi-
co del registro coloquial es mas reducido y repetitivo, no por
ello los hablantes dejan de conseguir los objetivos comunica-
tivos que se propongan. Es decir, esa aparente pobreza da pie
a potenciar otras cualidades 1éxico-semdnticas que favorecen
dicha consecucion. Por otra parte, el registro coloquial es el
que permite con mayor facilidad la aparicién de neologismos
mas alld del 1éxico especializado, por lo que su seguimiento es
pertinente. En Ferndndez J6dar (2019a) se detallan los elemen-
tos léxicos del registro coloquial susceptibles de ser analizados.
Caracteristicas sintdcticas del registro coloquial. De la sinta-
xis coloquial también se suele tener de entrada una imagen ne-
gativaal considerarse pobre o poco elaborada. Desde un punto
de vista puramente lingiiistico, no podemos hablar de una sim-
plificacién o, por lo menos, de una simplificacién generalizada,
sino de una reorganizacién de las caracteristicas sintacticas.
Estrategias conversacionales. Parece 16gico que, si la conver-
sacion es el discurso mas propicio parala aparicién del registro
coloquial, sea importante dictaminar las caracteristicas que
construyen las intervenciones de los diferentes interlocutores.
Asi, parece necesario prestar atencion a las formas de inten-
sificacién o atenuacion, a los turnos de palabras o, de suma
importancia en este caso, a las estrategias paralingiiisticas en
las que se apoyan los mensajes.

Caracteristicas fonéticas del registro coloquial. Las carac-
teristicas fonéticas coloquiales son de dificil descripcidn al ser
este el espacio en el que las diferentes variedades, especial-
mente la diatdpica, se cruzan. Sin embargo, fenémenos que se
dan como apoyo de las estrategias conversacionales -los alar-
gamientos o adiciones de sonidos, los elementos suprasegmen-
tales- forman parte de las caracteristicas fonéticas que deben
ser descritas. Recordemos también que la espontaneidad pro-
piciard que aparezcan fenémenos fonéticos propios del regi-
stro coloquial.
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3. ;Cuando se enseia?

La disparidad que aparece entre cudndo creemos que presentamos
una primera aproximacioén al registro coloquial y cudndo real-
mente lo hacemos pasa desapercibida para la mayoria de profeso-
res. En el presente apartado presentamos las causas de dicha dis-
crepancia, motivada en parte por una cuestion terminolégica y en
parte por falta de concienciacién de lo que es el registro coloquial.

3.1. Lo que creemos que hacemos

Si observamos el siguiente cuadro, perteneciente al Marco comiin
europeo de referencia para las lenguas (MCER) (Consejo de Europa,
2002: 109), en el que se describe la competencia léxica por nive-
les -la cual forma parte de las competencias lingiiisticas—, com-
probaremos que lo coloquial pertenece ya al nivel C. Es decir, en
niveles inferiores no se explicita el registro coloquial y, de hecho,
tampoco el registro formal.

RIQUEZA DE VOCABULARIO

Tiene un buen dominio de un repertorio léxico muy amplio que Incluye expresiones ldlnmaﬂcascanula\es}uestra
cz que es capaz de apreciar los niveles connotativos del significado.

Tiene un buen dominio de un amplio repertorio Iéxico que le permite superar con soltura sus deficlencias mediante
c1 circunloguios; apenas se leg glbusca expresiones o que utiliza estrateglas de evitacién. Buen dominio de

expresiones idiomaticas

Dispone de un amplic vocabulario sobre asuntos relativos a su especialidad y temas més generales. Varia la
Bz formulacién para evitar la frecuente repeticién, pero las deficlencias léxicas todavia pueden provocar vacilacién y

cireunloquios.

Tiene suficlente vocabulario para expresarse con algin circunloguio sobre la mayoria de los temas pertinentes para su
Bl vida diarla como, per ejemplo, familia, aficiones e Intereses, trabajo, viajes y hechos de actualidad.

Tiene suficlente vocabulario para desenvolverse en actlvidades habituales y en transacclones cotidianas que
comprenden situaciones y temas conocidos.

AZ
Tiene suficlente para expresar basicas
Tiene suficlente vocabulario para satisfacer necesidades sencillas de supervivencia
Al Tiena un repertorio basico de palabras y frases alsladas relativas a situaciones concretas.

Cuadro 1. Escala ilustrativa de la riqueza del vocabulario (Consejo de Europa,
2002: 109)

Ocurre por un tanto en cuanto a la competencia sociolingiiis-
tica, segun la cual adaptamos nuestra competencia léxica a las
diferentes situaciones en las que podemos encontrarnos. En el
siguiente cuadro, en el que se describe dicha competencia por ni-
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veles, se observa que lo coloquial aparece ya en el nivel B2, aunque
sea en referencia a la comprensién y no a la produccién. En cam-
bio, en cuanto a la produccidn, en este mismo nivel nombra el
registro informal.

Recordemos que, en general, lo informal se refiere a la situa-
cién y no al registro, y que el registro coloquial se puede dividir
en diferentes clases en funcién de la situacién. Sin embargo, en
el MCER se prefiere el uso de registro informal. Segtn el MCER
(Consejo de Europa, 2002: 117), “[e]l término registro se utiliza
para referirse a las diferencias sistematicas existentes entre las
variedades de lalengua utilizadas en distintos contextos”. Es decir,
habria tantos registros como contextos, lo cual, desde el punto de
vista del andlisis lingiiistico, no facilitaria una descripcién ade-
cuada. Asi, el MCER (ibidem) distingue entre registros solemne,
formal, neutral, informal, familiar o intimo.

ADECUACION SOCIOLINGUISTICA

Tiene un buen dominio de expresiones idiomaticas @ologulales Ypabe apreciar los niveles connotativos del
significado.

Es plenamente consclente de las implicaciones de cardcter sociolingdiistico y soclocultural en el uso de la lengua por

c2 parte de los hablantes nativos y sabe reacclonar en consecuenda.
Media con eficacla entre hablantes de Ia lengua meta y de la de su comunidad de origen teniendo en cuenta las
diferencias socloculturales y soclolingisticas.
Reconace una gran diversidad de exp 4 q ? aprecia cambios de registro; sin embargo,
puede que necesite confirmar detalles esporddicos, sobre to es desconocido.

c1

Comprende las peliculas que emplean un grado considerable de argot y de uso |diomético.
Utiliza la lengua con flexibilidad y eficacia para fines soclales, Incluyendo los usos emocional, alusive y humoristico.

Se expresa con convicdén, daridad y cortesla en un reglstro rurm sea adecuado a la shuadén y a la
persona o personas Implicadas.

ma esfuerzo el ritmo de los debates e Interviene en ellos aunque se hable con rapidez y de forma

#¥ona con hablantes nativos sin divertirles o molestarles involuntarlamente, y sin exigir de ellos un
comportamiento distinto al que tendrian con un hablante nativo.

Se expresa apropladamente en situaclones diversas y evita errores Importantes de formulacién.

Sabe lievar a cabo una gran de funciones los expol més de esas
funciones en un registro neutro.
B1 Es consclente de |as normas de cortesia mas Importantes y actda adecuadamente.

Es consclente de las diferencias mas significativas que existen entre las costumbres, los usos, las actitudes, los valores
y las creenclas que prevalecen en la comunidad en cuestién y en la suya propla, y sabe identificar tales diferencias.

Sabe llevar a cabo funciones bdsicas de la lengua como, por ejemplo, Intercamblar y solicitar informacién; asimismo,
‘expresa opiniones y actitudes de forma sencilla.

Se desenvuelve en las relaclones soclales con sencillez pero con eficacia utilizando las expresiones mas senclllas y
A2 habituales y sigulendo férmulas basicas.

Se desenvuelve en Intercambios soclales muy breves utilizando férmulas cotidianas de saludo y de tratamiento. Sabe
comao realizar y responder a invitaciones y sugerencias, pedir y aceptar disculpas, efc.

Establece contactos soclales basicos utllizando las férmulas de cortesia mas senclllas y cotidianas relativas a saludos,
Al despedidas y presentaciones y utiliza expresiones del upo: «por favors, «graciass, «io sientos, etc.

Cuadro 2. Escala ilustrativa de la adecuacion sociolingiiistica (Consejo de Europa,
2002: 119)
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En el mismo MCER (Consejo de Europa, 2002: 117) se explica
el motivo por el cual los registros coloquial y formal no aparecen
hasta alcanzado el nivel B2:

En el aprendizaje temprano (digamos que hasta el nivel B1),
lo apropiado es un registro relativamente neutral, a menos
que existan poderosos motivos en contra. Es este registro el
que los hablantes nativos probablemente utilicen con extran-
jeros y desconocidos, y el que esperan de ellos. Es probable
que se adquiera un conocimiento de registros mas formales
o mas corrientes con el paso del tiempo, quizd mediante la
lectura de distintos tipos de texto, sobre todo novelas, al
principio como una competencia de comprension. Se debe te-
ner cierta precaucion al utilizar registros mds formales o mds
corrientes, ya que su uso inapropiado puede provocar una

interpretacion errénea y, en su caso, el ridiculo.

En resumen, lo que creemos que hacemos es ensefiar el registro
coloquial, basicamente su léxico, a partir del nivel B2 y principal-
mente en los niveles C1 y C2, y la diferencia entre los registros
coloquial y formal se suele limitar a las distinciones relacionadas
con la cortesia, como los usos de ti y usted, porque eso es lo que
afirma el MCER (ibidem: 106-1277). Todo lo demds que se ensefia
en los niveles A1, A2 y B1 lo enmarcamos en un supuesto regis-
tro neutro.

3.2. Lo que realmente hacemos

En general, lo que hacemos es usar diferentes elementos del regis-
tro coloquial por su recursividad desde niveles iniciales, pero sin
mencionar que pertenecen a dicho registro. El hecho de que no se
mencione que esos elementos pertenecen al registro coloquial se
debe a que muchos profesores ni siquiera son conscientes de que
lo hacen, quiza porque consideran que el espafiol que enseflan
es neutro, tal y como se plantea en el MCER (Consejo de Europa,
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2002) o quiza a que desconozcan las caracteristicas del registro
coloquial mds alld de cuestiones léxicas.

Aunque una buena parte de lo que se expone en este apartado
se encuentra recogido en Fernandez Jédar (2020), recuperamos
aqui el caso de los pro-verbos a modo de ejemplo de lo afirmado en
el parrafo anterior.

Los pro-verbos son aquellos verbos que, debido a su significado
difuso, sustituyen polisémicamente a amplios grupos de palabras
y se incluyen dentro de las palabras comodines, también llama-
das pro-forma o palabras cmnibus. Segin Gémez Torrego (1995:
186-191), los pro-verbos deben ser utilizados exclusivamente en el
registro coloquial. Ejemplos de pro-verbos serian tener cuando de-
cimos ‘tener una enfermedad’ en vez de ‘padecer una enfermedad),
haber cuando decimos ‘haber un asesinato’ en vez de ‘cometerse
un asesinato’, poner cuando decimos ‘poner atencién’ en vez de

‘prestar atencién’ o dar cuando decimos ‘dar un premio’ en vez
de ‘otorgar un premio’.

En Ferndndez Jédar (2020) demostramos cémo los aprendi-
ces polacos de espafiol como lengua extranjera perciben dichos
pro-verbos como formas neutras, mientras que los nativos, espa-
fioles en este caso, los percibian como claramente coloquiales.
Ademas, no se daban diferencias entre aprendices polacos que
hubieran realizado una estancia en un pais hispanohablante o no,
en ambos casos los pro-verbos se percibian como neutros.

Aparentemente, los aprendices polacos no asocian los pro-ver-
bos con registros, sino con las primeras etapas de aprendizaje, en
las que los registros coloquial y formal no aparecen explicitamen-
te ni se mencionan. En estas primeras etapas los pro-verbos se uti-
lizan no porque sean neutros, como afirma el MCER (Consejo de
Europa, 2002: 119), sino por su recursividad al poseer una gran
polisemia. Por otra parte, su uso se asienta en contextos forma-
tivos y, por ende, principalmente formales y no vinculados con
el registro coloquial, lo que conlleva que se distorsione su per-
cepcién. Asi, incluso los aprendices polacos que han realizado
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estancias prolongadas en un pais hispanohablante contindan
percibiendo los pro-verbos como neutros y no como coloquiales.

Otros ejemplos pueden ser consultados en Ferndndez Jédar
(2019b, 2019¢).

4, ;Como se debe aprender?

Tanto el proceso de aprendizaje por parte del aprendiz como el
de ensefianza por parte del profesor pasan por tener en cuenta
las preguntas del siguiente recuadro y los conceptos a los que se
refieren, los cuales podriamos denominar ‘las tres Ces del regis-
tro coloquial*

O Contexto
¢Con quién estoy?, ;donde estoy?, ¢qué quiero
conseguir?
U Contraste
¢ Coémo lo digo en otro contexto?

O Concienciacién
¢ A qué contexto corresponde lo que ya sé?

Cuadro 3. ‘Las tres Ces del registro coloquial’ en el proceso de ensefianza/aprendi-
zaje. Fuente: elaboracién propia

Las respuestas que atafien a las preguntas sobre el contexto
responderian, en general, a qué es el registro coloquial sin que el
aprendiz tenga que tener conocimientos explicitos de lingiiistica.
Toda persona sabe que no se dirige igual al profesor, al médico,
aun policia o a un desconocido que a un amigo, que no se emplean
las mismas palabras en una consulta médica o en la terraza de un
bar, o que no es lo mismo decidir entre compaitieros qué regalar
a un amigo que pedir a un policia que nos multe.

Las respuestas que nos permiten distinguir entre contextos
nos llevan al siguiente concepto, el de ‘contraste’. A medida que
ampliamos los contextos en los que usamos diferentes estructuras
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y registros, podemos contrastarlos o, por lo menos, ser conscientes
de que existen diferentes formas adecuadas a cada contexto. Asi,
cada nuevo contexto implicaria preguntarnos si puedo usar algu-
na de las formas que ya conozco o debo usar algin nuevo elemento
de la lengua que estoy aprendiendo y todavia desconozco. Evi-
dentemente, el contraste incluye la propia lengua materna u otras
lenguas segundas o terceras, ya que en el caso de desconocer qué
forma emplear en determinado contexto, el aprendiz puede recu-
rrir a dichas lenguas.

Finalmente, el concepto de la concienciacién representaria el
del repaso de lo que el aprendiz ya sabe, pero no siempre es cons-
ciente de poder asignar a un registro, que es lo que ocurriria en el
caso de los pro-verbos mostrado en el apartado anterior. De esta
forma, podemos corregir errores fosilizados que atafien al uso de
los registros.

Teniendo en cuenta estos tres conceptos, podemos incorporar
los registros en el proceso de aprendizaje y enseflanza sin necesi-
dad de explicitarlos ni mostrar que se estan trabajando, para de
esta manera no interferir en los contenidos realizados.

5. Conclusiones

Debemos tener claro que el registro coloquial no consta simple-
mente de una serie de palabras que se ensefian puntualmente,
sino que también posee caracteristicas, las cuales en muchas
ocasiones aparecen a lo largo del proceso de ensefianza, aunque
no seamos siempre conscientes de ello. Asi, en estas paginas he-
mos pretendido reflexionar y mostrar cémo nuestro trabajo como
profesores de espafiol como lengua extranjera en ocasiones se ve
condicionado por nuestras creencias y, en cierta medida, descono-
cimiento respecto a, en este caso, el registro coloquial, y cémo eso
afecta a la lengua que ensefiamos.

Dichas creencias o desconocimiento nos llevan a introducir
elementos propios del registro coloquial en niveles previos a los
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que, en principio, se consideran adecuados. Asi ocurre, por ejem-
plo, con los pro-verbos, pero se podrian afiadir otros ejemplos (véa-
se Ferndndez Jédar, 2019b, 2019c¢). Evidentemente, como hemos
visto en el caso de los pro-verbos, es algo necesario debido a su
recursividad. Sin embargo, esto implica la necesidad de cierta con-
cienciacién posterior, es decir, de resituar los conocimientos del
aprendiz en el contexto adecuado.

Por otra parte, si el trabajo en el contexto es lo suficientemente
rico en informacién sobre quién participa en él y bajo qué condi-
ciones, ni siquiera seria necesario explicitar que se trabajan con
los registros.
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Resumen

Este capitulo pone el foco en las diferencias que existen entre hombres y muje-
res en el aula de idiomas. A pesar de que contamos con abundante investigacién
que da cuenta de esas disimilitudes, no han sido tan estudiadas ni atendidas
como otros factores del aprendizaje de lenguas. En el contexto de la ensefianza
de ELE y con el objetivo de contribuir a una ensefianza mds igualitaria, en
consonancia con los objetivos de desarrollo sostenible de la ONU, presentamos
algunas consideraciones sobre las mujeres en las clases de lenguas, a modo de
estado de la cuestién. Nos detenemos en dos tipos de estudios: por un lado,
aquellos de corte cuantitativo que han examinado las actitudes, motivaciones,
estilos y estrategias de aprendizaje de hombres y mujeres en el aula de idiomas.
Por otro, los trabajos cualitativos que sobre todo en contextos de inmersién
han explorado las identidades de género en segundas lenguas. Concluimos
remarcando la necesidad de conocer de qué manera nuestro alumnado se ve
sujeto a cuestiones de género para poder ofrecer una educacién de calidad, ala
vez que animamos a investigadores y expertas a realizar estudios sobre esta
cuestion en el contexto europeo.

Palabras clave: idiomas; ELE; género; mujeres; estudiar en el extran-

jero

Abstract

This chapter focuses on the differences among men and women in the lan-
guage classroom. Although we have plenty of evidence about those differences,
they have not been properly addressed by both researchers and practitioners
in Applied Linguistics. Within the context of Spanish language teaching, and
with the aim to contribute to a more equalitarian education in accordance
with the UN sustainable development goals, we present some considerations
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about women in the language classroom. This study examines two kinds of
studies: on the one hand, quantitative works reporting about men and women
attitudes, motivations, styles, and strategies in language learning. On the other,
qualitative studies exploring gender identities in second language contexts.
We conclude with the need to comprehend how our students are subjected to
gender issues in order to provide them with quality education. At the same
time, we encourage researchers and language professionals to continue stud-
ying this topic in the context of Europe.

Keywords: Languages; SFL; gender; women; study abroad

1. Introduccion’

El siglo XXI supuso, sin duda, una revolucién en la ensefianza de
lenguas en Europa con la publicacién, en 2001, del Marco Comiin
Europeo de Referencia de las Lenguas (MCER, en adelante; Con-
sejo de Europa, 2001) que describia y homogeneizaba los niveles
de competencia lingiiistica y comunicativa, asi como dotaba de
un valiosisimo instrumento a la glotodiddctica de lenguas mo-
dernas. La adaptacion al espariol se plasmé en el Plan Curricular
del Instituto Cervantes (2006) y pronto editoriales, programas de
ensefianza y certificaciones oficiales fueron incorporando las di-
rectrices de estos documentos que constituian una gufa impres-
cindible. La aparicién en 2020 de un volumen complementario al
MCER actualizaba los descriptores y las destrezas, asi como con-
tinuaba el camino emprendido dos décadas atras para la mejora
de la ensefianza de lenguas en nuestro continente. E1 MCER y su
aplicacion a la docencia de lenguas constituia y constituye una
herramienta de unidad en la enorme diversidad de la ensefianza

|
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desarrollado en Barnard College, Universidad de Columbia en Nueva York, gra-
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tion EU (ayudas para la recualificacion del sistema universitario espanol, curso
2022-2023).
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de idiomas en Europa. En el caso del espafiol, y como ocurre con
el aprendizaje de lenguas en general, cada contexto impone una
idiosincrasia particular que el profesorado no puede obviar, y que
se refleja claramente en obras como el ATLAS de ELE (Méndez
Santos y Galindo Merino, 2017) o EI mundo estudia espatiol (Mi-
nisterio de Educacién y Formacién Profesional, 2020). A los de-
safios que esta diversidad ofrece se suman, desde 2015, aquellos
que la agenda 2030 de desarrollo sostenible de la ONU trae al
ambito de la educacién. En concreto, nos referimos al objetivo
cuarto, “Garantizar una enseflanza inclusiva y equitativa de cali-
dad y promover oportunidades de aprendizaje permanente para
todos” y al quinto, “Lograr la igualdad de género y empoderar
a todas las mujeres y las nifias” (ONU, 2019). Este capitulo, en con-
sonancia, presenta la situacién de las mujeres en el aula de lenguas,
con especial atencién al campo del ELE en Europa, para explicar
las diferencias de género que existen en la educacién actual y con-
tribuir a una ensefianza mas igualitaria. Para elaborar este estado
de la cuestidn, en primer lugar, describiremos brevemente el papel
que histéricamente han desemperfiado las mujeres en el aula de
lenguas. En segundo lugar, mostraremos los principales estudios
de corte cuantitativo que analizan las diferencias entre hombres
y mujeres en el aprendizaje de idiomas. A continuacidn, presenta-
remos algunos trabajos de indole cualitativa que nos ofrecen otra
perspectiva de la adquisicién de lenguas, especialmente centrada
en los contextos de inmersién y la identidad de los aprendices.
Finalmente, concluiremos con algunas consideraciones sobre los
retos que la igualdad en el aula presenta a la actual ensefianza
de ELE en Europa, a la luz de toda la investigacién glosada en
estas paginas. La bibliografia seleccionada para este capitulo cu-
bre un rango desde los afios ochenta hasta nuestros dias y repasa
los principales hallazgos en el estudio de la variable de género en
adquisicién de segundas lenguas, con especial atencién al apren-
dizaje tanto del inglés como del espaiiol.
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2. Las mujeres en el aula de lenguas

Histéricamente, la ensefianza y el aprendizaje de lenguas han sido
una cuestién de mujeres. En general, el &mbito de la educacién es
un area feminizada: dos tercios de los docentes del mundo son
mujeres, segun los datos mas recientes de la UNESCO (2020),
aunque la proporcién es mucho mayor en la ensefianza infantil
y primaria, pero va disminuyendo en el caso de la educacién su-
perior. Solo en algunos paises de Africa el niimero de profeso-
ras no llega al 30% del total. Esas futuras docentes son también
quienes copan las aulas de lenguas, por distintas razones, aunque
en los puestos de direccién de centros y programas estan infra-
rrepresentadas (UNESCO, 2020: 7). Y, sin embargo, a pesar de
ser mayoria en las clases de idiomas, la lingiiistica aplicada inica-
mente ha prestado atencién a las cuestiones de género desde hace
apenas un par de décadas. Ha habido toda una ceguera de género
(gender blindness), en palabras de Pavlenko y Piller (Vanderick,
2000; Pavlenko et al., 2001), en una disciplina que ha analizado
hasta la saciedad las comparaciones interlingiiisticas, las estrate-
gias de aprendizaje y los métodos de instruccién, pero ha obviado
la realidad social que se vive en el ambito educativo y fuera de él.
Las aulas de ELE de Europa estan pobladas, en su mayoria, por
alumnas (Méndez Santos y Galindo Merino, 2017). ¢Aprenden
ellas igual que los hombres? /Tienen un estilo de aprendizaje par-
ticular, unas necesidades especificas, una manera diferenciada
de relacionarse con la lengua meta y su cultura? Responderemos
a estas cuestiones a partir de los trabajos que han incluido la va-
riable sexo/género en sus estudios de indole cuantitativa y cua-
litativa. Todos ellos, hasta la fecha, operan sobre una distincién
histéricay binaria de hombres y mujeres, sin mas consideraciones
de identidad de género, y ese es el punto de vista que asumimos
para poder reflejar de la manera mds fiel los resultados de las in-
vestigaciones que citamos. Confiamos en que los futuros estudios
puedan ofrecer una perspectiva mas amplia de como afectan las
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cuestiones de identidad de género no binaria al aprendizaje de
segundas lenguas.

3. El género en los estudios de lingiiistica aplicada
a la enseianza de lenguas: una vision cuantitativa

Como decimos, en las tultimas décadas han visto la luz diversos
trabajos de investigacién glotodidactica que han incluido, entre
otras variables, el sexo de los aprendices. Este tipo de estudios,
de corte cuantitativo, presenta una fotografia del aula de idiomas
a través de distintos aspectos (actitud, motivacidn, creencias, es-
trategias, etc.) que ponen de manifiesto ya algunas diferencias
entre hombres y mujeres. Veamos algunos de ellos. El estudio
de Yao e Iriarte Diaz-Granados (2013), sobre estilos de aprendi-
zaje, contemplaba cuatro posibilidades: activo, reflexivo, tedrico
y pragmatico. Resulté que los hombres se mostraban mds acti-
vos y pragmaticos en su aprendizaje frente a las mujeres, mds re-
flexivas y tedricas. El pequeiio estudio de Galindo Merino y Diez
Fuentes (2016) ponia de manifiesto esta misma diferencia en los
estilos de aprendizaje de estudiantes de ELE en Espafia a tra-
vés del test de Kolb: ellos se inclinaban mas a la accién y ellas,
a la observacion y la reflexién. Respecto a las inteligencias mul-
tiples y las estrategias de aprendizaje, no se han hallado corre-
laciones con el género de los estudiantes de lenguas (Marzban
y Barati, 2016; Ansarin y Khatibi, 2018), pero si diferencias, am-
pliamente estudiadas en educacidn, sobre el diferente comporta-
miento de hombres y mujeres en los sistemas de evaluacion y la
tendencia mds conservadora de las mujeres en los examenes de
tipo test, en los que arriesgan menos que los hombres (Karimi
y Biria, 2017).

En cuanto a la motivacién, disponemos de una vasta cantidad
de estudios que confirman que el género influye en esta variable
tanto en su cantidad (mds o menos motivacién) como en su cuali-
dad (hombres y mujeres muestran motivaciones distintas). Desde

| 115



estudios tan tempranos como el de Ludwig (1983), sabemos que
los hombres muestran una motivacién mas instrumental en las
aulas (aprobar las asignaturas, conseguir los certificados), mien-
tras que las mujeres desarrollan una motivacién intrinseca hacia
el aprendizaje. Baker y McIntyre (2003) hallaron que las mujeres
tenian mayor motivacién en el aula, asi como una actitud mads po-
sitiva, dato que aparece en varios trabajos del ultimo medio siglo
(Burstall, 1977; Kobayashi, 2002; Lai, 2007) y que se manifiesta
no solo en las estudiantes, sino también en las docentes (Dewaele
et al., 2018). Prada (1993) comprobd, en la misma linea, que las
mujeres tienen actitudes mds positivas y mas motivacién hacia
el aprendizaje de lenguas que sus compaifieros hombres, y esto
tiene implicaciones en nuestra practica docente, pues nos obliga
a poner en marcha otras estrategias para mantener la motivacién
del alumnado masculino. El trabajo de Schmidt et al., (1996) con-
cluia que las mujeres obtienen mejores resultados en las clases de
idiomas (también Dewaele, 2022) porque tienen mas motivacion
intrinseca, frente a la motivacién extrinseca de sus comparieros.
En el contexto japonés, Takahashi (2013) estudid las motivaciones
de las mujeres para aprender idiomas y hallé que estaban muy vin-
culadas a su ideal de una identidad occidental que incluia cuestio-
nes relacionadas con la posibilidad de tener una pareja extranjera
(y blanca). En el mismo contexto, Kikuchi (2015) ha investigado
la otra cara de la moneda, la desmotivacién, para concluir que los
hombres se desmotivan mas en general y en particular cuando
no disponen de medios visuales o auditivos en el aula y las ex-
plicaciones solo se ofrecen verbalmente. De nuevo, motivacién
y estilos de aprendizaje muestran patrones diferenciados por sexo.
En consecuencia, si queremos promover una ensefianza inclusiva
y equitativa que ofrezca oportunidades de aprendizaje para todos,
de acuerdo con el cuarto objetivo de desarrollo sostenible (ODS)
de la ONU, habremos de disefiar actividades que tengan en consi-
deracion los estilos de aprendizaje del alumnado y las diferencias
en la motivacién.
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Una udltima linea de estudios (Campbell, 1999; Dewaele y Mc-
Intyre, 2014) ha abordado otras cuestiones como las emociones
en el aula, poniendo de manifiesto que las mujeres experimentan
las emociones de una manera mas intensa que los hombres en el
aprendizaje de idiomas; tanto las emociones positivas que impli-
can el disfrute como las negativas relacionadas con la ansiedad.
El aprendizaje de ELE es, pues, una fuente de mayores emociones
para nuestro alumnado femenino. Del mismo modo, ellas son mas
propensas a emplear estrategias de aprendizaje que impliquen un
componente afectivo (Yilmaz, 2010). Esta dimensién emocional
del aprendizaje de idiomas, como vemos, esta sujeta a patrones
de género.

4. Las mujeres en los programas de study abroad:
una vision cualitativa

Una fuente muy interesante en el estudio del aprendizaje de len-
guas desde una perspectiva de género nos la ofrecen los trabajos
sobre study abroad, es decir, sobre las estancias en el extranjero
que realizan los aprendices de lenguas que participan en progra-
mas de educacién internacional como nuestro Erasmus europeo.
El aprendizaje de idiomas en inmersién en el marco de este tipo
de programas ha sido fruto de una amplia investigacién por su alto
valor educativo y econémico (Galindo Merino, 2018). El afan por
mejorar la formacién que se oferta en ellos ha dado lugar a abun-
dante investigacién de indole cualitativa, a través de entrevistas,
diarios de aprendizaje, cuestionarios, etc., sobre las experiencias
de quienes participan en ellos. Hay un dato que llama poderosa-
mente la atencién: desde hace muchos afios y en la mayoria abru-
madora de contextos, dos tercios de los estudiantes que hacen
study abroad son mujeres (Adkins, 2004; Shirley, 2006; Bufmack,
2013; Boey, 2014; Galindo Merino y Diez Fuentes, 2016). Desde
los datos de UNESCO vy los informes de educacién internacio-
nal hasta las estadisticas de las asociaciones que imparten estos
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programas, todos coinciden en lo que han dado en llamar la bre-
cha de género o gender gap; esa estadistica constante de 65 % de
mujeres y de 35 % de hombres en los programas de intercambio
(Salisbury et al., 2009; Redden, 2008; Kinginger, 2009a, 2009b;
Lewin, 2009; Twombly et al., 2012; Bown et al., 2015; Bryant
y Soria, 2015; Galindo Merino, 2018).

En nuestras clases de ELE en el contexto europeo serdn enton-
ces ellas quienes, mayoritariamente, participaran en oportunida-
des de educacién internacional tanto en Espafia como en Hispa-
noamérica por distintas razones: presion positiva de las familias
para viajar fuera, necesidad de mejorar el curriculum de caraala
incorporacion al mercado laboral, oportunidad de viajar antes de
pensar en planes de familia y maternidad, etc. (vid. Shirley, 2006).
Es ahi donde intervienen las cuestiones de identidad en una se-
gunda lengua de manera mas claramente vinculadas al género
(Pavlenko, 2001, 2002; Jackson, 2008; Block, 2014; Diao, 2014;
Kinginger, 2015; Song, 2019).

Contamos en study abroad con abundante bibliografia sobre
las experiencias de mujeres que aprenden idiomas en un pais dis-
tinto al suyo, y que a menudo perciben machismo y acoso sexual
por ser mujeres extranjeras, con todos los estereotipos que eso
conlleva, lo cual dificulta sus interacciones sociales hasta el punto
de, en algunos casos, inhibirlas (Polanyi, 1995; Brecht et al., 1995;
Twombly, 1995; Kline, 1998; Talburt y Stewart, 1999; Anderson,
2003; Kinginger y Whitworth, 2005; Trentman, 2013a, 2013b,
2015; Bown et al., 2015).

En efecto, la cuestién mas repetida por las mujeres que han par-
ticipado en estos programas de educacién internacional ha sido su
propia percepcién del machismo en la cultura de llegaday el tipo de
comentarios que reciben como mujeres extranjeras (interacciones
no solicitadas en espacios sociales, sexualizacién, acoso callejero).
Por esta razén, muchos programas de lenguas incorporan orien-
taciones especificas para las mujeres sobre esta cuestion, expli-
cando qué comportamientos pueden esperar en el pais de destino
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(por ejemplo, en comparacién con las mujeres de la cultura local)
y cémo reaccionar ante ellos (Pellegrino Aveni, 2005; Shi, 2006;
Smith y Bown, 2013; Galindo Merino, 2018; Song, 2019), desarro-
llando estrategias de respuesta que permitan también entroncar
con el quinto ODS que vela por la igualdad y el empoderamiento
de mujeres y nifias. La identidad en segunda lengua trasciende
los limites del aula cuando el aprendizaje se produce en inmer-
sién. Preparar a nuestros estudiantes a convivir con la L2 también
implica trabajar con ellos en clase estas cuestiones de identidad
que no se reducen al género, sino que incluyen una amalgama de
factores como la edad, la raza, la (dis)capacidad, la orientacién
sexual, la nacionalidad, las creencias religiosas o la clase social.

5. Los retos de la igualdad en la enseiianza de ELE
en Europa

Los datos que hemos ofrecido en los apartados previos nos per-
miten responder de alguna manera a las cuestiones iniciales sobre
como promover una educacién de calidad teniendo en cuenta la
igualdad de género en la enseflanza de ELE. Hombres y mujeres
muestran estilos de aprendizaje, actitudes, motivaciones y emo-
ciones distintas en el aula. La instruccién ha de contemplar estas
diferencias y preparar a los aprendices para afrontar las variadas
situaciones en las que habran de desarrollar su identidad en una
segunda lengua cuando se encuentre en inmersién (Block, 2014).
De hecho, son tantos los beneficios que se obtienen de una estancia
en el extranjero que algunos programas han comenzado a realizar
publicidad especifica destinada a chicos para animarlos a parti-
cipar en ellos y poder paliar asi la brecha de género existente en
la educacién internacional (Shirley, 2006; Salisbury et al., 2009).

En consecuencia, si queremos garantizar una educacién in-
clusiva, equitativa y de calidad, que permita promover oportu-
nidades de aprendizaje durante toda la vida para todos (objetivo
cuarto de la ONU para su Agenda 2030), la ensefianza de ELE
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no puede dar la espalda a las diferencias en estilos, motivaciones,
actitudes y emociones de los y las aprendices dentro y fuera del
aula. Y estas diferencias inicamente pueden conocerse si en las in-
vestigaciones que realizamos en nuestras clases de espafiol toma-
mos en consideracién la identidad de nuestro alumnado desde un
punto de vista de género, con toda su complejidad. Falta todavia
mucha investigacién en el campo de ELE a este respecto, aunque
los estudios mencionados apuntan tendencias que nuestra practi-
ca profesional no puede ignorar. Los retos para el futuro de la en-
seflanza de esparfiol pasan, sin duda, por detectar de una manera
mas especifica las necesidades de nuestras estudiantes para poder
asi contribuir al quinto objetivo de desarrollo sostenible: lograr la
igualdad entre los géneros y empoderar a todas las mujeres y las
nifias a través de una instruccién individualizada.
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Resumen

El cambio acelerado que produjo la globalizacién desde la década de los
ochenta del siglo pasado en el orden social y educativo afectdé también a la
ensefianza de lenguasy propicié cambios significativos en el modo de entender
qué significa ensefiar y aprender una lengua extranjera. Tras la sucesion de

“métodos” concebidos como soluciones universales, se alcanzé una etapa de
reflexién y andlisis mds centrada en valorar y compartir los avances llevados
a cabo por la profesion sobre la base de la propia experiencia. Con el trasfondo
de la comunicacién como eje conceptual de los nuevos enfoques, el Consejo de
Europa auspicié una linea de experimentacién que dio como fruto una serie
de documentos de referencia de especial impacto en la profesién. Estos docu-
mentos ponen el acento en un enfoque orientado a la accién, que considera
al aprendiente de la lengua como un agente social capaz de actuar de forma
auténoma con arreglo a sus propios propédsitos de comunicacion. El papel de la

“mediacién”, en sus dimensiones cognitiva y relacional, adquiere protagonismo
en una visién ampliada de la competencia plurilinglie y pluricultural, mas
acorde con la realidad de un mundo complejo, heterogldsico y en permanente
cambio.

Palabras clave: globalizacién; método; comunicacién; accién; medi-
acién; competencia plurilingtie y pluricultural

Abstract

The accelerated change that globalization has brought about since the 1980s
in the social and educational order also affected language teaching and led to
significant changes in the way of understanding what it means to teach and
learn a foreign language. After the succession of “methods” conceived as uni-
versal solutions, a stage of reflection and analysis was reached, more focused
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on assessing and sharing the progress made by the profession based on its own
experience. With the background of communication as the conceptual axis of
the new approaches, the Council of Europe sponsored a line of experimenta-
tion that has resulted in a series of reference documents with a special impact
on the profession. These documents emphasize an action-oriented approach,
which considers the language learner as a social agent capable of acting auton-
omously according to their own communication purposes. The role of “medi-
ation”, in its cognitive and relational dimensions, acquires prominence in an
expanded vision of plurilingual and pluricultural competence, more in line
with the reality of a complex, heteroglossic and constantly changing world.

Keywords: globalization; method; communication; action; mediation;
plurilingual and pluricultural competence

1. De la comunicacion a la accion

El papel de las lenguas como instrumentos de comunicacién y de
entendimiento entre las personas es crucial en un mundo en el
que se estan produciendo, a gran velocidad, cambios de enorme
calado en la reconfiguracién de los valores y principios que han
constituido la base ideolégica de la llamada “modernidad”. Esta
base ideoldgica “moderna”, que en el &mbito de las lenguas se fun-
damenta, segtin el sociolingiiista Jan Blommaert, en los principios
del “orden”, la “pureza” y la “normalidad”, se ha visto arremetida
por los cambios, en distintos érdenes, producidos por la ultima
etapa de la globalizacién (Blommaert et al., 2012). Algunos opinan
que, mds que un cambio de modelo o paradigma, la globalizacién
supone una intensificacién en el alcance, la profundidad y la ve-
locidad de fenémenos que no son nuevos, pero que cobran ahora
mayor intensidad debido a la inmediatez de las comunicaciones
como consecuencia de los avances en las tecnologias de la infor-
macién y la comunicacién.
La globalizacién denominada “geocultural”, consecuencia de
procesos que se acentuan desde los afios ochenta del siglo pasado
-como el desarrollo exponencial de las tecnologias de la informa-
cién y la comunicacién-, conlleva un cuestionamiento cada vez
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mayor de los principios que han sustentado la visién del mundo
de la “modernidad” para dar paso a una visién que se denomina
“posmoderna” y que se define precisamente en su afan por buscar
enfoques mas acordes con la nueva realidad en la que nos desen-
volvemos desde hace ya varias décadas. Si lo llevamos al terreno
de las lenguas, el enfoque posmoderno se sustentaria en laidea de
que no es posible encontrar respuestas definitivas y universales,
basadas en hechos cientificos, sobre el modo en el que se produce
la adquisicién o el aprendizaje de una nueva lengua (Canagara-
jah, 2016).
Al reflexionar sobre la evolucién de la enseflanza del inglés
—pero con un argumento que puede extrapolarse a la ensefianza de
lenguas en general-, Widdowson (2004) observa que, ya a mitad
de los afios ochenta del pasado siglo, nos dimos cuenta de que la
ensefianza de las lenguas “habia perdido la inocencia” (Widdow-
son, 2004: 362, apud Canagarajah 2006: 29). Abundando en esta
idea, Canagarajah aduce que hay muchas razones por las que el
proyecto modernista no podria sostenerse mas. Por una parte, los
grandes cambios sociales producidos por los avances en las tec-
nologias, los viajes y la comunicacién provocaron que la profesién
tomara conciencia de la variedad de comunidades y lenguas, asi
como sus tradiciones de conocimiento. Los docentes entendieron
la importancia de trabajar con una mirada mds amplia, en la que
debian considerarse modos diferentes de enfocar la ensefianza
de la lengua en sus dimensiones préctica y tedrica. Habia formas
alternativas de acercarse a la descripcién de la lengua y su aplica-
cidén a la ensefianza, que se basaban en tradiciones distintas a la
que se habia consagrado como modelo tGnico desde las estructu-
ras de poder e influencia de la ideologia europea ilustrada. Esta
ideologia, que se presentaba como “objetiva” y “universal” en sus
postulados, debia dejar paso a otras tradiciones que valoraban la
importancia de tener en consideracion los aspectos contextuales
y sociales (Canagarajah, 2016; Garcia Santa-Cecilia, 2017).
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En este caldo de cultivo de la globalizacién “geocultural” se
producen cambios acelerados en las ultimas décadas del siglo pa-
sado y las primeras del actual, en las que los elementos que iden-
tifican la crisis de la modernidad se van haciendo cada vez mas
evidentes y propician la busqueda de nuevas respuestas en la en-
sefianza y el aprendizaje de lenguas.

1.1. Crisis de los métodos y giro hacia la comunicacion

Esta busqueda se produce con el trasfondo de un hecho que ven-
dria a suponer un cambio sustancial de perspectiva: el levanta-
miento del acta de defuncién de los “métodos”, tras el desmon-
taje al que fueron sometidos a medida que se iban imponiendo
las nuevas perspectivas de la posmodernidad. Desde las primeras
décadas del siglo XX, los métodos se habian venido disputando
la hegemonia intelectual de los postulados que se presentaban
como verdades con fundamento cientifico y, por tanto, de aplica-
cién universal. Stern (1983), a finales de los afios ochenta, habia
descrito la historia de la ensefianza de lenguas hasta esa fecha
como la historia de los métodos. Una historia concebida como una
pugna en la comunidad profesional por imponer los fundamentos
de una teoria de la lengua y una teoria del aprendizaje capaz de
dar respuesta a la busqueda de la solucién definitiva para lograr el
anhelado objetivo de un aprendizaje rapido y eficaz.

La agonia de los métodos se habia venido produciendo en un
clima profesional cada vez mas convencido de que la época de las
grandes soluciones universales, con pretensiones de cientificidad,
habia quedado atrds. Canagarajah (2002, 2016) y Kumaravadi-
velu (2001, 2006a, 2006b), los mentores de la denominada “pe-
dagogia posmétodo”, supieron interpretar el estado de dnimo de
la profesidén, que habia llegado ya al convencimiento de que, tras
décadas de experimentaciones y fracasos, se habia ido consoli-
dando un cierto corpus de ideas y principios, avalados por la ex-
periencia de cada dia, que hacfan innecesarias las prescripciones
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de una instancia superior que relegaba a los docentes al papel de
receptores pasivos de uno u otro “método”.

La busqueda por parte de la pedagogia posmétodo de una
nueva carta de navegacién que permitiera a los profesores orien-
tar la practica de su enseflanza (Kumaravadivelu, 2001, 2006a)
convivid, hasta finales del siglo pasado, con el paradigma de
la ensefianza comunicativa de la lengua, que se habia impues-
to con fuerza desde los afios setenta al arrebatarle la hegemonia
al método audiolingiiistico, cuestionado por su fundamentacién
del aprendizaje en las prdcticas behavioristas. La idea de que
el aprendizaje de la lengua llegaba a producirse por el refuerzo
y la repeticién de las estructuras gramaticales y del vocabulario
fue contestada por la ensefianza comunicativa de la lengua. Este
nuevo enfoque pedagégico dejaba de lado las descripciones de la
lengua de corte estructuralista y buscaba su fundamentacién con-
ceptual en el analisis de las intenciones o propdsitos del hablante.
Esta nueva perspectiva se trasladé al campo de la pedagogia de
las lenguas mediante el disefio de los programas denominados

“nocional-funcionales” o “nociofuncionales”, que presentaban re-

pertorios de funciones comunicativas acordes con las categorias
de intenciones previamente definidas y empaquetadas a la medida
de las distintas situaciones en las que se encuadraba la interaccién
(predominantemente oral) de los hablantes. En la fundamentacién
psicolingiiistica del aprendizaje, el comunicativismo consagré el
concepto de ‘negociacién del significado’, entendido como la ac-
tivaciéon de mecanismos, de distinta naturaleza, por parte de los
interlocutores con el objetivo de cubrir un vacio de informacion.
Asi, la movilizacién de recursos para hacer posible el éxito en la
negociacion del significado funcionaba como el verdadero catali-
zador del aprendizaje (Garcia Santa-Cecilia, 2017).

Hay debate sobre si la ensefianza comunicativa de la lengua
constituia un método mas, el ultimo eslabdn hasta la fecha de la ca-
dena de métodos que se habian venido sucediendo desde la segun-
da década del siglo pasado. La clasificacién de enfoques y métodos
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en la ensefianza de lenguas de Richards y Rodgers (1986), que
reformulaba la clasificacién original de Anthony (1963: 63-67),
partia de la base de que el concepto de método incluia tres ingre-
dientes: un enfoque (approach), basado en una teoria del aprendi-
zaje y una teoria de la lengua, un disefio (design), concrecion del
enfoque en términos de objetivos, contenidos, tipos de activida-
des y papel del docente, y unas técnicas (technigues) de implemen-
tacion, esto es, las actividades concretas que realizan y evaldan
el proceso de aprendizaje (Richards y Rodgers, 1986: 20-26). En
la préctica profesional, la etiqueta ‘ensefianza comunicativa de la
lengua’ convivié con la de ‘enfoque comunicativo’, lo que ponia de
manifiesto una falta de concrecién, quiza deliberada por parte de
los promotores de manuales y materiales didédcticos, con respecto
al alcance del comunicativismo como gran alternativa pedagdgica,
que pretendia presentarse no como un “método” mas, sino como
una nueva visién de la ensefianza y del aprendizaje de las lenguas,
un cambio de “paradigma” respecto a las posiciones que habia
venido sustentando la comunidad cientifica hasta bien entradala
década de los setenta.

1.2. Criticas al comunicativismo

Desde su primera formulacidn, la ensefianza comunicativa de
la lengua ha gozado de gran predicamento y puede decirse que,
desde la perspectiva amplia de su enfoque, esto es, desde sus fun-
damentos tedricos con respecto a la descripcién de la lengua y su
aprendizaje, sigue representando el paradigma dominante incluso
en nuestros dias. No obstante, las criticas a este enfoque fueron
llegando en seguida desde distintas perspectivas. A pesar de la
pretensién de distinguir entre una versién mas radical o “fuerte”
de la aplicacion préctica de sus postulados, con énfasis en la préac-
tica oral y el rechazo a la ensefianza explicita de la gramatica,
y una versién “débil” o moderada, basada mads en los principios
del “enfoque” y abierta en cuanto al “disefio” y “técnicas” a la
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adecuacidén a las necesidades de cada contexto de ensefianza, el
cuestionamiento quizd mas severo vino desde las posiciones de la
pedagogia posmétodo. Esta pedagogia, situada en la perspectiva
poscolonialista y posestructural de la posmodernidad (Canagara-
jah, 2016), cuestiond el sesgo de un enfoque de ensefianza basado
en los presupuestos de las estructuras de dominacién del mundo

“occidental”, que habia hecho valer sus postulados con un preten-
dido cardcter de cientificidad y universalidad. Estos postulados
se fundamentaban en una visién individualista y voluntarista del
aprendizaje, que gravitaba en gran medida alrededor de laidea de
la autonomia del alumno y su papel permanentemente activo y re-
solutivo, lo que no concordaba con otras tradiciones educativas en
las que el docente mantenia su papel de autoridad en el aulay que
atribuian valor a técnicas como la memorizacién, consideradas
esenciales en el proceso de aprendizaje.

A estas criticas de la pedagogia posmétodo se sumaron otras
basadas no tanto en los esquemas de dominacion, sino en la utili-
zacién de las practicas comunicativas al servicio de las ideologias
de corte neoliberal que buscan, por encima de todo, objetivos de
racionalidad y eficacia en un mundo fuertemente competitivo.
Estas ideologias ponen el acento en el valor de cambio de las len-
guas como elementos clave para favorecer la eficacia de las tran-
sacciones y los negocios, lo que les lleva a privilegiar la idea de
negociacion del significado desde el punto de vista de las tareas
practicas y transaccionales que facilitan el logro de objetivos me-
ramente instrumentales en el aprendizaje de la lengua. La cre-
ciente oferta de certificacién lingiiistica, fruto del incremento de
la demanda por parte de estudiantes y profesionales, se inscribe
en un mundo cada vez mas complejo y competitivo, en una deriva
de “mercantilizacién” del aprendizaje de las lenguas con fines de
éxito y promocidn tanto personal como profesional (Block, 2002).

Dentro del amplio espectro de la ensefianza comunicativa se
desarrolld en los afios noventa un enfoque que situaba la parti-
cipacién en “tareas colaborativas” en el eje de organizacién de
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los programas de ensefianza y aprendizaje de lenguas. Este en-
foque, tomado de las préacticas de formacién en el ambito laboral
y profesional, se presentd como un avance respecto a la ensefianza
comunicativa, si bien la opinién dominante consideraba al llama-
do “enfoque por tareas” una variante del enfoque comunicativo,
dado que compartia sus postulados tedricos y los principios de
organizacién y practica docente. No obstante, los desarrollos de
la enseflanza por tareas, y los modelos de programas que iban de-
rivando de ellos, ponian el acento en un aspecto relevante: a dife-
rencia de los programas de la ensefianza comunicativa, que desde
sus versiones nociofuncionales originarias segufan tomando las
estructuras lingiiisticas —a pesar del empaquetado en “funciones”
o “propésitos” del hablante- como eje de articulacién, las pro-
puestas organizadas a partir de las tareas postulaban que el eje de
articulacién de sus programas no eran los elementos de la lengua,
sino el propio aprendizaje, lo que llevaba a poner el acento en la
consideracién de elementos de naturaleza no lingiiistica, como la
dificultad cognitiva de la tarea, los elementos de apoyo pedagd-
gico disponibles o el tiempo para la realizacién de la tarea, entre
otros. De este modo la ensefianza mediante tareas se consideraba
una alternativa a las practicas ya consolidadas del comunicativis-
mo y, hasta cierto punto, un verdadero cambio de paradigma en
la profesién. En todo caso, el concepto de ‘tarea’, como pieza clave
en la construccién de programas y curriculos, se consolida en las
formulaciones de las distintas aproximaciones pedagdgicas que se
van produciendo ya en el nuevo siglo.

1.3. La accion institucional del Consejo de Europa: el MCER

Dentro del ambito occidental, y en el clima de la visién dominante
de la comunicacién y lo comunicativo, una importante linea de
accién de cardcter institucional se habia venido abriendo paso
desde la década de los setenta. El Consejo de Europa, la organi-
zacién internacional europea mds antigua, creada en 1949 con el
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objetivo fundamental de restafiar las heridas que habia dejado la
Segunda Guerra Mundial en una Europa devastada, entendié que
el fomento del aprendizaje de las lenguas era un elemento clave
de cualquier politica que pretendiera garantizar la cohesién y la
fructifera convivencia entre los paises miembros. La Europa de
los aflos sesenta y setenta habia experimentado dos fenémenos
que supusieron un significativo avance en las politicas de cohesidn.
Por una parte, el turismo de masas, facilitado por la recuperacion
econdmica y el incremento del poder adquisitivo de las familias;
y, por otra, el desplazamiento de trabajadores del sur al norte de
Europa en bisqueda de mejores oportunidades de empleo. E1 Con-
sejo de Europa entendié que el fomento del aprendizaje de lenguas
era clave para el logro de sus objetivos institucionales y desarro-
116 un proyecto, denominado “Threshold Level” -“Nivel umbral”
en espaifiol-, destinado a facilitar que los ciudadanos europeos se
animaran a aprender lenguas y a conocer las culturas y las visio-
nes del mundo de los paises vecinos. Threshold Level establecia un
sistema de unidades acumulables a partir de una serie de objetivos
concebidos desde la perspectiva del hablante o usuario de la len-
gua como un “agente social”, que realiza tareas para el logro de los
objetivos descritos, una visién novedosa en su momento y llamada
a tener largo recorrido en la evolucién de los proyectos y progra-
mas auspiciados por el propio Consejo en las décadas siguientes
y hasta nuestros dias (Garcia Santa-Cecilia, 2019: 34-35).

El fin del siglo XX, con los grandes cambios provocados por
la reconfiguracién de la situacién politica internacional tras el
derrumbe del bloque soviético, trajo nuevos avances. En 2001
el Consejo de Europa publica el Marco comiin europeo de referen-
cia para las lenguas: aprendizaje, ensefianza y evaluacion (MCER,;
Consejo de Europa, 2001)}, un documento del que se ha dicho que
supuso un antes y un después en la profesién. Aunque convendria
acotar esta afirmacién al ambito europeo, en el que se configura

|
" Traducido al espanol por el Instituto Cervantes en 2002.
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como la culminacién de la linea de accién institucional que se ha
comentado mas arriba, la influencia del MCER se ha proyectado
en circulos académicos mas alld de Europa. El documento incluia
un aparato de escalas de descriptores de las actividades y compe-
tencias comunicativas que marcaban la progresién en el aprendi-
zaje en funcién de una serie de niveles (A1-A2, B1-B2 y C1-C2)
que en seguida se convirtieron en la taxonomia adoptada por los
profesionales, las instituciones y las empresas. En realidad, el ob-
jetivo del MCER era garantizar la comparabilidad entre los curri-
culos, programas y sistemas de certificacién, asi como favorecer la
eficacia de la colaboracién entre los profesionales europeos. Este
objetivo respondia a una necesidad acuciante ante la diversidad
de propuestas en los paises miembros, que dificultaba el desarro-
llo de programas de movilidad de los estudiantes y profesiona-
les e impedia consolidar programas comunes en el ambito de la
investigacién y la practica profesional en la ensefianza de lenguas.
Junto con el aparato de escalas de descriptores ilustrativos por ni-
veles, el M/CER aportaba una util formulacién de las categorias des-
criptivas del uso de la lengua, que favorecia significativamente la
colaboracién entre expertos y docentes al establecer el alcance de
conceptos basicos como ‘actividades comunicativas’, ‘competen-
cias (generales y comunicativas)’, ‘estrategias’, ‘textos’ o ‘tareas’.

Hay que tener en cuenta que el MCER, aunque sistematizaba
ideas y planteamientos que se habian venido configurando en la
década de los noventa, introdujo elementos novedosos en el de-
bate profesional. En primer lugar, ya desde los primeros capitu-
los, la propuesta del MCER se enmarca en “un enfoque orientado

|
2 Laidea de establecer unas bases comunes para el aprendizaje y la ensenanza

de las lenguas se habia adoptado ya en 1991 en una reunion intergubernamen-
tal de los paises miembros del Consejo en la localidad suiza de Rischlikon,
en el clima de impulso a las politicas de convergencia de la Union Europea.
Hicieron falta diez anos para que el MCER viera la luz, pero desde su publi-
cacion en 2001, el impacto del documento en el sector profesional de Europa
fue inmediato.
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a la accién”. Este enfoque estd claramente vinculado a la idea del
hablante o usuario de la lengua como un “agente social” capaz
de realizar “tareas” en las que involucra no solo a la lengua, sino
también a otros elementos no lingiiisticos que operan igualmente
en la comunicacién (las denominadas “competencias generales”).
Ademas, a la lista tradicional de las destrezas o habilidades im-
plicadas en la comunicacién (escuchar, leer, hablar y escribir) se
afiaden dos dimensiones clave para una descripciéon mds sofisti-
cada del funcionamiento de la lengua con fines de comunicacién:
la interaccién y la mediacién. Estas actividades interactivas, que
comparten en principio la base conceptual de la “negociacién del
significado” que habia postulado la ensefianza comunicativa, van
mas allda y ponen el acento en la “construccién colaborativa” del
significado, lo que permite ofrecer una visién mas amplia e inte-
grada de la lengua desde la perspectiva de la comunicacién. Esta
visién ampliada de las cldsicas destrezas inaugura una linea de
reflexién e investigacién profesional que daria sus frutos en las
dos siguientes décadas.

En sintesis, las aportaciones mds significativas del MCER po-
nian de manifiesto un importante avance en el modo de concebir
el aprendizaje y la ensefianza de la lengua:

o Sedesarrolla un completo aparato (sin precedentes) de niveles
de referencia articulados en una serie de escalas de descriptores
ilustrativos —de actividades comunicativas, competencias (ge-
nerales y lingtiisticas) y estrategias-, lo que proporciona un
marco descriptivo del uso de lalengua que facilita el desarrollo
de programas, curriculos y sistemas de certificacion.

« Lastradicionales cuatro destrezas son sustituidas por un enfo-
que centrado en cuatro modos de comunicacién (comprension,
expresion, interaccién, mediacién), mds acorde con una des-
cripcién genuina de la comunicacién.

« Se perfilala idea del aprendiente o usuario de la lengua como
un “agente social” que realiza tareas paralas que moviliza toda
una serie de recursos.
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« Se sitia en el concepto de ‘accién’ el eje del enfoque concep-
tual y, aunque se parte de una posicién neutral en cuanto a la
practica metodoldgica, se otorga a las tareas un papel de espe-
cial relevancia.

« Se enuncia el concepto de ‘competencia plurilingiie y pluricul-
tural’ a partir del reconocimiento del desequilibrio (o variabili-
dad) del aprendiente o usuario de lalengua respecto al dominio
de lalengua y de la cultura.

Plan curricular
del Instituto Cervantes,
Niveles de referencla para
el espafial
[2006)

| PR p——

g n cia para 1as lenguas:
aprendizaje, endefanz evileacide

]

Marco com(in europeo para las lenguas: Marco comn europeo para las lenguas:

aprendizaje, ensefianza, evaluacidn aprendizaje, ensefianza, evaluacion.
(2001) Volumen complementario

(2020)

Figura 1. Documentos de referencia para el aprendizaje, la ensenanza y la evalu-
acion de lenguas en Europa. Fuente: elaboracién propia

E1 MCER sirvié de base para el desarrollo, en las distintas len-
guas nacionales y regionales europeas, de las descripciones del
material lingiifstico (y no lingiiistico) necesario para desenvol-
verse en las actividades de las escalas de descriptores ilustrativos.
En el caso del espafiol, este desarrollo lo llevé a cabo el Institu-
to Cervantes en un proyecto que culminé con la publicacién del
Plan curricular del Instituto Cervantes. Niveles de referencia para
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el espariol (Instituto Cervantes, 2006), que venia a actualizar el
curriculo que se habia seguido hasta la fecha en la red de centros
adscritos al Instituto (ver Figura 1).

Con todo, el MCER presentaba limitaciones que derivaban del
hecho de haber sido elaborado con los ingredientes conceptua-
les disponibles a la altura de la década de los noventa. Por ejem-
plo, tanto en el caso de la actividad comunicativa de la media-
cién como en el de las competencias plurilingiie y pluricultural, el
documento incluia un breve y limitado esbozo del alcance de los
conceptos, pero no fue capaz de establecer un aparato de escalas
de descriptores ilustrativos, dado que el corpus de ideas e inves-
tigaciones disponibles no habia alcanzado todavia un desarrollo
capaz de aportar los elementos necesarios para una descripcién
sistematizada. Harfan falta todavia veinte afios para que el MCER
alcanzara su pleno desarrollo.

2. Nuevas perspectivas

A finales de 2018 circuld el primer borrador del documento que
se presentaba como la puesta al dia del MCER: el llamado Compa-
nion Volume (volumen complementario), que se hizo publico, ya en
su versién definitiva (en inglés y en francés), en 2020°.

El volumen complementario del MCER (MCER/VC) es el re-
sultado de un trabajo de investigacién y colaboracién profesional
auspiciado por el Consejo de Europa en el que participaron, en
cinco diferentes subproyectos, grupos de docentes de distintos ni-
veles y contextos educativos®. De estos subproyectos, el de mayor

|
° Traducido al espanol por el Instituto Cervantes en 2021.

“ Un primer subproyecto se centro en completar los vacios en las escalas de
descriptores originales de 2001. Se introdujeron descriptores de nivel Pre-A1,
asi como cambios en los descriptores de las escalas iniciales (actividades
y estrategias), muchos de C2, para evitar afirmaciones categoricas, sustituir las
alusiones al “hablante nativo” e introducir cambios en la formulacion misma
de los descriptores. Otro subproyecto acometio el desarrollo de una nueva
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repercusion fue la creacién de nuevas escalas de descriptores para
aquellos ambitos en los que no habian llegado a desarrollarse en el
conjunto original de 2001. En concreto, parala actividad comuni-
cativa de la mediacidn, que se habia desarrollado solo parcialmen-
te en su alcance meramente conceptual en 2001, se elaboraron
diecinueve escalas nuevas de actividades comunicativas y cinco
escalas nuevas de estrategias. Para la competencia plurilingiie
y pluricultural, también meramente enunciada en 2001, tres es-
calas nuevas. Para los textos creativos y literatura (leer por placer),
también tres escalas nuevas. Y para interaccién en linea, dos esca-
las nuevas que daban respuesta a los avances tecnolégicos de las
dos dltimas décadas, especialmente en relacién con la actividad
multimodal inherente al uso de la web.

E. Piccardo y B. North, dos de los autores del MCER/VC, en
un estudio que precedié a la publicacién del nuevo documento
europeo (Piccardo y North, 2019), ponen el acento en la relevan-
cia del transcurso del tiempo entre la publicacién del MCER, en
2001, yladel MCER/VC, en 2020, casi veinte aflos después. Argu-
mentan que este tiempo fue necesario para que pudieran madu-
rar algunos de los conceptos clave que se habian enunciado en el
documento originario, pero que no habian adquirido plena con-
sistencia ni plasmacién préctica en forma de descriptores ilus-
trativos, como en el caso de la mediacién y el de la competencia
plurilingiie y pluricultural. Lo destacable es que esta maduracidn,
y la formulacién final de las nuevas escalas, fue fruto de las apor-
taciones de los docentes e investigadores que, en distintos contex-
tos de ensefianza en Europa, habian incorporado a la practica de

escala para el control fonolégico, ya que la escala de 2001 habia recibido
criticas por su deficiente formulacion. Un tercer subproyecto, realizado en
Suiza, tuvo como objetivo el desarrollo de descriptores para las competencias
en lengua de signos, con catorce escalas nuevas. Un cuarto subproyecto se
encargo de la recopilacion de descriptores para aprendientes jovenes de los
Portfolios Europeos para las Lenguas.
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su profesion las escalas del MCER como instrumento de planifi-

cacién educativa y evaluacién.

Los aspectos innovadores del MCER/VC con respecto al docu-

mento originario son, entre otros, los siguientes:

Pone al diay completa el M/CER, reordena el material del M/CER
y lo presenta de un modo més racional. Aporta, paralas nuevas
escalas, breves explicaciones de orden conceptual que resultan
de gran utilidad para los usuarios.

Amplia los conceptos, al desarrollar las ideas que habian sido
solo esbozadas en el MCER, como en el caso de la mediacidn,
actividad para la que se crean nuevas escalas de actividades
y estrategias.

Desarrolla nuevos constructos, concretamente una nueva ra-
cionalizacién, mas manejable, de la escala de fonologia, y la
articulacién de nuevas escalas de plurilingiiismo y pluricul-
turalidad.

Desarrolla en toda su dimensién el concepto de ‘construccién
colaborativa del significado’, que se convierte en uno de los ejes
conceptuales de las nuevas escalas y que trasciende el alcance
mas limitado del concepto de ‘negociacién del significado’ en
la acepcién que habia introducido la ensefianza comunicativa
de lalengua.

Profundiza en la idea de ‘accién’ en relacién con el agente so-
cial y perfila con ello una visién pedagdgica que incorpora los
avances de la investigacién en las dos ultimas décadas.

Estas aportaciones dan carta de naturaleza al nuevo documen-

to y, en opinién de Piccardo y North (2019), constituyen la base

para pensar en una nueva vision, quizd un nuevo paradigma, en

la enseflanza de lenguas.

2.1. Acciony agencia en el aprendiente/usuario de la lengua

En la teoria de la lengua, el interés por el concepto de ‘accién’ se

remonta a los pioneros trabajos del lingtiiista J. L. Austin (1962)
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a principios de los afios sesenta del pasado siglo, que tuvieron
gran influencia en los estudios lingiiisticos, en particular en el es-
tudio de la naturaleza y la significacién del discurso. El concepto
de ‘accién’ fue poco a poco ocupando mayor protagonismo en las
distintas disciplinas académicas que se interesaban por el estu-
dio de las caracteristicas del discurso y de las relaciones de inte-
raccién entre los hablantes. El denominado “actional turn” -“giro
accional” en espafiol- supuso de hecho un significativo cambio
de enfoque en la busqueda de nuevos elementos de analisis para
entender las relaciones entre la situacidn, la accién y el discurso
(Piccardo y North, 2019).

La idea de que la actividad social precede a la elaboracion de
los conceptos en el desarrollo cognitivo habia sido ya planteada
por el psicélogo y educador ruso Lev Vigotsky en los afios veinte,
si bien sus estudios no se difundieron en Europa occidental hasta
avanzada la década de los cincuenta, gracias a las traducciones al
inglés que no solo facilitaron su difusién, sino que también provo-
caron un significativo impacto en el &mbito de la educacién y en
las investigaciones sobre el desarrollo cognitivo y las relaciones
entre lenguaje y pensamiento. La lengua, razona Vigotsky, provie-
ne primero de la interaccién social y no es hasta mds tarde cuando
se convierte en objeto de reflexién, en el que el aprendiente pue-
de reconstruir e internalizar procesos como el pensamiento o el
aprendizaje. De hecho, para Vigotsky, la lengua no es un construc-
to que tenga existencia previa a la comunicacién y que pueda, por
tanto, tratarse como un objeto de aprendizaje que posteriormente
se aplica o utiliza en un determinado contexto, sino que “se realiza”
en la dimensidn social de la comunicacién (Vigotsky, 1962; 1978).

El planteamiento de Vigotsky venia a contradecir las teorias
tradicionales sobre el aprendizaje de la lengua que explicaban este
aprendizaje como un proceso cognitivo que tiene lugar en el nivel
individual y que, luego, se pone en practica en el contexto social
(Piccardo y North, 2019). El enfoque tradicional consideraba, por
tanto, el aprendizaje de las reglas de la gramatica y la asimilacién
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del vocabulario como paso previo a la interaccién entre los ha-
blantes, entendida como aplicacién practica de lo aprendido. Se-
gun el planteamiento de Vigotsky, que esta en la base de la deno-
minada “teoria sociocultural”, es el proceso de “mediacién” el que
permite no solo romper con la dicotomia entre la dimensién indi-
vidual y la social, sino que también ver los procesos individuales
como completamente embebidos, determinados y estructurados
en procesos sociales. La aplicacién de esta idea al aprendizaje de
lenguas va conformando una visién que prioriza conceptos como
‘andamiaje’, ‘ensefianza situada’, ‘apoyo tutorial’ o ‘trabajo colabo-
rativo’, de gran rendimiento en la practica profesional de las déca-
das mds recientes, en las que las ideas de la teoria sociocultural se
fueron abriendo camino y que estan, de hecho, en el fundamento
conceptual del MCERy del MCER/VC.

Entender que el aprendiente/usuario de lalengua es un agente
social -y no un receptor pasivo de conocimientos que se le incul-
can-, que mediante su accién participa en interacciones comuni-
cativas, estd ya en los planteamientos del Consejo de Europa que
inspiraron en los setenta las propuestas de Threshold Level. En el
MCERy en el MCER/VC las interacciones entre los hablantes se
presentan conformadas pedagdgicamente en “tareas”, como me-
dio para alcanzar sus objetivos como agentes sociales. El concepto
de ‘agente social’ remite a la nocién misma de ‘agencia’, que pone
el acento en la conciencia de que las cosas ocurren a causa precisa-
mente de nuestras acciones, a diferencia del caso del “actor social”,
que actua siempre a partir de un guion predeterminado (Piccardo
y North, 2019). La competencia “estratégica” en el aprendizaje de
lenguas, que va cobrando peso en la evolucién del enfoque comu-
nicativo, adquiere especial significacién ya en el MCER al poner
énfasis en el aprendiente como un agente que actia “estratégica-
mente”, esto es, mediante la planificacién, la comprobacién de las
hipétesis de marcos y esquemas previos con respecto al contexto
y la reformulacién de todo ello sobre la base de la experiencia de
una manera ciclica.
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En definitiva, la visién del aprendiente como alguien que ejer-
cita su agencia, como un agente social, implica una visién estraté-
gica del aprendizaje, lo que supone que el aprendiente deberia ser
siempre consciente de lo que estd haciendo, qué esta pasando en la
clase, de las razones por las que hace ciertas cosas y los objetivos
que se ha marcado. El aprendiente se hace cargo de sus propias
experiencias de aprendizaje. El profesor consulta a los aprendien-
tes y crea las condiciones para el aprendizaje ofreciéndole tareas
adaptadas que crean secuencias légicas de experiencias que con-
ducen al alumno hacia los objetivos de aprendizaje. El profesor
actlia como un recurso, un guia o un mentor, asi como un observa-
dor capaz de ofrecer retroalimentacién efectiva, mas que ser una
fuente de sabiduria (Piccardo y North, 2019: 188-190).

2.2. Coconstruccion del significado y del discurso

Junto con el concepto de ‘agente social’, la idea de ‘construccién
colaborativa del significado’ o ‘coconstruccién del significado’ es
también clave en el MCER/VC. Como se ha indicado mds arriba,
la enseflanza comunicativa de la lengua habia incorporado el con-
cepto de ‘negociacion del significado’ como uno de los ejes de sus
planteamientos respecto al modo en que se produce el aprendizaje
de la lengua a partir de la practica mediante las interacciones en-
tre los aprendientes. La negociacién del significado gira en torno
a un vacio de informacién que los participantes en la interaccién
quieren resolver. Uno de los interlocutores dispone de una parte
de la informacién y quiere acceder a la parte de la informacién de
que dispone el otro interlocutor, para lo cual activa una serie de
mecanismos, mediante el uso de sus competencias, para el logro
de su objetivo. De hecho, la activacién de estos mecanismos fun-
ciona como catalizador del aprendizaje.

El concepto de ‘negociacién del significado’, tal como lo enun-
cia la enseflanza comunicativa, es ttil para explicar un cierto
modo de interaccién en el que la actitud de los hablantes parece
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situarse en un tipo de relacién meramente transaccional: yo ob-
tengo lo que necesito de mi interlocutor y mi interlocutor, lo que
necesita de mi. El resultado de esta forma de interaccién es, en
cierto modo, de “suma cero” y explica solo parcialmente la com-
plejidad que acomparfia generalmente a los intercambios comu-
nicativos. El concepto de ‘coconstruccién del significado’, que
ya aparece en el enfoque conceptual del MCER al desarrollar las
escalas descriptivas de la interaccién y al enunciar el concepto
de ‘mediacién’ (plenamente desarrollado luego en el MCER/VC),
parte de la idea de que la interaccién entre interlocutores no es
solo la transmisién de un significado preexistente ni la mera
transferencia de informacién para cubrir un vacio. La mayor par-
te del tiempo usamos la lengua no tanto para expresar nuestros
propios mensajes y opiniones personales en la produccién hablada
o escrita, sino para pensar algo al hablar de ello, un hecho que
Swain (2006) denomina en inglés “languaging”: facilitar a otro
el acceso a nuevos conceptos o facilitar la comunicacién propia-
mente dicha.

En las nuevas escalas de mediacién, el MCER/VC incorpora
el concepto de ‘coconstruccién del significado’ como uno de los
ingredientes esenciales de las actividades comunicativas propias
de la mediacidn, ya seala mediacién de textos, de conceptos o de la
propia comunicacién. Por otra parte, en la dimensién pedagégica,
el desarrollo de la autonomia de los aprendientes, un aspecto al
que el MICERy el MCER/VC prestan especial atencidn, se basa en
gran medida en darles la oportunidad de coconstruir el significa-
do mediante la interaccidon en tareas colaborativas, mds que verse
a si mismos como hablantes/oyentes individuales. De hecho, la
configuracién de los cuatro modos de comunicacién (produccién,
recepcion, interacciéon y mediacién) en el esquema conceptual del
MCER y del MCER/VC supone un salto cualitativo respecto a las
cuatro destrezas en la medida en que, en la mediacidn, el apren-
diente no esta solo centrado en la expresién personal (como en la
produccidn) o en la negociacion del significado para comunicarse

| 145



con otros (como en la interaccién), sino que va un paso mas alla
al participar de un modo de construccién del discurso que es el
resultado de la colaboracidon abierta y creativa con su interlocutor
(Consejo de Europa 2001; 2020).

2.3. La mediacion como concepto y como enfoque

En torno a 2013, transcurridos ya mas de diez afios de la publi-
cacion del MCER, el Consejo de Europa impulsé un desarrollo en
dos lineas que correran en paralelo en los siguientes afios. Por una
parte, como ya se ha indicado, la preparacién del MCER/VC, bajo
la coordinacién de un grupo de autores liderado por Brian North,
que se completd en 2020. Y, por otra, un estudio de investigacion
a cargo de Daniel Coste y Marisa Cavalli, que dio como resultado
el documento titulado Education, mobility, otherness. The media-
tion functions of schools, publicado en 2015. Ambas publicaciones
se sitdan en las lineas de actuacién desarrolladas bajo los auspi-
cios del Consejo de Europa en las tultimas décadas, dirigidas a fa-
vorecer los objetivos de integracion.

En el MCER/VC el concepto de ‘mediacién’ se amplia con res-
pecto a la definicién, mas limitada, que habia aparecido en el
MCER. En el nuevo documento la mediacién se concibe como
un proceso que conecta dos espacios y que permite facilitar la
comunicacioén y la comprensién reciproca, establecer relaciones
por encima de las barreras y evitar o resolver situaciones criticas
o conflictos. En el ambito de la clase, permite ayudar a los alum-
nos tanto a que se apropien del conocimiento como a que puedan
crear las relaciones y condiciones para hacerlo posible (Consejo
de Europa, 2020; North y Piccardo, 2016). En el subproyecto de
elaboracién del MCER/VC centrado en la creacién de nuevas esca-
las, y tras cierto debate en el grupo de trabajo, se optd, en cuanto
al desarrollo de las nuevas escalas de mediacidn, por plantear un
esquema practico y manejable a partir de la siguiente clasifica-

cién béasica:
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e Mediacién de textos;
« Mediacién de conceptos;
« Mediacién de la comunicacién.

Esta clasificacién organiza las escalas relacionadas con las ac-
tividades de mediacién, pero el MCER/VC incluye también una
serie de escalas relacionadas con las estrategias de mediacion.

Para la mediacion de textos el MCER/VC presenta una serie
de escalas que describen actividades como, por ejemplo, trans-
mitir informacién especifica, oralmente o por escrito, explicar
oralmente o por escrito datos (por ejemplo, de gréaficos, diagra-
mas, cuadros, etc.) o resumir un texto, en el caso de la mediacién
textual. Este tipo de mediacién textual habia sido ya identificado
en el MCER de 2001, si bien con un alcance limitado al &mbito de
la interpretacién y traduccién, por lo que el desarrollo del MCER/
VC en 2020 supone una considerable expansién. En la mediacién
de conceptos las escalas describen actividades que tienen lugar
cuando el aprendiente/usuario de la lengua participa en un grupo

—facilitando la interaccién colaborativa entre compafieros o cola-
borando en la construccién de significados- o al liderar un grupo
gestionando las interacciones y fomentando la creacién de con-
ceptos. Es en esta serie de escalas en la que se evidencia de forma
mas clara que la lengua es una herramienta que utilizamos para
pensar sobre un tema, pero también para hablar sobre nuestro
propio pensamiento en relacién con ese tema, en un proceso dind-
mico de construccién colaborativa —o coconstruccion- del signi-
ficado con nuestros interlocutores. Para que esta construccion co-
laborativa sea posible, se hace necesario preparar el terreno para
la comunicacidn, esto es, desplegar actividades que permitan que
esa colaboracién funcione de forma efectiva (Consejo de Europa,
2020: 104-125).

Por su parte, la serie de escalas de mediacién de la comuni-
cacion describe las actividades que hacen posible facilitar un
espacio pluricultural, actuar como intermediario en situaciones
informales (con amigos y comparfieros) y facilitar la comunicacién
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en situaciones delicadas y ante desacuerdos. Son escalas que res-
ponden al hecho de que las dificultades de comunicacién surgen
frecuentemente por problemas que no tienen que ver solo con la
lengua propiamente dicha, sino con otros factores como la falta
de familiaridad con el tema del que se hable, el ambito de activi-
dad o el trasfondo cultural de los distintos interlocutores (ibidem:
127-129).

Aunque no forman parte de la mediacién propiamente dicha,
el MICER/VC presenta otras escalas que guardan estrecha relacién
con esta actividad y que se sitdan en la misma linea de facilitar
el entendimiento. Desde este punto de vista, tienen especial sig-
nificacién las escalas centradas en el tratamiento de las compe-
tencias plurilingiie y pluricultural, que describen las actividades
relacionadas con el aprovechamiento del repertorio pluricultural,
la comprensién plurilingiie y el aprovechamiento del repertorio
plurilingiie. E1 MCER habf{a introducido ya el concepto de ‘plu-
rilingiiismo’ como algo diferente al ‘multilingiiismo’, ya que este
ultimo concepto se centra en la mera presencia de un nimero de
lenguas y su coexistencia en una determinada sociedad, mien-
tras que el plurilingiiismo pone el énfasis en que las lenguas es-
tan relacionadas y conectadas entre si, especialmente en el nivel
del individuo. Se asume que el objetivo no es tanto un dominio
equilibrado de diferentes lenguas, sino mas bien la capacidad de
modular su uso de acuerdo con la situacién social y comunicativa
concreta en la que intervenga el usuario de la lengua. Otros aspec-
tos que cabe destacar en relacién con las competencias plurilingiie
y pluricultural son la capacidad de tratar con la “otredad” para
identificar similitudes y diferencias y, de este modo, poder conci-
liar aspectos culturales tanto conocidos como desconocidos para
hacer posible la comunicacién y la colaboracién. O la voluntad
proactiva y la capacidad del aprendiente para usar el conocimien-
to de lenguas conocidas con el fin de comprender nuevas lenguas
y aprovechar los cognados e internacionalismos para comprender
textos en lenguas no conocidas (Consejo de Europa, 2020).
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MEDIACION

Figura 2. Coste y Cavalli (2015): Un modelo inclusivo de la mediacién. Fuente:
elaboracion propia

En la otra linea de trabajo, que habia auspiciado a partir de
2013 el Consejo de Europa, en torno a la mediacién, a cargo
de Coste y Cavalli, este concepto adquiere un papel central a la
hora de presentar un modelo inclusivo, en el que se identifican
una serie de conceptos clave para el andlisis de la ensefianza y el
aprendizaje de las lenguas en relacién con las grandes transforma-
ciones sociales y culturales que ha traido consigo la globalizacién.
Este modelo sitda en el centro del interés aspectos como la movi-
lidad, la “otredad”, el papel de los grupos sociales y de las redes,
asi como trasciende la perspectiva del aprendizaje y el uso de la
lengua del MCER/VC, aunque mantiene un hilo de continuidad
con ella. En el estudio de Coste y Cavalli (2015, vid. Figura 2), la
mediacién se sitia como el eje de relaciones de un modelo que
permite interpretar la complejidad de los procesos de la globa-
lizacién y, en este sentido, podria decirse que se constituye mas
como un enfoque que como un concepto, en cuanto que facilita
la comprensién de un mundo en constante cambio, en el que el
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agente social va ampliando su esfera de actuacién y accede a rea-
lidades nuevas que va confrontando con las ya conocidas. Aunque
el documento se centra en el estudio de los nifios y jévenes en su
periodo de escolarizacidn, el esquema conceptual que propone es
igualmente aplicable a otros escenarios como, por ejemplo, el de
los flujos migratorios que se han multiplicado como efecto de la
globalizacién. Las diferentes nociones que constituyen el modelo
son, en definitiva, elementos estructurales en la concepcién ge-
neral de una educacién para la diversidad lingiiistica y cultural.
Se trata, asi, de un modelo plenamente coherente con los valores
del Consejo de Europa, que incluyen y presuponen el pensamiento
critico y los valores de inclusién social y cohesién.

El modelo inclusivo que propone el documento parte de la
idea de que el aprendiente o agente social aprende y construye
su identidad a través de un proceso de movilidad que toma varias
formas -escolar, profesional, social, etc.- y le permite experimen-
tar diferentes modos de “otredad” -que puede ser tanto una con-
ducta extranjera o no familiar como un conocimiento cientifico
que encuentra dificil o incomprensible-. La movilidad tiene lugar
entre grupos sociales, en los que se introduce y participa el agen-
te social, lo que no solo presupone su capacidad de adaptacion
lingiiistica y cultural, sino que también requiere el desarrollo de
destrezas y conocimiento cultural, parte del cual es nuevo. Los
grupos sociales, tanto aquellos de los que forma parte el agente
social —grupos “de pertenencia”- como aquellos a los que preten-
de acceder -grupos “de referencia”-, se rigen por normas y con-
venciones que es necesario conocer para asegurar una adecuada
incorporacién e integracién. La mediacién puede ir dirigida a pro-
porcionar acceso a la informacioén, el conocimiento y la construc-
cién de competencia (mediacién cognitiva), o bien a contribuir
a la interaccidn, la calidad de los intercambios y la resolucién de
conflictos (mediacién relacional). Estas dos formas de mediacidn,
que no son mutuamente excluyentes y aparecen combinadas con
frecuencia, implican esencialmente a la lengua como vehiculo de
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mediacién en contextos sociales. En este punto, el esquema con-
ceptual del MCER, que combina las competencias comunicativas
de la lengua con las denominadas “competencias generales” -que
incluyen aspectos relacionados con el saber y el saber ser del
aprendiente-, se muestra particularmente util. Por otra parte, los
agentes sociales estdn interconectados en redes cuya activacién
puede facilitar la movilidad, reducir la percepcién de otredad, re-
forzar el sentido de grupo de pertenencia o preparar para entrar
en nuevas comunidades (Coste y Cavalli, 2015).

De este modo, puede decirse que en el MCER/VC el concepto
de ‘mediacién’ adquiere su pleno desarrollo funcional y amplia el
analisis de las distintas formas de comunicacién de las que par-
ticipa el usuario de la lengua como agente social. Por su parte, en
el estudio de Coste y Cavalli se sitia la mediacién como el eje de
un modelo inclusivo que permite adoptar politicas lingiiisticas
y educativas capaces de dar respuesta a la realidad de un mundo
cambiante, en el que factores como la movilidad de las personas,
el entendimiento de la “otredad” y el acceso a nuevas comunida-
des reales y virtuales constituyen un nuevo marco de actuacion.
De este modo, se explora la mediaciéon mas como un enfoque que
como un concepto, en la medida en que se concibe como la herra-
mienta necesaria para facilitar el cambio y la adaptacién, impres-
cindibles para desenvolverse en la nueva realidad en la que nos
sitiian los procesos relacionados con la globalizacién.
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Resumen

El andlisis de materiales para la enseflanza de ELE (espafiol lengua extranjera)
ha ido ampliando sus objetivos desde el siglo XX hasta el momento actual.
Si durante el siglo pasado este andlisis se centraba mayoritariamente en cues-
tiones relacionadas con la lengua, los enfoques didacticos, el tratamiento de
la gramatica, las destrezas o la secuenciacién de los contenidos, entre otros,
los nuevos estudios parecen mas preocupados por cuestiones relacionadas
con aspectos sociales. Asi, aspectos como el tratamiento del género, el trabajo
o la salud son analizados con el objetivo de establecer qué tipo de sociedad es
la que se refleja en los libros para la enseflanza de ELE, y si esa informacion
propicia el desarrollo de la competencia intercultural. Este giro de perspectiva
en el analisis de materiales pone en evidencia que los intereses del profesorado
y los investigadores han ido variando a lo largo de los afios. En conclusion, en
la actualidad el profesorado de ELE cuenta ya con una gran variedad de tra-
bajos que le permiten adoptar una actitud critica fundamentada que va mas
alld de lo estrictamente lingfifstico a la hora de seleccionar materiales para la
ensefianza o para disefiar sus propios recursos.

Palabras clave: andlisis de materiales para la ensefianza; formacién de
profesorado; espafiol lengua extranjera

Abstract

Since the 20th cenrtury, the analysis of materials for teaching ELE (Spanish as
a foreign language) has widened its scope. While during the last century this
analysis focused mainly on issues related to language, approaches to learning,
grammar, skills or the sequencing of content, among others, the new studies
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seem more concerned with issues related to social aspects. Thus, such prob-
lems as the treatment of gender, work or health are analyzed with the aim of
establishing what type of society is reflected in books for teaching Spanish as
a foreign language, and if this information fosters the development of intercul-
tural competence. This shift in perspective in the analysis of materials shows
that the interests of teachers and researchers have been changing over the
years. Now ELE teachers have a wide range of professional experience that
allows them to adopt a well-founded critical attitude that goes beyond what
is strictly linguistic when selecting materials for teaching or designing their
own materials.

Keywords: analysis of teaching materials; teacher training; Spanish for-
eign language

1. Introduccion

La ensefianza de lenguas extranjeras o adicionales ha ido cam-
biando a lo largo de los afios por motivos muy diferentes como
los cambios que se han producido en la sociedad, la facilidad para
desplazarse hacia los lugares en los que se habla la lengua meta, la
necesidad de hablar diferentes lenguas para mejorar las perspec-
tivas laborales, y también las investigaciones llevadas a cabo han
influido en la adquisicién o en la didactica de lenguas. Los cam-
bios se han ido incorporando tanto a la formacién del profesorado
como a los materiales de ensefianza. Este articulo se centrard en
el ultimo aspecto, en cémo los materiales han ido evolucionando
en las ultimas décadas. No es osado afirmar que ya contamos, en
el contexto hispano, con una tradicién que permite incorporar el
andlisis de materiales también a la investigacién en la ensefianza
de ELE (Martin Peris, 2022). Para realizar dicha revision, se parte
de trabajos centrados en el andlisis de los materiales para la en-
sefianza del espafiol, que consideran aspectos tales como el pa-
pel que cumplen estos; tradicionalmente, en qué objetivos se han
centrado los estudios que los analizan, y en cuales son los aspec-
tos relacionados con dichos recursos de ensefianza que en estos
momentos preocupan a los profesores. Por tltimo, se mencionan
algunos trabajos en los que el profesorado hace nuevas propuestas
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de materiales para cubrir aquellos aspectos que consideran que no
quedan incluidos en muchos de los manuales publicados.

2. Aproximacion a una definicion de materiales para
la enseianza

Tratar la importancia de los materiales para la ensefianza de ELE
implica plantearse, en primer lugar, qué consideramos materia-
les para la ensefianza o materiales diddcticos. Como se afirma en
el Diccionario de términos clave de ELE (DTCELE, en adelante;
Martin Peris, 1997, en linea), “son recursos didacticos de distinto
tipo [...] que se emplean para facilitar el proceso de aprendizaje”.
Sibien la definicién es muy amplia al poder abarcar cualquier do-
cumento que contenga imagenes, textos escritos o audiovisuales,
nosotros nos centraremos en los materiales publicados por edito-
riales y puestos a disposicién del profesorado y alumnado de ELE
para propiciar el proceso de ensefianza-aprendizaje. Estos mate-
riales, normalmente, estan divididos por niveles. En el contexto
occidental estos niveles siguen las indicaciones del Marco comiin
europeo de referencia para la ensefianza y evaluacion (MCER, en
adelante; Consejo de Europa, 2002) y, con mucha frecuencia, en la
actualidad, también tienen en cuenta la informacién presentada
en el Plan curricular del Instituto Cervantes (PCIC, en adelante;
2007). Ademas, los materiales elaborados por las editoriales pre-
sentan objetivos de aprendizaje, contenidos, actividades y, en mu-
chas ocasiones, propuestas de evaluacidn, todo ello manteniendo
cierta coherencia tanto con el nivel en el que se enmarca como con
el enfoque didédctico que se afirme seguir.

3. Laimportancia de los materiales para la enseiianza
de lenguas extranjeras

Los materiales cumplen una funcién primordial en el proceso de
ensefianza-aprendizaje al poner a disposicién de profesores un
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conjunto de recursos que puede facilitarles enormemente el tra-
bajo, por su organizacién en torno a los objetivos de ensefianza
propuestos, pero también, como se apunta en el DTCELE, su uso
tiene detractores debido a su valor universal y por dejar fuera la
consideracién de las peculiaridades de cada grupo de alumnado
o de contextos especificos de ensefianza. En esta misma linea re-
cogemos las palabras del MCER (Consejo de Europa, 2020, en li-
nea) en las que se afirma que el nuevo documento aporta cambios
cualitativos considerables respecto del volumen anterior,

al pasar de programas basados en una progresion lineal a par-
tir de estructuras lingiiisticas, o en un conjunto de funciones
y nociones predeterminadas, a programas fundamentados en
el andlisis de necesidades, orientados a tareas de la vida real
y construidos en torno a nociones y funciones seleccionadas
deliberadamente.

Es por todo ello por lo que aun teniendo en cuenta los aspec-
tos positivos que representa contar con materiales ya publicados
paralaensefianza de ELE (Martin Peris, 1997; Sans y Garmendia,
2019), somos conscientes de que también hay aspectos mejorables
desde la perspectiva del profesorado, de ahila necesidad de conti-
nuar abordando el andlisis de los materiales de ensefianza.

La importancia de dichos recursos educativos ya esta documen-
tada en nuestra tradicién desde hace siglos. A continuacion, pre-
sentamos algunas de las ideas ya recogidas por Comenius (1631,
en Dorflas, 2015). Nos parece especialmente relevante la impor-
tancia que otorga este autor a cuestiones tan actuales como la
necesidad de que haya précticas significativas y no mera repeti-
cién de estructuras para facilitar el aprendizaje de una lengua, de
que las palabras que se seleccionan para el aprendizaje sean las
mas usadas y se puedan presentar al estudiante relacionandolas
por su significado, de que estas palabras vayan acompafiadas de
ilustraciones que faciliten su comprensioén, de que haya una re-
lacién explicita entre la lengua que se ensefia y el mundo, o de
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que las normas gramaticales que se enseflen sean utiles para los
estudiantes:

Lajuventud se ocupaba, o mejor, se extendia, durante varios
afios en el estudio de normas gramaticales infinitamente pro-
lijas, complejas, oscuras y en su mayor parte inttiles; este era
el primer suplicio. Durante estos mismos afios la memoria se
llenaba de nombres de cosas sin cosas, es decir, no se mostra-
ban las cosas que esos nombres expresaban, lo cual habria
formado una impresién mds facil, mas segura y de una utili-
dad mas cierta, y tampoco se mostraban los vinculos de las
palabras con la lengua propia de cada uno; ambas cosas son
errores manifiestos (Dofias, 2015: 13).

Comenius venia de una tradicién de listados de palabras, dia-
logos y explicaciones gramaticales totalmente descontextualiza-
dos. El autor proponia dos cuestiones interesantes: agrupar los
listados segtin al tema al que hagan referencia e ilustrar lo que se
menciona para facilitar el aprendizaje; para alcanzar ese objeti-
vo se presenta la lengua contextualizada, se introducen ejemplos
e imagenes que los ilustren.

Los materiales que nosotros utilizamos ya han cubierto esos
objetivos, pero tal como se afirma en el DTCELE (Martin Peris,
1997, en linea), es verdad que “no puede hablarse de materiales di-
décticos buenos ni malos a priori, sino de materiales mas o menos
adecuados a la propuesta docente que se persigue desarrollar”. El
problema estd en que los materiales seran usados por profesora-
do muy diverso en cuanto a la formacidn, el contexto, las creen-
cias de enseflanza, etc., por lo que las propuestas docentes seran
también variadas y nunca habra garantias de que los materiales
puedan dar respuesta a esa variedad. No obstante, de lo que si
que se informa desde las paginas introductorias de los materiales
publicados es del enfoque didactico que afirman seguir, lo que
es de gran ayuda, junto con las guias didacticas, para el docente.
También son muchos los autores que se han ocupado del andlisis
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de materiales desde una perspectiva investigadora y sus contribu-
ciones también son de gran ayuda para los docentes. En relacién
con estos trabajos, es posible afirmar que hay una gran diferencia,
en cuanto a objetivos, entre los trabajos publicados a lo largo del
siglo XX y los del siglo XXI.

4. El analisis de materiales en la ensefianza de ELE

Es dificil rastrear todos los trabajos existentes que se han ocupado
de analizar materiales de ELE publicados, pero si que creemos que
vale la pena destacar algunos de ellos junto con la perspectiva que
abordan en sus respectivas publicaciones. Uno de los primeros
trabajos que se ha de tener en cuenta es el elaborado por Ezquerra
(1974), centrado en los contenidos de los materiales y el enfoque
didéctico que estos siguen. Arizpe y Aguirre (1987) presentan
una linea diferente, pero no menos interesante. Estos autores se
centran en el analisis de las referencias culturales presentes en los
manuales en el ambito estadounidense; una linea similar es la que
siguen Ramirez y Hall (1990), ambos presentan también un ané-
lisis centrado en aspectos socioculturales en el mismo contexto.
Un trabajo que merece especial atencién por la amplitud de
objetivos en relacién con los materiales de ensefianza es el de Sala-
berri (1990). Este autor se centra en su andlisis en las necesidades
de los alumnos, los objetivos, el silabo, su metodologia, los conte-
nidos lingtiisticos incluidos, la gradacién y progresion de lalengua
y el trabajo de las destrezas. En una linea similar podria situarse
el trabajo de Areizaga Orube (1997), cuyo estudio gira en torno
alarelacién de los materiales con las caracteristicas del alumnado
y profesorado, el contexto instruccional de ensefianza y las carac-
teristicas metodoldgicas en los que dichos materiales se enmarcan.
También se ha de destacar el trabajo de Lozano y Ruiz Campillo
(1996) por la doble perspectiva de sus objetivos, criterios para el
andlisis, pero también para el disefio de materiales. Estos autores
se centran especialmente en la calidad de las muestras de lenguas
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aportadas por los materiales, en su capacidad para generar discur-
so genuino y en el enfoque didactico subyacente en las practicas
propuestas para el desarrollo de la competencia comunicativa.

Ya en el nuevo siglo, un trabajo que merece ser mencionado
por su amplitud de criterios para el analisis de materiales es el de
Ezeiza Ramos (2008). Este autor aborda el anélisis de materiales
desde objetivos tan amplios como la metodologia de ensefianza
a la que se adscriben, los criterios lingiiisticos en la seleccién de
las muestras de lenguas aportadas y la organizacién de las mismas
en los materiales, etc. Otro trabajo similar por su magnitud es el
de Blanco Canales (2010). Esta autora, igual que Ezeiza, aporta
gran cantidad de criterios para ser tenidos en cuenta en el andlisis
de materiales, y entre ellos pueden destacarse los componentes del
curso, la estructura seguida en los manuales, las caracteristicas
de los destinatarios, los objetivos de ensefianza, la metodologia
seguida, o las dindmicas de trabajo propuestas. Otro autor que ha
destacado por su interés en los materiales para la ensefianza de
ELE es Martin Peris (1996, 1997, 1999, 2007, 2022). Puede afir-
marse que, a partir de su tesis, Las actividades de aprendizaje en
los manuales para la ensefianza de Espaiiol como Lengua Extranjera
(E/LE) (1996), se dota al ambito del andlisis de materiales de rigor
cientifico. Esta idea se confirma por ser una referencia obligada
en cuanto al uso de conceptos clave para el analisis —~como los de
‘ejercicio’, ‘actividad’, ‘tarea’- , y por las publicaciones posteriores
en los que aborda diferentes aspectos presentes en los materiales
como la tipologia de actividades, el enfoque didactico, el trata-
miento de las destrezas, el componente critico, etc.

Enlos inicios del siglo XXI se introducen nuevos aspectos para
el andlisis de materiales como los presentes en los trabajos de Ba-
ralo (2006). Esta autora aborda el estudio de los materiales con
el objetivo de indagar la perspectiva psicolingiiistica subyacente.
Otro trabajo que destaca por introducir un aspecto novedoso es el
de Fernandez Lépez (2004) que aporta la perspectiva del papel de
lalengua materna de los estudiantes, la presentacién de la lengua
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meta, la presencia de contenidos comunicativos, culturales e in-

cluye la evaluacion.

A continuacién, presentamos una tabla a modo de resumen de

los autores citados y la perspectiva de analisis que plantean.

Autor Perspectiva de analisis
Ezquerra Contenidos y enfoque didéctico
(1974)
Arizpe y Aguirre Referencias culturales (EEUU)
(1987)
Ramirez y Hall Contenidos socioculturales (EEUU)
(1990)
Salaberri Necesidades de los alumnos, objetivos, silabo,
(1990) metodologia, contenido lingiiistico, gradacién de

Lozano y Ruiz

lengua, destrezas

Calidad de lengua, instrumentalizacién didactica

Campillo

(199¢6)

Areizaga Orube  Caracteristicas alumnado y profesorado, conte-

(1997) xto instruccional, caracteristicas metodoldégicas

Martin Peris Literatura, variedades lingiiisticas, tareas, com-

(1996, 1997, prension auditiva, expresion escrita, evaluacion,
1999, 2007) etc.

Ferndndez Lépez
(2004)

Papel de la L1, presentacién de la L2, contenidos
comunicativos, culturales y evaluacién

Baralo Perspectiva psicolingiiistica

(2006)

Ezeiza Metodologfa, criterios lingiiisticos, psicolin-
(2008) giiisticos y de organizacién

Blanco Componentes del curso, estructura, destinatarios,
(2010) objetivos, metodologia, dindmicas, contenidos

Tabla 1. Resumen de autores y su perspectiva de analisis de materiales. Fuente:

elaboracion propia

Si bien todos estos trabajos mencionados son de gran relevan-

cia para conocer mejor y desde diferentes perspectivas los mate-
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riales de ensefianza de ELE, también consideramos de especial
interés ver cuales son las ultimas tendencias en este ambito.

5. Nuevas perspectivas en el analisis de materiales

A esta tradicidn, ya existente en el andlisis de materiales en el
contexto de la ensefianza del espafiol, se suman nuevas perspecti-
vas de analisis. En lo que llevamos del siglo XXI puede afirmarse
que contindan realizdndose andlisis de los materiales centrados
en cuestiones lingiiisticas y didacticas —como los publicados a lo
largo del siglo XX~, pero también hay novedades. Algunas de esas
nuevas aportaciones son consecuencia de la publicacién, a inicios
del siglo XXI, de documentos considerados de referencia para
la ensefianza de lenguas extranjeras en general como el MCER
(Instituto Cervantes, 2002) y para la ensefianza de ELE como el
PCIC (2007). Estos documentos han permitido introducir un as-
pecto nuevo en el analisis de materiales como es la posibilidad
de acotarlo a niveles especificos de ensefianza (A1, A2, B1, etc.).
También una parte de esas novedades pueden ser debidas a las
publicaciones de autores de materiales, con una gran experiencia
docente en el aula de ELE, en relacién con el andlisis y el disefio
de materiales. Ejemplos de esos trabajos son los de Garmendia
y Sans (2015), Trotifio (2017) o Sans y Garmendia (2019), que
aportan una nueva perspectiva a los trabajos ya existentes al su-
mar a la experiencia como profesores de ELE la de autores y edi-
tores de materiales.

Ademds, se han incorporado nuevas disciplinas al andlisis de
materiales. Asi, ya contamos con diferentes trabajos que analizan
los materiales desde la perspectiva del analisis del discurso como
el de Gonzalez Argiiello (2000) o el de Montmany y Bayés (2013),
centrados en las instrucciones utilizadas en los manuales de ELE
en contraste con las empleadas por los docentes, cuyos resultados
aportan informacién relevante para futuros autores de materia-
les. También han proliferado los trabajos que se aproximan a los

| 163



materiales de enseflanza de ELE desde la pragmadtica como el de
Orlova (2012) dedicado a la intensificacién, el de Trigo (2017),
cuyo objetivo es el tratamiento de la cortesia, o el de Negre Parra
(2018) centrado en la atenuacién; aspectos todos ellos poco con-
templados en los materiales de ensefianza.

Existen otros trabajos que parecen apartarse de lo meramente
lingiiistico; estos nuevos aspectos en los que se centra el analisis
de materiales persiguen el objetivo de responder a cuestiones de
tipo mas social, tales como cudl es la perspectiva de género pre-
dominante en los materiales, como es reflejada la sociedad actual
por parte de los autores, qué ideologia predomina en los libros
de enseflanza o como se trabajan las cuestiones relacionadas con
la interculturalidad.

Empezamos esta revisién de las nuevas perspectivas de anali-
sis de materiales con el trabajo de Barcel6 (2005), cuyo objetivo
principal es

[e]ll reparto de roles de varones y mujeres en el empleo del
tiempo —con especial énfasis en el hogar y la familia, el tra-
bajo principal y las nuevas tecnologias de la comunicacién—
en los manuales con el que ofrece la encuesta especifica del
Instituto Nacional de Estadistica (INE) (Barceld, 2005: 14).

Su investigacidn, tras analizar cuatro libros para la ensefianza
de ELE, llega a la conclusién de que estos manuales publicados
a principios del siglo XXI presentan cierto desequilibrio cuantita-
tivo en contra de la presencia femenina; ademas, los libros anali-
zados presentan un mayor abanico ocupacional entre los varones
y muestran una imagen de las mujeres fosilizada todavia en la
combinacién mujer-madre-y responsable del hogar. Otra de las
conclusiones a las que llega la autora es que en cuanto a las rela-
ciones sociales, la mujer aparece subordinada al varén.

En esta misma linea, mds social que exclusivamente lingiiistica,
pueden situarse los trabajos de P. Bori. Sus analisis nos parecen
especialmente relevantes, como muestra de las nuevas tendencias
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en el andlisis de materiales para la ensefianza de lenguas. Un ejem-
plo de este nuevo enfoque es el publicado en 2020 por Bori y Kuz-
manovic¢ Jovanovi¢ (2020). Estos autores analizan siete libros para

la ensefianza de ELE, de diferentes editoriales, que abarcan desde

el 1974 hasta el 2015, desde una perspectiva politica y econémica,
centrandose para ello en la organizaciéon laboral y la empleabili-
dad desde dicha perspectiva. Para ello seleccionan seis &mbitos de

analisis: el emprendimiento, la competitividad, el individualismo,
la flexibilidad, la marca personal y la empleabilidad. Los resulta-
dos a los que llegan son sorprendentes en cuanto a los cambios

que se han ido produciendo desde mediados del siglo pasado hasta

hoy. En contra de lo que pudiera parecer, los libros publicados en

la segunda mitad del siglo XX presentan una mayor variedad de

clases sociales, se ofrece informacidn sobre las reivindicaciones

salariales de la clase trabajadora o sobre la explotacién que sufre

esa misma clase social frente a la opulencia en la que viven las

clases altas. En contrapartida, se muestra como los libros publi-
cados en las tltimas décadas muestran una imagen idealizada de

la sociedad.

En cambio, aunque las diferencias sociales entre ricos y po-
bres no han dejado de aumentar en los ultimos afios, la co-
leccién actual da a entender que la divisién por clases ya no
existe y se convierte asi en una correa de transmision de la
ideologia neoliberal, con un discurso parecido al dominante
en los medios de comunicacién de masas y entre las elites
econdmicas y politicas (Bori y Kuzmanovi¢, 2020: 97).

También, en los nuevos libros publicados se les da mucha im-
portancia a los emprendedores, transmitiendo la idea de que si
uno sigue sus suefios y se esfuerza, triunfard; todo ello lleva a una
imagen de personas totalmente satisfechas, con los rasgos de clase
social totalmente desdibujados.

En una linea similar podria adscribirse el trabajo de Morales-
Vidal y Cassany (2020) que persigue el objetivo de contestar a la
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siguiente pregunta: “¢Es la representacién del mundo que pro-
porcionan los manuales de ELE fiel a la sociedad actual?” Estos
autores parten de la hipétesis de que los manuales publicados se
centran en destacar

lo que contribuye a crear una imagen atractiva, burguesa y de
cardacter neoliberal de la comunidad (ocio, paisajes idilicos,
jovenes emprendedores), mientras ocultan los aspectos mas
controvertidos, que cuestionan la ética y la validez de las
estructuras socioecondémicas establecidas (pobreza, explota-
cion laboral, discriminacién) (Morales y Cassany, 2020).

Para alcanzar dicho objetivo y validar su hipdtesis de traba-
jo, analizan cinco libros publicados en el siglo XXI, de diferentes
editoriales y autores. En su analisis se ha de destacar que lo que se
representa mayoritariamente en el &mbito del trabajo son profe-
siones cualificadas, frente a las no cualificadas y desde la perspec-
tiva del jefe o empleador. En los manuales analizados sigue siendo
mayoritaria la presencia masculina en trabajos bien valorados, tal
como ya vefamos en el andlisis de Barceld (2005).

El andlisis llevado a cabo por Morales-Vidal y Cassany (2020)
también se centra en cuestiones como la religién. En relacién con
esa cuestidn, los autores aprecian que su presencia es minima en
los libros analizados, solo la constatan en siete ocasiones en los
cinco libros analizados, dos se centran en la religién catdlica y cin-
co, en el resto de religiones.

Tras su investigacidn, estos autores afirman que los libros ana-
lizados muestran un retrato simplista de la sociedad actual, “aleja-
do de la realidad compleja, con escaso detalle, centrado en lo mas
complaciente y convencional” (Morales-Vidal y Cassany, 2020, en
linea). Van incluso mas alld, al afirmar que los libros reflejan ma-
yoritariamente un contexto urbano, rico, de ciudadanos blancos,
jovenes y acomodados:
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Hay pocas personas racializadas, solo algunos ancianos y no
hay mendigos, parados o pobres, presos, enfermos o migran-
tes o refugiados. Son personas independientes, con trabajos
cualificados e interesantes. Visten bien, de manera informal,
pueden ir de vacaciones y tener sus espacios de ocio. Viven
solos o en familia, en relaciones heterosexuales cisgénero, sin
discapacidad fisica o padecimientos psicosociales, sin inte-
rés por la religion. Hay escasos progenitores solteros, nifios
adoptados, familias monoparentales o reestructuradas. Hay
cierto equilibrio cuantitativo entre hombres y mujeres, pero
los primeros siguen dominando el espacio social mas cuali-
ficado y preservan sus oficios tradicionales (Morales-Vidal
y Cassany, 2020, en linea).

Los resultados de este trabajo de investigacién coinciden con
los de Bori y Kuzmanovié (2020); la nueva perspectiva neoliberal
instaurada en la sociedad actual se ve reflejada en la imagen desde
la que se presentan determinados aspectos sociales en los libros.
Como consecuencia, hay realidades sociales que se ocultan (paro,
pobreza, enfermedad, religidn, etc.), otros que se ensalzan como
el éxito y la riqueza, y la imagen de la mujer sigue estando minus-
valorada frente a la del hombre.

Hay profesores que para el tratamiento de temas sociales y, es-
pecificamente, para el desarrollo de la competencia intercultural
proponen la creacién de material propio, con el intento de paliar
esta imagen uniformada y poco fiel que se transmite de la socie-
dad en los libros. Ejemplo de ello son Lacorte y Atienza (2018)
y Atienza y Aznar (2020). Estos autores proponen que mas que
mostrar en los libros la sociedad de la lengua meta a los alumnos,
se deberfa propiciar que estos asumieran el papel de etnégrafos
y salieran a la calle o se asomaran a la red para observar la socie-
dad en la que viven. Segun ellos, son este tipo de actividades las
que promueven el desarrollo de la competencia critica en el alum-
nado. En la misma linea pueden apuntarse las ideas presentes en
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los trabajos de Corti (2019), quien propone actividades a partir del
concepto de ‘competencia intercultural comunicativa’ de Byram
(2008). Las propuestas de estos autores dejan de lado el libro im-
preso para facilitar que el alumnado tenga una perspectiva mas
amplia de la sociedad de la lengua meta, todos ellos propugnan
que mds que mostrarle como es la sociedad, se han de proponer
actividades que le faciliten llegar a ese conocimiento por descu-
brimiento e interaccién con el propio contexto. En esa misma li-
nea, también estd el trabajo desarrollado por Holguin (2021). Esta
investigadora recomienda, siguiendo a Lacorte y Atienza (2018),
que los alumnos han de salir a la calle a observar la realidad de su
contexto, recoger informacién y volver al aula para trabajar con
ese material en lugar de usar material ya publicado. Todo ello les
proporcionard un conocimiento mas fiel de la sociedad de acogida.

6. Conclusiones

Llegados a este punto creemos que puede afirmarse que el anali-
sis de materiales en la ensefianza de ELE ha llegado a la mayoria
de edad, ya se cuenta en nuestro contexto con un nimero sufi-
ciente de trabajos que permiten considerar esta linea de inves-
tigacién como una linea consolidada. Desde mediados del siglo
pasado hasta la actualidad contamos con innumerables estudios
que han abordado los materiales desde perspectivas muy diferen-
tes. Si bien los primeros trabajos parecian centrarse en cuestiones
relacionadas con el desarrollo y los componentes del curriculo
desde una perspectiva mayoritariamente lingiiistica, poco a poco
se han ido introduciendo nuevos aspectos como la tipologia de
actividades, enfoques didacticos, trabajo de destrezas, etc., hasta
llegar al momento actual en el que parece que el profesorado se
muestra mds interesado por la representacién de la sociedad en
los materiales de ensefianza y en el desarrollo de la competencia
intercultural. El cambio de perspectiva en el andlisis de materia-
les parece indicar que los docentes no dudan de la calidad de los
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materiales publicados para un 6ptimo aprendizaje de la lengua,
pero echan en falta mayor variedad en la representacién de la so-
ciedad y de los paises en los que se habla la lengua que se enseiia.
Sibien estos estudios se han centrado preferentemente en los ma-
teriales publicados en papel, es previsible que en los préximos
afios podamos contar con analisis también centrados en los ma-
teriales publicados en la red por las diferentes editoriales o por el
propio profesorado.
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Resumen

El Consejo de Europa, en su Recomendacién de 2008 sobre el uso del Marco
comiuin europeo de eeferencia para las lenguas (MCERL) y la promocién del plu-
rilingliismo, afirma que el aprendizaje de lenguas es una parte integral del
derecho a la educacién y recomienda a los estados miembros adaptar sus poli-
ticas lingfiisticas a los cambios de las sociedades modernas. La actualizacién
del MCERL, publicada en 2022, promueve, ademas, una educacion plurilingiie
y pluricultural enfocada al desarrollo de la capacidad de integrar y poner en
practica todos los conocimientos, asi como experiencias lingiifsticas y cultura-
les que poseen las personas para lograr una comunicacion eficaz.

Las jornadas de cuentacuentos “Pequefios visitantes”, promovidas desde la
Facultad de Educacién de la Universidad de La Laguna, constituyen un medio
idéneo para que el alumnado del Grado en Maestro en Educacién Infantil
ponga en prdctica los conocimientos adquiridos en la asignatura Diddctica
de la Lengua Extranjera: Inglés, y propicie el acercamiento de los escolares de
la etapa a esta educacién plurilingtie y pluricultural que se demanda desde
el Consejo de Europa. Los informes derivados de esta experiencia didactica
evidencian que los cuentos constituyen uno de los instrumentos mas idéneos
para fomentar un primer acercamiento a las lenguas extranjeras y sus culturas.

Palabras clave: narracién de cuentos en lengua extranjera; aprendizaje
de lenguas y culturas; plurilingtiismo y multiculturalismo
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Abstract

The Recommendation of the Council of Europe 2008 on the use the Common
European Framework of Reference for Languages (CEFR) and the promotion of
plurilingualism acknowledges language education as an essential part of the
right to education and recommends that governments of member states adapt
their language education policies to the rapid changes taking place in modern
societies. The updated CEFR Companion volume (2021) promotes a plurilingual
and pluricultural education that stresses the ability to integrate, and put into
practice, the knowledge and experience a person has in more than one lan-
guage and culture to communicate with others successfully.

“Pequefios visitantes” is the name given to an educational initiative at
the University of La Laguna that seeks to provide trainee Preschool teach-
ers with real experiences in teaching English as a foreign language to groups
of preschool children who visit the institution yearly. Through storytelling
activities in the foreign language, trainees try to encourage the plurilingual
and pluricultural education promoted by the Council of Europe at early ages.
Reports from this didactic experience show that stories and storytelling are
suitable resources to encourage an early approach to foreign languages and
their cultures.

Keywords: storytelling in foreign languages; language and culture educa-
tion; plurilingualism and pluriculturalism

1. Introduccion

El Comité de Ministros del Consejo de Europa, en su Recomen-
dacién de 2008 sobre el uso del Marco comiin europeo de referen-
cia para las lenguas: aprendizaje, enserianza, evaluacion (MCERL,
en adelante)! (Instituto Cervantes, 2002) y sobre la promocién
del plurilingiiismo, afirma que el aprendizaje de lenguas es un
factor esencial y parte integral del derecho a la educacion y re-
comienda a todos los estados miembros adaptar sus politicas lin-
giifsticas a los cambios vertiginosos que estan teniendo lugar en
las sociedades modernas, que demandan una atencién especifica

|
' La Recomendacion se refiere al Marco comun europeo de referencia para las
lenguas: ensenanza, aprendizaje, evaluacion, de 2001, traducido por el Ins-
tituto Cervantes en 2002. En este trabajo utilizaremos la version espanola
del documento.
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a las necesidades formativas de sus jévenes. Entre las recomen-
daciones mds destacadas, cabe sefialar el uso del MCERL (2002)
como instrumento para lograr una educacién plurilingiie que sea
coherente y eficaz y que promueva la ciudadania democratica, la
cohesidn social y el didlogo intercultural; la consideracién de las
dimensiones sociales y culturales implicitas en el aprendizaje de
las lenguas; y un tratamiento de las lenguas en los curriculos que
promueva la competencia plurilingiie y pluricultural.

Este concepto de ‘competencia plurilingiie y pluricultural’ se
haretomado y desarrollado en el nuevo documento de 2022, Mar-
co comiin europeo de referencia para las lenguas: ensefianza, apren-
dizaje, evaluacion. Volumen complementario® (MCERL Complemen-
tario; Instituto Cervantes, 2021), con escalas de nivel especificas
para “reconocer y valorar la diversidad lingiiistica y cultural de
los aprendientes” (ibidem: 138), porque “en una época como la
nuestra, de sociedades cada vez mads diversas, la construccién de
conocimiento puede producirse entre varias lenguas y apelar a los
repertorios plurilingiies y pluriculturales de los usuarios o apren-
dientes” (Instituto Cervantes, 2021: 38).

A diferencia del término ‘multilingiiismo’, definido como “el
conocimiento de varias lenguas o la coexistencia de distintas
lenguas en una sociedad determinada [que] se puede lograr sim-
plemente diversificando las lenguas que se ofrecen en un centro
escolar o en un sistema educativo concretos” (Instituto Cervan-
tes, 2002: 4), ‘plurilingiiismo’ se refiere a la capacidad de integrar
y poner en practica todos los conocimientos, asi como experien-
cias lingiiisticas y culturales que poseen las personas para lograr
una comunicacion eficaz y es, ademas, el enfoque prioritario para

|
2 El Marco comin europeo de referencia para las lenguas: ensenanza, aprendi-

zaje, evaluacion. Volumen complementario, al que nos referiremos como MCERL
Complementario, fue publicado en 2018 y traducido al espanol en 2022 por el
Instituto Cervantes. En este trabajo utilizaremos la version espanola del do-
cumento.
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el aprendizaje de lenguas de la Comunidad Europea. Tal como lo
define el MCERL (ibidem):

El enfoque plurilingiie enfatiza el hecho de que conforme se
expande la experiencia lingiiistica de un individuo en los en-
tornos culturales de una lengua, desde el lenguaje familiar
hasta el de la sociedad en general, y después hasta las lenguas
de otros pueblos, el individuo no guarda estas lenguas y cul-
turas en compartimentos mentales estrictamente separados,
sino que desarrolla una competencia comunicativa a la que
contribuyen todos los conocimientos y las experiencias lin-
giifsticas y en la que las lenguas se relacionan entre si e inte-

ractuan.

Desde esta perspectiva, ya no se busca formar usuarios o apren-
dices que dominen dos o mds lenguas, de forma aislada, con el
modelo del “hablante nativo” (Instituto Cervantes, 2002: 5) como
objetivo final, sino que se pretende formar ciudadanos plurilin-
glies y pluriculturales competentes, capaces de integrar todo el
conocimiento de las distintas lenguas y culturas que posean, no
solo para comunicarse o mediar entre otros, de forma eficaz, sino
para seguir construyendo conocimiento e incorporarse a la so-
ciedad como miembros de pleno derecho y respetuosos de las
diferencias lingiiisticas y culturales de los paises de su entorno,
es decir, respetuosos de la “otredad” (Instituto Cervantes, 2021:
183). Por su interés para este trabajo, destacamos algunos descrip-
tores de la competencia plurilingiie y pluricultural que, tal como
se explica en el MCERL Complementario (Instituto Cervantes,
2021), se organiza en tres escalas de aprovechamiento del reper-
torio pluricultural, comprensién intercultural y aprovechamiento
del repertorio plurilingiie, con sus correspondientes niveles de
dominio.

El aprovechamiento del repertorio pluricultural se refiere a la
necesidad de comprender que las normas y practicas culturales
difieren de un pais a otro y, por tanto, requieren una regulacién de
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nuestras reacciones y del propio lenguaje; a la de identificar dife-
rencias y similitudes entre practicas y normas culturales para faci-
litar la comunicacidn, y a la de mostrar sensibilidad y una actitud
abierta hacia las diferencias para evitar posibles malentendidos.
Ejemplos concretos de descriptores incluyen lo siguiente (ibidem:
139): “Reconoce diferentes maneras de numerar, medir distancias,
decir la hora, etc., aunque puede resultarle dificil aplicarlo incluso
en transacciones concretas sencillas y cotidianas”, en el nivel mas
basico, Al; “Identifica y reflexiona sobre las semejanzas y diferen-
cias en los patrones de comportamiento que estan culturalmente
determinados [...] y discute sobre suimportancia para negociar un
entendimiento mutuo”, en un nivel medio, B1; o “Regula sus ac-
ciones y la manera de expresarse segun el contexto, demostrando
conciencia de las diferencias culturales y haciendo sutiles ajustes
para evitar y/o aclarar malentendidos e incidentes culturales”, en
un nivel superior, C2.

La comprensién plurilingiie, por su parte, alude a la capacidad
de usar el conocimiento que se posea de una o mas lenguas para
comprender textos en otras lenguas y lograr una comunicacién
eficaz. Algunos descriptores comprenden lo siguiente (Instituto
Cervantes, 2021: 140-141): “Reconoce internacionalismos y pala-
bras/signos comunes en diferentes lenguas [...] para deducir el sig-
nificado de sefiales, avisos, letreros y carteles sencillos [...] [y para]
seguir en lineas generales intercambios sociales sencillos y bre-
ves [...]7, Al; “Deduce el mensaje de un texto aprovechando lo que
ha comprendido de textos sobre el mismo tema en diferentes len-
guas (por ejemplo, noticias breves, folletos de museos, resefias en
linea...)”, B1; o “Hace uso de su conocimiento sobre el contraste
de las convenciones del género textual y los patrones textuales en
las lenguas de su repertorio plurilingiie para facilitar la compren-
sién”, en el nivel B23.

|
° No existen, por el momento, descriptores para los niveles C1y C2 en esta

escala, por lo que se remite al nivel B2.
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El aprovechamiento del repertorio plurilingiie, por tltimo, se
relaciona, fundamentalmente, con la capacidad de combinar el
conocimiento de distintas lenguas para comunicarse de forma exi-
tosa en contextos multilingiies; para adaptar la lengua a la compe-
tencia de los interlocutores y para resolver situaciones de comu-
nicacién que requieran una actitud abierta y flexible. Entre sus
descriptores se pueden citar (ibidem: 142): “Usa un limitado reper-
torio lingiiistico en diferentes lenguas para llevar a cabo una tran-
saccion cotidiana concreta muy basica con un/a interlocutor/a co-
laborativo/a”, Al; “Alterna de manera eficiente entre lenguas de
su repertorio plurilingiie para facilitar la comprensién con y entre
terceras partes que no comparten una lengua comun”, B2; o “Par-
ticipa en interacciones en un contexto multilingiie sobre temas
abstractos y especializados, alternando de manera flexible entre
lenguas de su repertorio plurilingiie y, si es necesario, explicando
las diferentes intervenciones realizadas”, descriptor del nivel C2.

Llegados a este punto, cabe preguntarse si la educacién plu-
rilingiie y pluricultural que promueve el MCERL Complementa-
rio (Instituto Cervantes, 2021), y que persigue un perfil claro de
hablante de lenguas “cosmopolita” y de mentalidad abierta, que
guarda ya poca relacién con el modelo de “hablante nativo” que
se ha fomentado tradicionalmente (Areizaga et al., 2005; Paricio
Tato, 2014), se puede extender a las etapas de aprendizaje tempra-
no de lenguas extranjeras, concretamente a Educacién Infantil,
con escolares de edades comprendidas entre los 3 y los 6-7 afios
de edad. La respuesta, como no podia ser de otro modo, es afir-
mativa, no en vano la Resolucion del Consejo de la Unidon Europea
de 1997 (Consejo de Europa, 1997), relativa a la ensefianza precoz
de lenguas, ya puso de manifiesto la conveniencia de ensefiar una
o varias lenguas distintas de la materna, asi como la de sensibili-
zar a los escolares hacia la diversidad lingiiistica y cultural propias
de Europa. Tres afios después, la Agenda de Lisboa (Consejo de
Europa, 2000) propicié el adelanto de la edad en que los escola-
res deberian iniciar el aprendizaje de lenguas extranjeras por los
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beneficios que ello podria reportar, a largo plazo, en su desarrollo
lingiiistico y global.

Mais recientemente, también, la Asamblea General de las Na-
ciones Unidas (2015), en su Resolucion de 25 de septiembre de 2015.
Transformar nuestro mundo: la Agenda 2030 para el desarrollo sos-
tenible, se comprometio a proporcionar una educacion de calidad,
inclusiva e igualitaria en todas las etapas y ensefianzas de los sis-
temas educativos, ya que todas las personas deben tener acceso
a una educacién que les permita integrarse, de forma plena, en la
sociedad. Este compromiso, que se concreté en el objetivo de desa-
rrollo sostenible nimero 4 -“Garantizar una educacién inclusiva
y equitativa de calidad y promover oportunidades de aprendizaje
permanente para todos”-, persigue “de aqui a 2030, asegurar que
todas las nifias y todos los nifios tengan acceso a servicios de aten-
cién y desarrollo en la primera infancia y educacién preescolar de
calidad, a fin de que estén preparados para la ensefianza prima-
ria” (Naciones Unidas, 2015: 19-20). Confluyen, por lo tanto, las
condiciones éptimas para hacer extensivo este planteamiento del
aprendizaje de lenguas a los escolares de edades tempranas, y las
actividades de cuentacuentos, como explicaremos, constituyen
uno de los instrumentos mds idéneos para ello, ya que contribu-
yen a fomentar un primer acercamiento a las lenguas extranjeras

y sus culturas.

2. Por qué actividades de cuentacuentos
en Educacion Infantil

La inclusién de actividades de cuentacuentos en la etapa de In-
fantil comporta una serie de implicaciones que afectan positiva-
mente al desarrollo de los aprendices. Por un lado, este tipo de ac-
tividades despierta el interés de los escolares que, motivados por
la naturaleza ludica del cuentacuentos, adoptan un rol activo en
la construccién de su propio aprendizaje (Garcia Esteban, 2015;
Rezende Lucarevschi, 2016). Dicho aprendizaje, por otro lado, se
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desarrolla a partir de los conocimientos previos que ya poseen vy,
de este modo, el conocimiento nuevo se incorpora partiendo de
situaciones reales y cotidianas, conectadas con el contexto inme-
diato de los aprendices (Gallardo y Leén, 2008; Gonzédlez-Martin
y Querol-Julidan, 2016; Choo et al., 2020).

Las actividades de cuentacuentos, ademads, repercuten en la
audiencia tanto a nivel social como emocional y creativo, pues
implican el desarrollo de las relaciones sociales y afectivas entre
iguales; la identificacién con los personajes y contextos relatados;
el uso de la imaginacidén y, ademds, formacién para la vida desde
edades tempranas (Porcar, 2002; Perdomo Lépez, 2005; Muifioz
Prieto y Fragueiro Barreiro, 2013; Ellis y Brewster, 2014; Colomer
et al., 2018).

No obstante, y dado el interés en las actividades de cuentacuen-
tos que perseguimos en este trabajo, el valor principal de este tipo
de acciones didacticas se encuentra en el mero hecho de que la
lengua es un medio para la comunicacién, no solo un compendio
de convenciones lingiiisticas, gramatica y 1éxico (Porcar, 2002),
y el cuento contribuye a tal fin. Indudablemente, la materia pri-
ma para la practica de cualquier actividad de cuentacuentos es el
cuento per se'y, a pesar de que este trabajo persigue una orienta-
cién mas funcional que tedrica, se hard hincapié sucintamente en
los aspectos mas relevantes de este tipo de literatura.

Por todos es conocido el origen tradicional y basado en el fol-
clore popular, principalmente oral, de los cuentos (Bortolussi,
1987; Lopez Téllez, 1996; Tabernero Sala, 2005; Gallardo y Ledn,
2008; Muiioz Prieto y Fragueiro Barreiro, 2013), asi como su
funcién lddica para todo tipo de audiencias. De modo descriptivo,
Jiménez Frias et al. (2001: 16) definen con acierto y sintesis la
naturaleza del cuento de la siguiente manera:

El cuento es una narracién breve, de trama sencilla, caracte-
rizada por una fuerte concentracién de la accién, del tiempo
y del espacio. [...] conlleva una sucesién de motivos y episodios
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que aparecen en todas las culturas. Es universal y tiene, entre
otras, la funcién [de] ayudar a los sujetos a la comprension de
la propia cultura y en general a la comprensién del mundo.

No obstante, cuando nos referimos al cuento como elemento
de iniciacién a la literatura en edades tempranas, esta clase de li-
teratura “no [es] la que imita grotescamente el mundo de los nifios
y adolescentes desde una perspectiva adulta, sino la que se adecua
a una etapa del desarrollo humano sin renunciar a la universali-
dad de los temas” (Lépez Tamés, 1985, apud Loépez Valero et al.,
2017: 5). En esta misma linea, Mufioz Prieto y Fragueiro Barreiro
(2013: 281) también subrayan la importancia de que el relato se
adapte a los infantes para que su desarrollo cognitivo se pueda
estructurar y consolidar de una manera adecuada, conforme alas
necesidades y caracteristicas intrinsecas a su edad:

[...] cuando los niflos escuchan un cuento que trata sobre algo
nuevo, pueden aprender y asimilar con la ayuda de los con-
ceptos anteriores que ya poseen la nueva informacién que se
les transmite. De esta manera, alcanzarian una comprension
mas profunda, acomodando los nuevos conocimientos a los
que ya tienen. [..] el pensamiento del nifio ain sigue siendo
animista. Hasta la pubertad no pasa a ser un pensamiento
abstracto. Por ello, es importante recordar que tan solo re-
sultan convincentes los razonamientos que son inteligibles
en términos del conocimiento y preocupaciones emocionales
del nifio, dependiendo del momento madurativo en el que

se encuentren.

Colomer et al. (2018: 15), por su parte, tienen presente el as-
pecto lingiiistico asociado a la literatura infantil, que sirve como
puente para obrar sentido entre el propio infante y la realidad
que le rodea:

Los nifios crecen a través del juego y el lenguaje. Ambas cosas
los sitiian en un espacio intermedio entre su individualidad
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y el mundo, su interior y su exterior, creando un efecto de dis-
tancia que les permite pensar sobre la realidad y asimilarla.
Juego, lenguaje y literatura van siempre intimamente unidos.

De este modo, resulta manifiesto el papel del cuento como ini-
ciador a la literatura en etapas tempranas y como catalizador de
las dimensiones cognitiva, lidica y lingiiistica en los escolares.

3. Las actividades de cuentacuentos como primer
acercamiento a la lengua meta

Una vez planteados los aspectos mas elementales sobre el cuento
como recurso-enlace para la introduccién de la literatura en la
etapa de Infantil, abordaremos el alcance de las actividades de
cuentacuentos con relacién al primer acercamiento a la lengua ex-
tranjera de las nifias y nifios pertenecientes a la etapa de Infantil.

Tal y como exponen Gonzalez-Martin y Querol-Julidn (2016:
104), “la etapa de Educacién Infantil se ha convertido en la ante-
sala del aprendizaje formal de la lengua inglesa”. Esta afirmacién
serfa suficiente para convertir al cuento y a las actividades de
cuentacuentos en aliados que favorecen y promueven este primer
contacto de los infantes con la lengua extranjera.

Con anterioridad, explicamos la naturaleza eminentemente
lingiiistica del cuentacuentos y su funcién de puente entre el nifio,
asi como su sensibilizacién y familiarizacién hacia la lengua, tan-
to materna como extranjera. Ghosn (2002) justifica el uso de la
literatura infantil en el aula para establecer este primer contacto
entre la lengua meta y los escolares por las siguientes razones:
1) favorece la motivacion a partir de la curiosidad y el interés que
despierta la historia contada en otro cédigo distinto al materno;
2) promueve la sensibilizacién y aprendizaje de la lengua meta
por medio de una historia coherente y cohesionada que se adapta
a las necesidades y el contexto del aprendiz; 3) impulsa la alfa-
betizacion académica, entendiendo que a este nivel educativo
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-Educacién Infantil- hace referencia a la iniciacién en las destre-
zas instrumentales de lalengua, principalmente a las de compren-
sién y produccién oral; y 4) reconoce el cuento (literatura) como
agente de cambio al exponer al aprendiz a una serie de valores
y aprendizajes extrapolables a su contexto inmediato y favorecer
un espacio para la reflexién frente a los conflictos y dificultades
que acontecen en la etapa.

Desde un posicionamiento mas analitico, Lopez Tellez (1996:
163) también propone cuatro razones por las que incluir los cuen-
tos y las actividades de cuentacuentos en este acercamiento inicial
hacia el c6digo extranjero:

a) Razones psico-afectivas. El aspecto ludico de los cuentos favo-
rece una actitud positiva hacia la lengua extranjera y su apren-
dizaje:

La narracién de un cuento y las posteriores actividades de
explotacion del mismo llevan implicito observar la litera-
tura como juego: debido a su aproximacién lidica en general,
y porque dicha aproximacién provoca, en particular, distin-
tas actividades que tendrdan como eje principal del lenguaje:
simulaciones, dramatizaciones, etc. (Cervera, 1991; Ellis
y Brewster, 1991, apud Lépez Tellez, 1996: 163).

b) Razones discursivo-lingiiisticas. Los aprendices adquieran
la lengua meta de manera no consciente dada la novedad que
supone el cuento:

Las estructuras gramaticales del cuento, en general directas,
concretas y sencillas, introducidas dentro de un contexto de-
terminado, facilitan su comprensién y posterior adquisicién.
Lo mismo sucede con el vocabulario, el cual presentado den-
tro de campos semanticos y practicado posteriormente en
tareas significativas, se fija en la memoria de larga duracién
con mayor éxito (Lépez Tellez, 1996:163).
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c) Razones psico-cognitivas. Las capacidades que desarrolla el

d)

propio aprendiz -concentracidn, prediccién, desarrollo concep-
tual, etc.— a partir de las actividades de cuentacuentos y las es-
trategias de aprendizaje que surgen de manera auténoma y asi-
stidas por el docente.

Razones socio-culturales. El cuento, por si mismo, es un ele-
mento cultural que acerca al aprendiz a la cultura de la len-
gua meta:

A través del mismo [del cuento] el/la maestro/a tiene la opor-
tunidad de presentar pautas de conducta, costumbres, tradi-
ciones, festejos, etc., asi como los gestos o lenguaje corporal
propio de esa cultura. La importancia de estos contenidos
contribuye [...] a presentar modelos culturales diferentes a los
propios en un afdn por preparar a los nifios en la tolerancia
y en el conocimiento y respeto hacia otras culturas, incluida
la propia (Lépez Tellez, 1996: 163).

Otros autores, como Garcia Esteban (2015: 71), también se su-

man a los argumentos expuestos por las autoras citadas:

A través de la narracién, se transmiten valores y reflexio-
nes sobre diferentes conductas. [..] los cuentos tradiciona-
les se convierten en fundamentales a la hora de conseguir
el desarrollo de la conciencia cultural y social de nuestros
estudiantes. [...] escuchando historias, los estudiantes logran
motivacion, curiosidad y la posibilidad de adquirir el voca-
bulario y estructuras gramaticales también en otro idioma,
ampliando, de esta manera, los conocimientos y competen-

cias del nifio.

Porcar (2002: 67) resalta, ademas, la “gran utilidad que presen-

tan [los cuentos] para potenciar su motivacién. Siempre y cuando

las actividades que se propongan sean atractivas y tengan interés

para el nifio, los alumnos sentirdn motivacién para participar en

las mismas”.
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Conviene, por ultimo, incidir en el hecho de que las activida-
des de cuentacuentos en lengua extranjera en Educacién Infantil
impulsan, de manera paralela, el desarrollo temprano de la com-
petencia plurilingiie y pluricultural que se demanda desde Europa,
como ya se ha apuntado con anterioridad.

4, Las actividades de cuentacuentos en Lengua
Extranjera (LE)

Las actividades de cuentacuentos en una lengua extranjera persi-
guen, por un lado, iniciar al aprendiz en el cédigo extranjero y, por
otro, corroborar la comprensién global de la historia contada. Este
altimo aspecto es de especial relevancia, pues muchos de los tra-
bajos consultados sobre la temdtica del cuento en lengua extran-
jera se centran, principalmente, en el aspecto formal de la lengua
-léxico y estructuras lingiiisticas basicas- (Ellis y Brewster, 2014;
Garcia Esteban, 2015; Gonzalez-Martin y Querol-Julidn, 2016).
En nuestra practica docente con talleres de cuentacuentos en
Infantil, tal y como explicaremos mas adelante, se da prioridad
a la comprensién global de la historia frente a la interiorizacién
de elementos estrictamente estructurales de la lengua meta -gra-
maticay convenciones lingiiisticas-. De hecho, las actividades que
nuestro alumnado disefia para las jornadas de cuentacuentos en
inglés “Pequefios visitantes”, que celebramos en la Facultad de
Educacién de la Universidad de La Laguna, se centran en la com-
prensién global del relato, antes que en cualquier tipo de produc-
cion lingiiistica (Krashen, 1986). Tanto los cuentos como las acti-
vidades de cuentacuentos favorecen el desarrollo de las destrezas
receptivas en lengua extranjera (Garcia Esteban, 2015), especial-
mente la comprensién oral en las etapas iniciales de aprendizaje.
Las jornadas “Pequefios visitantes” forman parte del proyecto
de innovacién “Pequefios visitantes para grandes proyectos. Pro-
yecto para incentivar la creacién de un espacio formativo y de
innovacién en la didactica de las lenguas extranjeras en el Grado
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en Maestro en Educacion Infantil™, llevado a cabo durante el

curso académico 2019-2020. El proyecto pretendia promover la

creacién de un espacio formativo y de innovacién que permita

a nuestro alumnado de Didéctica de la Lengua Extranjera: Inglés

intervenir con escolares de la etapa en un contexto que simule la

realidad de un aula de Infantil.

Las jornadas derivadas de este proyecto son una experiencia
docente que organizamos y celebramos cada curso académico
con el objetivo de que nuestro alumnado ponga en practica los
conocimientos adquiridos en la asignatura y en los talleres de
cuentacuentos y de disefio de materiales impartidos en la mis-
ma, con escolares visitantes de centros de Educaciéon Infantil. Las
actividades de cuentacuentos se organizan en las tres fases si-
guientes:

1. Fase previa al cuento. En esta fase se presentan los persona-
jes y la lengua fundamental del cuento, a través de elementos
visuales (flashcards, objetos reales, marionetas, disfraces, ju-
guetes, etc.) y gestuales (mimica, dramatizacién, movimiento,
etc.) para facilitar la comprensién. Se pretende evitar, con ello:

La inutilidad que supone que los nifios oigan hablar de ob-
jetos de los que no tienen ninguna idea, maxime cuando esa
idea no la pueden recibir de ninguna palabra, sino de las mis-
mas cosas o las imagenes de las cosas (Jiménez Frias et al.,
2001: 27).

Igualmente, los objetivos que contempla esta fase previa al cuen-
tacuentos son activar los conocimientos previos del alumnado,
asi como fomentar el desarrollo de estrategias de comprensién:

inferencia, uso del contexto y formulacién de hipdtesis (Luque
Agulls, 2011).

|
“ Proyecto aprobado y financiado por el Vicerrectorado de Innovacion Docente,
Calidad y Campus Anchieta de la Universidad de La Laguna.
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2. Fase de desarrollo del cuento. Se ocupa de la narracién o dra-
matizacién de la historia, propiamente. Colomer et al. (2018),
aludiendo a la psicologia cognitivista y al reconocimiento de
la narracién como forma de pensamiento, explican la necesi-
dad que sienten los infantes de localizar un inicio y un final
en las historias a las que se aproximan. Esta coherencia y li-
nealidad en el discurso narrativo, igualmente, estd relaciona-
da con la “adaptabilidad” de los propios relatos al nivel de la
audiencia (Porcar, 2002), es decir, es prioritario que la histo-
ria se pueda acomodar al desempefio cognitivo del infante en
la lengua extranjera, pero sin caer en desvirtuar el relato al
adaptarlo en exceso (Ellis y Brewster, 2014).

Los nifios son capaces de entender el sentido general de la histo-
ria siempre que esta se acompafie del apoyo tanto visual como
de las técnicas que implemente el propio docente (Ellis y Brew-
ster, 2014). Las repeticiones, por ejemplo, son un recurso de
incalculable ayuda durante la narracién o dramatizacién de
un cuento, ya que la reiteracién de palabras o frases claves en
la historia facilitan el proceso de interiorizacién de ese input
(Krashen, 1981) y permiten reforzar aquellos elementos lin-
giliisticos ya conocidos (Porcar, 2002; Ellis y Brewster, 2014).
Durante la narracién o dramatizacién del cuento, es de espe-
cial interés la interaccién con la audiencia para comprobar su
nivel de atencién y comprensién. El feedback que el docente
recibe durante el relato del cuento es inmediato, puesto que
los infantes no dudan en poner de manifiesto sus emociones
a través de gestos o respuestas verbales (Choo et al., 2020).

3. Fase de consolidacidn. En esta fase del cuentacuentos se lle-
vanacabo actividades de distinta indole (juegos, manualidades,
canciones, etc.) que permiten comprobar al docente que el alum-
nado ha entendido el desarrollo global del cuento. Rezende Lu-
carevschi (2016) se refiere al cuentacuentos o storytelling como
un instrumento pedagogico efectivo que potencia las destrezas
del aprendiz en la segunda lengua; por ello, complementar el
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5.

relato del cuento con actividades motivadoras en las que el in-
fante desee involucrarse y participar es de vital importancia
(Porcar, 2002). Estas actividades, ademas, dotan de sentido ala
historia contada. Recordemos que, a pesar de que las activida-
des de cuentacuentos favorecen el estimulo de algunas de las
destrezas lingiiisticas basicas en la lengua extranjera, a estas
edades en las que el infante toma un primer contacto con el
cédigo extranjero se debe favorecer la implementacién de acti-
vidades en las que pueda participar e interactuar por medio de
respuestas fisicas (TPR)® principalmente. De este modo, se fo-
menta que el aprendiz desarrolle un filtro afectivo® bajo, lo que
repercutira positivamente en su relacién con la lengua meta.
En resumidas cuentas, la accion e interaccion con los cuenta-
cuentos demuestra el compromiso por la pedagogia en el aula
(Paley, 2001, apud Lisenbee y Ford, 2017).

Las actividades de cuentacuentos como primer
acercamiento a la cultura meta

Las actividades de cuentacuentos no solo fomentan un primer

acercamiento a las lenguas extranjeras, sino también a sus cultu-
ras y, por ello, si hay una etapa en la que lengua y cultura deben
trabajarse de forma integrada esa es, sin duda, la que nos ocupa,

la Educacién Infantil. El nifio construye a partir de lo que conoce,

y todas las experiencias y conocimientos del mundo que le rodea,

que percibe como un todo indivisible, deben contribuir a dar sen-

tido a los aprendizajes que realiza. Este principio de globalizacién

5

La metodologia Respuesta Fisica Total -Total Physical Response (TPR por sus
siglas en inglés)-, acunada por el Dr. James Asher en 1977, promueve que el
usuario de la lengua, a edades tempranas, se comunique de manera no verbal,
principalmente por medio de gestos y acciones.

La hipotesis del filtro afectivo de Stephen Krashen (1981) explica como las
variables afectivas y emocionales intervienen en el éxito o el fracaso de la
adquisicion de una segunda lengua.
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de los contenidos de aprendizaje debe hacerse extensivo a las len-
guas extranjeras y puesto que los contenidos culturales son tam-
bién contenidos de aprendizaje, lengua y cultura deben formar un
todo compacto e inseparable.

La ensefianza de los contenidos culturales se ha centrado, tra-
dicionalmente y en su mayor parte, en la denominada “Cultura
con ¢ mayuscula” (Tomalin y Stempleski, 1993; Abello Contes-
se, 2001; Paricio Tato, 2005) o “cultura formal” (Areizaga, 2001,
2005), es decir, en las manifestaciones artistico culturales mas se-
lectas, tales como la literatura, la musica o la pintura; en las tradi-
ciones pintorescas, el folklore o las costumbres locales, y en datos
relacionados con la historia, la geografia o las instituciones de los
paises meta, en detrimento de las manifestaciones socioculturales
de la vida cotidiana, los valores y las creencias de una comuni-
dad de hablantes, es decir, la “cultura con ¢ mindscula” (Tomalin
y Stempleski, 1993; Abello Contesse, 2001; Paricio Tato, 2005)
o cultura no formal (Areizaga, 2001, 2005).

A partir de los afios 80, sin embargo, con el impulso del enfo-
que comunicativo y la inclusién de la competencia sociolingiiistica
como parte de la competencia comunicativa, los contenidos no
formales o productos de la cultura con ¢ miniscula adquieren ma-
yor importancia (Abello Contesse, 2001; Rodriguez Abella, 2004;
Paricio Tato, 2005), ya que, para comunicarse de forma eficaz con
hablantes de otras culturas, es necesario conocer no solo la len-
gua, sino la sociedad y la cultura de esas comunidades; los aspec-
tos socioculturales de la lengua cobran, ahora, relevancia. La pu-
blicacién del MCERL, en 20027, igualmente, refuerza la visiéon
de la realidad cambiante del mundo que nos rodea y la influen-
cia del contexto en que vivimos (Paricio Tato, 2014); la lengua,

|
7 El Consejo de Europa publico el Marco comin europeo de referencia para las

lenguas en el ano 2000. Sin embargo, y puesto que en este trabajo usamos el
documento traducido al espanol, un ano después, por el Instituto Cervantes,
citamos el documento publicado en el ano 2002.
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finalmente, se presenta como un instrumento para la comuni-
cacion.

Enseflar una lengua como instrumento de comunicacién, en
consecuencia, significa poner al alumnado en contacto con un
mundo culturalmente diferente del propio, al que accede a través
de esa lengua, y “por ello, no se puede potenciar la competencia
comunicativa de los estudiantes en una lengua extranjera si no
se considera el contenido cultural un componente basico de la
misma” (Miquel y Sans, 2004: 6). Esta interdependencia entre
las lenguas y sus culturas se puede advertir en los actos de ha-
bla mas sencillos como saludar o despedirse, con los que se hacen
evidentes las diferentes férmulas de conducta verbal y no verbal
asociadas a los mismos, propias de cada hablante.

Sin embargo, y a pesar de esta estrecha relacién entre las len-
guas y sus culturas, con sus correspondientes repercusiones me-
todoldgicas, y de la distincién insistente entre Cultura con ma-
yuscula y cultura con minuscula, el peso de las experiencias de
aprendizaje propias, adquiridas a través de los afios de formacién
(Johnson, 1994; Cabaroglu y Roberts, 2000; Herrera Cubas y Po-
zas Ortega, 2020), sigue presentando un desafio al que no escapa
la formacidn de nuestro futuro profesorado. Sirvan como prueba
de ello los datos que explicamos a continuacion.

6. Los cuentacuentos como practica didactica

Entre las propuestas diddcticas presentadas a nuestro alumnado
de 3.¢" curso del Grado de Maestro de Educacion Infantil, durante
el curso académico 2021-2022, se encontraban las actividades de
cuentacuentos, con caracter obligatorio. Para llevarlas a cabo, los
alumnos debian elegir, en grupos, un cuento, de entre una selec-
cién de titulos decidida previamente, y elaborar una propuesta
didactica completa, con sus correspondientes materiales, dirigida
al grupo de escolares de su eleccién -3, 4 o 5 afios de edad-. Los
cuentos seleccionados fueron: The very hungry Caterpillar, The
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mixed up chameleon'y The tiny seed (Eric Carle); Giraffes can 't dance
(Giles Andreae), Elmer (David Mckee), The rainbow fish (Marcus
Pfister), Room on the broom (Julia Donaldson), What’s in the witch’s
kitchen (Nick Sharrat) y Ten timid ghosts (Jennifer O’Connell), es-
tos tres ultimos, ademas, contados a escolares de 4 y 5 afios de un
centro vecino que participaron en la jornada de cuentacuentos
organizada con motivo de la celebracién de Halloween.

Finalizadas todas las actividades de cuentacuentos, y como
requisito para su calificacion, se les solicité un informe grupal en
el que debian explicar las propuestas realizadas, atendiendo, entre
otras, a cuestiones, tales como la funcién comunicativa trabaja-
da, las competencias clave que las actividades disefiadas contri-
buian a adquirir y desarrollar, y dos preguntas especificamente
pensadas para comprobar su comprensién de las actividades de
cuentacuentos como instrumento integrador de lengua y cultura:
¢como contribuye el trabajo realizado a acercar a los escolares a la
lengua meta? y scémo contribuye el trabajo realizado a acercar
alos escolares a la cultura meta?

Con respecto a la funcién comunicativa, del total de 85 alum-
nos de la asignatura, organizados en trece grupos de trabajo,
31 alumnos eligieron enserfiar a los nifios a nombrar los animales
del mar, de la selva y del zoo; 22, a nombrar las frutas mds comun-
mente trabajadas en la etapa; 7, a describir, de modo muy sencillo,
las partes de una planta; 6, los colores primarios, principalmente,
y, por ultimo, 19, a narrar un cuento ordenando vifietas o siguien-
do el orden pautado con otros elementos visuales. Por grupos de
trabajo, 3 optaron por la funcién de narrar un cuento; 5, por la de
nombrar animales, frutas (3) y colores (1), y el ultimo, por descri-
bir las partes de una planta.

En cuanto a las tres competencias clave que, de forma directa,
interesan para el trabajo que nos ocupa -la competencia en comuni-
cacién lingiifstica, la competencia en conciencia y expresiones cul-
turales, las competencias sociales y civicas- el 100% de los alum-
nos respondié que trabajaron la competencia en comunicacién
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lingiiistica haciendo referencia a las destrezas de comprensién
y produccién de textos orales especificamente y, también, a la
comprensién de textos escritos, en el sentido de que los cuentos
son narrados por los adultos y constituyen, ademas, un acerca-
miento de los escolares a la forma escrita de la lengua, sin que esto
signifique, obviamente, que ellos mismos leen.

La misma unanimidad se obtuvo respecto a la competencia en
conciencia y expresiones culturales, que, dicho sea de paso, solo
mencionaron con referencia a las actividades que demandaban
una expresion creativa a través de los diferentes lenguajes -pintar,
recortar, decorar, bailar, jugar, imitar, dramatizar o trabajar con
plastilina-, es decir, que el propio hecho de contar cuentos no se
considerd una forma de desarrollar esta competencia. Otro tanto
sucedidé con las competencias sociales y civicas, estrechamente
relacionadas con las manifestaciones artistico culturales propias
y las de otros paises, y con el trabajo en grupo, ya que se fomenta
el respeto por las opiniones ajenas y el turno de palabra. Como
cabia esperar, solo mencionaron estas competencias para hacer
alusién a la organizacién de los nifios en grupos en aquellas acti-
vidades que lo demandaban.

En cuanto al cuentacuentos como instrumento para acercar
a los nifios a la lengua meta, nuevamente un abrumador 100%
respondié que, “obviamente”, el cuentacuentos y todas las activi-
dades realizadas antes, durante y después del mismo contribuian
a acercar a los escolares a la lengua extranjera, sefialando, de
nuevo, la funcién comunicativa trabajada, la competencia en co-
municacién lingiiistica y los conocimientos previos sobre los que
habian disefiado las actividades para introducir la lengua nue-
va, principalmente.

Mas interesantes, si cabe, fueron sus respuestas sobre la cultu-
ra, ya que solamente los cuatro grupos que trabajaron los cuentos
Ten timid ghosts, What’s in the witch’s kitchen y Room on the broom
consideraron haber contribuido a transmitir contenidos cultura-
les, en este caso los de la festividad de Halloween y sus elementos
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mas caracteristicos, y mencionaron estos cuentos como “produc-
tos culturales” de los paises de habla inglesa. El resto de los grupos,
nueve en total, manifestd no trabajar ningtn aspecto cultural, es-
pecificamente, con su cuento.

Vemos claramente, entonces, que todos los grupos considera-
ron los cuentos en la lengua extranjera como un medio para la ad-
quisicién y el desarrollo de competencias clave y para acercar alos
escolares a la lengua meta, no asi a su cultura. Sin embargo, el pro-
pio hecho de utilizar cuentos ya implica trabajar con productos
culturales de primer orden. En cuanto a los que si manifestaron
haber transmitido contenidos culturales, no parece arriesgado
especular que lo hicieron por tratarse de cuentos con una tema-
tica claramente “cultural”, Halloween, que clasificarifamos como

“Cultura con ¢ mayuscula”. Todos los elementos de la cultura con
¢ minuscula presentes en los cuentos -los valores, las normas de
cortesia, las costumbres, los personajes y su vestimenta, la estruc-
tura narrativa del cuento y la propia lengua, por mencionar algu-
nos- no parecen constituir contenido cultural.

Cabe preguntarse, entonces, hasta qué punto es relevante esta
distincién entre cultura formal y no formal, o Cultura con ¢ ma-
yuscula y cultura con ¢ mindscula en la formacién de los futuros
egresados de Educacién Infantil, y en la de los propios escolares
dela etapa. Siatendemos a las propuestas de Miquel y Sans (2004)
respecto a los aspectos que deben guiar nuestra reflexién lingiiis-
tica y cultural, parece evidente que si:

- Los elementos culturales no deben tener un lugar apartado
en los materiales, no deben estar en un coto especial, sino que
todas y cada una de las propuestas didacticas que llevemos
anuestra clase tienen que estar iluminadas e imbuidas, expli-
cita o implicitamente, de lo cultural.

- Al poner en contacto distintas culturas, la meta y la propia,
el trabajo se centrard tanto en las similitudes como en las
diferencias.
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- Hay que huir de los tépicos y los estereotipos y ofrecer un mo-
saico variado y multiple de ofertas distintas (Miquel y Sans,
2004: 11-12).

En la misma linea, Tomalin y Stempleski (1993) proponen cin-
co principios de tipo practico que deben guiar la ensefianza del
contenido cultural. Citamos, a continuacioén, los que considera-
mos relevantes para el asunto que nos ocupa: acceder a la cultura
através de lalengua; hacer de la cultura una parte integral de toda
leccidn; tratar de que todos los niveles adquieran una compren-
sién intercultural, es decir, sensibilizar sobre la cultura propia
y la ajena; y reconocer la influencia de los elementos culturales en
la conducta propia y ajena.

Paricio Tato (2011), igualmente, afirma que la ensefianza de
una lengua extranjera va mas a alla de proporcionar competencia
comunicativa y que el desarrollo de la dimensién intercultural

—-que comparte las caracteristicas de la competencia pluricultural
del MCERL Complementario (Instituto Cervantes, 2021) que men-
cionamos anteriormente- implica: 1) proporcionar al alumnado
competencia cultural y competencia lingiiistica; 2) prepararlo
paralainteraccién con gente de otras culturas; 3) capacitarlo para
que comprenda y acepte distintas perspectivas, valores y com-
portamientos; 4) ayudarle a entender esa interaccién como una
experiencia enriquecedora.

Ahora bien, es necesario aclarar que estas metas y principios,
con los que todos los autores coinciden, deben acompafarse, en
el caso de los futuros docentes de esta etapa, de una conciencia
clara de la responsabilidad y las limitaciones obvias que implica
propiciar un primer acercamiento de los escolares a una lengua
extranjeray su/s cultura/s, donde debe primar el uso de lalengua
meta en el aula para proporcionar al aprendiz el input suficien-
te y necesario que lo ayude a progresar en el aprendizaje. Este
es un factor determinante en la formacién de los futuros egresa-
dos, ya que los aspectos de reflexiéon y comparacién consciente de

196 I Las actividades de cuentacuentos como recurso...



similitudes y diferencias entre las lenguas y sus culturas que se
proponen, por dar un ejemplo, no proceden aqui por parte de los
escolares. Lo que interesa, verdaderamente, es acercar a los nifios
alalenguayla cultura metas de un modo lidico y motivador, con
una conciencia clara por parte del docente de lo que pueden cons-
tituir estereotipos y clichés para evitarlos, y promover la inclusivi-
dad, el respeto a las diferencias lingiiisticas y culturales, asi como
la igualdad entre personas; en definitiva, acercarlos a una lengua
y sus culturas, entendidas estas como cultura sin mds.

7. Lateoria eny desde la practica

Dentro de las actividades formativas que se llevan a cabo en la
asignatura de Did4actica de la Lengua Extranjera: Inglés, como se
explicé anteriormente, se contempla la realizacién de talleres es-
pecificos de disefio de materiales y cuentacuentos donde enseria-
mos a nuestro alumnado cémo hacer uso del cuento como herra-
mienta para favorecer un primer acercamiento a la lengua y a la
cultura metas, de una manera dindmica, contextualizada y sig-
nificativa en Educacién Infantil. En estos talleres, ofrecemos al
alumnado una experiencia inmersiva desde la propia practica, es
decir, les contamos un cuento, con los recursos y materiales nece-
sarios, tal como lo hariamos con los nifios de la etapa de Infantil.
De este modo, propiciamos la reflexién del futuro docente sobre
las técnicas empleadas desde una perspectiva mds experiencial,
dindmica y participativa.

Una vez finalizados los talleres, el alumnado de la asignatura
prepara su propio cuentacuentos y actividades aplicando las téc-
nicas y los recursos mas apropiados a tal fin, bajo la supervisién
y orientacién del profesorado. Las tareas a realizar incluyen no
solo la adaptacién del contenido y la lengua de la historia, sino
también el empleo de técnicas metodolégicas como las repeti-
ciones, el uso de cognados, los cambios de voz, el apoyo gestual
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y visual, las marionetas, flaschards, disfraces, objetos, etc. para
asegurar la comprensién global del relato.

Finalizado este trabajo, cada grupo de estudiantes presenta el
cuentacuentos y las actividades disefiadas a sus compafieros de
aula. Aunque, a priori, este tipo de practica docente suscite cierta
incredulidad, lo cierto es que, mas alla de contar un cuento y plan-
tear una serie de actividades a sus iguales, el aula se convierte,
tanto para el alumnado del grado como para los docentes a cargo
de la asignatura, en un laboratorio con las condiciones idéneas
para reflexionar, comentar y depurar las técnicas de cuentacuen-
tos trabajadas en la asignatura.

Como ya explicamos, cada afio realizamos en la Facultad de
Educacién de la Universidad de La Laguna las jornadas de cuen-
tacuentos en inglés “Pequefios visitantes”. En esta tltima ocasidn,
y aprovechando la festividad de Halloween como pretexto para
acercar a los nifios a lalengua y la cultura, se llevaron a cabo sesio-
nes de cuentacuentos, talleres de juegos y actividades en distintos
puntos de la Facultad. Durante tres horas, los 35 niflos y nifias de
4y 5 afios de edad que nos visitaron, y sus tutoras, disfrutaron de
todas las actividades preparadas y conducidas por nuestro alum-
nado, en un ambiente “sobrecogedor” de fantasmas, murciélagos,
brujas, calabazas y gatos negros que formaban parte de la am-
bientacién de los espacios, también realizada para la ocasién por
nuestro alumnado.

Estajornada de cuentos, lengua y cultura y, sobre todo, de risas
infantiles, sirvié de excusa para abrir las puertas de la institucién
universitaria a una pequefia, pero importante, parte de la socie-
dad, asi como para acercar la practica docente real, significati-
va y contextualizada a nuestros futuros maestros y maestras en
formacion (Herrera Cubas y Plasencia Carballo, 2021). Lengua
y cultura, como apuntdbamos al comienzo, son un contenido que
no debe fragmentarse o tratarse de forma aislada en ninguna eta-
pa y, muy especialmente, en la que nos ocupa, Educacién Infan-
til. El primer acercamiento de los escolares de edades tempranas
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a una lengua extranjera debe, por tanto, comprender exposicién
alalenguay ala culturay las actividades de cuentacuentos son el
medio ideal para lograrlo. Ahora si, cultura sin mds.
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Resumen

Este articulo tiene como objetivo presentar una experiencia didéctica con la
red social Instagram en las clases de Expresiéon Escrita dentro de los estu-
dios de Grado de Lengua y Literatura Espafiolas en la Universidad Masaryk
de Brno, Republica Checa, con aprendices checos y eslovacos. Su finalidad
es comprobar hasta qué punto el uso de Instagram actuard como elemento
motivador para la publicacién de microrrelatos elaborados por los estudiantes
durante dos cursos: en 2020-2021, con una enseflanza en linea forzada por
la pandemia del coronavirus; y en 2021-2022, con el regreso a la ensefianza
presencial. Para ello, se revisard el estado de la cuestién acerca de las redes
sociales en la ensefianza de ELE; se presentaran los resultados de la experien-
cia didactica; se analizardn sus pros y sus contras; y se aportara una reflexion
final sobre el reto que supone incorporar las redes sociales a la ensefianza con-
temporanea de ELE.

Palabras clave: ensefianza de una segunda lengua; escritura creativa;
espaflol lengua extranjera; linglifstica; redes sociales

Abstract

The aim of this article is to present a didactic experience with the social
network /nstagram as a part of the subject Writing within the studies of the
Bachelor’s Degree in Spanish Language and Literature at Masaryk University
in Brno, Czech Republic, with Czech and Slovak students. The purpose is to
check to what extent the use of /nstagram will act as a motivating element for
the publication of flash fiction written by the students during two academic
years: in 2020-2021, with online teaching due to the coronavirus pandemic;
and in 2021-2022, with a return to face-to-face teaching. To that end, the
current status of research on social media in teaching Spanish as a foreign
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language will be reviewed; the results of the didactic experience will be pre-
sented; the analysis of its pros and cons will be examined; and the challenge of
incorporating social media nowadays into teaching Spanish will be discussed
at the end.

Keywords: Second language instruction; creative writing; Spanish as
a Foreign Language; linguistics; social media

1. Introduccion

Este trabajo investiga las posibilidades de explotacién de la red
social Instagram para la escritura y la publicacién de microrrela-
tos en las clases de espafiol como lengua extranjera (ELE). El es-
tudio se enmarca en las clases de Expresion Escrita, como parte
del Grado de Lengua y Literatura Espafiolas de la Universidad
Masaryk de Brno, Reptblica Checa, con aprendices checos y es-
lovacos durante el curso 2020-2021, marcado por una ensefianza
en linea forzada a causa de la pandemia del coronavirus, y el curso
2021-2022, marcado por el regreso a la enseflanza presencial des-
pués de una prolongada ausencia en las aulas. A su vez, el estudio
tiene un doble objetivo: por un lado, compartir los pros y los con-
tras de una experiencia didactica con dicha red social como ele-
mento motivador para trabajar la escritura creativa en forma de
microrrelato; por otro lado, reflexionar sobre el reto que supone
incorporar estas herramientas de trabajo a la ensefianza contem-
poranea de ELE, sobre todo en aquellos contextos de aprendizaje
en los que conviven nativos digitales e inmigrantes digitales.

2. Marco teorico

2.1. Internety las redes sociales en las clases de ELE:
estado de la cuestion

La ensefianza de ELE es un campo que no solo refleja la evolucién
de las distintas tendencias lingiiisticas, sino también los cambios
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que ha experimentado la sociedad estas ultimas décadas con la
aparicién de Internet y la incorporacién a la educacién de las nue-
vas tecnologias y las redes sociales. No se puede negar que tales
avances tecnoldgicos tienen el poder de modificar los patrones de
comportamiento. En consecuencia, las costumbres cambian, apa-
recen nuevas formas de comunicarse y con ello se crean nuevas
realidades (Burdov4, 2021: 11).

Estas nuevas realidades ya empezaban a gestarse en la déca-
da de los afios 90 del siglo pasado, tal y como recoge Cruz Pifiol
(2014) en la revisién de su obra Enseriar espariol en la era de In-
ternet. La www y la ensefianza del espariol como lengua extranjera
(2002), una investigacién que seria la base de su tesis doctoral so-
bre las posibilidades de Internet parala ensefianza de ELE. Desde
que en 1994 se creara el primer foro de debate en Internet para
profesores de ELE, ESPAN-L!, gracias a una noticia breve publica-
daen el Boletin de ASELE?, los avances tecnolégicos no se han de-
tenido hasta la actualidad: correos electrénicos, foros, chats, blogs,
wikis, WebQuests, redes sociales, etc. Sin duda, la aparicién de la
Web 1.0 y de la Web 2.0 como primeras etapas en la World Wide
Web supusieron la democratizacién del contenido digital. En este
sentido, sobre la influencia de los blogs, suscribimos las palabras
de Torres (2007: 34), ya que: “todos podemos participar leyendo,
escribiendo, escuchando, hablando, colaborando, comentando
y opinando”. Tal definicién de las posibilidades que ofrecian los
blogs se extiende a toda la web en la actualidad y enlaza a la per-
feccién con la idea de ciudadano “prosumidor”, un concepto que
recoge Alvarez Cerezo (2020: 7) y que alude a “la habilidad de las
personas de ser consumidores y ala vez productores de contenido
enlared”.

|
T El nombre completo era ESPAN-L (Lista para profesores de espanol), cuya di-

rectora era la profesora Rosalie Sitman del Departamento de Lenguas Extran-
jeras de la Universidad de Tel Aviv, Israel.
2 Asociacion para la Ensenanza del Espanol como Lengua Extranjera.

| 207



La era digital se caracteriza por experimentar constantes cam-
bios a una gran velocidad. Esta realidad ha propiciado que en el
mundo de la enseflanza la competencia digital haya pasado a con-
siderarse una competencia clave junto a la comunicacién lingiiis-
tica, la competencia matemadtica en ciencia y tecnologia, aprender
a aprender, la iniciativa y el espiritu emprendedor, la concien-
ciay las expresiones culturales, asi como las competencias sociales
y civicas. Asimismo, el Instituto Cervantes (2018: 27) define las
capacidades de las que deben disponer los profesores de lenguas
segundas y extranjeras, con un marco de referencia que engloba
ocho competencias clave, entre las que se encuentra “servirse de
las TIC? para el desemperio de su trabajo”. A continuacidn, se re-
cuperan los aspectos especificos que componen tal competencia,
asi como los deberes del profesorado:

« Implicarse en el desarrollo de la propia competencia digital.

« Desenvolverse en entornos digitales y con aplicaciones in-
formaticas disponibles.

« Aprovechar el potencial didactico de las TIC.

« Promover que el alumno se sirva de las TIC para su apren-
dizaje (Instituto Cervantes, 2018: 11).

Por consiguiente, se comprueba que el Instituto Cervantes
resalta la necesidad de apoyar a los docentes en su cometido de
incluir el componente tecnoldgico en sus clases, de realizar acti-
vidades mds dindmicas con las TIC y de mejorar su alfabetizacién
digital. De hecho, en los dltimos afios, las TIC, que se habian inte-
grado en las aulas para mejorar los procesos de ensefianza-apren-
dizaje y asi desarrollar la competencia digital de alumnos y docen-
tes, han evolucionado y se han orientado hacia diversos usos. Esta
evolucién ha venido acomparfiada de un cambio de nomenclatura,
de modo que en la actualidad ya se habla de TRIC, TAC y TEP
(Nieto y Vergara, 2021).

|
3 Tecnologias de la Informacion y la Comunicacion (TIC, en adelante).
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Las TRIC son las Tecnologias de la Relacién, la Informacién
y la Comunicacién, por lo que suponen una ampliacién de las TIC
al afiadirse la letra “R” de Relacién. Este cambio estd conectado,
precisamente, con el papel que ejercen las redes sociales y su ca-
pacidad de compartir experiencias y de crear relaciones interper-
sonales. Asimismo, las TRIC deben acomparfiarse de las TAC, las
Tecnologias del Aprendizaje y del Conocimiento, que se adaptan
al contexto educativo y a las necesidades del alumnado, y de las
TEP, las Tecnologias del Empoderamiento y la Participacidn, para
fomentar la creacién de contenidos y una interaccién entre alum-
nos y docentes en un plano comunicativo horizontal.

Dentro de las TRIC se sittian las redes sociales que empiezan
a popularizarse a mediados de los afios 2000 como nuevas formas
de comunicacién y de socializacién. De repente, comienza una
nueva era en la que la forma de establecer relaciones humanas
cambia para siempre y se pone al alcance de un clic. Desde enton-
ces hasta ahora, millones de usuarios pasan a contabilizar amigos,
compartir fotos, etiquetar a contactos, escribir reflexiones en el
muro, tuitear, subir imagenes acompafiadas de etiquetas o hash-
tags, crear videos en TikTok, etc. Segtin datos de Kemp (2022),
Digital 2022: Global overview report, los usuarios activos en redes
llegan a 4,62 billones y el tiempo que pasan en ellas supone una
media de dos horas y media, tal y como ilustra la figura 1.

INTERNET
USERS

5.31 495
BILLION BILLION BILLION

s POPULATION

58.4%

we q
are. . * Hootsuite
social

Figura 1. Datos sobre el uso de telefonia movil, Internet y redes sociales en el
mundo en 2022. Fuente: KEMP, S. (2022, en linea)
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En cuanto a las preferencias sobre las redes sociales, los datos
de Kemp (2022) también indican que en el afio 2022 la red mas uti-
lizada es Facebook, seguida de YouTube, WhatsApp e Instagram,
tal y como se aprecia en la figura 2.

JAN THE WORLD’S MOST-USED SOCIAL PLATFORMS

we = .
are. . * Hootsuite
social ~

Figura 2. Datos sobre las redes sociales mas usadas en el mundo en 2022. Fuente:
KEMP, S. (2022, en linea)

Respecto ala bibliografia disponible sobre redes sociales y ELE,
las primeras investigaciones se centran en los retos de la época
paraintegrarlas en las clases de lengua. Seria el caso del articulo de
Cruz Moya (2011), en el que examina la relacién entre redes socia-
les y estudiantes, profesores, entornos de aprendizaje y planifica-
cién docente. Sin eludir los prejuicios que podian existir en aque-
lla época en torno al uso de redes sociales en las clases, la autora
propone una reflexién para integrarlas en los procesos de ense-
flanza, sobre todo en relacién con el aprendizaje informal. Mas
alld van los participantes de la mesa redonda organizada en 2014
en el XXV Congreso Internacional de ASELE con el titulo “Re-
des sociales en la ensefianza de ELE”, moderada por Juan Carlos
Diaz Pérez. En ella los ponentes, Paz Bartolomé Alonso, Roberto
Cuadros Muifloz y Mar Galindo Merino, discuten de cuestiones
tan variadas como el mundo ELE en la sociedad digital; la expe-
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riencia docente y las redes sociales como herramienta del proceso
de enseflanza-aprendizaje; el alcance de las redes sociales en la
ensefianza del espafiol; o el futuro de las redes sociales en la en-
sefianza de ELE.

También es destacable la comunicacién de Garcia-Romeu
y Gonzalez Lozano (2014), como parte del II Congreso Interna-
cional Nebrija en Lingiiistica Aplicada a la Ensefianza de Lenguas.
En camino hacia el plurilingiiismo, en la que examinan la dimen-
sién didéctica de las redes sociales en el aula de ELE para conec-
tarla con el perfil del aprendiz del siglo XXI, tal y como remarcan:

Los aprendices del siglo XXI esperan tener oportunidades
para compartir, crear, hacer, deshacer y participar a través
de internet. Creemos necesario aprovechar esta demanda
para favorecer la atencién a los diferentes estilos de apren-
dizaje, fortalecer el componente afectivo a través del recono-
cimiento social en la red, desarrollar la literacidad critica en
internet y promover el empoderamiento de los aprendices
(Garcia-Romeu y Gonzélez Lozano, 2014: 578).

Por lo tanto, las primeras investigaciones sobre las redes socia-
les en el mundo ELE exploran el lugar que estas deben ocupar en
el proceso de enseflanza-aprendizaje, el avance que suponen como
medios para practicar muestras de lengua reales y contextualiza-
das, asf como las ventajas que ofrecen al motivar a los aprendices
para que se involucren en actividades significativas. Durante es-
tos aflos también se publican diversos articulos académicos cen-
trados en algunas de estas redes y su aplicaciéon a la ensefianza de
ELE. Por motivos obvios de espacio, no se pueden citar todas las
obras disponibles, pero se remite a la bibliografia final de Alvarez
Cerezo (2020: 49-60) para encontrar referencias concretas de tra-
bajos sobre el uso de Facebook, Twitter y Whatsapp en las clases
de ELE. Ya que la red social escogida para el presente articulo es
Instagram, seguidamente se dedica un apartado a sus aportacio-
nes a la ensefianza de ELE.

| 2n



2.2. Instagram en la enseiianza de ELE

Instagram es una red social de fotografias que nace en Estados
Unidos en el afio 2010. Al principio es lanzada Unicamente para
dispositivos Apple, pero desde 2012 ya es compatible para An-
droid, momento en que la red social es comprada por Facebook.
Segun datos de Kemp (2022), en la actualidad Instagram cuenta
con 1,45 billones de usuarios en el mundo:

INSTAGRAM: GLOBAL ADVERTISING AUDIENCE

BILLION -26 MILLION +165 MILLION

29.0% 23.4% 48.1% 51.9%

X KEPIOS

Figura 3. Datos sobre la audiencia global de Instagram en 2022. Fuente: KEMP, S.
(2022, en linea)

El objetivo de Instagram es que los usuarios suban fotos desde
su movil y puedan comentarlas. Esta red social ofrece dos tipos
de cuentas: publica, en la que todo el mundo puede ver y comentar
las publicaciones, o bien privada, en la que el usuario debe dar
permiso para que otro usuario acceda a su contenido. Ademds de
las fotografias, también se pueden subir videos cortos, conocidos
como reels, y publicar historias que duran hasta 24 horas, stories.
Las fotografias pueden ir acompafiadas de texto con un limite
de 2200 caracteres. Otra de las caracteristicas mas emblematicas
de Instagram es el uso de filtros para las imagenes y de hashtags,
unas etiquetas con el simbolo de la almohadilla (#) que sirven para
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acompaiiar las fotos y para que los usuarios realicen busquedas en
esta red social. De modo parecido a otras redes, Instagram tam-
bién cuenta con el botén “me gusta” en forma de corazén.

Si bien otras redes sociales han sido y contindan siendo ob-
jeto de articulos académicos y de trabajos de investigacién cen-
trados en la ensefianza de ELE, lo cierto es que Instagram no
goza de una bibliografia tan extensa, a tenor de las busquedas
realizadas*. La publicacién mas destacada es la de Martin Bos-
que y Munday (2014) sobre el proyecto “Desafio Instagram ELE
(#InstagramELE)” que pusieron en marcha para sus estudiantes
de esparfiol en Estados Unidos y Espafia. En él proponian etique-
tas para cada dia del mes con palabras o inicios de frases (#yo,
#VivoEn...) con el objetivo de que los estudiantes publicaran sus
imagenes. Siguiendo los principios de la Web 2.0, se trataba de
una tarea colaborativa en la que otros profesores de ELE también
podian participar a través de un cuestionario para que sugirie-
ran otras palabras o inicios de frases de cara a desafios futuros.
Las autoras del proyecto describen en su articulo varios usos de
#InstagramELE en diferentes contextos a partir del nivel de los
aprendices o de las interacciones entre participantes.

Otras propuestas encontradas en Internet son de caracter mas
informal, como la entrada en el blog Redes Sociales en la Ensefian-
za, disefiado por Oriol Borras Gené, en el que dedica un video de
15 minutos a comentar el éxito del “Desafio #InstagramELE”>.
Todavia dentro de los blogs, se encuentra una entrada sobre In-
stagram en la enseflanza de ELE del afio 2016 en ECLECTIC, Blog

para hablar de la ensefianza-aprendizaje de Lengua Extranjera y el
|
4 Ademas de los resultados encontrados en buscadores de Internet, también se
han revisado los catalogos de las revistas redELE (https://www.educacionyfp.
gob.es/mc/redele/revistaredele.html), MarcoELE (https://marcoele.com/)y la
Revista Nebrija de Lingiiistica Aplicada a la Ensefianza de las Lenguas (https://
revistas.nebrija.com/revista-linguistica/index) [consulta: 26-05-2022].
> Video disponible en: https://blogs.upm.es/rsemooc/instagramele-exito-en-la
-aplicacion-de-instagram-en-la-ensenanza-entrevista/ [consulta: 12-06-2022].
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uso de las TIC de Joan-Tomas Pujola®. En ella, el autor presenta
brevemente la red social y propone una actividad de escritura
colaborativa a partir de una foto subida a Instagram. Asimismo,
es posible encontrar una presentacion en sl/ideshare del afio 2019
de José Ramén Rodriguez Martin titulada E potencial diddctico
de Instagram en el aula de ELE como parte de un Taller didactico
para profesores de ELE en Bruselas’. En esta presentacién el autor
repasa la situacién actual del uso de las redes sociales, conecta la
red social Instagram con la ensefianza-aprendizaje de ELE y apor-
ta varias ideas para llevar al aula: por ejemplo, con las recetas de
cocina, para subir las fotos de los pasos; con el perfil de algin
compariiero de curso o del profesor de espafiol, para hacer hipé-
tesis sobre los gustos y las aficiones de la persona; o con diversos
hashtags, para subir imagenes que estén relacionadas (#cuandoes-
tuveen, #tienesqueprobar, etc.).

Debido al escaso nimero de publicaciones encontradas, se con-
sidera que todavia hacen falta mas investigaciones sobre el impac-
to de Instagram en las clases de ELE, especialmente para trabajar
la escritura, por lo que este articulo espera contribuir a ello.

3. El estudio

El objetivo de este estudio es compartir los pros y los contras de
una experiencia didactica utilizando Instagram como elemento
motivador para la escritura y la publicacién de microrrelatos
en las clases de Expresién Escrita con aprendices universitarios
checos y eslovacos. A partir del resultado de la experiencia, se
pretende reflexionar sobre el reto que supone incorporar estas
herramientas de trabajo a la enseflanza contemporanea de ELE,

|
¢ Entrada disponible en: http://eclecticedu.blogspot.com/2016/02/instagram-en

-la-ensenanza-de-ele.html [consulta: 12-06-2022].
7 Presentacion disponible en: https://es.slideshare.net/jramon/potencial-didc
tico-de-instagram-en-clase-de-ele [consulta: 12-06-2022].
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sobre todo en aquellos contextos de aprendizaje en los que convi-
ven nativos digitales e inmigrantes digitales, como es el caso del
ambito universitario en la actualidad. Para ello, se presentan las
siguientes preguntas de investigacién: ¢Hasta qué punto la pro-
puesta de publicar los microrrelatos en Instagram actuara como
elemento motivador para los aprendices? JTendrd el mismo efecto
en los estudiantes que tenian clase en linea durante la pandemia
(2020-2021) que en los estudiantes que acudian a clase de forma
presencial (2021-2022)?

En este caso se ha escogido la red Instagram como plataforma
para publicar los microrrelatos por una serie de ventajas. Al tra-
tarse de una red social tan popular, se presupone que si no todos,
la gran mayoria de los alumnos que cursan estudios universitarios
estardn familiarizados con ella, ya que probablemente la utili-
zaran en su dia a dia. Adema4s, el limite de 2200 caracteres de
los textos que acomparfian a las imdgenes se ajusta a la longitud
esperable de un microrrelato. Asimismo, la posibilidad de elegir
la foto y los hashtags segtin la tematica del microrrelato podria
suponer un punto que favorezca la motivacioén para participar en
la actividad.

4. Metodologia

4.1. Diseio de la investigacion

La metodologia propuesta para el presente estudio se enmarca
en el enfoque cualitativo siguiendo a Herndndez Sampieri, Fer-
nandez Collado y Baptista Lucio (2014). Desde este enfoque se
ofrecen planteamientos mas abiertos, los significados se extraen
de los datos y no se fundamentan en la estadistica. Por lo tanto, se
trata de una investigacion de caracter descriptivo con la que las
hipétesis se van generando durante el proceso.
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4.2. Participantes

Los participantes de esta experiencia diddctica son estudiantes de
12 del Grado de Lengua y Literatura Espafiolas de la Universidad
Masaryk de Brno, Republica Checa, durante los cursos académi-
cos 2020-2021 y 2021-2022. En el curso 2020-2021, con las cla-
ses en linea debido a la pandemia del coronavirus, se contabiliza
un total de 42 estudiantes inscritos en la asignatura: 27 checos
y 13 eslovacos; mientras que en el curso 2021-2022, con las clases
en forma presencial después de una larga ausencia, se registra un
total de 40 estudiantes inscritos: 29 checos y 11 eslovacos. En el
momento de cursar la asignatura, los estudiantes cuentan con un
nivel B1-B2 de esparfiol segtin el Marco comun europeo de referen-
cia para las lenguas (MCER).

4.3. Instrumentos de recogida de datos

La experiencia didactica que se describe pertenece al bloque de
Expresién Escrita, que a su vez forma parte de una asignatura
mas amplia llamada Jazykovy semind®. Dentro de este bloque se
trabajan varios temas relacionados con la escritura en espaiiol: la
puntuacion, la construcciéon del parrafo, los tipos de textos y sus
convenciones, la traduccién y la escritura creativa, entre otros.
Como parte de la escritura creativa y de la narracion, se incluye
el microrrelato, que se ha trabajado durante los semestres de pri-
mavera de 2021 y de 2022 en una sesién de 100 minutos.

En primer lugar, se ha presentado la definicién y las caracte-
risticas principales del microrrelato. En segundo lugar, se haleido
un ejemplo de microrrelato, El dinosaurio de Augusto Monterro-
so. En tercer lugar, se ha comentado un decdlogo para escribir

|
& Jazykovy seminar, traducido como Seminario de lengua, es una asignatura obli-
gatoria formada por varios bloques (Gramatica, Léxico, Destrezas y Expresion
Escrita) impartida por distintos profesores, tanto checos como espafioles.
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microcuentos. En cuarto lugar, se han leido algunos microrrelatos
redactados por aprendices de ELE de varias nacionalidades. Ade-
mas, se han identificado y se han comentado las caracteristicas del
microrrelato en estos textos. Por ultimo, se ha propuesto la activi-
dad de que los estudiantes checos y eslovacos escriban su propio
microrrelato para ser leido en clase. Una vez leidos, comentados
y corregidos en clase, se les ha propuesto la posibilidad de publi-
car sus textos en Instagram, en la cuenta del Departamento de
Espariol de la Universidad Masaryk de Brno, Hispanicas MUNI
@hispanicas.muni’. Los aprendices que quisieran, de forma vo-
luntaria, podian enviar su texto a la profesora de la asignatura,
junto con la imagen que eligieran para su microrrelato, asi como
una selecciéon de hashtags. Se ha insistido en el caracter voluntario
de la publicacién de sus textos en la red social, pero a la vez se ha
aludido a su componente lddico, ya que asi otros usuarios podrian
leer sus creaciones y, quizas, comentarlas. Ademds, los estudiantes
que accedieran a su publicacién podian escoger cémo aparecer en
la red: de forma anénima, con su nombre completo o bien con su
nombre de usuario de Instagram.

5. Resultados

En este apartado se comentan los resultados de la experiencia
diddctica con la propuesta de publicar en Instagram los micro-
rrelatos de los estudiantes. A pesar de tratarse de la misma ac-
tividad, la participacién de los aprendices es muy distinta de un
curso a otro, tal y como se aprecia en la tabla 1 con los datos mas
relevantes de la experiencia didactica.

|
° Enlace disponible en: https://www.instagram.com/hispanicas.muni/ [consulta:

13-06-2022].
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Curso Curso

Expresién escrita 2020-2021 | 2021-2022

N¢ de alumnos en la asignatura 42 40
Microrrelatos entregados en clase 40 36
Microrrelatos entregados para Instagram 29 11

Tabla 1. Datos de participacién en la publicacion de microrrelatos en Instagram.
Fuente: elaboracion propia

Los resultados indican que en el curso 2020-2021 habia 42
alumnos inscritos en el bloque de Expresién Escrita, de los cuales
40 entregaron su microrrelato en clase para ser leido y comentado
y 29 aceptaron la posibilidad de publicar su texto en Instagram.
En cambio, durante el curso 2021-2022 habia 40 alumnos inscri-
tos, de los cuales 36 entregaron su microrrelato en clase y sola-
mente 11 quisieron publicarlo en Instagram.

A continuacidn, se recuperan algunos ejemplos de microrrela-
tos publicados en Instagram:

hispanicas.muni « Seguir

=13

hispanicas.muni EL DESCUBRIMIENTO

Se fue a viajar por el mundo para encontrar su otra mitad.
Afios después volvi al mismo sitio. Completo.

Veronika Zejdova

=1}

i i in&F #muni
#brno #anhelo #completitud

63sem

oQv N

& Les gusta a paviinajavorova y 24 personas mas

ABRILS, 2021

©

Figura 4. Ejemplo de microrrelato del curso 2020-2021. Fuente: @hispanicas.muni
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=

hispanicas.muni - Seguir

hispanicas.muni MICRORRELATO

Paseo por una calle solitaria. Estoy pensando. Mucho. Todo el
mundo habla de la guerra, yo sufro una guerra interior. Con
mis sentimientos. Contigo. Una gota grande cruza mi cara.
Llueve. Veo el arco iris.

1

#muni #brno
#arcoiris #guerra #reflexiones
#: @_stastna_z_

14 sem

oQvy W

@ Les gusta a pavlinajavorova y 20 personas més

MARZO 15

Figura 5. Ejemplo de microrrelato del curso 2021-2022. Fuente: @hispanicas.muni

6. Discusion

En este apartado se interpretan los resultados obtenidos con la
experiencia didactica, se recuperan los objetivos planteados al
inicio y se responde a las preguntas de investigacién.

6.1. Pros y contras de la experiencia didactica

El uso de Instagram para publicar los microrrelatos se ha presen-
tado como una posibilidad atractiva y moderna, en consonancia
con la época digital en la que todo el mundo se encuentra, que, ade-
mas, ha respetado los distintos tipos de sociabilidad de los apren-
dices. Ya que la publicacién de los microrrelatos se ha planteado
como una actividad voluntaria, solo aquellos que lo deseaban han
visto su texto publicado en la red social. Ademas, los aprendices
tenian la opcién de afiadir su nombre, o bien su usuario de Ins-
tagram, o, incluso, de que el texto apareciera de forma anénima
para evitar cualquier manifestacion de ansiedad. Se considera
que tales elementos han fomentado la motivacién extrinseca por
evitar la monotonia de las actividades de expresién escrita, que
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en su mayoria no tienen una exposicién publica y suelen quedar
limitadas al contexto de la clase. Asimismo, la oportunidad de
que los aprendices hayan buscado y seleccionado una imagen que
acompaifiara al texto también ha conectado con su creatividad,
del mismo modo que el uso de hashtags como marcadores para
categorizar los elementos del microrrelato.

Si bien todos estos elementos se podrian considerar como los
pros de la experiencia didéctica, lo cierto es que también se han
detectado algunos puntos que se han convertido en contras. Como
muestra, el grado de participacién en la publicacién de los micro-
rrelatos ha sido bastante desigual de un curso a otro. A pesar de
haber contado con un nimero similar en los microrrelatos realiza-
dos en clase, no todos los aprendices han manifestado el mismo in-
terés en que se publicaran en Instagram. Si en el curso 2020-2021
se publicaron 29 microrrelatos, en el curso 2021-2022 tan solo
se recibieron 11 textos. ¢A qué pueden deberse tales resultados?
A partir de estos datos y de la experiencia semanal de trabajo con
estos aprendices, se proporcionan algunas reflexiones.

En primer lugar, la mayoria de los aprendices desconocia que
el Departamento de Espariol de la Universidad Masaryk de Brno
contaba con su propio Instagram, lo que ha podido jugar como
un factor de baja motivacién, dada la poca familiaridad con el
contenido de la cuenta @hispanicas.muni. En segundo lugar, otro
factor en contra podrian ser las limitaciones de la experiencia di-
dactica, debido a que los aprendices no publicaban directamente
sus textos en la red, sino que debian mandarselos a la profesora
de la asignatura, junto con la foto y los hashtags, para que ella,
como administradora de la cuenta, publicara los microrrelatos.
Al tratarse de la cuenta oficial del Departamento, resultaria poco
factible proporcionar la contrasefia de acceso a todos los estudian-
tes para que ellos mismos publicaran sus textos. Por este motivo,
la via mds rapida y segura era que la profesora actuara de me-
diadora y se encargara de las publicaciones. En tercer lugar, no
todos los aprendices tenian su propia cuenta en Instagram, de
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modo que su nivel de motivacién podria no ser el mismo que el de
aquellos estudiantes que conocen y utilizan con regularidad esta

red social.

6.2. Preguntas de la investigacion

Una vez expuestos los pros y los contras de la experiencia didac-
tica, se recuperan las preguntas de la investigacién para ofrecer
algunas respuestas.

« ¢Hasta qué punto la propuesta de publicar los microrrelatos
en Instagram actuard como elemento motivador para los

aprendices?

En la tabla 1 los datos de participacién en la publicacién de
microrrelatos en Instagram indican que durante el curso 2020-
2021 el interés fue mayor, con 29 microrrelatos publicados, fren-
te al curso 2021-2022, con tan solo 11 textos. Al margen de las
reflexiones proporcionadas en el apartado anterior, resulta dificil
llegar a una conclusién definitiva sin un estudio especifico en for-
ma de cuestionario, por ejemplo, sobre la motivacién o desmotiva-
cion real de los aprendices. Esta seria otra de las limitaciones de la
experiencia didactica, ya que en el momento de comentar en clase
la acogida de la publicacién de los microrrelatos en Instagram, tan
solo algunos aprendices se limitaron a responder con frases como

“es una actividad muy divertida”, “nos parece original, nunca lo
habiamos hecho en otra clase”, frente a “no tengo cuenta en Insta-
gram” o directamente un silencio absoluto que deja entrever cierta
actitud de apatia o de desconcierto ante cualquier evento que se
salga de lo habitual. Por ello, en futuras experiencias diddcticas
de este tipo, se prepararad un cuestionario posterior a la actividad
para averiguar el grado de motivacién que supone publicar los
microrrelatos en Instagram.
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o JTendrd el mismo efecto en los estudiantes que tenian
clase en linea durante la pandemia (2020-2021) que en los
estudiantes que acudian a clase de forma presencial (2021-
2022)?

Los datos de la tabla 1 indican que no ha tenido el mismo efec-
to. Durante el curso 2020-2021 la ensefianza era en linea debido
a la pandemia del coronavirus. Cabe recordar que incluso antes
del inicio de ese curso, todo el mundo ya llevaba como minimo
un semestre de ensefianza en linea forzada por las circunstancias.
Asi, para los aprendices la publicacién de sus textos en Instagram
quizds supuso otro acontecimiento mas en el mundo virtual en
el que todo el mundo se encontraba sin excepcién. Muy distinto,
sin embargo, es el resultado durante el curso 2021-2022, en el
que por primera vez desde la pandemia las clases vuelven a ser
presenciales. Estos aprendices son los que muestran un mayor
desinterés por ver sus microrrelatos publicados en la red social,
lo cual plantea algunas preguntas mas. ;Podria deberse a una ne-
cesidad de desvincularse del mundo digital después de dos afios
de una ensefianza en linea forzada? ;Podria deberse a una actitud
de desinterés general, independientemente de su relacién con el
mundo digital y las redes sociales? ;Habria sido la acogida igual
si en lugar de publicar los microrrelatos en Instagram se hubiera
elegido otra red social, como Twitter o TikTok? ¢;Por qué la misma
actividad, en el mismo contexto educativo y con grupos de carac-
teristicas tan similares ha tenido una respuesta tan distinta? Cada
profesor conoce bien a su grupo de aprendices, trabaja con ellos
semana tras semana y sabe cudl es la actitud general que tienen en
clase, algo que puede corroborar con otros profesores de la misma
asignatura y que puede servir para responder a estas preguntas.
En este caso particular, se lanza la respuesta de que ha jugado mas
la idiosincrasia y la actitud del grupo en cuestién que la situacién
de silas clases eran en linea o en forma presencial.
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6.3. Reflexion sobre el reto de incorporar las redes sociales
a la enseiianza de ELE

Como objetivo final, queda por reflexionar sobre el reto de incor-
porar estas herramientas de trabajo a la ensefianza contempora-
nea de ELE. Si bien las redes sociales forman parte de la época
actual, también es cierto que vivimos en un mundo cambiante, de
modas pasajeras y con una amplia oferta de plataformas digitales.
Ademas, no se puede obviar la distancia generacional que puede
existir entre los aprendices universitarios de ELE, en su mayo-
ria nativos digitales, y sus profesores, en su mayoria inmigrantes
digitales. Por ello, existe la posibilidad de que no todos los profe-
sores compartan el mismo entusiasmo por incorporar las redes
sociales a la ensefianza o que, incluso, puedan sentir falta de con-
fianza para trabajar con las TRIC, lo cual constituye un auténtico
reto en la ensefianza actual. ;Cémo solventarlo, pues?

Se considera fundamental la gestién de las expectativas y de
los resultados de las experiencias didacticas. Una idea de entrada
original, como publicar los microrrelatos de los aprendices en una
cuenta de Instagram, puede que obtenga una acogida desigual por
parte de los estudiantes, como ha sido en este caso. Asi, la actitud
de los profesores hacia el uso de las redes sociales y de las TRIC se
revela muy importante. Algunas sugerencias para fomentar una
actitud positiva son la formacién continua con cursos, el segui-
miento de blogs o canales de YouTube sobre el tema o la partici-
pacién en webinarios, ademas de estar en contacto con otros pro-
fesores para compartir experiencias, éxitos y fracasos. En estos
casos, la comunidad de profesores de ELE puede resultar de gran
apoyo para que aquellos profesores mas reacios a la tecnologia se
vayan abriendo a las innovaciones y comprendan el valor afiadido
que aportan a su labor docente.



7.

Conclusiones

En este articulo se ha querido presentar una experiencia didac-

tica sobre el uso de Instagram para la escritura y la publicacién

de microrrelatos con aprendices de ELE universitarios checos

y eslovacos. La investigacién tenia un doble objetivo: por un lado,

compartir los pros y los contras de la experiencia didactica con

Instagram como elemento motivador para trabajar la escritura

creativa en forma de microrrelato; por otro lado, reflexionar sobre

el reto de incorporar las redes sociales a la ensefianza contempo-

ranea de ELE. Para no repetir toda la informacién ya presentada,

se resumen las principales conclusiones:

Como pros de la experiencia didactica se destaca que la publi-
cacién voluntaria de los microrrelatos en Instagram ha fomen-
tado la motivacién extrinseca de los aprendices por evitar la
monotonia de las actividades de expresion escrita, que suelen
limitarse al contexto de la clase sin ver laluz. Ademas, la busqu-
eday seleccién de una imagen que acompaiie al texto ha conec-
tado con la creatividad de los aprendices, al igual que el uso de
los hashtags.

Como contras se resalta el grado de participacién desigual de
un curso a otro, motivado, quizds, por la poca familiaridad con
la cuenta Hispanicas MUNI, asi como el hecho de que los apren-
dices no han publicado directamente sus textos, sino que lo
hacia la profesora, que actuaba de mediadora.

La propuesta de publicar los microrrelatos en Instagram ha
actuado mas como elemento motivador con los alumnos del
curso 2020-2021 que con los del curso 2021-2022. Las expli-
caciones a estos resultados se basan en el empirismo del trabajo
semanal con los estudiantes, por lo que seria necesario un estu-
dio especifico en forma de cuestionario para averiguar el grado
de motivacidn real de los aprendices.

En cuanto a la influencia de la situacién de las clases en linea
o presenciales, ha jugado mas la idiosincrasia y la actitud de
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cada grupo que la exposicién al mundo digital durante y des-

pués de la pandemia.

- El mayor reto de incorporar las redes sociales y las TRIC a la
ensefianza de ELE radica en el momento actual de transicién,
con aprendices universitarios en su mayoria nativos digitales,
y sus profesores, en su mayoria inmigrantes digitales. Ante esta
situacidn, se considera fundamental la gestién de las expectati-
vas y de los resultados de las experiencias didacticas; aprender
de los fracasos; apoyar la formacién continua de los profesores
de ELE; y mantener una actitud abierta de curiosidad ante los
avances tecnoldgicos.

Por ultimo, como posibles derivaciones y lineas de investiga-
cidén a partir de este articulo, se propone la posibilidad de realizar
un estudio sobre la motivacién en forma de cuestionario posterior
a la publicacion de los microrrelatos en Instagram. Otra propues-
ta es la comparacion en el grado de participacién en caso de que
los textos fueran publicados por los aprendices desde su cuenta
personal, en caso de tenerla, en lugar de la cuenta del Departa-
mento.
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Resumen

El articulo presenta de manera sucinta la evolucién de la ensefianza de ELE
en Eslovenia desde sus inicios en la Universidad de Liubliana y en Secunda-
ria durante los afios 80 del siglo XX hasta nuestros dias. Se constata una gran
popularidad de esta lengua en comparacién con otras lenguas extranjeras en
todas las etapas escolares —primaria, secundaria y universidad- y se relaciona
con la politica lingiifstica de Eslovenia. Se pone de relieve por qué los estu-
diantes eslovenos de primaria y secundaria se interesan por el aprendizaje del
espafiol. Para obtener una visién mas amplia, se comparan los resultados de
una encuesta eslovena sobre la motivacién para estudiar espafiol (Mismas,
2021) con otra similar llevada a cabo entre estudiantes polacos (Spychata-
-Wawrzyniak y Sagermann Bustinza, 2016). Con esta parte pretendemos ave-
riguar si hay diferencias en la motivacién para aprender espafiol entre los
aprendientes eslovenos y polacos, que representan dos paises de la UE donde
la enseflanza del espafiol ha ganado mucho terreno en las tltimas décadas.

Palabras clave: espafiol comolenguaextranjera; lenguas extranjeras en
Eslovenia; politica lingiifstica; motivacion para aprender espafiol; estudiantes
de ELE

Abstract

The article succinctly presents the evolution of Spanish teaching in Slovenia
from its beginnings at the University of Ljubljana and in Secondary School
during the 1980s to the present day. A great popularity of this language
compared to other foreign languages is noted at all school levels - primary,
secondary and university - and is related to the language policy of Slovenia.
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It highlights why Slovenian primary and secondary students are interested
in learning Spanish. To obtain a broader view, the results of a Slovenian sur-
vey on the motivation to study Spanish (Misma$, 2021) are compared with
a similar one carried out among Polish students (Spychata-Wawrzyniak and
Sagermann Bustinza, 2016). We intend to find out if there are differences in
the motivation to learn Spanish between Slovenian and Polish learners, who
represent two EU countries where the teaching of Spanish has gained a lot of
ground in recent decades.

Keywords: Spanish as a foreign language; foreign languages in Slovenia;
language policy; motivation for learning Spanish; students of Spanish

1. Introduccion

Desde los tiempos mds remotos, el pueblo esloveno, por encon-
trarse en la encrucijada entre el mundo eslavo, latino y germanico,
ha estado en comunicacién continua y directa con lenguas y cul-
turas ajenas. El mundo hispénico, sin embargo, no se encontraba
entre estos contactos inmediatos, lo que explica también la tardia
entrada del espaiiol a nuestro espacio. No obstante, por muy len-
tos y modestos que fuesen los inicios, se puede afirmar que en
la actualidad contamos con una presencia sélida del espaiiol en
el ambito esloveno, sobre todo en el campo de la ensefianza del
espafiol como lengua extranjera (ELE).

Nos proponemos presentar de manera sucinta la evolucién de
la ensefianza de ELE en Eslovenia desde sus inicios en la Univer-
sidad de Liubliana y en Secundaria durante los afios 80 del siglo
XX hasta nuestros dias. Se expondran datos cuantitativos sobre
la popularidad de esta lengua en comparacién con otras lenguas
extranjeras (LE) en todas las etapas escolares —primaria, secun-
daria y universidad- y se relacionara con la politica lingiiistica
de Eslovenia. Se pondra de relieve por qué los estudiantes eslove-
nos de primaria y secundaria se interesan por el aprendizaje del
esparfiol. Para obtener una visién mas amplia, los resultados de
una encuesta eslovena sobre la motivacién para estudiar espaiiol
(Mismas, 2021) se comparan con una encuesta similar llevada
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a cabo entre estudiantes polacos (Spychata-Wawrzyniak y Sager-
mann Bustinza, 2016). Con esta parte pretenderemos averiguar
si hay diferencias en la motivacién para aprender espaiiol entre
los aprendientes eslovenos y polacos que representan dos paises
de la Unién Europea (UE), donde la ensefianza del espafiol ha ga-
nado mucho terreno en las Gltimas décadas. Este analisis permite
comprender mejor la situacién actual del espafiol en Eslovenia,
profundizar en el conocimiento de las razones por las que se estu-
dia espaifiol, asi como indicar posibles desarrollos para el futuro.

Antes de proceder con la perspectiva eslovena, cabe contextua-
lizar el espaiiol en el marco europeo. Después de América, Europa
es el continente en el que mas se habla y se estudia espafiol. En
Europa el espafiol es una de las 24 lenguas oficiales de la UE y la
cuarta mas usada, con un 8 % de hablantes nativos, situdndose
después del alemdn (20 %), el francés (15 %) y el italiano (13 %)
(Loureda Lamas et al., 2020: 9). En los paises europeos estudian
espafiol mas de cinco millones de personas, y una modesta parte
la representan los estudiantes eslovenos.

2. La enseiianza de espaiiol en Eslovenia: antes y ahora

Segun Oga-Baldwin et al. (2017: 2), aprender una lengua extran-
jera (LE) representa para los estudiantes de todos los niveles edu-
cativos un proceso mediante el cual complementan su crecimiento
y desarrollo tanto personal como profesional. Por esa misma ra-
z6n, ofrecer la posibilidad de aprender varias LE en todas las eta-
pas educativas se ha convertido en una meta fundamental de mu-
chos programas escolares.

Este apartado aborda la ensefianza de ELE en el curriculo
esloveno: escuela primaria (9 afios), secundaria (3 o 4 afios) y uni-
versidad. Se subraya el papel del Departamento de Lenguas y Li-
teraturas Romances de la Facultad de Filosoffa y Letras de la Uni-
versidad de Liubliana como la entidad principal del desarrollo pro-
fesional de hispanistas y de la formacién de profesores de esparfiol
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desde el afio 1981. Por lo tanto, hacemos la presentacién del cu-
rriculo educativo! en sentido inverso, es decir, empezando con
la ensefianza del espafiol primero en la universidad, después en
secundaria y, finalmente, en primaria.

21. Universidad

Como sefiala Trenc (2017: 175), la historia del interés por el es-
paifiol estd vinculada a la tradicién de los estudios romdnicos en
la Universidad de Liubliana, cuyo arranque definitivo coincidié
con el inicio de la actividad académica de la Universidad en 1919
y la fundacién del Departamento de Lenguas Romances en la Fa-
cultad de Filosoffa y Letras. Con algunas iniciativas de cursos
extracurriculares y lectorados de espariol, la Filologia Hispanica
se asent6 y ganoé plena autonomia como carrera universitaria mu-
chos afios mas tarde. Su impulsor y pionero, Mitja Skubic (2010:
37), subraya en su monografia sobre las lenguas romances en Eslo-
venia que el deseo de aprender lenguas romances fue mucho mds
antiguo que la posibilidad de estudiarlas. A la filologia italiana
y francesa, la hispanica se une en el afio 1972 en forma de lecto-
rado y, finalmente, en 1981 como filologia.

Por ser una carrera novedosa y Unica en el ambito universita-
rio esloveno, en los primeros afios el interés sobrepasé las capa-
cidades del Departamento, lo que exigié la implementacién de
numerus clausus, es decir, un numero de plazas reducido y contro-
lado con ciertos criterios aprobados por el Ministerio de Educa-
cién que favorecian a los candidatos con conocimientos previos
de espaiiol. Consecuentemente, esto elevé el nivel en todas las
asignaturas de Filologia Hispanica y ha permanecido asf hasta
hoy en dia, pues casi todos los estudiantes del primer afio de grado
acceden con un nivel B1 de espariol.

|
' Nos referimos a la ensenanza reglada pUblica que en Eslovenia prevalece en

todos los niveles.

232 | Laevolucién de la ensefianza de espafiol...



Paralelamente, en la década de 1990 empieza a difundirse el
espaiiol en la ensefianza secundaria con los primeros profesores
formados en la Universidad de Liubliana. Ademads, en 1995 se
implementa el examen de bachillerato nacional que desempefia
el doble papel de un examen de dominio y de selectividad, cuya
parte constituyente presenta también el espaifiol como una de las
lenguas extranjeras que los jovenes pueden elegir.

Resumiendo, una carrera universitaria exdtica se ha convertido
en una carrera de nivel y sujeta a la selectividad. Su popularidad
expresada por el nimero de los estudiantes desde el afio acadé-
mico 1990/91 hasta el 2019/20 se puede observar en el Grafico 1,
que muestra el nimero de los estudiantes de Filologia Hispanica
en comparacion con el nimero de estudiantes de otras filologias
de la Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Liublia-
na, la Unica que ofrece espafiol como carrera universitaria. Cabe
afiadir que los niimeros reflejan las plazas reducidas y controladas
por el Ministerio de Educacidn, ya que los estudiantes tienen la
matricula gratuita tanto para el grado como para los programas
de madster en toda la Universidad de Liubliana.

A pesar de esto, se pueden observar ciertos altibajos que tienen
tendencias similares en todas las filologias. Los ultimos cinco afios
representan cierta estabilidad, aunque con menos estudiantes que
en la primera década de este siglo, la época de “renacimiento” de
lenguas, apoyada también por el Consejo de Europa y sus multi-
ples proyectos y promociones de plurilingiiismo, entre ellas, la
publicacién del Marco comiin europeo de referencia para las lenguas
(MCER) (Consejo de Europa, 2002).

Evidentemente, la Filologia Inglesa lidera la clasificacién debi-
do a su estatus de LE1; en segundo lugar esta el alemdan que tie-
ne mucha tradicién en el contexto escolar y econdémico esloveno.
El liderazgo en las lenguas romances del francés en el s. XX se
sustituye por el espafiol en el s. XXI y, con la creciente dindmi-
ca de matriculacién, permanece hasta actualidad como la tercera
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filologia segtin el nimero de los estudiantes® Esta misma situa-
cion se da en Alemania, donde el espafiol es también la tercera
filologia extranjera con mas alumnos después de la inglesa y la
francesa (Loureda Lamas et al., 2020: 136). Esta posicién del espa-
fiol en Eslovenia es fruto de un abanico de factores muy variados
y complejos, internacionales y locales, que ha experimentado el
esparfiol en el ambito académico en los dltimos cuarenta afios, en
los que, partiendo desde cero, se ha logrado crear un departamen-
to muy involucrado local e internacionalmente. Coincidimos con
Trenc (2021: 409) en que esto se debe a una combinacién favora-
ble de diversos factores socioculturales, demogréficos y relativos
a la politica lingiiistica del pafs, asi como a las motivaciones per-
sonales de muchos filélogos, impulsores de los estudios hispanicos,
y alas generaciones de estudiantes y profesores que en los tltimos
40 afios han contribuido a su consolidacién actual.
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=@= inglesa =@= cspafiola francesa
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Grafico 1. Nimero de estudiantes de grado y de master en las filologias en la
Facultad de Filosofia y Letras de la Universidad de Liubliana de 1990/91 a 2019/20.
Fuente: Oficina Nacional de Estadistica de la Republica de Eslovenia (en linea)

|
2 En el grafico se puede observar también la comparacion del niamero de estu-

diantes de Filologia Italiana, Rusa, de Lenguas Clasicas y Lenguas Eslavas de
los Balcanes.
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En cuanto a la evolucién académica, cabe mencionar una di-
namica actividad profesional por parte del personal académico
de las catedras de Filologia, Letras y Didactica del Espaiiol: en el
afio 1996 se defendié el primer doctorado en Literatura Hispana,
un afio después, el en Lengua Espafiola, y en el afio 2011, el en
Didéctica de ELE, lo que representa tres catedras en la actualidad.
Asimismo, la mayor internacionalizacién del espacio académico
y econémico europeo ha supuesto un gran impulso. Prueba de ello
es un intercambio muy dindmico a través del programa Erasmus+,
tanto entre los estudiantes como entre los profesores. No hace
falta mencionar la creciente importancia del espafiol en el mundo
global. Seguin el recuento de hace un par de afios, casi 800 perso-
nas se licenciaron en nuestro programa universitario (pre y post
Bolonia) de Filologia Hispanica (Sifrar Kalan, 2019).

2.2. Secundaria

En el sistema educativo esloveno, a los nueve afios de Primaria
obligatoria, le sigue la enseflanza secundaria optativa. Consiste en
formacidn profesional de tres o cuatro afios y una formacién preu-
niversitaria de cuatro aflos llamada Gimnazija que incluye el bachi-
llerato (la edad de estos estudiantes es de entre 15 y 19 aflos). En la
formacidén profesional solo es obligatorio el inglés, mientras que
en la formacién preuniversitaria es necesario elegir otra LE con
una carga lectiva mds reducida (alrededor de 420 horas en cuatro
afios de secundaria), algunas escuelas ofrecen también curriculos
con LE3. Enlos afios 80y 90 del siglo pasado eran muy escasos los
centros de Secundaria que ofrecian espafiol; sin embargo, con la
formacidn del profesorado hemos conseguido elaborar una red de
esparfiol que brinda la oportunidad a los jévenes de aprender espa-
fiol independientemente de su ubicacién. Segin la Oficina Nacio-
nal de Estadistica de la Republica de Eslovenia (en linea), los jéve-
nes eslovenos de ensefianza secundaria aprenden un promedio de
1,5 LE, con lo cual nos ubicamos por encima de la media de la UE.
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A continuacidn, presentamos el papel del esparfiol en relacién
con otras LE en la ensefianza secundaria preuniversitaria (Gim-
nazija) desde el punto de vista del numero de estudiantes (se trata
de los nimeros oficiales de la Oficina Nacional de Estadistica de
la Republica de Eslovenia). En el Grafico 2 se presenta la distribu-
cién de los aprendientes de seis LE2, o en algunos casos LE3, que
se pudieron elegir (segin la politica de cada escuela y la disponi-
bilidad del profesorado) en el afio escolar 2019/20. No hemos in-
cluido el inglés, ya que se trata de LE1 y es una lengua obligatoria.
La distribucién es muy similar al 4mbito universitario: el inglés
ocupa el primer lugar; el alemdn, el segundo (61 %) y el espafiol, el
tercero (14 %), seguido por el italiano, el francés, el latin y el ruso.
Al comparar el papel del espafiol en la ensefianza secundaria en
Eslovenia y en Alemania, vemos que coincide en los dos paises en
el tercer lugar (Loureda Lamas et al., 2020: 21).

espafiol francés H latin | italiano B ruso M aleman

Grafico 2: Distribucidn de los aprendientes de seis LE2 o LE3 en Secundaria
preuniversitaria (Gimnazija) 2019/20. Fuente: Oficina Nacional de Estadistica
de la Republica de Eslovenia (en linea)

En la Tabla 1, que se basa en los datos de la Oficina Nacional
de Estadistica de la Republica de Eslovenia, presentamos la evo-
lucién de esta distribucién de LE1 (inglés) y de LE2 o LE3 desde
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2008/09 hasta 2019/2020. A pesar de las generaciones mds pe-
quefias, el nimero de aprendientes de espafiol ha permanecido
alrededor de 4000, lo que en 2008/09 representaba un 11 %; sin
embargo, en la actualidad esta cifra supone un 14 % de la cantidad
total de aprendientes. Por lo que respecta al nimero de estudian-
tes de alemdn, italiano y francés, el porcentaje ha ido decayendo
en los dltimos diez afios: el aleman ha pasado del 65 % al 61 %; el
francés, del 10 % al 7 %; y el italiano, del 11 % al 10 %. En cambio,
las lenguas menos representadas (el latin y el ruso) han visto in-
crementado el nimero de aprendientes.

2019/ | 2018/ | 2017/ 2016/ | 2015/ | 2014/
20 19 18 17 16 15

inglés 24.954 | 24.676 | 24951 | 25.606 | 26.617 | 27.623
espafiol 3976 3596 4881 3306 3429 3655
francés 1833 1785 2096 1302 2451 3037

LE

latin 1492 751 1254 1304 581 1181
italiano 2696 2642 2726 2888 2868 3434
ruso 839 744 1271 727 777 736
aleman 16.764 | 16.710 | 17.052 | 17.971 | 18.367 | 18.252
htingaro / 59 / 60 70 81
LE 2013/ | 2012/ | 2011/ | 2010/ | 2009 | 2008/
14 13 12 11 /10 09
inglés 28.979 | 29.449 | 31.243 | 32.432 | 34.002 | 33.225

espaifiol 3867 3947 4086 4088 3882 3537
francés 3241 3505 3328 3437 3505 3491

latin 1335 929 1401 1410 1442 876
italiano 3550 3526 4106 3783 4394 3911
ruso 713 646 604 555 449 338
aleman 18.802 | 19.811 | 20.713 | 21.737 | 23.401 | 23.385
hungaro 4 4 3 5 2 /

Tabla 1: Nimero de estudiantes que aprenden LE en Secundaria (Gimnazija)
(2008/9-2019/20). Fuente: Oficina Nacional de Estadistica de la RepUblica de
Eslovenia (en linea)
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En la Tabla 2° se puede observar la cantidad exacta de apren-
dientes de espafiol en el programa preuniversitario (Gimnazija)
desde 1990/91 hasta 2019/20*. Los nimeros de los aprendientes
muestran que se produce una evolucién y expansion del esparfiol
después de sus inicios en las escuelas eslovenas en los afios 90 y la
primera década de este siglo. Los motivos por los que los adoles-
centes eligen espafiol como LE2 o LE3 se explicaran en el capitu-
lo tercero.

Afio 1990/ | 1991/ | 1992/ | 1993/ | 1994/ 1995/
921 92 93 94 95 96
N 304 239 53 147 232 191
Adio 1996/ 1997/ 1998/ | 1999/ | 2000/ | 2001/
97 98 29 00 01 02
N 288 344 381 391 599 896
Afio 2002/ | 2003/ | 2004/ | 2005/ | 2006/ | 2007/
03 04 05 06 07 08
N 1183 1410 1838 2532 2914 3410
Afio 2008/ | 2009/ | 2010/ | 2011/ | 2012/ | 2013/
09 10 11 12 13 14
N 3895 4417 4661 4571 4468 4393
Adio 2014/ | 2015/ | 2016/ 2017/ | 2018/ | 2019/
15 16 17 18 19 20
N 4250 3628 3644 5359 4146 4567

Tabla 2: Namero de estudiantes que aprenden ELE en Secundaria (Gimnazija)
(1990/91-2019/20). Fuente: Oficina Nacional de Estadistica de la Republica de Eslo-
venia (en linea)

Una de las aportaciones cruciales en la ensefianza de espariol
sistematizada e institucionalizada ha sido su inclusién en el exa-

> Los datos de la Oficina Nacional de Estadistica de la RepUblica de Eslovenia
difieren levemente de los del Ministerio de Educacion.

La recopilacion de los datos coincide con el inicio de Eslovenia como un pais
independiente.
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men nacional de bachillerato (esl. matura) a partir de su primera
convocatoria en el afio 1995. La comisién nacional de esparfiol,
compuesta por cuatro profesores (anteriormente por cinco), ha
contribuido enormemente al desarrollo de la ensefianza de espa-
fiol hasta equipararlo al resto de LE que se ensefian en Eslovenia.
El examen de bachillerato, cuya estructura incluye todas las des-
trezas (también la de expresidén oral), ha tenido una influencia muy
positiva (ing. washback effect) en las clases de espafiol. En el afio
2017, tras un proyecto de tres afios en el que colabor6 una docena
de profesores de espafiol eslovenos, el examen nacional de bachi-
llerato de espaifiol obtuvo el certificado internacional de nivel B1
(Bitenc Peharc, 2017).

2.3. Primaria

La enseflanza del espafiol estd menos consolidada en Primaria
que en Secundaria. Mientras que la politica lingtiistica en la en-
sefianza secundaria ha sido estable y previsible con una actitud
abierta plurilingiie, la politica lingiiistica en la ensefianza prima-
ria ha estado sometida a muchos cambios y discusiones. Después
de la reforma de la ensefianza primaria en 1996, la primera LE
(mayoritariamente inglés y, en algunos casos, alemdn por la cer-
cania a la frontera con Austria) se introdujo a una edad mds tem-
pranay la LE2, en los tres tltimos cursos de los nueve de primaria
(antes muy pocas escuelas ofrecian LE2). La pregunta clave en los
debates nacionales ha sido sila LE2 deberia ser obligatoria u opta-
tiva. Se han llevado a cabo varios pilotajes, pero todavia no se ha
tomado una decisién definitiva a pesar de los grandes intentos de
la UE de que cada ciudadano europeo sea capaz de comunicarse
en dos LE.

Actualmente, los nifios eslovenos empiezan a aprender LE1
(inglés o aleman) en el primer o segundo curso (segun la ley, es
obligatorio ensefiarlo en el segundo curso, pero muchas escuelas
han decidido ofrecerlo ya en el primero). En el segundo trienio
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(cursos 4-6), las escuelas pueden ofrecer LE2 optativa. Lamenta-
blemente, en la seleccién de LE2 hecha por el Ministerio de Edu-
cacién no se encuentra el esparfiol, sino que se sigue el criterio de
las lenguas de paises vecinos (alemdn, croata, hungaro, italiano)
y un criterio bastante cuestionable de “lenguas de trabajo” de la
UE (inglés, francés). En el tercer trienio (cursos 7-9, edades entre
12 y 15), los nifios eslovenos tienen que elegir unas asignaturas
optativas®, entre las cuales se encuentran también doce LE: in-
glés, alemdn, italiano, francés, espafiol, croata, serbio, macedonio,
hingaro, ruso, chino y latin. Seguin los datos del Ministerio de
Educacioén (Straus, 2018: 15), en el 80 % de las escuelas primarias
eslovenas se ensefia alemdan; francés, en el 16 %; espafiol, en el
13,5 %; e italiano, en el 9 %. Segun los datos oficiales que hemos
obtenido a través de la Oficina de Estadistica para el afio escolar
2019/20, el porcentaje de alumnos eslovenos que eligieron una
de las doce LE en el ultimo trienio fue el siguiente: 77 % alemdn;
10 % espariiol; 6 % francés e italiano; 1 %, o menos, ruso, latin,
croata y chino. En el caso del esparfiol, el nimero de alumnos ha
sido bastante estable en los dltimos quince afios. En muchas es-
cuelas primarias, donde ya se ensefia espafiol en el tercer trienio
y las cuales disponen de un profesor de espafiol, hay interés para
ensefiarlo también en el segundo trienio, pero la limitada selec-
cién oficial, mencionada anteriormente, no lo permite.

Para respaldar una politica lingiiistica abierta que aboga por
el pluri- y multilingiiismo acorde con los documentos europeos,
las representantes de profesores de ELE en los encuentros sobre
la politica lingiiistica en Eslovenia organizados en 2017 y 2018
propusieron un criterio Unico para la seleccién de LE para la en-
seflanza reglada, a saber: ensefiar todas aquellas LE que ya estan

|
> Hay muchos curriculos aprobados de asignaturas optativas para el altimo

trienio. Las LE “compiten” con las asignaturas relacionadas con deporte, in-
formatica, arte, ecologia, etc. Cada escuela hace su propia seleccion segln el
profesorado disponible y el interés de los alumnos.
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presentes en todas las etapas educativas (Kaleni¢-Ramsak y Si-
frar Kalan, 2017, 2019). Este criterio unico todavia no se ha im-
plementado.

Una breve mirada hacia los datos estadisticos sobre el nimero
de aprendientes de esparfiol en los tres niveles educativos (prima-
ria, secundaria, universidad) muestra que el esparfiol ha ganado
mucho terreno después de sus inicios en las décadas de 1980
y 1990 y se ha convertido en una LE importante y popular en
Eslovenia, tanto a nivel universitario como secundario, y en el
altimo trienio de primaria ocupa el tercer lugar, después del in-
glés y del aleman, segtin el nimero de aprendientes de LE. Esto
muestra una alta consolidacién e integracién en todas las etapas
educativas, a excepcién de las edades tempranas®. Al margen de la
ensefianza publica reglada, objeto de analisis del presente articulo,
cabe afladir que algunas escuelas primarias privadas o concerta-
das ensefian ELE desde el primer curso.

3. La motivacion en los estudiantes eslovenos de ELE

Tal como explica Dérnyei (2001: 1), pueden presentarse muchos
argumentos que demuestren que la motivacién representa una
de las claves fundamentales para dominar una LE. A pesar de la
compleja naturaleza de este concepto psicolégico y el escaso con-
senso sobre su rango conceptual de referencia (Dérnyei y Ushioda,
2011: 3), los investigadores coinciden en que la motivacién, en su
aspecto mas basico, marca la direccién y magnitud del aprendi-
zaje o, dicho de otro modo, engloba la eleccidn, la persistencia y el
esfuerzo invertido en el aprendizaje (zbidem: 4).

|
¢ Paraformar a los profesores de ELE para la ensefnanza temprana, la Asociacion

Eslovena de Profesores de ELE (SDUS), junto con la Catedra de Didactica de
ELE de la Universidad de Liubliana, colaboro en el proyecto Erasmus+ K2 De-
velopment of Competences of Spanish Language Teachers for Early Language
Education in the Digital Age (DETELEDA) de 2020 a 2022.
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Para entender mejor por qué los estudiantes eslovenos de Pri-
maria y Secundaria eligen el espafiol como LE2 o LE3 (ya que tie-
nen esta posibilidad de eleccién) nos referiremos, en primer lugar,
a la investigaciéon de MiSmas (2021) sobre las razones predomi-
nantes para la eleccién de ELE y, en segundo lugar, a los motivos
que les incentivan en mayor medida el aprendizaje de espaifiol.
El analisis se hace desde el punto de vista de los dos principales
tipos de motivacién: la intrinseca y la extrinseca. La autora utiliza
como herramienta de investigacion el cuestionario de Mackiewicz
(2014), quien analiza la motivacién de los estudiantes polacos para
aprender aleman y lo lleva a cabo en linea con una muestra de 458
estudiantes de ELE de Primaria (8.2 y 9.2 curso; edades entre 12-
14 aflos) y Secundaria (2.2 y 3.*" curso; edades entre 16-18 afios)
de regiones diferentes de Eslovenia. En la muestra prevalecen la
chicas (84 % de la muestra) y los estudiantes de enseflanza se-
cundaria (89 % de la muestra), lo que refleja fielmente la realidad
eslovena de aprendizaje de espaiiol.

Los encuestados valoran el conocimiento de LE como muy im-
portante (71 %) o bastante importante (27 %). En cuanto al interés
por lenguas particulares, califican el espafiol y el inglés como las
mads interesantes (todos los encuestados son estudiantes de espa-
fiol como LE2 o LE3), mientras que como idioma menos atractivo
indican el aleman.

Los motivos que mds provocan la elecciéon de ELE se sitian
en el marco de la motivacién intrinseca: el gusto por el sonido de
la lengua (65 %), la satisfaccién personal y el deseo de tener un
conocimiento general mds amplio (42 %), el deseo de poder comu-
nicarse con hispanohablantes (40 %). En cualquier caso, no se pue-
de ignorar la influencia de algunos motivos externos, como, por
ejemplo, el hecho de que hasta el 41 % de los encuestados optd
por el espariol porque no queria estudiar aleman y el 38 %, por
ser la segunda lengua mds hablada del mundo. Asi, los resultados
revelan que en la mayoria de los encuestados prima un motivo in-
tegrador o intrinseco, ya que hay menos estudiantes que tomaron
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la decisién a causa de una motivacién instrumental o extrinseca.
En relacién con los resultados, podemos evidenciar que en la elec-
cién de ELE entre los estudiantes eslovenos de las escuelas pri-
marias y secundarias prevalece la motivacién intrinseca, con una
cierta influencia de motivos extrinsecos.

En la siguiente parte del andlisis, Mismas (2021) investiga los
motivos fundamentales que estimulan la continuacién del apren-
dizaje de ELE y deduce de nuevo el tipo de motivacién. Los en-
cuestados, en mayor medida, indican que estudian espaiiol por
el deseo de saber comunicarse con personas hispanohablantes
(kx=4,1)’, por satisfaccién personal y tener un conocimiento gene-
ral mas amplio (X=4,1), por el gusto por el idioma y por disfrutar
del aprendizaje mismo (x=3,9). Sin embargo, hay bastantes que
aprenden espaifiol a causa de motivos externos. Las respuestas de
connotacién extrinseca indican que, entre los motivos instrumen-
tales, domina el deseo de obtener una buena nota (x=3,9). Es mas,
este ultimo es elegido por el mayor porcentaje de los encuestados
(23 %) como el motivo que mas estimula el aprendizaje del espaiiol.
Esto se debe, probablemente, a la gran importancia de la nota en
el sistema escolar esloveno, ya que esta es un factor decisivo en
selectividad para entrar en ciertas escuelas secundarias y carreras
universitarias. La autora (ibidem) confirma estadisticamente que
en los estudiantes de las escuelas secundarias interactian los dos
tipos de motivacién mencionados, mientras que entre los alum-
nos de las escuelas primarias prevalece la motivacién intrinseca.
Algunos expertos (Chambers 2000 y Nikolov 1999, apud Lavric,
2015: 27) afirman que los estudiantes mds jévenes, en compara-
cién con los estudiantes mayores, presentan una actitud mas po-
sitiva y se sienten mds intrinsicamente motivados por el aprendi-
zaje de LE. Por el contrario, otros (Lasagabaster 2003, Williams
et al., 2002 apud Lavri¢, 2015: 27) aseguran que las diferencias
motivacionales relacionadas con la edad no existen o, por ser tan

|
7 Los motivos se evaluaron con la escala de Likert de 1a 5.
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minimas, no se consideran como significativas. Ademads, cabe re-
saltar la dificultad de trazar una linea clara entre las dos motiva-
ciones, ya que coexisten en la mayoria de nuestras acciones (Deci
y Ryan, 2000).

El cuestionario de Mismas (2021) concluye con una pregun-
ta abierta sobre posibles mejoras en el campo de la ensefianza
de ELE para mantener o aumentar la motivacién por el espafiol.
El porcentaje mas alto de los encuestados declara que su moti-
vacién para estudiar espafiol aumentaria si su escuela ofreciera
alguna excursién a Espafia (9,8%) para poder conocer lalengua en
su entorno natural. La respuesta coincide con la teoria de Light-
bown y Spada (2013), quienes exponen la importancia de posi-
bilitar a los aprendientes un contacto lo mas directo posible con
hablantes nativos y la cultura del idioma meta. Ademas, aseguran
que una percepcion positiva sobre la cultura y los miembros de
la comunidad del idioma estd estrechamente relacionada con un
aumento de la motivacién por el aprendizaje del idioma dentro
del aula (ibidem: 88).

Otras sugerencias destacables conciernen a la situacién dentro
del aula, asi como a las caracteristicas del profesor, materiales di-
dacticos, organizacién de las clases y métodos de ensefianza. Los
encuestados sefialan que se sentirian mas motivados para estu-
diar espafiol si en las clases se introdujeran materiales didacticos
y métodos de enseflanza mas dindmicos e interesantes, especifi-
cando concretamente el aprendizaje mediante juegos didacticos
(3,9 %), peliculas y otros medios audiovisuales (8,1 %), musica
(4,6 %) y, en menor medida, desean trabajar mds contenidos sobre
literatura (1,7 %) y cultura espafiolas e hispanoamericanas (1,5 %).
Algunos (5 %) también especifican que sus clases de ELE abordan
demasiados contenidos gramaticales (ejercicios mecanicos de gra-
matica) y desean que una mayor proporcién de la clase se dedique
al uso practico de la lengua.

Otras recomendaciones también atafien al manual de ELE em-
pleado; concretamente, algunos encuestados no estan satisfechos
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con sus contenidos, por ser demasiado antiguos y poco interesan-
tes, y otros desean que al menos las partes de las explicaciones
gramaticales se presenten en lengua eslovena®. Mencionan tam-
bién los viajes a Espafia y las visitas de hablantes nativos en las
clases de ELE como factores motivacionales importantes. En con-
sonancia con los resultados, la autora resume las sugerencias para
los profesores de ELE:

Partiendo directamente de las sugerencias de los encuestados,
podemos aconsejar a los profesores de ELE que traten de in-
cluir en sus clases los intereses y las necesidades de sus apren-
dientes, utilicen métodos didacticos mas atractivos y dindmi-
cos, incluyan mas frecuentemente el aprendizaje a través de
peliculas y musica y, en general, utilicen mdas materiales vi-
suales. Ademds, seria aconsejable que disminuyan la cantidad
de ejercicios mecdnicos de gramadtica y traten de implementar
mas ejercicios practicos de lengua mediante la conversacién
(Mi$mas, 2021: 96).

Al comparar los resultados de esta encuesta con los de una en-
cuesta similar realizada entre estudiantes de ELE de las escuelas
primarias y secundarias polacas (Spychata-Wawrzyniak y Sager-
mann Bustinza, 2016), hemos encontrado varias similitudes.
En concreto, tanto entre los estudiantes polacos como entre los
eslovenos la motivacién inicial y continua es predominantemente
de naturaleza intrinseca. Es decir, en los dos paises los estudiantes
aprenden espafiol en mayor medida por su gusto por el sonido de
la lengua, por satisfaccién personal y porque desean poder comu-
nicarse con hispanohablantes. Al mismo tiempo, observamos que
los aprendientes de ambos paises manifiestan una fuerte resisten-
cia al aprendizaje de la lengua alemana (el 45 % de los encuestados

|
& En este lugar hace falta explicar que en el sistema educativo esloveno para

ensenar LE se suelen usar manuales escritos en lengua meta, muy pocas veces
complementados con esloveno, ya que se trata de un mercado pequeno.
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polacos y el 41 % de los eslovenos optd por el espafiol precisamen-
te porque no querian estudiar aleman). Este hecho desperté un
cierto grado de curiosidad que nos animé a hacer otra compara-
cién, esta vez con estudiantes polacos que estudian aleméan como
LE (Mackiewicz, 2014), con el fin de investigar sila naturaleza de
la motivacién para estudiar alemdn se diferencia de la de estudiar
espafiol. Las respuestas de la encuesta muestran que la mayoria de
los estudiantes polacos eligié aleman y lo sigue estudiando por ser
una materia obligatoria, asi como con el objetivo de obtener una
nota positiva y aprobar la asignatura, lo que refleja una motiva-
cién enteramente extrinseca (zbidem: 211).

Otros estudios sobre la motivacion de los aprendientes de ELE
también llegan a observaciones similares: en el caso de los estu-
diantes australianos se concluye que la motivacién integradora
es fundamental en la decisién de los aprendientes para estudiar
espafiol (Constanzo Inzunza, 2010); en el caso de los aprendien-
tes italianos (con una muestra parecida en edades a la eslovena)
se confirma que “la actitud hacia el esparfiol LE es discretamen-
te positiva, sobre todo en el liceo, y el interés es en gran medida
instrinseco” (Palomino Herndndez, 2013: 43); en los estudiantes
universitarios estadounidenses también prevalecia la motivacién
intrinseca (Espi y Azurmendi, 1996).

4. Conclusiones y perspectivas

El ejemplo del esparfiol en el espacio educativo esloveno mues-
tra lo rapido que pueden cambiar las circunstancias globales y lo-
cales en la ensefianza de una LE; mientras que hace 50 afios la
enseflanza de espafiol no tenfa un papel muy importante en el
mundo y era casi inexistente en Eslovenia, actualmente desem-
pefia un rol relevante a nivel mundial. Aunque la UE establece
pautas comunes de politica lingiiistica, estas se implementan de
modo muy diferente en cada pais. Solo una politica lingiiistica
dinamica que tome en cuenta los cambios locales y globales per-
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mitird nuestro desarrollo y enriquecimiento. Por ser Eslovenia
un pais tan pequefio y por tener solo dos millones de hablantes de
esloveno, no podemos permitirnos una politica lingiiistica restric-
tiva porque nuestra capacidad lingiiistica nacional, en términos
de conocer tantas lenguas y culturas diferentes como sea posible,
nos hace grandes. Solo el multilingiiismo consciente y una politica
lingtiistica acorde con esto puede permitirnos ser parte del mundo
global. Para implementar el multi- y plurilingiiismo se exige una
politica lingiiistica prudente en correlacién con los aspectos socia-
les, politicos y econdémicos (Filipovi¢ et al., 2007: 2).

A pesar de no disponer de una politica lingiiistica que respetara
las pautas europeas en consonancia con el multi- y plurilingiiismo,
la evolucién de la ensefianza de espafiol como lengua extranjera en
Eslovenia, presentada en este articulo, atestigua que este idioma
goza de una acogida muy favorable y que el interés, asi como la
motivacién de los estudiantes y profesores de ELE en todos los
niveles educativos aseguran un prometedor futuro. El espafiol ha
podido cohabitar en un gran ecosistema de idiomas extranjeros
en Eslovenia y se ha consolidado, sobre todo a nivel universitario
y también en Secundaria (en el programa de bachillerato Gimnazi-
ja), como la tercera LE mas estudiada después del inglés y aleman.
Aunque en el ultimo trienio de la escuela primaria gana la misma
posicidn, esta excluido de los primeros seis cursos de Primaria
por una politica lingiifstica restrictiva. Los hispanistas eslovenos
abogamos por una politica lingiiistica mas abierta, la cual impli-
carfa ofrecer en el segundo trienio de Primaria aquellas LE que
ya estan presentes en el resto de etapas educativas y cuentan con
los masteres pedagdgicos necesarios para formar a los profesores.
En este sentido, confiamos en que el cambio positivo de politica
lingtiifstica suponga la continuidad de esta evolucién tan exitosa
del espafiol en Eslovenia.

A tenor de lo expuesto sobre la motivacién, podemos concluir
que en los estudiantes eslovenos de ELE predominan actitu-
des y emociones positivas hacia la lengua y la cultura esparfiolas
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e hispanoamericanas y, aunque influidos en cierto modo por mo-
tivos externos, se sienten, sobre todo, intrinsicamente motivados
para estudiarlas.
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Resumen

El objetivo del presente articulo es presentar, a base de una revisién bibliogra-
fica, el concepto de ‘competencia comunicativa intercultural’ que incluye habi-
lidades cognitivas y afectivas. Intentaremos demostrar que el conocimiento
de las herramientas de la comunicacién intercultural puede ayudar al alumno
en la negociacién y resolucion de problemas de cardcter pragmatico y cultu-
ral sin la necesidad de disponer de un nivel muy alto de espafiol. Debemos
tener en cuenta que, en la clase de ELE, es imposible que el alumno desarro-
lle conocimientos acerca de todos los paises hispanohablantes. Por ello, cree-
mos que, ante todo, hay que dotar al alumno de capacidades que le permitan
desarrollarse en cualquier entorno cultural. En primer lugar, explicaremos la
estructura de la competencia comunicativa, prestando especial atencién a los
componentes pragmaticos y culturales. Recurriremos, asimismo, al modelo de
adaptacién a nuevos entornos culturales propuesto por Oberg (1960). Final-
mente, presentaremos las definiciones y ejemplos de desarrollo de la compe-
tencia comunicativa intercultural desde el punto de vista de la negociacién de
los significados en la clase de ELE.

Palabras clave: competencia comunicativa; competencia intercultural;
negociacion; pragmdrtica; cultura; enseflanza de ELE

Abstract

The objective of our communication is to present the concept of intercul-
tural communicative competence that includes cognitive and affective skills.
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We want to show that knowledge of intercultural communication tools can
help students in negotiating and solving problems of a pragmatic and cultural
nature without the need to have a very high level of Spanish. We must con-
sider that it is impossible for the student in the Spanish as a foreign language
class to develop knowledge about all Spanish-speaking countries. Therefore,
we believe that we must provide students with skills that will allow them
to develop in any cultural environment. In the first place, we explain the
structure of communicative competence with special attention to the prag-
matic and cultural components. We also resort to the model of adaptation to
new cultural environments of Oberg (1960). Finally, we present the defini-
tions and examples of the development of intercultural communicative com-
petence.

Keywords: Communicative competence; intercultural competence; nego-
tiations; pragmatics, culture, Spanish teaching

1. Introduccion

Las relaciones, tanto interpersonales como interculturales, se ven
afectadas por diversos malentendidos de los que a veces no somos
conscientes. Escandell Vidal (2014: 9) explica que “en la comuni-
caciéon humana se entrecruzan, en un dibujo complejo, el cédigo
lingiiistico, las capacidades de procesar e inferir informacion,
las relaciones sociales, las intenciones comunicativas, el conoci-
miento previo o las pautas culturales que rigen las situaciones de
interaccién”. Tannen (1999: 27) afiade que la comunicacién estd
llena de mucha informacién que entendemos a través de los signi-
ficados de las palabras, pero es el metamensaje lo que provoca una
mayor reaccién’. En otras palabras, en la comunicacién los interlo-
cutores deben percibir la diferencia entre el significado literal de
un enunciado y su informacién codificada (el sentido)?:

' Segin Tannen (1999: 27), el metamensaje es lo que “se comunica entre las
amistades: las actitudes de uno con respecto al otro, la ocasion y lo que esta-
mos diciendo”.

2 Gutiérrez Ordonez (2002: 147) recuerda que “la desviacion entre el significado,
objeto de la Lingiiistica, y el sentido final, objeto de la Pragmatica, puede ser
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Cada una de las personas que se comunica tiene su propia
visién del mundo (en términos relevantistas, su entorno cog-
nitivo), que va a utilizar para comprender los mensajes que se
le dirijan. Eso quiere decir que la interpretacién de un men-
saje es algo personal y, por ello mismo, es posible que dos
personas no lleguen a entenderse, se entiendan poco o se en-
tiendan hasta un grado determinado. El éxito de la comuni-
cacion no estd garantizado de antemano y nuestra experien-
cia cotidiana, en la que abundan los malos entendidos y las

discrepancias con los demas, asi los atestigua (Pons Borderia,
2005: 27).

Sin duda, este tipo de diferencias pueden desembocar en con-
flictos comunicativos de diversa indole. Por eso, hablar en lengua
materna o extranjera requiere una negociacién de significados,
tanto lingiifsticos como sociales y culturales. Se trata de manejar
la interaccién de manera positiva y, al mismo tiempo, eficaz.

En particular, podemos experimentar malentendidos en el
caso de la lengua espaiiola, ya que representa un variado abani-
co de diversidad lingiiistica y cultural. Coincidimos con Alvar
(2015: 4) en que no hay un espaifiol de Espaiia frente a otro espa-
fiol de América, pues cada uno de estos dominios esta vinculado
a motivos geograficos, sociales e histéricos. Segtin datos del Ins-
tituto Cervantes (2021: 137), casi 493 millones de personas usan
el espafiol como lengua materna en 21 paises y mas de 24 millo-
nes de alumnos lo estudian como lengua extranjera. Estas cifras
muestran, claramente, que los profesores de espafiol como lengua
extranjera (ELE) se enfrentan a un desafio enorme, pues aparte
de tener que considerar las distintas modalidades del espariol, de-
ben establecer como trabajar con las culturas hispanohablantes en
contraste con la cultura materna de sus alumnos.

|
tan grande que o no parezcan tener nada que ver o sean absolutamente con-
trarios (caso de la ironia)".
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2. La competencia comunicativa y la competencia
intercultural

La historia del desarrollo de la competencia comunicativa es bas-
tante compleja, aunque no tiene una larga tradicién en el tiempo.
De hecho, podemos afirmar que todo comenzé en el siglo XX, con
los trabajos de Hymes (1972)%, Widdowson (1972), Canale y Swain
(1980), van Ek (1986), Bachman (2000), Pfeiffer (2001), etc., quie-
nes, en sus modelos de la competencia comunicativa y a diferencia
del concepto de ‘competencia lingtiistica’ enunciado por Chomsky
(1965), prestan mucha atencién a los aspectos sociales, estratégi-
cos y pragmaticos de la lengua. Llobera (2000: 12) recuerda que
desde la aparicién de la competencia comunicativa se han enri-
quecido las aportaciones en el campo de la didactica de lenguas
extranjeras (en adelante, LE): “La gramatica del texto, la pragma-
tica y el andlisis del discurso han ido modificando el concepto de
lenguaje de tal manera que la ensefianza de LE permite numerosos
enfoques adaptados a necesidades y a circunstancias mas o menos
favorables y de acuerdo con las expectativas culturales, etc.”.

El Marco comiin europeo de referencia para las lenguas (MCER,
en adelante; Consejo de Europa, 2002), al abordar las competen-
cias comunicativas de la lengua, se refiere a las competencias lin-
giiistica, sociolingiiistica y pragmatica. No obstante, para realizar

|
3 Del Hymes (1972) critica la vision de la competencia linglistica chomskiana
porque Chomsky (1965) se centra, sobre todo, en los aspectos gramaticales
de la lengua y omite la importancia de los elementos socioculturales. Recor-
demos que Chomsky (1965) distingue entre ‘competencia’ (conocimiento gra-
matical) y ‘actuacion’ (comportamiento observable en situaciones concretas).
Mas tarde, Chomsky (2001: 100-101) apunta que el conocimiento de una lengua
debera “tener en cuenta las interacciones de la gramatica con otros siste-
mas de estructuras conceptuales, como la competencia pragmatica y tal vez
otros, por ejemplo, los sistemas de conocimiento y de creencias que entran
en lo que podriamos llamar la ‘comprension del mundo basada en el senti-

"m

do comin™.
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las intenciones comunicativas, el usuario de la lengua debe recu-
rrir también a sus capacidades o competencias generales: conoci-
miento del mundo, conocimiento sociocultural y conciencia inter-
cultural. Enla versién actualizada del MCER, cuyo titulo completo
es Marco comiin europeo de referencia para las lenguas: aprendizage,
ensefianza, evaluacion. Volumen complementario (Consejo de Euro-
pa, 2020: 44) leemos lo siguiente:

E1 MCER se aparta de la distincién tradicional que establece la
lingiiistica aplicada entre los conceptos chomskianos de «com-
petencia» (no visible) y «actuacion» (visible), donde «profi-
ciency» («dominio») se suele definir como el atisbo de la compe-
tencia subyacente de una persona que proviene de una actuacion
concreta. En el MCER, «dominio» («proficiency») engloba la
capacidad de realizar actividades comunicativas de lalengua (el/
la aprendiente y/o usuario/a «puede hacer...») recurriendo tanto
a las competencias generales como a las competencias comuni-
cativas de la lengua (lingiiistica, sociolingiiistica y pragmadtica)
y activando las estrategias comunicativas apropiadas.

Llegados a este punto, merece especial atencién el modelo de
la competencia comunicativa intercultural (Fig. 1) elaborado por
Byram (1997). El autor afiade a las tres competencias propuestas
por el MCER (2002) -lingiiistica, sociolingiiistica y pragmatica
(discursiva)- una cuarta competencia: la competencia intercultu-
ral, que contiene los saberes (savoirs), las habilidades de interpre-
tar y relacionar (savoir comprendere), las habilidades de aprender
e interaccionar (savoir apprendre, faire), la conciencia intercultural
critica (savoir s’engager) y las actitudes (savoir étre).

Coincidimos con Iglesias Casal y Ramos Mendéz (2020) en que
la visién de la competencia comunicativa propuesta por Byram
(1997) es un avance en el que se da mayor importancia a los aspec-
tos interculturales en la ensefianza de las lenguas®.

|
“ Hay que tener en cuenta que el modelo de la competencia comunicativa inter-
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COMPETENCIA COMUNICATIVA INTERCULTURAL

COMPETENCIA COMPETENCIA COMPETENCIA
LINGUISTICA SOCIOLINGUISTICA DISCURSIVA
COMPETENCIA /
INTERCULTURAL

Saber
hacer/aprender

Saber
entender

Saber implicarse

Saber ser

Figura 1. Modelo de competencia comunicativa intercultural de Byram (1997), ela-
borado por Iglesias Casal y Ramos Méndez (2020: 103)

A modo de conclusién, presentamos nuestro concepto de la
competencia comunicativa (Fig. 2), que parte de los estudios de
Chomsky (1965), Hymes (1972), Canale y Swain (1980), van Ek
(1986), Byram (1997), MCER (Consejo de Europa, 2002) y Pffeifer
(2001)°.

cultural de Byram (1997) se basa en la concepcion de la habilidad comunicativa
(communicative ability) de Van Ek (1986), que propuso seis elementos: compe-
tencia lingiiistica, competencia sociolingiistica, competencia discursiva, com-
petencia estratégica, competencia sociocultural y competencia social.

5 Al hablar de competencia intercultural, prestamos especial atencion a los es-
tudios de van Ek (1986) y Pffeifer (2001). Cuando el primero de ellos expone
su concepto de competencia estratégica —que forma parte de la habilidad
comunicativa-, se refiere a las estrategias que ayudan a cada hablante a acla-
rar nuevos significados. Por su parte, en su estructura de la competencia lin-
giiistica, Pffeifer (2001) habla de la competencia comunicativa intercultural de
negociacion, que se refiere al uso de la lengua extranjera a un nivel bastante
alto, lo que permite participar de manera activa en las reuniones de negocios.
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Competencia comunicativa

ompetencia
intercultural

(de negociacion)
vy

Competencia

Competencia
sociolingiiistica

Competencia

lingiiistica pragmatica

saber cultural,
habilidades
comunicativas
(negociacion de los
significades), actitudes
_ positivas i

~

expresiones de
sabiduria popular,

variedades lingiifsticas
(lengua, dialecto,
sociolecto, jergas,

\ N registros) N /

gramdtica, léxico,
semantica, ortografia,
pronunciacion

discurso, actos de
habla, cortesia

Figura 2. Estructura de la competencia comunicativa. Fuente: elaboracién propia

Como podemos ver, nuestra concepcién de la competencia co-
municativa incluye componentes propiamente lingiiisticos: gra-
matica, sociolingiiistica y pragmatica, que se unen directamente
con la competencia intercultural y de negociacién. Cuando se co-
munican personas de diferentes culturas que disponen de diferen-
tes niveles de lengua extranjera, casi siempre surgen malentendi-
dos de caracter lingiiistico, sociolingiiistico o pragmatico-cultural.
En nuestra opinidn, la competencia intercultural puede ayudar
a la administracién, negociacién y solucién constructiva de los
problemas derivados de dichos malentendidos. Byram y Fleming
(2001: 10) afiaden que no se puede asegurar que los significados
y valores compartidos en los que estan imbuidos los hablantes
sean los mismos: “Solo desde un proceso de descubrimiento de
estos significados y practicas pueden los estudiantes negociar
y crear una nueva realidad con sus interlocutores (...)”. Por ejemplo,
si alguien desconoce cierto tipo de léxico, gracias a las habilidades
interculturales, serd capaz de negociar el significado de las nuevas
palabras sin necesidad de recurrir al diccionario u otras fuentes.

Concluyendo, la competencia intercultural y de negociacién con-
siste en disponer de conocimientos culturales varios, habilidades
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de busqueda de nuevos saberes y significados (lingiiisticos, cul-
turales), asi como de capacidades comunicativas basadas en las
actitudes de apertura, flexibilidad y entendimiento. Por dltimo,
consideramos que el componente intercultural debe formar par-
te integral del modelo de la competencia comunicativa. A conti-
nuacidn, explicaremos el papel que juega la competencia inter-
cultural en base a la negociacién de los elementos pragmaticos
y culturales.

3. La pragmatica (intercultural)

Segtin Reyes (2011: 8), la pragmatica se basa en el estudio del sig-
nificado lingiiistico de las palabras, las oraciones y las expresiones
usadas en contextos® comunicativos concretos: “Las palabras que
usamos constituyen casi siempre un esbozo, un dibujo aproximado,
una gufa imprecisa y cambiante segun la ocasién [...]”. Escandell
Vidal (1996: 14) afiade que, cuando hablamos de la pragmatica,
aparte de los factores extralingiiisticos, debemos tomar en con-
sideracién nociones como el emisor, el destinatario, la intencién
comunicativa, el contexto verbal, la situacién o el conocimiento
del mundo. El emisor es un sujeto que habla una determinada len-
gua y que hace uso de esta lengua en un determinado momento.
La persona a la que el emisor dirige el mensaje es el destinatario:
“Este hecho es de capital importancia, ya que condiciona en gran
medida la forma del mensaje: no es lo mismo hablar a un adulto
0 a un nifio, o a un amigo de infancia o a alguien que apenas se
conoce [...]” (ibidem: 27). También hay que resaltar la importancia
de la intencionalidad comunicativa, que consiste en manifestar
y hacer consciente al destinatario de algo de lo que antes no era

|
¢ La autora explica que, en este caso, el contexto seria “el conjunto de conoci-

mientos y creencias compartidas por los interlocutores de un intercambio ver-
baly que son pertinentes para producir e interpretar sus enunciados” (Reyes,
2011: 19).
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consciente: “En consecuencia, la comunicacién solo es posible si
se pone en marcha este proceso de conocimiento reciproco y com-
partido, que implica la conciencia mutua de una intencionalidad
comun entre los participantes” (Anolli, 2012: 76). Tampoco po-
demos olvidarnos de los actos de habla, que forman parte de los
enunciados de los hablantes; se trata de acciones lingiiisticas que
tienen su codificacién y descodificacién sujetas a cierto niimero de
reglas convencionales generales (Ainciburu, 2017)”. Y en cuanto
a reglas convencionales, no podemos olvidar las estrategias con-
versacionales que forman parte de la cortesia, influenciada por
factores culturales (Albelda Marco y Barros Garcia, 2013).

Por un lado, la cortesia o la descortesia de un acto de habla
depende en muchas ocasiones de la interpretacion que de éste
hacen los interlocutores. Por otro, se es mds o menos cortés,
y en consecuencia hay presencia mayor de esta subestrate-
gia conversacional de atenuacién, cuando la intencién lo
requiere. El atenuante, antes que norma de conducta social,
es en la conversacion (coloquial) espaiiola estrategia conver-
sacional y, por tanto, aparece segun el tipo de negociacion
(conversacion) que se lleve a cabo y el fin o intencién de la
misma (Briz Gémez, 2011: 158-159).

Blas Arroyo (2015: 308) recuerda que la cortesia también esta
ligada al uso de los pronombres de tratamiento. Por ejemplo, “el
caracter cortés se reserva para la forma usted, mientras que el pro-
nombre #1i/v0s se asocia a otros parametros, como la solidaridad, la
familiaridad, la confianza o el trato igualatorio [...]”. No obstante,

|
7 Por ejemplo, durante la negociacion se puede recurrir a los distintos actos de

habla clasificados por Searle (1969): directivos (elegir, designar, ordenar, recha-
zar), expresivos (elogiar, proponer, apoyar, sentir, pedir disculpas), asertivos
(preguntar, contestar, argumentar, afirmar, negar, deducir, interpretar, definir),
comisivos (pactar, prometer, garantizar, apostar), declarativos (abrir/levantar
la sesion).
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hay que tener en cuenta que el uso de un determinado pronombre
se ajusta directamente a la cultura de los propios hablantes. Lope
Blanch (2015: 83) recuerda que en México y en otros paises de
Hispanoamérica, las formas de la segunda persona del plural “han
caido en total desuso y han sido sustituidas por las correspondien-
tes de tercera persona: ;Ay nifios! ;Qué traviesos son ustedes!”.

El uso de los pronombres ti o usted también esta relacionado
con la distancia social® que se manifiesta en una cultura deter-
minada. Un ejemplo interesante de malentendidos relacionados
con el uso de pronombres o formas de saludo entre los profesores
y los estudiantes de las universidades polacas y espafiolas nos lo
proporciona Tatoj (2021) en su estudio dedicado al error prag-
matico. Tatoj (2021: 51) observa que “las interacciones entre un
estudiante y su profesor en el ambito universitario espaiiol pa-
recen ser mas libres y abiertas. Sin embargo, en Polonia se exi-
ge que el alumno, al interactuar con el profesor, no solamente le
trate de usted, sino que también sepa qué titulo académico posee
y lo use durante la interaccién; especialmente, durante la inte-
raccién escrita”. La autora considera imprescindible desarrollar
la competencia intercultural teniendo en cuenta el concepto del
error pragmatico.

4, La culturay el choque cultural como punto de partida
del desarrollo de la competencia intercultural:
negociacion de los significados

Para desarrollar la competencia intercultural (y de negociacién)
en la clase de ELE es imprescindible poseer conocimientos cul-
turales y, sobre todo, ser consciente de que cada sociedad es muy

8 En su estudio sobre las dimensiones culturales, Hofstede (2000) destaca que
en las culturas con gran distancia al poder: Asia, Hispanoamérica o Africa, los
empleados son bastante humildes y mantienen una comunicacion formal con
sus jefes.
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compleja, tanto cultural como lingiiisticamente. Como es imposi-
ble hablar en la clase de ELE de todos los paises hispanohablan-
tes, transmitamos a los alumnos elementos culturales que sean
caracteristicos solo de algunos de ellos. Byram (2020) recuerda
que, en el caso de una lengua franca, los aprendientes serdn inca-
paces de conocer todas las culturas nacionales que esta representa
y con las que pueden entrar en contacto. Por eso, deben traba-
jar con una cultura concreta que sirva como ejemplo de relaciéon
con otras.

Para proponer un ejemplo de categorias culturales basicas de
una sociedad concreta, vamos a partir de un estudio realizado
por Oliveras Vilaseca (2000). Dicha investigacién fue realizada
entre estudiantes de la Escuela Oficial de Idiomas de Barcelona
que provenian de Alemania, Brasil, Dinamarca, Escocia, Inglate-
rra, Irlanda, Italia y Japon. El objetivo del cuestionario entregado
a estos alumnos era analizar sus reflexiones sobre las siguientes
categorias culturales: el aspecto exterior y el caracter de la gente,
el mundo laboral, las relaciones sociales junto con el uso de de-
terminado 1éxico, el horario, la comida, la bebida, el dinero, los
lugares de ocio, las instituciones y los gestos, entre otros. La au-
tora queria evaluar las experiencias interculturales y el choque
cultural basdndose en las primeras impresiones de los estudiantes
extranjeros al entrar en contacto con la cultura espafiola y compa-
rarla con la suya propia. Por motivos de espacio, nos detendremos
solo en las conclusiones referidas a los aspectos que produjeron
un mayor rechazo o dificultad de adaptacién a la cultura esparfio-
la o, mejor dicho, a la catalana. Oliveras Vilaseca (2000: 70-71)
destaca los siguientes aspectos “problematicos” percibidos por
dichos estudiantes: no se respetan los horarios establecidos, la
burocracia, la situacién laboral (la gente trabaja muchas horas), se
conduce después de beber alcohol, la gente grita mucho, hay olo-
res desagradables en la calle, el contacto fisico es muy cercano, la
gente habla demasiado y dice muchos piropos. La autora también
menciona algunos malentendidos pragmadticos en cuanto al uso
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del 1éxico, los actos de habla, los temas, el registro, los gestos, el
estilo comunicativo, etc.’.

El choque cultural es un tipo de colisién que a veces experi-
mentamos en un ambiente nuevo y desconocido. Oberg (1960:
177-178) sostiene que el choque cultural forma parte del proceso
de adaptacion, que se divide en cuatro fases y puede tener dis-
tinta duracién. La primera fase es la (1) luna de miel que experi-
mentamos cuando entramos en contacto con una cultura nueva
por primera vez y estamos excitados por todo lo que nos rodea.
Bhawuk (1998) recuerda que, en este estadio, padecemos de una
incompetencia inconsciente que se basa en la no percepcién de
las diferencias culturales. Y cuando empezamos a advertirlas, sur-
ge una (2) fase de rechazo -el chogue cultural-: nos sentimos frus-
trados e irritados, porque casi todo nos parece muy extrafio y di-
ficil de entender. Sin embargo, al cabo de un tiempo, nos damos
cuenta de que el cambio que experimentamos no es tan dramatico
y entramos en la (3) fase de animo. El individuo ya “es consciente
de que la cultura de destino es diferente que su propia cultura,
pero ahora comprende que no es mala, solo que tiene que inter-
pretarla usando patrones diferentes” (Alves Lépez, de la Pefia
Portero, 2012: 107). En la tltima (4) fase de adaptacion, segtiin
Oberg (1960: 178), uno se familiariza y se recupera. El “visitante”
empieza a aceptar las nuevas costumbres e, incluso, disfruta de la
comida, las bebidas o los nuevos habitos'®.

|
° Entre los ejemplos de malentendidos léxicos que menciona Oliveras Vilaseca

(2000: 73-74) encontramos la diferencia en la concepcion del significado de la
palabra fiesta’. Una estudiante de Japon entendia esta palabra como un en-
cuentro entre pocos amigos y una comida informal. En cambio, sus amigos es-
panoles tenian en mente una fiesta con muchas personasy comida para todos.
0 Marx (2000) opina que el modelo de Oberg (1960) debe ser visto como ciclos re-
petitivos (negativos y positivos) mucho mas dinamicos. También puede ocurrir
que la persona que se halla en un entorno nuevo durante algin tiempo sufra
tanto que, al final, no supere la fase del choque cultural. Oberg (1960) apunta
que, si uno no sale de esta “crisis de la enfermedad”, vuelve a su pais nativo.
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El modelo de adaptacién a una nueva cultura muestra clara-
mente que el aprendizaje de una lengua extranjera debe estar uni-
do al aprendizaje intercultural. En primer lugar, los alumnos de-
ben estar sensibilizados con las diferencias entre su propia cultura
y la cultura meta: “La cultura de los estudiantes queda salvaguar-
dada cuando los profesores la respetan y consideran que tiene una
funcién importante en un sistema de opciones para la negociacién
de laidentidad” (Jin y Cortazzi, 2001: 125). En otras palabras, se
trata de la negociacién de los significados mutuos y del entendi-
miento gradual de la cultura de los otros.

El problema que podemos plantearnos ahora se une con la si-
guiente pregunta: ;como enseflar a los alumnos a negociar los sig-
nificados durante la comunicacién intercultural? Basdndonos en
varios estudios previos y experiencias docentes, creemos que al
principio hay que concienciar al alumno de que los malentendidos
o las situaciones extrafias surgen y son naturales en todo tipo de
comunicacién interpersonal (no solo intercultural o transcultu-
ral). Si el alumno sabe que, cuando estd hablando con un nativo,
tiene todo el derecho de interpretar una situacién, una palabra
o una expresiéon de manera errénea, tendra mas seguridad en si
mismo, aceptando al mismo tiempo la falta de conocimientos cul-
turales o lingiifsticos concretos. En segundo lugar, el alumno debe
comprobar si ha comprendido bien el mensaje de su interlocutor.
Y aqui entramos en el ambito de las negociaciones, porque tan-
to en la primera etapa de negociacién (preparacién) como en la
segunda (desarrollo) uno de los mecanismos que se usa son las
preguntas'' . Las preguntas son herramientas que sirven, sobre

Sin embargo, el autor no lo menciona de manera muy explicita en su modelo
de adaptacion a la otra cultura.

" Sabra (1999: 36) recuerda que “algunas preguntas directas se consideran
descorteses y el significado de las respuestas puede depender de senales
sumamente sutiles”. Por eso, aconsejamos recurrir antes a la estrategia de
la parafrasis.

| 263



todo, para obtener respuestas, asi como para obtener y aclarar
informacién. Nierenberg (1998: 167) enumera cinco funciones de
las preguntas (Fig. 3):

¢Qué tal?,

{Como esta?
-, ]
llamar la atencidn

¢A qué hora abren?

I -

) ¢Cuanto cuesta?
conseguir ]

I

informacion
¢Sabias queibas a
conseguirlo?
El papel de las |
preguntas pasar la informacién
éQué dirias si...?
causar el ]

pensamiento

éPodemos empezar?

L i I
sacar conclusiones

Figura 3. Funciones de las preguntas en la negociacion segin Nierenberg (1998),
apud Spychata-Wawrzyniak (2017: 66)

El autor afiade que la persona que hace las preguntas debe de-
cidir qué tipo de preguntas quiere hacer, cémo formularlas y cuan-
do hacerlas. Wiemann (2011: 90-91) subraya que, en el proceso de
escucha, aparte de preguntar, hay que desarrollar otras dos habi-
lidades comunicativas: repetir y parafrasear. Cuando repetimos
la informacién que escuchamos, nos aseguramos de que hemos
comprendido el mensaje de manera correcta. La pardfrasis sirve
para reflejar las palabras del interlocutor de una manera propia:

“El propdsito de la parafrasis no es meter en un callején sin salida
a nadie. Siempre se deberia plantear de manera que suene como
una pregunta, de modo que nuestro interlocutor pueda corregir-
nos si estamos equivocados” (ibidems).
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De suma importancia es tener en cuenta que cada situacién
comunicativa estd vinculada a ciertas emociones que influyen de
manera tanto positiva como negativa en el comportamiento de
cada persona:

Tenemos tendencia a valorar nuestro comportamiento y el
de los demads, a interpretar lo que ocurre a nuestro alrede-
dor y a clasificarlo como bueno o malo, correcto o incorrecto,
acertado o inapropiado. Estas interpretaciones de la reali-
dad son subjetivas y podemos comprobarlo cuando sobre una
persona o un mismo acontecimiento, encontramos valora-
ciones contrapuestas. Creemos que la realidad es tal y como
nosotros la percibimos (Pinto Valero, 2015: 87).

El desarrollo de la competencia intercultural y de negociacién
en la clase de ELE se basa también en trabajar sobre las emocio-
nes negativas que pueden aparecer a la hora de “chocar” con una
realidad diferente. Si el alumno se da cuenta de que puede inter-
pretar algo de manera subjetiva y —al mismo tiempo- errdnea, es
muy posible que en vez de frustrarse o ponerse nervioso, empiece
a preguntar y a presentar su punto de vista sin herir los senti-
mientos de sus interlocutores.

5. Ejemplos de como se trabaja la competencia
intercultural en la clase de ELE

A continuacidn, presentamos dos ejemplos de actividades con
alumnos de distintos niveles de esparfiol que muestran cémo se
pueden trabajar los aspectos lingiiisticos de dicha lengua vy, al
mismo tiempo, desarrollar la competencia comunicativa intercul-
tural. Nos hemos basado en el manual Descubre (Spychata-Wawr-
zyniak et al., 2016, 2019), por ser el manual mds empleado por las
escuelas secundarias en Polonia.

La primera propuesta gira en torno al verbo ‘almorzar’ y el
sustantivo ‘almuerzo’, que en algunos paises de Hispanoameérica
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(Argentina, Chile, Uruguay, etc.) se usan para designar la comida
principal del dia. En el siguiente didlogo (Fig. 4) entre dos espafio-
les (Mario y Luis) y un chico de Argentina que se llama Darfio, apa-
recen varios malentendidos lingtiisticos y culturales. Para Mario
y Luis, el almuerzo es un tipo de aperitivo que se toma antes del
mediodia, mientras Dario explica que en Argentina “el almuerzo
es la comida mas importante del dia”. También resulta que Da-
rio entiende de otra manera el verbo ‘comer’. Toda esta situacién
muestra que no solo los alumnos que aprenden esparfiol pueden
confundirse a la hora de hablar con un nativo hispanohablante:
los malentendidos lingiiisticos son posibles y surgen también en-
tre los hablantes nativos de esparfiol'?.

o “wco1a En la cena, Mario y Luis hablan con un cempaiiero de clase que se llama Dario. Es argentino y lleva
poco tiempo en Espaia. Lee y escucha este fragmento de su conversacién. Después, responde oralmenta

a las preguntas.

Mario: jQué buena estd la comidal Dario: il eruasdn para alworzar?
Luis:  Pues i, estd deliciosa. Luis:  Si, wn cruasdn y un cortado, por gjemplo.
Darfo: Esta comida estd nauy buena, si Dario: jQué raros som ustedes, los espaiioles! En

Pero yo no estoy acostumbrado a Argenting el alwuerzo es la comida mds

comer verdura, importante del dia y ustedes toman dulees..
Mario: iNunca comes verdura? Luis:  Perdona, pero el mowento mds importante
Dario: Claro que coma verdura, pero para del dia para comer es la comida.

alvorzar., Dario: iLa comida? [Péro 3i no €5 bugno comér
Marie: iVerdura para alworzar? Yo en musho por la noche!

el recres almuerzo un bocadillo 'l Luis:  iCémo qua‘ror [a noche? La comida del

mais padies tienen una pausa en el mediodia, digo.

trabajo para ir a almorzar al bar, Dario: O sea, el alwuerzo.

pero no comen verdura, Sing wa

truasin o alge asi. Mario: A ver, que ya wo sé ni de qué Ihablavos.

iQué quieres decir cuando dices “almuerzo”?
jouo! Luis: Y a qué te refferes
con “Eomida

por la woche"'?

En muchos paises de América,

en Canarias y en parte de Andalucia,
no se usa la forma “vosotros]

sino que se usa siempre |a forma
“ustedes", tanto en situaciones
formales como informales.

Figura 4. Descubre A1.2/A2 (Spychata-Wawrzyniak et al., 2016: 29)

|
2 Neira (2004: 185) recuerda que “si espanoles y americanos podemos sentir que

algunas palabras de nuestra propia lengua nos son ajenas, esta extraneza es
caracteristica de los vinculos de una lengua cualquiera con un pueblo cual-
quiera”.
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Después de escuchar y leer la conversacidn, los alumnos tie-
nen que responder a varias preguntas cuyo objetivo es analizar el
problema de los distintos significados de las palabras en espaiiol.
También se les propone escribir el final de la conversacién, que
consistiria en llegar a la solucién a este malentendido. Por ultimo,
deben averiguar qué tipo de alimentos son tipicos en Espaiia y en
Argentina para el almuerzo y parala comida. En la tarea también
se destaca la diferencia entre el uso de los pronombres ‘vosotros’
y ‘ustedes’ (Fig. 5).

1A los tres chicos les gusta la comida?

2. j0ué significa “comida® en la pregunita anterbor?

L= padres de Marlo tienen una pausa a medla

mafiana?

4. jDarfo suele comer verdura a media mafiana?

5. Cuando Dario dice “almarzar’, ja qué se refiera?

6. Y qué significa cuando Luls & Marls utilizan la palabra
“almorzar*?

7. Cuando Luls dice:"el momento mds Importante del

dia para comer as |a comlda’, jodmo tenemos que

entander la palabra ‘comida™? o En grupos, haced un cuadro comparative sobre el
8. Cuando Darlo dice:*jLa comida? Pero sl no es bueno significado de las palabras almuerze y comida en
comer mucho por la nechel’ jedmo entiende la Espaiia y América Latina y sobre qué comidas son

tipicas en cada lugar para el almuerzo y la comida.
a oy
pal'ahﬁ comida’? Podéis basaros en el didlogo del ejercicio 3 y buscar
9. jCdme se puede explicar el malentendido entre Luls mids informacion en Intermnet.

¥ Marlo [gue son espafioles) v Darlo (que 23 argenting)? 0 imu — ) sl ntrel
N magina y escribe en cuaderno el 0go entre la
10. jChme crees gue se soluclona el malentendido? camarera y los gemelos en el restaurante, En la mesa

En pare|as, escribld en vuestro cuaderno el final de la ya hay ensaladas para compartir, asi que solo tienen
conversaclin Despuds, leadlo al resto de la clase. que pedir un plato, un postre y algo para beber.

Figura 5. Descubre A1.2/A2 (Spychata-Wawrzyniak et al., 2016: 29)

La segunda tarea (Fig. 6) que ofrecemos también esta relacio-
nada con la comida. No obstante, en este caso, se trata de un chico
polaco que quiere averiguar a través de un foro de gastronomia
espafiola, cudl es la diferencia entre ‘una racién’ y ‘una tapa’, que
normalmente se sirve en los bares espafioles. El objetivo de la ta-
rea es ensefiar a los alumnos cémo pueden conseguir informacién
y negociar significados culturales que todavia desconocen utili-
zando el espafiol y de manera auténoma.
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@ Lee el siguiente foro y relaciona cada informacién con la persona que habla de ella.

ForobEcNTIoNoMA St

Wojtek Gruszka  jHola a todé@s!
Estoy de vacaciones en Espafia y veo que en los bares se vende algo que se llama ‘raciones” (por

elemplo, de jamdn (bérico, de ensaladilla rusa o de tortilla de patatas). jOué es esto de las rackones?

¢5on grandes? jPara cudntas personas es cada racidn? jQué diferencla hay entre una rackén y una tapa?

jGraclas por adelantado!

Un salude,

Wojtek

jHola, Woftek!
[Blermenkdo a Espafial Te explico. La racldn es un plato gue contiene una cantidad grande de un

producto. Con una o dos raclones una persona puede comer o cenar (pero, bueno, eso depende de sl
tiene mucha hambre o ne). En cambilo, la tapa es mas pequefia, pero el producto es el mismo: lo que
cambia es solo la cantidad, asi que sl quieres comer o cenar de tapas, tlenes que comerte cinco o sels.

170879

inés Oliva  jHola!
Beatriz, hay que afadir alge importante: las raclones se piden y se pagan, pero las tapas
normalmente son gratls, porgue cuando en los bares de algunas zonas de Espafia pides algo para
beber, te dan tambdén una pequefia cantided de comida, que esla tapa. Cuando se va de tapas, lo

Ak mormal es br de un bar a otro y en cada bar pedir una beblda, que va acompafiada de su tapa.
1208 TS

Angela Moreilla Lo que decls estd muy blen, pero en muchas zonas esta tradicién de las tapas gratis ya no existe;
~, Inclusa dentro de una misma regldn o cdudad hay lecales en los que |as tapas se pagan y otros en
los que no. Ademids, sl te apetece una tapa concreta, siempre puedes pedir una directamente, pero
ENtonces seguro que tiemes que pagaria

1R TS
& dek & de-ronck
L g i
b
‘ 1. Adade inforrmacidn sobre =i las rackones se pagan o no se pagan. a Angela '
2. Enplica la diferencia fundamental entre tapa y racién (segun la cantidad de comida). b. Beatriz
A, Pregunta por las caracteristicas de las raciones. € Inés
5. Explica que las tapas no slempre son gratls. T Wajtek
g

Figura 6. Descubre 2. Zeszyt ¢wiczen (Spychata-Wawrzyniak et al., 2019: 33)

Sin duda, las actividades propuestas pueden funcionar como
un tipo de entrenamiento intercultural que permite a los alum-
nos experimentar en un espacio artificial (la clase) varios tipos
de malentendidos. Después de realizar las tareas, los alumnos se
dan cuenta de que, al hacer preguntas, obtienen respuestas; y al
negociar los significados, pueden llegar a un acuerdo mutuo. Es un
ejemplo fécil y bastante eficaz de desarrollo de la competencia
intercultural y de negociacién de los significados, tanto cultura-
les como pragmadticos. En primer lugar, se presenta y analiza un
determinado aspecto relacionado, por ejemplo, con la comida, el
transporte o las relaciones sociales (el saber). A continuacidn, los
alumnos pueden analizar —-en grupos o por su propia cuenta- las
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diferencias entre su cultura materna y la de los paises hispanoha-
blantes (las habilidades). Al final, se realizan tareas que les ayu-
dan a desarrollar las conductas de apertura y curiosidad (las acti-
tudes) a través de las capacidades comunicativas de negociacién?.

6. Conclusiones

Como hemos visto, si se tienen en cuenta las estrategias de en-
trenamiento y el didlogo intercultural, el desarrollo de la compe-
tencia comunicativa intercultural en la clase y fuera de ella puede
resultar bastante manejable. Basandonos en un contexto cultu-
ral concreto (Polonia, Espafia, Argentina, etc.), el alumno -con
la ayuda previa del profesor- construye nuevos conocimientos
culturales a partir de las habilidades de buisqueda y negociacién
de nuevos significados.

También hay que subrayar que, desde el primer contacto con
el espariol, el estudiante debe ser consciente de que su vision del
mundo en la lengua materna es diferente de la visién que tienen
los hispanohablantes. Lo mismo ocurre con los malentendidos de
cardcter pragmatico. Por ejemplo, si se usan de manera incorrecta
las formas de cortesia verbal (aunque sin malas intenciones), uno
se puede situar en el centro del malentendido con su interlocutor.

Con este articulo, hemos pretendido mostrar que cada alumno
de lengua extranjera se convierte en un hablante intercultural,
cuyo privilegio “tiene que ir acompariiado de una mayor apreciacién
de la responsabilidad personal e individual en el uso de palabras
y la posesién de significados [...]. El privilegio del hablante cultural

|
¥ Hay que apuntar que el trabajo de las actitudes interculturales en la clase de

ELE es la parte mas complicada y dificil, ya que no se puede prever como van
a reaccionar los alumnos, al final, ante una situacion cultural real y un pro-
blema lingiiistico concreto. No obstante, es de suma importancia mostrar que
una actitud etnocéntrica y cerrada puede dar inicio a cualquier tipo de con-
flicto.

| 269



es, de hecho, un privilegio eminentemente verbal” (Kramsch,
2001: 37). Por eso, es crucial facilitar a los alumnos las claves de
la competencia intercultural junto con las habilidades de nego-
ciacién de los significados. Sin duda, esta visién aporta el trabajo
al avance de la enseflanza de lenguas extranjeras, ya que usando
las herramientas de negociacién, podemos lograr que los alumnos
consigan solucionar sus problemas comunicativos desde los pri-
meros contactos interculturales.
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Resumen

La capacidad de utilizar una lengua extranjera con fluidez va mucho mas alld
del conocimiento del 1éxico, la gramdtica y las reglas de pronunciacién. En
este sentido, una persona que domina un idioma extranjero debe ser capaz
de decodificar e interpretar culturalmente el sistema de valores que refleja un
cierto orden de la realidad extralingiifstica. La ensefianza de lenguas extran-
jeras enfatiza cada vez mds en la importancia de la competencia intercultural.
Sin embargo, es necesario profundizar e identificar las diferencias culturales
mads destacables que interfieren en la comunicacién y que, por tanto, deberfan
trabajarse en los procesos de ensefianza-aprendizaje de idiomas extranjeros.

El objetivo de este articulo es presentar los resultados de un analisis con-
trastivo de aspectos seleccionados de los determinantes del lenguaje social
espafiol y polaco. Para ello, se ha llevado a cabo una investigacién entre estu-
diantes de la Universidad de Silesia que han asistido a universidades espafiolas
en el marco del programa Erasmus y estudiantes espafioles que han visitado
la Universidad de Silesia. Se han identificado las diferencias mas importantes
en el comportamiento lingiiistico entre los polacos y los espafioles, que son la
base de los errores pragmaticos. Estos deben tenerse en cuenta en la ensefianza
tanto del espafiol como del polaco como lengua extranjera en el desarrollo de la
competencia intercultural. Las categorias de analisis incluyen cortesia lingiifs-
tica ampliamente entendida, declaraciones iniciales y finales, hacer promesas
y expresar solicitudes.

Palabras clave: diferencias culturales; error pragmdtico; competencia
intercultural; cortesia lingfiifstica; enseflanza de ELE
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Abstract

The ability to use a foreign language skilfully does not only involve the knowl-
edge of lexis, grammar and pronunciation rules, but goes much further. A per-
son who is fluent in a foreign language must be able to decode and culturally
interpret the system of values reflecting a certain order of the extra-linguis-
tic reality. The importance of this skill, called intercultural competence, is
increasingly emphasized by glotrodidactics. However, in order to develop it,
detailed research is needed to show in which field cultural differences are the
most important and indicate examples of situations that should be discussed
in foreign language lessons.

The aim of this article is to present the results of a contrastive analysis of
selected aspects of Spanish and Polish social language determinants based
on research conducted among students of the University of Silesia going to
Spanish universities under the Erasmus program and Spanish students coming
under this program to the University of Silesia. The most important differ-
ences in linguistic behavior between Poles and the inhabitants of the Iberian
Peninsula are discussed, which are the basis of pragmatic errors and should
be taken into account in the teaching of both Spanish and Polish as a foreign
language while developing intercultural competence. Research topics include
broadly understood linguistic politeness, starting and ending statements, mak-
ing promises and expressing requests.

Keywords: cultural differences; pragmatic error; intercultural competence;
linguistic politeness; glotodidactic

1. Introduccion’

La finalidad de cualquier campo de la ciencia consiste en encon-
trar y explicar las reglas que rigen el mundo. Los lingiiistas, al
abordar el lenguaje como objeto de su investigacién, tratan de
establecer las vias de aproximacién a determinados principios es-
tructurales, asi como a sus elementos conformantes, tales como
son la sintaxis, la semantica, la morfologia, la fonética, la fonologia
y la pragmadtica. Las comparaciones pragmaticas realizadas entre
distintos idiomas son particularmente interesantes, ya que ponen

|
! Estearticulo es la version ampliada de un trabajo publicado originalmente en

inglés con el titulo Spanish and Polish social language conditions in the eyes
of students: linguistic politeness and conversation (Tatoj, 2022).
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de relieve diferencias apenas visibles en el comportamiento social
cotidiano. Es relevante el hecho de que lo que resulta natural en
una comunidad lingiifstica no tiene por qué serlo segin la percep-
cién de los usuarios de otra lengua. Diversos estudios muestran,
con caracter general, que no existe una aproximacién objetiva a la
realidad, al menos en este aspecto, ademads de que el usuario me-
dio de una lengua ve el mundo a través del prisma de los hébitos
lingiiisticos que se adoptan en su entorno.

Este articulo pretende identificar las diferencias mas impor-
tantes en el comportamiento lingiiistico de los polacos y de los
esparioles desde el punto de vista de los estudiantes de educacion
superior. Asi pues, se procederd a presentar las condiciones lin-
giifsticas y sociales relacionadas con la cortesia lingiiistica, asi
como los estilos de conversacién. Es necesario destacar que las
diferencias en los comportamientos lingiiisticos influyen en los
errores pragmaticos por parte de las personas que aprenden un
idioma extranjero, por lo que habra de tenerse en cuenta este fe-
némeno en el aspecto didéctico a la hora de desarrollar la compe-
tencia intercultural de los estudiantes de idioma?. Los resultados
de esta investigacién también poseen importantes implicaciones
en la formacién de futuros traductores, especialmente de los in-
térpretes, dado que actuan como mediadores culturales®: no solo
transmiten el significado de palabras o frases individuales, sino
que también ayudan a interpretar correctamente el comporta-
miento lingiiistico de representantes de diferentes culturas.

|
2 Laexplicacion detallada sobre como el concepto del error pragmatico esta re-
lacionado con la competencia intercultural se la ha presentado en Tatoj (2021).
* Destacamos que no solo los traductores deben ser formados como mediado-
res interculturales, sino también los profesores de lenguas. Para desarrollar
el tema véase, por ejemplo, Tatoj y Balches (2023).
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2. Estado de la cuestion

La temadtica de las comparaciones interculturales es muy amplia
y ha sido objeto de investigacién desde diversas disciplinas cienti-
ficas, siendo de interés para investigadores culturales, sociélogos,
antropdlogos, historiadores y, lo que es particularmente impor-
tante desde el punto de vista de este articulo, lingiiistas y didac-
tas. Como resultado de contrastes llevados a cabo entre distintas
lineas de analisis, se ha venido intentado definir la cultura y, sobre
esta base, establecer sistematizaciones acerca del conocimiento
sobre el comportamiento humano. En numerosas ocasiones se
ha partido del lenguaje que utiliza una determinada comunidad
para encontrar ciertas correlaciones, describirlas y ponerlas de
manifiesto en el proceso de ensefiar este idioma. Al mismo tiempo,
debe afiadirse que a pesar de la popularidad de este tema y de una
amplia cantidad de estudios existentes sobre los contrastes entre
Polonia y Espaiia en distintos campos de la ciencia®, todavia se da
una relativamente reducida investigacién de comparacién lingiifs-
tica polaco-espafiola sobre el comportamiento social verbal. Entre
los investigadores polacos que han contrastado comportamientos
lingiifsticos de polacos y espafioles se debe mencionar, en primer
lugar, a Marek Baran (2007, 2010, 2017, 2018), quien analiza la
pragmatica lingiifstica en un contexto intercultural. Este tema
también fue abordado por Anna Nowakowska-Gtuszak (2009),
quien compard las expresiones de solicitud polacas y espaifiolas;
por su parte, Malgorzata Spychata-Wawrzyniak (2010, 2012,
2016)° se centro en las competencias interculturales en la ense-
flanza del idioma esparfiol; Renata Majewska (2003) identificé las
diferencias culturales polaco-espafiolas en un nivel no verbal;
asimismo, Agata Adamska y Edyta Waluch-de la Torre (2005)
describieron, desde una perspectiva general, la cortesia ibérica

|
“ Véase, por ejemplo, Nalewajko (2012, 2016); Gorski (2004) y Sawicki (2013).
5 Véanse también Spychata y Hadas (2013).
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comparandola con la polaca. Otras investigaciones las ha venido
llevando a cabo Raul Ferndndez J6dar (2003, 2006, 2007a, 2007b,
2009, 2023), quien ha centrado sus andlisis en la organizacién
del discurso en polaco y en espafiol. Por tltimo, es destacable la
dltima investigaciéon realizada por Aleksandra Matyja en su tesis
doctoral Condiciones culturales de la comunicacion hispano-polaca
a partir de las experiencias de los inmigrantes esparioles que viven en
Polonia, defendida en 2020 en la Universidad de Breslavia.

Las distintas publicaciones mencionadas ofrecen importantes
resultados y conclusiones sobre las diferencias culturales entre
los habitantes de ambas naciones, aunque, por otro lado, no se
centran en ningun grupo social especifico, hecho que ha dejado de
lado la cuestidn de tratar por separado los determinantes sociales
que se pueden encontrar en el ambito escolar y académico: preci-
samente por ello este articulo pretende llenar ese vacio.

Cabe sefialar que el tema de la investigacién contrastiva his-
pano-polaca no se ha analizado en absoluto por los lingiiistas que
trabajan en las universidades espafiolas, lo cual parece evidenciar
el escaso interés por la lengua polaca entre los espafioles. Esta
situaciéon contrasta con el hecho de que 162 044 estudiantes po-
lacos estaban aprendiendo espafiol en escuelas durante el curso
académico 2018/2019¢, mientras que el polaco no se ensefiaba ni
se ensefla en ninguna escuela espafiola. Las personas interesadas
solo pueden aprenderlo en las siguientes universidades: Universi-
dad Complutense de Madrid, Universidad de Alicante, Universi-
dad de Barcelona y Universidad de Granada’.

3. Caracteristicas de la investigacion realizada

La presente investigacién ha tenido como sujetos de estudio
a estudiantes de la Universidad de Silesia que se matriculaban

|
¢ Fuente: pagina oficial del Ministerio Nacional de Educacion y Ciencia.

7 Fuente: pagina oficial del Instituto Polaco de Cultura en Madrid.
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en universidades espafiolas en el marco del programa Erasmus
y estudiantes espaiioles que recalaban en la Universidad de Sile-
sia a través de dicho programa. A partir de 2015 la Universidad
de Silesia empezd a recibir estudiantes espafioles como parte de
la préactica docente, por lo que desde ese afio la investigacién se
ampli6 para centrarse en el ambito escolar y universitario. Este
articulo contiene los resultados de un estudio piloto realizado
entre 2015 y 2020 con un grupo de 20 estudiantes polacos del
programa Erasmus que realizaron su estancia Erasmus en las uni-
versidades de Céceres, Granada, Cadiz y Las Palmas de Gran Ca-
naria, asi como con 13 estudiantes esparfioles, procedentes de las
universidades de Castilla-La Mancha, Extremadura, Las Palmas
de Gran Canaria, Roviray Virgili de Tarragona, que realizaron su
estancia en la Universidad de Silesia como parte de sus practicas
docentes. Los estudiantes participaron tanto en clases de espafiol
en la Universidad de Silesia como en clases de espaiiol en escuelas
primarias y secundarias seleccionadas de la regién de Silesia.

Por otro lado, todos los entrevistados eran estudiantes de Fi-
lologia y declaraban conocer, al menos, una lengua extranjera en
el nivel B2 o superior (inglés), mientras que en el caso de los estu-
diantes polacos se trataba del conocimiento del espafiol. Se adop-
té como principal método de recogida de datos la entrevista en
profundidad parcialmente estructurada, a través de la cual se
plantearon distintos temas que versaron sobre las diferencias en
el comportamiento verbal observadas durante los contactos con
estudiantes, profesores universitarios y, en el caso de los sujetos
esparfioles, durante las lecciones dentro de la practica docente en
las escuelas.

4. Resultados de la investigacion realizada

El objetivo principal de la investigacién se centrd en encontrar
las diferencias culturales mas caracteristicas a nivel verbal y no
verbal. Considerabamos que crear un listado de diferencias era un
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hecho particularmente importante para los polacos que conocen
muy bien el idioma espafiol (es decir, los licenciados en Filologia
Hispanica), ya que, a causa de su desconocimiento de las reglas del
lenguaje social tipicas de Espafia, a menudo incurren en errores
pragmaticos que, a su vez, pueden ser percibidos por los hablan-
tes nativos como una falta de refinamiento. Es importante afiadir
que la situacién de las personas que hablan espafiol con fluidez
difiere significativamente de la de las personas que saben inglés:
este idioma se usa con mayor frecuencia para comunicarse con
representantes de variopintos paises, ninguno de los cuales es
hablante nativo de dicha lengua, por lo que se puede decir que en
esta situacion todos los sujetos de estudio tienen el mismo estatus.
A su vez, un hablante que domine el espariol, al comunicarse con
un nativo espaifiol, es tratado en los mismos términos, situacion
en la cual, como destaca Portolés (2004: 25), se considera simple-
mente que una persona que no estd familiarizada con los princi-
pios pragmaticos tiene poca educacién.

Asi pues, el objeto central de la investigacién realizada se refe-
ria, por un lado, a la cortesia lingiiistica y, por otro, a los modelos
de conduccidn de una conversacién: inicio, finalizacién e interac-
cién. Al mismo tiempo, estas cuestiones se consideraron princi-
palmente en el contexto del comportamiento social en el ambito
de escuelas y universidades.

Antes de proceder a examinar los resultados, es importante
destacar la actitud positiva que los estudiantes espafioles y po-
lacos suelen manifestar®, lo que también se reflej6 en caso de los
entrevistados para este analisis. Parece que los contactos entre
polacos y espafioles, limitados a lo largo de los siglos, se han inten-
sificado significativamente desde que Polonia ingresé en la Unién
Europea, lo cual consideramos que ha impedido la aparicién de
estereotipos mutuos negativos’.

|
& Véanse también Btuszkowski (2003), Arnal Sarasa (2004), Matyja (2020).

° Para desarrollar el tema véase, por ejemplo, Tatoj (2019).
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4.1. La cortesia lingiiistica

A la hora de estudiar la cortesia lingtiistica entre estudiantes po-
lacos y esparfioles encontramos numerosas diferencias, especial-
mente en el entorno universitario. Como enfatiza Bisko (2014:
67)1° “[en] la cultura tradicional polaca, ademas de la espontanei-
dad, hay un elemento de cortesia ceremonial y ritualizada, que
se manifiesta de manera mds notoria en las formas de dirigirse
alos demas”, por lo que, a nuestro entender, también se manifiesta
en las férmulas vocativas utilizadas en las universidades polacas.
Si bien los estudiantes esparioles pueden deducir que en Polonia
a un profesor universitario no se le deberia tutear, les resulta di-
ficil acostumbrarse al hecho de que, ademas, deben recordar los
titulos profesionales y académicos. De ahi que, con gran sorpresa,
adopten las formas utilizadas en la universidad: “Sr./Sra. Magis-
ter (férmula traducida literalmente del polaco)/Doctor/Profesor”
0 “Sr./Sra. Profesor” utilizadas en la escuela secundaria. También
es destacable que les llame la atencidn la frase “Su Magnificencia
Rector”, que se usa cominmente en situaciones formales. Estos
resultados coinciden con la investigacién realizada por Matyja
(2020: 363), quien explica que, seglin sus participantes, se trata de
una manifestacion de importantes desigualdades sociales y que,
ademas, segun los sujetos espafioles, las relaciones interpersona-
les deben ser igual que entre compaifieros porque facilitan una
comunicacion abierta, espontanea, asi como una cooperacion
y mantenimiento de relaciones cordiales.

Por nuestra parte, el estudio realizado muestra que los cambios
en este campo no pueden ser demasiado drdsticos. Cabe resaltar
que los estudiantes polacos sefialan considerables dificultades
para vencer su resistencia y tutear a los profesores o para dirigirse
a ellos y hablarles utilizando su nombre de pila o, incluso, un dimi-
nutivo, especialmente si se trata de personas mayores: en ambos

|
0 Todas las traducciones del polaco son nuestras.
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casos, estos problemas se aplican tanto a la forma hablada como
alaescrita. Al referirse a una persona que esta presente, de acuer-
do con las reglas de cortesia polacas, el hablante debe volverse
hacia la persona y usar, por ejemplo, la siguiente férmula: Profe-
sor Kowalska [Profesora Kowalska] sefialandola, mientras que en
espafiol sera natural usar el pronombre personal “ella”. Ambos
comportamientos parecen sorprendentes para los representantes
de la otra cultura.

También sorprende la diferencia en la locucién de solicitudes,
tanto en relacién con otros alumnos como con el profesor: en es-
pafiol, el imperativo en segunda y tercera persona del singular,
respectivamente, se usa con mayor frecuencia para este proposito,
mientras que en los circulos académicos polacos la forma prefe-
rida corresponde al modo condicional Mdgtbys [Podrias], Mdgtby
Pan/Mogtaby Pani [Podrial, asi como a la férmula prosze + infi-
nitivo [por favor + infinitivo], por ejemplo: prosze powtdrzyc, lo
que literalmente significa “repetir por favor”. Las respuestas de
nuestros entrevistados van a coincidir con las conclusiones de
Nowakowska-Gluszak (2009: 148), quien explica que el interlo-
cutor polaco, cuando apela al oyente con la férmula prosze + infini-
tivo, crea una mayor distancia y, por lo tanto, aumenta el nivel de
cortesia en caso de recurrir al imperativo. Dicho esto, vale la pena
citar la respuesta de una de las estudiantes polacas que presencio
como los espafioles hacian un pedido en la cafeteria universita-
ria: uno de ellos se dirigié a la camarera con la mera elocucién
“dos cafés”, hecho que a la receptora le parecia una peticién poco
educada, por lo que ella afiadié “por favor” en la entonacién co-
rrecta, pensando que los esparfioles adivinarian que debian usar
esa construccién y repetirla; desafortunadamente, su intencién
fue completamente malinterpretada y todo lo que escuch¢ fue el
habitual “gracias”.

Otro aspecto que destacan los estudiantes espaiioles es el uso
tan frecuente de la palabra przepraszam [perddn] por parte de los
polacos. Por ejemplo, las personas que llegan tarde a una clase
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suelen repetir este vocablo varias veces, combinandolo con una
expresion facial mansa y una ligera contractura corporal, inten-
tando tras esto llegar desapercibidos al asiento libre mas cercano.
Por otro lado, los estudiantes polacos también dicen “lo siento”
cuando quieren hablar durante las clases; sin embargo, para los

espafioles, el uso mds extrafio de la palabra przepraszam [per-
doén] en un contexto educativo es cuando se usa en respuesta a la

correccién de un error lingiiistico por parte del profesor: estos

preguntan por qué los otros alumnos dicen przepraszam [perdén]

cuando se los corrige. Curiosamente, los profesores y los alumnos

polacos parecen desconocer este fenémeno y se sorprenden cuan-
do les hablamos de las observaciones realizadas por los espafioles,
cuestién que demuestra, a tenor de lo visto hasta el momento, que

tal accidn esta altamente ritualizada.

En relacién con la cortesia, no se puede olvidar el sistema re-
lacional hombre-mujer. Nuestra investigacién muestra que las
mujeres espafiolas atienden a los cumplidos con mucha mas fre-
cuencia que las mujeres polacas. En ambas culturas se espera que
la persona elogiada minorice ligeramente su valor; por ejemplo,
en respuesta a un elogio sobre el peinado dird “Qué va, no me
he arreglado el pelo hoy”. Las mujeres polacas que regresan de
Espafia creen que los espaifioles les suelen decir palabras amables
con mucha mas frecuencia, mientras que las espafiolas se que-
jan de que se sienten menospreciadas en Polonia, dado que nadie
les dice ningtin piropo como, por ejemplo, que estan muy guapas.
De hecho, ahondando en la cuestién, algunos polacos creen que
los espafioles definitivamente efectian demasiados cumplidos, lo
que les hace parecer poco sinceros, aunque estas apreciaciones no
son compartidas por las estudiantes polacas. Al mismo tiempo,
merece la pena agregar que los estudiantes perciben diferencias
en la comunicacién y en la construcciéon de comunicacién entre
personas de diferente sexo y, en general, en el modo de establecer
y desarrollar relaciones en ambos paises, aunque tienen ciertos
problemas a la hora de sefialarlas.
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Después de una larga conversaciéon con los entrevistados, po-
demos decir que sus apreciaciones se hallan conformes a lo indi-
cado por Bisko (2014: 77), quien sefiala que las relaciones entre
mujeres y hombres polacos se caracterizan por el requisito de la
protecciéon masculina hacia las damas, la necesidad de su adora-
cién y busqueda de favores. A la mujer, en cambio, le preocupa el
deber de ser dama o la altivez, pero también la imposicién social
de recibir con amabilidad los anhelos masculinos; en cuanto a las
esparfiolas, suelen ser mas directas en los contactos. También es
destacable que la “amabilidad” sobre la que escribe Bisko puede
ser malinterpretada por los espafioles como una expresion inequi-
voca de interés: se puede decir al respecto que las mujeres espa-
fiolas muestran un desinterés mas decidido por una persona, sin
darle esperanzas innecesarias.

Eltema de las relaciones entre hombres y mujeres es tan amplio
que deberia convertirse en objeto de una investigacién separada,
también en lo que respecta a la comprensién de las categorias de
masculinidad y feminidad que, como también manifiesta la inves-
tigacion llevada a cabo por Matyja (2020), definitivamente difiere
entre los polacos y los espaifioles.

Con respecto al andlisis de la cortesia lingiiistica, se debe men-
cionar la falta de ella en distintas ocasiones, la cual viene dada
a través del uso de palabras malsonantes: los encuestados espa-
fioles, a pesar de su falta de familiaridad con el idioma polaco,
son muy sensibles a una de las palabrotas polacas mas populares:
kurwa [putal, que se pronuncia igual que la palabra espafiola “cur-
va”. Por lo tanto, no deberia sorprendernos la opinién multiples
veces expresada de que los polacos, incluso en la universidad, abu-
san de dicha palabra. Estas observaciones vienen confirmadas
por las observaciones de Szostkiewicz (2005: 99), quien compara
a los jévenes ingleses con los polacos, escribiendo a raiz de ello:

“[plor supuesto, puedes encontrarte con jévenes que usan palabras
vulgares en conversaciones en la calle, pero esto sucede con me-
nor frecuencia que en las calles polacas”. Los espafioles del sur no
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tenfan tal impresién porque en esa parte de la peninsula ibérica
se escuchan muchos mas vulgarismos, aunque, por otra parte, los
estudiantes polacos se sorprendian a su vez de que algunas pala-
brotas en esparfiol estuvieran basadas en un vocabulario relacio-
nado con la religién, como la palabrota “hostia”.

4.2, Las conversaciones

El segundo tema de investigacién planteado se refiere ala conduc-
cién de las conversaciones. Asi, hemos podido apreciar que a algu-
nos estudiantes polacos les cuesta mucho hablar con un grupo de
esparfioles porque tienen la impresion de que a nadie le interesa lo
que tienen que decir; sin embargo, por parte de los espafioles la
conversacién es altamente proactiva con continuas interrupcio-
nes en los turnos de palabra, por lo que el polaco que esta parado
a su lado no sabe cuando y cémo puede unirse a la conversacion.
De esta forma, cuando de alguna manera logra hacerlo, se siente
muy incémodo en el momento en el que es interrumpido por los
esparfioles con el objeto de terminar su enunciado o para hacer una
pregunta durante su enunciacién. Este comportamiento, aparen-
temente grosero, durante una conversacién se explica por la teo-
ria del ethos comunicativo desarrollada por Marek Baran (2008,
2010), segtin la cual, la convencién sociocultural espafiola “puede
parecer invasiva, vulnerando el territorio comunicativo simbé-
lico de los interlocutores [..] <agresores tiernos> que niegan la
mesura, la reserva y la no injerencia anglosajonas u orientales”
(Baran, 2018: 18).

Sin embargo, este enfoque a menudo es malinterpretado por
los polacos, que estan mas bien acostumbrados a no interumpir
alos interlocutores durante su discurso, admitiendo, de esa mane-
ra, que muy a menudo en Polonia se escuchan expresiones que exi-
gen tal abordamiento comunicativo, tales como: “no me interrum-
pas” o “déjame terminar”. Vale la pena agregar que la reaccién
deseada ante el discurso de otra persona es escuchar atentamente
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y asentir con la cabeza. Es interesante, sin embargo, que los es-
paifioles perciban este comportamiento como una falta de inte-
rés, cuestidn que por ende lleva a que los polacos sean apreciados
como personas reticentes y bastante frias. Esta ultima caracteris-
tica es manifiesta en los resultados de la investigaciéon realizada
por Matyja (2020: 366), quien afiade que tal percepcion de los
polacos radica en “gestos y expresiones faciales muy parcos, man-
teniendo una gran distancia fisica, evitando el contacto visual”.

A todo esto, debemos agregar los problemas para iniciar y fina-
lizar una conversacién, hechos ante los cuales los estudiantes po-
lacos mencionaban situaciones en las que un espafiol preguntaba:

“:Qué tal?”, lo cual percibian como el inicio de una conversacion,
mientras que el interlocutor no esperaba mas respuesta, sino solo
un convencional “bien” o “muy bien”. Los espafioles, por su parte,
manifestaban tener un problema con los gestos que acompafian
al saludo y sentian especialmente la clara resistencia de los pola-
cos al saludo estandar en Espaiia, que consiste en intercambiar
dos besos en la mejilla. Afiadian que muchas veces su acercamien-
to al interlocutor se veia interrumpido bruscamente al tenderle
la mano para estrecharsela, pues percibian este habitual gesto
como si los detuviera en su acercamiento y les marcara claramen-
te la distancia.

Los participantes espafioles también abordaron las diferencias
en el tiempo dedicado a despedirse en las reuniones y las llama-
das telefénicas, dado que consideraban que las despedidas de los
polacos son muy cortas y, por lo tanto, parecen frias. Una de las
entrevistadas expreso la opinién de que cada vez que terminaba
una conversacién telefénica con los polacos, tenia la impresién
de que el interlocutor se habia ofendido con ella, porque se habia
despedido y habia terminado la conversacién de inmediato, mien-
tras que ella estaba acostumbrada a repetir “adids” varias veces,
a menudo combinando este vocablo con un imperativo, tal como

“;Cuidate!”. Por otro lado, los estudiantes polacos encontraban que
las despedidas en esparfiol son largas y, a veces, incluso agotadoras.
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Estas observaciones son sorprendentes cuando las compara-
mos con las palabras de Bisko (2014: 82): “[...] los extranjeros es-
tan de acuerdo en que decir adiés en Polonia es un ritual muy
complejo que parece durar una eternidad”. Debe matizarse, sin
embargo, que esta autora escribe sobre visitas realizadas a casa
de los entrevistados y de representantes mayores de la sociedad
polaca. Los términos en los que se pronuncia son muy similares
alas observaciones expresadas por Adamska y Waluch de la Torre
(2005: 139): “[en] algunas regiones de Espafia (especialmente en
Andalucia) es habitual iniciar la “ceremonia de despedida” media
hora antes de la hora real salida del visitante”.

5. Conclusiones

Los resultados de la investigacién que hemos ofrecido en el
presente trabajo, los cuales se centran en el estudiantado de edu-
cacion superior, vienen a confirmar las informaciones previas so-
bre el comportamiento verbal y no verbal de polacos y espafioles,
disponible en la literatura sobre el tema mencionado. No obstante,
es importante destacar que, al comienzo de la entrevista, los es-
tudiantes presentaban dificultades para identificar las diferencias
entre las dos culturas, dado que, a pesar de la aparente similitud,
se pueden esbozar claramente las diferencias existentes. Esto sig-
nifica que las expectativas de su interlocutor son diferentes, lo
que puede generar numerosos malentendidos debido al hecho de
que los polacos a menudo perciben a los espafioles como personas
que no usan frases de cortesia apropiadas y, a veces, son demasia-
do directas. Por su parte, los espafioles perciben multiples veces
las reglas polacas como exageradas o artificiales, lo que conlleva
que para ellos creen una distancia adicional e innecesaria entre
los interlocutores.

Coincidimos con Kita (2016: 193) cuando se pregunta si debe-
mos hablar de cortesia en singular o en plural: por un lado, nos
encontramos con la cortesia polaca y, por otro, con la espafiola.
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En resumen, el andlisis muestra la gran necesidad de llevar a cabo
mas investigaciones en torno a esta cuestion, asi como la prioridad
en establecer una sistematizacion del conocimiento sobre las di-
ferencias entre las actitudes y las situaciones contrastivas afectas
a la cultura y a la lengua: una férmula ideal para abordar estos
aspectos podria ser en forma de manual o libro de texto, siendo
plenamente aprovechable este conocimiento para ser aplicado
directamente en la ensefianza del espafiol!!. Gracias al mismo,
los aprendientes polacos de espafiol/LE aumentaran significa-
tivamente su competencia intercultural y podrdn evitar errores
pragmaticos, inhibiendo, al mismo tiempo, las posibles tendencias
a crear estereotipos negativos.
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Resumen

En el presente trabajo se exponen argumentos a favor de la idoneidad de
utilizar el material audiovisual en el proceso de ensefianza del lenguaje juridico
alos alumnos de espafiol L/E. Con este objetivo, en primer lugar, se esboza el
perfil de estudiantes que desean aprender este lenguaje especializado, asf como
se ofrece una breve informacién sobre el lugar que esta asignatura ocupa en
los programas formativos de algunos centros universitarios polacos. A conti-
nuacidn, tras una presentacién concisa de lo esencial del lenguaje juridico, se
mencionan recursos didacticos que pueden utilizarse en clase para acercar
alos alumnos al mundo del Derecho. Entre estos materiales un lugar destacado
lo ocupa el material audiovisual, una categorfa heterogénea que abarca dife-
rentes subgéneros. En el presente articulo se pretende demostrar que tanto las
transmisiones de acontecimientos reales, disponibles en los distintos canales
de televisién o en las redes sociales, como las historias ficticias, ambientadas
en el mundo juridico, pueden aprovecharse con éxito en el proceso didac-
tico. El estudio se completa con la presentacién de una serie concreta, a saber,
S€ quién eres, una produccion espafiola muy util para estudiar contenidos lin-
glifsticos y pragmadticos relacionados con este especifico dmbito.

Palabras clave: didactica del lenguaje juridico; material audiovisual;
material cinematografico; cine y derecho

Abstract

This paper presents arguments in favour of the suitability of using audio-
visual material in the process of teaching legal language to students of Spanish.
With this aim, first of all, the profile of students who wish to learn this spe-
cialised language is outlined, as well as brief information about the place of
this subject in the educational programmes of some Polish universities. Then,
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after a concise presentation of the characteristics of legal language, teaching
resources are mentioned which can be used in the classroom to introduce stu-
dents to the world of law. A prominent place among these materials is occupied
by audio-visual marterial, a heterogeneous category encompassing different
subtypes. This article aims to demonstrate that both broadcasts of real events,
available on different television channels or social networks, and fictional sto-
ries set in the legal world, can be successfully used in the teaching process. The
study is completed with the presentation of the series S¢€ guien eres, a Spanish
production which is very useful for studying linguistic and pragmatic contents
related to this specific field.

Keywords: didactics of legal language; audio-visual material; cinemato-
graphic material; cinema and law

1. Introduccion

En el entorno académico ya desde hace varias décadas se observa
un creciente interés por ensefiar el lenguaje juridico como bloque
de materias impartido a foraneos de forma paralela a la llamada
“lengua comun”. Debido a la consolidacién de la Unién Europea
y al constante crecimiento de empresas multinacionales, la de-
manda de personas que dominen lenguas extranjeras y, al mismo
tiempo, que posean altas competencias en lenguajes especializa-
dos, es cada vez mayor. Para satisfacer las expectativas del mer-
cado laboral y las de los propios jévenes aprendices, la mayoria
de los centros universitarios ofrece cursos de lenguajes especia-
lizados dedicados al lenguaje econémico, administrativo, técnico
o médico. Entre estas asignaturas un lugar destacado lo ocupa
siempre el lenguaje juridico. Gracias a las clases dedicadas al Dere-
cho, los alumnos obtienen conocimientos acerca de los conceptos
juridicos fundamentales, lo cual les permite orientarse mejor en
el complicadisimo mundo empresarial. Los propios candidatos
a diversos puestos afirman con firmeza que moverse con agilidad
en el intrincado mundo juridico es un mérito incuestionable en
cualquier entrevista de trabajo.

296 | £l material audiovisual en el proceso de enseianza...



Otro grupo, muy cuantioso, de estudiantes que precisan te-
ner conocimientos del Derecho son los aspirantes a traductores.
Es necesario que en su proceso formativo existan clases dedicadas
a este lenguaje especializado, puesto que la probabilidad de que
trabajen con textos o discursos inmersos en el contexto juridico
es muy alta.

Por otro lado, no debemos perder de vista que no todos los
alumnos que optan por aprender idiomas desean dominar el len-
guaje juridico por motivos profesionales. Hay quienes lo hacen
porque necesitan ampliar sus conocimientos generales, puesto
que el Derecho estd presente en todas las etapas de nuestra vida
y en todos sus ambitos. Para muchos es interesante conocer con
detalle como funciona el sistema juridico en el contexto de su pro-
pio pais, resulta incluso mas fascinante compararlo con el de otros
paises. Finalmente, otros ambicionan analizar con profundidad
las particularidades lingtiisticas de este lenguaje: contemplar lo
esencial de este complejo lenguaje especializado es un verdade-
ro desafio no solo paralos estudiantes de lenguas extranjeras, sino
también para los nativos del idioma en que estan redactados los
textos juridicos.

Sea cual fuere la motivacién del alumnado, esta situacion de-
termina la necesidad de ofrecer asignaturas que versen sobre te-
mas afines al Derecho. A modo de ejemplo, en cuanto a las carreras
universitarias de Filologia Espafiola en Polonia, cabe destacar que
muchas universidades de este pais, efectivamente, ofrecen este
tipo de clases. Estas se imparten en el marco de las asignaturas
dedicadas a distintas lenguas para fines especificos bien durante
el primer o segundo ciclo (tal y como sucede en el caso de la Uni-
versidad Maria Curie-Sklodowska de Lublin o en la Universidad
de Varsovia), o bien quedan incluidas en el marco de diferentes
estudios master ofrecidos por las universidades (este es el caso
del Master en Traduccién de Textos Especializados, ofrecido por
la Universidad Jagueldnica de Cracovia, en cuyo programa que-
dan englobadas las clases dedicadas exclusivamente al lenguaje
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juridico). Parece, pues, que la oferta de las principales universi-
dades polacas va de la mano con las exigencias del mundo laboral
y con las necesidades de los propios alumnos.

2. Lo dificil del espaiiol juridico

Cabe destacar que el espafiol juridico es una modalidad lingiiis-
tica que constituye un serio problema no solo para los que deseen
aprender espafiol, sino también para los hispanohablantes. En al-
gunas ocasiones, los textos y los discursos resultan tan confusos
para los receptores nativos que necesitan la ayuda de un profe-
sional para interpretar lo juridico de forma correcta. Los recien-
tes estudios indican, asimismo, que muchos son los estudiantes
espafioles de Derecho que no comprenden adecuadamente los
textos de estudio: a los docentes les sorprende la incapacidad de
los alumnos para razonar y explicar conceptos o para argumen-
tar y estructurar con légica las propias ideas en textos o exposi-
ciones (De Cucco Alconada, 2020: 70-72; Vardi y Bailey, 2006:
15-32).

¢Qué influye en la opacidad del lenguaje juridico? Son muchas
las caracteristicas que hacen que se trate de una lengua de espe-
cialidad hermética y de dificil lectura. Se acusa este lenguaje de
ser excesivamente polisémico, conservador, ritual y redundante.
En cuanto a sus caracteristicas gramaticales destacan: la abun-
dancia de perifrasis, complementacién y subordinacién; una gran
cantidad de voz pasiva, gerundios, enumeraciones y nominali-
zaciones; una profusién monumental de oraciones impersonales;
el desplazamiento de la 1* y 2° persona a la 3% el empleo de fu-
turo de obligatoriedad; el uso de tiempos arcaizantes como el
futuro de subjuntivo; el empleo frecuente de construcciones ab-
solutas de participio. A este conjunto de rasgos cabe agregar, asi-
mismo, el recurso habitual a definiciones, al estilo aforistico, a las
citas y referencias legales (Mufioz Machado, 2017: 6-11; Alcaraz
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et al. 2016; Altés Tarrega, 2013: 71-74; Cazorla Prieto, 2008; Apa,
2021; Gonzalez Salgado, 2009; Rios, 2005: en linea)'.

Las particularidades mencionadas con anterioridad ocasionan
que incluso los hispanohablantes con formacién académica nece-
siten mucho tiempo y reflexién para entender textos juridicos, no
debe, pues, extrafiar que estudiar el lenguaje juridico suponga un
gran esfuerzo para los alumnos de espafiol L/E. A estas circuns-
tancias debemos sumar el nimero reducido de horas lectivas que
los profesores podemos dedicar a esta lengua de especialidad. Tal
y como ya lo hemos sefialado, en la gran mayoria de los casos, las
clases relacionadas con el espafiol juridico constituyen tan solo
un bloque de materias impartidas paralelamente a las clases de
lengua espaifiola general. Por consiguiente, nos vemos obligados
a delimitar el inmenso material sobre el Derecho que pueda uti-
lizarse en clase a fin de presentar y explicar solo unos conceptos
singulares seleccionados. Por este motivo y para no desanimar
a los alumnos ante una abrumadora cantidad de temas a tratar,
seria recomendable encontrar metodologias adecuadas para rea-
lizar estas clases de manera atractiva y eficaz.

3. Materiales didacticos a disposicion
del profesor

Existen diferentes recursos que pueden utilizarse en clase para
acercar a los alumnos al mundo del Derecho. En primer lugar,
cabe mencionar los manuales orientados hacia la aproximacion al
lenguaje juridico: si bien la oferta dirigida a extranjeros no es muy
amplia, siempre es recomendable valerse al menos de una guia

|
" En nuestro trabajo, teniendo en cuenta sus objetivos, solo mencionamos algu-

nos de los numerosos rasgos del lenguaje juridico. Para el analisis detallado
de esta variante de la lengua, remitimos al lector a las obras indicadas, en las
cuales también se podra encontrar la informacion relativa a los diferentes
subgéneros de este lenguaje realizados desde diferentes puntos de vista.
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didéctica tradicional® Estos libros, en la mayoria de los casos, se
basan en el andlisis de la terminologia y en el ejercicio de aspectos
lingiiistico-gramaticales a partir de textos juridicos reales o aca-
démicos. Otros trabajos presentan los contenidos conforme a las
diversas ramas de los sistemas juridicos que van estructurados
en las siguientes partes: una introduccidén tedrica, preguntas de
comprensién lectora y un listado de léxico. En algunas ocasiones,
se propone practicar ciertos aspectos lingiiistico-gramaticales en
forma de discusién o debate, o bien realizar un ejercicio de expre-
sién escrita (Gutiérrez Alvarez, 2010: 8-9). Esta composicién la
tienen los siguientes manuales: Lenguaje juridico: el espatiol por
profesiones de B. Aguirre Beltran y M. Hernando De Larramendi
(1997) o Temas de Derecho: el espatiol en el dmbito juridico de Car-
men Rosa de Juan y José Antonio Fernandez (2010), entre otros.
En nuestra opinién, durante las clases dedicadas al lenguaje
juridico no pueden faltar documentos auténticos que ilustren ade-
cuadamente los temas analizados. En la actualidad, el acceso a las
fuentes fidedignas es sencillo, entre otros, debido a la existencia
de numerosas paginas web oficiales dedicadas a la legislacién. Por
consiguiente, siempre que se tenga conexién a Internet en el aula,
se pueden consultar documentos normativos que versen sobre

|
2 Rubén Gonzalez Vallejo en su articulo “Ensenanza del espanol juridico. Consi-

deraciones y aspectos didacticos” observa que los manuales de Derecho para
extranjeros estan dedicados a distintos grupos de estudiantes, por lo tanto,
los agrupa en tres categorias, de menor a mayor dificultad. Asi, en el nivel 1,
es decir, materiales para estudiantes de nivel B2-C2, se encontrara la obra, por
ejemplo, Profesionales del mundo juridico. Curso de espanol de S. Fernandez
Gomiz et al. (2017), en cuanto al nivel 2, esto es, manuales especificos por
ramas del derecho, su buen ejemplo sera Elementos de derecho. Ciclos forma-
tivos grado superior (Del Valle, 2005), y en el nivel 3, se encontraran manuales
dedicados a los estudiantes de un nivel C consolidado y que forman parte de
las profesiones del mundo juridico, por ejemplo, jNo hay derecho! Nociones
bdsicas y practicas para entender la ley y defender tus derechos (Villagrasa
Alcaide, 2020).
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la materia analizada. De esta forma, se logra familiarizar a los
estudiantes con las particularidades de cédigos o leyes, que pre-
sentan su propia estructura y lenguaje. Asimismo, los preceptos
descargados directamente de la red permiten consultar su tenor
en su versién vigente a diferencia del contenido presentado en
los manuales, el cual resulta a veces obsoleto debido al caracter
voluble de la legislacién.

Por otro lado, durante las clases podemos aprovechar docu-
mentos judiciales, administrativos o notariales auténticos para
aclarar muchos conceptos juridicos. El analisis de escrituras publi-
cas, contratos, resoluciones, reglamentos, autos o sentencias reales
permite a los alumnos concebir lo esencial del lenguaje juridico.
Es una fuente insustituible de informacién sobre este lenguaje en
uso y, en nuestra opinion, estos recursos no deben faltar durante
el proceso formativo de los estudiantes.

Si bien todos estos materiales son muy recomendables o inclu-
so irreemplazables, creemos que seria conveniente introducir en
el aula elementos que permitiesen avivar las clases, hacerlas mas
amenas y, hasta cierto punto, acercar este dificil tema a los alum-
nos. Opinamos que una buena manera para lograr este objetivo
consiste en ofrecer a los alumnos la posibilidad de ver cortos frag-
mentos de materiales audiovisuales, relacionados —por supuesto-
con lo juridico.

4. El material audiovisual durante las clases
del lenguaje juridico

Como es sabido, los medios audiovisuales son muy importantes
-si no insustituibles- en el el proceso de aprendizaje de segundas
lenguas. En la actualidad, a la hora de impartir clases de espariol
L/E, se trabaja con videos con mucha frecuencia a fin de enrique-
cer las clases o complementar el material educativo que se utiliza
habitualmente. ¢Existe algiin inconveniente para seguir esta ten-
dencia durante las clases dedicadas a las lenguas de especialidad?
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En nuestra opinion, la respuesta debe ser negativa: estamos con-
vencidos de que combinar la imagen y el sonido para complemen-
tar el texto impreso durante las clases puede resultar beneficioso
en cualquier modalidad de la lengua que ensefiemos.

Por consiguiente, a nuestro parecer, el material audiovisual
constituye una clase de recursos didacticos que pueden utilizarse
con éxito también durante las clases relacionadas con el Derecho.
Nuestra experiencia docente en este campo incluso nos permite
constatar que es una de las formas preferidas de los alumnos de
transmitir contenidos que versen sobre cuestiones relacionadas
con laley.

Desde luego, el material audiovisual es una categoria heterogé-
neay también lo son los recursos que pueden utilizarse en el aula
dedicada al esparfiol juridico. A continuacion, sin pretender hacer
una enumeracién exhaustiva, mencionamos algunos tipos de pro-
ducciones visuales que podemos aprovechar durante estas clases:
a) Las transmisiones de sesiones parlamentarias en vivo: en las

paginas web oficiales del Congreso de los Diputados y del Sena-
do podemos encontrar los enlaces que nos permiten seguir en
directo todas las sesiones parlamentarias que se celebran cada
dia. Es una fuente inmejorable de conocer la tramitacién de
nuevas leyes o preceptos, podemos asimismo percatarnos de la
singularidad del registro utilizado por los diputados y senado-
res en sus discursos. Las mismas paginas web permiten tambi-
énrealizar visitas virtuales, las cuales nos brindaran la oportu-
nidad de observar el entorno en el que trabajan los miembros
de ambas Camaras.

b) Las transmisiones de juicios reales disponibles en YouTube: en
este sitio web podemos ver distintos juicios grabados y facilita-
dos por instituciones o particulares. Debido a la proteccién de
datos de caracter personal, es recomendable ofrecer alos alum-
nos las grabaciones oficiales. Entre las que pueden suscitar in-
terés se encontraran, sin duda, los juicios penales por los aten-
tados del 11 de marzo de 2004 o los procesos contra los lideres
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9)

d

e)

independentistas catalanes por organizar el referéndum del
1 de octubre de 2017. Asimismo, es posible visionar el desar-
rollo de pleitos menos conocidos internacionalmente, pero no
menos importantes para los ciudadanos espafioles, como, por
ejemplo, el juicio contra el diputado de Unidas Podemos Anto-
nio Rodriguez Rodriguez, acusado de atentados a agentes de la
autoridad y lesiones leves. Trabajar con este tipo de materiales
reales constituye una excelente oportunidad de contemplar el
comportamiento protocolario y el lenguaje rutinario empleado
en las salas del Tribunal Supremo o de la Audiencia Nacional.

Programas que muestran juicios orales inventados, pero inspi-
rados por los acontecimientos de la vida real. Se trata de for-
matos basados en la resolucién de conflictos entre particulares
tipo reality show (por ejemplo, Caso Cerrado emitido por la ca-
dena Telemundo). Aunque estos programas presentan la reali-
dad judicial bastante simplificada, también pueden analizarse
desde el punto de vista didactico, sobre todo, para mostrar la
diferencia que existe entre el lenguaje de personas litigantes

y el de los profesionales de Derecho.

Los materiales didacticos preparados para los estudiantes de

Derecho: entre estos videos destacan los confeccionados por
la Universidad Rey Juan Carlos para los alumnos que cursan
Madster en Abogacia. Se trata de grabaciones disponibles en
YouTube, realizadas con el propédsito de exponer el transcurso

de litigios en los juzgados espafioles (por ejemplo: https://www.
youtube.com/watch?v=p2elFFz4018). Las historias no presen-
tan casos auténticos, sino ficticios y son protagonizadas por
no profesionales, no obstante, se acercan mucho mas a la re-
alidad judicial que los programas de telerrealidad. En nuestra
opinién, son grabaciones sumamente Utiles en la formacién
académica de los alumnos, de extraordinaria calidad.

Las noticias de los telediarios: todos los dias las principales ca-
denas nos ofrecen relatos sobre diferentes situaciones que rozan
asuntos legales: desde las implicaciones de la implementacién
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de las reformas o de nuevas leyes en la vida de los ciudadanos
hasta las relaciones del desarrollo de casos medidaticos trami-
tados ante los tribunales, tales como asesinatos o corrupciones.
La gran ventaja de este tipo de material consiste en su actu-
alidad y corta duracién: los temas presentados tocan asuntos
importantes desde el punto de vista de la vida de un ciudadano
de a pie y se exponen de manera concisa. Duran normalmente
unos 2-3 minutos, por lo tanto, es posible analizarlos a fondo
sin el riesgo de desmotivacién que correriamos si tuvieran una
duracién superior (Rodriguez Campos, 1995: 111).

f) Los reportajes emitidos por las cadenas televisivas: explotan
los mismos temas que las noticias informativas, pero con mds
profundidad. Por lo general, exploran temas debatidos, de alto
perfil, tales como asesinatos, secuestros, violencia de género,
peleas, estafas, desahucios, conflictos de bandas armadas y un
largo etcétera. Estos programas incluyen a menudo entrevistas
con testigos de los hechos o amigos y vecinos de las personas
involucradas, por lo tanto, gracias a estos materiales, ofrece-
mos a los alumnos la posibilidad de confrontar la lengua au-
téntica, es decir, el modo de cémo habla la gente a diario, con
la lengua “filtrada” de los telediarios.

g) Los materiales cinematogréficos: existen numerosas peliculas
y series que sittian su trama en los despachos de abogados o en
el ambiente judicial. Son emitidas por muchas cadenas televisi-
vas o a través de las diferentes plataformas, tales como Netflix,
Amazon Prime o HBO Max. En la actualidad, el acceso a las
fuentes que ofrecen este tipo de entretenimiento es muy sen-
cillo y su oferta, realmente amplia. Puesto que estos recursos
nos parecen sumamente valiosos en el proceso didéactico del
espaifiol juridico, vamos a analizarlos con més detalle en la si-
guiente parte del presente estudio.
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5. El material cinematografico durante las clases
del lenguaje juridico

Debido a la pandemia, entre otras razones, en los ultimos tiem-
pos las peliculas y series se han convertido en uno de los pasa-
tiempos preferidos de la sociedad. Gracias a la proliferacién de
las plataformas de streaming, los espectadores tenemos un acceso
casi ilimitado a un sinfin de producciones cinematogréficas a un
coste asequible. Opinamos que podemos aprovechar esta situa-
cién también en el aula, maxime si tenemos en cuenta que las his-
torias de cine, para muchos, son mas atractivas y seductoras que
los materiales auténticos. Si bien las grabaciones de pleitos reales
tienen la ventaja de presentar lo que sucede en la sala de juicios sin
falsificar la realidad, las producciones cinematogréficas estan do-
tadas de cierto dramatismo o tensién que puede “enganchar” alos
alumnos y hacerles sentir mas interés por conocer profundamente
los aspectos juridicos mencionados en las mismas. Ademas, en la
actualidad, los responsables de la realizacién de peliculas o series
prestan mucha atencidn a la veracidad de la trama presentada que
va desde la exactitud argumental hasta la pertinencia con la que
se presenta el escenario donde se desarrolla la historia. Incluso si
en algunos casos los temas legales se abordan con cierta simpli-
ficacién, siempre pueden ayudar a alimentar los conocimientos
juridicos de los alumnos.

Obviamente, la idea de aprovechar el cine para las clases re-
lacionadas con el Derecho no es nueva: ya a finales de los afios
80 y principios de los 90 del siglo pasado se publicaron trabajos
pioneros acerca de este planteamiento. Segin Jorda Mathiasen
(2015: 134), estas iniciativas surgieron en ciertas universidades
europeas y estadounidenses, y al principio los estudios se enfo-
caron en la confrontacién entre el derecho “real” y el derecho que
aparece en las peliculas, con el fin de poner de relieve las “impre-
cisiones”. A continuacién, en palabras de este autor:

| 305



[...] se presté mayor atencién a las consecuencias de la dispari-
dad entre lo que se proyecta en las pantallas y la practica juri-
dica real, es decir, a la importancia de los estereotipos que se
transmiten a través del cine. En una fase mas reciente, la co-
rriente de cine y derecho se ha ocupado en describir el modo
en que las peliculas pueden forjar nuestras expectativas sobre
el derecho y la justicia (Silbey, 2009: 756-757). Como udltimo
enfoque de esta linea, Greenfield, Osborn y Robson (2010:
7) sefialan el analisis del paralelismo entre la construccién
narrativa del discurso juridico y la forma narrativa de las pe-
liculas (Jorda Mathiasen, 2015: 135).

Existen, sobre todo, muchas peliculas estadounidenses que
exploran temas juridicos y, por lo tanto, se suelen utilizar como
material diddctico durante las clases de Derecho. Estos filmes van
desde los clasicos de su género como Anatomia de un asesinato
(1959) o Matar a un ruiserior (de 1962) hasta las peliculas creadas
en el siglo XXI como, por ejemplo, Michael Clayton y Fracture (am-
bas de 2007). Asimismo, cabe destacar los filmes mds recientes de
interesantisima intriga, como Aguas oscuras o Cuestion de justicia,
cuyos estrenos tuvieron lugar en 2019.

Sin duda, trabajar con estas peliculas resultaria atractivo, no
obstante, es preciso recordar que, tarde o temprano, chocaremos
con la necesidad de explicar no pocas diferencias entre el dere-
cho que reina en EE.UU,, que deriva en gran medida del Com-
mon Law, y el sistema juridico del pais cuyo idioma ensefiamos
(en el caso de muchos paises europeos sera el derecho codificado).
Realizar andlisis comparativos de este tipo es una tarea dificil y,
al mismo tiempo, de suma relevancia tanto para los juristas que
se ocupan de asuntos internacionales como para los traductores.
No obstante, si no disponemos de tiempo suficiente para indagar
en esta problematica con la meticulosidad que merece, es mejor
aprovechar los materiales cinematograficos que se refieran a un
solo sistema juridico.
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En el contexto espafiol, hay varias series que pueden utilizarse
exitosamente con fines diddcticos. En nuestra opinidn, se trata
de un material complementario insuperable para ilustrar algu-
nos conceptos clave del mundo juridico, sobre todo, si carecen de
sus equivalentes en otros sistemas. Para estos propdsitos podran
servir fragmentos de las siguientes producciones: La casa de papel
(para observar qué tipo de juicios se celebran ante la Audiencia
Nacional), Farifia (para percatarse de las funciones del juez ins-
tructor) o Vis a vis (para observar el desarrollo de juicios pena-
les y la realidad en los centros penitenciarios). Finalmente, cabe
mencionar la serie S€ quién eres, una produccién excelente para
transmitir conocimientos pragmaticos, asi como para presentar
o revisar muchos contenidos terminolégicos. A esta serie le pres-
taremos mds atencion en el siguiente apartado.

6. El caso de Sé quién eres

S€ quién eres es una serie creada por el director Pau Freixas y pro-
ducida por Mediaset Espafia para la cadena Telecinco. Fue estre-
nada el 16 de enero de 2017 y en el mismo afio fue galardonada
como la mejor serie espafiola en los Premios Ondas (https://es.wi-
kipedia.org/wiki/Sé_quién_eres).

En resumidas cuentas, la serie narra la historia de Juan Elias,
brillante abogado y profesor universitario, que esta casado con
una jueza. Un dia, aparece vagando por una carretera en estado de
amnesia total. Cuando horas después la policia localiza su coche
accidentado, encuentra en su interior el teléfono mévil y restos
de sangre de su sobrina y alumna, a la que nadie ha vuelto a ver
desde el accidente. El padre de la chica movera cielo y tierra para
encontrarla y para demostrar que su cufiado la ha asesinado. Elias
debera entonces probar su inocencia, aunque ni é]l mismo sabe si
es culpable. Durante el juicio tendra que enfrentarse a Eva Durdn,
una antigua alumna que lo conoce y que esta convencida de que
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la amnesia no es mas que una excusa para esconder el terrible
crimen (https://www.filmax.com/tv/se-quien-eres.4).

En nuestra opinidn, es una produccién muy util para trabajar
en clase, en primer lugar, debido a una apasionante intriga que
atrae al espectador desde el comienzo, y, en segundo lugar, porque
profundiza sobre lo esencial del trabajo de los profesionales del
Derecho. En diferentes fragmentos de esta serie tenemos la opor-
tunidad de seguir desde cerca el desemperfio de la abogacia y la
fiscalia, observamos también en qué consiste la labor de los ma-
gistrados.

En cuanto a la explotacién concreta de esta serie, nos pare-
ce particularmente provechoso trabajar con el primer episodio.
El fragmento que nosotros utilizamos en el aula con mas frecuen-
cia transcurre desde el minuto 16:30 y dura siete minutos. Este
corto trozo nos permite observar los espacios del érgano jurisdic-
cional donde se celebra el juicio contra el protagonista, lo cual se
refiere tanto al edificio mismo como al interior de la sala de juicios.
Asi pues, podemos fijarnos en la distribucién del mobiliario y en
la configuracién de los sitios que ocupan las principales figuras
del litigio. En este fragmento se alude, directa o indirectamente,
a todas las profesiones juridicas: magistrados, fiscales, letrados
(abogados de defensa y de acusacién), notarios y procuradores.
Asimismo, es un pretexto muy bueno para explicar cudl es el papel
de la acusacién particular durante el proceso, la cual desemperfia
un papel relevante en esta serie.

Puesto que la trama estd situada en el contexto eminentemente
juridico, podemos apreciar el lenguaje utilizado en este entorno.
Esta situacién nos brinda la oportunidad de repasar el vocabu-
lario previamente ensefiado o ampliar los conocimientos de los
alumnos. En el fragmento analizado, los protagonistas mencionan
los siguientes términos y expresiones: sumario, homicidio, reten-
cién ilegal, amnesia post-traumatica, declaracién de culpabilidad,
prision preventiva, medidas cautelares, etc. Cabe destacar que
todos estos conceptos aparecen contextualizados, lo cual consti-
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tuye una gran ventaja de este material, porque es, precisamente,

el contexto lo que estd a menudo ausente en los manuales tradicio-

nales. Para observar el vocabulario juridico en uso, a continuacién,
proporcionamos unos fragmentos de didlogos extraidos a partir
del episodio examinado:

a) “Que quede constancia de que el acusado conoce y comprende
los derechos que le amparan” .

b) “Conforme al articulo 755 de la Ley de Enjuiciamiento Crimi-
nal, paso a informarle de los hechos que se le imputan [...]”

c) “Respecto a los hechos descritos, ¢se declara culpable o inocen-
te?”

d) “La defensa hace notar que el doctor Cervera no tiene ni ha
tenido anteriormente ninguna relacién con nuestro bufete”.

e) “Entendiendo el Ministerio Fiscal que el acusado es una perso-
na sin antecedentes y sobre todo teniendo en cuenta su estado
mental que le impediria destruir pruebas o reincidir en el he-
cho delictivo, no nos opondremos a que se fije una fianza”.
Estas frases, entre otras, permiten que los alumnos se percaten

de las particularidades del registro utilizado en la sala de juicios:

la impersonalidad, el distanciamiento o la gran acumulacién de
términos juridicos. A estas caracteristicas cabe afladir las formu-
las de tratamiento (el uso de “sefioria”, “Ministerio Fiscal” o “sefior
letrado”) y, en general, el modo de intervenir: con maximo respeto

y de forma altamente convencional.

Y, por ultimo, pero no menos importante, quisiéramos resaltar
que durante la vista judicial el registro juridico, aunque predo-
minante, no es el inico empleado. A veces se dice que en la sala
de juicios se desarrolla una batalla en la cual el arma es la pala-
bra. Por consiguiente, los mds experimentados intentan obtener
una ventaja sobre sus rivales utilizando ciertos trucos retdricos
para ganar la pelea verbal. Durante los siete minutos de esta se-
rie, con los cuales trabajamos en clase, también tenemos mues-
tra de ello. Lo ilustran frases dirigidas hacia sus oponentes para
distraerlos o menospreciarlos, tales como: “Me ha llegado lo de
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vuestra victoria en... , no sé... en qué hipotecarios esos... Felicida-
des” o “Sus clientes pierden la memoria con mucha facilidad”. Este
entrecruce de lo formal con lo informal se observa por supuesto
también fuera de la sala de juicios: incluso se pueden oir pala-
bras groseras, dificilmente asociadas a este entorno sumamente
institucionalizado.

Para terminar, cabe destacar que todos los aspectos que aca-
bamos de mencionar pueden ser considerados un posible punto
de arranque para un debate en el aula. De esta forma, durante las
clases dedicadas al lenguaje juridico, se desarrollaran no solo las
competencias lectora y auditiva, sino también la expresién oral.

7. Conclusiones

Los profesores que nos dedicamos a la enseflanza del lenguaje ju-
ridico a extranjeros somos plenamente conscientes de lo dificil
que es ocuparse de esta lengua de especialidad. Es una labor ar-
dua, pero proporciona una enorme satisfaccién. Para que nuestros
alumnos puedan disfrutar de estas clases, no basta con que les fa-
cilitemos materiales teéricos, basados en la terminologia, sino que
seria recomendable ofrecerles métodos de aprendizaje variados
y atractivos. De este modo, creemos, es mas probable que logre-
mos nuestros objetivos pedagégicos.

Una de las formas mas atractivas de familiarizar a los estu-
diantes con el lenguaje juridico es a través del material audio-
visual. A lo largo de este estudio, hemos intentado argumentar
a favor de la utilidad de estos recursos (de las peliculas y series, en
particular) para estudiar contenidos lingiiisticos y pragmaticos
relacionados con este especifico &mbito. Estamos convencidos de
que son instrumentos de gran ayuda en este proceso formativo,
puesto que permiten consolidar lo aprendido con anterioridad
y ampliar nuestro acervo en el terreno del Derecho de forma ame-
nay poco forzosa.
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