c U R §$ 0SS E C ONGURE S O S

Perfiles, factores
y contextos en la
XXIX ConNGRESO INTERNACIONAL enseﬁanla y el

pE ASELE . .
E aprendizaje de
Santiago de Compostela
5-8 de septiembre de 2018 ELEI EL2

EDICION A CARGO DE
Pilar Taboada-de-Zuiniga Romero
Rocio Barros Lorenzo



Perfiles, factores y contextos
en la enseflanza y el aprendizaje de ELE/EL2



CURSOS E CONGRESOS DA
UNIVERSIDADE DE SANTIAGO DE COMPOSTELA

N.° 254



Perfiles, factores y contextos
en la ensefianza y el aprendizaje
de ELE/EL2

XXIX Congreso Internacional de ASELE
Santiago de Compostela, 5-8 de septiembre de 2018

EDICION A CARGO DE
Pilar Taboada-de-Ztfiga Romero
Rocio Barros Lorenzo

2020

UNIVERSIDADE DE SANTIAGO DE COMPOSTELA



DESCATALOGADO

@0ce

Esta obra atépase baixo unha licenza internacional Creative Commons BY-NC-ND 4.0. Calquera
forma de reproducion, distribucién, comunicacién publica ou transformacién desta obra non
incluida na licenza Creative Commons BY-NC-ND 4.0 sé pode ser realizada coa autorizacién
expresa dos titulares, salvo excepcion prevista pola lei. Pode acceder Vde. ao texto completo da
licenza nesta ligazén: https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd /4.0 /deed.gl

Q0co

Esta obra se encuentra bajo una licencia internacional Creative Commons BY-NC-ND 4.0. Cualquier forma
de reproduccion, distribucién, comunicacién ptblica o transformacion de esta obra no incluida en la
licencia Cretative Commons BY-NC-ND 4.0 solo puede ser realizada con la autorizacién expresa de los
titulares, salvo excepcién prevista por la ley. Puede Vd. acceder al texto completo de la licencia en este
enlace: https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es

o0c0

This work is licensed under a Creative Commons BY NC ND 4.0 international license. Any form of
reproduction, distribution, public communication or transformation of this work not included
under the Creative Commons BY-NC-ND 4.0 license can only be carried out with the express
authorization of the proprietors, save where otherwise provided by the law. You can access the
full text of the license at https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/legalcode

© Universidade de Santiago de Compostela, 2020

Maqueta
Isabel Argiielles
Imprenta Universitaria

Edita
Servizo de Publicacions e Intercambio Cientifico
da Universidade de Santiago de Compostela
Campus Vida
15782 Santiago de Compostela
usc.gal/publicacions

DOI https://dx.doi.org/10.15304/9788417595487

ISBN 978-84-17595-48-7


https://www.usc.gal/gl/servizos/publicacions
https://dx.doi.org/10.15304/9788417595487
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.gl
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/deed.es
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/4.0/legalcode

Contenido

PYOLOBO ...ttt ettt ettt e b bbbttt b esb et et b e b e b ebe s ereereneerennen
PILAR TABOADA-DE-ZUNIGA ROMERO

Lengua espafiola y sociedad global ................c.coooveivriviiinriiereeeceeeeeeeeee e
DARIO VILLANUEVA PRIETO

Nuevos espacios de ensefianza y aprendizaje del espafiol como lengua extranjera,
segunda y de herencia: perfiles, factores y contextos
ELISA GIRONZETTI, ANA BLANCO CANALES y ANA PANO ALAMAN

1.
2.

INELOAUCCION. ..ttt ettt ettt ss e st ses e b ebase s sesesessssesasasesesasansans
Nuevos perfiles: el espafiol global y como lengua de herencia........cccoeveeeveverevennnee
2.1. La inmigracion hispanohablante hacia los Estados Unidos y Espafia...................
2.2. Los estudiantes de espafiol como lengua de herencia ..........ooeevvevevveeereverevvernnnne
2.3. Los estudiantes de espafiol como segunda 1engua..........cocveeevereerevvereereeererveeenens
2.4. Los profesores de espafiol como segunda lengua o lengua de herencia ...............
Nuevos factores: aportes de las neurociencias a la enseflanza y aprendizaje

de segundas lenguas....................

3.1. Cerebro, mente y entorno
3.2. CerebrO Y IENGUAJE ...coveeeerereeeereeetiereeetect ettt ese bt ese e s s s s e s s eseenens
3.3. EMOCION Y APYENAIZAJC....veevevrerererierenieteerereereneereereseeseseseesesseseeseseesessessesessesesessesens
3.4. Lengua, emocion e identidad.........cccveeeveierevieinreiereeeiereeereereeereeeseeseeereseseenens
Nuevos contextos: la tecnologia en entornos formales y naturales de aprendizaje ....
4.1, Contextos tECNOLOZICOS uouverrrrereerirerierereerereeriereeereeeseesereereseseesessesessessesessesesessesens
4.2. La ensenanza-aprendizaje de ELE/L2 ante la convergencia de contextos ...........
CONCIUSIONES ...vuveuiereteeieisietetesieteteeetesesesssssetesesessesessssssesessssesesasessesesasessesesassssasesasansasasn
Referencias DIDIIOZIATICAS .....cvevevererveriereietereereereeereerereereseseeseseeseeseeesesseseesessesensessesens

Y ti, ¢como me ves? Imigenes y estereotipos en la clase de espafiol
DESIREE ACEBES DE LA ARADA

1.
2.
3.

Competencia INTErCUITUTAL........cvcuiereiiriererierereieeeetee et ere b e eaeerens
EStereotip0os € IMAZEINES ...cvcvvevevverrerrerrerrestessesseeeeeeseessessessesseesesseesesssessessessessessessessens
Propuesta de aCtiVIdAdes ........eevevererveriereriirineeriereeeeereeeree st s eresseseesessesessessesens
3.1. NUDE de PALADIAS v..vverereerireeiereiereereeeteerereetee et res s b ere s e esensese s ssenennesenens
3.2, PALTIA tuteviieiiieieeietee ettt ettt ettt et r et b e e ae it sesae e esanane
BT T 071 123 T Y 1o OO T RO U PR
B ENI0JIS . uriureiertiitesteereereeeeeeee s es et esbessessesbesseeseeseessesse s e s eebeesaesaebaessessersensensesenseesees
3.5, PICLOGIAMAS .. .cveevierierieteeeeeererestestessessessesseeseeseessessessesseesessessaesasssessersensensessessessens

35

39

53
54
55
57
59
61

62
63
64
66
66
67
68
70
71
72

75
76
7
7
78
79
83
84



4.

CONCIUSIONES vttt ettt ete et ebeetsersersesbesbesbesaeeseebsessessessessensensesasassees
Referencias DIDIIOGIATICAS .....cvvveeveriviirieriietesteieree ettt st essere s e eressesesessesessessssens

Perfiles interculturales de los estudiantes Erasmus+ en el aprendizaje de ELE
ISABEL CRISTINA ALFONZO DE TOVAR

ANl o i

INEFOAUCCION ...ttt ettt ettt sa e st e s e be b e e beseeseaesesaennesensans
MAYCO LEOTICO wevriurereientierisiesieeeetete et estestesteste e e e e e e et estesaasbessesbessassaessessensensansansessens
Metodologia......
Resultados ........
Conclusiones
Referencias bibliograficas

Actitudes hacia las variedades diatépicas del espafiol en Praga
JAVIER BADIOLA GONZALEZ

1.
2.
3.

INtrOdUCCION Y ODJELIVOS .veeveereevrerrererectecrecte ettt ettt et et ersersessessesesaeeneenees
ASPECtOS MELOAOIOZICOS .viuvierierierierrerrerereereereete et err et e steeseereebeeseessessensessensensessens
ANGLISIS de 10S dALOS ..cvveviieeieteietiieesteeece et bennen
3.1, Dat0S SOCIOIOZICOS ..vevierierrerrerrerrerertesteeteereeseeseeseesseseessesseeseeseeseessessessessensesessesssesees
3.2. Contacto con variedades del eSpaniol..........cucvevevveveeviirrenieeeeeeeeer e s eaeenees
3.2.1. A través e PrOfESOTES.....cuieerevveriererietiiresietenteteereseeresessereseeressessesessesssessesessessssens
3.2.2. En estancias en paises hispanohablantes .........ccccevevieieieeeeeeeeeneneenienneeneenees
3.2.3. En cursos de ELE en paises hispanohablantes..........c.ccocevveveveevevveveneneenenneennns
3.2.4. A través del contacto con hispanohablantes fuera de clase .........cccovevevvrecvernnnne
3.3. Opinion sobre el espafiol que se habla en el MUNAO.......cccvveeervereverieriiieciecren,
3.3.1. ;Donde crees que se habla el espanol mas correcto? ;Y el menos correcto? .....
3.3.2. ¢(Ddnde se habla el espafiol que mas te gusta? ;Y el que menos te gusta’...........
3.3.3. ¢Qué espaniol es mas facil para ti? §Y mas dificil? .....coevevvvivrereeeiriiceeeieeereenne
3.3.4. iQué espanol elegirias aprender?.......cveeeereereereereenreereereeeee e ereresessesseeseenees
3.3.5. ¢De donde prefieres que sea tu profesor de espanol? .........cceveeeveieeeeierveennene
3.3.6. §Qué espanol crees que debe ensefiarse en la Republica Checa?.........cccceuveuene.
Conclusiones
Referencias DIDIIOGIATICAS ....cvvveeiereviirieriietesreieree ettt st e eresreseesessesssessesessessssens

El enfoque contrastivo: ¢estrategia o solucion de facilidad?
ZINEB BOUCHIBA GHLAMALLAH

NS e W

INEFOAUCCION ...ttt ettt et b s s st e s e be b e e bessesessesesaennesensans
La lengua materna como lengua de enSefanza ........cceeeverreereereereereeeervereessessessensenenns
La lengua materna excluida del aula.........ccoeveeeveeeieniiniiniecicieeeeeeeee e eaens
La lengua materna tolerada ........c.cvveeveereerieriereereereeeeeerenrenreese e e esesessessessessenns
La lengua materna: un interés renovado .......cccceeeververeereenrenierieriereeeereeessessensessenseens
Uso del contraste en el aula de ELE ......ccocioviieiiiiiiieicececeeeee et
CoNCIUSION .veeveneevireiereeeeeee e

Rerencias bibliogréficas

85
85

87
89
93
94
95
96

101
103
104
105
105
105
106
107
107
108
108
109
110
111
112
112
113
115

117
117
118
120
122
123
129
129



Influencias de las lenguas maternas en la competencia de comprension y expresion oral
de los aprendices gaboneses en clase de LE/L2
LIZA GLADYS BOUKANDOU KOMBILA

1. INEYOQUCCION .c.tetetieietetetciie ettt s et ae b be e se s e b e sess s e sesesessesasasssasan 133
2. Marco conceptual y contexto de la ensefianza/aprendizaje en Gabon ...........cceeveneee. 134
2.1. Marco CONCEPLUAL.....eeveveriereeiereeereereeete ettt er et ress s s eseere s e e esesseseesessesensesesens 134
2.2. Contexto de enseNanza/aprendiZaje .........cceeevereerereererreeerereereereeereseseesesesessessesens 135
3. MetOUOIOGIA w.veevereeriereriereerereeteeeteteteet ettt ettt ere et ebe st be bt et e s ese b e e ebensereereneerennen 136
4. Observaciones de 1as iNterferenCias......coueeriereeeresreeieesieeesiesereesssseessessesssssessesesens 137
4.1. Errores en las producCiones @SCritaS.......cevierereerereerierereerereerierereeresseseesessesesseseenens 137
4.2. Los errores en las producCiones OTales ..........ccocerevvereerereerereereerereeresreseeserseseeseeesens 139
D, DISCUSION c.veuvvitererieieeesteertesteressesseestesesseeesessesessesaesassesessesaesasseseesassesaseseesassesenseseesanss 141
6. CONCIUSION .veuvreveeinieiereiitsiete et te ettt e st e e s sesess s st esese s esasasseseseseasesesasaresesasnnsane 142

Referencias DiblIOZIATICAS ....cevvereveeeeiriereeeisieie et te et st reseesse e ssa s be e s s saneens 143

Diversidad cultural en el sistema educativo espafiol: las aulas de enlace
CARMEN CARRIO GONZALEZ y LUCIA MARCO MARTINEZ

1. INEYOQUCCION wuvveieiietceciie ettt ettt b b e se s s e se e s e sesese s esesasssasan 145
2. ElAUla de ENIACE ..uvveveeiieiereieieteteieistete st te et sas st ess e s sss s sesassssesesnnsens 147
3. CONCIUSIONES ..uveveveeirereritsteteeiete e e tsaete et ese et sesesessssesesasessesasassesesasaasssesesarsssesasensane 150
Referencias DIDIIOZIATICAS .....vevevverevveriereierirreriereeeseerereereseseereseeseeseseesessessesessesensessesens 151
La comparacion de las palabras compuestas entre chino mandarin y espaifiol
WENG KUAN CHOI
1. INEYOQUCCION .c.ttetieietetetciie ettt ettt e b ae e b bt ese s ebesesssaesesasesesasasssasan 153
2. Laformacién de las palabras compuestas en eSpafiol.........ccc.evevverereereerereereneereerereerenes 154
2.1, La COMPOSICION ..uvevereereereerrereressessessessessesseeseeseessessessessessessessassassssssessesensessessessens 154
2.2, DEYIVACION .veveurereieeirierieesieseetestesesseessesseesseseesessesessassesessasessessesessessesessesessessesensens 156
2.3, ParaSINEESIS . eeveurererieieieieirteeeeriees e ee et ee e te e s e s ese st esesse st e e s sesessensesessesaesesens 156
3. Laformacién de las palabras compuestas en chino mandarin..........cceceeeevevvereerereerennes 156
3.1. #14li1i Danchdn cf, palabras simples Vs. 15 )i iil Héchéng ci, palabras
COIMPUESTAS 1vveurerrerrerreereereeeeeesersessessessessessessessesseessessesesessessessessassassssssessesessessessessens 157
3.2. & 41 Fuhéci Palabras compuestas vs. JKZF i Paishéng ci Palabras
EYIVAAS ..vveveerereteeeie ettt ettt ettt se e e bese e s ebasesesesesessesesasaresesasansane 158
3.2.1. K41 Fuhéci Palabras COMPUESTAS......c.evvvveveerieieieeeieieieesieeesese et 158
3.2.2. YR 17 Paisheng cf Palabras derivadas ..........ceevvreeeeveeeeeeeesieneeeesecsesesesssenenas 160
4. Las semejanzas y las diferencias morfolGgicas entre espafiol y chino ...........ceeveueenee.. 161
4.1, LS SEIMEJANZAS ..vevererrerrerreereereeeesessensessesseeseesaessessessessessessessessessessssssessesensensensanses 161
4.2, LS QIfEr@NCIAS .vevrurererereirretesisieteseestetesesessesesessssesessssssesesesessesesessssesessssssesasansssesasens 161
LT 0703 o ol LU T3 1) s VOO RO T TR 162

Referencias DIDIIOZIATICAS .....cvvveverereeriereierereerieteeereereseeresereereseeseeseeesessesesessesenseseesens 162



«Aprendiendo a mirar»: El mundo a través de los ojos de Eduardo Galeano
MERCEDES COMBA OTERO

1. INEYOQUCCION .c.tetetieietetetciie ettt s et ae b be e se s e b e sess s e sesesessesasasssasan 163
1.1, CONLEXEO viveiirriieiieieerieteerte et sae e ete e e te et esae e besaesasseseesesaesasseseesaseesanseneesaneen 163
1.2. Caracteristicas del alumnado y metodologia .........ceeveerevreeereneeriereeerereereereeerennen 164

2. ODJEEIVOS ceveuveriererietireteerer ettt ettt ese et ssese b ebe s essebe s ebe b eseebesseseebensebensereerereerennen 164

B TR 0703 013 11 (o - T USROS RO U TR 165

4. EdUArdo GalEANO......ccecveveveeeiereeisietesissiesesetssesesessssesessssssesesessesesessssssesessssssesassssssesesens 166
4.1. Aproximacién a Galeano 166

5. Proyecto de Voluntariado 167
Referencias bibliograficas 167
ADIEXOS .. euvevirereeresterissestesetesesseseesestesessesessestesesseseesassesaseseesastesasseneesansesesseneesenseseaseneesansn 168

Iceland Calling: la autonomia en un proyecto de telecolaboracion

PILAR CONCHEIRO y OLIVIA ESPEJEL

1. El proyecto de telecolaboracién. Origen, evolucion y objetivos..........eeevereevereeverenene. 173

2. Laautonomia en contextos digitales........cccuvreveereveeerrereereneeeereeeeseeeere e eee e ereeereenes 175

3. Eldisefio y la estructura de 1as tareas ..........eeeeereveerereeeereneeeneeeereseeeeseseeesseeeseeesennes 175
3.1. Tarea 1: ROMPEr €] NICLO cu.cvveuveeeieiteeeceeeceeceececcteee et sresneeaeeneen 176
3.2. Tarea 2: (QUE Me CUBNEAS dE...7 .ceeveueerereriereeeteeteeetee ettt n s enens 177
3.3. Tarea 3: Te proponemos 10 SIGUIENLE .....c.cceerevvereereeerereereereeereereeererereeseeesesesensens 178
3.4, PrOYECLOS woouveeverereereereeteeteererere e ste e sve e ennns 180
3.5. Algunas consideraciones sobre el proyecto 181

4. CONCIUSIONES ..vuvevereereieereereeieeeeeesereeesee e eeeseaeeas 182
Referencias bibliograficas 182

El factor afectivo y la motivacion en el proceso de la ensefianza del espaiiol:

el profesor en el aula, el tratamiento de los manuales y la creacién de materiales

para facilitar el aprendizaje

PATRICIA DE LA CAVADA FERNANDEZ-CORONADO

1. INEPOAUCCION. ...ceveeietitciieteietecteee ettt ettt ere bbb st e eae s se e e e ebe s eseseneesenes 183

2. Factor afectivo y motivacion en el proceso de la ensenanza del espanol..................... 184
2.1. De la Teoria de las inteligencias muiltiples a la inteligencia emocional................ 184
2.2. Concepto de afectividad o factor afectivo 185
2.3. Motivacion........cccceeveenenee. 187
2.3.1. Tipos de motivacién 187
2.3.2. Cémo favorecer la motivacion.................. 188

3. ElProfesor €n €l QUla ......cocuieiviiiiieiiiciceccccteeeree ettt er e eaeene s 189

4. El tratamiento de los manuales y la creacién de materiales para facilitar el
APYCIAIZAJE «evevvevereeieretetiete ettt e te st e et e e ese b e e ebesseseebeseebe b eseesenseseesereesenseretans 193

5. CONCIUSIONES ....veveeveererireeiereeteteetetereet e re et st e e ese e e se s e s be s essese e bessesabessesesseseeseneesansen 196

Referencias biblIOZIAfICAS ......eevevereveereererieteieeeeteeeeeteee et e ere e ese et esse s ese s e esenesesens 196



El dibujo pedagégico como medio de analisis de identidades conectadas con
una lengua y cultura extranjeras
PATRICIA DE LA CAVADA y ALVARO SESMILO PINA

1.
2.
3.

INELOAUCCION.c.ceveveveeieeteeeiciete ettt s ettt e e s s s s s ebe e et ebesesessesesassssesasasensesasansans
El concepto de identidad HNGUISTICA .ovveververerreriereeerierereererereereeereereee e ereesereeseseseenens
¢Como ayudamos a nuestros estudiantes a que desarrollen esta nueva identidad?
Primera fase: identifiCACiOn ........oceeeeruereeereeieieeisiee e eesa et s e es
Dos estudios relevantes para nuestra investigacion ...........oeeveeeerereereveeeerereeresreeenens
4.1. El desarrollo de la identidad a lo largo del ciclo vital por Gifre, Monreal y

| DR <3 TV o B 020 1 T
4.2. Portraits of plurilingualism in a French International school in Toronto

Dy Gail Prasad (2014) .....ceevereeeeeereeereeeeereeereseeseereseeteeeseeseseeseseseesessesessessesessesssessesens
De 1a te0ria a 12 PrACTICA ..oveveveereiereeeteereeetect ettt er e ere s e ress s s seese s esenens
5.1. Metodologia de INVEStIZACION .....cveveeereereriereierierereereeereereeereereeeresseseeseseeseseseesens
5.1.1. El perfil de 10S INfOrmMantes.........cceveeeveeerereeriereiereneereereeereeseeeseseseesessesesessesens
5.2. Herramientas del @StUdiO.......eceuruereereeieieeirieteeesiete et s e sesees
5.2.1. E1 dibujo identitario ......ccceceveeeereerereeresreiereeereerereereseseeseeeseeseseesessessesessesesessesens
5.2.2. La entrevista PErsONal .......ccoeeevverereerereeiereeereerereereeeseereeeseeseseesesseseesessesesessesens
RESUILAAOS ...vvierveveeiieteiectetee ettt et ettt sebese e s s e e ssssesasasesesasensans
6.1. DIDUJO L vttt et se et et ess e es e b sseseebessebeeseseesensessesessesensesesens
6.2. DIDUJO 2 vnvevireeeeteeeeeieteeeeeteeetest ettt et ese b eseesessessesessebeeseseesenseneesessenensesenens
CONCIUSIONES ...vuveuierereriisieteseieteseeetssesessssse e et sesessssssesesessesesasessesesasassssesassssssesasensesasas
Referencias DIDIIOGIATICAS .....cvvvererereeriereierereereereeereerereeresereereseereeseseesessessesessesensessesens

Creencias del profesorado sobre la ensefianza del espafiol a hablantes de herencia
en situacion de inmersion
MARTA DE VEGA-DIEZ y ASUNCION MARTINEZ-ARBELAIZ

oL W=

N e

La situacion del espafiol en 10S EE. UU. ......cccceivieiereiereneeriereeereereeereeeseeseeeseseseenens
El hablante de Nerencia .......cccccveueueeeeiriereeisieieeisee ettt eres s sesens
¢Por qué un curso de HH en ESPania? ......cccceeeveiereveeeneereereneeeeresereeseesseeesessessesens
Necesidades de los HH: disefio del programa, clases mixtas o segredadas .................
Objetivos: creencias del profesorado acerca de las necesidades e instruccion

e T0S HH ettt b e s et s et s s e b e sase s eseseneans
MELOAOLOZIA .uvevrreerererericteeieteeeeer ettt ettt e e s et aeseebessebesseseebessesenseseesensesensesssens
RESUILAAOS ...vvierreveeiietciectete ettt ettt b bt e st e snssssesasasesesasensans
DiSCUSION Y CONCIUSIONES ...vveveevevrerereriererieteeeeseereneeseereseereseseesesseseeseseesesseseesessesensessesens
Referencias DIDIIOZIATICAS .....cvvreverereeriereeerereereeteeereereseereseseeseseeseeseseesessessesessesensessesens

Coaching educativo: método para estimular la motivacién intrinseca del estudiante en
la interpretacion consecutiva
SABINA DEDITIUS

1.
2.

INELOAUCCION.c.uveveteeieeteeeiciete et te ettt te et et se s s ebese e s esasesessesesesassesasasesesasansans
Influencia del factor motivacional en el proceso de aprendizaje...........cceeveveverevverennene

199
200

201
203

203

203
204
205
205
206
206
207
207
207
208
209
210

213
213
214
215

216
216
217
226
227

229
230



10

3. Retos de la interpretacion CONSECULIVA......ccivierieiereereererereereereeeereerrers s esessenseeseenees
El coaching educativo como método de trabajo en la interpretacion consecutiva.....
6. CONCIUSIONES Y PLOSPECEIVA...cviirierrerrerrireterteiteetiereereere et eresresresbeeseeseessessessersessesessessees

Referencias DIDIIOGIATICAS .....cvvveeveriviirieriietesteieree ettt st essere s e eressesesessesessessssens

e

Trazando un mapa de afectos: de los textos poéticos al ‘Mundo Today’. Desarrollo
de la competencia comunicativa y la dimension afectiva del aprendizaje
MERCEDES DEL POZO DIEZ
1. Donde se explica qué es un mapa de afeCtOS .......cuvverirreiireveeirreeiteeerereee et erereerenes
2. Lateoria de las inteligencias multiples y su dimensién humanistica en la
COMUNICACION A€ L2 ..vvieiieieieeiteietceie ettt b et s b s sesasens s
3. Construir el saber ser: competencia existencial y los estilos cognitivos de
APYCIAIZAJE «vvevvevrereereretetietee ettt ettt e e te st et ebe s ese b eseebesseseesesseteseseesenseseesessesensesesens
3.1. Comunicar y activar las competencias afectivas y emocionales:
efectividad vs. productividad..........coeveiererierineeieriieiereeeeeereeree e er e s s enens
4. Lapoesia como travesia en el mapa rumbo a la competencia intercultural................
5. Las imagenes visuales y la metdfora conceptual en el aprendizaje de L2 ....................
Referencias bIDIIOZIATICAS .....cveveverereeriereieteceeriereeereereseereseseereseeseeseseesessessesessesenseseesens

Del enfoque comunicativo experiencial a la gamificacion en la clase de ELE:
aplicaciones practicas del modelo Octalysis

MARIO DOMINGUES CRUZ y MARTA SARACHO ARNAIZ
INErOAUCCION....ccveretiereeeteereee ettt enas

El enfoque comunicativo experiencial en la clase de ELE
La pedagogia de la gamificacion y el marco del Octalysis ........ccoeereveereceeeerevesrereeennne
El modelo del Octalysis en la practica: propuestas didacticas para la clase de ELE...........
Consideraciones fINAlES..........c.euecvererieeerereeeieeeeree et eeereete e re s e se s eseeseseesessesensens
Referencias biblIOGIAfICAS ......eeveverereerereeereeteeereeeeeteeetesereereeese s se s ese s e esesnesesens

AN

¢Hay cosas de mujeres y cosas de hombres? Reflexiones desde las clases de espafiol

a personas refugiadas y solicitantes de asilo

CRISTINA FERNANDEZ PESQUERA

1. El aprendizaje del idioma en ACCEML....ccuivrivrierierierierererenrenresteere et eseeeeresseeseeseenes

2. El perfil del alumnado........oceieuivirieiiiieiicticteecreeeeeeseteeete et er e s e reseerennes

3. Los talleres de igualdad de oportunidades para hombres y mujeres..........ccceeveeveevenens

4. Contenidos y materiales utilizados en los talleres de igualdad de oportunidades
para hombres y mujeres.........cceveunee.
4.1. Roles y estereotipos de género....
4.2, «8 de marzo»: Dia de 1a MUJEY ......ccuevvierierierietiercececcrecte ettt ene s v enes
4.3. «25 de noviembre»: Dia Internacional de la Eliminacion de la Violencia
CONETA 1A MUJEY ottt ettt b bt ebeese s ese st e s ensebeebeebeens

5. Talleres de igualdad de oportunidades para hombres y mujeres realizados

6. CONCIUSIONES ....veveviereriereieeieteesteeetest ettt st et e e be s e be e b e ae e be e esabeseesesseseseseesaneas
Referencias DIDIIOGIATICAS .....cvvveeiereviirieriietiiterietet ettt ese et e ereeseseesessesssessesessessnens

232
234
237
238

241

243

245

248
249
251
255

259
260
260
264
271
271

273
275
276

278
278
281

281
282
282
283



Errores de transferencia lingiiistica del inglés en un corpus escrito de
aprendientes de ELE
ANITA FERREIRA CABRERA

1.

2.
3.
4

INELOAUCCION.c.ceveveveeieeteeeiciete ettt s ettt e e s s s s s ebe e et ebesesessesesassssesasasensesasansans
Estudios sobre corpus de aprendientes en formato computacional en ELE ..............
La frecuencia y la sistematicidad de 10S erYOres........cceveevvereereveerevrereererereereeereereseenens
EL @STUAIO..vveuiteieteieeteteciete ettt ettt b bt e s sesess s esasasesesasensans

4.1. Muestra de aprendientes de ELE .........ccoovviivevieenieiereeeeceereeeereseereeereseseenens

4.2. El corpus de aprendientes angloparlantes de espafiol como lengua

extranjera (CAELE — L1 INGIES) ....cvvverierereerirreriereeereerereereeereereseereeseeesessessesessesesessesens
4.3. Metodologia de 1a INVeStiGACION.......cvevereveeriereiereeereereeereeereeree e s s seseenens
4.3.1. Recopilacion del COYPUS ....cuiverireeriereeereeetiereeereeeseereseeseseseeseseeseseseesessesesessesens
4.3.2. Identificacion y clasificacion de 10S errores .........oeeveerevvereerereerereereereeereeeeeenens
4.3.3. Etiquetamiento de los errores en Uam Corpus TOOL........ceevrvrrererresrereesenrerennns
Andlisis y discusion de 10S reSUItAd0S.......c.cvvereeerereeerreierereeeereeerereeeereee e ereeereenes
5.1. Frecuencias de errores etiolGZICOS .....cuvriierereeriereeereeereereeereeseseeseseseesesseseseseesens
5.2. Recurrencia de la transferencia del uso de las preposiciones y articulos

por nivel de competencia A2 Y Bl......ovoeverieeeieriieiereieeeereereeereeree e eseeesesseseesens
CONCIUSIONES ...veveuirereviisieteseieteteeetssesesss st e te et esessssssesesessesesasessesesasassssesassssssesasensasasas
Referencias DIDIIOZIATICAS .....cverevererveriereeereneeriereeereereseereseseeseseereeseseesesseseesessesensessesens

El feedback correctivo oral en aprendices principiantes de ELE: del desarrollo
de la conciencia metalingiiistica a la autocorreccion y la correccion entre pares
BEATRIZ FERRERIA DURAN

1.
2.

Breve recorrido por la evolucion histérica en el paradigma de error .........cceeevevenee
Algunas cuestiones preliminares para el tratamiento del error en destrezas
0rales en €] NIVEL AL .....cuciieiieeiieieeceie ettt b et s et a s s sa e s sesensns

Las estrategias feedback y su grado de efectividad en la incorporacion ..............ce.....
Propuesta metodoldgica para desarrollar la conciencia metalingiiistica

durante la practica comunicativa oral en el nivel Al de ELE.........c.cccoceeveeereverevvernnene
4.1. Caracteristicas del grupo poblacional y contexto de instruccion...........cceeeveveeneee
4.2. Caracteristicas de las practicas orales de EIO para el nivel Al.......c.ceoeverevvernnee
4.3. Dindmica de las actividades de EIO PropUeStas .........ceeverevvereerereererrereereeeresereenens
4.4, Beneficios de las practicas orales de EIO ........cccovvveiereeereveeiereeereceereeseeerereneenens
CONCIUSIONES ...vuveuiereveviisietereietetesetesesesesssse e sesessesessssssesessssesesasessssesessssesesessssssesasensesasas
Referencias bIDIIOZIATICAS .....cveverererveriereierereesiereeereereseereseseereseeseeseseesessessesessesensessesens

Aprender espafiol mediante un proyecto sobre desarrollo sostenible y
acercamiento intercultural
CONCEPCION FRANCOS MALDONADO

1.
2.
3.

INEPOAUCCION ..ttt ettt ettt et et ese b e b sseseebessebeseseesenseseesessesensesesens
ODJEEIVOS ..vvvevierereereeererteseereeeseeteeeresseseeseeebesseseesenseseeseseesessessesessesesessesensessesessesensesessens
SeleCCiON el TEIMA .veveveriererieriereeeereeeee ettt ettt b reaeseere e b s e e esessesesessesensesenens

11

285
286
287
288
288

289
289
290
290
292
292
293

294
295
296

299

301
303

305
306
306
308
309
310
311

313
314
315



12

4. AlTuMNAAO PATTICIPANTE. ...coverveerierierieriereetet et eereete e es s erebesaesaeereeseeseessessessenseseeseess

Planteamiento del temMa ........ccocueveerieineieeeteeeeeeeeee et

6. Fases del trabajo....ceccucciiciecricicicecece ettt ettt ers e e eb et et aeenees
6. @) ODSEYVACION .eivvievierierierieteetrereeerrestestesteeteeseeseeseessesebesseeseeseeteessessessersessensessesssenees
6. D) INVESTIGACION ..vvivirierieriereeteerer et st ettt ese e st esbesbeebeebeebeebeersessersensensensesseenees
6. ¢) Escritura de una historia de ficcion sobre el cuidado del medioambiente
Y NOLAS INTEYCUITUTALES 1ovveveeieceiceececectcteteceee ettt ere s e ers et beebeebase
6.d) Expresamos plasticamente .........c.cceeveevennens

7. Evaluacion ........cccceeveeevenecieeneeeeeeeseeeenns

8. Resultado final. Algunas conclusiones
Referencias DIDIIOGIATICAS ...vivvverieriveirieriiiteiresietee ettt st esssre s e esessessseseesessessssens

ot

Algunas consideraciones sobre el hispanismo checo en el ambito universitario
BEGONA GARCIA FERREIRA
1. Los inicios del hispanismo en la Reptblica Checa: De la Edad Media a los
AIDOTES dE] STZIO XX cuvivierierierietiereretest et este st st ere e e b e b e sseebeebeebeebeessessersensensensensesees
Referencias DIDIIOGIATICAS ....cvvvevererieriereietireseereeeseereseeresereeressereeseseesessessesessesessessesens

Ventajas del aula invertida para los profesores nativos

CARMEN GARCIA FLORES

INELOAUCCION.c.eveveteeiieteeeictetete et te ettt e a et se st e s ebese e sesesesassesasasesesesansans
E1 profesorado NALIVO .......c.eeveeeveiererieriereeeteeeeeereeeseeseeereseseeresseseeseseesessessesessesensessesens
AULA INVEITIAA 1.vveveeiieveeeirieeees et s et e ettt s e st e s s esess s sesasessesesansesesas
Las humanidades en el aula inVertida ..........ccceceeeveeeeeerieeerisieeeriee e
El aula invertida de [iteratUura.......cccceusueeeresieeeeiseeeeisiee e e et eeese e seseees
Traduccion inversa en el aula INVertida.........ceceeeeeeiereeiesieeeririeeeese et seeens
ComMPALIDIIIAAA c..veeveviereeetiereeereceeree ettt bbbt sae e be s easerens
Formacion del profesorado .........c.ceeveierereerinreiereieriereeereeereereeereeseseeseseseesesesesessesens
CONCIUSION. c.euvveverireteeiesie ettt te et e sse st e e besese s sesessssssesasassssesessssssesessssesesasessnsasan
Referencias DIDIIOZIATICAS .....cveveverereeriereiereeeeriereeereereseeresereereseeseeseseesessesseseseesenseseesens

© PN T W

Ensefianza del espafiol con fines especificos en cursos AVE Global (cursos en linea)

en escuelas de negocios francesas: el caso de KEDGE-Burdeos

MARIA ADELAIDA GIL MARTINEZ

1. Laescuela de negocios KEDGE Business SChool-Burdeos ............cevevveverevverervereenene
1.1. KEDGE y el Instituto Cervantes de Burdeos: comienzo de una colaboracion......
1.2. ELAVE GIODAL ....cvevieiiereieieieieectete ettt ss st sa s ss s se s esasanssenan
1.3. E1 AVE Global en KEDGE
1.4. La herramienta E-LABORA.........ccoeioirieciisteeee ettt nas

2. La competencia digital ........cccoeeveeiererinrereerieeeeereeeteeeeeere e eaee et se e ere e s s eseeseseerennes

3. CONCIUSIONES ..euveveeeuireretiisieteieietetesestssete et eseesessesesessssesesesessesasasseseseseasesesesarsnsesasensnne
Referencias DIDIIOZIATICAS .....cveveverereeriereiereeeeriereeereereseeresereereseeseeseseesessesseseseesenseseesens

315
315
316
316
316

317
318
320
320
321

323
328

331
332
334
337
338
338
338
339
340
341

343

344
345
345
346
347
348
351
352



Contraste semantico entre las preposiciones del espafiol y del griego moderno
y su aplicacion contextual
ISAAC GOMEZ LAGUNA
1. INEYOQUCCION .c.tetetieietetetciie ettt s et ae b be e se s e b e sess s e sesesessesasasssasan
2. Constituyentes de los paradigmas preposicionales en GRY ES .......ccccocvevevvevereverennee
3. Monosemia de 1as PrePOSICIONES ......c.evrrervererrereerereererserrereseereeseeeressessesessesessessesessesenes
4. Preposiciones del GR y del ES con correspondencia semantica exacta en
12 OLYA LENGUAL c.eeveveeeeteretiereeeteetee ettt ettt et beseebesseseebessebeeseseesenseseesessesensesesens
5. Preposiciones del GRy del ES con correspondencia semantica parcial
€1 12 OLYA LENGUA..vevvevereriereeeteteeereeeee ettt r e ese bbb e e esensese s ssesenseneenens
6. Preposiciones del GR y del ES sin correspondencia semantica en la otra lengua ......
7. CONCIUSIONES ..eeuveveveeirietetsiiieteeeiete e et tesessae e seseesessse et esesessesesassssesessassesesassnsesesensans
Referencias bibliograficas

Creacion de contextos de aprendizaje de la LE/L2 a través de los programas

de lectorado: las actividades extracurriculares y el involucramiento del alumnado .......

LUCILA GONZALEZ ALFAYA ......oesvvverrvenesssssesssssesssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssessssssssses
Referencias bibIIOZIAfICAS .....cvevevererverereeererreeeteeereereeeresereereeeseese e esesseseeseseesessesesens

El manual de ELE como transmisor de la imagen del mundo hispénico.

La competencia sociocultural en contexto

MARITA PAOLA GONZALEZ SEPULVEDA

1. INEPOAUCCION. ...cetieietitciietecetect ettt ettt re bt ere st se e be s seebe s ese s eneesenes

2. Apuntes sobre la imagen del mundo hiSPANICO ......ceevevvereveeeireieererieeereceee e

3. Estudio de un corpus de Manuales..........cceeevierieieieieiereieieereereeeereere s esessessessesssenees

4. CONCIUSIONES ..uvevievereereierieteieteeteeetee e ete e tessese et e e se s e e ssessesessesessessesensessssensesesenssenes
COorpus de MANUAILS ....c.oevieuieriiriiiirerectececte ettt ste e e ebeereebeersessessessessesseeneenees
Referencias biblIOGIAfICAS ......eeveverevreeererieteceeeeteeeeeteeeretere et ee et sessese s e esenesesens

No es tan fiera la fraseologia como la pintan. Acerca de la fraseodidactica
en el aula de ELE: el caso de los somatismos
AGNIESZKA GWIAZDOWSKA
1. Lafraseologia en el aula de ELE: aspectos preliminares .........ocoeeveereeveeevvevvenveereeneene
2. Lanocion de fraseodidactica: definicion y 0DJetiVOS.......ccveevevreereereereererereerresrenreereenees
3. Acerca de nuestro proyecto Fraseologia somdtica en ejerciCios.............couuuevveeeuerenne.
4. Las UF con el lexema BOCA/CABEZA/LENGUA: Ejercicios practicos y propuestas
QIAACHICAS cvvvvenrereereeeterteee ettt ettt ettt b e s eseebessesebesesbensesensesessansesansans
4.1. EJercicios SINTACICOS ..ecvievuerreeeeerreeriesreeereeteereeeesseseeesseeseessseseenseeseessesssesssesnnes
4.2, EJerCiCIOS SEIMANTICOS. ..cuvierueereereeirreeriesteeereerseeteeeessesseeessesseesssesseesseessesssessesssessees
4.3. EJercicios PragmatiCOS.....cueerreereeereeereesreeereesseesseeeesseseesssesseesssesseessesssessssssesssessees
5. Conclusiones .........cccceevevenvnee.
Referencias bibliograficas

13

353
353
354

359

361
363
365
365

367

381

383
384
387
393
394
395

397
400
401

404
404
407
409
411
411



14

Propuesta didactica orientada a la solucion de los problemas comunicativos

entre familias espafiolas y aprendientes japoneses
MOTOKO HIRAI

1. IntroducCiOn...cccceceeeiereeieieeeeseeeeee e
2. Estado actual......c.cceeeveereeiierieeseeeeeesieenne
2.1. Internacionalizacion ..........c.ccceeeevereeresrerennne
2.2. Estudios preliminares..........cccoeevevverervereenene.

en cursos intensivos de ELE

2.2.1. Estudios centrados en la motivacion de los estudiantes............coceeereeerevverennene
2.2.2. Estudios centrados en la interculturalidad .........ccceeereveeevrereeereeineeeerereenns

3. INVeStigacion .......ccccevvevvevresreeeeeneerrereeenrenaennens
3.1. Metodologia.....cueuerrerrereeeriereeerereeereeereenenes

3.2. Perfil y curso

3.3, ENCULSLA vttt nens

3.4. Criterio de la clasificacién: malentendidos,

3.5, ANALISIS.ccverreiererereererereeeeereee e

3.5.1. Conflictos .....ccevereeee
3.5.2. Choques culturales.....
3.5.3. Malentendidos.....

4. Propuesta didactica.......

5. Balance final.......cccceeeueneee.

Referencias bibliograficas .........ceevevveverervereenene.

conflictos y choques culturales .......

Una propuesta de gramatica pedagogica: La clase en L2 de profesores no nativos

YOSHIMI HIROYASU

1. INEYOQUCCION .c.ttetieietetetciie ettt ettt e b ae e b bt ese s ebesesssaesesasesesasasssasan

2. El concepto de gramatica pedagbgica y la importancia del input..........cvevevereeennee.
2.1. Gramatica PeAagiZiCa.....uurirrerereeriereeerereereereeereereseereseseesesseseeseseesessessesessesensessesens
2.2. La IMPOrtancia del fDUL .......c.ecvevereeeeeereiereeeeereeeeeeeeeree e ese s sessenens

3. Situacién de la ensefianza del espafiol como segunda lengua extranjera en Japon ....
3.1. ELE como segunda [engua eXtranjera.........ocereerereererrereerereereeseeereseseesesesesseseesens
3.2. Metodologias utilizadas en JAPON ....cecueerereereeerierereereeereereeereeree e eseeeseseseesens
3.3. Lenguas de instruccion y contenidos gramaticales ...........ccoeevereerevveeeeeeererveennens

4. Una propuesta de gramética pedagdgica: Uso de esquemas gramaticales....................
4.1. Esquema gramatical que muestra la estructura de las frases ........ccceveverevvernenee
4.1.1. GrAfiCO INTUILIVO ceveveeiieietecie ettt et st b e e s sss s ss e s esesesens
4.1.2. GrAfiCO SENCII0....cuiuieiieieteiieteteeriete et ettt st a et sss s sessesesesens
4.1.3. T€rminos gramatiCales.........ccerervereerereerereerierereereeereereeesesseseeseseesesessesessesesessesens
4.1.4. Presentacion en grafico frente a una presentacion linear ..........c.ceeeeeeereererennne
4.2. Importancia de 1a contexXtUaliZaCiOon ........ccvveveveerereerierereerereerierereeeerereereeeseesessenens
4.3. Algunas muestras de uso de 10S eSQUEIMAS .......c.eevvereereeererrerierereeerereeseeeseseseenens
4.3.1. VErDO NabIAr ..vecuieveeeeiieiceeie ettt et s s nens
4.3.2. INTEYTOZALIVOS ..euveveirerteiteetecteeeeeeste et e e e ee e e s e s e s esessessesseeseeseessessensensensensensansen

4.3.3. Pronombres de objeto directo e indirecto

415
415
415
417
417
418
419
419
420
420
421
422
422
423
423
424
426
426

427
428
428
429
430
430
431
432
433
434
435
435
435
435
436
437
437
438
439



5.

4.3.4. Pretérito perfecto simple y pretérito imperfecto ......cvvvveeeeeeeeeeveenverreereerenne
CONCIUSION. .. ettt ettt et ae b et e e b sb e e e be e e e saeseebesaesesaeneebessenesanes
Referencias DIDIIOGIATICAS .....cvvveeveriviirieriietesteieree ettt st essere s e eressesesessesessessssens

Competencia emocional de los docentes de E/LE y dimensiones afectivas de
la ensefianza: un ejercicio de reflexividad sobre la profesion
ISABEL IGLESIAS-CASAL

1.
2.
3.

INEFOAUCCION. .. ettt b et s s et ebe b e e bessesesesessesnesenans
Educando por «6smosis»: las emociones como realidad social construida
La dimension afectivo-emocional de la ensefianza: ;/qué caracteriza a los buenos
AOCBIERS? .eoiviiietiieietetete ettt ettt ettt et e s ebe et ese et e b eseebensesessesessensesensans
Ambitos intra e interpersonales en el desarrollo de la competencia
afectivo-emocional de 105 dOCENLES ......c.ccveveeveiereieieiceeeeee et
Reflexiones finales................
Referencias bibliograficas

Estrategias y actividades para evitar que el profesor hable demasiado en
la clase de conversacién
MARIA DOLORES IRIARTE VANO

S ks wh =

PUNEO A PATTIAA..c.eiuvieierietietictictectce ettt ettt ettt te et ebeebeersessessessessesseeneeneen
GPOY QUE NADIAT? ...ttt b e ae b e
¢Por qué no hablan nuestros estudiantes si es su objetivo primordial?...........c.cc........
Cuando el problema €S el PrOfESOY ....ivivicrierieriitecececteteereete ettt ereereereeresreens
La 0rganizacion de 1a ClASE ........ccveeevererereereeeeeeteeeeete ettt e et eere s e s nesesnens
Organizar 1as aCIVIAAAES .....veueeerererririeieieinieieeiete ettt et ss et ae e e s
6.1. (De QUE NADIAT? ...ttt ea e nereeaens
6.2. Menu de conversaciones: La NarraCion ........c.ececeeeeuereeresrereeressesessesseseesessesssenens
6.3, COYTEIY 10S BYTOYES ..veuvererreuiereietrereeeteeteeetee et e tesseseese e esesseseesesseseseseesessesensens
6.3.1. DIigNifiCar €] ITOY .ocveueeveereeiereieteereeetece ettt tes st ere s ssese s e sesnesensens
6.3.2. CUANAO Y COMO COTTEGIY 1vuvvererrerrereneereirerieteeereereeereseseeseeeseeseeesesseseseseesessesensens
CONCIUSIONES ...voveuierevevinerieieniieteteeteseteseesteseseeesesesessssesesessesesesasessesessnsssesenerensesasensesesn
Referencias bibIIOZIAfICAS ......eeveverereerereeererteeetee et tetereereeere s e s s ese s e esessesensens

Anilisis del contacto y la colaboracién del profesor nativo y no nativo en la
ensefianza de ELE a estudiantes chinos en contexto universitario
HU JINGYUAN

S W

INELOAUCCION.c.ceveveveeiieteeeictetetett ettt es ettt e st et esesa e sesesasessesasaresesnsansans
ESTUAIO A& CASO...veveuiiereeriiieieteitete ettt tees et e et e st sa et se e e sesesasassesasasesesnsansens
MELOAOLOZIA . .uvevereerererereereeereeee ettt ettt et ese et aeseebessebesseseebeseesensessesensesensesesens
CONETASTR ..ttt ettt a e st e e sae st e e s s e e ebeseesessesessensesessanes
COLADOTACION ..uveveuiereveeiisieteteieieteeets et e ses st e et e se e s st eseseesesesasessesasessesesasasensesasensssasan
CONCIUSION. c.euteveeeriteteeitste e et te et esee st e sesesessesese s aebeseseesesasasessesasassssesasesensesasansasasan

15

440
440
441

443
444

447

450
452
453

455
456
457
458
458
459
459
461
463
463
464
465
466

467
467
470
471
474
475



16

Referencias DIDIIOGIATICAS ....cvvveeveririerieriicteseeietee ettt st e ereeseseesesseseseseesessessssens 476
FUCNTES CIECIIONICAS .vevevierierecteereretecte sttt ere ettt eebe et beebeebsessersessesesseeseenees 476

El desarrollo de una herramienta digital para familiarizar a los estudiantes
con el espaifiol natural
TAKESHI KAKIHARA y MIDORI TERAO

1. INEYOQUCCION .c.ietetieieteteeeiie ettt te ettt e et se st e s esesassssesesasessesasanssasan 481
2. Lasituacion de la ensefanza de espanol en la educacion regular japonesa y
L ST ) 0] o) 13 ' - F T 481
3. Una propuesta de herramienta digital para mejorar la ensefianza de espafiol ............ 482
3.1. Seleccion de los libros de texto y los didlogos de pregunta y respuesta................ 482
3.2. Vision general de 1a herramienta.......cccoeeeereveeeereeeeneeeeeeeeereeeee e ereseseenens 483
3.3. Elaboracién de la herramienta.................... 484

4. Uso de la herramienta ........... 484
4.1. Opiniones de usuarios 485
4.2. Posibilidades que ofrece esta herramienta 486

5. Resultados: problemas en los didlogos de los libros de texto 486
5.1. Clasificacion de los «didlogos de pregunta y respuesta» de los libros de texto..... 487
5.2. Ejemplos y analisis de las diferencias entre los dialogos de los libros
de texto y 10S didlog0S NATUTALES ......c.cvereeereereriereeeiereeereeere et nereenens 487
5.2.1. Ejemplos de 1as diferencias .........eeeveeveveereveeeereeereseeeereeereeseseeseseseeseeesesesessens 488
5.2.2. Las diferencias observadas comtinmente en varias categorias............cceerverenene 493
5.3. Tendencias que se observan en las diferencias.......ccoevvveeeeeeeeeeereereesresesesseenea 495

6. CONCIUSIONES ..e.veveveuiiereeiesieteeieteteetsaste et ese et sesesessesasesessesasassesesasessssesesarsssesasensnns 496
AGradeCiMICIIEO ..uvevieveeeerereteeteeetiet ettt re st ae e ebesse e ese s e b e s essesessebessensesensesennen 496
Referencias bibIIOZIATICAS .....cvvveverereeeereeereereeeteeereereeereeereereseereese e esesseseeseseesenseseesens 496

La traduccién como herramienta en el aula de ELE: una reflexion de un

profesor no nativo (japonés) de espaifiol

MASAMICHI KAWAGUCHI

1. INEPOAUCCION. ... ettt ettt et e bbb be e ssebe e be st ennesens 499

2. Tratamiento de la traduccion en la ensenanza de lenguas extranjeras.........coeeevenen. 499
2.1. Método de Gramatica-TradUCCION .......eeveeereveereereiereiereetee et a e aens 499
2.2. DISCUSIONES €N JAPOIN ...vveevreriereeeriereeieereereeeeeseeeseeeseesseesssesseeseesessseessesssesssenseens 500

3. Estado de 1a CUESLION ....cueevicieeieeieieieeeeeeete ettt be e b e b anen 501

. ENCUESTA euveteieeieeieeectcte sttt ettt et e st s b e e e e sttt e aesbesaeeseeseeneeaatenaenaanas 502
4.1. Perfil de 10S COlabOradores ........ceeveeereeererieriereeereeeeeteee et eae e ne e aens 502
4.2. El contenido de la encuesta realizada 502

5. Resultados .......cccceeevreeereverrieieeseeeeeeeeee e 503
5.1. Estudiantes...........c.c........ 503
5.2. Profesores........ccceeveuennene. 506

6. Anilisis.............. 508

7. Conclusiones 511
Referencias bibliograficas 511



Cuida tu idioma o lo perderas: la erosion lingiiistica entre profesores inmigrantes
de ELE en Israel
IVONNE LERNER

1.
2.
3.

INELOAUCCION.c.ceveveveeieeteeeiciete ettt s ettt e e s s s s s ebe e et ebesesessesesassssesasasensesasansans
La eroSiON HNGUISTICA..veuverereriereeererieriereeeteeeereeree s ereseseesesseseeseseesessesesessesensesesens
La comunidad hispanohablante en ISrael.........ccccevieverieeveeierereiieeeceeeeeeeereeeseenens
3.1. E1 eSpanol €N ISTACL .....cvcevreuieriieriereictecteeereeereereeeres s ere s s s s s se s s esenens
E1 Presente eStUIO......cucierirveriereiereeetiereeetece et ereerereeresseseeseseese s e e esessesesessesensesesens
A1, L@ INUESETA caveeeeveieierieieienieesteeeesteestesee e e sessesee e e esessesessassesessesessassesesesessessesansans
4.2, La MEtOAOIOZBIA v..vcuiiriererirereereeeereeeeereeetese st e eseseeseseseebe s esesseseesessesensessesens
4.3, RESUILAOS ...eeeveveieireteicieie ettt et b e s b se e s b sss e s sesessssesesens
DISCUSION ...vvvinieeiieiieiesieteete et et e et e te st e e s te e esetesessessesessesessassesessassssensesessessesansans
CONCIUSIONES ...veveuirereviisieteseieteteeetssesesss st e te et esessssssesesessesesasessesesasassssesassssssesasensasasas
Referencias DIDIIOZIATICAS .....cvvvevererveriereierereerieteeereereseeresereesesseseeseseesesseseesessesensessesens

La competencia intercultural en la clase de ELE
PAULA LETELIER

1.
2.
3.
4. Actividades para facilitar la competencia intercultural en la clase de ELE .................

INELOAUCCION. c.cuveveteeiieteeeitetete ettt ettt s et e sesesa e sesesasassesasaresesnsansens
CONCEPLO AE CUILUTA .veviiviieiieeceiceeieceeeeteeteee ettt s eae e s essentesessassesseens
La competencia intercultural en la clase de una lengua extranjera.........c..coceeveeverennee

4.1. Conocimiento de la propia CUltUYA.......ceeieieeeiieeecceecreceee e enes
4.2. COMPATACION COM OLTOS .uiiviiurieriiereeeriesteeeteeteereeeeereeseeesseeseessseeseenseeseeseesseeseeeseas
CONCIUSIONES ...voveuiervevieerieteteieteteeessetesesssesesesessesesessssesesessesesasassesesasassssssasssensesasensesesan
AGradeCiMICNIEOS. ...ueeveeererereereeeteeeeetee et ee e ese st ereese e ebesseteesessebesessesensesessessesensesensen
Referencias bibIIOZIAfICAS .....cvevevererverereeererreeeteeereereeeresereereeeseese e esesseseeseseesessesesens

Hacia la adquisicion de la entonacion espafiola en contextos sinohablantes:
un estudio contrastivo espafiol-chino
WEIQI LI

1.
2.
3.

INEFOAUCCION ...ttt ettt et et b s ese et e e ebe b e e bensesesseseerensesesens
Tono léxico: propiedad fundamental de la lengua china.........cccceeeeveveerecveeeiecenrecieenene
Acento: a nivel 1€XiCO Y 01aCIONAL ....ccveveviieieeeieteieeeieee et
3.1, ACENtO ¥ PAlADIA cucuvvireeieteteeeteee ettt reaens
3.2. Acento de enNUNCIAAO ......ceeveuierecietiereietecteee ettt re s s n s enens
Entonacion en el espafiol y en el ChinNO........c.cceevecieiereieeiceeeeeeceee et
Conclusiones y fUuturos eStUAIOS .....ceveeveereerieieriireceerctcrecresre et es e sresresresreens
AGradeCimMICILO ....eveeveuieriierieieeetect ettt re sttt eebe st e teebe e b e e eseese e ebe s eseebeneerennen
Referencias biblIOZIAfICAS ......eevevererreeereriereeteeeree ettt e et et ssese s e esenesenens

El componente cultural del 1éxico de turismo en un diccionario de ELE para brasilefios
GLAUBER LIMA MOREIRA

1.

INETOAUCCION. c.veeeeeteteeteeteete ettt ettt ettt et et et teebeebeebeebserseasessensensessesneeneen

17

513
514
515
516
517
517
517
518
521
521
522

525
526
527
531
531
533
535
536
536

539
540
544
544
545
548
550
551
551

555



18

¢Paray por qué proponer el empleo del diccionario en clase de lenguas?...................
¢Es posible la inclusion de informacion cultural y enciclopédica en el

QICCIONATIO? c.viutevireeieteteiteie ettt te et et e et e e se b eseebessesesseseesensesessassesensesassensesasans
Pasos metodoldgicos y corpus del analisis .......cveeeeevveveereirreeeereeeereeeerersessessessesseenees
¢Qué informaciones encontramos en el andlisis de los articulos

JEXICOZYATICOS? wvvirinririeeriereeeteeteseerest st et ete st estebessese b eseebensessesesserensessesensersnsessesensesssens
¢Ensefar cultural con el diccionario? Algunas consideraciones..........c.eeeeveeveererrerreens
Referencias DIDIIOGIATICAS ...vivvverieriveirieriiiteiresietee ettt st esssre s e esessessseseesessessssens

Google Traductor: una herramienta para el desarrollo del aprendizaje del 1éxico
de ELE en el ambito del turismo
GLAUBER LIMA MOREIRA y EDNA MA. V. M. ARAUJO

1.
2.

SN W

INEFOAUCCION ...ttt ettt et b e s se st e ebebe e sbasessessesessessesansans
MaYCO LEOYTICO wuvvrierereienienieriere sttt et e st s st s e s et et et esbesbesbessessasseenaessensansansanses
2.1. El uso de aplicaciones moéviles en la ensenanza y en el aprendizaje de LE ..........
2. 2. La aplicacion Google TraduCtOr ......cc.civveiereeeriereriererereerereereereseeressessesesseseseseesens
2.3. El aprendizaje del 1éxico de ELE en TUuYiSIMO.....c.covevevverierereiriereriereeereerereerereseenens
MELOAOLOZIA vovvevreerenrereirecreetece ettt e e e s e s e b essesbesbesseeseessessensensensensensensensen
Presentacién del andlisis de 108 resultados ........ceeeeeiriereerierereerieeeeseee e
Discusion de 10 datos reCOBIAOS ....evirieriiirirririeriierierereererereeree et ere s ereseseesens
CONCIUSIONES ...vvvenreeiereierieteeereteree et ete e te e e et e e be e e e steseesesesessaseesessesessasessassasassanes
Referencias bIDIIOGIATICAS .....cvvvevererieriereieticteseereeereereseereseseerersereeseseesessessesessesessessesens

Siempre hay tiempo. Formacién online para personas inmigrantes
MARIA JESUS LLORENTE PUERTA

1.
2.

INEYOAUCCION.c.ceveveteeiieteeeietetete sttt ee et se st et se e ss et se s s e se e s esesesesesesesassesasasesesasansann
Punto de partida. Qué define la ensefianza online con alumnado

ININIGYANTE ...cvveuveresreereeteee e et et et et eraessessessee e etaessersessessensesessessessaeseessessessensensensessassanss
El disefio de un curso. Ambitos de deCiSION .........oveeevereeeresreeseesreessssesesessessesnenns
3.1. Factores iNStitUCIONALES ......cveveveeeriereerieieieeiste ettt s e s
3.2. FaCctores CONLEXUALES .....ccveveveeeiriereeiieieie ettt s s s e sene s
3.3. Disefio del curso. Cuestiones PractiCas .......eeveeerereereveerierereereerereereseseeseseeseseseesens
3.3.1. Analisis de NeCeSIAAdES .......cceerruereererrereeiriereeesieteeess e seesse e ese s seseeeseseseseens
3.3.2. MLAS.cueteuerreeeterieeete ettt et et ettt ettt et se et e s e et et e e ae st eae st seeaesaesaaane
3.3.3. Medios tEcniCOs Y diGitales.....cevverereererreiereeerierereereeereereeereereeeresereeseseeseseseenens
3.4. Datos Practicos de 10S CUISOS ....cuuierereererreiereeerierereereseseereeeseeseeesesseseesessesesessesens
CONCIUSIONES ...veveuierereeieiietesesietetesetssesesssssesesesessesesessssesessssesesasassesesesessssesessssssesasensesasn
Referencias DIDIIOZIATICAS .....cveveverereeriereiereeeeriereeereereseeresereereseeseeseseesessesseseseesenseseesens

La consideracion de las diferencias individuales entre aprendientes en el curriculo
de ELE, a la luz del volumen complementario del MCER
SUSANA LLORIAN GONZALEZ

1.

INEPOAUCCION . c.evevereeeetetetieree ettt ettt ettt et et ese b ebe s eseebesseseseseesenseseesessesensesesens

556

558
559

560
561
562

565
566
566
567
567
569
570
573
574
575

577

578
580
580
581
581
581
582
582
582
588
588

591



19

2. El estudio de los factores individuales en el aprendizaje de lenguas .........cccooeverveneneee 592
3. Las diferencias individuales entre aprendientes y el curriculo de ELE .............c......... 593

3.1. Las diferencias individuales y el analisis de necesidades ..........cccevevvevvevververveereenns 593

3.2. Los factores cognitivos y afectivos y el disefo de cursos de ELE..........cccceeveunnnee. 594

3.3. El tratamiento de las variables individuales de los aprendientes en el

Plan Curricular del Instituto Cervantes, Niveles de referencia para el espariol ......... 597
4. El tratamiento de los factores individuales que condicionan el aprendizaje de

lenguas en el Marco comuin europeo de referenCia ... ueveereveerereereeeeeressenens 599
5. El Volumen complementario con nuevos descriptores del Marco comuin europeo

de referencia para las lenguas: aprendizaje, enserianza y evaluacion........................ 600

5.1. Introduccion al contenido de Volumen complementario con nuevos

ACSCIIDIOTES ovvveevevereereereerecteee e et stsese et e e e ebeeasess e b esesbesbesbeessessensensensentensensensenses 600

5.2. La mediacion y la las competencias pluricultural y plurilingtie .......c.ccceevevueernnene 601

5.3. Los factores cognitivos y afectivos en las escalas del

Volumen complementario del MCER .............ueueeeeeeeveeceeceeerieeeeerevesessessessessesseens 603
6. Implicaciones en el curriculo de ELE .......coooovivieieieicierccieecteceereee e evesaesve v enees 604
7. CONCIUSIONES ....veveeviererieteeieriiteteetetetest e e ste e tesae e se e ebesse s ebeaesesaeseesesaesebeseesensesensereesansas 605

Referencias DIDIIOGIATICAS ...vevvveeveriviiriereietetesieter ettt reress et e ere s e esessessseseesessesssnens 605

La estructura informativa espafiola y japonesa: problemas con el tema y el foco
en la ensefanza del espafiol a japoneses

SANTIAGO LOPEZ JARA
1. INEPOAUCCION. ...ctiietiicieieceete ettt ettt ve e be s bt sae e be e e sssbenneseaesessens 609
2. Sobre la estructura informativa y el orden de las palabras 609
2.1. Orden basico de los constituyentes- eSpaniol..........ccceeeeeeeeeeereereereereenreneensenseenees 611
2.2. Orden basico de los constituyentes —Japoneés- .........couveeeereereeeereereereerressessenseenees 612
3. Temay foco vistos desde €l JAPONES ....cc.covevvevrierierierierieeerereereereee s s s esressesseereenees 613
3.1. Tema visto desde €] JAPONES ....cvevvevrerrirriiriiricrececectetecreere et err b s s s ene s 613
3.2. FOCo Visto desde €l JAPONES.....ccuevvevrevevreiriirierececeeteeecreereere et ere s s esesessesseessenees 614
4. Temas y focos en posicion inicial, intermedia y final........ccoeeveeveiviiinciieceseeenne 615
4.1. Temas en POSICION INICIAL...c.vivvivveriirriirierietieieeer ettt ere e bbb s enes 615
4.2. Temas en poSiCion INTerMedia .....c.cvueerierieieieierererereerecre e et et ereereenes 615
4.3. Temas en POSICION fINAL.....cviriieieieriiriieriecicrceeteeereeree et eres st ereseseesens 616
4.4. FOCOS €N POSICION TNICIAL ..eivvirireiiriietierieiereeteer e erreeresre et ereereerners e ssesesseeseens 616
4.5. Focos en posicion INterMedia......cccieeerieierieeererereenrenrenreeeereereeseesseeessessesseeseens 617
4.6. FOCOS €N POSICION FINAL.ueiviiriiririiiiierierieieieeer e erresre st ereereeseessessessesesseeseeses 617
5. Principales ProbIEMAS.....cccieiiieeeriereeerterte sttt eeesreeresbeeseebeersessessesesseseseenees 618
5.1. Problemas con 10S teMAS .......cceveeriereererieiereieeeteeeeeeestee s s e s nesesaens 618
5.2. Problemas COn 108 fOCOS......couiirieinierieieieicteteeeteee et se e sae v nesesaens 620
6. A modo de conclusion: (qué podemos NACET? .......cveeeeevievricreceieeecree et enees 621

Referencias DIDIIOGIATICAS ...vevvveeveriviiriereietetesieter ettt reress et e ere s e esessessseseesessesssnens 622



20

El desarrollo de la competencia léxico-semantica ...... en el aula de E/LE de aprendices
brasilefios: una propuesta didactica para nivel A2-B1
ELISENDA LOPEZ MORALES
1. INEYOQUCCION .cuteteeieiieteeceite ettt beae bbb ese s e b esessssesesasessesasassnsasan 625
2. MATCO tEOTICO wevererrinreeerreiriisteiistetsestesestetesessesesseseesassesesseseesaseseesassesasseseesensesenseseesanses 626
2.1. Lingtiistica contrastiva espafiol-pOrtUSUES ........c.coverevvereerereerierereererereereeereseseenens 627
3. MetOUOIOGIA cviveeririnreriereereteeteeetet ettt ettt eae et s et be bbb et e s ebe b e e ebe st ereereneerennen 627
L. CONEEXLO cueveriereieeirieieteteeete e stet et e st e e b e e sse st e s e sse st esessesessessesessssessassesessesessensesasanes 628
5. Propuesta didACICA ...cvereveriererierereriereecteeete e ere et erers ettt ese e ebe e seeseeesessereeseseesennes 628
5.1, EJemplos....ccccieeereereierieeiereeeeeeeereeereenenes 629
5.2. Evaluacion formativa y sumativa 637
6. CONCIUSIONES ...veveeererereeiiereeseie e e sesseseeens 639
7. Limitaciones y prospectiva .... 640
Referencias DIDIIOZIATICAS .....cvvvevererveriereierereereereeereerereereseseeseseereeseseesessessesessesensessesens 640
El software Phon, su utilidad en el anilisis de errores fonolégicos de aprendices
angloparlantes de ELE y una posible aplicacion didactica
LARA LORENZO HERRERA y PABLO FIGUEIREDO PALACIOS
1. INEYOQUCCION .c.ieteeieiteteeeirie ettt ettt et se s se e s s esesasessesesanessesnsanansnsan 643
2. Lafonologia en L1y L2: semejanzas y difeYencias .........oeeevveveveerereeeerereeeseereereeerenes 644
3. Los procesos fonicos y su analisis mediante Phon y Phonbank ..........cccccooeevevereeennen. 645
/B 076V q 0 T =) 010 (=5 Ve 03 TTT 647
5. Procesos tipicos de hablantes angloparlantes de ELE 648
5.1. Descripcion y comparacion de los sistemas fonolégicos inglés y espaiol............ 648
5.2. Procesos fonicos de transferencia L1-L2 651
6. Muestras analizadas ...........ceceeereereererreeierenreenens 652
6.1. P5IMJA13 - SPLLOC 1... 652
6.2. P5IMJA13 - SPLLOC 1....... 652
6.3. P52MJAL3 — SPLLOC 1 ..ouiiiiiiiiiteeteeeessesssssss s sssse s s s sessssssssesesenenes 652
6.4, PE0OMJIAL3 — SPLLOC 1 ..ottt essssss s sessssssssesesnenes 652
6.5. PE0MJIAL3 — SPLLOC 1 ...oeiiiiiiiieteeitsestsesessssssss s ssssssss s s s ssss s sssnenes 652
6.6. PE0MJIAL3 — SPLLOC 1 ..ottt ss s s s s sesssssssessnenes 653
6.7. PEOMJIAL3 — SPLLOC 1 ...oeiiiiiieeeieisissetssessssssss s essssssses s s sss s ssesssnnnes 653
6.8. I03MPS13 = SPLLOC 2 ...ttt sss s s s s ssssssssssesnenes 653
AN o) N Tor- Yo T0) o W N6 T 0 Lor- RSOSSN 653
8. CONCIUSIONES ...vveveeirereiiisieeeeieteteetsaeteesessete et esesessseesese e sesesassssesasessssesasasesesassnsane 654
Referencias bibIIOZIAfICAS .....cveveverervereereiereereeereeeeete e resereereeeseese e esessesesesnesessesesens 655
Las interrogativas polares en espaiiol y en chino: Sus diferencias en la forma
y en la légica
YUNRU LU
1. IntroducCion .....ceeeeeeeeeereeeereerisieeeeeeeee e 657
2. Las preguntas en espafol y chino 658




e

Funciones y estructuras de las interrogativas polares en espafiol y chino ..................
Las diferencias de respuesta en las interrogativas polares en espafiol y chino............
CONCIUSIONES ..vevierevieteietiereietete ettt e e s s e e ae s se st e e e be s e e saessebessesesaenaesensensssanes
Referencias DIDIIOGIATICAS .....cvvveeveririirieriietiiteieree et eres s s e ere s e esesseseseseesessessnens

Gamificacion en ELE: la transformacién de un examen final en un juego
(de escape)
SUSANA MADINABEITIA MANSO

1.

INEFOAUCCION ...ttt ettt ettt b e s s b e e sb et e e ssasessensesessessesansans
1.1. jQué se entiende por GaMIfICACION? ....c.ccveveereeerireeriireeerereeereeereereseereseeseeresesennes
1.2. LOS JUEZOS @ BSCAPE ...vevveereereereereerrerrerrersersesseeseeseesseseessesesessesseesesssessessessessessessanss
1.3. ¢Por qué es una evaluacion gamifiCada? ........ccceeveveerereerenreeereneereereseeeseeseereeesennes
1.4. jPor qué es una actividad educativa y no una experiencia lidica mas?................
1.5. jPor qué un juego (divertido) puede ser una evaluacion (Seria)?..........cceeerverennes
Disefio y construccion de la prueba.........cececeereeeeeeeeieiecececeeeeeee e ene e
2.1. La narrativa transmedia.......ccccceeeeeereereerereesiesereeesiereesssesesesesesesssssesesssssessssssens
Analisis de 12 eVAlUACION ......c.eveveveeieieteieeieie ettt eaenas
3.1 FIabIlidAd .voveveeiieiceccietce ettt b e ee
3.2, ValIdRZ.veneeeereeeteieeetee ettt ettt ettt b et e b eere s seeaanaereaans
3.3, Ef@CLO WASADACK ...ttt b s ne
CONCIUSIONES fINAIES......ecveveeieierereieieieretet ettt e s v aebe e b ebssnsnesesas
Referencias DIDIIOGIATICAS ....cvvveverereiriereieteeresiereeeseerese s ereeressereeseseesessessesessesensessesens

Los hablantes de espafiol como lengua de herencia en programas de estudios
en el extranjero
LAURA MARQUES PASCUAL

oL W=

INEYOAUCCION.c.ceveveteeiieteeeietetete sttt ee et se st et se e ss et se s s e se e s esesesesesesesassesasasesesasansann
El desarrollo lingiifstico en una segunda lengua en contextos de inmersion .............
Los hablantes de espafiol como lengua de herencia en programas de inmersion.......
CONEEXLO veuveviererietirieieteteisteeetest e es s et ste st e e st e e saesesesseseesessesesseseesassasessessesessasessensesensanes
EL @STUIOc.vveueerereteiietetcc ettt ettt b et e s besesassesasasensesasensens
5.1, PartiCIPANLES . .cvierieriereeteeeeeeeer et et e srestestesteeseeseeseeaessessesseesessaesaessessersensensessensensens
5.2, INStYIUMENTOS c..vveveievieierieerieieerieeetetete sttt et eeste s sessesessesessessesessesessessesassessesensans
Andlisis de datos Y YeSULLAAOS ...cuevereereeerieiiiereieteeeeereeere ettt er e e b enseseanes
CONCIUSIONES .vuveuivereviiesietesiieteseseissesesssssesesesessesessssssesessssssesasassesesessssssesessssssesasesesasas
Referencias DIDIIOZIATICAS .....cvevevererveriereiererreriereeereereseeresereeseseereeseseesessessesessesenseseesens

¢Es una epéntesis o un elemento esvarabatico?
JUNKO MATSUMOTO

1.
2.

INEYOAUCCION.c.cuveveteeiieteeeietete ettt ettt et a et se e s bese e s esesasessesesesassesasasesesasansans
HIPOLeSiS ¥ MELOUO...ueviveerereereereeiereieteereeetet ettt tess s b ebe s e e sessese s ssesensesenens
2.1. Formulacion de 1as NIPOtESIS ......evereeererreriereierierereereeereereeereereeeresseseeseseeseseseesens
2.2, MELOAO c.vuierereeeeeieteeeetete ettt e sttt ettt et et sa st e e s e s ebas e st sesesessesesasaresesasansane

21

659
660
662
662

663
663
664
666
666
666
667
668
670
671
671
671
672
673

675
676
678
680
682
682
684
685
687
690

693
695
695
695



22

2.1, 1. PartiCIPANLES ...cevievierieriereeteerer et et este sttt ere et e e sbesaeebeebeebeebeessersessensensesseeseenees 695
2.1.2. COTPUS weeuriereeteeeeeeeeee e et esteeeteese e aeeaessesasesssesseesssensaesssessaesseessessseessesssenssenseens 696
2.1.3. Diseno exXperimental .........cccvuevrireiiiiiiiicececeeeecrecreere e er s bt eaeeneen 696
3. ReSUILAUOS ...ttt b e bbb st neresaens 696
4. Comprobaciones de 1a hipotesis ¥ diSCUSIONES.....c.cveververrerrerrinreireereereeeeeeeenreereeseenes 698
4.1. Comprobacion de 1a hipOtesis L......cicicieieieiereirerienreneneceere e eeessesreeseeseens 698
4.2. Discusiones acerca de la hipétesis 1 698
4.3. Comprobacion de la hipétesis 2................... 700
4.4. Discusiones acerca de la hipétesis 2 700
4.5. DisCuSiONes eXtras.......ccceverveerrereeresuereerennens 700
5. Conclusion.......cccoeeveeveecrerennene 701
Referencias bibliograficas 702
El atlas de la ensefianza de ELE en el mundo: ensefiar espafiol en contexto
M? DEL CARMEN MENDEZ SANTOS y M* MAR GALINDO MERINO
1. INEPOAUCCION .. ccteeieteicieteeeete et ettt b et et sere st e saeseebe e e s e saasaeseaesassenes 705
2. PIeSeNtACION ..ocivuieieieiiciiriesiesese sttt et e st st st sttt et et e s e st e sbesbassassaessesensensansesaens 706
3. MeEtOdOLOZIA...uecviereeeeeereretereeece ettt bbbttt b b e b e baebaebaersernerbebebeaeeaees 708
A, CONCIUSIONES .vvvevireriereierieteeetesteeeteeeseteessessesestesessessesessesessessesessesessassesessessesessesesenes 712
Referencias bIDIIOGIATICAS .....cvvvevererveriereietierereereeereereseeresereeressereeseseesessessesessesensessesens 712
Esbozo del perfil del profesor de ELE en plataformas en linea
ELENA MERINO RIVERA
1. INEYOQUCCION .c.teteeceieietetceiete ettt b et bese e b b se s s esesessssesesesesesasanssasan 717
2. La desinstitucionalizacion eduCatiVa ..........cceeeerierereeeiriereisieeeeiese e eeeessesesenens 718
3. Un sistema «liqUId0»....cuevericreieriieriieicteeeeeeee ettt se e ebe e b s seereseenennes 719
Ao GQUE @S VRIDIING? .veeeveeeeeeereeeeereeeeeeeereee ettt ae e se s eas et ns et saesserenes 720
5. Criterios de seleccion del profesorado en Verbling y en Italki ............cceeeeeeverevennnne. 721
6. ANALISIS de 10S PEITIIES ...vvvevirereereeietieteticreeetectee ettt be e b s s eseebennes 722
6.1. NACIONALIAAA ...vvveveeeeiiereieiieteeceie ettt s e s b sssa s be e e s sesensns 722
6.2. Formacion especifica en ELE .......coooiviieiiiinreiceeceereeereereeeresseveesee e seseenens 724
6.3. Formacion en ensefianza en linea .............. 725
6.4. Experiencia previa en ELE presencial ......... 727
6.5. Experiencia previa en docencia en linea 727
7. Precio............. 728
8. Conclusién 729
Referencias bibliograficas 729

La practica reflexiva como herramienta de formacion en las practicas del profesor

de ELE

ALMA LAURA MONTES y M. VICENTA GONZALEZ ARGUELLO

1. INETOQUCCION. ettt sttt sttt sttt sttt sttt sttt ss st sssassenes 731
2. MAYCO tROTICO weuvvveniereneirieeeietetsieiet et ettt st b ettt s et b ettt e b e et eseneneees 731



SR

6.1. Datos extraidos de los foros en el contexto de la asignatura ........ccceceevevvevveeneenene
6.2. Datos extraidos de las observaciones de 1as Clases .........ocovvevvereerverrevrereereenreeneenens

Conclusiones .......ecveveevevvennenns
Referencias bibliograficas ........

El nivel C2 en espafiol en las EE. 0O0. II: El espejismo bilingiie

MIGUEL ANGEL MORA SANCHEZ
1.

2.
3.
4

Introduccion: el nombre de 10s niveles altos .........ccvevveveeveevrieieieicececeeeeeeereereenes

Los descriptores del nivel C2 'y

La distincion lengua 2 (L2)/ lengua extranjera (LE)

la perspectiva de LE

La concrecion de la perspectiva de LE en el error: el caso de la expresion escrita......

4.1. Un poco de reflexion sobre

4.2. La persistencia del error en la expresion escrita del C2

Bl ITOT vttt ettt ereebe e

4.3. La evolucién de los errores hasta el C2: implicaciones y pautas

IMELOAOIOGICAS .vvevvieviririerietecte ettt ettt et b e ese et et et e steebeebeebeebeersessessensensessesseenees
Conclusiones: el espejiSmo DIlINGUe. ....c.ccivriviiriieeiiiceceecreceeeee e sresae s s
Referencias DiDlIOGIATICAS ..c..cuvirrivveririitectictecre ettt ettt et et ers s s essessesseeneenees

Las locuciones en el aula ELE
ANA BELEN NAGERA JIMENEZ

1.
2.

Unidades fraseoldgicas

LOCUCIONES.....coveeervenrereieirrieneene
2.1. Las locuciones en el PCIC y el MCER

2.2. Las locuciones en los manuales de Espanol como Lengua Extranjera..................
Estrategias de aprendizaje: Estrategias cognitivas para la ensefianza de las

JOCUCIONES. ...cveeverrerenrerererrerennene
Conclusiones .........cceeereverennene.
Referencias bibliograficas ........

Profesor nativo o no nativo: estudio comparativo sobre la situaciéon de la docencia
y las actitudes de los estudiantes de ELE en Italia
GIULIA NALESSO

1.

2
3.
4

Introduccion........cceeveevveeverennane
. Marco tedrico ..cvververveerienuennene
Metodologia ......ceevevvevvevverrennns
. Andlisis: resultados Y COMENTATIO ......cveviereveriererierireriererectee et ere e ssesserens

4.1. Analisis del cuestionario A
4.2. Analisis del cuestionario B

23

733
733
735
735
735
737
741
743

745
747
751
753
753
754

756
759
759

761
763
764
766

768
771
772

775
775
77
779
779
782



24

5. CONCIUSIONES .vievierieeeerireetectecte et er e erteste st eteebeeseeseessessessebassesbeeseessessensessensensesensees 788
Referencias DIDIIOGIATICAS .....cvvveeveriviirieriietesteieree ettt st essere s e eressesesessesessessssens 788

La herencia lingiiistica espafiola en Orin
LAHOUARIA NOURINE ELAID

1. INEFOAUCCION eovieietiieiiieieeieee ettt ettt ve bbbt ae e be e et esnebe b eseebens 791
2. LLOS ODJELIVOS ..vieveerierreereritectecte ettt s e estestesteeteeseeseeseessessesb e sesbesbeebeessersensensensenseseesees 792
3. El factor geografico................ 792
4. El factor econémico............... 793
5. El factor lingiistico......c.cuu.... 793
6. ¢Qué es un préstamo? ............ 793
7. Laderivacion .........ccceveeveenee 794
7.1. Los prefijos ....cceeveereerenne. 794
7.2. L0S SUf1jOS..cuvvvenrerererenene 794
8. LA COMPOSICION 1euvrerrerrerrerereeteeteeseeseessessessessesseeseeseeseeseessessesesessessesseessessensessessessessessees 795
9. Sentido lexicografico de los hispanismos y uso contextual..........cccevveerveerveierernerennes 795
10. Hispanismos registrados en el habla oranesa en general y precisamente en las
practicas lingtiisticas de [0S PESCAAOTES ...eovevriereereereerieeriireereereereere e ereressesae s enees 796
11, CONCIUSION....ecuieveuiereieieteeeeste ettt e vt e e be e ere b e e s be s esessesassessesessesessennesessessnsenes 798
Referencias DIDIIOGIATICAS .....cvvveeiereveirieriietiiresietet ettt reseseeress s s e esessesssessesessessnens 799
Ciberespaiiol: ;Un nuevo reto en la ensefianza de ELE?
ANNA NOWAKOWSKA-GLUSZAK
1. INEPOAUCCION. ...ctiietiicieieceete ettt ettt ve e be s bt sae e be e e sssbenneseaesessens 801
2. ¢De qué estamos hablando? Definicién del ciberlenguaje 802
3. Rasgos del ciberespaniol .............coeeveereeeeeenneenns 803
4. Ciberespanol desde la perspectiva de ELE 806
5. Conclusiones .........cccceveeverennee 809
Referencias bibliograficas 809
El profesorado como elemento transformador: estrategias para ensefiar desde
la inclusividad
ANDREA NUNEZ BRIONES
1. INEPOAUCCION. ...ctieieteeieiieieeeeteee ettt ve et e e b st aesaebe st e sesbennebesaesnssens 811
2. Actividad 1. jIgualdad de CONAICIONES? .....ccvevvierierierierieiciererecreee e er et ereenees 811
3. Actividad 2. Superando 10S eStereotiPOS ......ceerierieriereeeerrerrenreseeeere e s erresrenreeaeenees 812
4. Actividad 3. ;QUE €S UN PIEJUICIO? veerrerrerverreereereereereeseresessessesseeseeseessessessesessesseeseeses 813
5. Actividad 4. Tipos de discriminacion en el aula .........c.ccvevvevvevreeeeeeeeeeeeeenrenrenreereenees 814
6. Actividad 5. Centrémonos en €l GENEYO ........covvieierieieeerieirenrecreereere e e esresaenseeseenees 814
7. Actividad 6. Los manuales que UtiliZAmOS .......cceveeeeeeeveevrenrenreeeereeeesessessessenseeseenees 814
8. Actividad 7. Datos alarmantes...........cccceeueeieerieinenieenieeeesee et re s 814
9. Actividad 8. Reflexionamos 815

Referencias DIDIIOGIATICAS ...vevvveeveriviiriereietetesieter ettt reress et e ere s e esessessseseesessesssnens 816



25

El papel del profesor en la ensefianza de espafiol: Qué y cémo ensefiar

HIROKO OMORI

1. INEYOQUCCION wuvveieiietetciie ettt e sttt e bbb e s s s e sess s e sesesessesasasssesan 817

2. Perfil investigador del profesor de ELE..........ccovivieivreierinieiceeiereeeeereeeeeeseereeerenes 818
2.1. Qué ensenar: aspectos lingiiisticos y socioculturales ..........cccceeeeevvereereeerevreennens 818
2.1.1. ASPectos LINGUISLICOS ..cvvvvererereeriereeererrereereeereeseseereseseesesseseeseseesessessesessesesessesens 818
2.1.2. ASpectos SOCIOCUILUTALES .......cvevvereeererrerieriiirierereereeereer et en e ere s eseenens 819
2.2. Cémo ensenar -1- Contextos de aprendizZaje .........eeeeveereveerevrereereveereereeererseeenens 820
2.2.1. SODYE 105 AIUMINOS ...voveveeiiereeiiiereeeieseteeisee e ssssaetesesesse e sesessesessssssesasasessesssessens 820
2.2.1.1. Estilos de aprendizaje .. 820
2.2.1.2. Aspectos afectivos ..... 821
2.2.2. Métodos .....ccovvvererererrrrerennne 822
2.2.3. Estudios sobre manuales 822
2.2.4 Tecnologias de la informacién y la comunicacion ................ 823
2.3. Cémo ensenar -2- Cursos y clases 824
2.3.1. Programa de estudios (syllabus) 824
2.3.2. Diseno de la clase y actividades 825
2.3.3. EVAlUACION ...ttt ettt s et s b a s s e e s esasensans 826

3. REfIEXIONES....cueetieeeeeieieteeitetete ettt et a et s e b bt e st b e e s s esese e s esennnnene 827
3.1. Lista de revision del dOCENLe........cuevevereerereeirierereisieteeiet e et ss e eees e seseees 827
3.2. Compartir ideas: colaboracion e intercambio.........ccocevvererverevrereereveereereeerereseenens 828

A, Para terMINQAT  .ocoeceeerieirieieteieeetee st te et esae st e sesesaessesesassassassesesseseesensesansanes 829
Referencias DIDIIOZIATICAS .....vevevverevveriereierirreriereeeseerereereseseereseeseeseseesessessesessesensessesens 829

Los extranjerismos en la interlengua escrita de aprendices griegos de espafiol

KIRIAKT PALAPANIDI

1. INEYOQUCCION .c.itetieietetetciie ettt ettt e e b se bbb ese s e s esessssesesssesesasasssasan 831

2. Cuestiones metodoldgicas 833
2.1, Participantes.......ccceeeeeeeeeeeveeeersennessensennens 833
2.2. Procedimiento de recogida de datos............ 833
2.3. Procesamiento de los textos escritos 834

3. ReSultados ......cceeeeeveereeeeieieserie e 834
3.1. Andlisis cuantitativo 834
3.2, ANALISIS CUANLATIVO cuvrreveveeiieteeceie ettt s s s e ns 835

L. DISCUSION wuvveererieritesieteteseeteeesessestsseseesasesessessesessesessessesessassssessesessessssensesessessesessesessenes 837

LT 0703 o ol LU T3 1) s VOO E U RO 839
Referencias DIDIIOZIATICAS .....cvevererereeriereeerereereereeereereseereseseesessereeseseesesseseesessesessessesens 839

Otro modo de aprender cultura: teletindem como vehiculo de interculturalidad

MARIA PAZ RODRIGUEZ

1. INEYOAUCCION .c.ietetieitetetcieie ettt ettt ae b be e se s e b esess s e sesasesesasasesasan 841

2. MArCO TEOTICO .cveueruirererreereisieestetsestesestestesestesessestesesseseeseseesesseseesessesaseseesassesenseseesansen 842

2.1. Concepto de CULLULA....cvciereeiereietiereeeteeeeeree ettt ese s ese s eseenens 842



26

2.2. TeletANAEIM ....vveveieiieieieetcee ettt a s st e e be b e e be e eseaesesbesneseaans
MELOAOLOGTA e.vvevrereirerierierieteete ettt st et ebe e et e b e b esseebeebeebeebeessessersensensesenseenees
3.1 EL COTPUS vttt ettt et e steste et s est et etebesseebeeseebeebsessessessensensensesssenees
3.1.1. Caracteristicas de [0S PartiCiPantes ........ceevvevereereerrisreeeeeeeereeeeresersessessesseenees
3.2. Recogida de [0S Materiales......ccivivrereiiiiiriereeeeeceerecrecreereee e s s esesessesseeseenees
RESUILAOS ...viuieeiieieieieeeeceteee ettt se bbb s be s e seae e ae s eseaans
CONCIUSIONES ..v.vveveerevierenietiteee ettt e et ae e ae s sesbe e e se s e bestessebessesesaeneesessenesanes
Referencias DIDIIOGIATICAS ...vivvveierivieriereeetestesietee ettt st e ss e sessereseseesessesssens

Retos pedagégicos y académicos en la ensefianza virtual:
el caso del MELSLE (UMinho)
CARLOS PAZOS-JUSTO, XAQUIN NUNEZ, PEDRO DONO y ANA CEA

1.
2.

INEFOAUCCION 1.ttt ettt ettt sa st e e et sb e benseseseseesenseresens
Retos pedagogicos y aCAd€IMICOS .....c.cvereeereeeeeereiereeteeereeeseeteeereese e sesseseeseseeseseseesens
2.1, POSICIONAMIEINTO....ueetiereerietieieteitestestesteeeete et eeeeestesaesaessessesseeseesaessessessensessessessens
2.2. EQUIPO AOCENTL.....ccvieviericticreceectctectecteete ettt ettt te et et ebeereeasessessessesnseneenees
2.3. FUNdamentos Pedagig@iCOS. . ...ceuererereererrereereeereerereeseseseeseeeseeseessessesessesessessesessens
Consideraciones fINAlES...........eueeverereeeerereereeeeeetee et es e ete e ese s e se s ese s e esessesessens
Referencias biblIOGIAfICAS ......eeveeereveeeereriereeteeetee ettt ereetee et se s se s e esessesesnens

La ensefianza de las secuencias marco en los manuales de ELE
MARTA PEREZ DIAZ

oL W=

INELOAUCCION .eurvevieiiereeeicietetect ettt e et et sa e be e e s esese e sesesassssesasasesesasansans
Las secuencias de apertura y cierre en niveles iniciales (A1-A2)......ccccoeveeereeerevvereenne
Las secuencias de apertura y cierre en niveles intermedio y avanzado (B1-B2)..........
Las secuencias de apertura y cierre en el nivel superior (C1)
CONCIUSIONES ...vevevierereeriiieteteeese et esesae et eses s e s s e s s seneas
Referencias bibliograficas

Retos de la formacion continua del profesorado de ELE: una propuesta de
programa de formacién en linea
AARON PEREZ BERNABEU y ALVARO SESMILO PINA

1.
2.

Necesidades de formacién continua del profesorado de ELE........c.cccooevvivveivvivinnnnne
Retos de la formacion en linea de profesores de ELE .......c.cooeevvvivveieeeiieeicrerernenns
2.1. Motivacion € iIMPlICACION .....ccvevvevrerrerrerteireereereeeereeertesseeseeseereeseessessessesensessesseesees
2.2, AfeCtIVIAAQ ...vveeeeereeeeetcc ettt ettt ne
2.3, SlECCION CITHICA .uevevreverrererieietesieeereeete sttt ettt esaere st e e ebebe e s bessesesesassesnesasans
Oferta de formacion en linea para el profesorado de ELE ........ccooeveivviverivreiirevirinnns
Referencias DIDIIOGIATICAS ....cveveverirvirieriietieesieteeereereseeres s v eseeresse e esessesssessesessessesens

Autoconcepto y ansiedad en ELE: relaciones con el desempefio en estudiantes universitarios
MERCEDES RABADAN ZURITA

1.

INEFOAUCCION. c.ccvveteitetecteeteete ettt ettt re e et et e s e beebeebeebeebsessersensenseseseenees

843
845
845
846
846
847
853
855

859
861
863
865
865
867
868

871
872
875
876
879
880

883
885
886
887
888
889
891

893



27

2. MAYCO tEOTICO vevevierieeieiecientesteseste et et et e rtestesaestessesse e st e e et etassassassassassaessessessessensansensens 894
2.1, AULOCONCEPLO vovveeeeeereeteecteeeteeete et et cte et r e e e e s e e teesaseebeebeerbaesseessesssesssesssenssenseens 894
2.2. ANSTIEAAM.....cveeveieteieeee ettt ettt b e st be b et neretens 894

B MELOUO vttt ettt bbbt eebenaere et ereebanean 895
3.1, DISENO Y IMUCSETAurcuvievieriereerrerrererertenreeseereeseeseeseessesessesseeseeseeseessessessessessessessesseenees 895
3.2, INSEIUMENTOS ..uveveieeieteeetesteteteteee ettt ettt sa s st e e ebe b e e s bessesesesessesnesesans 895
3.3, PrOCEdIMICNLO c.ccveuiiiireeicteicieteiete ettt ettt be b st ese s e sae s eseaans 896
3.4, ANALISiS de dAtOS ..eoveueeveieriireieieiee ettt aens 896

4. RESUILAAOS .ocvevenieeiieieteteeetete ettt sttt ettt s e s b be e ebesbeneebeaennbenes 896

5. DiSCUSION Y CONCIUSIONES ..cuveevierrerrerrerrererierteiteetieseereeseeeesesessessesseeseessessessessessessessessees 898
Referencias DIDIIOGIATICAS ...vivvveierivieriereeetestesietee ettt st e ss e sessereseseesessesssens 900

¢Hablamos queer? La representacion de la diversidad sexual en los manuales
de ELE mas vendidos en el cantén de Berna, Suiza

MARIA GUADALUPE RAMIREZ
1. INEFOAUCCION .vivieieviiiciieieeeeteee ettt ettt et re et s s st e sae e se e e s s saasaeseaesassenes 903
2. Fundamentacion y planteamientos de trabajo........cccceeveeveevrevreceeeeeeeerereneeseenresreenees 904
3. Eleccion del corpus de analiSiS ......oeevvvevveriveereirerierenreeereneeressessereseeseesesesessessesessesenes 906
4. Los estudios queer en la ensefanza de lenguas exXtranjeras........coevvevververeerverveereerennes 906
5. Las representaciones sobre la diversidad sexual en Aula Internacional Neu:
estrategias de (in)VISIDIlIZACION .....ccvevvevrerreireiierececeeeetet e ts s s s saesaeeneenees 908
5.1. Representaciones explicitas sobre la diversidad sexual ..........cccoveevverivreierivverennne 909
5.2. Referencias implicitas sobre la diversidad sexual .........ccoeeveiererieevveiereiiririreenns 911
6. CONCIUSIONES ....veveevieieeireiieretetestetetest e ste e re st ae e besae e beseesesaeseesesaesasseseesensesesesessansas 913
Referencias bibliograficas .... 915
La importancia de las transferencias pragmaticas en la clase de ELE
REBECA RAMIREZ PEREZ
1. INEYOQUCCION .c.tetiteeietetetceiete ettt ettt e b se b sesese s e s esessssesesesssesasasssasan 917
2. Transferencias PragmatiCas.....ccoeeereerererrereeresrereesereesessessesessesessesesesseseesessesessessesessesenes 918
3. Universales PragimatiCos ......cevverevveierereirereereneeeeseseesessessesessesessessesesseseesessesessessesessesenes 919
L. Bl COTPUS.covitieriietiereieteeeseer et et er et esessess s eseesesseseesessese s eseesessebensesessessesensessesensebensessesenes 920
5. CONCIUSIONES ..e.veveeeuirereeiisieteeietetesestssetesesessese e sesessssssesesessesesasassesesassasesesasersnsesasensans 922
Referencias bibliograficas .... 922
Espaiiol académico y perfil investigador del profesor y del alumno en ELE/L2
MARIA LUISA REGUEIRO RODRIGUEZ
1. INEYOQUCCION. .c.ietetieieteteeeiie ettt s e bese b ss e sesesessssesesanessesesanssasan 925
2. El plan formativo: niveles y desafios.........cccoeeveveereveererreeereneeeereeereseeeereseeeseeseeseeesennes 925
3. Lainvestigacion y la explicacion CIeNtifiCa ......c.coeeveevveeerereeeereiereeeeereceeeeeeereeerennes 928
4. Tipologia de 1a INVeStIGACION......cveeereeereereeereeereeteeere et eae s eas b ebesa e esenas 930

4.1. De la investigacion basica a la experimental...........cccoeeeerevveveerereeeneeeeeeeeceeenns 930



28

4.2. Metodologia cualitativa y cuantitativa de la investigacion ...........ceevevvevvevveereenenne.
Diseno y procedimientos de la investigacion cientifica y del TIT.......ccccevvvevvrivvernnnnne
5.1. E1 dominio terminolOZICO ...ccvevvevrevreriviiriirieieeeeeeeeeeereereeseereeseessessessesessessesssenees
5.2. Disefio de la investigacion y su reflejo en el TIT......ccoivevvvriveiereveireeeeeererereenens
5.3. Orientacion bibliografica y de herramientas y recursos para el estudio del

lenguaje académico-cientifico y para la investigacion cientifica en ELE ....................
A modo de sintesis: UNA tarea NECESATIA ....curverererreerreeerereeerreeeeseeesseseeesseesseeesennes
Referencias DIDIIOGIATICAS ...vivvverieriveirieriiiteiresietee ettt st esssre s e esessessseseesessessssens

Retos para la configuracion de programas de lengua de herencia en universidades
alemanas. El caso del espafiol
JOANA ROMANO ALVAREZ

1.
2.
3.

NS e

INEFOAUCCION ...ttt ettt ettt sa e st e s e be b e e beseeseaesesaennesensans
Algunos datos sobre la poblacion emigrante en Alemania
Problemas generales para la implantacion de programas de lenguas de herencia

€N ALBIMANIA .veuvevireieriieieieeeest ettt et et et e se b e e e bessesesseseesebesesbeseesensesessensesesans
Posibilidades en Alemania para aprender ELH ........c.cccocevivininieicececrcreecneeseeeneenens
Programas de lenguas de herencia en universidades alemanas ...........ccceevvevverveennenns
Retos para la configuracion de programas de ELH en universidades alemanas..........
CONCIUSION. .. everetisteieteteee ettt e et e e a e et e e e se st e e ebassesesbesessensesesansesanes
Referencias DIDIIOGIATICAS ...vevvveeveriviiriereietetesieter ettt reress et e ere s e esessessseseesessesssnens
Referencias en 12 18d .......cocveviueieieiceiiie ettt ettt e

Anilisis de materiales y propuesta didactica de los verbos pronominales en el
contexto universitario japonés
JUAN ROMERO DIAZ y SAYAKA SHIOTA

ANl o i

INEFOAUCCION ...ttt ettt a e b sa e st e e be b e e s beseesessesesaennesansans
Errores de verbos pronominales en estudiantes japoneses de ELE .........c.cccevvvreuenene
Reflexividad €N JAPONES ...c.cvevivvieieriiitiereictesteeetet et res s v s b s ressessssessstessesesens
Curriculo universitario japonés de las clases de LE ......cccooevieierieieeeeeceeneecrenrenennens
Andlisis de libros de ELE publicados en Japon ........c.ceveevevveveineeerieiereeeereressenseeseeseens
5.1. Ejemplo de una leccion de un libro de teXto.......ccevevuevreeeeeeeceeecrerreeeseeseeeaeenees
5.2. Analisis de los libros de texto usados en la Universidad de Kansai............cccvevenuene
MELOAOLOGTA e.vvevvirviririereerieteete ettt ettt ere et ese et et e b e sseebeebeebeebsessessersensensesesseenees
6.1, PartiCIPANTES...ccveeueeereeieeeeeiecte et ete et et e et esreesseesseesbeebeebaesseessessseessesssenssenseens
6.2. Realizacion de un método para los verbos pronominales...........cc.eevevvevvevverveeneennas
RESUILAAOS ..ottt ettt re bbb ae e eseaesesaesneseaans
7.1. Resultados del €Xamen ........ccccevueueeierieenieiereieeteeeretee et ss e se e sae e s nesesaens
7.2. Resultados de 1a @NCULSLA .....ecveveueereieieieectcieeteee et ve e sans
DASCUSTON .vveeeeiteietesiesteetee ettt et et et e st e stesaesbesse e e e e e saesaesaasbassasbesbaesaessesaessensasensansens
CONCIUSIONES ..v.vvveerevieteietireietet ettt et et e e ae s besbe e e ae e e besaessebessesesaeneesessenesanes
Referencias DIDIIOGIATICAS ...vevvveeveriviiriereietetesieter ettt reress et e ere s e esessessseseesessesssnens

932
933
933
934

935
936
937

941
942

944
945
947
950
951
951
952

955
956
957
958
958
958
960
962
962
962
964
964
965
966
967
968



Relacion entre tipo de programa académico en el extranjero, competencia intercultural
y adquisicion del leismo por aprendices de espafiol como lengua de herencia
FRANCISCO SALGADO-ROBLES
1. INEYOQUCCION .c.tetetieietetetciie ettt s et ae b be e se s e b e sess s e sesesessesasasssasan
2. Leismo en el habla MadrileNa.......cccccueueeririsrereenieteeeirieeeseeeresseese e ss s eessesesessens
3. Repas0 DIDHOGIATICO ..cueuviuviriierieriieriteticteeeteetee ettt re e s be e be s seeseseerennen
3.1. Apredizaje-Servicio en la INterlengua ........coeveeereeereveereereeereereeereeereereeereeereenens
3.2. Competencia intercultural en la interlengua..........cooeeeeererveevrereerenrereeeeeerereeenens
3.3. Competencia sociolingiiistica en la interlengua .........cceoeeveeerereeevreeereeerereeenens
4. Preguntas de INVEStIZACION ....cveevereereieriereriererereereseereereeereseseseseesessesessessesessesessessesenes
5. MeEtOUOIOGIA eveverririreriereerereeteteetet ettt ettt ettt ese bbb essebe s beebessebe s eseesessesenseseeseneerennen
5.1, PartiCIPANLES . .cvitieriereereeeeeerer et et estestestesteeseeseesaeaessessessessessassaessessersensensessensensens
5.2. Instrumentos de recogida de datos........cevverereereereieeneereereeereerereeee e eresereenens
5.3. Formacion y tratamiento del COIPUS.....c.cvuererveriererierereereereeereereeereeereeseeereseseenens
6. Analisis de 10S 1eSUIAA0S ....cveuereevereeeirieteiietee ettt bbb snens
Respuesta a las preguntas de inVestigaciOn........ccveeerereereveereerereereerereerereseeseeeseseseesens
8. Conclusiones generales y agenda de investigacion..........eeevvevereerereereerereeeneereerereerenes
Referencias DIDIIOZIATICAS .....cvevevererveriereiereeeesieteeereerereereseseesesseseeseseesessessesessesensessesens

N

Una aproximacion a las creencias de los aprendientes de ELE en torno al impacto

de WhatsApp en la Coconstruccion de la identidad de grupo

MARIA SANZ FERRER

INEYOAUCCION. c.e vttt ettt ettt e st e sesesa e sesesasassesasasesesssensens
Estado de 1a CUBSLION ..cueueveeeeeeiieieiciie ettt s et ss et sesssene s
Objetivos y pregunta de iNVestiGaCiOn.......cueveeererveeereeerereeeereeereerereeseeeseeseeesesesensens
MAYCO LEOTICO eiviurruiieieieiieieteertete ettt ettt ettt s b e e e st e e sse st ssesesassensesansans
Corpus y metodologia de investigacion: un estudio de Caso .......eeeveveeveerrereerereennenene.
Andlisis de datos Y reSULLAdOS .....ecveeeveeeririeeireiereeeeeteee ettt ere e s b s anen
DisCUSION e 10S AAL0S ...veuervevererirrrieiririeteeeeetee ettt e s e ese s sesasessesasaseens
CONCIUSIONES ...voveuierveeeeeieteseietetesetssesesesssesesesessesesessssesesessesesasassesesasessssesasssessesasasesesan
Referencias bibIIOZIAfICAS .....cveveverervereereiereereeereeeeete e resereereeeseese e esessesesesnesessesesens

O N> U W=

Las oraciones finales con Para en espaiiol: analisis de errores en alumnado

lus6fono

JOAN SAPINA

1. Marco tedrico: la lingliistica CONLYAStIVA .....cueevereerecieriererieteceereceeeeeee et

2. MELOUO ottt ettt ettt sttt be e eae b e e be s ereebeneereneen
2.1. Descripcion del contexto y partiCipantes .........c.oeeeeeeeereereveereeeresereereeeeeereceeseenens
2.2, INSTYUMENLOS ..c.vitierietietieiiceetetectestestese st et e et et e st e sbessesbeebeesaessessessessessessessens
2.3. Condicionantes Y lIMItaCIoNes.......cevivreveirierieriieieecteereereereereeseeseessessessessesseeseenees

3. Anadlisis constrativo: oraciones finales con para en portugués y espanol ....................

4. Resultados del analisis de EYTOTES........cceeveveereceerierereerereereereeereeseresaeeeressereeseeesessesnesens

29

971
972
974
974
974
975
975
976
976
977
977
978
979
980
981

985
986
988
988
990
992
996
997
997



30

5.

CONCIUSIONES ..vvevreretietiirecte ettt et te e ebeetsersersesbessesbesseessesseseessessensensensesesasseses
Referencias biDIIOGIATICAS ....cvvvevereveeriereieteeterieree e ereseseereseereeseseesesseseeseseesessessesens

La alternativa de la vocal e frente al masculino genérico, la identidad étnica y
la motivacién hacia el espafiol como L1/L2/LE. Preliminares de un estudio
desde la perspectiva psicosociolégica de la etiolingiiistica

MIGUEL ANGEL SARMIENTO SALINAS

1.
2.

INELOAUCCION. c.evveveeiieteeectete ettt et a b a e sese s e e sesesasessesasaresesssaneens
El masculino gramatical como género no marcado: ¢imito o realidad?....
2.1. Influencias histéricas sobre la imagen de la mujer y su rol en la sociedad...........
El origen del uso de la vocal e como alternativa frente al masculino genérico...........
La propuesta de Garcia Messeguer desde la perspectiva sociolingiiistica de la
CLIOIINGUISTICA  c1evveverrereeerieree ettt ettt ettt et et e ebe et e ebesseseebessebeseseesesseseesessesensesesens
La guias de lenguaje no sexista, la historia, la etiolingiiistica y la posicién

Tratamiento de las férmulas sociales en manuales de espafiol como lengua
extranjera
ELENA SEOANE LEAL

1.
2. La ensenanza de 1as F'S ...ttt ettt ereessess s s b nseenees
3.

A, RESUILAAOS «.veevereerireniereeerier ettt ettt eb e s s ese b ensebe s ebeesessebensessesensebensenssenes

INEPOQUCCION ..cuvievetectectecrecte ettt errers s eab et e besaeebeebeeseessesseasensensessasassens
MELOAOLIOZIA ..vevereererirerecteeeteteee ettt ettt et ss st eseebesseseeressesensessesenserensesssens

4.1. Las FS en los manuales ELE ACtual BI1 Y B2 .........oueeeeeeeeeeeeeceeeereeeseceeeeseeenens
4.2. Las FS en los manuales PriSta BI y B2 ........cueceeeeeeeeeeeeeeeieeeereeeseieeeesessenens
4.3. Las FS en los manuales de AUla 3, 4, 5Y G .ueueeeeeveceecreereeeeeeeeeeecveeeeveeveevs e
4.4. Frecuencia de aparicion en 10S Manuales .........c.ceevvevrerrenreneereereeeeeeseensessenseeseens
CONCIUSIONES ...vveuierevevieeieteteieteteeetesetesss st e et s sesessssssebesessesebasassesesessssesesessssesesasassasesan
Referencias DIDIIOZIATICAS .....cvevevererveriereeererreriereeereereseereseseeseseereeseseesesseseseseesensessesens

Actividades de competencia intercultural en el marco del aprendizaje activo
CECILIA SILVA

Gl W=

IntroducCion.......ceeeeeereveeresrenns
Primera parte: marco teérico
Segunda parte: actividades en el aula de espanol como lengua extranjera..................
La familia en otras culturas
Conclusiones .........cccceerevenennne
Referencias bibliograficas




31

Expresion de la emocion en espafiol por aprendices sinohablantes en interaccién
oral y en relato autobiografico
TERESA SIMON CABODEVILLA y SUSANA MARTIN LERALTA

1. INEYOQUCCION .c.tetetieietetetciie ettt s et ae b be e se s e b e sess s e sesesessesasasssasan 1047
2. Marco teOriCO CONCEPLUAL ...evveviereererireriiteeeteetete ettt ettt seese s e e ebe s eseeseseesennes 1048
2.1. La expresion de la emocion en lengua exXtranjera........co.ceeeeeereeerervereereeerervereenens 1048
2.2. Emociones inducidas en el presente eStudio ........cccoeeveeerereerevrereerereereereeereneseenens 1049
2.3. Métodos para la inducciéon emocional en la investigacion en segundas
JEIIGUAS. c.cevevvererereereeeeteetertere e eteeteseebe s seese s ebe s ese et enseseebeseesensessesessesenseseesensersesessesensesesens 1050
3. Metodologia de 1a INVeStIGACION.....c..cveivrereerieeeriereeereeeeereeete et re e eeseereseereanes 1051
3.1. Preguntas de investigacion € hiPOLesiS......cuvueierereerereereereeereerereererereeseseeseseseenens 1051
3.2. Herramientas de toma de datos.......ccccueueueeririeeiririeieeieieeeeee e seesessessseseens 1052
3.3, INfOYMANTES ...vveiereeeiiieteectet ettt b e se e s b e sesassesasasessesaseneans 1052
3.4, PrOCEAIMICIITO c.cuvveveeieieteteeitetetee ettt ettt s et se s besesa s sesasessesasensans 1052
4. RESUILAAOS .vvveeiereretieiietetcee ettt ettt ettt a et besese e s b esa s sebess st esasesessesasens 1053
5. Conclusiones y futuras lineas previstas en la investigacion ..........cccoouevevvevevveeerereerennes 1056
6. Repercusiones didacticas para la enseflanza de ELE .........ccccoevvereveeiereeeeneeeereeerennen 1057
Referencias DIDIIOZIATICAS .....cvevevererveriereiereeeesieteeereerereereseseesesseseeseseesessessesessesensessesens 1058

El Camino de Santiago un contexto idéneo para aprender espafiol como lengua

extranjera

PILAR TABOADA-DE-ZUNIGA ROMERO

1. INEYOQUCCION .c.ttetieietetetciie ettt ettt e b ae e b bt ese s ebesesssaesesasesesasasssasan 1061

2. El Camino de SANtiag0 .....ceeveeereveeriereriireeereeteeeseseesessessesesseseesesesessessesessesessessesesseseses 1064

3. Metodologia de 1a INVeStIGACION.....c.ccveivrereerieeeriireeetereiereeeteeree et ereer e eeseeseseereanes 1071

4. La motivacion de los peregrin0os/estudiantes .........ccoeeveeereevereereereereereneeeereeeresseeesenss 1071

5. Los cursos del Camino de Santiago y el ELE ........ccoveveierevieineeiereeceereeeeeeeereeevenen 1076

6. RefleXiONes fINALES......ccoieurieeeerieteteeisiete et e ettt s et ss s se e e s sesnanens 1079
Referencias DIDIIOZIATICAS .....cvevevererveriereiereerereereeereerereeresereesesseseeseseesessessesessesensessesens 1080

La gramatica y la ensefianza del espafiol como lengua extranjera: propuestas
didacticas a partir del anilisis lingiiistico

SHIORI TOKUNAGA

1. INEYOQUCCION .c.itetieietetetciie ettt ettt e e b se bbb ese s e s esessssesesssesesasasssasan 1085

2. Laimportancia de la gramatiCa .....ceeeverreveerireereerereereneeiereneeeeseeereseeseeseseesessessesessesenes 1086
2.1. Las clases de lengua inglesa en segunda ensefanza .............eeveerervereerereererveeenens 1086
2.2. Intentos de cambiar la clase de inglés segtin las normas del Ministerio .............. 1087

3. Las aulas universitarias de ELE .........ccccceviririeeienirieeeiseeeie e s eenens 1088
3.1. Practica oral y gramatica: demanda de parte de los estudiantes............cccceeverennee 1088
3.2. Estudiar la lengua no como segunda lengua sino como lengua extranjera ........ 1088

4. Una explicacion del VErbO GUSEAT .......c.cveveeerecveriereieeceeeerecvereeeeeeseeesessesseresesessesesens 1090
4.1. Ladificultad de entender la construccion del verbo........coeeeeeeruereeresrereesinrerennne 1090

4.2, Pronombres datiVOS .......c.cevereeerereereereeereneeriereeeseeeseeseeesesseseesessesesessesessessssessesens 1091



32

4.3. La construccion del Verbo GuSIar ...........ocveeeveveeecieiceeeeceeeecee e
D, CONCIUSION. c.cviteeietiieietetetecte et te sttt be et e b e be e bebe e be s esesbeseebenseseseseesaneas
Referencias DIDIIOGIATICAS .....cvvveeveriviirieriietesteieree ettt st essere s e eressesesessesessessssens

La gamificacion en la comunicacion intercultural: una propuesta didactica

TERESA DE JESUS TRO MORATO

1. INEPOAUCCION. ...ctieieteeieiieieeeeteee ettt ve et e e b st aesaebe st e sesbennebesaesnssens
1.1. Marco tedrico .....ccceeerrenne
Metodologia.....coevrevreereerreneennennnn
Presentacién de una muestra.....
Conclusiones ........cceeevevenennee
Agradecimientos.........cceeveunen.
Referencias bibliograficas ......

v N

Ensefianza/Aprendizaje de ELE y literatura en un contexto de no inmersion:
el espafiol en el ambito universitario suizo de filologia
ROCIO VILCHES FERNANDEZ
1. Laensefianza de ELE €N SUIZA .....cccocueieeiieicieieteieecceee et se e eae s
2. La presencia del espafol en la Université de GeNeVe ..........coeeereeeereeeerereervenvenrenreenens
3. Lengua, Literatura y Cultura Hispanicas en la Université de Geneve:
plan de estudios y dificultades de 10s eStUdIANLES .....c.cveviveeriereiirireiccrcrecceereerenne
4. Notas para la implementacion de una propuesta didactica de ELE y literatura
al comienzo del titulo universitario de Lengua, Literatura y Cultura Hispanicas
en la Université de Geneve
5. Conclusiones .........ccceveeverenee
Referencias bibliograficas

Anilisis contrastivo del funcionamiento pragmatico-discursivo de es que en

el discurso oral de hablantes nativos y no nativos de espaifiol

REBECA VILLAPOL BALTAR

1. INEPOAUCCION. ...ctieieteeieiieieeeeteee ettt ve et e e b st aesaebe st e sesbennebesaesnssens

2. ODJELIVOS c.vevierieriereetectr et et ete et ere et ese s et e stesaeebeebeebeessers e b e b et esbeebe et e ersersensenbebenbereenees

3. MEtOdOLOZIA..vicuierieeeeeeeretectectece ettt ettt b et et e b etserbeab et b e beaeenees

4. Es que como marcador del diSCUIS0....uiuiviinininieieeereeererenresre et ee e eeese s eseenas
4.1. Caracterizacion semantiCo-pragmatiCa......cceecreereeriresieenreseesteenreesseesseessesseeeeesns
4.2, CaracterizaCion SINtACTICA. . uivuirverierreresteseseeee et et stesteste s e sre e se e e s e saesaasbansas
4.3. Caracterizacion MOYfOlOZICa. ..ivuiririrrierierieriereer et sre et ese e et sbe s s enes
4.4. Caracterizacion distribucional........c.ccceeeveeieerieenieiceeeeeee et
4.5. Caracterizacion fONICA ......cevverererecesiereeietereeeseeteteset et ettt s st e s s sesasesesesnns

5. RESUILAUOS ..evvererieriietiteeecteteete ettt ettt a et a s b e e besaese b e e ebennes
5.1. Es que en el discurso de hablantes Nativos .........cccceeeeveeeeeeeeeeeeeereeneeneeseeeneenees
5.2. Analisis contrastivo del uso dado por hispanohablantes y aprendientes...............
5.3. Distribucion por 1engua NaAtiVa.......cceeeveereeeeeeeeeeceecreeeeeeeee e eresessesaeeseenees



6.

33

CONCIUSIONES vttt ettt ete et ebeetsersersesbesbesbesaeeseebsessessessessensensesasassees 1138
Referencias DIDIIOGIATICAS .....cvvveeveriviirieriietesteieree ettt st essere s e eressesesessesessessssens 1139

Las construcciones de dativo de interés desde el punto de vista contrastivo del
espaiiol y el japonés

ATSUKO WASA

1 INEPOAUCCION. ...ctiietiieieeteeeete ettt et ve e be e bt sasaesaebe e e sesbennesesaesessens 1141

2. Problemas en la ensefanza de ELE a hablantes japoneses 1141
2.1. La diferencia tipoldgica entre el espafiol y el japonés.............. 1141
2.2. Construcciones de dativo de interés CONSe Y SiN S€ .......cveeereereeververververvessenseeneas 1143

3. Aplicacion de la ensenanza de procesamiento (Processing Instruction) ..................... 1144
3.1. El modelo propuesto por VanPatten (2004) ........ccceevviveeeeeeeeeeeeirerreneensenseeneenees 1144
3.2. Una propuesta para aplicar la ensefianza de procesamiento ... 1145
3.2.1. Informacion acerca del aspecto gramatical y de estrategias de
PYOCESAMICIIED 1.vveuviviriereerieriereesresesersestessesseeseeseesseseessessesesseesesseeseessessessersensesessesssesees 1145
3.2.2. Actividades referenciales de las construcciones de dativo de interés que
se constituyen con verbos INtranSitiVOS ..c..ceceeeeeeeereereerriireeeeeeeee e eresseseesaesneenees 1146
3.2.3. Resultado de las actividades referenciales..........cceceeueeereverinreveserreenieeseeeennns 1147

Ao CONCIUSION....ccviuietireieteieteeteee ettt sb e be e e s s esesbe s esesaeseesensesessensebesenassanes 1148
Referencias DIDIIOGIATICAS ...vevvveeveriviiriereietetesieter ettt reress et e ere s e esessessseseesessesssnens 1148

Influencia de las experiencias del aprendizaje de inglés en la motivacion de

alumnos de espaiiol dentro del contexto universitario japonés

YURI YOKOYAMA

1. INEPOAUCCION. ...ctiietiicieieceete ettt ettt ve e be s bt sae e be e e sssbenneseaesessens 1151

2. Metodologia 1153

3. Resultados y discusion............ 1153

4. Conclusion.......ccceveeveeereveerennn. 1158
Referencias bibliograficas 1159

Evaluacion del empleo de la lengua meta en el aula de espafiol por parte de

docentes no nativos desde el punto de vista del alumnado

KAZUKO YONEKAWA TAKAGI

1. MArCO TEOYICO ureureureierierieriesieseste et et eteste e st e sbesteete e s et et et estesaesbesbeesesseessensensansassansanses 1161
1.1. ;Prohibir o consentir el empleo de 1a L1? ......coooieeevivveveicrieriereeeeeeeeeeresresrenseens 1161
1.2. Reconocimiento del valor de 1a L1 ......ccccovvuevieinieinerieeceeeeeeieee e 1162
1.3. ¢La clase de espanol siempre en esSpaniol? .........coeveveevvevveeriereereeeeeererenrensensenseens 1163
1.4. Profesor no nativo: ¢solo para ensefar gramatica? .......ccoceevevevvereererveereereerereeenes 1164

2. Metodologia de 1a INVEStIGACION ....ceeuveveriereiiriitieriereereee e ereere e ere e ers s s esessessesseenees 1164
2.1. Preguntas de iNVeStIZACION ....ccvevvevrereireiriiriereereeeeeerteereereeseereeseersessersessessessesssenees 1164
2.2. Elaboracion y la administracion del cuestionario 1164
2.3. Participantes 1165

3. ReSUILAUOS ..vcviveeieeiieiiieeeceeeetet ettt ettt a et a e bt aese b e e benaen 1165




34

3.1 RESUITAAOS .euveeveieiiieieeteee ettt b e b e bbb e be s e sennesenaans 1165
3.2, ODSEIVACION ...vuvrvenreviereriereiteeerestereeseeetesse e teseesesteseesessesesseseesasesessassesensesessensesensans 1167
CONCIUSIONES ..vvveviererieteneetieteee ettt et se e ae s sbe e e be s e besaessebessesesaeneesensensssanes 1169
Referencias DIDIIOGIATICAS .....cvvveeveriviirieriietesteieree ettt st essere s e eressesesessesessessssens 1170

Recursos en Internet para la ensefianza y el aprendizaje del espafiol en
universidades chinas

ZHANG MENGLU

1. INEPOAUCCION. ...ctieieteeieiieieeeeteee ettt ve et e e b st aesaebe st e sesbennebesaesnssens 1173

2. Impacto de Internet en los jovenes universitarios Chinos........ccocevveverververeerrenreereennns 1174

3. Recursos en linea para la ensenanza y el aprendizaje del espanol ..........cceevevveeveevennnns 1175
3.1. Buen ayudante para la comprension auditiva .......c.cceeeeeeeeeeeeeereeneenrenenenneennes 1175
3.2. Un buen companero para la expresion y las interaccion orales ........c.ccceeevveerenene 1176
3.3. Recursos ricos para la comprension de 1ectura ........coeeeeeeeeereeveieevrenreneeneenneenens 1176
3.4. Plataforma interactiva para expresion e interaccion escritas ..........oecevevevveeenene 1177

4. Medidas para fortalecer la aplicacién de recursos didacticos en Internet ................... 1178
4.1. La integracion CUITICUIAY .....ccvivvivviriierierietieteeeer et sre et ere s essess s sensesseeseenas 1178
4.2. Formacion de la capacidad de aprendizaje en red .......cccoeeeeereeeevereeeneeneenreenenne. 1179
4.3. Mezcla los recursos didacticos tradicionales con los de Internet ..........c.cccvueneee 1180

5. CONCIUSIONES ...vevveviereriereeieriiereeteeetestere et sae e ssesae e ae e besaesesae e sesaesebeseesensesesereesansas 1182
Referencias DIDIIOGIATICAS ...vevvveeveriviiriereietetesieter ettt reress et e ere s e esessessseseesessesssnens 1182

Anilisis contrastivo y transferencia de refrocomunicacion de apoyo entre
sinohablantes e hispanohablantes

ZHANG ZHIZHI

1. INEFOAUCCION .vivieietiiieiiieieeteee ettt ettt ve et s b st ae e be e e e bennebe s eseeaens 1183

2. Estudios previos sobre 1a 7efroCoOmuniCacion ...........uuveeeeeeeeveeeeirerresressesseereeseenees 1184
2.1, DefINICIONES ....veeveveteeiiercteeiteteteeee ettt ettt as b et te s s et ss s s ebesnsssesesnasene 1184
2.2, ESTUAIOS PIEVIOS .vievievierietietreiererestesteste et s e esseeesaesseeseeseeseessessessessessensessesssesses 1185

3 Analisis contrastivo de los codigos de refrocomunicacion de apoyo en chino y
€I ESPATION .. .veiveiueeeeitieteeteeteete et et et et et et e steebeebeeaeere b et et e b e beebe et e ebeerserserbensebenaeeneenees 1186
3.1, COAIZ0S IINGUISLICOS ..vrevrerrirrerrererentestecte et ere e eeetetesaeeseeseebee e ersessersessensessesseenees 1186
3.2. COdigos paralingGUiStiCOS ...crerrerrerrirrirriitiireiriereee e eseertecreereereereeseersessesessensesseessenees 1188
3.3. COAIZ0S N0 VETDAIES ...ecveeveerrerrenreretectecte ettt ettt ete st beersersessessessesaeeneenees 1188

4. Un estudio de la retrocomunicacion de los estudiantes chinos de ELE ...................... 1189
4.1. Material de trabajo, videos y grabaciones de interacciones comunicativas ......... 1189
4.2. Peculiaridades de las retrocomunicaciones de apoyo de los estudiantes
ChiNOS de ELE ..ottt ve b re st s s saens 1190
4.2.1. L0S COAIZ0S IINGUISTICOS .eevviurirrerirricreerierierieseereressenressesseeseeseeseessessessessessessessenses 1191
4.2.2. Los cOdigos paralingliStiCOS . ....cirirrierieierieeererrerrenrenresresseeseeseessessesessessessesseeses 1192
4.2.3. L0S COAIZ0S N0 VEIDALLS ...veevveveenririririereetieteer et st ese s essess s ssesesseeseenes 1192

5. CONCIUSIONES ....veveviereriereiiereteeeteteteste sttt se e besae e besaebesae e e besaesasbeseesassesesseseesansas 1193

Referencias DIDIIOGIATICAS ...vevvveeveriviiriereietetesieter ettt reress et e ere s e esessessseseesessesssnens 1194



Prélogo

Las lenguas son las mas altas creaciones del ser humano y cada una de ellas es un
testimonio dnico. Son instrumentos de comunicacion y reflejan una percepcion
del mundo. Son el vehiculo de sistemas de valores y expresiones culturales y consti-
tuyen un factor determinante en la identidad de grupos e individuos. Por todo ello,
representan una parte primordial del patrimonio vivo de la humanidad.

Muchas lenguas han desaparecido con el paso de los siglos, generando pér-
didas de historia identitaria practicamente irreparables. Ante esta situacion, la
Unesco (2003) destaca la diversidad lingiiistica mundial y el valor de cada idioma
como expresion tnica de la experiencia humana. La extinciéon de una lengua signi-
fica la pérdida irrecuperable de saberes tnicos, culturales, historicos y ecolégicos.
Cada lengua es una expresion irremplazable de la experiencia humana en el mun-
do. Por lo tanto, el conocimiento de una lengua —cualquiera que sea— podria ser la
clave para dar respuesta a cuestiones fundamentales en el futuro.

A lo largo de la historia de la humanidad, numerosas lenguas han ido to-
mando la posicion de lingua franca o vehicular; asi sucedié con el latin hasta casi
el siglo xvi, mas tarde durante la Ilustracion con el francés, y ya en el siglo xx el
inglés pasoé a ser la primera lengua de comunicacion internacional. Sin olvidar el
caso del espafol, que también fue lengua global desde el siglo xvi.

Actualmente en el mundo se hablan 7111 lenguas y aunque desde el plano
lingiiistico todas son equivalentes y tienen una importancia similar, algunas son
mas importantes no solo por el nimero de hablantes, sino también por otros facto-
res bien conocidos. La lengua espafola es, segtin todos los indicadores y las opinio-
nes de los expertos, el idioma con més potencialidad de crecimiento en el siglo xxi
como justifican las siguientes caracteristicas:

e Como sefiala Francisco Moreno Fernandez, el espafiol ocupa la cuarta
posicion en el grupo de lenguas con mayor namero de hablantes en el
mundo.

o Eslalengua oficial en veintitin paises.
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o [Estd presente como lengua oficial en numerosos organismos internacio-
nales tales como la ONU, OMT, UNESCO, FAO etc.

e Goza de una buena posicion como lengua de comunicacién en Internet,
ocupando el tercer puesto.

e Se estima que lo estudian como lengua extranjera casi veintidés millones
de personas, lo que lo convierte en la segunda lengua mas estudiada por
detras del inglés.

La lengua espafola ha experimentado numerosos cambios demograficos en
los altimos cien anos, pero lo mas relevante es que su posicién en el mundo se
consolida cada vez mas como lengua vehicular en el marco de la globalizacién de
la economia y la informacion. El «fendmeno» de lo espafiol se hace palpable en la
creciente apertura de las economias hispanoamericanas, la gran internacionaliza-
cién empresarial espaola, la capacidad de irradiacion de los patrones culturales de
lo hispanico asociado a la lengua esparfiola, bien desde Estados Unidos, bien desde
las industrias culturales de Espana e Hispanoamérica.

La importancia de la ensefianza de lenguas extranjeras siempre ha estado
presente, ya que es un denominador comun en la historia del hombre la necesidad
de comunicarse y establecer lazos de union entre los diferentes pueblos y culturas.
Hoy en dia, el conocimiento de las lenguas se encuentra en un momento de gran
relevancia, ya que un mundo globalizado implica un mayor y mejor conocimien-
to de otras culturas para desenvolverse eficientemente en distintos lugares. Este
conocimiento facilita la posibilidad de viajar, de generar vinculos personales, de
tener acceso a distintas formas de pensamiento, de realizar negocios y trabajos,
en definitiva, de acceder a distintas experiencias de vida. Si, ademas, el aprendizaje
de una lengua extranjera incluye la estancia en el pais de la lengua meta, mejora
exponencialmente el desarrollo de la competencia lingiiistica y cultural.

En cuanto a la didictica de la ensenanza de lenguas, esta ha evolucionado
significativamente tanto en la metodologia como en materiales y recursos. En el
caso del espafiol, desde sus inicios con la primera gramatica castellana de Antonio
de Nebrija, hasta las multiples innovaciones como pueden ser los actuales manua-
les multimedia.

Los diferentes congresos de ASELE, en cierto modo, contintan esa linea de
trabajo y muestran la evoluciéon acerca de los diferentes métodos de ensefianza de
las lenguas siempre abiertas a nuevas propuestas.

Este volumen tematico es una pequeia muestra de los trabajos presentados
durante la vigésimo novena edicion del Congreso Internacional de ASELE, celebra-
da en Santiago de Compostela desde el 5 al 8 de septiembre de 2018. Este congreso
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de 2018, un evento internacional en el que se cont6 con conferenciantes, ponentes
y asistentes de mas de cuarenta paises procedentes de Africa (Argelia, Cabo Verde,
Gabon, Namibia, Senegal, Ttnez); América (Brasil, Chile, Colombia, Estados Uni-
dos, México); Asia (China, India, Jordania, Israel, Iran, Jap6n, Taiwan); y Europa
(Austria, Bélgica, Espana, Francia, Grecia, Hungria, Irlanda, Italia, Noruega, Paises
Bajos, Polonia, Portugal, Reino Unido, Reptiblica Checa, Serbia, Suecia, Suiza).

Los trabajos presentados dentro de las lineas sefialadas fueron, como el lec-
tor podrd comprobar en estas actas, de indudable interés y calidad y ofrecieron,
como en cada congreso de ASELE, la oportunidad de revisar y ampliar los conoci-
mientos necesarios para mejorar la ensenanza del espafiol como lengua extranjera.
El tema central del congreso se distribuyé en tres bloques de trabajo. El primero
verso sobre Los perfiles lingiiisticos en la ensefianza y el aprendizaje del espariol
como LE/L2; en el segundo se abordaron Los factores individuales en el aprendiza-
Jje del espariol como LE/L2;y el tercero se dedicé a Los contextos en la enserianza
del espariol como LE/L2.

Entre las principales tematicas tratadas en este congreso, se incluyeron la
referente a la dialéctica «profesores nativos-no nativos» y la del espafiol como len-
gua de herencia (HL). Ligado a estos topicos se profundizé sobre la figura del in-
vestigador en la ensenanza del espanol LE/L2 y en el aspecto de formacion, acredi-
tacién y docencia. Ademas, se complementé con un amplio andlisis de la situacion
a través de ponencias centradas en tratar las variedades del espafol y generaciones
sociolingiiisticas, asi como las lenguas en contacto y translenguar.

Las presentaciones relativas a la ensefianza y aprendizaje del espafiol LE/L2
ofrecieron una visiéon completa y transversal tratando distintos aspectos que lo de-
terminan como son: los factores individuales, los factores afectivos y cognitivos, los
estilos de aprendizaje en su ensefianza, la motivacion, la autonomia y estrategias de
aprendizaje, asi como las perspectivas de género.

Las distintas aportaciones de los profesionales de la ensefianza de espafol que
participaron en este congreso ayudaron a dibujar un mapa de contexto a través de
ponencias que giraron alrededor de los topicos de las lenguas afines y lenguas dis-
tantes, cultura e interculturalidad, y bilingtiismo, multilingiiismo y plurilingiiismo.
A su vez, se reflej6 la importancia del aprendizaje-servicio y aprendizaje comunita-
rio en contextos de trabajo con inmigrantes. No podemos obviar, ademas, el papel
exponencial que juegan los entornos virtuales, aula invertida y gamificacion.

Para finalizar, me gustaria dedicarles unas palabras de reconocimiento a to-
das las personas implicadas en la organizacion de este congreso.

En primer lugar, el inestimable apoyo de la Axencia Turismo de Galicia, por
su colaboracion en la difusién del Congreso. Asimismo, me gustaria extender este
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agradecimiento al Ayuntamiento de Santiago por su disposicion a abrir sus puertas
y brindar una calida acogida a todos los participantes del Congreso.

Este congreso evidencia, por otro lado, los estrechos lazos de colaboracion
con las facultades de la Universidad de Santiago de Compostela y, muy especial-
mente, con la de Filologia. Aprovecho para dar las gracias a su decana, la Prof. Dra.
Maria José Lopez Couso, a los vicepresidentes de este congreso, el Prof. Dr. Tomas
Jiménez Julia y el Prof. Dr. Santiago Fernandez Mosquera, asi como a todos los pro-
fesores del Departamento de Lengua y Literatura Espafolas, Teoria de la Literatura
y Lingiistica General por su infatigable apoyo en la organizacion de este congreso.
Deseo especialmente agradecer al también profesor de la Facultad de Filologia,
Director en aquel momento de la Real Academia Espafiola, Dario Villanueva, su
generosa y brillante participacion.

Agradezco a las distintas instituciones directamente relacionadas con la cul-
tura y la ensefanza de la lengua espanola que nos han mostrado su apoyo: Subdi-
reccion General de Cooperacion Internacional y Promocion Exterior Educativa,
MECD (Espana), Instituto Cervantes por su presencia y gran apoyo, siendo el refe-
rente de la ensenanza del espanol como lengua extranjera. Y también al Instituto
Caro y Cuervo (Colombia) por su participacion en este evento.

No podemos finalizar la ronda de agradecimientos sin dedicarles unas pa-
labras de reconocimiento a todas las personas implicadas en su organizacién. Me
gustaria destacar el trabajo del presidente de ASELE, el Prof. Dr. Javier Mufoz-
Basols y a todo su equipo directivo que tanto facilité para llevar a buen puerto esta
ambiciosa empresa. Debo, por Gltimo, subrayar el esfuerzo del equipo de Cursos In-
ternacionales de la Universidad de Santiago de Compostela, coordinado por la Jefa
de Estudios dona Rocio Barros y secretaria académica del Congreso, cuyo trabajo
ha permitido garantizar el éxito de este evento.

Confio en que el esfuerzo de todos los que con tanto entusiasmo hemos
acometido este reto sirva para afianzar la labor de Cursos Internacionales de la Uni-
versidad de Santiago de Compostela como referentes en el ambito de la ensefianza
y aprendizaje de ELE.

Muchas gracias.

PILAR TABOADA-DE-ZUNIGA ROMERO

Presidenta del xxix Congreso Internacional de ASELE
(Asociacion para la enserianza de espariol como lengua extranjera)
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Los paleont6logos de Atapuerca certifican que, de acuerdo con la informacién apor-
tada por los fosiles de este yacimiento burgalés de relevancia mundial, los huma-
nos que alli residieron eran ya capaces de hablar hace muchos miles de afios. Sus
hioides —los huesos situados en la base de la lengua y encima de la laringe— eran
ya muy distintos a los de los chimpancés, y su evolucion posibilitaba, junto a otros
elementos anatémicos relacionados con la fonacién, articular los sonidos en modu-
laciones muy amplias que, asociadas al significado, darian paso a la comunicacion
interpersonal entre los individuos.

Aunque con frecuencia usemos en espafnol ambas palabras como sinénimas,
cabe atribuir significados diferentes a lenguaje y lengua.

El lenguaje se apoya en una facultad que nos da la naturaleza, mientras que
la lengua es cosa adquirida y convencional. Se trata, pues (el lenguaje), de esa do-
tacién genética que todos los humanos poseemos en virtud de nuestra anatomia y
configuracién neuronal. De hecho, no se ha encontrado nunca una comunidad hu-
mana, por primitiva y remota que fuese, cuyos individuos no se sirviesen de aquella
competencia linguiistica para comunicarse entre ellos. Otra cosa ocurre en el caso
de los llamados «nifios bravios» o «selvaticos» —el mas famoso de todos, Victor de
I’Aveyron, hallado en los bosques del Languedoc en 1799 y estudiado por el doctor
Jean Itard—, que aparecen desprovistos del habla por haber permanecido aislados de
los humanos los primeros afnos de su vida.

Por el contrario, la lengua existe en virtud de una especie de contrato im-
plicitamente suscrito entre los miembros de una determinada comunidad. A este
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respecto, es igualmente muy famoso el caso de las gemelas californianas Grace y
Virginia Kennedy, que hasta los ocho afios utilizaron una lengua privada, conveni-
da entre ellas, en la que sus respectivos nombres eran Poto y Cabenga, como resul-
tado del aislamiento a que su familia las habia sometido, con los padres ausentes y
la Ginica atencion adulta de su abuela materna, que no hablaba inglés.

Estamos, pues, ante un fendmeno complejo, que tiene que ver con el resulta-
do de la evolucion de una especie privilegiada, con la sociabilidad y socializacién de
los individuos, y, finalmente, con la apropiacion por cada uno de ellos del sistema
consensuado de la lengua para realizar, conforme a sus reglas, la competencia per-
sonal del lenguaje. Biologia, sociologia y psicologia a la vez. En todo caso, un hecho
que roza el prodigio y que, sobre todo, puede ser calificado como radicalmente
igualitario y democratico. Salvo condicionantes patoldgicos, toda persona es duefia
de, al menos, una lengua, a cuyas reglas comunales debe someterse, pero que eje-
cuta —y puede modificar— mediante el ejercicio de su habla soberana.

Este verdadero prodigio incrementa considerablemente su alcance si repa-
ramos en una nueva perspectiva. En la realizacion verbal del lenguaje es inevitable
que actte la funcion representativa de la realidad junto a la emotiva —o expresiva—
por la que manifestamos nuestros sentimientos, y la llamada funcion apelativa de la
que nos servimos para incidir sobre la conciencia y la conducta de los demas. Pero,
a la vez, el ejercicio de la palabra ha ido acompafiado del poder demitrgico no solo
de reproducir la realidad, sino también de crearla.

No es casual, pues, que en el libro del Génesis la creacion del mundo se jus-
tifique en términos acordes con el Tractatus de Wittgenstein. Yaveh la realiza alli
mediante una operacion puramente lingiistica, cuando «Dijo Dios: «Haya luz»; y
hubo luz. Y vio Dios ser buena la luz, y la separ6 de las tinieblas; y a la luz llamé
dia, y a las tinieblas noche, y hubo tarde y mafiana, dia primero». Del mismo modo
es creado el firmamento, las aguas, la tierra, y asi sucesivamente.

Mas, en términos muy similares al Génesis judeo-cristiano, la llamada «Bi-
blia» de la civilizacion maya-quiché, el Popol-Vuh o Libro del Consejo, narra la
Creacion de este modo: «Tal fue en verdad el nacimiento de la tierra existente,
«Tierra», dijeron los Poderosos del Cielo, y enseguida nacié». Y no muy diferente
resulta el comienzo del Enuma elish, el Poema babilonico de la Creacion, que data
de la Mesopotamia de hacia los afios 1200 antes de Cristo.

En la historia de nuestra lengua comun es obligado considerar tres mo-
mentos trascendentales. El primero es, obviamente, el fundacional, la constitucion
del romance castellano y su expansion por la Peninsula ocupada por los arabes. El
segundo comienza en 1492, el afno de la Gramadtica de Nebrija, con la llegada de
Col6on a América. Y el tercero es el que hace del espafiol una lengua ecuménica, la
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segunda por el nimero de hablantes nativos en todo el mundo: con este tercer mo-
mento me refiero al proceso de la independencia y constitucién de las reptblicas
americanas a partir de finales del segundo decenio del Siglo xix.

Momento critico en el que ciertos augures vaticinaban un desarrollo seme-
jante a lo que con la caida del Imperio romano representé la fragmentacion lingis-
tica de la Romania. Y no fue asi porque las nuevas reptblicas soberanas, al tiempo
que consolidaban el Estado, la nacionalidad, fijaban sus respectivos territorios y
fronteras, organizaban la administracion y abordaban el reto de la ensenanza de su
ciudadania creyeron dtil el castellano o espafnol como instrumento de cohesion, de
integracion nacional. De unidad. El espaiiol es la lengua que hoy es no por la Colo-
nia, sino por la independencia. Los sociolingiiistas certifican que en 1820 hablaban
espafiol solo un veinte por ciento de los habitantes en la América hispana.

En la unidad de nuestra lengua universal, bien perceptible hoy gracias a
la fluida comunicacién que la movilidad de las personas y la transmision a través
de los medios de nuestras respectivas hablas facilita, tuvo mucho que ver, en este
trascendental siglo xix, la labor académica.

Hace ahora 147 anos, cinco decenios después de las independencias, la Real
Academia Espafiola, que ya habia nombrado como miembro suyo correspondiente
al gran maestro de nuestra lengua en el Siglo xix, el venezolano/chileno Andrés Be-
llo, elaboré un Reglamento para la fundacién de Academias Americanas correspon-
dientes, aprobado por la Junta de 24 de noviembre de 1870 a propuesta del director,
el Marqués de Molins y de otros académicos.

El sucinto reglamento de 11 articulos viene precedido de una exposicion de
motivos que parece escrita desde un profundo sentimiento de fraternidad y exi-
gencia de unidad, como bien se percibe en esta frase: «Los lazos politicos se han
roto para siempre; de la tradicién histérica misma puede en rigor prescindirse; ha
cabido, por desdicha, la hostilidad, hasta el odio entre Espafia y la América que fue
espafiola; pero una misma lengua hablamos, de la cual, si en tiempos aciagos que
ya pasaron usamos hasta para maldecirnos, hoy hemos de emplearla para nuestra
comun inteligencia, aprovechamiento y recreo».

Y como fruto de este espiritu, se creo en 1871 la Academia Colombiana de la
Lengua, la decana, detras de la RAE, de las hoy existentes.

Encuentro en este texto fundamental el germen de la inspiracién panhis-
panica que hoy felizmente rige la actividad de todas nuestras Academias. Fue en
1950 cuando el entonces presidente mexicano Miguel Aleman Valdés promovié la
iniciativa de un primer «congreso de Academias de habla espafiola». Las sesiones
se celebraron en abril de 1951 y dieron origen a la Asociacion de Academias de la
Lengua Espafiola (ASALE).


http://www.miguelaleman.org/quienes-somos/biografia
http://www.asale.org/la-asociacion/actividad-institucional/i-congreso-mexico-1951
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Pero ya en 1871 se hablaba, por ejemplo, de la necesidad de «activas y re-
gulares comunicaciones», pero sobre todo se afirmaba que «la Academia Espanola
ha reconocido y proclamado que, sin el concurso de los espafioles de América, no
podra formar el grande y verdadero Diccionario Nacional de la lengua. Para ello
convoca a sus hermanos, nacidos y puestos al otro lado de los mares...». Se llega
a formular, en la misma linea, el desideratum de una futura organizacién como
ASALE, que llegara por parte de las Academias «formando entre todas una fede-
racion natural que no reconozca limites ni barreras dondequiera que sea lengua
patria la lengua de Cervantes, cuyos pueblos (...) podran formar diversas nacio-
nes, pero nunca perderan esta robusta y poderosa unidad, nunca dejaran de ser
hermanos».

A la Academia decana, la colombiana, seguiran la ecuatoriana, la mexicana
y otras mas constituidas tanto en el siglo xix como en el xx. Estan todas las de los
paises americanos, incluidas la de Puerto Rico y la Academia Norteamericana de
la Lengua Espafiola, que este afio cumple 45 desde su creacién. De 1924 data la
Academia filipina, y la altima establecida hasta el momento, ya en pleno siglo xxi,
ha sido la del tGnico pais de Africa que tiene el espafiol como lengua oficial: la Aca-
demia Ecuatoguineana.

Seria de desear que esa némina se cerrase con una vigesimocuarta Acade-
mia, que no seria otra que la del judeoespaniol, la lengua que los judios sefardies,
expulsados de Espana en 1492, mantuvieron viva hasta hoy en sus comunidades ex-
tendidas por gran parte de Europa, por el Imperio otomano y algunos enclaves del
Nuevo Mundo. A tal fin se ha celebrado ya una importante convencién preparatoria
de la Academia Nacional del Judeoespanol o ladino en Israel.

El préximo afio 2019 se conmemorara el quinto centenario del comienzo
de la expedicién marina capitaneada por Fernando de Magallanes y concluida tres
afios mas tarde con la llegada a Sanlicar de Barrameda de la nao Victoria al mando
de Juan Sebastian Elcano. Se completaba asi la primera circunnavegacién del globo
terraqueo, la fundamentacion inicial de lo que hoy se ha dado en llamar, precisa-
mente, globalizacion. Se trata de la caracteristica mas determinante de nuestra
época, y de una civilizacién decisivamente marcada por los avances tecnolégicos de
la sociedad de la comunicacién, en la que el mundo ha devenido en lo que el pensa-
dor canadiense Marshal McLuhan denominaba la «aldea global». En 2019 tendran
lugar, asimismo, dos importantes eventos para nuestra comunidad: el VII Congre-
so Internacional de la Lengua Espanola que estamos organizando para marzo en
Cordoba, Republica Argentina, bajo el rubro de «América y el futuro del espafiol:
Cultura y educacion, tecnologia y emprendimiento», y el xvi Congreso de las Aca-
demias de ASALE en octubre y en Sevilla.
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Quisiera mencionar un ejemplo practico de esta globalizacion que afecta a
nuestra lengua comun. Hasta ahora, y desde su primera edicion de 1780, el Diccio-
nario de la lengua espariola ha sido un libro que en 2002 se digitalizo y se ofrecié
gratuitamente en nuestras paginas web. En lo que va de 2018, se esta consolidando
la media mensual de consultas en la cifra de 65 millones, y en el conjunto del afio
pasado, 2017, fueron 750 millones las consultas que se hicieron desde doscientos
paises del mundo, no solo desde dispositivos fijos como las computadoras, sino
también desde tabletas o teléfonos inteligentes. Nunca, en su historia plurisecular,
esta obra ha podido ejercer tanta influencia sobre los hispanohablantes como aho-
ra lo hace. Pero la proxima edicién que haremos entre todos ya no sera un libro
digitalizado, sino un diccionario concebido sobre una planta y un formato digital
del que pensamos seguir haciendo libros. Pero el orden de los factores va a cam-
biar radicalmente, y las oportunidades que se nos ofrecen son extraordinarias. Un
diccionario digital no tiene, como el impreso, limitaciones de espacio, esta abierto
a otras bases de datos gracias a la hipertextualidad, y puede renovarse con toda la
inmediatez que la fluencia de la lengua nos exija.

The Ethnologue: Languages of the World es una publicacion impresa y vir-
tual elaborada por un instituto dedicado a documentar estadisticamente la realidad
de unas 6900 lenguas de todo el mundo. En lo que se refiere al espafiol, contamos
también con el anuario que publica el Instituto Cervantes, que no contradice, 16gi-
camente, los datos aportados por The Ethnologue.

Segun esta referencia, ajena en su elaboracion a cualquier organismo hispa-
nico, el espanol es la segunda lengua del mundo por niimero de hablantes nativos,
477 millones, solo por detras del chino mandarin, lo que representa un 7,8 % de la
poblacion mundial. Ocupa el mismo lugar en cuanto al nimero de sus estudiantes
no nativos, mas de veinte millones, importante rubro en el que hay que destacar el
creciente interés por el espafiol en Asia y el Africa subsahariana (el hasta hace poco
embajador del Reino de Espafia en Costa de Marfil me proporcioné los siguientes
datos referente a este pais: 568 561 estudiantes de nuestra lengua y 2319 profeso-
res, solo en media y secundaria). Es la tercera lengua en internet, la segunda en
Facebook y Twitter. Y segtin las previsiones de la Insead Business Scholl, en 2030
se convertird en la segunda lengua de intercambio comercial tras el chino. En
cifras totales, somos 572 millones las personas que hoy utilizamos nuestro idioma
comun, y las previsiones para 2050 se sittan en los 750 millones.

Ademads de la robustez demogréfica de México, con sus 124 millones de his-
panohablantes, los académicos y sociolingiiistas estamos fascinados, y a la vez ex-
pectantes, acerca de la situacion actual del espanol en los Estados Unidos, y su
previsible evolucion.
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Como no podria ser de otro modo, hay a este respecto opiniones diversas,
a veces encontradas. Frente a los que proclaman la endeblez de los argumentos
estadisticos, sociales, politicos, econdmicos y culturales esgrimidos, yo me sitto
en el grupo de los que creemos en la firmeza del porvenir latino o hispano de este
gran pais, y procuramos visitar los Estados Unidos para pulsar in sifu la realidad de
nuestra comunidad y de nuestra lengua, y sus perspectivas de futuro.

Alli, més de 40 millones de personas hablan espafiol con pleno dominio, y
otros 15 poseen una competencia mas o menos amplia. Reparese que la tercera
lengua del pais, el chino, es hablado tan solo por unos tres millones de personas.
Segiin un estudio del Pew Research Center, nuestro idioma es el mas utilizado en
los hogares estadounidenses tanto en la comunidad hispana como en las demas,
solo superado por el inglés. Por otra parte, el espaiol es el mas estudiado, con ocho
millones de alumnos, la mitad preuniversitarios.

Entre 1990 y 2016 el crecimiento porcentual de los hispanohablantes, que
también, por supuesto, conocen mayoritariamente el inglés, se sitia en un 130 %.
Hoy, casi el 18 % de la poblacién en los Estados Unidos es hispana.

Otros datos encierran no menor interés. La Oficina del Censo certificaba en
2016 que la edad media de nuestra comunidad era la mas joven, en torno a los 28
anos, muy por debajo de la siguiente en este rango, la afroamericana, con 34 afios
de media. Y el Observatorio de la lengua espanola y las culturas hispanicas en los
Estados Unidos del Instituto Cervantes y la Universidad de Harvard afirma que el
76 % de los hispanos domina el espanol o es bilingiie. Pero incluso me parece mas
interesante que ahora, y no siempre fue asi, el 95 % de esta poblacién considere
muy importante que los jovenes, hispanos o no, hablen espafiol.

La propia Oficina del Censo espera que el crecimiento de nuestra comunidad
continde a un ritmo estable. En el Gltimo afio, uno de cada dos nacimientos ha sido
hispano. En 2050 se calcula que la poblacién de los Estados Unidos sera de 398
millones de personas, de las cuales 106 serian hispanas.

Y no menor importancia tiene el peso politico que la comunidad hispano-
hablante va cobrando con creciente intensidad. En las tltimas elecciones de 2016
hubo 27,3 millones de hispanos con derecho a voto, un aumento de un 70 % si se
compara con los datos de 2000. Ello quiere decir que el 11 % del voto nacional fue
hispano, mientras que, por ejemplo, en 2004 habia sido solo un 4 %, tal y como
apunta un reciente y utilisimo informe sobre el espafiol en la politica de los Estados
Unidos elaborado por Daniel Urena, presidente de The Spanish Council, y Jests
Alvarez Frias.

Mucho se ha avanzado, sin duda, en la presencia de nuestra lengua en la
vida politica norteamericana desde las elecciones de 1960 entre John F. Kennedy
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y Richard Nixon, las primeras en las que entré el espafiol de la mano de Jackie
Kennedy, que pidi6 el voto en nuestra lengua para su marido. Bien es cierto que
en este momento parecen soplar vientos poco favorables, pero la solidez de las ci-
fras electorales y el creciente empoderamiento de la comunidad hispana inspiran
conflanza, asi como la consideracion muy generalizada de que el espafiol es una
lengua universal, que transmite ademas valores firmes y crecientes en los planos
econdémico, social, periodistico y comunicativo, politico, cultural, deportivo o cien-
tifico. Canales de television como Univision, Estrella TV o Telemundo ya compiten
en audiencia con las grandes cadenas del pais, y se publican periédicos en espanol
en California, Florida, Illinois, Nueva York o Texas.

Permitanme, finalmente, volver al terreno en el que me siento més seguro.
Por lo que se refiere al castellano o espafiol, los hispanohablantes, cada uno de los
hispanohablantes, se siente con toda legitimidad duefio de la lengua. Reside en ella
como quien ocupa un lugar en el mundo. Sabe también que las palabras que la
componen no solo sirven para decir, sino también para hacer; para crear, incluso,
realidades. Y de esta condicion vienen las tensiones que de hecho se producen en la
valoraciéon popular de los acuerdos que las Academias toman en cuanto al Diccio-
nario, la Gramatica o la Ortografia. Hay quien reclama mayor energia normativa;
para otros, la RAE y sus academias hermanas se extralimitan con sus decisiones
como si olvidaran que —segun la frase asi acuiada— la lengua no es propiedad de
nadie, sino que pertenece al pueblo. Este lema, sin embargo, estd siempre presente
en el trabajo que todos los académicos realizamos en nuestras comisiones y plenos
durante todo el afo.

Una manifestacion de creciente incidencia en este terreno viene derivada
de lo que en el mundo anglosajon se ha dado en llamar «correcciéon politica». Ya
el preambulo de la vigésimo segunda edicion del DLE (Diccionario de la lengua
espanola) advertia, en 2001, que «con frecuencia se solicita, y a veces de manera
apremiante, que sean borrador del Diccionario términos o acepciones que resultan
hirientes para la sensibilidad social de nuestro tiempo». Para salir al paso de tales
diatribas, la Academia recordaba que la obra estaba concebida «para la compren-
sién de textos escritos desde el afio 1500», y que, las voces molestas recogidas lo
eran «sin que ello suponga prestar aquiescencia a lo que significan ahora o signifi-
caron antafio». La constante revisién del Diccionario permite matizar cada una de
sus definiciones de acuerdo con la sensibilidad del momento pero, siempre, «sin
ocultar arbitrariamente los usos reales de la lengua». Usos que el Diccionario ilus-
tra ademds con marcas en abreviatura que, antes de la definicién, indican si se trata
de una voz o acepcion coloquial, despectiva, desusada, eufemistica, inusual, jergal,
malsonante, peyorativa o vulgar.
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Los redactores del primer diccionario académico, popularmente conocido
como Diccionario de autoridades, en su prélogo de 1726 en el que comienzan
declarando que «el principal fin que tuvo la Real Academia Espanola para su forma-
cién fue hacer un diccionario copioso y exacto, en que se viese la grandeza y poder
de la lengua», afirman, sin que les temblara el pulso, que, ademds de los nombres
propios de personas y lugares, mas propios de una Enciclopedia, «se han excusado
también todas las palabras que significan desnudamente objeto indecente». Y, en
efecto, resulta ocioso buscar en las paginas de sus seis tomos cualquier vocablo
referente al sexo o la escatologia. Mantener hoy por hoy semejante reserva seria ex-
presion de una pudibundez inaceptable. Pero expurgar el diccionario para hacerlo
serafico y biempensante no dejaria tampoco de ser una reiterada expresion de una
nueva forma de censura difusa, no impuesta por el Estado, el Partido, o la Iglesia
sino por la etérea instancia que decreta lo politicamente correcto.

Escribia el filsofo José Ortega y Gasset en su libro £/ hombre y la gente:
«Son curiosos estos obesisimos libros que llamamos diccionarios, vocabularios,
Iéxicos: en ellos estan todas las palabras de una lengua y, sin embargo, el autor de
ellos es el inico hombre que cuando las escribe no las dice. Cuando, escrupuloso,
anota los vocablos estupido o mamarracho, no los dice de nadie ni a nadie».

Y sin embargo, a la RAE se la acusa una y otra vez de agraviar a individuos o
grupos simplemente por incluir palabras consideradas ofensivas por ellos, palabras
que existen en el uso del idioma y estin ampliamente documentadas por escrito o
través de testimonios incluso orales. Palabras que la RAE, por lo tanto, no ha inven-
tado, sino simplemente recogido de la lengua soberana, creada y utilizada por los ha-
blantes; palabras que, por supuesto, los académicos no jaleamos ni promocionamos.

Semejantes acusaciones van acompafiadas implicitamente de una exigencia
que nunca aceptaremos: censurar el Diccionario. Tal cosa representaria su destruc-
cion. Pues siempre podria haber una persona que pusiera su obstat a un determi-
nado vocablo por puras razones subjetivas. Emocionales.

Citaré un caso concreto de los numerosos que ya se han producido: el de
una sefiora que el 9 de diciembre de 2017 reclamaba airadamente la retirada de
la palabra mayormente, porque, cito al pie de la letra de su correo electrénico,
«su pronunciacion hace rechinar los oidos, su escritura hace llorar los ojos». Ese
mismo dia invernal dos interpelantes le escribian al director de la RAE que conside-
raban «una completa falta de respeto el poner en el vocabulario espafiol la palabra
racional en el cual [sic] yo, M. C. y mi colega A. Z. estamos en total desacuerdo ya
que ofende a una parte de la sociedad que no forma parte de los seres racionales».

En otros casos, los individuos o grupos presuntamente ofendidos recurren
con frecuencia a organismos oficiales como el Parlamento, los ministerios, el
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Defensor del Pueblo, embajadas o asociaciones, para que presionen a la RAE. Pon-
dré algunos ejemplos.

Asi ocurri6 con la cuarta acepcion de la palabra cdncer, definida como «Pro-
liferacion en el seno de un grupo social de situaciones o hechos destructivos», e
ilustrada con un ejemplo: La droga es el cdancer de nuestra sociedad. En este caso,
los reclamantes llegaron a solicitar del Congreso de los Diputados que obligara a la
Academia a retirar dicha acepcion del Diccionario por ser manifiestamente ofensiva
contra los pacientes de la enfermedad y perjudicial para su recuperacion.

En febrero de 2015, la Confederaciéon Autismo Espana envi6 al Ministerio
de Sanidad, Servicios Sociales e Igualdad un escrito de denuncia exigiendo que se
impusiera a la RAE la eliminacién del Diccionario de la tercera acepcion de autista,
que reza asi: «Dicho de una persona: encerrada en su mundo, conscientemente
alejada de la realidad». Este uso estd ampliamente documentado, sobre todo en
prensa. En enero de 1995, Inaki Anasagasti, portavoz del PNV en el Congreso de los
Diputados, decia en el diario £/ Mundo que el presidente Felipe Gonzalez «no oye a
la calle. Esta autista, fuera de la realidad». Pero, segtn los reclamantes, que el Dic-
cionario recoja este uso «vulnera los derechos del colectivo de personas con Tras-
torno del espectro de autismo (TEA) y sus familias». Acusan, de pasada, a la RAE
de falta de informacion y de sensibilidad hacia las personas que padecen autismo.

La segunda acepcion de madrastra es «Madre que trata mal a sus hijos».
Una madrastra en la acepcion 1, esto es, la «<mujer del padre de una persona nacida
de una unién anterior de este», nos escribié muy dolida el 18 de febrero de 2016:
«Estamos desamparados ante la ley, sin recursos, sin derechos y sin reconocimiento,
lo que menos necesitamos es que la RAE nos insulte de esa manera». Y justifica su
disgusto por el hecho de que «Nosotros aceptamos a unos nifios que no son nuestros
y los acogemos como tal [sic] por amor hacia su progenitor y hacia ellos mismos».

Un caso muy especial se nos plante6 en los siguientes términos. En el DLE
la palabra chapero es calificada como jergal y definida con el significado de «<homo-
sexual masculino que ejerce la prostitucién». E1 9 de enero de 2018, un sefior asi
apellidado reclama «que restituyan el honor de mi apellido antes de tomar medidas,
que [sic] se vilipendia y utiliza como afeccion de algo asqueroso y vulgarmente ca-
llejero... yo ni me prostituyo ni soy eso que pone el diccionario, jqué vergiienza!
Espero una respuesta breve para no molestar al defensor del pueblo, para ver qué
opina». Precisamente la entonces Defensora del Pueblo intervino varias veces a lo
largo de 2015 ante la RAE para exigir, a instancia de parte, la retirada de la tnica
definicién de gifanada y de la quinta acepcién de gifano.

El jueves 19 de noviembre de 2017, un representante de la Embajada de
Japé6n ante el Reino de Espafia escribia en una carta al director del diario £ Mundo
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recordando el heroismo de los pilotos suicidas en la Segunda Guerra Mundial, por
lo que —decia— «me resulta triste y doloroso ver que los medios utilizan el término
kamikaze para describir a terroristas que matan indiscriminadamente a civiles ino-
centes». Dias después, en términos muy razonables y corteses como corresponde a
la diplomacia y a la cultura nipona, la propia Embajada se dirigia a la RAE para que
reconsiderara la inclusién en el lema kamikaze de la cuarta acepcién: «Terrorista
suicida». Estd muy generalizada, sin embargo, y no solo en nuestra lengua. Ya el 12
de septiembre de 2001, E7 Pais hablaba de «cuatro aviones, dos de los cuales serian
dirigidos por unos kamikazes contra las torres gemelas de Nueva York», lo que
«dibuja una capacidad terrorista desconocida hasta ahora».

De la misma manera respetuosa la compania fundada por San Ignacio de Lo-
yola ha manifestado en mds de una ocasion (la dltima, el 21 de diciembre de 2015)
su deseo de que se retirara del DLE la segunda acepcion de jesuitico. «Dicho del
comportamiento: hipdcrita, disimulado», y la tercera, calificada como «coloquial»,
de jesuita: «hipécrita, taimado». Por su parte, la Universidad de Alicante se ofrecia
en octubre de 2017 para colaborar en la demanda de que la RAE retirara del DLE
la tercera acepcion de alicantina, coloquialmente definida como «treta, astucia o
malicia con que se pretende engafiar», que portavoces del ayuntamiento habian
declarado ya ofensiva para las mujeres de Alicante. Y esta tltima referencia nos da
paso a tratar un asunto de gran actualidad, como hemos anunciado paginas atras.

En marzo de 2012, ante la proliferacion de guias de lenguaje no sexista pu-
blicadas por organismos publicos como consejerias o universidades, por sindicatos
y otras corporaciones, el pleno de la RAE hizo suyo por unanimidad un amplio in-
forme del académico Ignacio Bosque, ponente de la Nueva gramadtica de la lengua
espanola publicada en 2009.

En él, Bosque escribia: «Se ha sefialado en varias ocasiones que los textos a
los que me refiero contienen recomendaciones que contravienen no solo normas
de la Real Academia Espanola y la Asociacion de Academias, sino también de varias
gramaticas normativas, asi como de numerosas guias de estilo elaboradas en los
altimos afios por muy diversos medios de comunicacion. En ciertos casos, las pro-
puestas de las guias de lenguaje no sexista conculcan aspectos gramaticales o Iéxicos
firmemente asentados en nuestro sistema lingtiistico, o bien anulan distinciones y
matices que deberian explicar en sus clases de Lengua los profesores de ensenanza
media, lo que introduce en cierta manera un conflicto de competencias».

Este documento titulado «Sexismo lingtiistico y visibilidad de la mujer»
provocé un alud de comentarios, valoraciones y reacciones en la prensa y en las
redes sociales. Parte de estos comentarios fueron de rechazo, un repudio por lo ge-
neral no fundamentado en argumentos linguisticos sino en pulsiones ideoldgicas,
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cuando no puramente emocionales. Tanto fue asi, que el 6 de marzo de 2012 se
hizo pablico un manifiesto de apoyo a Ignacio Bosque titulado «Acerca de la dis-
criminacion de la mujer y de los lingiistas en la sociedad», promovido por cuatro
especialistas en la materia menores de cuarenta afios, un profesor de la Univer-
sidad de Tromso en Noruega, y tres profesoras de Zaragoza, Alcala y Kent, en el
Reino Unido.

Este manifiesto, que en fechas posteriores a su publicacion llegaria a ser
firmado por quinientos lingtiistas, asimismo hombres y mujeres de muy diversa
procedencia, da réplica a las criticas contra el informe académico cuando formu-
ladas en términos cientificos, y en todo caso afirma que «la gramatica no puede
ser sexista, de la misma forma que no puede ser comunista, anarquista, liberal o
ecologista». Los cambios necesarios en la sociedad, entre ellos los conducentes a
la plena igualdad y visibilidad de mujeres y hombres, no es posible implementarlos
mediante reglas que afecten al uso de la lengua, configurada como un sistema de
equilibrios entre elementos interdependientes, de modo que la modificacién gra-
tuita o irreflexiva de uno de ellos altera el conjunto todo. La lengua, por lo demas,
estd fundamentada en un acuerdo o pacto social implicito, decantado, ademas, a
través del tiempo, a lo largo de la propia historia de cada lengua. EI manifiesto
de apoyo concluye con esta declaracién palmaria por parte de su medio millar de
firmantes: «estamos de acuerdo con el informe en considerar que las denominadas
guias de lenguaje no sexista no son adecuadas por no ser ttiles a lo que pretenden y
no estar basadas en un conocimiento de los matices lingiisticos ni del propio acto
de referencialidad».

Aparte de la denuncia de expresiones lingiiisticas que son sexistas pero exis-
ten en el uso real del idioma, como la de «sexo débil», que, por cierto, tiene corre-
lato exacto en italiano (sesso debole), francés (sexe faible), e inglés (weaker sex), la
objecion mayor que desde sectores del feminismo se hace a nuestra lengua comun
se refiere al uso del masculino como genérico, que incluye a los dos sexos, mascu-
lino y femenino.

Pero, como escribe Bosque: «hay acuerdo general entre los lingiiistas en que
el uso no marcado (o uso genérico) del masculino para designar los dos sexos esta
firmemente asentado en el sistema gramatical del espafiol, como lo esta en el de
otras muchas lenguas romanicas y no romanicas, y también en que no hay razén
para censurarlo».

Tradicionalmente, un conferenciante hispanohablante suele comenzar su
discurso con el vocativo doble «sefioras y sefiores». Pero otra cosa es generalizar tal
desdoblamiento como hace, por caso, la Constitucion bolivariana de la Reptblica
de Venezuela en articulos como el siguiente:
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«Sélo los venezolanos y venezolanas por nacimiento y sin otra nacionalidad
podran ejercer los cargos de Presidente o Presidenta de la Republica, Vicepresiden-
te Ejecutivo o Vicepresidenta Ejecutiva, Presidente o Presidenta y Vicepresidentes
o Vicepresidentas de la Asamblea Nacional, magistrados o magistradas del Tribunal
Supremo de Justicia, Presidente o Presidenta del Consejo Nacional Electoral, Pro-
curador o Procuradora General de la Republica, Contralor o Contralora General
de la Repuiblica, Fiscal General de la Republica, Defensor o Defensora del Pueblo,
Ministros o Ministras de los despachos relacionados con la seguridad de la Nacion,
finanzas, energia y minas, educacién; Gobernadores o Gobernadoras y Alcaldes o
Alcaldesas de los Estados y Municipios fronterizos y de aquellos contemplados en la
Ley Organica de la Fuerza Armada Nacional.

Para ejercer los cargos de diputado o diputada a la Asamblea Nacional, Minis-
tro o Ministra, Gobernadores o Gobernadoras y Alcaldes o Alcaldesas de Estados y
Municipios no fronterizos, los venezolanos y venezolanas por naturalizacion deben
tener domicilio con residencia ininterrumpida en Venezuela no menor de quince
afios y cumplir los requisitos de aptitud previstos en la ley».

Esta préctica del doblete se ha extendido lamentablemente en otros ambitos.
La pagina web de la Pontificia Universidad Cat6lica del Perd incluia en febrero de
2018 el siguiente comunicado:

«Son profesores extraordinarios y profesoras extraordinarias los profesores
emeéritos y las profesoras eméritas, los profesores honorarios y las profesoras hono-
rarias, y los profesores y profesoras visitantes. Los profesores extraordinarios y las
profesoras extraordinarias no forman parte de la Carrera Profesoral.

Para ser nombrado profesor emérito o profesora emérita, es necesario ha-
ber sido profesor o profesora principal y estar jubilado o jubilada como profesor
o profesora de la Universidad. La propuesta para ser nombrado profesor emérito
o nombrada profesora emérita puede realizarla el Jefe o la Jefa del Departamento
Académico al que pertenecié el profesor, los Vicerrectores y las Vicerrectoras, o el
Rector o la Rectora».

Obsérvese c6mo, acaso por el cansancio causado por el redoble continuo, los
redactores del comunicado decaen en su sistematica precisamente en la linea final,
en la frase «al que pertenecié el profesor», olvidandose de la profesora.

Conviene, en todo caso, distinguir entre las implicaciones que se dicen sexis-
tas de la estructura gramatical del espafiol y las que se pueden encontrar en el
1éxico, como en el caso ya comentado de la forma compleja «sexo débil». El DLE
nunca censurara lemas documentados en su uso no solo actual, sino a partir de
1500, pero si procurara por una parte advertir de su caracter jergal, peyorativo,
ofensivo o discriminatorio, y por otra revisar a fondo el metalenguaje con que se
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describe su significado, pues en él podrian perdurar resabios de épocas pasadas en
que la sensibilidad social acerca de estas cuestiones no estaba tan flor de piel como
hoy, por ventura, si lo estan.

Permitanme un buen ejemplo de esto. Ha causado polémica la quinta acep-
cion del adjetivo fdcil, que en las ediciones del DLE anteriores a la actual se resol-
via asi: «Dicho de una mujer: Que se presta sin problemas a mantener relaciones
sexuales». Dicha atribucion estd documentada en textos de escritoras del siglo xix
como Emilia Pardo Bazan o Concepcién Arenal, pero finalmente ha sido impres-
cindible modificar lo que los lexicgrafos llaman «el contorno» de la palabra, que
ahora es inclusivo: «Dicho de una persona», no «Dicho de una mujer». {Cual ha
sido la razon del cambio? Simplemente, que después del siglo xix los usos, practicas
y protocolos de la sexualidad han experimentado considerables modificaciones y
alteraciones, por no hablar de verdadera revolucion, de modo que ya hay sobrados
testimonios literarios de que existen «<hombres, chicos o tios faciles». Valgan estos
ejemplos: en Que la carne es hierba, de 1982, del mexicano Marco Antonio Cam-
pos, «la abracé y le dije, casi muerto de risa, ya ves, no te puedes quejar, soy chico
facil, y nos fuimos detras de los arboles»; en El cazabrujas y otros personajes, de
2001, del hondurefio Jorge Luis Oviedo, «Ha pasado, pues, de seductor profesional
—como lo pintaba atn don José Zorrilla— a una especie de chico facil u ofrecido,
que siempre esta dispuesto a complacer a las mujeres». Y de los numerosos tex-
tos aducibles que poseemos, uno tltimo, tomado de Buganvilla, del chileno Mario
Eugenio Barahona Saldias: «Me hago de rogar, a pesar de que siempre he sido un
hombre mads bien facil».

Esta tltima consideracion a propdsito de la correccién politica, asunto de
tanta actualidad, remite inexcusablemente a esas dos dimensiones del lenguaje que
son lo individual y lo social, el escenario en el que actian las 23 academias de la
lengua espafiola reunidas desde 1951 en ASALE.

Pues bien, las tensiones aludidas a propésito de la actual correccion politica
estaban ya previstas en la tercera obra de Aristételes, junto a la Poética y la Reto-
rica, que trata de eso mismo: el gran teatro del lenguaje. Leemos asi, en el libro
primero de la Politica, «La raz6n por la cual el hombre es un ser social, méds que
cualquier abeja y que cualquier animal gregario, es evidente: la naturaleza, como
decimos, no hace nada en vano, el hombre es el Gnico animal que tiene palabra.
Pues la voz es signo del dolor y del placer, y por eso la poseen también los demds
animales, porque su naturaleza llega hasta tener sensacion de dolor y de placer e
indicarsela unos a otros. Pero la palabra es para manifestar lo conveniente y lo
perjudicial, asi como lo justo o lo injusto. Y esto es lo propio del hombre frente a
los demas animales: poseer, €l solo, el sentido del bien y del mal, de lo justo y de
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injusto, y de los demas valores, y la participaciéon comunitaria de estas cosas cons-
tituye la casa y la ciudad».

Me gustaria subrayar, finalmente, esta Gltima frase del fil6sofo de Estagira
porque conviene a mi argumentacion actual acerca de la indeseable censura de
cualquier diccionario, pero que habla también de las ineludibles implicaciones po-
liticas y sociales de todo lo que tiene que ver con la palabra. Otros traductores de la

Ioltika cierran el parrafo que he citado con la referencia a la familia y el Estado,
en vez de la casa y la ciudad. Esto es, lo individual y lo social, los dos 6rdenes entre
los que se realiza el prodigio del lenguaje.

Concluiré con una tltima reflexién a prop6sito del espafol en los Estados
Unidos. Los lingtiistas diferencian entre dos situaciones distintas en lo que al con-
tacto entre lenguas se refiere: el bilingtiismo y la diglosia. Detras del distingo estan
las relaciones de poder. Una cosa es la convivencia de dos lenguas en un plano de
razonable equidad y otra cuando la lengua A, asi denominada por los expertos, re-
presenta la riqueza, el poder y el prestigio social, mientras que la lengua B aparece
subordinada como perteneciente a quienes también lo estin en una determinada
sociedad.

Tengo para mi que, aparte de los datos estadisticos, sin duda muy positivos,
y al margen incluso de un cierto enrarecimiento del clima politico en lo que a
nuestra lengua comun se refiere desde hace algo mas de un afio, el espafiol estd
aflanzando su posicién como un idioma en modo alguno subalterno, sino que esta
en condiciones de servir sin limitacién alguna a la sociedad norteamericana en
convivencia bilingiie con el inglés. Y ello no es mérito de ninguna academia, sino
de los millones de mujeres y de hombres, nifos, j6venes y mayores, que hacen de
una lengua universal como es la nuestra la herramienta de sus trabajos y de sus
dias, pero también el emblema de su pertenencia a una comunidad extendida por
cuatro continentes, acrisolada por una historia compleja y fructifera, y abierta a un
futuro prometedor.
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1. Introduccion

La globalizacion, los movimientos migratorios, los hallazgos de las neu-
rociencias y la irrupcion de las nuevas tecnologias dentro y fuera del espacio de
aprendizaje han ejercido un notable impacto en la ensefianza del espafnol como
lengua extranjera (ELE), segunda lengua (EL2) y lengua de herencia (ELH). En
este articulo, compuesto de tres epigrafes, se analizan estos factores de caracter
socioeconomico, cientifico y tecnolégico que han contribuido a (re-)configurar los
perfiles de profesores y estudiantes y sus respectivos papeles y desempefio en el
proceso de aprendizaje. En el primer epigrafe, se exploran las caracteristicas de los
principales agentes —profesores y estudiantes— del nuevo espacio social, econémi-
co y virtual, pero también geografico, ideoldgico y politico, del EL2/LH, haciendo
hincapié en los aspectos sociolingiiisticos, dialectales, identitarios y culturales que
caracterizan los perfiles de estudiantes y docentes, su relevancia e impacto en el
proceso de ensenanza y aprendizaje de la lengua y en relacién con las necesida-
des formativas de los profesores. A continuacién, en el segundo epigrafe, se exa-
minan algunos de los nuevos factores relacionados con el cerebro que aprende,
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analizando el aprendizaje de una L2 como actividad cognitiva y emocional y como
resultado de procesos mentales conscientes e inconscientes. Asimismo, se reflexio-
na sobre la conveniencia de exponer a los alumnos a una lengua con la que se
vean representados como individuos tnicos que forman parte de un entorno y con
la que mantengan conexiones emocionales, asi como situarlos ante procesos de
aprendizaje ricos sensorialmente que lo impliquen a nivel cognitivo, afectivo y
experiencial. Por dltimo, en el tercer epigrafe, se aborda la nociéon de contexto
como dimension inseparable de todo ecosistema de ensefianza y aprendizaje de
lenguas. La reflexion que se lleva a cabo estd centrada en cémo las tecnologias
de la informacién y la comunicacién (TIC) han transformado los contextos de
ensefanza-aprendizaje del ELE/L2 a través de la convergencia de tiempos, espa-
cios y comunidades, y en las oportunidades y desafios que este proceso conlle-
va para la practica docente. Desde una perspectiva descriptiva y, en parte, criti-
ca, se destaca, por un lado, el papel del aprendiente como alguien que adquiere
recursos linguisticos, activa competencias fluctuantes, deja huella en entornos
personales de aprendizaje y crea, comparte y reutiliza contenidos en espacios de
interaccion social, apps y medios 2.0; por otro lado, se explora el papel del docen-
te que accede a redes profesionales, invierte el aula, integra c6digos y reinventa
métodos.

2, Nuevos perfiles: el espaiiol global y como lengua de herencia

En los tltimos anos, debido a los procesos de globalizacion y los flujos mi-
gratorios, no solo hemos asistido a un incremento en el ndmero de estudiantes y
profesores de espafol en el mundo, sino que sus perfiles han cambiado y se han
abierto o consolidado nuevos contextos de ensefnanza y formacion. Estados Unidos
y Espafia se han convertido en el punto de referencia para la profesion, debido al
numero de estudiantes de espafol, la oferta formativa para los futuros docentes y la
publicacién de materiales de ensefianza y de trabajos de investigacién en el campo
de la ensenanza del espafiol. Sin embargo, se trata de dos contextos muy diferentes
para la ensefianza del espanol. Por una parte, Espafia es un pais en el que el espanol
es la lengua oficial y que goza de una larga tradicion en el campo de EL2; por otra
parte, los Estados Unidos son un pais en el que el espafiol es la segunda lengua no
oficial después del inglés, que cuenta con una grande poblacién de origen hispano
y un namero creciente de estudiantes de ELH.

A pesar de las diferencias que caracterizan el campo de la ensefianza del
espafiol en estos dos contextos, lo que los une es la importancia del espafol como
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lengua global y la ruptura de los confines geograficos que separan las variedades
de la lengua, un fenémeno cuyas particularidades se deben, en parte, a los flujos
migratorios recientes. Asi, una reflexion sobre las realidades de estos dos contextos
va a ser el punto de partida para poder analizar como han cambiado los perfiles de
estudiantes y docentes de esparfiol en este nuevo espacio geografico, pero también
politico e ideol6gico, y cémo estos cambios afectan a la ensefianza y aprendizaje del
espanol y a la formacion de futuros docentes.

2.1.La inmigracion hispanohablante hacia los Estados Unidos y Espafia

En la Tabla 1 se presentan los 10 paises hispanohablantes con el niime-
ro mas alto de migrantes residentes en los Estados Unidos entre los afios 1990 y
2015. Como se refleja en la tabla, los migrantes que fueron a vivir a los Estados
Unidos en los altimos 30 afios vinieron principalmente de los paises hispanoha-
blantes de América Latina, entre los cuales destacan, por nimero de migrantes,
México, Puerto Rico, Cuba, El Salvador y la Reptblica Dominicana (marcados con
sombreado gris).

A lo largo de los anos, el porcentaje de los migrantes proveniente de estos
paises hispanohablantes ha crecido paulatinamente hasta alcanzar el 43,16 % de la
poblacion total de migrantes residentes en los Estados Unidos en 2015. Hoy en dia,
en Estados Unidos, un pais que tiene una larga historia como pais de acogida de
migrantes y una tendencia alcista que todavia no ha parado, viven casi 50 millones
de migrantes (Pew Research Center, 2018), de los cuales mas de 12,6 millones son
de origen mexicano, seguidos por 1,9 millones de migrantes de Puerto Rico, 1,4
millones de El Salvador, 1,2 de Cuba, 1 millon de la Republica Dominicana y 980
mil de Guatemala. Viendo estos nimeros, no es de extrafiar que el espafol sea la
segunda lengua no oficial del pais después del inglés; la poblacion hispana ha incre-
mentado alrededor de un 50 % entre los afios 2000 y 2011 (Fry, 2011) y se estima
que crecera hasta alcanzar los 119 millones en 2060 (US Census Bureau, 2015), es
decir, el 29 % de la poblacion total del pais.
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Tabla 1
Numero de migrantes de origen hispano residentes en los Estados Unidos

Paises Afio 1990 | Afio 1995 | Afio 2000 |Afio 2005 |Afo 2010 |Afo 2015
Colombia 286 124 390 026 509 872 564 430 625 906 687 696
Cuba 736 971 788 723 872 716 932 172 1.003.052 1131284
Ecuador 143 314 216 544 298 626 353988 413 690 442 693
El Salvador 465 433 628 538 817 336 969 458 1133462 |1276489
Guatemala 225739 346 127 480 665 625 039 777073 881 191
Honduras 108 923 191 964 282 852 372 898 467 515 530 645
México 4298014 6602801 |9177487 |10309 054 |11566960 |12 050031
Peru 144199 206 962 278 186 340 722 407 435 442 615
Puerto Rico 1180383 |1338464 |1537394 [1572102 |[1626078 |1 744402
Reptiblica Dominicana | 347.858 507.397 687 677 740 302 1003 052 | 940 874
Total paises 7936958 |11217546 | 14942811 | 16272178 | 18651902 |20 127 920
Total inmigrantes 23251 026 | 28 451 053 | 34 814 053 | 39 258 293 |44 183 643 | 46 627 102
% paises 34,13 % 39,42 % 42,92 % 41,45 % 42,21 % 43,16 %

Fuente de los datos: United Nations Population Division, 2017

De manera similar, entre 1990 y 2015 Espana acogié migrantes hispanoha-
blantes de paises de América Latina, aunque en nimeros inferiores a los que pro-
cedian de Marruecos y otros paises europeos como Francia o Alemania. En la Tabla
2 se resumen las cifras referentes al nimero de migrantes residentes en Espana
procedentes de otros paises hispanohablantes. En 2015, los migrantes hispanoha-
blantes residentes en Espafia representaban casi el 36 % del total de los migrantes,
un porcentaje mas bajo del que se alcanzé en el ano 2005 con un 39 % de migrantes
de paises hispanohablantes.

En general, los flujos migratorios mas constantes se deben a la migracién de
Argentina, Colombia, Pert1 y Venezuela, aunque desde el afio 2005 Espana acogi6 a
un elevado ntmero de migrantes de Bolivia y Ecuador. En la actualidad, en Espana
residen casi 6 millones de migrantes, de los cuales 420 mil procedentes de Ecua-
dor, 350 mil de Colombia, 250 mil de Argentina, 190 mil de Perd, y 160 mil de la
Republica Dominicana y Venezuela, respectivamente (Pew Research Center, 2018).
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Tabla 2
Numero de migrantes de origen hispano residentes en Espafia
Paises Afio 1990 | Afio 1995 | Afio 2000 | Afio 2005 | Afio 2010 | Afio 2015
Argentina 42 923 50 810 79 339 244 014 282 555 250 778
Bolivia 1806 2467 4190 92 918 216 020 154 675
Colombia 12 548 21 683 40 145 270 028 376 158 346 936
Cuba 21 854 28 314 45738 71614 103 189 125 263
Ecuador 3734 11 606 24 472 456 379 496 666 421 758
Paraguay 907 1090 1744 16 642 80 087 60 506
Pert 18 828 25 606 42 184 101 295 197 827 183 529
Republica Dominicana 15160 21 654 36 953 73 049 136 976 151 369
Uruguay 10 922 12 691 19 920 65 654 84 808 73772
Venezuela 32 469 38 704 61 587 108 707 147 826 151 594
Total paises 190 272 249 650 412279 | 1611747 |2295353 | 2104343
Total inmigrantes 821605 | 1020067 |1657285 | 4107226 |6280065 | 5852953
% paises 23,15% 24,47 % 24,87 % 39,24 % 36 55 % 35,95 %

Fuente de los datos: United Nations Populations Division, 2017

Ahora bien, squé significan estos cambios y estas tendencias para la ense-
fanza del espanol? Estos flujos migratorios tienen un alcance global y el nimero
de personas que ha migrado, por una razén u otra, ha crecido drasticamente en
los dltimos afios, incluso en paises tan diferentes como Estados Unidos y Espana.
Estos procesos conducen a cambios importantes en cuanto a la demografia de un
pais, su politica y su cultura, cambios que inevitablemente afectan al campo de la
ensenanza del espafiol. Mas concretamente, estos cambios han determinado la exis-
tencia y relevancia para la profesién de un nuevo perfil de estudiantes de espafiol, el
estudiante de espanol como lengua de herencia; la necesidad de prestar mas aten-
cion, en el aula y en el diseno de materiales docentes, a las variedades del espanol
que coexisten en el pais, y, finalmente, el desarrollo de nuevos perfiles docentes y la
necesidad de formar a los instructores para que puedan desenvolverse con éxito en
este contexto educativo globalizado.

2.2, Los estudiantes de espaiol como lengua de herencia

Los flujos migratorios que se han presentado en el apartado anterior no cau-
saron solo un incremento de la poblacién inmigrante de origen hispano que reside
en los Estados Unidos, sino también un aumento del nidmero de hispanos nacidos
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en los Estados Unidos. En la actualidad, el 13 % de la poblacién hispana residente
en los Estados Unidos naci6 en los Estados Unidos y se estima que este porcentaje
crecera hasta representar el 25,5 % de la poblacion hispana del pais. Estos cambios
demograficos conllevaron un aumento del niimero de hispanos en el sistema esco-
lar estadounidense (Potowski y Carreira, 2010) y del niimero de Hispanic Serving
Institutions —instituciones con un 25 % o mas de estudiantes hispanos (HACU,
2017). Segan los datos de HACU, si el porcentaje de estudiantes que cursaba es-
tudios de grado ha aumentado de un 28,2 % de 2000 a 2010, el porcentaje de es-
tudiantes hispanos ha aumentado de un 67,4 % en el mismo periodo de tiempo,
llegando a representar hasta el 41 % del total de la poblacion estudiantil de grado
en Nuevo México, el 31,3 % en Texas y el 30,1 % en California.

Grifico 1
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Fuente de los datos: Pew Research Center, 2015

Dicho asi parece que la situacion del espafiol es muy positiva, con un flujo
constante de inmigrantes, unos nimeros elevados de hispanos residentes en el pais
y un aumento de los hispanos nacidos en el pais. Sin embargo, no todos los his-
panos que viven en los Estados Unidos hablan espanol. Ademas, como indican los
datos del Grafico 1, desafortunadamente el porcentaje de padres que promueven el
uso del espafiol con sus hijos baja conforme se produce un cambio generacional,
con un alto indice de pérdida de la lengua a partir de la tercera generacion. Segin
los datos del Pew Research Center (2015), el 71 % de los latinos de los Estados Uni-
dos no cree que hablar espafiol sea necesario para ser considerado latino, y entre
2006 y 2015 se ha registrado un descenso de un 5 % de media en el uso del espafiol
(Krogstad y Lopez, 2017).
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Estos cambios demograficos han hecho que en los Estados Unidos se defi-
niera un nuevo perfil de hablante y estudiante de espafiol como lengua de herencia.
Un hablante de herencia del espafiol es alguien que se ha criado y ha crecido en una
familia en la que se habla espafiol en un pais cuya lengua mayoritaria no es el espa-
fnol. Esto significa que en muchos casos un hablante de herencia ha recibido input
oral en espanol de su familia, acerca de temas cotidianos, pero se ha escolarizado en
la lengua mayoritaria (es decir, el inglés en el caso de los Estados Unidos) y por lo
tanto ha aprendido a escribir, a leer y a dominar los registros formales en la lengua
mayoritaria, pero no en la minoritaria. Dependiendo de una variedad de factores
relacionados con su experiencia con la lengua minoritaria o de herencia, estos ha-
blantes poseen niveles de dominio del idioma tan dispares que en algunos casos
pueden comprender cuando alguien les habla en espafiol, pero tienen dificultades
a la hora de expresarse oralmente (hablantes receptivos de espafiol como lengua de
herencia), mientras que en otros casos han recibido parte de su escolarizacion en
espafiol y por lo tanto pueden leer y escribir con bastante soltura en espafiol, con
diferentes desafios dependiendo del tipo de texto (hablantes de la generacién 1.5 o
de segunda generacion).

Ademas de poseer diferentes niveles de competencia lingtiistica, cada ha-
blante de ELH trae su variedad de espafiol al aula. Asi, puede que en la misma clase
los profesores nos encontremos con estudiantes de origen caribeno que formulan
preguntas sin invertir el pronombre sujeto y el verbo (p. ej., «squé ta dices?»), es-
tudiantes de origen centroamericano que dependiendo del contexto alternan el uso
de los pronombres vos, t y usted, con sus correspondientes cambios morfoldgico
verbales, y con estudiantes de origen mexicano que utilizan «qué tanto» con signi-
ficado de «cuanto» (p. ej., «preguntan a sus estudiantes para medir qué tanto com-
prendieron») (sobre las variedades del espafiol que coexisten en los Estados Unidos,
véase Lipski, 2009 y Escobar y Potowski, 2015). Esta heterogeneidad de niveles de
competencia en espafol y variedades de la lengua pone en evidencia la necesidad,
por parte de los profesores y las instituciones, de diversificar la oferta de los cursos
de espanol, reajustar las expectativas de los docentes en cuanto al conocimiento
previo y dominio de la lengua que poseen sus estudiantes, y ofrecer a los docentes
una formacion especializada para capacitarles a atender las necesidades de estos
estudiantes (Gironzetti y Belpoliti, 2018).

2.3.Los estudiantes de espaiol como segunda lengua

Ahora bien, los procesos migratorios que describimos anteriormente no solo
han causado el aumento del nimero de estudiantes de ELH, sino que también han
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ejercido un impacto en la poblacion de estudiantes de espaol L2. El perfil de los
estudiantes que toman cursos de espafiol en los Estados Unidos ha cambiado tan-
to —y, tal y como se muestra en el Grafico 2, sus nimeros han crecido— que ya
en 2006 se hablaba de los departamentos de espafiol como departamentos de una
segunda lengua y cultura nacional, y no de una lengua extranjera (Alonso, 2006;
véase también Macias, 2014).

Grafico 2
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Fuente de los datos: MmLA Language Enrollment Database

Los estudiantes angloparlantes que toman cursos de espanol en estos depar-
tamentos lo hacen porque son conscientes del papel que juegan la lengua y cultu-
ras hispanas en el pais y no las perciben como extranjeras. Un ejemplo muy con-
creto son los estudiantes del programa de espafiol de la Universidad de Maryland,
quienes, segun los datos de una encuesta interna que se completé en 2016 en la
que participaron mas de 300 estudiantes, valoraron la posibilidad de establecer o
consolidar relaciones personales con la comunidad local hispanohablante como
una de las motivaciones principales que les llevan a matricularse en un curso de
espanol inicial. Este ejemplo muestra que, incluso si la clase de EL2 fuera homogé-
nea e incluyera solamente a estudiantes universitarios angloparlantes, puede que
sus amigos, vecinos, companeros de curso y de trabajo sean inmigrantes o hijos de
inmigrantes hispanohablantes procedentes de América Latina. Es decir, el espafiol
formaria ya parte del entorno social del estudiante. Asi, sea cual sea el contexto en
el que estamos dando clases, es importante que los profesores seamos conscientes
de como el panorama lingiistico y cultural del pais ha cambiado debido a los pro-
cesos migratorios, y de que estos cambios son relevantes para nuestras aulas puesto
que son relevantes para y en la vida de nuestros estudiantes.
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2.4.Los profesores de espaiol como segunda lengua o lengua de herencia

Estos nuevos perfiles estudiantiles tienen, evidentemente, un fuerte impacto
en el papel del docente, sus competencias y su formacién. Son varios los autores
que en los dltimos afios han propuesto modelos actualizados de formacién docente
integrando nuevas competencias y habilidades que los profesores necesitan para
hacer frente, con éxito, a los cambios que se han descrito en los apartados ante-
riores. Si bien muchas de estas propuestas se han desarrollado en el marco de la
formacion de docentes de espafiol como lengua de herencia, hay que subrayar que
son relevantes para todo docente de espafol ya que, como vimos al principio, no
podemos ignorar los cambios demograficos, politicos y sociales del mundo globali-
zado y el impacto que tienen en nuestra profesién y en nuestras aulas. En la Tabla 3
se resumen las competencias centrales de estos nuevos docentes de espanol a partir
de las propuestas de Potowski y Carreira (2004), Kagan y Dillon (2008), Schwartz
Caballero (2014) y Lacorte (2016), entre otros.

Cabe destacar que, a la hora de formar a estos nuevos docentes, es importan-
te tener en cuenta que no todos van a ser hablantes nativos de espafiol, sino que al-
gunos habran aprendido el espafiol como segunda lengua, mientras que otros seran
hablantes de herencia de espafiol. Cada grupo, debido a sus distintas experiencias
con la lengua, trae al aula diferentes percepciones, actitudes e ideologias hacia las
variedades del espanol, por lo que es fundamental que los programas de formacién
y de desarrollo profesional incluyan médulos que trabajen y promuevan la reflexion
critica sobre estos aspectos.

Los nuevos perfiles estudiantiles y profesionales en el campo de la ensefianza
del espafiol como L2 requieren que el campo se centre mds en las cuestiones socia-
les, ideolégicas y politicas que conciernen el proceso de ensefnanza, aprendizaje y
mantenimiento del espafiol. Para ello, es necesario reformar y actualizar las ofertas
de cursos para estudiantes y programas de formacién para docentes de manera que
ofrezcan una visién mas integradora de las realidades politicas y socioeconémicas
de los paises y comunidades hispanohablantes, promuevan la reflexion critica y el
desarrollo de una conciencia pluricultural del espanol, alejandose de estereotipos
o visiones monoculturales. El objetivo, en Gltima instancia, deberia ser de formar
a hablantes y profesores de espafiol con un nivel de sensibilidad sociocultural y
lingiiistica que les permita contribuir al desarrollo del espafiol como una lengua
verdaderamente plural. En este contexto, un modelo pedagdgico que se adapte a
los nuevos perfiles de los estudiantes de espanol necesita implementar una peda-
gogia bilingiie que promueva el desarrollo de practicas translinguales acordes con
la realidad sociolingiiistica del pais, y atender a las necesidades no solo lingiiisticas
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sino también socioafectivas de los estudiantes, tema del que nos ocuparemos en el
siguiente epigrafe.

Tabla 3
Descripcion de las competencias de los nuevos docentes de espariol

Perfiles de los e Conocimientos acerca de los perfiles de los aprendientes (e. g., elementos y
estudiantes y sus précticas culturales, sociales, lingiiisticos y educativos).
comunidades ¢ Conocimiento de las actitudes lingiiisticas hacia las variedades del espanol y
las motivaciones de aprendizaje del espanol.
¢ Conocimiento de las realidades sociopoliticas, culturales y lingiiisticas de las
comunidades de los estudiantes.

Ensefanza ¢ Conocimientos teérico y aplicado de los procesos de adquisiciéon de lenguas y
de segundas desarrollo del bilingtiismo.

lenguas y ¢ Conocimientos teérico y aplicado de las principales perspectivas y modelos
lenguas de pedagdgicos para la ensenanza y aprendizaje de L2, LE y LH.

herencia e Manejo de diferentes técnicas, métodos y enfoques para el tratamiento de

errores y el andlisis de muestras de lengua.
¢ Habilidades de ensefianza que integren instruccion diferenciada para cursos
mixtos (con estudiantes de L2 y LH).

Identidad e Capacidad de reflexion critica sobre aspectos relacionados con la identidad,
docente experiencias, creencias y actitudes docentes hacia L2 y LH.
o Capacidad de reflexion critica sobre los roles del docente y del aprendiente
dentro y fuera del aula.

Sociolingtiistica ¢ Conocimiento teérico y aplicado de los principales marcos tedricos para el
estudio sociolingtiistico del espanol.
¢ Conocimiento teérico y aplicado de fendmenos de variacion lingiiistica,
variedades del espafiol y lenguas en contacto, incluyendo las variedades del
espafiol en y de los Estados Unidos.
e Conocimientos teérico y aplicado de teorias sociolingiiisticas de
percepciones, actitudes e ideologias sobre la variacion lingiiistica.

Adaptada de Gironzetti y Belpoliti, 2018

3. Nuevos factores: aportes de las neurociencias a la ensefianza 'y
aprendizaje de segundas lenguas

El aprendizaje de una L2 es una actividad cognitiva y emocional sometida a
una constante valoracién de estimulos, lo que, a su vez, es resultado de procesos
mentales conscientes e inconscientes que se asientan sobre bases emocionales y
que afectan a la toma de decisiones y al grado de afrontamiento. La percepciéon y
evaluacion positivas de la lengua y su uso como elemento de comunicacion identi-
taria y afectiva influyen en la actitud del aprendiente, contribuyen a un aprendizaje
mas eficaz y duradero y predisponen al individuo a continuar aprendiendo. Para
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que ello suceda, es necesario exponer al alumno a una lengua con la que se vean
representados como individuos Ginicos que forman parte de un entornoy con la que
mantengan conexiones emocionales, asi como a procesos de aprendizaje ricos sen-
sorialmente que lo impliquen a nivel cognitivo, afectivo y experiencial. Se trata, en
definitiva, de atender a algunos factores relacionados con el cerebro que aprende.

El cerebro humano y sus mecanismos de funcionamiento constituyen hoy el
centro de atencion de diferentes ambitos cientificos. El de la adquisicion de segun-
das lenguas no puede mantenerse al margen de los hallazgos de las neurociencias,
ya que su objeto de interés es el ser humano en su proceso de aprender, lo que esta
intimamente ligado a los procesos de la mente y del cerebro. Por otra parte, el na-
cleo del aprendizaje lo constituye la lengua, o lo que es lo mismo, el elemento mas
definitorio de la naturaleza del ser humano. Conocer el funcionamiento del cerebro
facilitara el camino para el desarrollo de propuestas y estrategias metodoldgicas
eficaces.

Numerosos estudios neurocientificos nos llevan a entender la importancia
para el aprendizaje de las lenguas de aspectos como la estrecha relacién entre el
cerebro, el cuerpo y el entorno; la percepcion y la experiencia sensorial en tanto
que condicionantes de la representacion de la realidad en el cerebro; la relacion
determinista entre neuroplasticidad y aprendizaje; los nuevos paradigmas sobre la
memoria y su distribucién; la emocién como motor fundamental del organismo
y responsable del aprendizaje, la memoria, la construccion identitaria, la vida en
sociedad, etc.; la mente inconsciente, la mente inconsciente y la toma de decisio-
nes; la comprension del lenguaje, la asignacion de significados y su distribucion
en el cerebro; el papel de las neuronas espejo en la accion lingtiistica, esto es, en la
construccion social discursiva.

3.1.Cerebro, mente y entorno

El cerebro se encuentra interconectado con el cuerpo por millones de cir-
cuitos neuronales y bioquimicos. El cuerpo recibe informacion del exterior a tra-
vés de sus organos receptores sensoriales. En cualquiera de las modalidades (vista,
olfato, tacto, etc.), la informacién del mundo llega hasta el cerebro a través de una
serie de nervios que ascienden desde todas las partes del cuerpo, como autopistas
encargadas de transportar determinado tipo de informacién. Esos caminos senso-
riales no son solo ascendentes, sino que una gran parte de vias neurales desciende
modulando y condicionando la percepcion desde sus inicios. Asi se canalizan las
extraordinarias influencias que el aprendizaje, el lenguaje y las expectativas impo-
nen sobre la propia percepcion.
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Percepcion, memoria, aprendizaje o lenguaje son hechos corporales, cere-
brales y mentales al mismo tiempo. Podemos ver cémo tienen lugar en los circuitos
del cerebro (la tecnologia actual lo permite), si bien se experimentan de manera
subjetiva (mental) y estan muy condicionados por la experiencia corporal, que es la
que, finalmente, determina los esquemas representacionales intrinsecos al cableado
del cerebro.

No cabe duda, pues, de la importancia de nuestras funciones sensoriales para
entender y construir nuestro mundo a través de la lengua materna, pero desconoce-
mos su papel en la L2. Esto nos lleva a preguntarnos qué resultados podriamos obte-
ner si, en la ensenanza de una L2, atendiéramos de forma sistematica a la interaccion
con esa capacidad sensorial, intimamente ligada a los procesos mentales; o de qué
manera puede contribuir nuestra percepcion sensorial al aprendizaje de esa lengua.

Nuestro organismo -cerebro-cuerpo-mente- interacttia ademas con el entor-
no como un todo, pues nos proyectamos en él como si fuera parte de nosotros mis-
mos. Somos un organismo donde cerebro y cuerpo perciben y entienden el mundo
al unisono; un organismo que se extiende incluso fuera de si mismo, haciendo de su
entorno mas préximo una parte de él (Macknik, Martinez-Conde y Blakeslee, 2010:
108). Damasio (1994: 15) afirma que el cuerpo no es solo receptor de estimulos ex-
ternos, sino regulador de los mismos para nuestra percepcion (nuestra estructura
corporal condiciona la manera de percibir). Por ello, el organismo interactta con el
ambiente como un conjunto: la interaccién no es nunca del cuerpo por si solo ni del
cerebro por si solo, de manera que los fenémenos mentales s6lo pueden compren-
derse cabalmente en el contexto de la interaccion de un organismo con su ambiente.

Cerebro, cuerpo y entorno trabajan conjuntamente para la representacion
de la realidad que percibimos y pensamos. Mora (2013) explica que el cerebro es
capaz de descifrar los cédigos de informacién sensorial gracias a un proceso de re-
conocimiento con una base primigenia en nuestros genes. Existe, genéticamente,
una reorganizacion cerebral para ese reconocimiento, pero solo en términos de
potencialidad, pues necesita siempre de nuestro contacto con el mundo. Este orga-
nismo unitario —cuerpo y cerebro—, donde los receptores sensoriales estan conec-
tados intimamente con el entorno y los mecanismos mentales, construye nuestra
realidad de manera interactiva.

3.2.Cerebro y lenguaje

Durante mucho tiempo se ha asumido que el hemisferio izquierdo es el res-
ponsable del lenguaje, y mas concretamente, las areas de Broca y de Wernicke. Sin
embargo, los datos que se han ido acumulando a lo largo de las tltimas décadas,
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junto con el refinamiento de las técnicas de imagen para el estudio de la actividad
encefdlica, muestran que estas areas no estan tan claramente definidas como se
supuso en un primer momento y que, en realidad, el procesamiento de los distintos
aspectos de la habilidad lingtiistica tiene lugar de manera distribuida en diversas
areas de los dos hemisferios cerebrales y en otras regiones encefalicas como el
cerebelo.

Diferentes trabajos interesados por la representacion neural de las palabras
sugieren que cada palabra de la lengua estaria representada en nuestra corteza
cerebral por una red de neuronas fuertemente interconectadas entre si, que se
activaria como un todo cada vez que activamos esa palabra en nuestra mente. El
uso de las palabras en el contexto de objetos y acciones llevaria a formar asociacio-
nes entre neuronas de las areas del lenguaje con otras de las areas que procesan
informacion sobre tales objetos o acciones (referentes). De esta manera, se puede
afirmar que la distribucion cortical de estas neuronas va a depender del tipo de
referente semantico.

Esto es lo que se desprende de las investigaciones realizadas por Pulvemiiller
y sus colaboradores (Pulvermiiller, Lutzenberger y Preissl, 1999; Shtyrov, Hauk y
Pulvermidiller, 2004; Pulvermiiller, 2005; Pulvermiiller y Fadiga, 2010), en las que
se comprueba como palabras visuales del tipo ballena o cebra activan redes poste-
riores responsables del procesamiento visual, mientras que palabras de accién (por
ejemplo martillo, tijeras) activan redes de las areas frontales de caracter motor.
Esto mismo ocurre con palabras de colores, que accionan zonas cerebrales proxi-
mas a las areas involucradas en la percepcién del color (Martin ef al., 1998). En
todos los casos, por supuesto, se activan también las areas corticales del lenguaje
alrededor de la cisura de Silvio izquierda —area perisilviana—.

En la misma linea, desde la psicologia cognitiva, se defiende que el signifi-
cado y la conceptualizacion son procesos que estan corporeizados, de forma que al
comprender una palabra o una oracién se activarian en nuestro cerebro procesos
visuales, auditivos, motores o emocionales para representarnos los objetos, suce-
sos o situaciones referidos. Se puede afirmar, por tanto, que la comprensién del
lenguaje es una actividad de simulacién mental de la experiencia (De Vega, 2005).

Por otra parte, los estudios sobre adquisicién del lenguaje indican que el
aprendizaje del significado de las palabras y de las construcciones gramaticales
estd estrechamente vinculado a la percepcion y a la accion. Por ejemplo, los ninos
aprenden los verbos de accion como agarrar, tirar, poner, quitar, etc., mientras
realizan, ellos mismos o los adultos, las correspondientes acciones en el contexto
(De Vega, 2005). Lo mismo puede afirmarse de los nombres de objetos que el nifio
asocia a experiencias perceptivas inmediatas en su entorno. Esta estrecha asocia-
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cion entre patrones de experiencia y lenguaje no solo permite aprender el signifi-
cado de las palabras, sino que, sin duda, contribuye a establecer circuitos reverbe-
rantes en las areas perceptivas y motoras que se reactivan al codificar el lenguaje.

3.3.Emocion y aprendizaje

Todo lo que se percibe por los sentidos es analizado, primeramente, en las
areas especificas de la corteza cerebral. De alli, pasa al filtro del sistema emocional,
donde esas percepciones sensoriales se etiquetan como buenas o malas, atractivas
o rechazables, interesantes o neutras. A continuacion, la informacion, ya coloreada
con significado emocional, pasa a las areas de asociacion de la corteza cerebral,
donde se construyen los procesos mentales, de razén y pensamiento, y se elaboran
las funciones ejecutivas complejas. Seguidamente, llega al hipocampo, donde se
registra la huella de lo percibido y aprendido (Mora, 2017: 46).

Sin emocioén no hay aprendizaje. Cualquier proceso de aprendizaje conlleva
cambios en la estructura de los esquemas mentales de conocimiento (Rumelhart y
Ortony, 1977) y en los marcos de representacion (Minsky, 1975), pero, también, en
las sinapsis que hacen posible la conexion neuronal (Zull, 2002; Mora, 2013). Estos
cambios no surgen en el vacio, sino que dependen, en gran medida, del tipo de ex-
periencia y del entorno en que tiene lugar. Al mismo tiempo, es imprescindible que
concurran dos elementos: la practica y la emocion. La practica hace que las neuro-
nas se activen con frecuencia, se desarrollen y se conecten entre si creando sinap-
sis y modificando las estructuras neuronales existentes. Este proceso de conexion
y modificacién necesita de la emocién y sus componentes quimicos (dopamina,
serotonina, adrenalina). El aprendizaje se conecta con la emocién cuando la expe-
riencia de aprender es rica sensorialmente e implica al alumno en su dimension
cognitiva, afectiva y fisica (Avila, 2015).

3.4.Lengua, emocion e identidad

Casi todas las palabras de nuestra lengua materna son portadoras de carga
emocional. No hay significado lingiifstico que no esté tamizado por lo emocional.
Durante el proceso de adquisicion de la lengua materna, las palabras se van incor-
porando dotadas de sentido experiencial y emocional, que son los responsables de
su anclaje en las redes Iéxicas. Sin embargo, parece que esto no sucede asi en la L2,
pues el simple trasvase de una palabra de una lengua a la segunda no imprime en el
nuevo vocablo esa experiencia. Esto nos hace pensar en la necesidad de enfoques de
ensefianza que relacionen las actividades del aula con el yo experiencial, para que
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esas palabras cobren un significado en el marco de la propia identidad. Se trataria,
en definitiva, de posibilitar las asociaciones conscientes e inconscientes de las pala-
bras y el contexto lingiiistico con los estimulos de nuestro entorno y nuestro desa-
rrollo emocional. Experiencia e identidad son partes constitutivas del desarrollo de
la competencia lingiistica en otra lengua.

La ensenanza de lenguas debe utilizar estrategias que persigan la implica-
cién emocional del alumno con lo que comunica, puesto que las emociones nos
mueven y nos integran en el entorno en cuanto construcciones sociales de natura-
leza fundamentalmente discursiva, que se desarrollan en la interaccion a través del
lenguaje. En el siguiente epigrafe veremos como la ensefianza del espafiol puede
atender a las necesidades lingtiisticas y socioafectivas de los estudiantes mediante
la integracion de las nuevas tecnologias.

4, Nuevos contextos: la tecnologia en entornos formales y naturales de
aprendizaje

Este tercer y ultimo epigrafe se centra en los contextos de ensenanza-
aprendizaje de ELE/L2 y en el impacto que las tecnologias de la informacion y la
comunicacion (TIC) tienen en dichos contextos. Si atendemos a la definicion de
«contexto», podemos decir que se trata de un entorno, un ambiente o algo que
rodea, que puede ser fisico o bien de situacion y en el que se da un hecho (DLE,
2014), en el caso que nos ocupa, ensefiar o aprender una LE/L2. En el ambito de la
ensefianza-aprendizaje de lenguas, el contexto es una de las variables ambientales
o sociales que mas inciden sobre los procesos de adquisicion y, como se apuntaba
en 3.1. interactia constantemente con nuestro cerebro y nuestro cuerpo en los
procesos de representacion de la realidad. Entendido, pues, como entorno fisico,
el contexto puede influir en el estado de dnimo, la motivacién o la armonia entre
quienes participan en una situacion de aprendizaje, mientras que, como entorno de
situacion, concepto que hace hincapié en el proceso, este puede activar un cambio
o modificar una conducta que favorece el hecho de aprender. Los contextos pueden
ser formales cuando se relacionan con el aula y con los espacios institucionales en
los que, por ejemplo, se inscribe un curso de lengua extranjera, o bien naturales,
si el aprendizaje se produce a través del uso de la lengua en interaccién con ha-
blantes de esa misma lengua. Aunque, tradicionalmente, se han diferenciado, se
trata de contextos que se superponen a menudo, como en el caso de un inmigrante
que asiste a clases de lengua en el pais de acogida, o cuando un estudiante realiza
estancias en el pais de la lengua meta.
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Por otra parte, el contexto remite generalmente al espacio, al tiempo, a las
personas, a la comunidad o a las coordenadas historicas, sociales y culturales en las
que tiene lugar el aprendizaje. En este sentido, es una parte esencial de todo eco-
sistema de aprendizaje (Piechurska-Kuciel y Szyszka, 2015), junto a los contenidos,
los sujetos participantes y las tecnologias.

Grifico 3
Seleccion de dimensiones de un ecosistema de aprendizaje

* Auténtico
* Modificado
e Creado

* Entorno fisico
* Situaciones

Contenidos

Tecnologias
TIC

—

s Docentes TAC s Analogica

* Aprendientes TEP « Digital
¢ Comunidades

\c Redes sociales

Elaboracion propia

4.1. Contextos tecnoldgicos

El contexto de ensenanza-aprendizaje es, pues, una dimension de ese eco-
sistema que interactta de forma permanente con los contenidos, los sujetos y las
tecnologias. No obstante, la introduccion paulatina en el siglo xx y la difusion ace-
lerada en las dltimas décadas del XXI de las tecnologias propias del paradigma di-
gital permiten hablar hoy en dia de confextos tecnologicos que se solapan con los
contextos formal y natural mencionados mas arriba con distintas implicaciones
para la ensefianza y aprendizaje de ELE/L2, y con un impacto notable en las otras
dimensiones o factores del ecosistema de aprendizaje, esto es, en los contenidos,
los sujetos y el contexto (aula y situacion). El contexto formal, que se asocia tradi-
cionalmente con un lugar y tiempo especificos como son el aula y el arco de unas
horas dentro de un calendario preestablecido, se ha transformado con la presencia
de ordenadores fijos o portatiles conectados a la red y proyectores y pantallas que
se han adaptado con naturalidad a la dindmica de clase (Cruz Pifol, 2014). Asimis-
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mo, las TIC! han cambiado los contextos naturales de aprendizaje de lenguas. Gran
parte de los alumnos y muchos docentes de ELE/L2 estamos permanentemente
conectados, lo que permite interactuar en las redes sociales con otras personas
o aprovechar el tiempo fuera del aula para practicar la lengua mediante el uso de
aplicaciones moviles. En este sentido, las tecnologias generan cédigos discursivos
que es necesario conocer, por ejemplo, para moverse de forma eficaz en la red o
para manejarse adecuadamente en una entrevista de trabajo via Skype. En estos
nuevos contextos es necesario disponer no solo de las competencias lingtiistico-
comunicativas adecuadas para ese tipo de situacién sino también conocer y saber
adoptar las pautas que rigen el uso social de esa tecnologia.

La conexion permanente a través de ordenadores y de teléfonos mdviles,
ademas del desarrollo vertiginoso de plataformas y espacios de uso cada vez mas
intuitivo para conectarse e intercambiar contenidos de cualquier tipo en la web 2.0
o social, permiten que el aula fisica del ELE/L2 interactte constantemente, aunque
en distintos grados, con portales en linea dedicados a la ensenanza-aprendizaje de
lenguas, cuyos recursos pueden reutilizarse en distintos contextos de ensefianza
segun las licencias de acceso abierto de que dispongan; con entornos virtuales de
ensefanza-aprendizaje de ELE/L2 disefiados para seguir cursos blended o hibridos
o completamente en linea; con blogs de clase; redes sociales; aplicaciones méviles;
entornos tridimensionales virtuales o juegos de simulacién; y con aplicaciones de
realidad aumentada, entre otros. En la actualidad, muchos docentes de ELE inclu-
so trasladan su «aula» a la web mediante la publicacién de contenidos didacticos
en YouTube sobre los que es posible trabajar en los espacios de comentarios, la
interaccion con los propios alumnos exclusivamente a través de mensajeria ins-
tantanea o de redes sociales, y la gestion y promocién de sus clases en plataformas
como Italki. Todos estos recursos facilitan, en sintesis, la comunicacién y la inte-
raccién inmediata entre docentes y aprendientes y permiten colaborar y compartir
contenidos desde cualquier lugar o en cualquier momento. El contexto tecnolégico
se superpone de este modo a los contextos formal y natural de aprendizaje con con-
secuencias inmediatas en cuatro parametros esenciales del proceso de ensenanza-
aprendizaje de ELE/L2: el espacio-tiempo, el aprendiente, el docente y los enfoques
y metodologias.

1 El concepto de TIC, que parece privilegiar un enfoque instrumental de la tecnologia, convive en el
ambito educativo con el de TAC (tecnologias para el aprendizaje y el conocimiento), mas centrado en
las metodologias y en lo que las tecnologias permiten hacer en determinados contextos formativos,
y con el més reciente TEP (tecnologias para el empoderamiento y la participacién). Este concepto
ve las tecnologias educativas como herramientas para promover la autonomia, la colaboracion, la
conciencia critica y la agencia, o capacidad de un individuo para cambiarse a si mismo o sus circun-
stancias (Bandura, 2001; véase también Roman-Mendoza, 2018).
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4.2.La ensefianza-aprendizaje de ELE/L2 ante la convergencia de contextos

El llamado aprendizaje mévil, ubicuo y generalizado (MUP-learning, Pefia-
Ayala, 2016) remite a una idea de proliferacion de lugares y tiempos en los que, gra-
cias a la conexién permanente y pervasiva a la red, se fomentan procesos de apren-
dizaje informales, flexibles y exploratorios. En principio, este modelo promueve
también la colaboracion y el aprendizaje continuo y contextual, lo que permite al
docente cambiar la dindmica de la clase respecto a la frecuencia y secuenciacion de
las actividades, ademds de adoptar nuevos roles. El aprendiente accede a recursos
lingtiisticos a través de muy diversos canales en los que puede activar las compe-
tencias comunicativa, pragmatica y sociopragmatica que adquiere en ELE/L2, con
la guia del docente o de forma auténoma. A este propdsito se ha dicho también que
las tecnologias propician que el aprendiente sea auténomo, esto es, responsable de
su propio proceso de aprendizaje y capaz de aprender a aprender gracias a un uso
mas o menos consciente de los recursos tecnoldgicos. Sin embargo, como sefiala
acertadamente Ramoén-Mendoza (2018: 50-51), es necesario interrogarse sobre la
formacion —y afiadirfa motivacién— del alumnado, en especial del que se ha llamado
no sin problemas «nativo digital», en el uso de las tecnologias digitales como medio
para aprender una lengua y favorecer al mismo tiempo la autonomia del alumno.

En referencia al docente, este ve como el contexto de ensefianza, y el tiempo-
espacio que hasta hace poco podia controlar, especialmente en los contextos forma-
les, se multiplica y se desplaza, lo que supone una oportunidad para innovar pero
también un gran desafio. Segun el Plan Curricular del Instituto Cervantes (2006),
el profesor de ELE deberia servirse de las TIC para desempenfar su trabajo desarro-
llando su propia competencia digital y desenvolviéndose en entornos virtuales. No
obstante, la existencia de un siempre creciente nimero de recursos y herramientas
disponibles en la red puede desorientar y desanimar al docente a la hora de conse-
guir ese doble objetivo. Se une a esto el contexto institucional en el que trabaja, su
formacion y sus actitudes, no solo en lo que atafie a la introduccién de las TIC en
sus cursos, sino también a la posibilidad real de promover un aprendizaje mavil,
ubicuo y auténomo. En todo caso, para responder a estos retos, el docente combina
cada vez mas distintos codigos textuales y visuales y dispositivos hipertextuales e
interactivos en la creacion de contenidos; igualmente, reutiliza y adapta materiales
que tiene a disposicién en repositorios en linea, sin perder de vista sus propios
objetivos y su propio entorno de ensefianza. A partir de estas practicas, surgen tam-
bién numerosas redes de profesionales —listas de distribucion, blogs colectivos y
comunidades activas en redes sociales virtuales como #TwitterELE—, que permiten
intercambiar ideas y estar al dia sobre los Gltimos avances no solo en tecnologias
sino también en los enfoques didacticos. También facilitan esta labor la creaciéon
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de portafolios como el Portafolio europeo para futuros profesores de idiomas del
Consejo de Europa o los entornos y redes personales de aprendizaje.

Precisamente, en relacion con este altimo concepto, cabe hablar de las peda-
gogias emergentes, un «conjunto de enfoques e ideas pedagdgicas, todavia no bien
sistematizadas, que surgen alrededor del uso de las TIC en educacién y que infen-
tan aprovechar todo su potencial comunicativo, informacional, colaborativo, in-
teractivo, creativo e innovador en el marco de una nueva cultura del aprendizaje»
(Adell y Castanieda, 2012: 15, cursiva nuestra). Como, por ejemplo, el conectivismo
(Siemens, 2005), estas surgen en el actual contexto de la sociedad del conocimiento
en red y promueven la integracion de la tecnologia y el desarrollo de nuevos enfo-
ques teoricos y practicos. Ya se ha mencionado el entorno personal de aprendizaje,
otras propuestas que podemos solo mencionar, que se aplican en la ensefianza de
ELE y que cuentan con un buen ntimero de investigaciones son la clase invertida
(Martinez y Hernando, 2014) y la gamificacion (Fontcuberta y Rodriguez, 2014).

En ocasiones, algunas de estas propuestas se presentan como muy nove-
dosas, en particular, cuando se centran excesivamente en las posibilidades de la
tecnologia. Si bien algunas de las cuestiones que plantean no son necesariamente
nuevas, si llevan a explorar y reexaminar los modelos existentes en diferentes con-
textos de ensefianza-aprendizaje. Por ello, parece necesario ir mas alla del wow
factor (Bax, 2011) para ver como los enfoques tradicionales vigentes y los modelos
mas innovadores pueden combinarse a partir de una reflexién sobre cémo las TIC
afectan a nuestras practicas de ensefianza de ELE/L2. Esto puede llevarse a cabo
respondiendo, en base a nuestras experiencias y contextos de trabajo, a las pregun-
tas «shay algo nuevo en lo viejo?» 0 «shay entornos pedagdgicos emergentes?»
(Forés y Subias, 2017), o bien adoptando, como plantea Roman-Mendoza (2018),
una tecnopedagogia critica.

5. Conclusiones

Alo largo de este trabajo se ha hecho hincapié en tres componentes cruciales
del proceso de ensenanza-aprendizaje del espafiol, a saber: los nuevos perfiles de
estudiantes y docentes, determinados por los procesos de globalizacién y los flujos
migratorios; los factores emocionales que condicionan el aprendizaje de una lengua
(y no solo de una lengua), y que tienen que convertirse en un componente esencial
de todo modelo pedagégico; y los nuevos contextos de ensenanza y aprendizaje,
que no solo permiten superar las barreras geograficas e interpersonales mediante la
integracion de las tecnologias digitales y 2.0 sino también multiplicar los contextos
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potenciales para ensefiar y aprender ELE/L2. Estos elementos han contribuido a una
multiplicacion y, a la vez, una convergencia de los entornos de ensefianza y apren-
dizaje, transformando los procesos y las dindmicas (espacios-tiempos-enfoques), re-
definiendo los perfiles de docentes y alumnos (su formacion, actitudes, necesidades
y expectativas), y condicionando el tratamiento de los factores que inciden en el
aprendizaje (las emociones y las identidades de estudiantes y docentes).
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Y t, ;coOmo me ves?
Imagenes y estereotipos en la clase de espariol

DESIREE ACEBES DE LA ARADA
Universidad San Jorge

1. Competencia intercultural

Aprender un idioma no consiste tinicamente en adquirir conocimientos gra-
maticales y Iéxicos para mejorar destrezas lingiiisticas, sino que también implica
desarrollar otras competencias que nos permitan interactuar con hablantes de len-
guas y culturas diferentes. En esa relacién entre culturas se desarrolla la inter-
culturalidad que es objeto de estudio de numerosas disciplinas. En la ensefianza
de lenguas el Diccionario de términos clave de ELE la define como «un tipo de
relacion que se establece intencionalmente entre culturas y que propugna el dialo-
go y el encuentro entre ellas a partir del reconocimiento mutuo de sus respectivos
valores y formas de vida».

Para que esa comunicacién con personas de otras culturas se produzca satis-
factoriamente serd necesario desarrollar la denominada competencia intercultural.
El Plan Curricular del Instituto Cervantes incluye la competencia intercultural en
sus objetivos y agrupa los contenidos en tres ambitos: los referentes culturales, los
comportamientos socioculturales y las habilidades y actitudes interculturales (Ins-
tituto Cervantes, 2006). A diferencia del resto de inventarios del Plan Curricular
que estan desglosados siguiendo los niveles del Marco comun europeo de referen-
cia para las lenguas, los contenidos interculturales se describen en tres fases (de
aproximacion, de profundizacién y de consolidacién). El desarrollo de la competen-
cia intercultural no tiene por qué darse al mismo ritmo que el de las competencias
lingiiisticas y sera frecuente, por tanto, que haya alumnos con niveles variados en
un mismo grupo.
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La integracion de la interculturalidad en los manuales de espafiol es cada
vez mas habitual, aunque suele limitarse a confrontar la cultura hispana con la del
alumno. En nuestro centro impartimos cursos cortos de espafiol en los que sole-
mos emplear material propio y a lo largo de los anos hemos desarrollado diferentes
actividades para fomentar la reflexién del alumnado sobre su propia cultura y la
percepcion de si mismo y del otro. Aprovechamos ese entorno pluricultural para
acercarnos no solo a la cultura espafiola, sino también a las demas presentes en el
aula. Presentamos una seleccion de actividades con un denominador comun: el uso
de iméagenes relacionadas con los estereotipos.

2, Estereotipos e imagenes

Existen diferentes definiciones de estereotipo, pero ya en la segunda acep-
cion del Diccionario de la Real Academia aparecen los rasgos principales acepta-
dos en todas ellas: imagen construida socialmente y con caracter inmutable. Por
tanto, los estereotipos son un buen punto de partida para reflexionar sobre nuestra
percepcion de otras culturas ya que se dan en todas las culturas y se adquieren en
sociedad.

Como los estereotipos son imdgenes, en lugar de utilizar textos, vamos a
proponer actividades en las que se usen recursos visuales como material princi-
pal. Las imagenes siempre han estado presentes en el aula de idiomas, aunque a
veces, con un papel secundario (Goldstein, 2008:3). Su uso nos permite presentar
estimulos mas rapidamente y fomentar la participacion del alumnado para que
propongan sus propias interpretaciones. La interpretacion de las imagenes variara
de un alumno a otro, todas ellas son posibles y validas, y ayudaran en la reflexion
intercultural.

A diferencia de actividades que comienzan a partir de un texto (oral o escri-
to) adaptado al nivel de los alumnos, las imagenes que presentamos pueden usarse
con alumnos de todos los niveles. La actividad final puede modificarse o adaptarse
a los alumnos proporciondndoles el apoyo necesario segtin las necesidades.

En el diseno de actividades hemos tomado como referencia la tipologia pro-
puesta por Goldstein (2008) en la que las imagenes no son Ginicamente un apoyo
visual a un texto, sino que constituyen el recurso principal. Los tres primeros tipos
pueden resultarnos mas familiares porque se han usado tradicionalmente en la
clase de idiomas: la descripcién de imagenes, la interpretacion de imagenes y la
creacion de imagenes. Es quiza el cuarto tipo, la visualizacién o imagenes men-
tales, el que pueda resultar mas novedoso. Para trabajar con imagenes mentales
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en clase sera necesario ir poco a poco y ensefiar a los alumnos a visualizar (Arnold
et ali. 2012).

3. Propuesta de actividades

A continuacion, se presentan cinco actividades desarrolladas a partir de ima-
genes. En todas ellas la imagen constituye el recurso principal a partir del cual se
desarrolla la actividad. En cada propuesta se ofrecen alternativas de explotacién. Es
aconsejable contextualizar siempre la procedencia de las imagenes. Como los este-
reotipos son culturales, nos resultara mas facil entender y explicar las referencias
que aparecen en imdagenes creadas en nuestro entorno, mientras que puede haber
asociaciones que no lleguemos a entender o que pasen desapercibidas porque care-
cemos de esos referentes.

3.1.Nube de palabras

Es una actividad introductoria que puede combinarse con alguna de las de-
mas y sirve para comenzar a hablar de estereotipos en la clase. Consiste en pregun-
tar a los alumnos qué iméagenes asocian con Espafia. Aunque pueden escribirse las
palabras en la pizarra, para que la actividad sea mas visual, utilizamos la aplicacion
Mentimeter. Es necesario que los alumnos tengan acceso a internet desde cual-
quier dispositivo electrénico, normalmente desde su teléfono mévil. Al configu-
rar la pregunta seleccionamos un nimero maximo de respuestas (tres suele ser
suficiente). Proyectamos la pregunta y aparece un cédigo que los alumnos deben
introducir en la pagina web www.menti.com.

La aplicacion crea una nube de palabras con las introducidas por los partici-
pantes. Podemos ver como se crea la nube en tiempo real o mantenerla oculta hasta
que todos hayan participado y mostrar Gnicamente la imagen final. Las palabras
repetidas aparecen con un tamafio mayor.

Una vez tenemos la nube de palabras podemos compararla con imagenes de
otros cursos y/o con los resultados del Barémetro de la Imagen de Esparia que rea-
liza el Real Instituto Elcano (Imagen 1). En este estudio las imagenes mas repetidas
son toros, fatbol y sol. Suelen existir coincidencias. Después, se puede comentar
hasta qué punto esas ideas se corresponden con la realidad que ya han experimen-
tado en el pais.

Para fomentar la reflexi6n sobre otras culturas, se pueden crear otras nubes
de palabras con los paises presentes en el aula.


http://www.menti.com
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Alemania Sol Lugares vac. Playa Toros Fiesta Ciudades
22 13 9 8 8 7
Reino Unido Sol Turismo Playa Toros Comida
36 9 T 5 5
Francia Sol Ciudades Toros Paella Turismo
35 11 8 7 7
Italia Toros Ciudades Paella Sol Fiesta Playa
21 15 10 8 6 5
Estados Unidos Pais magnifi. Toros Gastronomia Cultura  Ciudades Futbol
14 13 9 7 7 5
Chile Toros Ciudades Cultura Flamenco Moderno Futbol
16 10 7 6 6 6
Ecuador Moderno Migracién Toros Cultura  Ciudades
12 9 9 8 7
Marruecos Futbol Islam Toros Turismo  Ciudades
13 10 9 8 8
China Toros Ftbol
11 17
Japon Toros Flamenco Monumento  Futbol Ciudades
25 12 12 8 8
Turquia Toros Ciudades Futbol Flamenco
36 14 10 6

Imagen 1. Asociaciones mds importantes con Espania y porcentaje de cada asociacion. (Real
Instituto Elcano, 2017)

3.2.Patria

Seleccionamos un conjunto de imagenes en el que aparezcan representados
habitantes de diferentes paises. Podemos elegir los recursos que mejor se adectien
a nuestro grupo de alumnos para incluir imagenes con algunas de sus nacionali-
dades. Esta actividad la hemos realizado con diferentes materiales: una tira comica
de Gaturro con ocho paises (del dibujante argentino Nik); las cartas de Fournier de
Familias de 7 paises (tanto la edicién original de 1965, como la version actualizada
Familias de 7 culturas de 2017); atlas ilustrados infantiles; fichas para colorear
(Imagen 2); etc.

La actividad consiste en mostrar las imagenes a los alumnos y preguntarles
cudl es el pais; tras comprobarlo, explicar como lo saben y si ellos lo hubieran he-
cho de la misma forma. Para Espana, y otros paises que queramos incluir, podemos
pedirles que hagan una propuesta antes de ensenarles la imagen. Pueden hacer una
descripcion, un dibujo o un collage con imagenes de internet. Los espafoles suelen
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aparecer representados con trajes regionales, es habitual la imagen de un torero o
una mujer con el traje flamenco. Durante la actividad reflexionamos sobre hasta
qué punto esas imagenes se corresponden con la realidad y su posible origen, ya
que, aunque los estereotipos son una simplificacion, tienen una base real. Fomen-
tamos el didlogo en la clase para que los alumnos compartan qué asocian con las
nacionalidades de sus compafieros.

Imagen 2. Muestra de fichas para colorear. Tomadas de www.hugolescargot.com
y www.education.com

3.3.Calendario

El conjunto de imagenes que se presentan en esta actividad es el que mas
veces hemos utilizado en clase a lo largo de los afios. Son doce imdgenes creadas
por el ilustrador ruso Andrey Gordeev! para un calendario de una empresa rusa
de transportes en el afio 2008. Cada mes representa un pais y nos muestra el in-
terior de la cabina del camién y lo que se ve a través de la luna del vehiculo. En la
parte superior aparece el carnet del conductor con su fotografia y su nombre. Las
ilustraciones tienen muchos detalles muy interesantes para la clase y con muchas
posibilidades de explotacion.

1 Las ilustraciones del calendario son obra de Andrey Gordeev, publicadas bajo licencia CC BY 4.0,
https:/creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es_ES


http://www.hugolescargot.com
http://www.education.com
https://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.es_ES
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La actividad mas sencilla consiste en mostrar las imagenes vy, al igual que
en la actividad anterior, preguntar a los alumnos por el pais y que expliquen cémo
han llegado a esa conclusion. Pero por la cantidad de detalles y la variedad de pai-
ses, otro tipo de explotaciones son mas productivas. Es muy productivo hacer una
actividad de visualizacion. El profesor puede pedir a los alumnos que cierren los
0jos y que se imaginen que son los conductores de un camion y guiarles mediante
preguntas para que visualicen qué hay en el interior de la cabina y en el exterior.
Por ejemplo (Imagen 3): Estds conduciendo tu camion en Inglaterra, jen qué lado
de la cabina estds sentado? Vas bebiendo algo mientras conduces, ;qué es? En el
salpicadero tienes algo para leer mds tarde, ;de qué se trata? Estds atravesando
una ciudad, ;qué monumento hay al fondo?, ;qué tiempo hace? ;como son los
otros vehiculos que hay en la carretera?...

Imagen 3. Inglaterra. Autor: Andrey Gordeev

Pueden ir contestando mientras se hacen las preguntas o describir la imagen
completa al final. Después, se muestra la imagen y se comentan similitudes y dife-
rencias y qué aspectos les llaman la atencién.

Otra posibilidad es utilizar la descripcion de imagenes. En parejas o con el
grupo-clase, se describe la imagen, sin decir el pafs, y el compariero o el resto de
alumnos lo dibuja. Una vez finalizada la descripcion, se adivina el pais, y, por ulti-
mo, se muestra la imagen original para comentarlo en grupo.

Las actividades anteriores se pueden combinar mostrando las imagenes de
manera parcial. Podemos ensefiar el interior y pedir que imaginen o dibujen el
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exterior o viceversa (Imdgenes 4 y 5). Se puede cubrir la imagen, asignar nameros
e ir descubriendo la imagen poco a poco y se pueden asignar puntos por adivinar el
pafs con el menor nimero de pistas (Imagen 6).

El profesor puede seleccionar una imagen de cada ilustracién (Imagen 7) y
pedir que los alumnos adivinen el pais y completen el resto de la ilustraciéon o que
los propios alumnos seleccionen qué imagen de las que aparecen en un mes con-
creto resulta mas representativa de ese pafs.

Imagen 4. Japon

Imagen 6. /talia Imagen 7. Varios paises

En el calendario no esta Espana, por lo que, como tarea final, pueden crear
una ilustracién para Espafia. Esta actividad puede ser individual o en grupo y pue-
de hacerse en clase o fuera del aula. Si cada alumno realiza una ilustracion, luego
puede elegirse la mejor y comentar los elementos comunes. Si se realiza en el aula,
pueden colaborar todos los alumnos para decidir qué elementos deben aparecer en
la imagen.
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Si se cuenta con mas tiempo, puede realizarse también el calendario de la
clase. Se eligen doce paises, elementos a incluir en cada pais, y se distribuye el tra-
bajo para realizar las ilustraciones. Las imagenes pueden acompanarse por textos
o presentaciones orales para explicar el significado de los elementos seleccionados.

Otra posibilidad de explotacion es trabajar con los conductores para asociar
los carnets (aparecen los nombres) con las imagenes y con el pais. Se pueden ocul-
tar las fotografias para que los alumnos primero imaginen qué aspecto creen que
tendra cada conductor y luego asociarlo con las ilustraciones (Imagen 8).

Imagen 8. Carnets y conductores

La parte mas importante de la actividad es la reflexion sobre los estereotipos
mostrados en las imagenes. Resulta muy enriquecedor pedir a los alumnos que va-
loren si los estereotipos del calendario son positivos 0 negativos y cual puede ser la
causa. En este caso, la imagen que ofrece de Italia, asociada a la mafia, o de México,
con el trafico ilegal de personas para cruzar la frontera, es bastante negativa y con-
trasta con la imagen mas amable y romantica de Francia. Debemos contextualizar
las imagenes y explicar que forman parte de una camparia publicitaria en Rusia. Los
estereotipos puede que no coincidan con los de los alumnos y ademas los elementos
humoristicos son dificiles de captar cuando los referentes culturales son diferentes.

Otro aspecto a destacar es la imagen de Mozambique. Ademas de ser negativa
(aparece un mufieco vudd, canibales, etc.) al pedir a los alumnos que identifiquen
el pais, es posible que la respuesta sea Africa. Esto puede servirnos para reflexionar
sobre el origen de los estereotipos. Tenemos imagenes mas formadas sobre los pai-
ses con los que tenemos mayor relacién. Si tenemos poco contacto con la cultura
africana, es probable que solo identifiquemos el continente, pero no paises aislados.
Este fenémeno también lo podemos observar cuando pidamos a los alumnos que
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representen a los paises de sus comparnieros, puede que apenas tengan ideas sobre
paises con los que no han tenido contacto. Podemos aprovechar ese momento para
que sean los propios alumnos los que informen sobre su cultura a sus comparieros.

3.4.Emojis

El uso cada vez més extendido de los emojis en diversas aplicaciones hace
que sea muy facil utilizarlos para hablar de estereotipos, ya que los alumnos estan
muy familiarizados con ellos. Para esta actividad utilizamos videos del canal de
YouTube Aula 365. Se trata de un canal educativo argentino que tiene una serie
de videos titulados: /Qué pais es segtin los emojis? Cada video dura unos 3 minu-
tos e incluye seis paises. Al igual que en el calendario, aparecen elementos que se
consideran representativos de la cultura del pais: monumentos, comida y bebida,
tradiciones, deportes, etc. En cada video se muestran tres emojis y pasados unos
segundos aparece una pista, y al final, la resolucién junto a la explicacion de los
emojis (Imagen 9).

En internet pueden encontrarse otros canales en Youtube o articulos en re-
vistas y blogs con un planteamiento similar. Podemos seleccionar aquel que mejor
se adapte a nuestra clase o crearlos nosotros mismos.

.

LA PAELLA ES UNA RECETA DE COCINA A BASE DE ARROZ MUY
POPULAR EN TODA ESPANA Y TAMBIEN EN OTROS PAISES.

LAS CORRIDAS DE TOROS SON UN ESPECTACULO TIPICO
ESPANOL, SIN EMBARGO, HOY ES MUY CUESTIONADO.

-

Imagen 9. Emojis representando a Esparia explicados. Canal de YouTube Aula 365°.

2 Lista de reproduccion Adivina el pais del canal de YouTube Aula 365. Disponible en: https:/www.
youtube.com/playlist?list=PLfhEmscHOTKObRqp9xKhzdsi63eujwmzG


https://www.youtube.com/playlist?list=PLfhEmscHOTKObRqp9xKhzdsi63eujwmzG
https://www.youtube.com/playlist?list=PLfhEmscHOTKObRqp9xKhzdsi63eujwmzG
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En la actividad, primero mostramos algunos paises como ejemplo y jugamos
con la clase. Podemos seleccionar aquellos que mas nos interesen o mostrar un vi-
deo completo. Después, pedimos que seleccionen los emojis para Espafa y compa-
ramos sus respuestas con la propuesta del canal. También podemos compararlo con
los resultados de la nube de palabras si hemos realizado esa actividad introductoria.
Como tarea final, organizamos una competicion en clase por equipos en la que los
alumnos disefian sus propios ejemplos. Para evitar repeticiones, podemos elegir y
repartir los paises de antemano. Si tenemos varios grupos, podemos crear bancos
de preguntas por grupo e intercambiarlos. Al final del juego, o durante la seleccion
de los emojis, debemos aprovechar para reflexionar sobre las imdgenes escogidas y
los estereotipos asociados a cada pais.

3.5.Pictogramas

Las imagenes de esta actividad puede que sean conocidas por los alumnos ya
que suelen utilizarse en diferentes cursos sobre interculturalidad, especialmente
en el sector de los negocios. Provienen del libro Oriente frente a Occidente de la
disefiadora grafica china Yang Liu (2015). Después de vivir 13 afos en China, se
muddé con su familia a Alemania. Durante afios document6 en bocetos las diferen-
cias culturales que fue experimentando y luego los recreé en forma de pictogramas.
La estructura del libro es siempre la misma, son pares de pictogramas con un ti-
tulo: el color rojo representa a China y el azul a Alemania. En el libro hay 43 pares
que tratan temas muy diversos.

Tras explicar a los alumnos la procedencia de las imagenes seleccionaremos
aquellas que mas nos interesen y podemos explotarlas de diferentes maneras. Para
empezar, podemos elegir dos, proporcionar el titulo y pedir a los alumnos que sefia-
len los colores que identifican a China y a Alemania. Una vez que el alumno asocia
cada color con un pafs, ensefiamos dos iméagenes, les pedimos que propongan un
titulo y expliquen su eleccién y lo que representan los pictogramas. También se
puede proporcionar el titulo y solo una imagen, para que los alumnos propongan
la otra; o Gnicamente el titulo para que tengan que crear las dos imagenes. En
cualquier caso, lo que pretendemos es profundizar y reflexionar sobre los temas
propuestos.

Si nuestros alumnos son orientales, puede que se sientan muy identificados
con las situaciones planteadas en el libro. En nuestro caso, como todos nuestros
alumnos son occidentales, usamos las imdgenes originales como modelo para pro-
poner una actividad de creacion. Esta actividad la realizamos a final de curso, a di-
ferencia de las cuatro anteriores, que solemos hacer al comienzo. Cuando nuestros
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alumnos ya han pasado un tiempo en Espafia y han podido observar diferencias
entre su pais y el nuestro, les pedimos que creen al menos una pareja de picto-
gramas sobre algun aspecto que les haya llamado la atencion y que le pongan un
titulo como en el libro. Los trabajos se exponen en la clase y cada alumno hace
una pequefa presentacién. La gran ventaja de los pictogramas es que son faciles
de crear y cualquier alumno puede hacerlo con el ordenador, no es necesario saber
dibujar. Lo importante es encontrar la idea y seleccionar el pictograma que mejor
la representa.

Tanto los pictogramas del libro, como los creados por los alumnos, pueden
utilizarse también como estimulo en clases de conversacién o para proponer temas
sobre los que escribir ensayos para mejorar la expresion escrita.

Esta actividad permite al alumno reflexionar sobre su propia experiencia
personal en el pais para reflejar con sus pictogramas algun aspecto cultural que
le haya llamado la atencién. Las imagenes de las otras actividades reflejaban este-
reotipos mas superficiales (aspecto fisico, monumentos, comidas tipicas, ...), pero
los pictogramas, que son imagenes muy simples, nos permiten expresar realidades
muy complejas sobre diferencias culturales mas profundas.

4, Conclusiones

Las actividades presentadas en el taller son una muestra de cémo pueden uti-
lizarse imagenes relacionadas con los estereotipos para fomentar el desarrollo de la
competencia intercultural en la clase de espanol. Las actividades pueden adaptarse
al nivel y a las nacionalidades de nuestros alumnos para sacar el maximo provecho.

Es importante seleccionar las imagenes que mejor se adapten a nuestro
grupo, contextualizarlas para que los alumnos sean conscientes de su procedencia
y, durante la actividad, animar a los alumnos a interpretar individualmente las
imagenes propuestas para reflexionar no solo sobre la cultura espanola y la suya,
sino también sobre otras. La finalidad de estas actividades es fomentar el dialogo
intercultural en la clase, ya que no existen respuestas predeterminadas o tnicas.
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1. Introduccion

Al hablar de interculturalidad se ha de tener en cuenta que estamos en un
mundo cada vez mas interconectado, donde millones de personas viven fuera de
sus paises de origen por razones econdmicas, politicas o ltadicas, la intercultura-
lidad es una realidad cotidiana. La necesidad de una comunicacién real y efectiva
implica un conocimiento mutuo de todos los matices (costumbres, valores, con-
ductas, creencias, etc.) que se transmiten con el lenguaje, y no basta con dominar
la estructura formal de la lengua (Illescas, 2016).

La cultura impregna todas las relaciones humanas, esta presente en cual-
quier interaccion, sea del tipo que sea. Es la que en esencia define a los miembros
de una misma comunidad, miembros que no solo comparten un sistema formal de
signos para relacionarse entre ellos o con miembros de otras comunidades, sino
que manejan (normalmente sin tener conciencia de ello) un sustrato de experien-
cias y conocimientos sin los cuales la comunicacion seria francamente deficitaria.

El desconocimiento de este sustrato por parte de alguien que entra en con-
tacto con el grupo que lo comparte, aun si conoce los cédigos formales del len-
guaje, es lo que provoca el choque cultural. Interpretar estos aspectos (y saberlos
reproducir) al mismo nivel que se interpretan los signos escritos o hablados, debe
ser un objetivo prioritario de cualquier aprendiente de una L2; integrarlos en los
planes de estudio y todo tipo de materiales didacticos, responsabilidad de institu-
ciones y profesores en los manuales de ELE se habla de componente cultural (de la
lengua), saber cultural, cultura...; con frecuencia, las propuestas que trabajan esta
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competencia se pueden localizar al final de cada capitulo en apartados con titulos
tan sugerentes como viajar, mundo hispano o rincén de la cultura, entre otros.

Esta falta de acuerdo sobre la nominacién puede ser un reflejo de lo compli-
cado que resulta integrar este conocimiento en la didactica y en la practica docente
de la ensefianza de segundas lenguas. Sin embargo, lo que no se cuestiona hoy dia
es la importancia que este componente (o competencia, o conocimiento) tiene en
el aprendizaje de L2. Como afirma Pedro Barros (2006: 9), se empieza a aceptar
como algo necesario, la investigacion sobre «el componente cultural», tanto en la
ensefianza de la lengua materna como en la ensefnanza del espafiol como lengua
extranjera, siendo especial y relevante en los estudios del espafiol con fines espe-
cificos.

Los programas de intercambio han forzado el contacto entre diferentes sis-
temas educativos en distintos paises y han sido, de hecho, el embrién del cambio en
la educacion superior que naci6 con la Declaracion de Bolonia. Esta realidad viene
dada a que en la Union Europea se puede apreciar como la competencia plurilin-
giie, de comunicacion e interculturales de sus profesionales les brindan mejores
oportunidades de trabajo y ventajas competitivas a sus empresas (Rondeau y De
Janon, 2016). No obstante, no se cumplen muchos de los objetivos marcados tanto
en el EEES en materia de CI como que el plurilingiiismo tiene que contemplarse
en el contexto del pluriculturalismo (Blanco Valdés ef al., 2017). La lengua no es
solo un aspecto importante de la cultura, sino también un medio de acceso a las
manifestaciones culturales.

En este sentido, el objetivo general de este trabajo es delimitar los perfiles
interculturales acorde a las variables (edad, género, lengua materna, grado de plu-
rilingiiismo, movilidad, nivel académico y rama de conocimiento) en estudiantes
Erasmus+ de la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria-ULPGC (Islas Canarias,
Espafia).

Ante lo expuesto, se proponen las siguientes preguntas de investigacion que
especifican el objetivo general:

1 ¢Cémo influyen los factores personales en el desarrollo de la competencia
intercultural en estudiantes Erasmus+?
2 ¢Es posible disenar perfiles interculturales en estudiantes de movilidad?

Se espera que esta indagacion sea una contribucién a la ensefianza de es-
pafiol como lengua extranjera desde un enfoque intercultural en los programas
de movilidad europeos, ya que el intercambio internacional favorece el sentido de
fraternidad y colaboracién humanitaria (Milne y Cowie, 2013).
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2. Marco tedrico

Para dar respuesta a los cuestionamientos planteados, se ha de retomar el
concepto de competencia intercultural, la cual centra su atencién en el alumno y
pretende articular los procesos necesarios para que este pueda atender las necesi-
dades que tiene de relacionarse con otra cultura o con personas de otra cultura.

En esta investigacion, la competencia intercultural (CI) se aborda como pro-
blema de investigacion en estudiantes adscritos a programas de movilidad del Es-
pacio Europeo de Educacién Superior (EEES) debido a que interesa reconocer la
relacion que existe entre dicha competencia y el objetivo de la universidad europea de
fomentar la internacionalizacion a través de la movilidad estudiantil y el plurilinguis-
mo en el EEES (Grinbergs, 2013; Beaven ef al., 2015; Rondeau y De Janon, 2016).

Para Gago (2010), la competencia intercultural trasciende la competencia
sociocultural, concebida como parte integradora de la competencia comunicativa.
En la actualidad, al hablar de adquisicion de la lengua, la atencion recae en este as-
pecto, centrdndose en el conocimiento, las actitudes y las destrezas interculturales
del hablante; es decir, en como la lengua es el medio de acceso a la culturay a través
del cual ésta se expresa.

La competencia comunicativa intercultural se entiende como las habilidades
que emplean los individuos culturalmente diferentes para favorecer un grado de
comunicacion suficientemente eficaz, estableciendo comportamientos apropiados
y efectivos en determinado contexto social y cultural.

Para Trujillo (2005), el punto de partida de cualquier modelo deberia ser
la comprension de la comunicacion intercultural como un rasgo fundamental de
la vida en sociedad, proceso en el que una comunidad negocia significados y, por
lo tanto, el conflicto es parte de tal desarrollo. Asi los sujetos tendrian espacio
para el éxito comunicativo, pero reconociendo aquellos obstaculos que suponen
malentendidos producto de los procesos individuales de inferencia, la asignacion
de intenciones comunicativas y la interpretacion. Sin estos procesos cognitivos,
que pueden provocar ansiedad e incertidumbre, no hay comunicacion. También es
importante reconocer la no neutralidad de la comunicacion, ya que por su caracter
relacional esta mediatizada por las relaciones sociales que son relaciones de poder.

El modelo de competencia comunicativa intercultural de Chen y Starosta
(2000), tuvo como referencia los trabajos previos de Bennett (1986) y Belay (1993).
Este modelo se basa en la construccién de la multiculturalidad de forma interac-
tiva (interactive multiculture building). En él se pretende promover actitudes de
reconocimiento, respeto, tolerancia e integracion de las diferencias culturales para
construir una ciudadania global. Representa un proceso de transformacion de
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interdependencia simétrica que puede ser explicado desde tres perspectivas: cogni-
tiva (conciencia intercultural), comportamental (habilidad intercultural) y afectiva
(sensibilidad intercultural).

Al respecto, el Marco de referencia europeo para el aprendizaje, la ensefianza
y la evaluacion de lenguas insiste en el concepto de pluriculturalidad como forma
de competencia fundamental de los ciudadanos para la configuracion de la sociedad
del futuro en el contexto de la Unién Europea. Se intenta facilitar el desarrollo de
esta competencia intercultural, por la cual cada individuo dispondra de nociones
relativas a otras culturas con las que comparte el espacio europeo, y gracias a las
cuales se propiciaran el encuentro, la comunicacion, el entendimiento y la empa-
tia, asi como, en términos practicos, la movilidad y la convivencia en el contexto
de la Unién Europea.

Dearddorff (2006); Fantini (2009); Almeida ef al. (2016) y Gregersen-Her-
mans (2017) explican las dificultades que existen para definir esta competencia por
la falta de consenso entre los responsables de la movilidad e internacionalizacion.
Lo que si parece existir es unamidad para considerarla como la habilidad del apren-
diente de lengua extranjera para desenvolverse adecuada y satisfactoriamente en
las situaciones de comunicacion intercultural. Es por ello que, se ha producido un
auge espectacular de las movilidades de estudiantes que persiguen una formacion
cualificada en el nivel universitario para respaldar la aplicacion de la Agenda Poli-
tica Europea destinada al crecimiento, el empleo, la equidad e inclusién (European
Commission, 2016).

En 2017, Erasmus cumpli6 30 afios y su objetivo continda siendo fortalecer
la dimensién europea de la ensefianza superior fomentando la cooperacién trans-
nacional entre universidades por medio de la movilidad. Actualmente participan
los 27 estados miembros de la Unién Europea, ademas de estudiantes de otros con-
tinentes que forman parte de Erasmus Mundus como subprograma de Erasmus+.
Pese alavigencia de Erasmus+ sigue existiendo un vacio de desarrollo intercultural
en el disefio de sus distintas acciones (Lantz-Deaton, 2017). Por ejemplo, la movi-
lidad se cuantifica y no se considera el impacto cultural que genera esta movilidad
en los participantes, asi como los niveles de adaptacién al contexto universitario
anfitrién durante sus estancias. Este vacio de feedback provoca que los estudiantes
no reciban ningun tipo de preparaciéon que le sean utiles para desarrollar su CI
durante su estancia, ni se realizan acciones de evaluacién de los aprendizajes inter-
culturales (Villalon de la Isla, 2017).

En este sentido, se hace necesario indagar el perfil de los estudiantes Eras-
mus+ en lo que respecta a la CI (Pozo-Vicente y Aguaded-Gomez, 2012). Este
analisis se considera una estrategia para abordar sus necesidades, y de este modo
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planificar los contactos culturales a través de la conciencia intergrupal que favorez-
ca, de alguna forma, el vinculo idiomatico-cultural que permita conseguir los obje-
tivos propuestos por la enseflanza superior con respecto a la internacionalizacion.
Esto, debido a que aprender una segunda lengua no solo implica alcanzar competen-
cias lingtiisticas, también supone asumir nuevos roles socioculturales (Gonzalez-
Peiteado y Rodriguez-Lopez, 2017).

El texto del Marco introduce ademas otro concepto interesante desde el pun-
to de vista sociocultural, asi como desde el punto de vista de la lingtiistica: el pluri-
lingtiismo, en relacion directa con la pluriculturalidad, consistente en el desarrollo
de una competencia comunicativa global que abarca todos los conocimientos y
destrezas adquiridas por el usuario a través del aprendizaje expreso o el contacto di-
recto con diversos contextos, culturas y lenguas, independientemente del nivel de
control alcanzado. El individuo no guarda en departamentos estancos lo aprendido
sobre otras lenguas y culturas, sino que el conocimiento se integra conformando
un sistema. Dependiendo de la situacion, el hablante recurre a aspectos diferentes
de esta competencia para hacer efectiva la comunicacion, sin ser consciente de en
qué medida lo hace, de la naturaleza exacta del conocimiento o capacidad activa-
dos, o del proceso a través del cual la ha adquirido.

El término plurilingiiismo hace referencia a la presencia simultianea de dos
0 mas lenguas en la competencia comunicativa de un individuo y a la interrela-
cién que se establece entre ellas. Los conocimientos y experiencias lingtiisticas
de un individuo pueden adquirirse bien en sus entornos culturales o bien en la
escuela; se organizan en sistemas que se relacionan entre si e interactian, con-
tribuyendo asi a desarrollar la competencia comunicativa del sujeto (Consejo de
Europa, 2001).

La competencia plurilingiie varia de acuerdo con las experiencias lingiiis-
ticas que haya vivido el individuo. Un buen perfil plurilingiie no presupone nece-
sariamente un rico perfil pluricultural, ya que es posible tener un buen dominio
del sistema de una lengua y, sin embargo, desconocer importantes aspectos de su
cultura. Es por ello que el desarrollo simultaneo del plurilingtiismo y de la inter-
culturalidad se convierte en un proceso natural, pues las competencias lingiiistica
y cultural respecto a cada lengua interacttan, se enriquecen mediante el cono-
cimiento de la otra lengua y contribuyen a desarrollar destrezas, capacidades y
actitudes interculturales. (Byram y Fleming, 1998; Kramsh, 1998; Mendoza, 1998;
Nussbaum, 2012).

Debido a la diversidad lingtiistica de la Unién Europea, uno de los objetivos
de la politica lingiiistica europea es la promocion de la educacion plurilingiie como
valor y competencia. Los paises europeos pueden acercarse al plurilingiiismo como
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una competencia deseable para sus ciudadanos (educacién plurilingiie) y como
un requisito para el mantenimiento de la diversidad lingiiistica (educacién para
la concienciacion plurilingiie). Este segundo enfoque implica una educacién para
la tolerancia lingiistica, concienciacién para la diversidad lingiiistica y educacion
para la ciudadania democratica. La educacion plurilingiie incluye ambos enfoques,
es decir, la educacion para el plurilingtiismo y educacion para una concienciacién
pluriligiie.

El plurilingiiismo debe ser considerado como un instrumento valioso para
la educacion personal de los individuos y la educacion de la ciudadania. En este
sentido, es de especial importancia para los sistemas educativos, para que incen-
tiven el estatus y el desarrollo de los repertorios lingiiisticos considerados como
variedades lingiisticas (lenguas) a disposicion de la comunidad (Beaco y Byram
2003: 65). Asimismo, es importante el desarrollo de la conciencia pluricultural y de
la comunicacién intercultural. En esta linea, es fundamental distinguir entre con-
ciencia pluricultural (que implica adaptarse a la cultura de los demas para asegurar
la comunicacién) y competencia intercultural (es decir, la capacidad para relacio-
narse adecuadamente con los demas) (Beacco y Byram, 2003: 68). Esta habilidad
puede que implique el conocimiento de las sociedades implicadas y la capacidad
para interpretar y dar sentido a las manifestaciones culturales y al desarrollo de
actitudes positivas hacia los fenémenos culturales. Por otro lado, debe valorarse
la educacion para una ciudadania democratica. Aunque a Europa se le considera
como un conjunto de comunidades lingtiisticas, culturales, sociales y econémicas,
denominadas también comunidades étnicas, el concepto de ciudadania democra-
tica europea implicaria ir mas alld de estas diferencias y ver Europa como una
comunidad de ciudadanos con idénticos derechos y deberes en relacion al estado
europeo y a sus individuos.

El concepto de plurilingiiismo contrasta con el de multilingliismo, pues
ambos se refieren a dos situaciones completamente distintas: el primero, al cono-
cimiento de varias lenguas por parte de un individuo, exigiéndose para alcanzar
esta consideracion de multilingiie un nivel elevado de control de las lenguas de
competencia; el segundo, a la coexistencia de diferentes lenguas en una sociedad
determinada, y a la interaccion de los individuos con este contexto.

Un buen perfil plurilingiie no presupone necesariamente una riqueza inter-
cultural (Nussbaum, 2012), ya que es posible tener un buen dominio del sistema
de una lengua y, sin embargo, desconocer importantes aspectos de su cultura. Es
por ello que, el desarrollo simultdneo del plurilingiiismo y de la interculturali-
dad debiera ser en un proceso natural, pues las competencias lingiiistica y cultu-
ral respecto a cada lengua interactian, se enriquecen mediante el conocimiento
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de la otra lengua y contribuyen a desarrollar destrezas, capacidades y actitudes
interculturales.

La CI se construye al mismo tiempo que avanza el plurilinguismo, aunque
también se comienza a tener en cuenta el fin profesional de los estudiantes, ya que
parece que la formacién en ramas de conocimiento en la que la comunicacién tiene
mayor protagonismo desarrollaran la interculturalidad (Rindoks, 2010; Gonzélez
y Rodriguez, 2017).

Erasmus+ esta formado por Erasmus europeos y Erasmus Mundus (extra-
comunitarios). En la actualidad, la ULPGC recibe estudiantes de Asia, Asia Central
y Africa. Las caracteristicas de ambos grupos difieren en muchos aspectos: edad,
situacion familiar, nivel académico, etc.

Gutiérrez-Almarza ef al. (2015) se pregunta como identificar la competencia
comunicativa intercultural de 30 participantes de la Universidad de Salamanca y
25 de universidades britdnicas acogidos por otras universidades espafiolas. A pesar
de las diferencias entre los dos grupos, principalmente con respecto a experiencia
en el extranjero, es posible resaltar como indicadores en los alumnos las expecta-
tivas de la universidad de origen y su nivel lingtistico en L2, L3 y L4, una actitud
positiva hacia el pais anfitrion y, al mismo tiempo, una menor conciencia de la
dimension intercultural, especialmente en el caso del grupo espariol.

3. Metodologia

Para dar respuestas a las preguntas de investigacion planteadas, se realiza
una investigacion mixta basada en dos fases que incluye la recoleccion y analisis
de los datos. Se realiza un andlisis mixto: tabulacién y analisis descriptivo. Esta
investigacion tiene como sujetos de esta investigacion a 60 estudiantes adscritos al
programa de movilidad Erasmus y Erasmus+ de la Universidad de Las Palmas de
Gran Canaria.

Se ha seleccionado el cuestionario propuesto en el modelo de CI de Fantini
y Tirmizi (2006) para la recoleccién de datos. En esta metodologia se establecen
cuatro dimensiones: conciencia cultural, actitudes, habilidades y conocimiento,
como base para la ensenanza y evaluacion de las diversas etapas de su desarrollo
intercultural y niveles de lenguaje anfitrion. Ademds, este cuestionario ofrece un
modelo valido para la indagacion sobre los niveles de CI a través del instrumento
de la encuesta.

Al momento de examinar los factores que acompanan a los estudiantes
Erasmus+ se han analizado la edad, el género, su lengua materna, plurilinguismo,
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participacion en distintas acciones de movilidad, nivel académico (grado, master
y doctorado) y rama de conocimiento. Asimismo, se analiza la incidencia del plu-
rilingtiismo.

La encuesta como herramienta de recogida de informacion se utilizé para
obtener los datos personales y también para establecer los perfiles de adquisicion
de la CI, segiin la metodologia de Fantini y Tirmizi (2006) que permite la obtencion
de datos con la escala Likert. Esto es, 1: nada de acuerdo 2: algo en desacuerdo
3: ni acuerdo ni desacuerdo 4: algo de acuerdo 5: totalmente de acuerdo. En esta
indagacion se utilizaron las 54 preguntas del apartado «Intecultural Abilities» para
cada una de las dimensiones de la CI: conocimiento, actitud, habilidad y awareness
(ver Anexo).

4, Resultados

Una vez recogidos y analizados los datos, se establece que en cuanto a la
correlacion entre las variables personales y los resultados de las dimensiones, se
constata la relacion con el grado de plurilingiiismo, representado en las distintas
lenguas, la movilidad y nivel académico, ademas de la L1 (Beaven ef al., 2015). Las
calificaciones obtenidas en las dimensiones de la CI son mayores, cuanto mayor
es el namero de lenguas habladas por el estudiante, pero también cuanta mayor
movilidad y nivel académico posee.

En esta linea, se coincide parcialmente con Pozo-Vicente y Aguaded-Gomez
(2012), ya que segun el analisis realizado, tienen mejores promedios en todas las
dimensiones aquellos alumnos con una lengua nativa no europea. Asimismo, no
existe correlacion significativa ni con la edad, género, certificados o rama de cono-
cimiento estudiada. Es una aparente contradiccion el hecho de que la edad influya
en gran medida sobre la movilidad y el nivel académico, y que estos afecten a su vez
al logro de las dimensiones, pero que la edad no se relacione con el nivel alcanzado.

Por otra parte, los alumnos con mejores resultados son aquellos con una
experiencia internacional previa, con un nivel académico alto y con una lengua
nativa extraeuropea y en menor medida, con un elevado grado de plurilingtiismo.
Aunque son aspectos positivos para la consecucion de la CI, tienen mucho menos
peso los aspectos de edad, género, la tenencia de certificados o la rama estudiada.

Un segundo analisis muestra cémo es el perfil idéneo de un participante en
Erasmus+ para obtener unas buenas calificaciones en la encuesta sobre la CI. Los
alumnos con mejores resultados son aquellos con una experiencia internacional
previa, con un nivel académico alto y con una L1 extraeuropea y en menor medida,
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con un elevado grado de plurilingtiismo (Nussbaum, 2012; Gutiérrez-Almarza ef
al., 2015). Aunque son aspectos positivos para la consecucion de la CI, tienen mu-
cho menos peso los aspectos de edad, género, la obtencion de certificados en un L2,
L3y L4 o la rama estudiada.

Otro pequeno grupo de sujetos de investigacion aparece con las mejores cali-
ficaciones y se diferencia claramente del resto. Esto se observa en estudiantes de am-
bos géneros, que han tenido una dilatada experiencia internacional, vocacionados
para este tipo de aprendizaje desde la eleccion de sus estudios universitarios.

Otro dato interesante que arroja esta investigacion es como los estudiantes
Erasmus Mundus obtienen mejores calificaciones que los Erasmus europeos. Su
procedencia asidtica o africana difiere con los estudiantes europeos, quienes no
presentan el nivel académico y de plurilingliismo al que han llegado estos extra-
comunitarios. Este resultado se valora como una de las contribuciones mas im-
portantes de esta investigacion, ya que a primera vista, podria suponerse que los
estudiantes europeos, en su condicion de poseedores de una cultura occidental,
no tendrian ningdn impedimento para alcanzar un rapido desarrollo de la CI. Sin
embargo, este resultado permite establecer que la capacidad para el desarrollo de
esta destreza se relaciona mas con factores como el plurilingiiismo e incluso la
motivacién que con la proximidad cultural y georgrafica de los individuos.

5. Conclusiones

Esta investigacion se ha planteado la indagacién del valor de la CI en los es-
tudiantes del programa de movilidad Erasmus+, mediante el andlisis de los factores
junto a las dimensiones establecidas por (Fantini y Tirmizi, 2006) para tal fin. En
esta basqueda, se han podido establecer perfiles que permiten delinear e identificar
las prioridades cognitivas e interculturales que poseen los estudiantes que partici-
pan en estos programas europeos. En este sentido, esta contribucién da respuesta
a las cuestiones iniciales.

Como respuesta al primer interrogante, ;como influyen los factores: edad
y género en el desarrollo de los componentes CI en estudiantes de movilidad?, se
concluye que el género no incide, notoriamente, en el desarrollo de la CI de estos
estudiantes (Martin-del-Buey y Camarero-Suérez, 2001) . Por otro lado, a pesar de
no incidir directamente el factor edad, los grupos con mejores resultados en CI
tienen edades medias mas altas que el resto.

Sobre la incidencia del plurilingiiismo en los componentes de la CI, se con-
firma que la educacion plurilingtie influye, notoriamente, en el desarrollo de los
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componentes de la CI mas que los factores anteriores, lo que corrobora la relevancia
de las competencias plurilingiies, de comunicacién e interculturales en el EEES,
debido a que ofrece a sus profesionales mejores oportunidades de trabajo y ventajas
competitivas a sus empresas (Rondeau y De Janon, 2016).

Finalmente, como altimo interrogante, se cuestiona la posibilidad de disefiar
perfiles interculturales en estudiantes de movilidad a través del modelo establecido
por Fantini y Tarmizi (2006). En este sentido, se concluye que si es posible crear
un perfil intercultural de los estudiantes de movilidad, segin sus caracteristicas y
habilidades idiomaticas. Claro estd, siempre y cuando se utilicen instrumentos de
evaluacion validos como el disefiado por Fantini (Almeida ef al., 2012) y que dejen a
un lado la subjetividad cuestionada de esta competencia (Dearddorff, 2006; Fantini,
2009; Griffith ef al., 2016).

Como limitacién de esta investigacion se encuentra que, al ser un estudio
de caso, es necesaria la continuidad y ampliacién del niimero de sujetos y la par-
ticipacion de otras instituciones universitarias europeas, con el fin de establecer
una comparativa sobre este fenémeno intercultural en los programas de movilidad.

Esta investigacion intenta contribuir con la didictica de ELE y de gestion
de estos programas de movilidad, con el fin de valorar la CI como recurso para el
alcance de objetivos de aprendizaje lingiiisticos y culturales, asi como su impacto
en la comunidad que integran los programas de aprendizaje y cooperacion interna-
cional dentro y fuera de Europa.
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ANEXO 1

Knowledge

N O Wh =

I could cite a definition of culture and describe its components and complexities.

I knew the essential norms and taboos of the host culture.

I could contrast important aspects of the host language and culture with my own.

I recognized signs of culture stress and some strategies for overcoming it.

I knew some techniques to aid my learning of the host language and culture.

I could contrast my own behaviours with those of my hosts in important areas.

I could cite important historical and socio-political factors that shape my own culture
and the host culture.

8. Icould describe a model of cross-cultural adjustment stages.

9. I could cite various learning processes and strategies for learning about and adjusting
to the host culture.

10. I could describe interactional behaviours common among spanish people in social and
professional areas.

11. I could discuss and contrast various behavioural patterns in my own culture with those
in Spain.

Attitude

While in Spain, I demonstrated willingness to

12. Interact with host culture members (I didn’t avoid them or primarily seek out my com-
patriots).

13. Learn from my hosts, their language, and their culture.

14. Try to communicate in Spanish and behave in «appropriate» ways, as judged by my
hosts.

15. Deal with my emotions and frustrations with the host culture (in addition to the plea-
sures it offered).

16. Take on various roles appropriate to different situations.

17. Show interest in new cultural aspects (e.g., to understand the values, history, tradi-
tions, etc.).

18. Try to understand differences in the behaviours, values, attitudes, and styles of host
members.

19. Adapt my behaviour to communicate appropriately in.

20. Reflect on the impact and consequences of my decisions and choices on my hosts.

21. Deal with different ways of perceiving, expressing, interacting, and behaving.

22. Interact in alternative ways, even when quite different from those to which I was accus-
tomed and preferred.

23. Deal with the ethical implications of my choices (in terms of decisions, consequences,
results, etc.) .

24. Suspend judgment and appreciate the complexities of communicating and interacting
interculturally.

Skills

25. I demonstrated flexibility when interacting with persons from the host culture.
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26.
27.
28.
29.

30.
3L

32.

33.

34.
35.
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I adjusted my behaviour, dress, etc., as appropriate, to avoid offending my hosts.

I was able to contrast the host culture with my own.

I used strategies for learning the host language and about the host culture.

I demonstrated a capacity to interact appropriately in a variety of different social situa-
tions in the host culture.

I used appropriate strategies for adapting to the host host culture and reducing stress.
I used models, strategies, and techniques that aided my learning of the host language
and culture.

I monitored my behaviour and its impact on my learning, my growth, and especially on
my hosts.

I used culture-specific information to improve my style and professional interaction
with my hosts.

I helped to resolve cross-cultural conflicts and misunderstandings when they arose.

I employed appropriate strategies for adapting to my own culture after returning home.

Awareness
While in Spain, I realized the importance of

36.
37.
38.

39.
40.
41.
42.
43.
44.
45.
46.
47.
48.

49.
50.

51

52.

53.

54.

Differences and similarities across my own and the host language and culture.

My negative reactions to these differences (e.g., fear, ridicule, disgust, superiority, etc.).
How varied situations in the host culture required modifying my interactions with
others.

How host culture members viewed me and why.

Myself as a «culturally conditioned» person with personal habits and preferences.
Responses by host culture members to my own social identity (e.g., race, class, gender,
age, etc.).

Diversity in the host culture (such as differences in race, class, gender, age, ability, etc.).
Dangers of generalizing individual behaviours as representative of the whole culture.
My choices and their consequences (which made me either more, or less, acceptable to
my hosts.

My personal values that affected my approach to ethical dilemmas and their resolution.
My hosts’ reactions to me that reflected their cultural values.

How my values and ethics were reflected in specific situations.

Varying cultural styles and language use, and their effect in social and working situa-
tions.

My own level of intercultural development.

The level of intercultural development of those I worked with (other program partici-
pants, hosts, co-workers, etc.).

Factors that helped or hindered my intercultural development and ways to overcome
them.

How I perceived myself as communicator, facilitator, mediator, in an intercultural si-
tuation.

How others perceived me as communicator, facilitator, mediator, in an intercultural
situation.

Is there anything else you would like to add?.
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1. Introduccion y objetivos

En la ensefianza del Espaiol como lengua extranjera (ELE), uno de los as-
pectos que no ha recibido atin la debida atencion son las actitudes de los estudian-
tes hacia las variedades geolectales, lo cual sorprende dado lo habitual del uso —en
los materiales y en la prictica docente— de cuestionarios, negociaciones y otras
actividades centradas en conocer los intereses y necesidades de los estudiantes.

No obstante, el corpus de estudios sobre actitudes lingiiisticas es amplio, y se
inauguraria, segiin Giles y Billings (2004), en 1931 con Voice and personality, de T.
H. Pear sobre la personalidad de voces de la radio BBC, destacando posteriormente
Evaluational Reactions to Spoken Language, de Lambert, Hodgson, Gardner y Fi-
llenbaum (1960) sobre actitudes interétnicas en Montreal' y los de William Labov
sobre el cambio lingtiistico en el inglés de los EEUU?. Posteriormente, los trabajos
han adoptado perspectivas diferentes®, con conclusiones que apuntarian a que en
prestigio reciben mejores valoraciones los hablantes con acento estandar, producién-
dose una jerarquizacion entre variedades no estandar (Giles y Billings, 2004), mien-
tras que en atractivo social, solidaridad, integridad y benevolencia, los hablantes con

1 Introducen la técnica del Matched-guise y los conceptos de estatus frente a solidaridad para la valo-
racion de hablantes y variedades.
2 Labov analiz6 las variaciones en la realizacién de diptongos en Martha’s Vineyard (Massachussets),

y la realizacion de «r» entre los clientes de tres grandes almacenes en The Social Stratification of
English in New York City de 1966.
3 Garrett (2010), Carranza (1982) y Blas Arroyo (1999) ofrecen una relevante revision de estudios.
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acentos no estandar mejoran sus valoraciones. En el ambito hispanico, Blas Arroyo
(1999) revisa estudios donde los hablantes consideran su variedad regional como
inferior a otras.

En la ensenanza de segundas lenguas contamos con menos investigaciones?,
y solo recientemente han surgido algunas centradas en las actitudes de los estudian-
tes hacia las variedades diatdpicas del espanol, entre las que destacamos las realiza-
das sobre brasilefios®; Ros (2008) sobre estudiantes de distintas lenguas maternas en
Andalucia; Cobo (2011) sobre alemanes; Masuda (2014) sobre japoneses y la posible
influencia de la actitud monocentrista hacia su lengua materna; Musulin y Bezlaj
(2016) sobre croatas®; y Andién (2013), aunque centrado en profesores de ELE".

No nos constan estudios analogos sobre checos®. Nuestra investigacion se
centrara en estudiantes adultos de ELE de un contexto muy concreto de ensefianza
no reglada de idiomas: el Instituto Cervantes (en adelante, IC) de Praga, institucion
que forma parte del estado espariol con la funcion de difundir las lenguas y culturas
de los paises hispanohablantes y presente en la mencionada capital desde 2005°.
Sus estudiantes (mas de mil quinientos anuales) son mayoritariamente adultos
checos, con estudios universitarios y con predominio de mujeres. En los libros de
texto que se utilizan!® domina la variedad castellana, con pequenas apariciones de
otras. La mayoria de los mas de 20 docentes proceden de Espafia, con cierto equili-
brio entre aquellos con variedades del centro-norte y los del sur y Canarias, frente
a solo tres de variedades americanas (Chile, Cuba y Perti)!.

Por tanto, dado que el IC de Praga forma parte del estado espafiol, que Es-
pafia influye maés, tanto por proximidad geografica como institucionalmente, en la
Republica Checa y que dominan, en materiales y profesorado, las variedades penin-
sulares (en los manuales, mds la castellana), nuestra hipédtesis central sera que los
estudiantes checos de tal centro poseen unas creencias y actitudes mas positivas

4 Algunas se centran mas en la actitud hacia el aprendizaje de la lengua que en las actitudes hacia la
propia lengua y otras en la motivacion.

5 Son el grupo mas numeroso centrado en informantes de una misma lengua materna. Destacamos:
Bugel (1999), Bugel y Scutti (2010), Garcia Murga (2007), Schmetz (2013) y Carcamo (2016).

6 Concretamente, sobre 154 estudiantes de Lenguas y Literaturas Hispanicas de la Universidad de
Zagreb.

7 Es destacable, fuera del ambito del ELE, Cestero y Paredes (2015), sobre estudiantes hispanohablan-
tes de Filologia y profesores de espafol del centro de la Peninsula.

8 Rodriguez (2017) analiza las actitudes hacia la correccién de errores de produccién oral en checos
(y eslovacos).

9 Anteriormente, desde 2001, el Aula Cervantes de Praga realizaba actividades similares -a menor
escala- en colaboracién con la Universidad Carolina de Praga.

10 Concretamente, Aula Internacional 1, 2, 3 y 4 (nueva edicion) y £l ventilador, de la editorial Difusién.

11 La situacion se refiere al momento de realizacion de este trabajo (curso 2017/2018), aunque la des-

proporcién en favor de los peninsulares se ha mantenido constante en los Gltimos 8 afnos.
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hacia las variedades espafiolas, especialmente hacia la castellana, que hacia las de
América. Los datos obtenidos, ademas de ayudarnos a conocer mejor nuestro con-
texto de ensenanza-aprendizaje, podrian suscitar una reflexion posterior en aspec-
tos como la visién que se ofrece de las distintas comunidades hispanohablantes, el
tratamiento de las variedades del espafiol en el aula y la eleccion del modelo o mo-
delos lingtiisticos, aspecto este tltimo en el que, pese a las aportaciones de trabajos
como Moreno Fernandez (2000) y Andién y Casado (2014), se impone el uso de las
incluidas en los manuales de ELE, ademas de la variedad del profesor'®.

2. Aspectos metodoldgicos

Analizaremos en este trabajo parte de los resultados de una amplia investiga-
cién®® cuya recogida de datos tuvo lugar en el curso 2017/2018 y en la que se utili-
zaron dos cuestionarios elaborados en espafiol y en checo. Por motivos de espacio,
abordaremos aqui solamente los datos obtenidos en el primero de ellos', que se
divide en tres secciones segun el tipo de informacion requerida:

o Preguntas de informacién socioldgica: nacionalidad, lengua materna,
edad, sexo, profesion y estudios.

o Preguntas sobre el contacto que han tenido o tienen con variedades del
espanol. De respuesta abierta, recogen informacion (pais, ciudad o region)
sobre: el origen de su profesor actual y de otros, cursos de lengua o estan-
cias en paises donde se habla espafiol y contacto con hispanohablantes.

o Preguntas sobre el espafol que se habla en el mundo. De respuesta abier-
ta, recogen sus preferencias (pafs, ciudad o regién) en: correccion, gus-
to®, facilidad de aprendizaje, el espafiol que elegirian aprender, el que
creen que debe ensefiarse en su pais y la variedad del profesor.

Para clasificar las respuestas de los informantes, tendremos en cuenta la
variedad principal o mas extendida en el lugar indicado'®. Hemos seguido la

12 Siempre que el propio profesor no inhiba los rasgos de su variedad que se alejen mas de la del manual.
13 Constituy6 nuestro Trabajo Fin de Méster para Profesores de Espafiol como L/2 de la UNED.
14 El segundo cuestionario se basaba en la valoracion, con escalas de diferencial semantico, de gra-

baciones de un hombre y una mujer de siete macro variedades del espafiol (castellana, andaluza,
caribena, andina, mexicana, chilena y rioplatense). Los datos se analizaron en Esfatus (y atractivo)
del espariol en Praga, del autor de este trabajo, en proceso de publicacion en las Actas del V Congreso
Internacional del espariol en Castilla y Leon: espariol para todos.

15 Mediremos asi las dimensiones actitudinales de estatus y atractivo, Zahn y Hopper (1985).

16 Si un informante responde Ledn, consideramos que ha tenido contacto con la variedad castellana,
aunque es posible que se haya relacionado solo con andaluces o con cubanos. Somos conscientes de
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propuesta de division dialectal del espafiol de Moreno Fernandez (2000: 38) que, ci-
tando a Enriquez Urefia senala las siguientes: caribefia, mexicana (incluye América
Central), andina, rioplatense, chilena, castellana, andaluza y canarial’. Asimismo,
hemos consultado Andién y Casado (2014) para aspectos referentes a su extension
y caracteristicas.

Componen la muestra cien estudiantes de nacionalidad checa —la mayoria
proceden de cursos del autor de este trabajo, de variedad castellana'®~ veinte de
cada uno de los siguientes niveles: Al, A2, B1, B2 y C1. Los cuestionarios se dis-
tribuyeron con una breve explicacion: se trata de una encuesta anénima sobre su
opinién con respecto a las diferentes formas de hablar espanol en el mundo. Se
aclararon las dudas planteadas por los informantes sin proporcionar datos sobre
variedades diatdpicas y, posteriormente, tabulamos en hojas de calculo los datos
recogidos y los analizamos de forma cuantitativa.

3. Analisis de los datos

Presentaremos los datos mediante tablas, en las que clasificaremos las res-
puestas de los informantes por paises, presentados en orden alfabético. Por moti-
vos de espacio, las tablas presentan las respuestas mayoritarias y el resto de datos
se incluyen en notas a pie de pagina. Ademas, con los datos referentes a ESP esta-
blecemos dos categorias: Centro/Norte (C/N ESP), por un lado, y Sur y Canarias (S
ESP/Can), por otro®. Asimismo, contabilizamos las respuestas en tres categorias

las limitaciones que ello implica, pero optamos por tal método de computo dado que los estudiantes
no tienen por qué contar con conocimientos de dialectologia del espafol y, consecuentemente, las
preguntas se redactaron para ser respondidas con lugares.

17 Para facilitar el analisis y la presentacion de datos, hemos agrupado Canarias con el Sur de
Espana.

18 De Le6n, mas concretamente. Pretendiamos mantener fija esta variable, aunque no lo conseguimos.

19 Hispanoamérica (HIS) recoge respuestas con tal denominacion y con otras como Latinoameérica,

latinos, etc. América Central (AMC) incluye respuestas con esa denominacion y las referentes a
los paifses de esa area (salvo Panama), muy minoritarias aisladamente pero que en bloque pueden
aportar informacion interesante considerando, con Moreno Fernandez (2000) y Andién y Casado
(2014), que formaria una macro variedad junto con México. Panama, no lo incluimos por formar
parte de la variedad caribefia (Andi6n y Casado, 2014). La entrada Esparia (ESP) incluye la suma de
los informantes que han respondido £SP més los que contestaron al menos una CC AA, provincia,
ciudad, etc. espanolas (sin diferenciar si un mismo estudiante responde una o varias).

20 C/N ESP recoge respuestas que indican una ciudad, provincia, etc. de variedad castellana, mientras
que S ESP/Can se refiere a respuestas con lugares de variedades andaluza o canaria. Las respuestas
sobre Extremadura y Murcia se anotaron en ambos grupos, considerando que en ellas se hablan
variedades de transicion entre C/N y S de ESP. Contabilizamos el niimero de informantes que res-
ponden al menos un lugar asignable a una de las dos categorias: si un estudiante responde Madrid y
Sevilla, anotamos «1» respectivamente en C/N y en S ESP/Can. Si un informante responde Madrid
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para saber si los estudiantes han tenido contacto solo con variedades de ESP, solo
de HIS o de ambas zonas. En tablas y explicaciones, nos referiremos a los diferentes
paises y zonas mediante abreviaturas?'.

3.1.Datos socioldgicos

De los 100 informantes, 75 son mujeres y 25, hombres. Por edades, 5 tienen
menos de 20 anos; 40, entre 20 y 34; 38, entre 35y 54; y 7, 55 0 mas?. En cuanto
a formacion, 72 han cursado estudios universitarios; 13, secundarios; 9 son estu-
diantes universitarios y 4, de secundaria. Por profesiones, destacan los profesores
(18) y los estudiantes (13), seguidos por los economistas (8), los contables (7), los
profesionales del marketing y los traductores (6 cada uno) y los abogados (4).

3.2. Contacto con variedades del espafol

3.2.1.A través de profesores

La gran mayoria de los informantes (81) tenian en el momento del estudio
un profesor de variedad castellana —como ya indicamos—, concretamente, de Leon
(20 de A1, 20 de A2, 7 de B1 y 13 de C1, 60 en total), de Mad. (8 de B1,5de B2y 6
de C1, 19 en total) y de Zaragoza (1 Bl1y 1 de C1, 2 en total). Ademas, 12 informan-
tes respondieron ESP, sin mds especificacién (1 de Bl y 11 de B2). Solo 4 (de B2)
responden And., y 3 (de B1) paises de HISP: CUB (2) y PER (1).

El origen de otros profesores que han tenido los informantes en el pasado
figura en la Tabla 1%

y Ledn, anotaremos «1» en C/N ESP, pues nos interesa contabilizar cudntos informantes mencionan
al menos una localidad de esa zona (C/N ESP) y no cuantas localidades de esa zona se nombran.
Dado que queremos saber si la variedad castellana resulta mejor valorada, hemos creado solo las dos
categorias aludidas.

21 Maytsculas para paises o grupos de paises: AMC (América central), ARG (Argentina), BOL (Bolivia),
CAR (Caribe), CHI (Chile), COL (Colombia), CUB (Cuba), ECU (Ecuador), EEUU (Estados Unidos),
ESP (Espaiia), HIS (Hispanoamérica), MEX (México), PAN (Panamd), PER (Pera), PRI (P. Rico), RDO
(Rep. Dominicana), URU (Uruguay) y VEN (Venezuela). Para Comunidades Auténomas emplearemos
mayuscula, mindscula y punto: And. (Andalucia), Cat. (Cataluna), CLe. (Castilla y Le6n), Gal. (Gali-
cia), Mad. (Madrid) y PVa. (Pais Vasco).

22 No respondieron 10. Establecimos grupos de edad guidndonos por los del proyecto PRESEA (http:/
preseea.linguas.net/Inicio.aspx).

23 Si un informante anota varios profesores de un pais, computaremos una sola respuesta en ese pais
(o region), pues nos interesa saber con qué variedades ha tenido contacto, no cudntas veces. Si un
estudiante ha tenido dos profesores de CUB, por ejemplo, anotamos un «1» en CUB. Procesamos las
respuestas, por tanto, en funcion del ndmero de estudiantes que han tenido al menos un profesor de
tal o cual pais.
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Tabla 1
Informantes que han tenido en el pasado al menos un profesor de los lugares indicados®*
Al | A2 | B1 | B2 | C1 | Total Al | A2 | Bl | B2 | C1 | Total

ARG 1 1 2 4 C/N ESP 2 10 6 |98 35
CHI 218 1317 4 24 SESP/Can | 1 | 3 | 5 |11 | 5 25
CUB 1 6 | 819 24
ESP 4 112 119 120 |17 | 72
MEX 1 2 | 2 5
PER 3 2 |5 10

La gran mayoria, 72, han tenido al menos un profesor de ESP. Destacan
quienes han tenido docentes de variedad castellana (salvo en B2), aunque por CC
AA respondieron And. 24 informantes, el nimero mas alto, seguido por Mad. con
19. De HIS, 24 estudiantes tuvieron profesores de CHI y de CUB, respectivamente, y
10 de PER. Por otro lado, 51 informantes han tenido docentes de las dos orillas del
Atlantico, frente a 23 que estudiaron solo con profesores de ESP y 8 con profesores
solo de HIS.

3.2.2.En estancias en paises hispanohablantes?

Tabla 2
N.°de informantes que han visitado o vivido en paises hispanohablantes®®
Al | A2 |B1| B2 | C1 | Total Al | A2 | B1 | B2 | C1 Total
AMC 1 6 7 C/N ESP 7 5) 12 | 10 | 13 47
ARG | 1 3 1 2 7 S ESP/Can 5 3 11 | 8 6 33
CHI 1| 2 1 4
COL 1|1 1 1 4
CUB |2 |1 ]2 2 1 8
ESP |[16| 10 |18 | 19 | 19 82
MEX |1 |1 |4 3 3 12
PAN 21 3 5
PER 1 1 2 4
RDO 1|1 2 4

24 Respuestas minoritarias: BOL (1 informante de A1), ECU (1 C1), EEUU (1 B2), AMC (1 B2), PAN (1
B1) y VEN (1 B1, 1 B2). Respondieron haber tenido profesores checos de ELE: 3 B1,3 B2y 5 C1.

25 Puesto que queremos conocer el contacto con distintas variedades, contabilizamos las visitas a un
mismo pafs de forma tnica: si responde haber visitado dos veces Mad., anotaremos «1» en Mad. Un
mismo informante que haya visitado varios paises serd computado en todos ellos. No se ha diferen-
ciado entre estancias mas o menos largas.

26 Respuestas minoritarias: BOL (1A1,1B1ly1B2), ECU (2B2y 1Cl1), EEUU (2 Al), HIS (1A2y 1 B1)

yURU (1B1,1B2y1Cl).
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Destaca ESP con 82 informantes, seguida por MEX (12), CUB (8) y ARG (7).
Por variedades, 19 tuvieron contacto con la mexicana y centroamericana, 17 con la
caribena y 8 con la andina®. De ESP, destacan And. (29), Cat. (25) y Mad. (12), con
el C/N (47) superando al S/Can (33). Han estado solo en ESP 50; solo en HIS, 4; en
ambas zonas, 34 y 12 nunca han visitado paises hispanohablantes.

3.2.3.En cursos de ELE en paises hispanohablantes®

Tabla 3
N.° de informantes que han estudiado espariol en paises hispanohablantes®
Al | A2 | B1 | B2 | C1 | Total Al | A2 | B1 | B2 | C1 | Total
ESP 1 5 8 |11 | 25 C/N ESP 4 6 | 11 | 21
MEX 1 1 2 SESP/Can | 1 2 2 3 8

Destaca que la inmensa mayoria (72), principalmente de A1, A2 y B1, nunca
ha realizado un curso en paises hispanohablantes. Respondieron ESP 25, y domina
C/N frente a S/Can, incrementandose la diferencia en los niveles mas altos. Cat.
(8) y And. (7) fueron las comunidades mas nombradas. Estudiaron solo en ESP 23,
frente a 3 que lo hicieron solo en HIS y 2 en ambas zonas.

3.2.4.A través del contacto con hispanohablantes fuera de clase®

Tabla 4
N.°de informantes que hablan con hispanohablantes de los lugares indicados®!
Al | A2 | B1 | B2 | C1 | Total Al | A2 | B1 | B2 | C1 | Total
ARG 1 3 1 5 C/N ESP 2 5 8 6 21
COL 1 1 4 6 SESP/Can | 3 2 3 2 10
CUB 2 2 4
ESP 4 1 9 9 |10 | 33
MEX 1 1 6 4 1 13
PER 4 1 5
27 A estos efectos, ha de tenerse en cuenta la salvedad metodoldégica que ya hemos indicado sobre la
forma de contabilizar los lugares indicados en las respuestas en las distintas variedades dialectales.
28 Si un informante indica haber estudiado en varios lugares se computara consecuentemente. Nueva-

mente, contabilizamos varias estancias de estudio en un mismo pais por parte de un mismo infor-
mante de manera Unica.

29 Respuestas minoritarias: AMC (1 B2), CHI (1 B1), COL (1 A2) y ECU (1 C1).

30 Nuevamente, anotamos de forma tnica el contacto con hablantes de un mismo pafs (o regién): un
«1» en MEX si un informante se comunica con uno o con varios amigos mexicanos, por ejemplo.

31 Respuestas minoritarias: AMC (1 B1,1 B2y 1 C1), BOL (1 Aly 1 B2), CHI (2 B1), ECU (1 C1), HIS
(1B1), PAN (2 B1), URU (1 B1) y VEN (1 B1y 1 B2).
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Como vemos, 33 informantes se comunican con espafioles, frente a 13 que
lo hace con mexicanos (serian 16 si sumamos los datos de AMC). 14 tendrian con-
tacto con la variedad andina (BOL + COL + ECU + PER) y 8 con la caribefia (CUB +
PAN + VEN). Dentro de ESP, 21 informantes tienen contacto con personas del C/N
frente a 10 de S/Can, destacando, no obstante, por CC AA, And. (9), Cat. y Mad. (8
cada una). Mas de la mitad de los informantes (52) no se comunican con hispano-
hablantes fuera del aula (especialmente, en los niveles Al y A2).

3.3.0pinion sobre el espaiiol que se habla en el mundo

3.3.1.;Dénde crees que se habla el espafiol mas correcto? ;Y el menos

correcto?
Tabla 5
Lugares donde se habla el espatiol mds/menos correcto seguin los informantes?
El mas correcto El menos correcto
Al | A2 | B1 | B2 | C1 | Total Al | A2 | Bl | B2 | Cl1 | Total

AMC 3 1 4 1 1
ARG 1 1 1 3
CUB 3 2 3 8
ESP 16 | 11 | 15 | 14 | 16 | 72 3 1 1 5 6 16
HIS 1 2 3 4 | 4 6 4 2 20
MEX 1 2 3 3 2 5
PER 2 2 1 1 2
C/N ESP 4 | 3 719 |6 29 1 1 13 ] 1 1 5
S ESP y CAN 1 1 1 3 6 10

Destacamos el alto niimero de informantes que no respondieron a la pregun-
ta sobre el espafiol menos correcto (46), frente a la referente al mas correcto (20)%.
En el polo positivo de la dimension de estatus, los informantes se decantan, muy
mayoritariamente, por ESP: 72. En segundo lugar encontrariamos, a gran distancia,

32 Respuestas minoritarias sobre el espafol mas correcto: BOL (1 B2), CHI (1 B2), COL (1 B1y 1 Cl),
ECU (1 C1), EEUU (1 C1) y VEN (1 B2). Y sobre el menos correcto: CAR (1 B2), CHI (1 Bl1y 1 Cl),
EEUU (1A1,1A2y1C1), PRI (1 C1),RDO (1B1) y VEN (1 B1).

33 La respuesta es Barcelona, cataldn, por lo que desconocemos si confunde lengua y variedad o si se
refiere a la influencia del catalan en la variedad del espafiol de Barcelona.

34 Este informante responde el vasco, confundiendo asi lenguas de ESP con variedades del espanol,
aunque podria referirse a la variedad del espanol del PVa.

35 No sabemos si se debe a la consideracion de todas las variedades como iguales en términos de co-

rreccion o a otros factores. Algunas respuestas mencionan diferencias sociales, no diat6picas, ligadas
a la correccion. En todo caso, destaca el nimero de no respuestas, especialmente sobre el menos
correcto.
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AMC (4). La variedad mexicana y centroamericana tendria 7 respuestas y la andina,
6. Ademas, 65 informantes creen que el espafol mas correcto se habla solo en ESP,
frente a 8 que opinan que solo en HIS. Esta tendencia se da en todos los niveles. So-
bre ESP, una mayoria (29 frente a 1) responde C/N, destacando Mad. (20) y Cle. (8).
La diferencia se acenttia en los niveles mas altos: solo 1 estudiante de 100 (y de Al)
cree que el mas correcto es el espafiol del S/Can. En el polo negativo, la respuesta
mas repetida ha sido HIS (20 estudiantes). ESP se sittia muy préxima (16), resultado
achacable en parte al S/Can (10). Por niveles, en Al, A2 y en Bl-especialmente-, las
variedades consideradas menos correctas son de HIS, mientras que la tendencia
cambia en B2 y C1, donde destacan variedades de ESP (mds concretamente del Sy
Can). CUB (8) y MEX (5) se sittan tras ESP, si bien la variedad caribefna sumaria 12
respuestas. La mayoria de informantes (38) responden solo con variedades de HIS,
mientras que las respuestas referidas tinicamente a ESP son 13%,

3.3.2.;Dondesehablael espaiolquemastegusta? ;Y elquemenostegusta?

Tabla 6
Lugares donde se habla el espariol que mds y menos gusta a los informantes®
El que mas les gusta El que menos les gusta
Al | A2 | B1 | B2 | C1 | total Al | A2 | B1 | B2 | C1 | Total
ARG 2 2 4 1|3 7
CUB 2 1 3 1 1 1 1 4
ESP 6 | 2|89 7 32 1 2 |3 12
HIS 1 1 2 1 7 1 1
MEX 1] 1] 3 1 2 8 2 2
C/N ESP 111713 7|2 14 1] 3 1 5
S ESP y Can 1 312 6 2 2

Nuevamente destaca el alto nimero de informantes que no responden (73
sobre el que menos les gusta y 44 sobre el que mas les gusta), lo que interpretamos
como una muestra de las positivas actitudes que muestran los informantes hacia

36 Sin formar parte del cuestionario, algunos estudiantes justificaron su respuesta. Las variedades de
ESP serian mds correctas por prestigio (origen de la lengua, es el estidndar, la norma y el espariol
formal), mejor comprension (1) y la gramatica (1) y las de HIS, por su pronunciacion (1) y porque es
mas lenta y facil (1, sobre BOL). Sobre el espafiol menos correcto los motivos fueron: la pronuncia-
cion (2 estudiantes sobre And.), sistemas educativos deficientes (1 sobre HIS) y el «spanglish» (1 de
C1 sobre EEUU).

37 Respuestas minoritarias sobre el espafiol que mas les gusta: CHI (1 B1), EEUU (1 C1), AMC (1Bly1
B2), BOL (1 A1y 1B2), COL (1A2y1B2)yPER (2 A2). Sobre el que menos les gusta: URU (1 B2).
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todas las variedades del espafol en la dimension de atractivo. Sobre el espafiol que
mas les gusta, destacé ESP (32 informantes), a gran distancia de MEX (8), HIS (7),
ARG (4) y CUB (3). Dentro de ESP, 14 prefieren variedades del C/N frente a 6 que
eligen las del S/Can. La diferencia se agudiza en B2 (7 C/N frente a 3 S/Can) y Bl
(3 frente a 0). Las CC AA mas nombradas fueron Andalucia y Madrid (4 cada una).
Encontramos bastante equilibrio entre estudiantes que dicen preferir variedades
solo de ESP (25) y los que prefieren solo las de HIS (23). El mismo saldo se da con
leves variaciones en todos los niveles, salvo A2 (HIS 7 frente a ESP 2) y B1 (am-
bas empatan). Sobre qué espafiol les gusta menos, responden ESP 12 estudiantes,
seguida por ARG (7) y CUB (4). Asi, el espafiol de ESP seria el que mas y menos
gusta al mismo tiempo. Por niveles, ARG es la variedad que menos gusta en Bl y
C1, empatando con ESP, que es la que gusta menos al resto de niveles. Por CC AA,
And., Gal. y Pva. son las que menos gustan a 2 estudiantes -cada una- seguidos por
Mad. (1). A 15 informantes las variedades que no les gustan estan solo en HIS y 12
responden con variedades solo de ESP, cifras similares. Esta tendencia se da en C1,
B2 y B1 pero no en Al y A2. Dentro de ESP, 3 estudiantes de A2 respondieron que
el espafol que les gusta menos se habla en el C/N®,

3.3.3.;Qué espaiiol es mas facil para ti? ;Y mas dificil?

Tabla 7
Lugares donde se habla el espariol mds y menos facil segtin los informantes®
El mas facil El menos facil
Al | A2 | B1 | B2 | C1 | total Al | A2 | B1 | B2 | C1 | Total
ARG 1 2 3 3 9
CUB 1 1 3 5
ESP 3 6 | 12 | 11 | 12 44 2 5 5 7 6 25
HIS 4 2 1 1 8 2 1 4 3 10
MEX 1 2 2 3 8 2 2
C/N ESP 5 3 4 12 1 2 1 1 5
S ESP y Can 1 1 3 5 4 12
38 Motivos indicados para justificar qué espariol les gusta mds fueron: facil comprensibilidad y correc-

cion (3 estudiantes sobre el espafiol del centro de ESP); amigos (1 sobre And., 1 sobre MEX); pronun-
ciacion/acento bonito (2 sobre ARG, 2 sobre MEX, 1 sobre HIS, 1 sobre PER); es interesante (1 sobre
el Pva.); he estado alli (1 sobre el S ESP). Sobre el espafiol que les gusta menos: la pronunciacion (1
de C1 sobre Gal., 1 C1 sobre ARG, 1 C1 sobre CUB y 1 A2 sobre Mad.) y la dificultad de comprensién
(1 C1 sobre HIS).

39 Respuestas minoritarias sobre el espanol mas facil: AMC (1 B2), BOL (1 B2), CHI (1 B1), COL (1 A2)
y EEUU (1 C1). Y sobre el menos facil: AMC (1 B1), CAR (1 B1), CHI (1 B2) y URU (1 B2).



ACTITUDES HACIA LAS VARIEDADES DIATOPICAS DEL ESPANOL EN PRAGA 111
Javier Badiola Gonzdlez

Sobre el espafol mas facil, destacan los 41 estudiantes que no saben o no
contestan, casi tantos como los 44 que indicaron ESP. Le siguen HIS y MEX (8 cada
una). 39 responden con variedades solo de ESP y 19 con variedades solo de HIS (en
A2, los datos sobre ESP e HIS se acercan). Dentro de ESP, 12 informantes conside-
ran mas facil el espanol del C/N (destaca Mad. con 8 respuestas) y uno prefiere el del
S/Can. Por niveles, se da la misma tendencia (salvo en A1)*. Nuevamente, es mayor
el nimero de estudiantes que no responden a la parte negativa de la pregunta,
concretamente 55. Sobre las variedades consideradas mas dificiles, respondieron
ESP 25 estudiantes; 10, HIS; 9, ARG; y 5, CUB. Estariamos asi ante una nueva con-
tradiccion: las variedades de ESP son a la vez las mas faciles y las mas dificiles. No
obstante, si observamos los datos de dentro de ESP, destacaron And. (8) y S ESP (4),
contabilizando S ESP/Can 12 respuestas (todas de B1, B2 y C1) frente a 5 del C/N
ESP, lo que podria explicar en parte la contradiccion antes senalada?.

3.3.4. ;Qué espaiiol elegirias aprender?

Tabla 8
Lugares cuya forma de hablar espariol elegirian los informantes*
Al | A2 | B1 | B2 | C1 | Total Al |A2 | B1 | B2 | C1 | Total
AMC 2 2 4 C/N ESP 2 11141 1 9
ARG 2 1 1 4 S ESP/Can 2 2
ESP 5 |11 ]11] 9 | 6 42
HIS 2 1 6
MEX 1 2 13 1 7

Ademas de los 35 informantes que no responden, destacan los 42 que indi-
can ESP, seguida por MEX (7), HIS (6) y ARG y AMC (4 cada una). Dentro de ESP,
destacaron Mad. (5) y Cat. (4), dominando las respuestas sobre el C/N frente a las
del S/Can, aunque con pocos datos para analizar. Responden con variedades solo de
ESP 36 informantes; solo de HIS, 18 y de ambas zonas, 11.

40 Motivos que los informantes dan para justificar su eleccion son: mas contacto con la variedad (2 es-
tudiantes con referencia al espafol de ESP), la pronunciacién es mas facil (1 estudiante sobre MEX,
1 sobre COL y 2 sobre HIS), no usan «vosotros» (1 sobre MEX), no hablan rapido (1 sobre HISy 1
sobre el sur de ESP).

41 Los motivos que algunos informantes afiaden a sus respuestas son: por la pronunciacién (en HIS,
en CUB, en ARG y en el C/N de ESP), porque hablan muy rapido (en Madrid, en el C/N de ESP y en
ESP), porque hablan mal (en HIS) y porque usan palabras diferentes (en Cataluia).

42 Respuestas minoritarias: CHI (1 Aly 1 C1), COL (1 B2), CUB (1 Bl1y1B2)yPER (1 Bly1B2).
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En esta pregunta se cuestionaba también sobre los motivos de su eleccion.
Quienes prefieren variedades espafiolas, apuntaron como motivos viajar (25),
porque les gusta mas (19), motivos laborales (14) y amistades (6). Quienes eligie-
ron variedades de HIS, respondieron viajar (13), motivos laborales (11) y porque
les gusta mas (4). Los viajes serian, pues, la principal motivacién en ambos casos.

3.3.5. ;De donde prefieres que sea tu profesor de espaiol?

Tabla 9
Lugares de donde los informantes preferirian que fuera su profesor®
Al | A2 | B1 | B2 | C1 | Total Al | A2 | B1 | B2 | C1 |Total
ARG 2 2 C/N ESP 1 3 1 5
ESP 9 2 19 8 | 3] 31 S ESP/Can 0
HIS 1 1 1 3
MEX 1 2 3

Destacan los 52 informantes que no indicaron ningan lugar, 34 de ellos di-
cen no importarles la procedencia del profesor. Se da una correlacion casi perfecta
entre el aumento de nivel de dominio del espafol y la pérdida de importancia del
origen del profesor: en Al, no les importa a 4 informantes, a 8 en A2, a 5 en Bl, a
7enB2yal0en Cl. Entre los que indican tener preferencias, ESP es la respuesta
mayoritaria (31 estudiantes). Apenas hay respuestas que indiquen una regién den-
tro de ESP, pero todas se refieren al C/N (5). También son mas quienes prefieren
profesores solo de ESP (23) frente a solo de HIS (14) y 11 responden que de ambas
zonas*,

3.3.6. ;Qué espaiiol crees que debe enseiiarse en la Reptiblica Checa?

Tabla 10
Lugar cuya variedad debe enseriarse en la Rep. Checa segtin los informantes®
Al | A2 | B1| B2 | C1 | Total Al | A2 | B1| B2 | C1 | Total
ESP | 10| 8 | 13| 11| 15| 57 C/N ESP 1) 2 21 2] 2 9
HIS 213 1 6 S ESP/Can 0

43 Respuestas minoritarias: AMC (1 B2), CHI (1 Al), CUB (1 B2) y PER (1 B1).
44 Incluimos a quienes dicen querer cambiar de profesor en cada curso, practica habitual en el IC de
Praga.

45 Respuestas minoritarias: MEX (1 A2) y PER (1 B1).
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No respondieron 25 informantes y 57 senalaron ESP, con HIS a mucha dis-
tancia (6). Dentro de ESP, ningtn estudiante nombré variedades del S/Cany 9 indi-
caron zonas del C/N, con Mad. destacada (6). Del total, en todos los niveles dominan
las respuestas referidas solo a ESP (52) —destacando el C1 (15 solo de ESP, 0 solo de
HIS)—, frente a las que sefialan solo a HIS (3) y a las referidas a ambas zonas (20).

4., Conclusiones

En vista de los datos analizados, la hipdtesis inicial de nuestro estudio sobre
la preferencia de los estudiantes checos del IC de Praga por las variedades peninsu-
lares, concretamente por la castellana, se verifica al menos en parte y, asimismo, se
constataria también de forma parcial, que tales preferencias se acenttian en los ni-
veles mas altos de dominio del espafol. Resumidamente, los geolectos del espanol
resultaron valorados de muy diferentes maneras, confirmandose estudios previos
sobre jerarquias en la valoracién de variedades y constatindose diferencias entre
niveles de dominio de los informantes. Se observa un salto cualitativo en la consi-
deracion de las variedades de uno y otro lado del Atlantico, situandose la castellana
a la cabeza y a gran distancia de la mexicana y centroamericana y la andina, que
liderarian en estatus y atractivo a las variedades americanas. Por el contrario, la
variedad rioplatense y la caribena, serian objeto de actitudes negativas en ambas
dimensiones y la andaluza parece resultar perjudicada por estereotipos especial-
mente en los niveles mas altos de dominio de la lengua. La variedad chilena seria
la gran desconocida, dada su ausencia en las respuestas de los informantes. Otro
aspecto resefiable serfa la actitud positiva general mostrada por los informantes en
la dimension de atractivo hacia todas las variedades, con indicadores como el bajo
indice de respuesta a la pregunta sobre el espanol que menos les gusta.

Los informantes destacaron la variedad castellana como la mas correcta, la
mas facil para el aprendizaje (especialmente, en B1, B2 y C1), la preferida para sus
clases y para la ensefianza en la Republica Checa y la seleccionan como origen
dialectal preferido para su profesor (asunto que, no obstante, preocupa poco en
los niveles mds altos). Por contra, el espanol de Andalucia es considerado el lugar
con el espanol menos correcto, especialmente entre los estudiantes de B2 y C1.
Ademas, mas de la mitad de las respuestas que apuntan que el espafiol peninsular
es el menos ficil, indicaron Andalucia y fueron de estudiantes de B1, B2 y C1. Por
altimo, nadie indicé Andalucia como origen preferido en su profesor.

Si nos fijamos en las variedades americanas, tanto en estatus como en atrac-
tivo positivos destacan, si bien a gran distancia de las peninsulares, la mexicana y
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centroamericana —también considerada la mas facil de aprender— y la andina. En
estatus negativo, tras Hispanoamérica, denominacién que recibié mas respuestas,
destacaron la variedad caribefia (especialmente Cuba) y la rioplatense (Argentina,
basicamente), las mismas que destacaron —si bien en orden inverso— tanto en atrac-
tivo negativo como las consideradas mas dificiles de aprender. Entre las elegidas
tanto para sus clases como la que querrian en el profesor, destaca nuevamente la
mexicana, con la rioplatense en segundo lugar. Para la ensefianza en la Rep. Checa,
ninguna destaca especialmente.

Podriamos decir, por tanto, que la actitud positiva hacia la variedad caste-
llana constatada entre los estudiantes checos de ELE, parece ir acompafiada de su
consideraciéon como modelo superior de lengua frente a otras que resultan valo-
radas negativamente (andaluza, rioplatense y caribefia), con la mexicana y la andi-
na resultando también favorecidas, aunque en menor medida. Creemos, por ello,
que no se puede afirmar que el teérico pluricentrismo normativo del espafiol sea
un concepto que se refleje en las actitudes y creencias analizadas.

Con respecto a los posibles factores que podrian influir de forma mas acusa-
da en las actitudes de los estudiantes, destacaria el papel del profesor asi como el de
los periodos de residencia en paises hispanohablantes por motivos diferentes a la
realizacion de cursos de espafiol, factor este con bajisima incidencia. A este respec-
to, seria necesario investigar mas para conocer, por un lado, cuéles son las actitu-
des y comportamientos de los profesores de ELE en la Republica Checa en relacion
a las variedades del espafiol y si podrian tener influencia en las de sus estudiantes.
Por otra parte, también seria interesante conocer cuales son las actitudes de los
checos, en general, en relacion a su propia lengua y sus variedades, para constatar
también si el caracter monocéntrico de la norma del checo o la valoracion de sus
variedades por parte de sus hablantes, podrian influir en sus actitudes hacia las
variedades en ELE.

Asimismo, creemos necesarios futuros estudios para contrastar nuestros re-
sultados y profundizar en el conocimiento del ambito que nos ocupa y que, entre
otras muchas posibilidades, podrian trabajar con un menor nimero de variedades,
incluir escalas de valoracion indirecta de los hablantes o mas factores de atractivo.
Asimismo, seria de gran interés ampliar el campo de estudio a las actitudes de
estudiantes de ELE de distintos entornos educativos (ensefanza primaria, secun-
daria, universitarios sin y con conocimientos de lingiistica, centros privados de
ensefianza de lenguas sin vinculacion con paises hispanohablantes) o a la sociedad
checa en general.

Para concluir, consideramos que una ensefianza de ELE que quiera presentar
la realidad de la lengua, como se parece fomentar en otros terrenos —autenticidad en
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la seleccion de dialogos, textos, materiales y actividades; importancia concedida al
contexto, al significado y a lo pragmatico; atencion a los contenidos socioculturales;
etc.—, no puede obviar las variedades diatopicas. Para abordarlas, es imprescindible
contar con manuales que las presenten con criterios lingtiisticos, de forma plural y
libre de visiones estereotipadas, con materiales practicos de consulta para profesores
y estudiantes y, probablemente, con una mayor concienciacién y formacién de los
docentes en este aspecto para evitar que puedan participar, tal vez inconscientemen-
te, en la creacion y difusion entre los estudiantes de prejuicios lingiiisticos.
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El enfoque contrastivo: ;estrategia o soluciéon de facilidad?

ZINEB BoucHiBA GHLAMALLAH
Universidad de Ordn 2

1. Introduccion

Referirse aqui al enfoque contrastivo no remite ni al principio béasico del
analisis contrastivo segun el que la comparacion de las estructuras de la lengua
materna (LM) y la lengua extranjera (LE) permite «predecir y describir las estruc-
turas que van a generar dificultades en el aprendizaje»', ni a un analisis estricta-
mente lingtiistico. Lo que se pretende es facilitar explicaciones contrastivas yendo
mas alla de la categorizacion formal de una lengua para ir a buscar el sentido.

La explicacion basada en datos contrastivos implica la reintroduccion de la
LM en el aula, aunque todos sabemos que durante muchos afios, la misma se ha
considerado como un obstaculo al aprendizaje y la fuente de los errores cometidos
por los aprendices, y que es la ensefianza directa en LE la que mejor facilita el
aprendizaje gracias a la practica de la conversacion y la escucha desde la iniciacion..

Para justificar esta «intrusion» de la LM en el aula mediante el contraste,
tenemos que recordar que, dependiendo de las concepciones del momento, no se
ha prescindido siempre de la LM.

2, La lengua materna como lengua de ensefianza

2.1. En la metodologia tradicional, ya sea en el método de gramatica-tra-
duccion (en el que se da la prioridad a la gramatica deductiva y a la traduccion
inversa como ejercicio aplicacién), o en el método de traducciéon-gramatica (que
se desarrolla a partir del siglo xvi, para reemplazar la gramatica deductiva por la

1 Lado (1973), prefacio de la edicién espafiola.
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inductiva y la traduccién inversa por la version)? la ensefianza se imparte en la
lengua materna.

2.2, El método de las series (Frangois Gouin, 1831-1896) se us6 junto con el
método tradicional y tuvo mucho mas éxito en Inglaterra y Estados Unidos que en
Francia. En este método, el aprendizaje de una lengua extranjera se hace mediante
la lengua materna y se excluye la gramatica: el profesor propone por ejemplo una
serie de verbos de accion que ejecuta el aprendiz mientras los pronuncia primero
en su LM, y solo después las repite en la lengua meta.

3. La lengua materna excluida del aula

3.1.A finales del siglo x1x, cuando se habla de méfodo directo, se suele referir
sobre todo al método Berlitz (1878) en un sentido restrictivo; pero en realidad el
calificativo directo remite a un conjunto de métodos basados en el principio funda-
mental de uso directo de LE que se adoptan en Europa y Estados Unidos hasta prin-
cipios del siglo xx (Puren, 1988: 94-209). El método directo emerge en oposicion al
método clasico, y busca sus fundamentos en el modelo del «método natural» para
criticarlo; se excluye totalmente el uso de la lengua materna, se suprime la traduc-
cién y prescinde de las reglas gramaticales. El objetivo del aprendizaje es conseguir
que el aprendiz de LE piense directamente en la lengua meta sin pasar ni por el
recurso a la LM, ni la traduccion mental.

Este uso directo de la LE fue defendido en los siglos xvi y xvi1 por los fil6so-
fos Michel de Montaigne (1533-1592) y John Locke (1632-1704). Segin Christian
Puren (1988: 34), el modelo del método natural es uno de los componentes del
pensamiento didactico desde el siglo xvi hasta el siglo xix. La expresién método
natural se usa corrientemente en el siglo xvi para designar «el método que utili-
zan instintivamente la madre, la ninera o el preceptor extranjero con los ninos», y
remite al proceso de adquisicion de la lengua primera, gracias al que esta tiltima se
domina perfectamente, y no a su papel en el aprendizaje, aunque se considera muy
importante por ser «el primer asentamiento del lenguaje humano»®.

3.2. El método situacional se usa en Inglaterra, en las primeras décadas del
siglo xx (afos 30-60); se debe principalmente a los trabajos de los lingiiistas bri-
tanicos Harold Edward Palmer (1877-1949) y Albert Sydney Hornby (1898-1978).

2 Christian Puren (1988: 62-69).
3 Gouin (1880-circa 1925: 107) citado en francés por Claude Germain (1995: 133).
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En este método, la presentacion en lengua extranjera de las estructuras sintacticas
orales debe relacionarse con las situaciones en las que las mismas se usan: el profe-
sor propone modelos de estructuras nuevas en lengua extranjera que los alumnos
tienen que repetir, y como en el método directo, se prohibe el uso de la lengua
materna en el aula.

3.3. A mediados del siglo xx, se inicia lo que Claude Germain (1993: 137) lla-
ma «la era cientifica de la didactica de las lenguas segundas» en la que se imponen
métodos, tanto en los Estados Unidos como en Europa, que se acogen a fundamen-
tos cientificos.

- En Estados Unidos, la metodologia audio-oral se elabora entre los anos 40
y 60. A principios de los 40, se concibe un programa de ensefnanza especifico para
los militares americanos®.

El método audio-oral lo sigue una quincena de afios después, manteniéndo-
se los principios fundamentales del método anterior para utilizarse en las escue-
las publicas. Este método se concibe gracias a la colaboracion de lingliistas como
Bloomfield y especialistas de la lingiiistica aplicada, como Charles Fries y Robert
Lado; se fundamenta en el distribucionalismo estructural bloomfieldiano y la psi-
cologia behaviorista. La lengua se concibe como un conjunto de estructuras®, y se
define como un conjunto de habitos; el aprendizaje de la lengua segunda (L2) se
concibe como el de la primera lengua adquirida (L1), y consiste en adquirir un con-
junto de nuevos automatismos lingtiisticos. La L1 se prohibe totalmente porque los
sistemas de las dos lenguas son diferentes y los automatismos adquiridos en la L1
se ven como una fuente de interferencias y obstaculos para el aprendizaje de L2.

Este método suscité un considerable entusiasmo durante las décadas 50 y
60, pero que pronto se fue perdiendo porque no solo sus resultados no correspon-
dian a los que se esperaban, sino también porque se cuestionaban, a partir de los
trabajos de Chomsky (1959), sus principios psicolégicos y lingiiisticos.

- En Europa, el croata Petar Guberina (1913-2005) y el francés Paul Rivenc
(1925--) anuncian en los afios 50 los principios que van a servir de base a una pri-
mera aplicacién experimental del méfodo estructuro-global audiovisual®. Los dos

4 The Army Specialized Training Program (The ASTP).

5 La lengua, siendo ante todo un fenémeno oral, pone el acento en lo oral: conversacién, pronuncia-
cién, imitacion y repeticion.

6 El manual Voix et images de France que se publica en 1962 sirve de prototipo a los otros manuales

que se publican después. Para la ensefianza del espafiol, Paul Rivenc y Antonio Rojo Sastre introduje-
ron textos literarios en Vida y didlogos de Esparia (1968 y 1972) nivel 1y 2. Estos tltimos manuales
se utilizaron para la ensenanza del espafiol en los institutos, antes de la publicacién de manuales
argelinos.
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lingtiistas se valen de la psicologia de la forma (Gestalt theory) y del estructuralis-
mo global, es decir, no un estructuralismo que tiene en cuenta solo el funciona-
miento del sistema lingiiistico, sino también la situacion en la que se emplea la es-
tructura lingistica estudiada. Henri Besse (1985: 42) opone la primera concepcion
a la segunda precisando que ésta implica una lingiiistica del habla en situacion’. El
recurso a la LM se desaconseja fuertemente desde las primeras clases y se prohibe la
traduccion; la imagen y los medios audiovisuales deben servir para la «traduccion
intralingual» (Besse 1985: 71), es decir, a volver a explicar lo que no se entiende
mediante la reformulacién en L2.

4, La lengua materna tolerada

A partir de la segunda mitad del siglo xx, la evolucién de la metodologia de
la ensefianza de las lenguas se hace revolucién debido a los cambios politicos tras
la Segunda Guerra Mundial y los progresos tecnolégicos. También los avances en
psicologia del aprendizaje, en lingliistica (generativa, el analisis del discurso y la
pragmatica), la psicologia (el constructivismo y el cognitivismo), en los estudios
sobre el bilingiiismo y la etnografia de la comunicacion, renuevan sus bases cienti-
ficas y restituyen al aprendizaje su dimensién cognitiva y social.

En el marco del proyecto Lenguas vivas (1971-1981) iniciado por el Consejo
de Europa para facilitar la movilidad de los ciudadanos europeos, un grupo de ex-
pertos reflexiona e inicia unos trabajos en un contexto en el que muchos investiga-
dores dejan de pensar que solo la lingiiistica aplicada puede aportar respuestas a los
problemas de enseflanza. Aquilino Sanchez (1992: 332) observa que:

Revisando los escritos que sobre el tema de la ensenanza de idiomas se escribian
en Estados Unidos en los primeros afios de la década de los setenta, se comprueba
la gran desilusién que habia invadido al colectivo de profesores de lenguas [...] se
reacciona con desencanto frente a los resultados alcanzados, demasiado alejados de
los ideales esperados en la aplicacion de la metodologia audio-oral. Los excelentes
materiales elaborados por los lingiiistas no habian dado, al parecer, los resultados
previstos.

Claude Germain (1993: 18) sefiala que la respuesta de Europa a estos proble-
mas es que «II ne saurait étre question de batir I'Europe linguistique sur la simple
maitrise de structures linguistiques»; y Peter Strevens (1977: 12)® afirma que lo

7 La cursiva es del autor.
8 Citado por Joseph Rezeau (2001: 94).
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que se quiere es deshacerse de la lingiiistica aplicada a una ensefianza «estricta-
mente aplicacionista».

El objetivo del equipo de especialistas (en particular, Jan Van Eck, René Ri-
chterich, John Trim y David Wilkins) es organizar la ensefianza de las lenguas euro-
peas (y no solo el inglés) a partir de los conceptos semanticos de funcion y nocion,
de modo que todo lo que se ensefe responda a las necesidades de comunicacion
basicas del aprendiz.

Asive la luz en 1975 el Threshold Level, un programa de estudios en el que
se dejan de lado estructuras y patrones, y se opta por funciones basadas en las
necesidades elementales de comunicacién en situaciones reales. No se aprenden
estructuras aisladas de un sistema lingiiistico: se aprende a comunicar por medio
de la lengua y de sus normas sociales de uso; el material ya casi no se adapta, sino
que se elige entre documentos auténticos y las nuevas concepciones de la lengua,
del aprendizaje y del papel del profesor sustituyen a las que habian recetado los
expertos en lingiistica aplicada.

Elaborado primero para el inglés, este programa se ofrece como un «marco
descriptivo |y de] referencia comtn», con posibilidad de utilizarse de varios modos
para tener en cuenta las necesidades de los diferentes alumnos, y servir de modelo
para todas las lenguas de Europa: asi lo precisa Slagter (1979) en el prefacio de la
version espanola: el Nivel umbral.

Desde entonces, se prefiere hablar de enfoque en lugar de método por la fle-
xibilidad que presenta y la importancia concedida al aprendiz en cuanto a sus ne-
cesidades linguisticas, al desarrollo de su capacidad de reflexion y de interactuar en
diferentes situaciones de comunicacion.

En este enfoque llamado a menudo «enfoque comunicativo primera gene-
racion», se recomienda el uso de la L2 en el aula, y el recurso a la LM se empieza a
tolerar en casos excepcionales.

Cabe senalar que en 1973, un informe del simposio organizado en Finlandia
por el Consejo de Europa sobre las relaciones entre la lengua materna y la ensenan-
za de otras lenguas vivas, ya habia trazado una de las orientaciones (la ensenanza
integrada) a las que nunca se renuncié en los trabajos que se publicaron después:

Les professeurs enseignant la langue maternelle et ceux qui enseignent d’autres lan-
gues vivantes devraient coordonner leurs activités pédagogiques et fonder leur en-
seignement sur des principes communs. [...] a la lumiére des théories linguistiques
modernes, les similitudes entre deux langues devaient étre jugées beaucoup plus
importantes que les différences®.

9 Citado por uno de los redactores del informe, Eddy Roulet (1999: 15). La cursiva es nuestra.
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Pocos afios después, Galisson (1980: 64) anuncia que ya no se tiene «tanto
miedo» de la LM, y que esta «se rehabilita» porque «se considera como el filtro
obligado de todos los aprendizajes». De acuerdo con estos principios, varios auto-
res (Roulet, 1980; Atkinson, 1987; Dabene, 1992) entre otros, lamentan el excesivo
encasillamiento de cada una de las lenguas (LM y LE) de un mismo aprendiz, ale-
gando que los conocimientos lingiiisticos de un mismo aprendiz no se van super-
poniendo, sino que integran una competencia global y compleja de comunicacion.

Lo que se destaca de los trabajos de los investigadores es que cuando la inte-
gracion LM/LE se realiza mediante el analisis contrastivo, puede ser una herramien-
ta «pedagdgicamente util», con tal que se descarten sus principios conductistas
(Besse y Porquier, 1984: 205). Asi, Dabéne (1996) prefiere hablar de «contrastividad
reexaminada» en lugar de analisis contrastivo; Forlot y Beaucamp (2008) opta por
acogerse a un «nuevo enfoque contrastivo» y una «neo-contrastividad»; Aragon
(2004) defiende el uso de una gramatica contrastiva renovada que deje de ser un
«tabt»; y Moore (2001: 74) aboga por una «didactica de la alternancia [que] favo-
rezca una toma de distancia reflexiva y contrastiva en relacién con tal o tal lengua
activada.

5. La lengua materna: un interés renovado

En los anos 90, se destaca partiendo de la orientacion trazada en el nivel
umbral, el enfoque dicho de segunda generacion en el que se concede mas interés
a lo que se habia descuidado (como el escrito y la gramatica entre otros), y se pone
mas el acento en la centracion en el aprendiz que era, segun afirma Richterich
(1981), una «opcién pedagdgica e ideol6gica» esencial del Proyecto Lenguas vivas.
También se vuelve a reconsiderar el papel de la lengua materna desde varias pers-
pectivas de estudio, pero no sin muchas polémicas10.1?,

Desde la perspectiva del proyecto, se desarrollan en los afnos 90 investiga-
ciones sobre la didactica integrada, y se experimentan métodos de ensefianza que
aprovechan los conocimientos lingiiisticos adquiridos en LM. Por ejemplo, en el
Proyecto Galatea Dabene (1994) estudia estrategias y la produccién de materia-
les que propongan comparaciones sistematicas de pares de lenguas «vecinas» para
aprovechar la proximidad lingiiistica y facilitar asi la «intercomprension» interlin-
guistica. El Proyecto Galanet se concreta en una plataforma de capacitacién a la
intercomprension para nativos de portugués, italiano, espanol y francés (Carrasco,

10 Cf. el articulo muy documentado de Maria Mar Galindo (2011) y el de Lydie Giroux (2016) sobre los
pros y los contras del uso de la LM en el aula de lenguas extranjeras.
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2006). En Brasil (Cerdan, 2001), el Proyecto Bivalencia'l, se investiga en los afios
90 y termina aplicindose en varias regiones del pais con la formacién de equipos
pedagodgicos «bivalentes», y la enseflanza basada en la practica de la alternancia
entre el portugués como LM y el francés como LE (Ribas y Scalise: 2001). Por lo
que se refiere a la ensefianza del espafiol a arab6fonos, Hamparzoumian y Barquin
(2002: 15-21) describen, en un proyecto de investigacién educativa realizado con
otros cuatro colaboradores, las dificultades que encuentran nifios marroquies es-
colarizados en Espafa, y subrayan la necesidad, para los profesores, de conocer por
lo menos algo de su lengua materna y de su cultura.

Los trabajos de los afios 90 se formalizan con el albor del siglo xx1y la publi-
cacion por el Consejo de Europa, de una herramienta basica e insoslayable para la
ensenanza de las lenguas: el Marco comun europeo de referencia para las lenguas
(Consejo de Europa, 2002: 138-142) advierte que no se fundamenta «en una teoria
del aprendizaje en concreto» y propone, entre otras opciones metodolédgicas, que se
facilite el aprendizaje «mediante la combinacion de presentaciones, explicaciones,
ejercicios (de repeticion) y actividades de explotacion, pero con la L1, como lengua
de control en clase, de explicacion, etc.».

Con esta afirmacion y esa frase tantas veces repetida: «Los usuarios del Mar-
co de referencia pueden tener presente y, en su caso, deferminar...», los autores no
rechazan el eclecticismo metodologico'?, y dejan al usuario la posibilidad de deter-
minar la practica més adaptada posible al aprendiz y la situacién de aprendizaje: lo
mas importante es que el aprendiz se capacite a utilizar la lengua para cumplir con
sus tareas sociales de manera eficaz.

6. Uso del contraste en el aula de ELE

Sabemos que la validez de la hipétesis «fuerte» del andlisis contrastivo no
lleg6 a demostrarse, y se puede demostrar menos atin en el caso preciso de nuestro
alumnado. Las conclusiones a las que llegé Kellerman (1979: 53) para criticar el
analisis contrastivo no solo tienen el mérito de poner el foco en quien estd apren-
diendo y no en la dificultad que puede presentar una lengua frente a otra, sino que
concuerdan totalmente con nuestras observaciones empiricas:

11 Este término que remite al nimero con el que se puede combinar un dtomo quimico con otro 4to-
mo: un cuerpo bivalente es un cuerpo cuya valencia equivale a 2.
12 Se entiende aqui como un conjunto de procedimientos didacticos que se usan —de modo organizado,

coherente y basado en los ejes de reflexién comunes enunciados en el Marco— con el fin de alcanzar
un objetivo dado.
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There are three principal interacting factors which will control the use of transfer by
a learner — his psychological structure of the NL, his perception of NL-TL distance,
and his actual knowledge of the TL.

0 sea que entre los dos sistemas analizados, estd la actividad del que aprende;
es él quien va a evaluar la distancia, pero esto depende de sus capacidades intelec-
tuales, de su propia percepcion de la distancia entre los dos sistemas y de su nivel
de conocimiento de la LE. No es, pues, la distancia genética la que va a determinar
(en todos los casos) el grado de dificultad que va a encontrar el aprendiz, y tampoco
podemos basarnos en el supuesto que la proximidad tipol6gica entre la LM y la
LE permita evitar los errores. De aunque una forma dada de su LM esté proxima
a la de la LE, el aprendiz puede percibirla como muy especifica de su lengua, y no
transferirla.

Ejemplo 1: una proximidad aspectual no aparente

Muchos estudios sobre el desarrollo del lenguaje afirman que el nino adquiere los
valores aspectuales antes de los valores temporales (Meisel, 1985). En arabe, esto
se confirma ampliamente ya que el nifio arab6fono aprende un sistema verbal que
se basa fundamentalmente, segin estudiosos de las lenguas semiticas®, en dos
paradigmas que no designan el tiempo, sino el aspecto: accompli/non accompli,
segln los orientalistas franceses, y perfectivo/imperfectivo segiin Federico Corrien-
te (1988). Para él, «...las formas finitas del verbo arabe reflejan basicamente una
oposicion de tiempo objetivo o aspecto».

En espafiol, la conjugacion espafola presenta la oposicion aspectual perfec-
to/ imperfecto. En este caso, podemos hablar de cierta proximidad lingtiistica entre
las oposiciones perfectivo/imperfectivo y perfecto/imperfecto, y la adquisicion de la
primera deberia facilitar el aprendizaje de la segunda. Sin embargo, es justamente
esta dltima oposicién la que mas problemas plantea a nuestros alumnos. Hemos
realizado dos analisis de errores durante dos cursos académicos distintos, con gru-
pos de niveles diferentes, con protocolos de investigacion y criterios reajustados,
y los errores que han alcanzado los mayores porcentajes son los verbos: 40 % en
el primero, 43.97 % en el segundo y casi la mitad de estos errores son usos no di-
ferenciados del imperfecto y el pretérito indefinido en los dos estudios. Ejemplos:

— *As{ era mi abuelo, empezé todos los dias...

13 Por ejemplo, para el orientalista Henri Fleisch (1990: 170), «s, en efecto el aspecto el que estd a la
base de la organizacion del verbo arabe...». Y segiin Charles Pellat (1974: 19), «El drabe ignora (sic)
[...] la nocién de tiempo».
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— *Cuando fui nifia, mis padres no me dejaron salir sola...
— *Cuando lleg6 el profesor, todos los alumnos se levantaban...

La dificultad que observamos aqui no se debe ni a un descuidado aprendizaje
de la conjugacion, ni a un desconocimiento de la morfologia verbal, sino a una
neutralizacion de la oposicion aspectual que rige el uso del imperfecto y el preté-
rito indefinido: los estudiantes no discriminan el significado interno de estos dos
tiempos. Pues, si la proximidad lingiiistica hubiera sido suficiente por si sola para
transferir de la LM a la LE los elementes proximos, el aprendiz de espafol arab6-
fono no deberia normalmente encontrar dificultades particulares para asimilar la
oposicion aspectual en espanol.

Ejemplo 2:
e Percepcion de los valores temporales
La distancia genética entre el espaol y el drabe es indiscutible: en lo que se re-
fiere a los verbos, el espafiol tiene cinco formas verbales para expresar el pasado,
mientras que el arabe tiene solo una (al-madr: el pasado). Si nos conformamos, a
causa de esta diferencia, con el principio segtin el que la LM es la fuente principal
de los errores cometidos por quien aprende una LE, es como si aceptaramos algo
inevitable, y entonces solo tendriamos que resignarnos a encontrar estos errores
sin posibilidad de ofrecer alguna alternativa al aprendiz

Cuando nos enfrentamos a ese tipo de errores que se pueden incluso fosili-
zar, tenemos que buscar vias que nos permitan explicar el microsistema lingiistico
de modo que la explicacion se adapte a la percepcién por el aprendiz de la distancia
entre las dos lenguas, y a su estrategia de aprendizaje. Una de las vias es utilizar
el contraste como estrategia pedagdgica. Nos incumbe recurrir pues, no a las dife-
rencias existentes entre las dos lenguas, sino a lo que podria echar un puente entre
ellas, es decir volver a la experiencia de aprendizaje de la LM.

Cuando el nino aprende a hablar arabe, aprende tiempos; y en la escuela, asi
lo explica la gramatica tradicional:

¢ Expresion del pasado en drabe

i. al-madr: (literalmente: pasado) expresa una accién que ha ocurrido en un tiempo
anterior al momento del habla; es «forma especifica del tiempo pasado, cuando no
se le antepone ninguna particula»'.

14 Stbawayhi (siglo vin, fundador de la tradicién gramatical arabe), citado por Boukhalkhal (1987: 44).
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ii. Con la preposicion gad antepuesta, designa una accion que se ha realizado desde
mucho tiempo.

iii. Con el auxiliar kana, indica un suceso que sobreviene antes de otro ocurrido
también en el pasado.

iv.’al-mudarie (lit. parecido)'®: sus valores cambian segtn el proclitico o particula
que se le anteponga y puede expresar asi tiempos imperfectivos: el presente y el
futuro (préximo y lejano).

v. Con el auxiliar kana en pasado antepuesto indica el imperfecto.

Para aprender el espafiol, se le ensefia al alumno normalmente los verbos y
las reglas de su uso (por ejemplo, los indicadores de tiempo para el pretérito indefi-
nido, pero la dificultad subsiste, porque no recurre a sus conocimientos anteriores,
y deja de lado el arabe porque lo percibe como muy diferente del espafiol.

Si comparamos estos tiempos con los del espafiol, podemos establecer una
equivalencia entre la conjugacién drabe y los tiempos esparfioles: la primera defi-
nicion (i) coincide con el pretérito perfecto, porque se usa en primer lugar para
expresar un pasado préximo al tiempo de la enunciacion; la (ii), con el pretérito
indefinido; la (iii), con el pluscuamperfecto, y la (v), con el pretérito imperfecto.
Acortamos asi las distancias recordandole que en su LM el tiempo se expresa de
modo diferente, para que las cinco formas le parezcan menos «extranjeras», y para
que aprenda a aprovechar fodos sus conocimientos previos. Una vez que asimila las
equivalencias mediante ejemplos contrastivos, el aprendiz va a empezar a modificar
su percepcion de la distancia de la lengua espanola y estar mdas atento a sus conoci-
mientos lingliisticos previos, y a sus hipétesis y estrategias de aprendizaje.

Ejemplo 3: percepcion de la proximidad del francés

Por lo general, las dificultades a las que se enfrentan nuestros alumnos son dificul-
tades intrinsecas de la lengua espafola; para superarlas, suelen contar con lo que
saben (o creen saber) del francés.

e Ser y estar

Es de sobra conocido que ser y estar suelen considerarse como una dificultad in-
trinseca al espafol en comparacién con muchas lenguas. Para el aprendiz argelino,
tampoco dejan de ser dificiles los significados y usos de estos verbos, y para superar
esta dificultad, se suele apoyar en el francés que le parece mucho mas préximo
(y que lo es por su origen latino) y atil para superar su dificultad. En este caso la
proximidad genética tampoco sirve. Ejemplos:

— *El profesor debe ser siempre presente.

15 Se llama asi por su forma parecida a la del sustantivo en su vocalizacion.
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— *Soy muy contenta porque estudio la lengua que me gusta.

— *...nos escucha y estd comprensiva con nosotros.

En estos ejemplos, la confusion es evidente: en su significado general ser
indica la existencia y esfar el estado. Para que el aprendiz arabéfono aprehenda esta
diferencia (y deje de lado el verbo éfre francés que no le sirve), tenemos que recor-
darle como él expresa en LM la existencia con un ejemplo muy sencillo en arabe, y
proponer frases con ser en contraste para que asimile e interiorice a partir de lo que
ya sabe la estructura desconocida: la frase con ser en espaiol se expresa, en arabe,
mediante una frase nominal (tanto en arabe coloquial como en arabe estindar), o
sea: tema (un nombre definido) + un predicado; y la frase con esfar mediante la
particula ra'® + pronombre personal enclitico:

— Fatima $abba; Fatima gamilatun: Fatima es guapa.

— Fatima rahi Sabba: Fatima esta guapa. Rani fid-dar: estoy en casa.

Al tomar conciencia de que los significados no estan tan lejos de lo que él
suele expresar (y que los puede comprender), el aprendiz deja transparecer a veces
hasta incredulidad. No irfamos hasta decir siguiendo a Goethe que «Quien no co-
noce las lenguas extranjeras nada sabe de la suya propia», porque cada cual sabe
necesariamente algo de su LM, pero de hecho, al aprender una LE, se descubren y
aprehenden mejor las caracteristicas intrinsecas de la lengua propia; y es la distan-
ciacion entre las dos consiguiente a ello, que una vez aclarada, la que fija las bases
de una préxima competencia bilingiie.

e La enclisis
El aprendiz percibe aqui también el francés como mas pr6ximo al espafol, y man-
tiene el uso proclitico del pronombre o bien lo pospone al verbo como en francés:
— *¢Puede me dar un consejo?
— *...que dicta 3 o0 4 paginas por dia sin hacer los entender.
— *...hay que escribir las en la pizarra.

En arabe, no falta la enclisis: los verbos, los nombres y las preposiciones
admiten pronombres encliticos'”. Para que se visualice en la pizarra el error, un
procedimiento posible consiste en:

— Pedirle a un estudiante que escriba en la pizarra, por ejemplo, escribelo,
e iré contigo en arabe (es un caso de enclisis obligatoria tras un verbo y una prepo-
sicion).

16 En 4rabe estandar se usa otra particula; recurrimos a los dos registros solo en caso de necesidad.
17 Los pronombres complemento directo se sufijan al verbo; los que se posponen al nombre indican la
posesion, y los dltimos funcionan como complementos de la preposicion.
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— Preguntarle después, por qué lo escribe asi, correctamente, y no con pro-
nombres antepuestos o sin enclisis: la reaccion es inmediata: «jPero se escribe con
pronombres encliticos!»

— Se hace entonces una comparacion entre las escrituras erréneas en ara-
be y en espafiol, y se comenta para interiorizar la importancia de la enclisis para
aprender a escribir correctamente.

— La reflexion se centra después en los tres casos de enclisis obligatoria en
espafiol. Al darse cuenta de su error'8, el aprendiz toma conciencia de la necesidad
de respetar la regla y de adquirir rapidamente el mimo automatismo que en arabe.
Después con la repeticion en clase o fuera del aula, se va creando poco a poco el
automatismo requerido.

e La acentuacion:

La tilde también plantea problemas; es como si no se le diera ninguna importancia:
observamos casos de adicion indebida o de hipercorreccion (*bién, *pués, *infor-
maciones); o bien se prescinde totalmente de ella..

En espaniol, el acento diacritico es importante para la correccion del escrito
porque su uso (o no) le da a la palabra su sentido. Recurrir a la traduccién es una
primera opcion porque llama la atencion, permite aprehender mejor su importan-
cia, y facilita las explicaciones sobre los tiempos verbales de las subordinadas. En
arabe, no hay tildes que hagan la diferencia entre los interrogativos y los subordi-
nantes, sino significantes diferentes. Para subrayar la importancia de la tilde y fijar
los significados solemos indicar, en este caso, los dos conectores diferentes en los
dos registros: en los ejemplos siguientes, el primero mencionado entre paréntesis
se usa en arabe estandar y el segundo en arabe coloquial::

— Cuando (mata, winta); cuando (lamma, ki);

— Quién (man, Skoun); quien (alladi, elli).

Un segundo procedimiento posible consistiria en proponer primero ejem-
plos de pares de palabras en espafiol como acabo / acabé y papa / papd y explicar
la diferencia. Después, se sugieren pares de palabras contrastadas en arabe, con el
objetivo de poner en evidencia la diferencia de sentido introducida por el acento en
espanol. En drabe, con el fonema suprasegmental de cantidad (‘a/madd), el sentido
de un verbo cambia, si se le afiade una vocal larga a un verbo que lleva una vocal
corta:

— Zalasa: sentarse; Zalasa: estar en compania de alguien;

— Kataba: escribir; kataba: cartearse con alguien.

18 La escritura en arabe estandar siendo cursiva, es impensable no utilizar la enclisis.
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7. Conclusion

A partir de estos pocos ejemplos, ya podemos ver que ni el arabe es tan leja-
no del espafiol como para nunca recurrir a él, ni el francés tan cercano como para
servir siempre de muleta: no se pueden manejar estructuras solo contando con la
repeticion, sin los significados correspondientes. No hemos citado ejemplos que
también se pueden aprovechar del francés, o comparaciones con el inglés, pero esto
muestra la importancia de aprender a sacar provecho de los conocimientos previos,
en funcion de las dificultades que se presenten. No hay lenguas que no se puedan
aprender, si todas las lenguas se hablan. Por otra parte, es verdad que recurrir a la
lengua materna es transgredir la sagrada ley del ‘todo en LE’; pero se trata de des-
viarse un poco, solo para buscar vias que permitan reencontrar la LE. Recurrir a la
LM cada dos por tres es una soluciéon de facilidad si se pierde de vista el objetivo;
pero no es nada facil intentar comprender donde esta la dificultad del aprendiz y
como él aprende (porque un mismo error se puede explicar de diversas maneras).
Tampoco es facil buscar para cada estrategia de aprendizaje una respuesta adapta-
da. Con la escasez (o la imposibilidad) de practica de la lengua extranjera fuera del
aula, una explicacién apropiada es fundamental para poder dejar lugar, no a una
simple repeticion de estructuras, sino a una auténtica practica de la lengua dentro
del aula. La comprension tiene que ser previa a la practica y la repeticion que fijan
los automatismos. No sin razén Daniele Moore (1996: 96) llamé el recurso a la LM
en situacion de inmersion (de nifios espanoles que aprenden francés), una «bouée
transcodique» (un aro salvavidas) porque esta convencida de que la alternancia
espafiol-francés prepara realmente el trabajo de adquisicion. Y es cierto: ;Para qué
dejar nadar a nuestros alumnos en mares profundos si podemos ayudarles con al-
guna percha? ;Y qué mas puede aclarar una lengua que otra lengua?
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1. Introduccion

Este trabajo se inscribe en el dominio de las investigaciones sobre la adqui-
sicion de una lengua extranjera y del plurilingiismo en relacién con el contacto
de las lenguas (Weinrich, 1974). Mas preciso, este articulo aborda la influencia de
las lenguas maternas (lenguas gabonesas y el francés) en el aprendizaje del espanol
como LE/L2 en Gabon. En efecto, se trata de lo que se llama interferencias entre
las lenguas, la transposicion de los conocimientos en lenguas maternas sobre la
lengua extranjera (Liidi y Py, 1986) y el impacto de estas sobre la competencia de
comprension y la expresion oral de los estudiantes.

Al tomar en cuenta el hecho de que la lengua materna siempre se conside-
ra como negativa, obstaculo, bloqueo a la adquisicion de otra lengua (Castellotti,
2001), resulta que las dificultades multiples encontradas por los estudiantes a nivel
de la comprension, que impacten la expresion oral derivan de este contacto. Este
postulado compartido por muchos investigadores (Eyeang, 1997; 2011), (Boukan-
dou, 2007; 2014), (Okome Engouang, 2014), (Giroux, 2016) constituye el punto de
partida de esta investigacion de la que queremos dar cuenta.

Tras haber recapitulado el contexto particular de aprendizaje de la LE/L2 en
Gabon, nos preguntaremos si el hecho de referirse a la lengua materna impide el
aaprendizaje de la LE/L2. A propdsito de las influencias que se realizan entre dos
lenguas, quisiéramos demostrar que la lengua materna puede afectar negativa-
mente la comprension y expresion oral de los estudiantes.
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En esta perspectiva, nos proponemos tratar las interferencias observadas
entre las lenguas gabonesas, el francés y el espafiol (LE/L2) en las producciones
escritas y orales de los estudiantes de licenciatura 2 durante las ponencias.

2, Marco conceptual y contexto de la enseiianza/aprendizaje en Gabén

En esta parte se trata de definir unos términos clave que articulan nuestra
problematica y exponer nuestro contexto de estudio.

2.1.Marco conceptual

Segun la Real Academia la lengua materna es una expresién comun, que
también suele presentarse como lengua popular, idioma materno, lengua nativa o
primera lengua. Define tal como se desprende del significado de las dos palabras
que la forman, al primer idioma que consigue dominar un individuo. Es de notar
que, como primer idioma desempefia un papel importantisimo en el desarrollo
cognitivo del individuo. La lengua materna es la primera lengua de identificacion
del nifo sobre su alrededor, ya que se aprende en interaccion en su entorno fami-
liar. Es el punto de referencia de un individuo a nivel de la comunicacién, es la
lengua que mejor conoce y comprende no solo oralmente sino también por escrito.
La que realmente le da su identidad social e individual (Klein, 1989: 17).

Hablar de LE escode la idea de L2, los lingtiistas se acuerdan para decir que
la lengua extranjera es una lengua no nativa (Besse, 1987:78). Para el caso particu-
lar de Gabodn, diremos que las lenguas extranjeras se ensefian bajo forma de LV1,
LV 2, LV3 obligatorias u opcionales (inglés, espafol, aleman, italiano...) segiin los
objetivos de orden lingiiistico, cultural, comunicativo, metodolégico, formativo
(IPN, 2002). Pese al francés que es a la vez lengua materna, extranjera, segunda de
ensefnanza (Pambou, 1998). El concepto de LE/L2, es propio a la escuela, practicada
en clase o entre comunidades.

La competencia de comprensién aqui, la relacionamos con el descubrimien-
to del funcionamiento de la lengua. El hecho de apropiarse el sistema de la lengua
con el fin de producir enunciados correspondientes a la estructura aprendida. Es
también tomar en cuenta una cultura y saber estar frente a los que hablan esta
lengua. Es también, favorecer toda comunicacion y vivir sus propias experiencias
en la practica de ella.

No podemos disociar la comprensiéon como competencia de la expresién oral
porque son habilidades interactivas en el proceso de aprendizaje de una lengua. En
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efecto, la expresion oral es la destreza lingiistica relacionada con la produccion
del discurso oral. Es una capacidad comunicativa que abarca no solo el dominio de
la pronunciacién, del 1éxico y la gramatica de la lengua meta, sino también unos
conocimientos socioculturales y pragmaticos'. Segin el enfoque comunicativo
necesariamente empezamos por comprender antes de producir. La comprension
permite elaborar los lazos entre los elementos desde el pensamiento hasta la pro-
duccién del discurso. Lo que esta claro esta claramente establecido y las palabras
para decirlo vienen ficilmente.

2.2. Contexto de enseiianza/aprendizaje

Hablar de ensefnanza/ aprendizaje de LE/L2 en un pais multilingiie como
Gabon necesita aclaraciones sociolingiiisticas.

Gabon consta de unas cuarenta (40) lenguas locales, extendidas a diferentes
zonas linguiisticas. Estas zonas lingtiisticas fueron divididas por la Conferencia de
los ministros de la educacion nacional de la francofonia (1986: 173) en siete grupos:
Fang, Punu, Myene, Téke, Kota, Ndjabi, Tsogo® se pueden presentar de manera
detallada asi: Pygmée, Fang (seis componentes dialectales), Bakota (siete), Mbede
(nueve), Okandé (seis), Omyéné (siete), Mérie (doce) (Richard; Leonard 1993: 107-
108). Seguin Eyeang (1997), el uso de estas se reduce al intercambio en los grupos
étnicos, pese al hecho de que se nota interconexiones entre ciertas etnias.

No se debe olvidar el francés que ocupa un lugar privilegiado en la comuni-
cacion en Gabon. El francés invade el universo de los locutores, sea como lengua
materna, segunda o extranjera (Pambou, 1998), goza del estatuto particular de len-
gua oficial que le confiere la constitucion gabonesa (Ley 3/91).

En efecto, lengua de la administracion, de la prensa, de escolarizacién, y
objeto de ensefnanza, se presenta para la mayoria de los gaboneses de la ciudad
como lengua de primera socializacion. Desempena también el papel de vector de
transmision entre los pueblos ya que las lenguas vernaculas sirven de marcadores
identitarios de los diferentes grupos lingiiisticos (Deshaies; Vincent, 2004). Nos
aparece que las lenguas maternas y el francés constituyen el universo inmediato de
los aprendices gaboneses, de este modo es claro que influyen en los esquemas re-
presentativos de estos. De esto resulta que el aprendiz gabonés practica al minimo
dos lenguas al cotidiano y que la competencia de compresion y de expresion oral
padece estas influencias de una u otra lengua.

1 Diccionario de términos clave de ELE.
2 Representa a los grupos principales.
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De hecho, se puede justificar las mezcolanzas lingiiisticas observadas de las
que no se dan forzosamente cuenta los aprendices en situacion de aprendizaje. Hay
mutua influencia entre las diferentes lenguas en contacto (Boutet, 1997; D’amore,
2009). Se observa que estas interferencias pueden ser ocasionales o integradas al
sistema discursivo de los aprendices y que a menudo no les molesta a los docentes.

3. Metodologia

Esta investigacion sobre las dificultades de la poblacién escolar gabonesa
al aprender la lengua espanola la hemos iniciado desde la universidad en clase de
licenciatura 3. A lo largo de los afios nuestro postulado sigue evolucionando a me-
dida que nos familiarizamos con el contexto de ensenanza/aprendizaje gabonés.

Para la realizacion de este articulo, hemos elegido trabajar con una clase
(compuesta de 32 estudiantes) de licenciatura 2 del Departamento de Espafiol de
la Escuela Normal Superior de Libreville (ENS). Son estudiantes matriculados en
el programa de licenciatura profesional del afo académico 2017-2018. Fue durante
la clase de Lingistica Descriptiva, que hemos procedido a la colecta de los datos.

En efecto, para la evaluacion sumativa de fin de semestre, hemos elegi-
do con los estudiantes organizar las sesiones. Debian libremente constituirse en
grupo de cuatro personas, elegir un tema relacionado con la linguistica, elaborar
un corpus y presentar los resultados de las investigaciones oralmente. Tras haber
constituido los grupos, los estudiantes han presentado su lista de temas (el signo
lingtiistico, los neogramaticos, la semantica, la adquisicién de la lengua, la deno-
tacion y la connotacion, la gramatica generativa, las reformas de la RAE de 2010, la
pragmatica).

Para la evaluacion de este trabajo, los estudiantes entregaron el corpus mi-
nutos antes de presentar el trabajo ante el resto de la clase. Como docente, también
teniamos el mismo estatuto que los estudiantes. Fue durante las horas de clase que
hicieron sus presentaciones, es decir, los viernes a partir de las 2 hasta las 5 de la
tarde (cada grupo una hora y media para las presentaciones). Durante un mes he-
mos trabajado con el objetivo de medir la capacidad de comprension y de expresion
oral en una clase interactiva. Ya que por lo menos estos estudiantes llevaron dos
afnos estudiando en la ENS, se trataba de despertar en ellos la capacidad de cons-
truir conocimientos y expresarse ante un publico.
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Para las notas finales, notamos segtin un cuadro nuestro la formay el fondo
del corpus presentado, la comprension del tema elegido, la expresion oral de cada
uno de los ponentes, la cohesion del grupo y la defensa del trabajo. Fueron estos
elementos los que nos han permitido notar las dificultades de los estudiantes en
su competencia de comprension y la influencia del contexto lingtistico en la ex-
presion oral.

Analizaremos también los elementos bajo las categorias de Richards (1972);
en efecto, distingue categorias de errores intralenguales y los que surgen de las
transferencias. Sin embargo, hemos observado incidentes que no podemos resti-
tuir aqui cuantitativamente y cualitativamente. Solamente demostrar que el enlace
entre lo gréafico y lo fénico es complejo.

4, Observaciones de las interferencias

A luz de los datos recogidos, presentaremos los resultados de nuestra inves-
tigacion, relativa a la produccion de los errores en el discurso y las producciones
escritas de los aprendices.

4.1.Errores en las producciones escritas

El aprendizaje del espanol en el ambiente francéfono y multilingiie como
Gabon resulta dificil para los hablantes, ya que observamos cierta inseguridad lin-
guiistica. Esto debido a las semejanzas de las lenguas: espafol —francés— lenguas
maternas (Eyeang (1997; 2011), Boukandou (2014), Ekome (2016)). Pese al hecho
de que ambas presentan, semejanzas sea debido al origen comun o a similitudes
fénicas, son lenguas distintas y auténomas. Por eso, cualquier hablante debe nor-
malmente respetar las reglas en sus producciones tantas escritas como orales.

Senalemos que los elementos recogidos sobre el corpus nos permiten solo
tener una vision sobre las dificultades, no tienen valor estadistico. Hemos clasifi-
cado los errores en tres grupos: errores morfologicos, errores 1éxicos, errores sin-
tacticos.

En cuanto a los errores morfol6gicos, hemos notado: en muchos corpus la
ausencia de acentos ténicos sobre muchas palabras o palabras nuevas que no he-
mos encontrado en el diccionario... Sabemos que en espafol el acento es relevante
para diferenciar las palabras o dar sentido ya que su rol es evidenciar un sonido o
grupo de sonidos. Hemos encontrado las palabras siguientes en los escritos de los
estudiantes: (1) linguistica, (2) vocalizacion, (3) imitacion, (4) plano, (5) onomato-
pycos, (6) la produccion silaba.
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Claro que la Real Academia en sus nuevas reformas ha eliminado el signo
diacritico de ciertos adverbios pero no se extiende a todas las palabras. Podemos
justificar este error basandonos en una falta de atencion por parte de los estudian-
tes a la hora de escribir los manuscritos o al desconocimiento real de la ortografia
de las palabras. Esta manera de funcionar ha afectado la comprension de los demas
estudiantes porque al leer el corpus deberian hacer mas esfuerzos para descodificar
el mensaje, corrigiendo estos aspectos.

Ademas, en las frases siguientes notamos errores sintacticos:

(1) [...] el proceso cognitivo por el cual los seres humanos, haciendo uso de su com-
petencia innata, aprender comunicarse verbalmente [...] (en esta frase se trata de
una enumeracion, asi que faltan los dos puntos que indican la enumeracion).

(2) [...] el desarrollo pre-lingiiistica de nifio.

(3) se sabe que entre los 3 y 4 afios existe una gran cantidad y variabilidad de produc-
cién sildbica a la palabra.

(4) [...] retener que la novedad [...] utilizar el nombre al que esta habituado [...]

(5) Retener que la novedad consiste, simplemente, en que dejan de contarse entre
las letras del abecedario.

(6) la publicacién de su primera obra de Noam Chomsky.
(7) [...] el habla materna [...]

(8) [...] es decir que no se interesa sobre la produccion [...]

Antes de analizar diremos que en todas lenguas, la sintaxis obedece a deter-
minadas reglas. Para distinguir lo normativo de lo que no lo es, debemos utilizar
un indicador de evaluacion. Es decir, la norma es la que permite a través de las
reglas, identificar lo correcto de lo incorrecto. Asi, en la primera frase pese al hecho
de ser larguisima, podemos escribirla de manera sencilla diciendo: [...] el proceso
cognitivo que permite a los seres humanos refiriéndose al uso de su competencia
innata, aprenden a comunicar verbalmente [...] y también en esta frase se trata de
una enumeracion, asi que faltan los dos puntos que indican la enumeracién. Para
la segunda frase mejor dicho el desarrollo pre- lingiiistico del nifo. La tercera dire-
mos: sabemos que entre los 3 y 4 afios existe una gran cantidad y variedad de silabas
que permiten producir palabras. La cuarta frase puede articularse de la manera
siguiente: [...] retener que lo novedoso [...] utilizar el nombre al que estd acostum-
brado [...]. Pasa lo mismo con la quinta frase. La sexta frase proponemos: la publi-
cacion de la primera obra de Noam Chomsky; en vez de decir el habla materna es
en este caso correcto decir la lengua materna. EI problema de la dltima frase se



INFLUENCIAS DE LAS LENGUAS MATERNAS EN LA COMPETENCIA DE COMPRENSION 139
Y EXPRESION ORAL DE LOS APRENDICES GABONESES EN CLASE DE LE/L2
Liza Gladys Boukandou Kombila

relaciona con la preposicion sobre ya que el verbo interesarse debe ir con la prepo-
sicién por.

Errores interlenguales que dificultan la comprension de los estudiantes. En
efecto, el texto escrito debe respetar las normas lingiiisticas elaboradas. A través de
la observacion de los errores en el discurso libre mas significativo, una visién mas
eficiente de los errores hacia la nocién de interlengua concebida como un sistema
transitorio evolucionando entre lengua materna y lengua en aprendizaje (Corder,
1967; Selinker, 1972) merece una atencion particular. De este modo, Richards pre-
senta dos categorias de errores que afectan las habilidades y los errores nacen de
las competencias transitorias. Estos errores no permanentes se refieren a nivel de
los resultados de los estudiantes, que finalmente pueden autocorregirse, mientras
que los que proceden de una falta de conocimientos o conocimientos incompletos
de las reglas de la lengua extranjera para corregirlos, los estudiantes necesitan un
docente.

4.2, Los errores en las producciones orales

Se trata en esta parte de los errores producidos durante la presentacién oral
de cada grupo. No pretendemos haber notado de manera eficiente los elementos
pero presentamos los que han frecuentemente utilizado los estudiantes. Hemos
también clasificado estos errores: los fonéticos (pronunciacion) y sinticticos (es-
tructura).

Lo que podemos notar al principio de ese analisis es que hay una diversidad
de pronunciacién debido a la influencia de las lenguas maternas de cada estudiante.
Tal como en Espafia muchos dialectos influyen en el habla. Por esta razén Antonio
Millan (2001)® afirmaba que: «no hay un Gnico espafiol. Existe el que se habla en
Espafia, pero habria que distinguirle del de Barcelona (mas influenciado por el
Catalan), del de Valladolid [...]»

Lo que nos ensena esta declaracion se relaciona con una supuesta existencia
de una diversidad de lengua espafiola. La amenaza es que si nos fijamos en esta
afirmacion el espafiol lengua oficial de Espana va a perder su especificidad con las
diferentes influencias.

La complejidad del contexto de aprendizaje procura elementos que afectan
el discurso oral. Notamos problemas frecuentes de seseo (pronunciar la c y la z

3 Citado por Ekome Biyogo (2017). Les difficultés d apprentissage de 'espagnol en milieu francophone:
le cas de l'interférence phonique chez [’apprenant gabonais, en La francophonie au Gabon aujourd’hui
recul ou vitalité, Libreville : Au Gré Des vagues, p.161
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igual que la s). Los locutores presentan errores en el habla por que no se acuerdan
las reglas o porque no hacen los esfuerzos articulatorios necesarios para lograr la
pronunciacion. Observamos la desfonologizacion (desaparicion de un fonema den-
tro del sistema). (Menéndez Pidal, 1987: 44).

La neutralizacion (el hecho de que una oposicién deja de existir) de los fone-
mas; lo que los espafoles denominan el yeismo (es decir pronunciar la /A/ igual que
la/x/). La apico alveolar A existe solamente en espafol y ausente en las lenguas ga-
bonesas y el francés. Es dificil adquirir y pronunciar estos fonemas correctamente
al referirse al habla de los estudiantes.

La lengua hablada debe referirse a la norma ya que el discurso refleja el
uso de una lengua ideal, estandarizada, uniforme y limpia. Pero esta norma influye
en la espontaneidad de los aprendices ya que la gramatica aprendida sirve para
el escrito.

La presencia de un sistema de significacion, presente a través de la lengua
materna constituye un conjunto de significaciones que van de una lengua a otra.
Castellotti decia que:

Esta referencia al primer idioma a menudo se considera como un mal hacia el cual
el estudiante se siente irresistiblemente atraido, al cual no puede dejar de sucumbir,
pero que es necesario luchar firmemente si uno quiere progresar. (Castellotti, 2001:
34).4

En espafiol las palabras tienen una silaba acentuada. Decimos sobre esta
silaba que lleva un acento ténico. Asi, tenemos categorias de palabras: agudas, lla-
nas, esdrdjulas. Este permite poner de relieve una silaba en relacion con otras.
Segun Antonio Quilis: «el espafol se caracteriza por su flexibilidad, dando origen
a importantes cambios significativos a la situacion de la silaba acentuada». (Quilis,
1982: 157).

Esto significa que todo cambio de posicién del acento lleva un cambio se-
mantico. Una palabra puede cambiar de significado cuando desplazamos el acento.
Saber pronunciar las palabras en una lengua es primordial a una comprensién del
discurso que es un elemento esencial para la comunicacion. La dificultad de pro-
nunciacién en espariol, se relaciona con la presencia de los diferentes sistemas de
las lenguas maternas y del francés. Generalmente, los fonemas [o], [x], [r] presen-
tan dificultades de materializacién que Moreno denomina mecanismos articulato-
rios o motores de producciones de la lengua. (Moreno, 2002: 33).

4 Traduccion de la autora.
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En el discurso oral, los estudiantes emplean las preposiciones de manera
desordenada o palabras inapropiadas. A veces utilizan la «a» en vez de «en» o se
les olvidan las preposiciones, o emplean la proposicion inadecuada. Lo notamos en
las frases siguientes:

(1) Somos el grupo numero 1 vamos presentar el tema [...]

(2) nos hemos contentado con explicar lo que significa gramatica generativa [...]
(3) por favor, tienes que hablar fuerte [...]

(4) [...] es decir que no se interesa sobre la produccion.

El verbo ir es un verbo de movimiento que va siempre acompanado de la
preposicién «a». Para la segunda frase se debe emplear la preposicién «de» en vez
de «con». No es correcto decir «hablar fuerte» en espafiol, se dice «hablar en voz
alta». En la dltima frase se debe emplear la preposicion «por» en vez de «sobre».
Solemos decir que la L2 se aprende apoyandose en los principios lingiiisticos de
la L1. La L1 es una herramienta en la que se basa el estudiante para aprender la
gramaticay adquirir la segunda lengua. Los conocimientos gramaticales de la L1
son directamente aplicados a la L2. De estas influencias lingtiisticas de las lenguas
de primera adquisicién, padece el aprendizaje de la L2 en Gabon.

La lengua materna es una variable en la que se apoya el estudiante, lo desco-
nocido se aborda bajo los saberes anteriores de los estudiantes. Ademas, la lengua
adquirida en la escuela presenta ventajas e inconvenientes debido al caracter artifi-
cial del método pedagdgico. El conjunto de estos elementos influye en las compe-
tencias de comprension y de expresion oral de los aprendices.

5. Discusion

En este estudio tratamos de analizar los elementos del discurso escrito y oral
afectado por el contexto sociolingiiistico de los estudiantes. Hemos analizado un
corpus presentado por los estudiantes. Lo que resulta es que las lenguas maternas
influyen mas en la produccion oral que en la competencia de comprensién. Pode-
mos decir que los problemas encontrados se pueden solucionar trabajando sea la
gramatica o la atencién a la hora de escribir.

Finalmente, un estudiante no entiende forzosamente los fonemas de la len-
gua extranjera sino los suyos, lo que puede justificar los errores. Pero, lo que me-
rece ser mencionado es que estos elementos descritos dificultan el aprendizaje de
los estudiantes aunque deben llegar a una buena capacitacion de la L2. Es decir que
estas interferencias que podemos calificar de negativas (Jamet, 2007), que surgen
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y que se deben a las lenguas maternas y el francés, que dificultan el aprendizaje
debemos transformarlos en elementos positivos.

Sin embargo, en vez de trabajar solamente relacionando las lenguas mater-
nas con las interferencias negativas debemos abordarlo de manera diferente desa-
rrollando por parte del estudiante una conciencia metalingiiistica. Queremos sacar
a las claras como, por ejemplo, la lengua materna puede servir de base positiva al
aprendizaje del espafnol como LE/L2. Nos hemos percatado de que unos estudiantes,
especialmente los del sur de Gabén, pronuncian ciertos fonemas adecuadamente.
Al preguntarles por las razones de esta buena pronunciacién, la han relacionado
con el hecho de dominar sus lenguas maternas y ejercicios para una adquisicion
correcta. Este elemento relevante merece ser subrayado y en los estudios futuros
serfa interesante ver como, por ejemplo, el hecho de que un estudiante domine su
lengua materna es un factor positivo para estimular y acelerar el desarrollo de las
competencias de este Gltimo. Si el estudiante se inspira en la lengua materna u
otra lengua extranjera, y que capacita su aprendizaje sin que interfieran las len-
guas, es un elemento positivo en el ciclo del aprendizaje.

6. Conclusién

Finalmente, diremos que en los andlisis realizados a cabo hemos destaca-
do que el origen etnolingiiistico o sociolingiiistico influye en las competencias de
comprension y de expresion oral de los estudiantes. Ya que hemos presentado los
errores creados por las interferencias morfoldgicas, sintacticas y 1éxicas debidos al
hecho de que ciertos fonemas sobrepasan las fronteras reservadas para sus usos. La
huella del contexto sociolingiiistico en las producciones lingiiisticas es una situa-
cién efectiva y vivida por los estudiantes.

La L1 se presenta de manera contradictoria, la ponemos en el centro de una
construccion metodoldgica en los aprendizajes a causa de su caracter familiar y el
sentimiento de seguridad que procura al locutor. Sin embargo, la exigencia para la
adquisicion de una L2 es finalmente servirse de la L1 como fuente y referencias
para el aprendizaje sin que interfiera en las competencias de comprension y de
expresion oral. Ensenar y aprender una L2, no significa construir o establecer un
monolingiiismo nuevo, sino formar un sujeto multilingte.

En la ensefianza-aprendizaje de la LE/L2 se construyen las competencias
escritas y orales. Y el estudiante debe aprender a resolver sus dificultades, haciendo
autoevaluaciones de la lengua hablada. Esto permitira un aprendizaje consciente y
la erradicacion en el discurso de los errores.
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De hecho, las futuras investigaciones permitiran establecer los aportes po-
sitivos del bilingliismo en el aprendizaje del espanol como LE/L2 en Gabén. Como
los estudiantes pueden eficientemente capacitar sus conocimientos en lengua ma-
terna por ejemplo. Poner estos conocimientos al enriquecimiento de las competen-
cias de la LE/L2.
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1. Introduccion

Diversidad cultural en el sistema educativo espariol: las aulas de enlace es
un estudio cuyo objetivo es analizar la situacién actual de los alumnos migrantes
en el sistema educativo espafiol, centrandonos en la Comunidad Auténoma de Ma-
drid y en las aulas de enlace. Antes de desarrollar el estudio, creemos convenien-
te la puntualizacién de un término clave para el trabajo: diversidad cultural. La
Declaracion Universal de la Unesco sobre Diversidad Cultural (UNESCO, 2002),
expone en el Articulo 1. La diversidad cultural, patrimonio comiin de la humani-
dad que:

La cultura adquiere formas diversas a través del tiempo y del espacio. Esta diversidad
se manifiesta en la originalidad y la pluralidad de las identidades que caracterizan a
los grupos y las sociedades que componen la humanidad. Fuente de intercambios,
de innovacion y de creatividad, la diversidad cultural es tan necesaria para el género
humano como la diversidad bioldgica para los organismos vivos. En este sentido,
constituye el patrimonio comtn de la humanidad y debe ser reconocida y consolida-
da en beneficio de las generaciones presentes y futuras.

Es decir, la diversidad culfural es un hecho social que hace referencia a las
identidades y personalidades de cada comunidad cultural que hay en el mundo.

Como hemos visto, los procesos migratorios son un componente impres-
cindible para comprender la diversidad cultural y, por ello, vamos a hacer un breve
repaso por la cuestion de la inmigracion en Espana y en la Comunidad de Madrid.
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Por un lado, y de acuerdo con los datos del padrén continuo (Instituto Na-
cional de Estadistica [INE] 2018), en Espafia hay 4.719.418 inmigrantes empadro-
nados a enero de 2018. Aunque estas cifras hayan disminuido en comparacién con
la realidad demografica de inicios del siglo XXI, como muestran los datos del INE,
Espafia sigue siendo un paifs con un fuerte caracter migratorio y receptor de inmi-
grantes.

Por otro lado, y segun el Informe de poblacion extranjera empadronada en
la Comunidad de Madrid de 2018, la poblacién inmigrante en la Comunidad Auté-
noma de Madrid ha aumentado después de la bajada continuada desde el afio 2010
(1.118.991 personas) hasta el afio 2016 (862.085 personas). Actualmente, Madrid
se ha recuperado con un total de 893.276 inmigrantes, lo que representa un 13,4%
de la poblacion madrilefia total. Dentro de este porcentaje, las nacionalidades mas
presentes son la rumana (21,67%), la marroqui (8,82%) y la china (6,80%). Por lo
tanto, mas de un tercio de los habitantes de la Comunidad tienen un idioma mater-
no diferente al espafiol.

Asimismo, observamos que, en relacion con los datos de 2018, més de un
14% de personas se encuentran dentro de la edad de escolarizacion obligatoria y
tienen que formar parte del sistema educativo del pais.

Aunque algunas Comunidades Auténomas cuenten con politicas educativas
que reconocen culturas diferentes en el mismo centro, como en el caso de las Co-
munidades con idioma cooficial o las clases de apoyo lingiiistico para el alumnado
inmigrante, estas no se centran en la diversidad per se que aporta el colectivo de
inmigrantes a la sociedad espafiola. Por ello, tenemos que analizar si queremos que
nuestra educacion sea asimilacionista, multicultural o intercultural. Primero, el
asimilacionismo (Essomba 2006) se basa en el curriculo, ya que la oferta educativa
se construye a partir de unos objetivos, contenidos y metodologias comunes inspi-
radas en la cultura nacional y prevalente. Por lo tanto, los objetivos son el rapido
aprendizaje de la lengua del pais receptor y la pérdida de la cultura de origen para
integrarse de manera efectiva en la sociedad espanola. Segundo, la multicultura-
lidad defiende «la presencia simultanea de varias culturas en un territorio que se
limitan a coexistir» (Bernabé 2012: 69) y no a convivir, por lo que no hay un en-
riquecimiento social o cultural. La educacién multicultural (Banks 2002) se basa
en cinco elementos clave (la integracion de contenidos, la construccién de cono-
cimiento, la reduccién de la discriminacion, la pedagogia de la equidad y el empo-
deramiento de la cultura y de la estructura social de la escuela) con el objetivo de
acoger a los estudiantes a través de la politica de la diferencia, es decir, no hay una
interaccion cultural real. Como defienden Heilman (2012) y May y Sleeter (2012),
esta corriente no consigue tratar cuestiones de injusticia social y cultural en el cen-
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tro. Por Gltimo, segiin Bernabé (2012: 70), la interculturalidad se basa en «orientar
las diferentes propuestas educativas hacia una construccién conjunta que refleja la
gran diversidad presente en una sociedad». Este concepto hace referencia a un pro-
ceso de acogida de las diferencias, posterior instauracién de relaciones culturales
y, por altimo, la fusién de dichas culturas para crear una interdependencia entre
los diversos grupos. El Consejo de Europa, en el Libro Blanco sobre el didlogo in-
tercultural, declaraba en 2008 que el plan de estudios académicos y todas las asig-
naturas deben elaborarse sobre principios comunes de ética y se debe introducir la
pluriculturalidad y analizarla de forma critica. Por ello, pensamos que la educacion
intercultural es la manera idénea para (re)evolucionar la educacion.

También debemos tener en cuenta que gran parte de la poblacién inmi-
grante, ademas de carecer de competencias comunicativas en espafiol, presentan
desfases curriculares por alguna dificultad en su proceso formativo. Por lo que es
necesaria la creacion de aulas de inmersion lingtiistica a nivel nacional para que la
integracion del alumnado en la sociedad receptora sea mas rapida y efectiva a través
de un enfoque transversal basado en cuestiones sociolingiiisticas y pragmaticas,
ademas de las puramente lingiisticas, como contenidos gramaticales o 1éxicos. Asi-
mismo, y desafortunadamente, desde el centro educativo se debe luchar contra los
prejuicios y estereotipos que la sociedad receptora tiene hacia la inmigracion y que
imposibilitan modificar la discriminacion educativa que sufren algunos de estos
estudiantes (Hernandez Garcia y Villalba Martinez 2008).

Asi pues, creemos fundamental analizar uno de los modelos existentes en
la actualidad en la Comunidad Auténoma de Madrid para gestionar la diversidad
cultural del alumnado inmigrante: el Aula de Enlace.

2. El Aula de Enlace

Tras investigar el proceso de inmigracion en nuestro pais podemos determi-
nar que, en los altimos 20 afios, Espana se ha convertido en el destino de millones
de migrantes. Como consecuencia de este fenémeno, resulta indispensable que
nuestro sistema educativo desarrolle un modelo de gestién de la diversidad ple-
namente inclusivo que vele y abogue, como bien defiende Miguel Angel Essomba
(Essomba 2008), por la inclusion de estos sectores de poblacion tanto en Madrid
como en otras comunidades espafiolas. La migracion, en definitiva, no es ni mucho
menos un proceso pasajero y, por tanto, debemos aprender a convivir con otras
culturas y realidades evitando el desarrollo de conductas xen6fobas y promoviendo
la inclusion y la acogida del alumnado inmigrante en nuestras aulas.
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En la Comunidad de Madrid la Consejeria de Educacion ha decidido acoger a
este alumnado por medio de las Aulas de Enlace, espacios de aprendizaje financia-
dos con fondos publicos y repartidos por toda la comunidad con un tGnico objetivo:
atender la diversidad lingtiistica y cultural del alumnado extranjero que llega a esta
comunidad espanola.

Las aulas de enlace reciben a nifios y nifias de otros paises que llegan a Espa-
fia con un dominio del castellano inexistente y tienen problemas para incorporarse
al grupo que le corresponde segiin su edad. Segun la normativa de la Comunidad
de Madrid, las aulas de enlace son aulas especificas integradas en un centro edu-
cativo de educacion Primaria o Secundaria que constituyen un recurso pedagogi-
co complementario. Esto implica que, para su implantacion, debe que haber una
necesidad detectada por el equipo docente del centro y solicitada por su equipo
directivo.

El Aula de Enlace tiene un nimero maximo de 12 alumnos extranjeros de
diversas edades que responden al perfil de alumnado con necesidad de aprendizaje
del espafiol como lengua vehicular y estudiantes con un grave desfase curricular
como consecuencia de su no escolarizacién en el pais de origen. Estos alumnos
pueden permanecer en el Aula de Enlace hasta un maximo de nueve meses, inde-
pendientemente del mes de su llegada al centro escolar, lo que significa que estos
nueve meses pueden dividirse en dos anos académicos.

Los objetivos principales que persigue la creacion e implantacién de estos
espacios son los siguientes:

1. Posibilitar atencién especifica al alumnado procedente de sistemas edu-
cativos extranjeros que se integra en el sistema educativo espafiol y pre-
senta graves carencias lingiiisticas, mediante programas especificos que
le permitan eliminar dichas carencias.

2. Promover la completa integracion de este alumnado en el sistema educa-
tivo espafiol y facilitar la posterior incorporacion al curso correspondien-
te en el menor tiempo posible.

3. Favorecer el desarrollo de la identidad personal y cultural del alumno y
su integracion en el medio social.

Segun Garcia Fernandez (2009: 118), «las aulas de enlace se caracterizan
por la transitoriedad y fluctuacion de su alumnado». La asignacion del centro edu-
cativo al que sera destinado este alumno extranjero corresponde a la Comision de
Escolarizacién, un organismo de la Comunidad de Madrid que decide qué institu-
cién educativa acogerd a esté nuevo alumno. La asignacion se efectia cuando el
alumno se incorpora por primera vez al sistema educativo espafiol. En el caso del
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alumnado de Aula de Enlace, tras el periodo de nueve meses en estos espacios, es
integrado en un aula ordinaria situada, preferiblemente, dentro del mismo centro
educativo, sin embargo, en ocasiones, tiene que ser derivado a un centro educativo
distinto al primero.

Muchos autores como Xavier Besalti (Besalt, 2007) ven esta gestion de la
diversidad como un modo efectivo para propiciar la creacién de sociedades mas
inclusivas. Por tanto, son muchos los beneficios que implica la utilizacion de estos
espacios. Los principales son los siguientes:

1. Promueve una ensefianza igualitaria que ofrece las mismas oportunida-
des a todos los alumnos independientemente de su origen.

2. Integra a los menores no hispanohablantes en el sistema educativo espa-
fiol. (Da respuesta a las necesidades del alumnado con necesidades edu-
cativas especificas).

3. Propicia el encuentro intercultural en el sistema educativo.

Sin embargo, ningan sistema es perfecto y las aulas de enlace no son una
excepcion. Muchos autores (Cucalén y Duque 2007) califican de innumerables las
dificultades con las que tienen que enfrentarse este tipo de espacios. Consideramos
importante senalar las siguientes pues, sin duda alguna, son sobre las que el siste-
ma educativo madrilefio mas debe reflexionar.

1. Escasez de espacios que respondan al perfil de aula de enlace en Madrid
tras el cierre de muchos durante la crisis econémica. Los Ginicos que si-
guen funcionando se encuentran mayoritariamente en zonas muy pobla-
das, por lo que se fuerza a los menores a desplazarse a zonas muy alejadas
para poder disfrutar de esta oportunidad educativa.

2. Escasa formacion del profesorado de aulas de enlace en ELE.

3. Poca consolidacion de las aulas de enlace dentro del sistema educativo (ni
madrilefo ni espafiol).

4. Falta de informacion previa sobre el historial académico del alumnado
que se incorpora al aula.

5. Poca integracion dentro del centro educativo. Lejos de ser un aula or-
dinaria y con funcionamiento consolidado. El Aula de Enlace es el gran
desconocido del centro en el que se integra por ser considerado un espa-
cio de aprendizaje alternativo. Hay una nula interaccion con el resto de
los espacios y alumnos del centro educativo donde se integra.

6. Convivencia en el mismo espacio de alumnado de diferentes edades (12-
18 afos), condiciones sociales, culturales y religiosas.
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Si el alumno es la razon de ser del sistema educativo cabria preguntarse en-
tonces si, en este caso en particular, se esta haciendo todo lo posible desde la Conse-
jeria de Educacion de nuestra comunidad. Son muchas las carencias y deficiencias
que se pueden encontrar en estos espacios y muy facil la soluciéon a muchas de ellas.
Las mas inmediatas son:

1. Promover iniciativas que fomenten la creacién de mas Aulas de Enlace en
la Comunidad de Madrid (y posteriormente en el resto del pais).

2. Formar al profesorado en ELE mediante una promocioén especifica de
cursos y ofertas educativas que faciliten la metodologia diaria en el aula.

3. Promover espacios de didlogo con el resto de la comunidad educativa con
el objetivo de promover una visibilizacion de estos espacios.

4. Fomentar contenidos curriculares comunes en todas las Aulas de Enlace
de la comunidad.

3. Conclusiones

Tras analizar la situacion del alumnado inmigrante en el sistema educativo
madrileno, hemos concluido que el modelo actual por el que se entiende el organis-
mo Aula de Enlace debe ser, cuanto menos, cuestionado. Debido al mundo globali-
zado en el que vivimos y a los multiples intercambios de informacion, la sociedad
demanda a la comunidad educativa nuevos retos y objetivos.

Podemos afirmar que las aulas de enlace entienden la educacién como un
proceso que debe ir mas alla del aprendizaje del espafol como lengua vehicular en
las clases de apoyo lingiiistico para los migrantes, pero, en la practica, se pierda el
caracter integrador de este programa. Durante los meses que el estudiante forma
parte del Aula de Enlace, el alumno inmigrante vive en una burbuja de la que tiene
que salir una vez acabado el periodo de integracion y a la que suele recurrir para
no sentirse solo en el centro. Por ejemplo, el estudiante establece exclusivamente
relaciones de amistad con otros adolescentes del Aula de Enlace y que, ademas, sue-
len pertenecer a su mismo pais de origen. Por lo tanto, lejos de generar un didlogo
intercultural con el resto del centro, se tiende a potenciar el multiculturalismo.
Ademds, en algunos momentos de dificultad, la persona pide ayuda a su antiguo tu-
tor con el que ha creado un gran vinculo emocional (Garcia Fernandez, Goenechea
Permisan y Jiménez Gamez 2011).

Si se esta constantemente hablando de reformas educativas en todos los ni-
veles, estas reformas deben afectar a todos los anexos del sistema y no solo a los
espacios de educacion ordinarios.
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La idea de escuela inclusiva es, actualmente, uno de los principios mas de-
fendidos en principios pedagdgicos (Pujolas 2008) y espacios educativos. Pere Pu-
jolas, define a una escuela y un aula, inclusiva como «aquella en la cual pueden
aprender, juntos, alumnos diferentes». Nuestra tltima Ley Organica para la Mejora
de la Calidad Educativa recoge también en el Real Decreto 8/2013, de 9 de diciem-
bre la necesidad de concebir la educaciéon como un sistema inclusivo. Sin embargo,
¢Es realmente inclusivo un sistema educativo que solo acoge al alumnado hispa-
nohablante con necesidades educativas especiales? La definicién de Susan Bray
Stainback (2001) sobre inclusividad puede responder a esta cuestion:

La escuela inclusiva es el proceso por el cual se ofrece a todos los nifios y ninas, sin
distincion de la capacidad, la raza o cualquier otra diferencia, la oportunidad de con-
tinuar siendo miembros de la clase ordinaria y para aprender de, y con, sus compafie-
ros, dentro del aula. Un aula inclusiva no acoge s6lo a aquellos cuyas caracteristicas
y necesidades se adaptan a las caracteristicas del aula y a los recursos disponibles,
sino que es inclusiva precisamente porque acoge a todos los que acuden a ella, inde-
pendientemente de sus caracteristicas y necesidades, y es ella la que se adapta con
los recursos materiales y humanos que hagan falta- para atender adecuadamente a
todos los estudiantes.

Para construir una verdadera escuela inclusiva que se ajuste a las demandas
del mundo que nos rodea, debemos reformar nuestra concepcion de inclusividad y,
como comunidad educativa que somos, mejorar un sistema que solo acoge a unos
tipos de alumnado mientras que otros se quedan en el camino.
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1. Introduccion

El procedimiento de formacion de las palabras compuestas en espafiol es una
parte interesante de la morfologia espanola porque podemos crear palabras nuevas
a partir de las reglas y restricciones morfoldgicas. Visto que necesitamos construir
palabras nuevas con gramaticalidad, a partir de ahi necesitamos un conjunto de
reglas que nos ayuden a realizar la combinacion de las palabras compuestas en
espafiol.

Cuando ya tenemos un conjunto de restricciones de las combinaciones de la
composicion de las palabras, podemos crear nuevos términos con sentido y signifi-
cado. Imagina que quieres crear una palabra compuesta nueva pero no sabes como
hacerlo. Entonces, tenemos que consultar la gramatica de la lengua espafiola para
saber como podemos crear la palabra con una estructura fija y gramatical. En caso
contrario, acabaremos por crear una palabra de la que nadie entiende su significado
por tener una estructura que no es adecuada en la gramatica de la lengua espafiola.
A su vez, con la estructura correcta podemos crear muchisimas palabras compues-
tas con significado que la gente consigue entender con claridad:

En la formacién de palabras intervienen procesos morfolégicos de diversa indole que
se pueden sistematizar de manera general. Sin embargo, no resulta posible afiadir
cualquier elemento a una palabra, sino que existen caracteristicas concretas relacio-
nadas con su formacién como, por ejemplo, el nimero de raices que se combinan
entre si o el tipo de afijos flexivos o derivativos que se afiaden a la raiz o base 1éxica.
(Munoz-Basols, Moreno, Taboada, & Lacorte, 2017, p. 119).
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En la formacion de palabras hay tres procesos fundamentales: la composi-
cién, la derivacion y parasintesis. Cada uno de los procesos tiene su papel crucial
en la formacion de las palabras.

2, La formacion de las palabras compuestas en espaiiol
2.1.La composicién

Primero, en la composicion, los lexemas ya existentes se unen para la crea-
cién de palabras nuevas. Se pueden realizar combinaciones de las palabras de ca-
tegorias léxicas diferentes. Por ejemplo, podemos observar la siguiente definicion
breve de la composicion de palabras y algunos ejemplos de las diferentes combina-
ciones (Pablo, 2007):

La composicion es un procedimiento de formacion de palabras que consiste en la
creacion de una palabra nueva a partir de la unién de lexemas ya existentes. Obser-
vemos, para comprenderlo mejor, algunos ejemplos de palabras compuestas:

Saca + Corchos — Sacacorchos
Carro + Coche — Carricoche
Fisico + Quimico — Fisico-quimico
Video + Juego — Videojuego
Ceja + Junto — Cejijunto
Xeno + Fobia — Xenofobia

Como se puede observar en los ejemplos, hay combinaciones con palabras
cuya categoria es diferente de la de la otra parte de palabra. Por ejemplo, la pala-
bra compuesta «sacacorchos». Primero viene el verbo «sacar» y después tenemos
el sustantivo «corchos». En la palabra «sacacorchos» aparecen los dos elementos
fundamentales: sacar (la accion de quitar algo) el corcho del vino. Encontramos
otro ejemplo en la palabra «videojuego», pues vemos que esta compuesta por dos
sustantivos: «video» y «juego». Por lo tanto, también existe una combinacion que
no exige la presencia del verbo, es decir, que nos encontramos aqui con un caso de
una palabra que combina con otra de su misma categoria

Aunque normalmente la gente se refiere a la formacién de las palabras com-
puestas como la combinaciéon de mas de un lexema, hay un tipo de formacién de
palabras que se llama «palabra simple», es decir, una palabra simple compuesta
solo por un lexema o palabra primitiva. Por ejemplo, la palabra «sol» tiene solo un
lexema. Ademas de las palabras simples, las preposiciones y las conjunciones como
«a» y «pero» también pertenecen a la categoria de las palabras simples.
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Para simplificar, mostramos a continuacién las posibles combinaciones a
través de las cuales podemos formar palabras compuestas (Castelli, 2016):

« Sustantivo + Sustantivo = sustantivo: hojalata, coliflor, telarafia, balon-
cesto.

o Sustantivo + Verbo = verbo: fazferir

« Sustantivo + Adjetivo = sustantivo: camposanto, pelirrojo, boquiabierto,
aguamarina.

o Verbo + Verbo = sustantivo: duermevela.

« Verbo + Sustantivo = sustantivos: abrelatas, aguafiestas, sacacorchos, sa-
capuntas.

o Adjetivos + Sustantivos = sustantivos: medianoche, salvoconducto, ex-
tremauncion.

o Adjetivos + Adjetivos = sustantivos: sordomudo, agridulce, verdiazul.
o Adverbio + Adjetivo = adjetivos: biempensante.

o Pronombre + Verbo = adjetivos / pronombre / sustantivo = cualquier,
quienquiera, quehacer.

Ademads de construir una palabra compuesta con dos lexemas, también se
pueden formar nuevos términos combinando tres lexemas: electro + cardio + gra-
ma = «electrocardiograma». O, a veces, con mas lexemas, como la palabra «ciclo-
pentanoperhidrofenantreno» y «enhorabuena». Normalmente, el significado de la
palabra compuesta hecha por la combinacion de los elementos es completamente
nuevo. Podemos ver que en el ejemplo anterior, «enhorabuena» que su significado
no es para indicar las horas «buenas» o «malas», sino que es un sustantivo o un
adverbio que tiene el significado de felicitar a alguien, y mucho més (Real Academia
Espafiola, 2010).

enhorabuena

Th. en hora buena en aceps. 2-4.

1. f. felicitacion (I accion de felicitar). Les dimos la enhorabuena por la vic-
toria.

2. adv. Con bien o con felicidad.

3. adv. U. para denotar aprobacién o conformidad ante lo que se enuncia.

4. interj. U. para felicitar a alguien.


http://dle.rae.es/?id=KdzJ1hu#CXgt9z5
http://dle.rae.es/?id=Hj4NhGJ#7iy6dCT
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2.2.Derivacion

La formacién de palabras compuestas a través de la derivacién implica que
se usen unos procesos denominados como prefijacion y sufijacion, que implican la
adicion de afijos en la palabra base, la cual pasard a convertirse a una palabra nueva
cuyo significado serd muy aproximado de la palabra original. La prefijacion, por un
lado, impide el cambio de la categoria gramatical de la palabra, pues, al afiadir un
prefijo delante de la palabra original, tericamente su categoria gramatical no cam-
bia. Por otro lado, la sufijacion si que es un proceso que modifica, en la mayoria de
los casos, la categoria gramatical de las palabras. Sin embargo, también hay excep-
ciones. Los sufijos diminutivos no cambian la categoria gramatical de la palabra.
Por ejemplo, «abuelito / abuelita» deriva de la palabra primitiva “abuelo / abuela”.
A estas palabras se les anade el sufijo «-ito / ita», un morfema derivativo sufijo di-
minutivo que afade un matiz afectivo para mostrar la proximidad entre personas o
carinos. Como vemos, la palabra compuesta nueva sigue siendo un sustantivo con
el mismo significado fundamental que es “abuelo / abuela”.

2.3.Parasintesis

Se denomina parasintesis al proceso de adicion de un prefijo y un sufijo
al mismo tiempo. Por ejemplo, la palabra “enrojecer” tiene tres partes. El prefijo
«en-», el lexema primitivo «roj-» y el sufijo «-ecer». Existe también otra forma de
parasintesis que consiste en la combinacién simultdnea de composicién y deriva-
cién: «quinceafero» que se construye con «quince-», «afio» y «-ero». La parte de
«quince-» y «afio» se forman por composicion y la parte del sufijo «-ero» se forma
por derivacion.

Aqui concluimos la breve introduccién sobre la formacion de palabras com-
puestas en espafol. En el siguiente apartado podemos hablar sobre el procedimien-
to de formacion de palabras compuestas en chino mandarin.

3. La formacion de las palabras compuestas en chino mandarin

La formacion de palabras compuestas en chino tiene un papel bastante im-
portante en chino porque una gran parte de las palabras son compuestas. Hay que
mencionar que curiosamente en chino las palabras compuestas se llaman preci-
samente «palabra compuestas, compound words, 417 Fuhéci» es decir, que
se llaman igual que en espafol. Por otro lado, las palabras derivadas se llaman
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«derivational words, JR* i Paishéng ci” también igual que en espafiol. En chi-
no, el papel de las palabras compuestas es crucial y, por eso, existen muchos pro-
cesos de formacién de palabras compuestas (%%, &5, #, &7, 2009). A conti-
nuacion, voy a presentar las bases tedricas de estos procesos morfolégicos en la
lengua china.

3.1. B.4l#7Danchun ci, palabras simples Vs. & %17 Héchéng ci, palabras
compuestas

Como base para la formacion de palabras compuestas en chino, necesitamos
palabras primitivas, es decir, palabras simples que seran la base fundamental de la
palabra nueva. Como en chino una palabra solo tiene una silaba, en chino moderno
la mayoria de los elementos 1éxicos son compuestos, especialmente los que tienen
dos silabas (X{ %17 Shuang yin ci, palabras con dos silabas). Se distinguen dos
géneros en este dominio: #1717 Dan yin cif, palabra monosilabica y % i Dud
yin ci, palabra polifénica. Las palabras monosildbicas se construyen solo con un
caracter: ¥t Fan — arroz, %€ Bi — boli, A\ Rén —persona, 1+ Tui — tierra, y 5 Ma -ca-
ballo. Una silaba para un significado. Por otro lado, tenemos palabras polifénicas
que se pueden crear con varias silabas, aunque solo daré ejemplos de las palabras
con dos, tres y cuatro silabas por cuestiones de extension del presente articulo (XX
1A Shuang yin cf, —#%1d San yin ci yPU A Si yin cf).

o F1id Shuang yin ci - palabras con dos silabas
Las palabras con dos silabas solo tienen dos caracteres en la formacion
de palabras: #*1/] Nimen — vosotros, literalmente «tt» + «sufijo de plural
para personas»; fi 44 Patdo — uvas, las dos silabas en conjunto designan
el significado «uva».

e —=3%id] Shuang yin ci — palabras con tres silabas
Wikt Youyong chi — piscina, literalmente «natacién» «piscina»; €45
T Tashia guin — biblioteca, literalmente «pintura» «libro» «estableci-
miento».

o F1d] Si yin cf — palabras con cuatro silabas

I 04515 X1xthaha — los sonidos de la risa, palabra onomatopéyica; . 7
FlK Kela ke fii — Cracovia, la traduccién del nombre de la ciudad polaca,
palabra extranjera.
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3.2. 5 &7 Fuhéci Palabras compuestas vs. Jk £ 17 Paishéng ci Palabras
derivadas

3.2.1. E&74 Fuhéci Palabras compuestas

Las palabras compuestas en chino se combinan por consideracién semanti-
ca, es decir, se construyen con dos raices de palabra primitiva: ¥ E Haiyang - el
mar, ‘K %= Huoche - el tren, 152% Gaoxing - contento. Normalmente, se forman con
dos 0 mas de dos silabas por ser una palabra compuesta. Sin embargo, aunque hay
dos lexemas en una palabra, uno de ellos debe ser mas relevante que el otro, pero
este altimo no es un sufijo. Esta parte mas importante en la palabra compuesta se
llama “palabra central #:(r1ii] Zhdngxin ci”. A continuacion, voy a presentar seis
tipos de la composicién en chino.

o XiEE & (subject — predicate compound, compuesto sujeto - predicado)
El procedimiento de las palabras compuestas sujeto — predicado se
construye con el orden «sujeto — predicado», es decir, que un morfema
ocupa el cargo principal como si fuese un sujeto y el otro desempena
el papel de predicado: en la palabra sustantiva «1li i Shanbéng, literal-
mente ‘montafa’ ‘deslizamiento’ — el deslizamiento de tierra», el primer
morfema, «la tierra», es el sujeto de palabra compuesta. Luego viene el
segundo morfema que es el predicado porque hace referencia al desliza-
miento. Como se puede observar en el tltimo ejemplo, el resultado «LLi
ji1 Shanbeng — el deslizamiento de tierra» es un sustantivo. Ademas de
sustantivo, se pueden construir también verbos y adjetivos (las palabras
en negrita son el sujeto y las que estan en redonda son el predicado):
i Lugud, literalmente «calle» «pasar por» —el verbo pasar por algo en la
calle; /L»J& Xinténg, literalmente «corazon» «doler»— el verbo que hace
referencia a los afectos que se dan hacia una persona que esta preocupada
o el verbo que significa tener dolores cardiacos. En el caso de los adjeti-
vos: TF#2¢ Nidnging, literalmente «afo, edad» “leve”- el adjetivo “joven”;
IR E Yin méang, literalmente “ojos” “ciego” - el adjetivo “ciego”.

o KK EA / 8 A (verb — object compound, compuesto verbo -
objeto)
En esta combinacién, encontramos un morfema cuya funciéon es seme-
jante a un verbo y, al mismo tiempo, es el ndcleo, es decir, la palabra
central en la composicién. Entonces, el segundo morfema tiene un papel
parecido al de objeto o complemento. La categoria gramatical del resul-
tado final puede ser sustantivo, verbo, adjetivo y adverbio (los caracteres
en negrita son el verbo y los que estan en redonda son objetos):
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Como sustantivo: 4555 Lingshi, literalmente “lidiar” “asuntos” - embaja-
dor/embajadora; %7K Dishui, literalmente “gotear” “agua” - goteo.
Como verbo: Hifix Chiiban, literalmente “salir” “versién, tabua” - publi-
car; $&1Y Tiyi, literalmente “sugerir” “comentario” - proponer.

Como adjetivo: Hi44 Chiiming, literalmente “salir” “nombre”- famoso;
57 1H Shoujit, literalmente “proteger, mantener” “antiguo”- conservador.
Como adverbio: *qi/Dangshi, literalmente “cuando, aquel” “hora, mo-
mento” - en ese momento, en la época; [ Ff: Zhaoyang, literalmente “man-
tener” “aspecto, cara” - continuamente, todavia, como de costumbre.

RANT A / B4 (verb — complement compound, compuesto
verbo - complemento)

Como en el caso anterior, en este tipo de palabras debe existir un morfe-
ma cuya funcién sea un verbo, es decir, el nacleo. El morfema siguiente
sigue teniendo una funcién de complemento para denominar el estado, el
resultado y direccion del verbo. Lo que cambia es, por tanto, el contenido
semantico. Normalmente, el resultado de este tipo de composiciéon son
verbos. Los caracteres en negrita son verbos y los que estan en redonda
son complementos.

Verbo + complemento de resultado (para ensefiar el resultado del verbo):
% Shuizhe, literalmente “dormir” “la continuidad de una accién” - se-
guir durmiendo; % Dipo, literalmente “batir” “rompido, estropeado”
- romper.

Verbo + complemento de nivel (para ensefiar la intensidad del verbo):
1% Kantou, literalmente “ver, mirar, observar” “transparente, hasta el
fondo, a través” - ver con mucha claridad o entender algo abstracto con
profundidad; JNn5% Jiaqiang, literalmente “afiadir, mas” “intensidad” - in-
tensificar.

Verbo + complemento de tendencia (para ensefar la tendencia o la direc-
ci6n del verbo): iE#E Zoujin, literalmente “andar” “entrar” - entrar a; [7]
# Huiqu, literalmente “volver” “andar, ir” - volver.

i 1E = A8 / 3 M A3 (compuesto positivo parcial)

En este tipo de compuestos, el segundo morfema es el nicleo y el pri-
mero se comporta como un complemento que denomina las propiedades
del nicleo (los nicleos estan en negritas y los complementos estan en
redonda):

Sustantivo como ntcleo: 4 A Nitrou, literalmente “vaca” “carne” - car-
ne de vaca; &£} Xianglido, literalmente “aroma” “material” - especies.

” K«
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Verbo como nucleo: H >J Zix{ literalmente “solo, sola, yo mismo” “estu-
dios” - estudiar solo; NIl Xi4dnlido, literalmente “tiempo libre” “chatear”
- chatear, hablar.

Adjetivo como ntcleo: 25 [ Xuébai, literalmente “nieve” “blanco” - el
color extremadamente blanco como si fuese nieve; #i£4I xianhéng, lite-
ralmente “fresco” “rojo” - el color rojo fuerte como el de sangre.

o JFAIE AR /4T 4 (parallel compound, compuesto paralelo)
El procedimiento del compuesto paralelo tiene una caracteristica dife-
rente de las de los otros géneros, pues en este caso no hay nuacleo entre
los morfemas, es decir, que los dos morfemas tienen una relacién seman-
tica paralela:
Sustantivo: %]’k Dénghuo, literalmente “bombilla” “fuego” - ilumina-
cion; [H % Guojia, literalmente “pais” “casa” - pafs.
Adjetivo: 3540 Mé&imiao, literalmente “belleza” “maravilla” - maravillosa;
)& Mdodun, literalmente “lanza” “escudo” - contradiccion.
Verbo: WY Hiixi, literalmente “respirar” “aspirar” - respiracion; i &
Manzq, literalmente “llenar” “suficiente” - satisfacer, bastar.
Adverbio: #:#¢ Shizhong, literalmente “inicio” “fin” - siempre; HF.Hf
Zaowan, literalmente “temprano” “tarde” - tarde o temprano.

o HS4% 41 (compuesto duplicado)
Esta combinacion requiere de la repeticion o la duplicacion de una parte
o de todos los morfemas de la palabra compuesta. Ademas de la necesidad
semantica, el papel de la necesidad fonética también es bastante impor-
tante. Normalmente se realiza la duplicaciéon con uno o dos morfemas
primitivos. La duplicacion siempre va a cambiar un poco el significado
primitivo de la palabra para bajar el grado de la intensidad, es decir, que
contiene un significado de tentativa o de intentar hacer algo: & Kan
“ver” - 7 KanKan “mirar”; iff 57Yanjia “investigar™ - W 5L 5% Yanjia
yanjiia “intentar investigar”. Por otro lado, se puede usar la duplicacion
para intensificar el significado del adjetivo: 77#R4E Chiludlug, literal-
mente “rojo” “desnudo” “desnudo” - desnudo / “desnudamente” ¥4 KK
Léngbingbing, literalmente “frio” “hielo” “hielo” - tan frio como el hielo.

3.2.2.JR4E 17 Paishéng ci Palabras derivadas

Las palabras derivadas consisten en la aparicién de morfemas libres y de su-
fijos como una forma fija. El morfema libre tiene el significado central, por lo que
desempenara el papel de “la raiz”. La parte de los sufijos normalmente se constru-
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yen con los morfemas no libres. Al igual que en espanol, en chino también existen
prefijos, infijos y sufijos que tienen significados diferentes como, por ejemplo, el
de variar el grado de intensidad semantica. A continuacién, voy a presentar un
ejemplo de un prefijo, un infijo y un sufijo que usamos frecuentemente en chino.
A su vez, daré un ejemplo muy interesante en chino comparandolo con el espafiol:

Prefijos /N Xido — pequefio (-ifio, -ito, -ete en espafiol): para mostrar intimi-
dad o cercania con la persona. Se combina con nombres: /M%: Xido chén, en espa-
fiol serfa “chenito”, /N4=Xido If — “li-ito”; para decir un objeto que es muy dulce y
tierno: /M Xido mao “gatito”, /M) Xido gou “perrito”; para mostrar el grado de
parentesco: /)Ml Xidoga “tia-ita” /ML Xido shi “tio-ito”.

Sufijo f/]Men — plural para seres vivos: Af'] Rén men — persona“s”, /]
Women — nosotro“s”, /N34 Xido dongwiimen - animale‘s”.

Infijo “- £ - J\”, “- & J\L =", “4 - J\ =7 etc. - esos dos caracteres significan
“siete ocho”, ese tipo de combinacion tiene un significado de “confusién”, “muchi-
simo”: it )\ Luan qi ba zao, literalmente “confusion” “siete” “ocho” “desastre”
- desordenado; -£¥ /\ 15 Q1 zui ba shé, literalmente “siete” “boca” “ocho” “lengua”
- rumores.

&«

4, Las semejanzas y las diferencias morfolégicas entre espafnol y chino
4.1.Las semejanzas

Durante ese estudio de la comparacién de las palabras compuestas, aunque
he encontrado pocos aspectos semejantes entre las palabras compuestas de espaiol
y de chino, si podemos mencionar que, en cierto sentido, las teorias semanticas
comparten una base semejante. En otras palabras, tanto en la morfologia del chino
como en la del espafiol existen prefijos, sufijos e infijos, lo que seria totalmente
comprensible para un alumno espafiol que quisiese aprender chino. Ademas de los
afijos, en las palabras derivadas se encuentran las palabras simples que designan el
significado primitivo de la palabra simple original y, al mismo tiempo, en espafiol
existe también la misma teoria sobre construccién de palabras compuestas.

4.2.Las diferencias

Hay que mencionar que existen muchisimos aspectos distintos entre la
morfologia espanola y china. Por ejemplo, en espafiol no existe la composicion de
palabra compuesta con la construccién de verbo — complemento como en chino.
Ademas, la morfologia china da mas la importancia al papel del ntcleo de la palabra
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compuesta que a la propia combinacion entre morfemas o palabras de diferentes
categorias gramaticales. Por otra parte, en chino hay muchas mas palabras com-
puestas que en espafol, por eso naturalmente ese dominio morfoldgico en chino
debe ser mas desarrollado que en espafol, visto que es comun decir que el chino es
un idioma de palabras compuestas.

5. Conclusion

Como se puede observar en esta investigacion en la que presento brevemen-
te la teoria de la composicién morfoldgica en espafiol y en chino, hay muchos
aspectos diferentes, pero también algunos aspectos semejantes como, por ejemplo,
la combinacion de las palabras derivadas. Esto deja patente la necesidad de seguir
investigando para seguir profundizando en este dmbito y, asi, poder mejorar el
proceso de ensefianza del espafnol como lengua extranjera para hablantes de chi-
no y el de ensefianza del chino como lengua extranjera para hispanohablantes.
Investigaciones como la que presento, aunque breve, pueden contribuir también
a la mejora de los materiales existentes o al mejor disefio de futuros materiales y
recursos didacticos para este tipo de alumnado. En cualquier caso, este trabajo
no es mas que una pequefa introduccion y aportacién al amplisimo mundo de la
lingtiistica comparativa y, en concreto, de la morfologia comparativa. Y con dos
lenguas de la repercusion y alcance del chino y del espafiol, estos estudios estan
mas que justificados.
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1. Introduccion

Eduardo Galeano decia que «la funcién del escritor consiste en ayudar a
mirar», pero (no es también esa la funcién de un docente? Esta propuesta intenta
reflejar el papel de ambos mediadores en la formacién de sujetos auténomos capa-
ces de desarrollarse como agentes sociales.

1.1.Contexto

La unidad didactica Un viaje por el mundo de Los Nadies de Eduardo Galeano,
que forma parte de un curso especifico sobre espafol lengua extranjera y volunta-
riado, surge como respuesta al interés mostrado por diferentes universidades y estu-
diantes por las acciones de voluntariado en su entorno.

El alumnado estadounidense estd habituado a realizar este tipo de trabajos
voluntarios a menudo a nivel individual y/o incluso institucional, ya que en algu-
nos casos estas actividades se incluyen dentro de su formacién académica y pueden
llegar a ser obligatorias para licenciarse. Todo esto hace que muchos estudiantes
de EEUU realicen estancias en paises de habla hispana para llevar a cabo algin tipo
de voluntariado, lo que hace necesaria una formacién que atine el nivel lingiiistico,
el sociocultural e intercultural y se centre en temas de voluntariado y cooperacion
internacional.

En Europa también se esta instaurando la practica de acciones de volunta-
riado en diferentes etapas y programas de estudio y son ya varios los paises, como
Noruega o Alemania, que muestran un gran interés por este ambito y que incluyen



164  PERFILES, FACTORES Y CONTEXTOS
EN LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE ELE/EL2

este tipo de actividades tanto a nivel de la escuela secundaria como en las univer-
sidades.

Para la realizacion de las diferentes actividades propuestas a lo largo de esta
unidad se ha recurrido a varias ONG de la ciudad para conocer tanto los proyectos
que se desarrollan en la zona, en los que por lo tanto pueden/tienen que participar;
como aquellos que se llevan a cabo en otros lugares, especialmente en paises de
habla hispana y en los que podrian ser futuros cooperantes.

1.2. Caracteristicas del alumnado y metodologia

La unidad didactica esta pensada para alumnos adolescentes y/o adultos que
presenten interés por las acciones de voluntariado y con un nivel minimo de lengua
de B2, puesto que van a tener que leer pequefios textos literarios actuales, debatir
explicando y defendiendo su punto de vista y entrar en contacto con nativos en sus
acciones de voluntariado.

Esta propuesta pretende mostrar la experiencia realizada, pero también pro-
poner una reflexion sobre la ensefnanza de la literatura desde de un enfoque compe-
tencial' en el que el proceso de ensenanza esté centrado en el alumno como sujeto
auténomo capaz de realizar un aprendizaje significativo que lo ayude a desarrollar-
se como agente social.

Con el fin de conseguir todo esto y, sobre todo de mejorar su nivel de lengua,
se trabajaran las diferentes destrezas: la comprension lectora y auditiva, la expre-
sion oral y escrita y la interaccion.

Los ejercicios propuestos, la metodologia y la finalidad perseguida (participar
en acciones de voluntariado en un contexto de inmersion lingiiistica) nos obligan
a dejar de lado los roles tradicionales en el proceso de ensefianza-aprendizaje, en el
que la entrega de conocimientos era unidireccional y el alumno actuaba como un
ente pasivo, para dar paso a un aprendizaje colaborativo en el que la labor del profe-
sor consista en guiar al alumno «en la construccién de su propio proceso de apren-
dizaje. Ya no sirve el alumno que se limita a asimilar informacién, sino que ha de
ser critico, indagador, reflexivo, investigador, creativo»( Martinez y Prendes, 2001).

2, Objetivos

El objetivo final es convertir al alumno en un agente social capaz de utilizar
la L2 para fines comunicativos y (capaz) de participar en diversas situaciones inter-

1 Marco comuin europeo de referencia para las lenguas (MCER, 2002: 15).
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culturales?, pero para conseguirlo nos apoyaremos en pequeios objetivos concre-
tos relacionados con la unidad presentada:

Conocer y valorar la obra y la figura de Eduardo Galeano.

Conocer y valorar el contexto histérico y cultural en el que nace la obra
del escritor uruguayo y ser capaz de relaciénalo con su realidad o la de
otras partes del mundo.

Utilizar los contenidos artisticos para la adquisicion del Iéxico especifico
y como generadores de exponentes lingiisticos.

Reforzar la comprension y la expresion oral y escrita a través de textos e
imagenes.

Fomentar la creatividad.

Buscar informacion y saber seleccionarla.

Dotar a los alumnos de los instrumentos necesarios para que sean capa-
ces de argumentar y negociar.

Presentar las actividades de voluntariado como un recurso idéneo para
participar en situaciones de inmersion lingtiistica con el fin de motivar-
los.

Favorecer la reflexion sobre las estructuras que generan desigualdad y
dotarlos de los recursos lingtiisticos y culturales necesarios para propo-
ner alternativas solidarias con los pueblos mas desfavorecidos y los secto-
res excluidos con el fin de mejorar en sus condiciones de vida.
Fomentar el compromiso y la participacion ciudadana en la construccion
de una sociedad sostenible, solidaria y equitativa.

Contenidos

FUNCIONALES:

Describir o/e identificar diferentes temas de la obra de Galeano.

Narrar utilizando los diferentes tiempos verbales.

Establecer hipétesis.

Expresar gustos personales y hacer juicios de valor.

Argumentar: emitir y justificar una opinién argumentando a favor o en
contra tanto oralmente como por escrito.

Para esto se debe de tener en cuenta que, como sefiala el Marco, «el curriculo no termina con la
finalizacion de los estudios escolares, sino que contintia de alguna manera a partir de ese momento
en un proceso de aprendizaje a lo largo de toda la vida (...) Es, en este punto, donde cumplen su
funcién la educacion de personas adultas y la formacion continua, entre otras cosas».



166

PERFILES, FACTORES Y CONTEXTOS
EN LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE ELE/EL2

GRAMATICALES:

o Realizar una revisién de los verbos de opinion.

o Repasar los conectores de la argumentacion.

« Revisar los tiempos verbales y la concordancia verbal.

LEXICOS:

o Introducir el Iéxico relacionado con el voluntariado.

o Repasar el 1éxico para la descripcion y valoracion critica.

« Revisar el Iéxico relacionado con los diferentes movimientos y problemas
sociales.

CULTURALES:

« Dar a conocer la historia de Latinoamérica y los periodos, movimientos y
figuras mas destacadas.

« Presentar la figura de Galeano dentro de su contexto histérico y cultural.

INTERCULTURALES:

« Entender la lengua como una practica social unida a unos valores y
transmisora de conocimiento social.

« Fomentar la apertura a las demas culturas con actitud de evaluacién critica.

« Entender la diversidad como valor, como fuente de enriquecimiento per-
sonal y colectivo.

« Evidenciar que las culturas tienen, a menudo, elementos comunes.

o Desarrollar actitudes tolerantes, abiertas, flexibles y no etnocéntricas
ante un mundo multicultural.

o Comprometerse ante situaciones de injusticia y/o discriminacién por ra-
zones culturales.

Eduardo Galeano
4.1. Aproximacion a Galeano

Nos centraremos ahora en la figura de Eduardo Galeano, para lo que se pre-

senta el material del taller realizado en diferentes anexos, que corresponden a las
diferentes sesiones realizadas con los alumnos.

Por sus palabras lo conocerds
En esta primera sesion se propone un acercamiento a la figura de Eduardo a

través de sus palabras. Solo se desvelarad el nombre del personaje tras haber traba-
jado con las diferentes citas e imagenes presentadas. (Anexo 1).
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La obra de Galeano

En la siguiente sesion, tras el andlisis del video y leer la biografia de Galeano,
se pasa ya al analisis concreto de algunos de sus textos. En este caso se ha optado
por trabajar con el texto «El miedo global». (Anexo 2).

5. Proyecto de Voluntariado

El andlisis del poema anterior, asi como otros textos que podamos comentar
o hacer llegar a los alumnos, seran el punto de partida para trabajar contenidos so-
cioculturales y presentarles el trabajo con las ONG. El trabajo con las ONGs consta
de dos partes. Una practica, que se basa en la toma de contacto con el voluntariado
y participacion en un proyecto; y una parte mas teérica y relacionada con el trabajo
de clase, que consiste en la creacién de una campana de conciencia social relacio-
nada con el proyecto en el que participan. (Anexo 3).

En el caso del taller presentado en ASELE, aunque se ha explicado todo lo
anterior, como no era posible trabajar sobre proyectos reales, se ha modificado
ligeramente la parte final. Se han presentado una serie de fotos y se ha pedido la
elaboracion de una campafia para concienciar sobre el problema que representaba
la foto elegida por cada grupo.
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ANEXOS

ANEXO 1: POR SUS PALABRAS LO CONOCERAS

1. El profesor va a entregaros una serie de frases de un famoso escritor hispanoameri-
cano. Leedlas detenidamente y realizad las actividades que se os presentan a conti-
nuacion.

«Al finy al cabo, somos lo que hacemos para cambiar lo que somos».

«La utopia estd en el horizonte. Camino dos pasos, ella se aleja dos pasos y el ho-
rizonte se corre diez pasos mas alld. ;Entonces para qué sirve la utopia? Para eso,
sirve para caminar».

«Por suerte, creo que estoy fuera de los géneros. Y eso es el resultado de muchos
anos de trabajo en que fui descubriendo que lo mio era una sintesis de diferentes
géneros. Una tentativa de sintesis para recuperar la unidad perdida del lenguaje
humano».

«La cultura formal nos roba la palabra. La economia imperial nos roba la riqueza.
La historia oficial nos roba la memoria».

«La caridad es humillante porque se ejerce verticalmente y desde arriba; la solidari-
dad es horizontal e implica respeto mutuo».

«Hay un tnico lugar donde ayer y hoy se encuentran y se reconocen y se abrazan.
Ese lugar es mafiana».

«Yo escribo para quienes no pueden leerme. Los de abajo, los que esperan desde
hace siglos en la cola de la historia, no saben leer o no tienen con qué».

«Quien no esta preso de la necesidad, esta preso del miedo: unos no duermen por
la ansiedad de tener las cosas que no tienen, y otros no duermen por el panico de
perder las cosas que tienen».

«Habitamos un mundo que trata mejor a los muertos que a los vivos. Los vivos so-
mos preguntones, y somos respondones, y tenemos otros graves defectos imperdo-
nables para un sistema que cree que la muerte, como el dinero, mejora a la gente».

«Le agradezco al periodismo que me haya sacado de la contemplacion de los labe-
rintos de mi propio ombligo».
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«Yo creo que la funcién del escritor consiste en ayudar a mirar. Que el escritor es
alguien que quizas puede tener la alegria de ayudar a mirar a los demas».

Escoged la que mas os gusta e intentad explicirsela a vuestros compafieros. Justifi-
cad vuestra eleccion.

Nuestras palabras y actos hablan de nosotros. ¢{Podriais hacer un breve perfil de esta
persona a través de sus frases? Intentad decir al menos tres caracteristicas hablando
de como os lo imagindis o como creéis que es su vida.

Aqui tenéis una serie de imagenes suyas. ¢Os lo imaginabais asi? ;Qué cosas creéis
que le gustan? Comentad las diferentes fotografias.

Se muestra al alumnado diferentes imagenes, fotos, dibujos, caricaturas... que
conformen una idea de la personalidad del autor estudiado. Pueden aparecer fotos
de sus diferentes libros, de Galeano y el fatbol (una de sus pasiones), del uruguayo
con diferentes personajes de reconocimiento internacional (ej. Rigoberta Menchu),
etcétera.

En los siguientes enlaces podemos encontrar ejemplos variados:
https://latinta.com.ar/wp-content/uploads/2019/04/galeano-futbol-ariel-scher.jpg

https://imagenes.heraldo.es/files/image_990_v1/uploads/imagenes/2015/04/13/_file
nobel1992peal7171828_461ba5c4.jpg

https://www.pinterest.es/pin/292734044500068340/
https://media.ultimahora.com/adjuntos/161/imagenes/003/063/0003063278.jpg

https://www.diariocontexto.com.ar/wp-content/uploads/2015/04/Galeano-
1018x700.jpg

https://1.bp.blogspot.com/-5DpVjNNEFgU/VziFtgjDz-1/AAAAAAAAA90/
IPxWrW76kQUpzdDyBiAoUSRR-bB_0fgUQCLcB/s1600/eduardo-galeano.jpg

https://3.bp.blogspot.com/-HrnsggBoJuw/WgVNi5T3rgl/AAAAAAAADtg/gMVp0X-
D6ro8F8-40QbcXyi8dIvI-eQohgCLcBGAs/s400/Eduardo-Galeano-libros.jpg

El video que veras a continuacion narra la noticia de su muerte. Esctichalo y com-
pleta o modifica el perfil que habias hecho en el apartado b. (posibilidad de pregun-
tas concretas):

https://www.youtube.com/watch?v=twaZ8efZOtM

Completa la biografia que has hecho con la ayuda de internet. Alguno de los enlaces
que se te ofrecen a continuacién cuentan con ejercicios de comprension lectora:
http://roble.pntic.mec.es/eard0005/hot_potatoes/ciego/galeano.htm
http://www.biografiasyvidas.com/biografia/g/galeano.htm
https://www.escritores.org/biografias/374-eduardo-galeano


https://latinta.com.ar/wp-content/uploads/2019/04/galeano-futbol-ariel-scher.jpg
https://imagenes.heraldo.es/files/image_990_v1/uploads/imagenes/2015/04/13/_filenobel1992pea17171828_461ba5c4.jpg
https://imagenes.heraldo.es/files/image_990_v1/uploads/imagenes/2015/04/13/_filenobel1992pea17171828_461ba5c4.jpg
https://www.pinterest.es/pin/292734044500068340/
https://media.ultimahora.com/adjuntos/161/imagenes/003/063/0003063278.jpg
https://www.diariocontexto.com.ar/wp-content/uploads/2015/04/Galeano-1018x700.jpg
https://www.diariocontexto.com.ar/wp-content/uploads/2015/04/Galeano-1018x700.jpg
https://1.bp.blogspot.com/-5DpVjNNEFgU/VziFtgjDz-I/AAAAAAAAA90/IPxWrW76kQUpzdDyBiAoU8RR-bB_OfgUQCLcB/s1600/eduardo-galeano.jpg
https://1.bp.blogspot.com/-5DpVjNNEFgU/VziFtgjDz-I/AAAAAAAAA90/IPxWrW76kQUpzdDyBiAoU8RR-bB_OfgUQCLcB/s1600/eduardo-galeano.jpg
https://3.bp.blogspot.com/-HrnsggBoJuw/WgVNi5T3rgI/AAAAAAAADtg/gMVp0XD6ro8F8-4OQbcXyi8dlv9-eQohgCLcBGAs/s400/Eduardo-Galeano-libros.jpg
https://3.bp.blogspot.com/-HrnsggBoJuw/WgVNi5T3rgI/AAAAAAAADtg/gMVp0XD6ro8F8-4OQbcXyi8dlv9-eQohgCLcBGAs/s400/Eduardo-Galeano-libros.jpg
https://www.youtube.com/watch?v=twaZ8efZOtM
http://roble.pntic.mec.es/eard0005/hot_potatoes/ciego/galeano.htm
http://www.biografiasyvidas.com/biografia/g/galeano.htm
https://www.escritores.org/biografias/374-eduardo-galeano
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5. En estos enlaces puedes encontrar referencias a su poética y a su filosofia ya que,
como hemos visto, ambos son complementarios:
http://www.laizquierdadiario.com/Giro-a-la-Izquierda-Homenaje-a-Galeano
http://www.eldigoras.com/eda/t01/art13galeano.htm
http://blog.sttorybox.com/5-consejos-para-escribir-de-eduardo-galeano/

ANEXO 2: El MIEDO GLOBAL

1. A continuacién analizaremos un texto titulado «El miedo global». ¢qué palabras o
expresiones crees que pueden aparecer en él?

2. El profesor os entregara fragmentos de un poema titulado «El miedo global», del
libro Patas Arriba, intentad agrupar todos los fragmentos y ordenarlos.

3. Ahora escucharemos una version hecha por La Gran Orquesta Republicana para
comprobar si nuestra version se parece a la de Eduardo Galeano®.
http://www.laorquesta.org/miedoglobal.mp3

4. Una vez organizado leedlo de nuevo y buscad el tema. ¢{Qué titulo le pondriais vosotros?

5. Las estrofas del texto de Galeano podrian tener diferente orden e incluso nuevas
estrofas. Intentad anadir vosotros una relacionada con un nuevo tema. Para ello,
puedes ayudarte de las palabras aparecidas en el primer apartado.

ANEXO 3: PROYECTO DE VOLUNTARIADO

Al estudiar a Galeano hemos visto que en su obra aparece la denuncia, pero
también la esperanza en el cambio y en la humanidad ya que, como él mismo decia:
«Mucha gente pequena, en lugares pequefios, haciendo cosas pequenas, puede cambiar
el mundo». Seguiremos en esta tltima parte su consejo e intentaremos aportar nuestra
ayuda para mejorar nuestra sociedad, ya que aunque nuestras acciones sean «cosas
chiquitas, no acaben con la pobreza, no nos saquen del subdesarrollo, ni socialicen
los medios de produccion y de cambio... quiza desencadenen la alegria de hacer y la
traduzcan en actos».

3 Si te ha gustado el poema y quieres ver mds obras inspiradas en él, puedes consultar los siguientes
enlaces: https://www.youtube.com/watch?v=MI6__nPLayl&t=14s
https://www.youtube.com/watch?v=unNA2h2hg8o


http://www.laizquierdadiario.com/Giro-a-la-Izquierda-Homenaje-a-Galeano
http://www.eldigoras.com/eda/t01/art13galeano.htm
http://blog.sttorybox.com/5-consejos-para-escribir-de-eduardo-galeano/
http://www.laorquesta.org/miedoglobal.mp3
https://www.youtube.com/watch?v=MI6__nPLayI&t=14s
https://www.youtube.com/watch?v=unNA2h2hg8o
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1. Toma de contacto con el voluntariado

Para realizar esta parte de la actividad nos pondremos en contacto con varias ONG

de la ciudad con el fin de hacer alguna visita guiada e incluso colaborar.

a) Tipos de voluntariado: diferentes proyectos segtin formacion.
Puedes encontrar mas informacion en:
http://www.voluntariado.net/castellano/default.asp

b) Contacto con ONG locales y proyectos en la ciudad.

¢) ¢Quieres ser voluntario? Proyectos, destinos, solicitudes e impresos.
Puedes consultar las siguientes paginas para dudas:
http://www.voluntariadogalego.org/web/
https://www.usc.es/gl/servizos/sepiu/index.html

2. Tarea final: Creacién de un proyecto

a) En la visita a la ONG os han hablado de diferentes proyectos, scual os ha parecido
mas interesante o urgente?, ;por qué?
b) Teniendo en cuenta vuestra respuesta al ejercicio anterior, intentad juntaros en
grupos de cuatro o cinco personas.
¢) Una asociacién privada va a conceder un dinero a una iniciativa solidaria concre-
tay la ONG con la que colaborais quiere presentarse a este concurso y os pide que
disefiéis un proyecto de algo relacionado con vuestro tema:

- Piensa la accion concreta que vais a proponer.

- Elabora el proyecto dejando bien claros los objetivos y los medios utilizados
para llevarla a cabo.

- Vuestro proyecto tiene que ser defendido ante un jurado, asi que prepara una
buena presentacion.
d) Los alumnos y el profesor votaran al mejor proyecto, para lo que deberan tener
en cuenta la plantilla que se les entregara.
e) El proyecto mas votado sera el ganador.

TABLA DE EVALUACION

GRUPO

PROYECTO

Tema y objetivo general
Objetivos concretos
Actividades

Recursos necesarios
Posibles resultados
EXPOSICION
Contenidos

Claridad de la exposicion
Recursos utilizados para la exposicién
NOTA FINAL



http://www.voluntariado.net/castellano/default.asp
http://www.voluntariadogalego.org/web/
https://www.usc.es/gl/servizos/sepiu/index.html
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1. El proyecto de telecolaboracion. Origen, evolucion y objetivos

El principal propdsito del proyecto de Telecolaboracién HI-UB consistia en
fomentar la colaboracion entre estudiantes de espafnol como lengua extranjera de
la Universidad de Islandia (HI) y alumnos del programa de Méster de Formacion
de profesores de ELE de la Universidad de Barcelona (UB). Por ello, ambos grupos
colaboraron en la realizacion de una serie de tareas cuyo objetivo era el desarrollo
de diferentes competencias comunicativas y la autonomia. En este trabajo expo-
nemos de qué manera se foment6 dicha autonomia en las tareas que se diseflaron
para este proyecto en concreto y aportamos breves muestras del trabajo y opinion
de los alumnos.

El proyecto de Telecolaboraciéon HI-UB se realizé en el afio lectivo 2017-
2018. Si bien en este trabajo nos referiremos Gnicamente a esta edicion, la UB
habia llevado a cabo varios proyectos similares en colaboracién con la Universidad
de Groninga, Holanda, desde el afio 2013!.

Empezaremos describiendo brevemente a los grupos de alumnos. En la uni-
versidad de Islandia o HI, seguin las siglas en islandés, participaron en el proyecto

1 Puede consultarse Espejel (2017) para conocer en mayor profundidad el proyecto de Telecolabora-
ciéon RUG-UB: https://www.tdx.cat/handle/10803/482210


https://www.tdx.cat/handle/10803/482210
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los 19 estudiantes que cursaban la asignatura Talpjalfun 1I? (impartida por la Dra.
Pilar Concheiro, profesora de la Universidad de Islandia) con un nivel de lengua
B1-B2. Todos eran estudiantes de diferentes disciplinas académicas, con una media
de edad en torno a los 20 anos. Por otro lado, en la UB se contaba con un grupo de
21 alumnos formado por 18 nativos de Espana e Hispanoamérica y tres no nativos
con un dominio casi nativo de la lengua. Estos estudiantes estaban cursando el
segundo semestre del programa de master previamente mencionado. En concreto,
este proyecto de colaboracion formaba parte de la asignatura Las TIC en la diddc-
tica de ELE, impartida por el profesor titular Dr. Joan-Tomas Pujola y la profesora
asociada Dra. Olivia Espejel.

Cabe mencionar que este proyecto se realizé en paralelo —y estaba profun-
damente imbricado— con el desarrollo de las clases presenciales de cada grupo de
enero a abril de 2018. Es por ello que el peso dentro de la evaluacion de cada asigna-
tura representaba un valor muy alto. Para los estudiantes de espafiol como lengua
extranjera de la Universidad de Islandia equivalia al 40 % de su nota final, mientras
que suponia el 80 % de la nota final para los estudiantes en formacién de la UB.

A diferencia de otros proyectos de telecolaboracion en los que se trabaja con
grupos de estudiantes de lenguas, este proyecto puede tipificarse como telecolabo-
racion 2.0 (Guth y Helm, 2010), puesto que hace hincapié en el desarrollo de com-
petencias digitales, especialmente en lo que respecta a la competencia comunicativa
digital, y de competencias interculturales. Ademas, tiene como objetivos especificos
para el grupo de estudiantes de espanol, el desarrollo de competencias lingiiisticas
y en los profesores en formacion, de competencias digitales docentes. Para el buen
desarrollo del proyecto todos los miembros deben trabajar con un alto grado de au-
tonomia y reciprocidad. En el apartado 2, profundizaremos en esta cuestion.

Ambos grupos de alumnos debian resolver a distancia las tareas del proyecto
de telecolaboracion, que describimos en el apartado 3 de este trabajo, aprovechan-
do dos canales bésicos de comunicacion: la aplicacién de chat por mévil WhatsApp
y videoconferencias mediante la aplicacion de Google Hangouts.

Asimismo, todos los documentos relacionados con el proyecto, el calendario,
las instrucciones para las tareas y los buzones de recepcion de los productos gene-
rados en dichas tareas se unificaron en el entorno virtual de Google Classroom, en
su version sin adscripcion a ningdn centro educativo.

Durante el proyecto, los profesores de ambas universidades recogieron una
serie de datos con el fin de evaluar e investigar los resultados de aprendizaje du-
rante el proyecto. En concreto, se recogieron dos reflexiones de cada profesor en

2 El nombre de la asignatura podria traducirse al espafiol como «Préctica de la expresion oral».
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formacion —publicadas en el portafolio de aprendizaje que construyeron durante
su formacion en el master—y una reflexion final en grupos; ademas, se tuvieron en
cuenta los archivos de WhatsApp que se generaron durante el proyecto®. Los alum-
nos de master también debian grabar sus sesiones por Hangouts y colgar los videos
en Classroom, de forma que podian ser recuperados para una posterior reflexion y
para que sus comparieros pudieran tener acceso a otras grabaciones. Finalmente, los
estudiantes islandeses respondieron un cuestionario final destinado a recoger sus
impresiones con respecto al proyecto y a su impacto en su proceso de aprendizaje.

2. La autonomia en contextos digitales

La telecolaboracion permite introducir un contexto digital en el que los es-
tudiantes puedan interactuar y alcanzar unos objetivos determinados mediante la
realizacion de una tarea comun (Appel y Pujola, 2015; O"Dowd, 2008, 2013, 2015,
2017). La interaccion que se genera a través de la colaboracion para la realizacion
de esa tarea comun contribuye a desarrollar la autonomia del estudiante. Benson
(2001) reconocia la importancia de la interaccién desarrollada fuera de un contexto
formal como factor relevante para el aprendiente auténomo. La incorporacién de
la web social ha contribuido a generar esos contextos informales de aprendizaje en
los que los estudiantes pueden interactuar, colaborar, crear y compartir contenido;
contextos en los que pueden llegar a desarrollar su autonomia. Schwienhorst (2008)
indentifica tres fases que determinan la autonomia de los aprendientes durante el
aprendizaje en entornos digitales y que nos proporcionaron un marco idéneo para
el andlisis del presente proyecto de colaboracién: (1) Fase de interaccion: se refiere a
la capacidad del aprendiente para manejarse en diversas situaciones comunicativas
en la lengua meta y que implican la interaccion con otros hablantes de la misma.
(2) Fase de experimentacion: definida como la habilidad para asumir el rol de agente
activo y para monitorear el progreso del propio aprendizaje. (3) Fase de reflexion:
implica un proceso de interiorizacion y de anélisis metalingiiistico y metacognitivo.

3. El diseiio y la estructura de las tareas

El proyecto estaba diseniado en dos fases. Durante la primera fase los profe-
sores de ambas universidades indicaron tres tareas que los alumnos debian llevar a

3 Resulta pertinente comentar con respecto a este punto que los estudiantes podian borrar aquellos
fragmentos de las conversaciones que preferian mantener en privado.
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cabo de manera conjunta y colaborativa. En la segunda fase, los alumnos de la Uni-
versidad de Barcelona se convirtieron en agentes activos y se encargaron de disefar
un proyecto 2.0 para sus comparieros islandeses. A continuacién, explicamos con
mayor detalle cada una de sus tareas y su relacién con la autonomia.

3.1.Tarea 1: Romper el hielo

El objetivo principal de esta tarea consistia en empezar a establecer vinculos
entre ambos grupos de alumnos para generar un ambiente de trabajo adecuado.
Para esta tarea los alumnos se agruparon en parejas elegidas al azar. En total, se
formaron 17 parejas y dos trios. El margen de tiempo para realizarla era de dos
semanas y debian hacer lo siguiente: los alumnos de la HI tenian que preparar una
biografia lingiiistica en la que explicarian su historia de aprendizaje con el espafol
y sus motivos para aprenderlo, entre otras cuestiones. Debian compartir este do-
cumento con la pareja de la UB que les habia sido asignada aleatoriamente. Todas
las parejas o grupos de tres organizaron y tuvieron su primer encuentro a través
de Google Hangouts. Los estudiantes islandeses acudieron a ese primer encuentro
con su biografia lingiifstica preparada, ya que los alumnos de la UB se encargarian
de llevar a cabo un breve andlisis de necesidades de su pareja y ese documento les
serviria a ambos grupos como punto de partida. Sin embargo, y después de anali-
zar todas las conversaciones, nos dimos cuenta de que llegados a un cierto punto,
dicho analisis de necesidades se dejaba al margen y surgia el interés por conocer y
saber mas sobre la persona que tenian al otro lado de la pantalla y a miles de kil6-
metros de distancia.

De ese modo se encontraron puntos en comun, conexiones necesarias para
construir una relacion de confianza y complicidad; algo fundamental para trabajar
en armonia a lo largo del proyecto. Una muestra de ello son los siguientes ejemplos
extraidos de reflexiones de una alumna de la UB (1) y dos alumnas de HI (2 y 3).

(1) Sin embargo, todas mis preocupaciones se desvanecieron cuando me agrego a
Facebook y empezamos a hablar y a descubrir que teniamos muchas cosas en co-
mun: las dos hemos estudiado Lingiiistica Aplicada pese a que nos hemos decantado
por la docencia, nos encanta viajar, conocer gente y hacer tandems, etc. Asi que el
mas acertado, imposible.

En el ejemplo (1) podemos observar que se ha establecido un canal de co-
municacién (Facebook) que no figuraba en las instrucciones de la actividad. Es
un ejemplo de como el proyecto favorece que los alumnos de manera auténo-
ma establezcan interacciones de indole informal y realicen actividades fuera del
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proyecto, experimentando con la comunicacién y la ensefianza. En concreto, pode-
mos mencionar el caso de un alumno islandés que como aficién personal escribia
relatos cortos y se los enviaba a su companera de la UB para que se los corrigiese;
o las recomendaciones de lecturas y musica que se daban entre ellos y surgian en
medio de las conversaciones que mantenian; o esas relaciones de amistad que a dia
de hoy atin mantienen algunas parejas formadas para esta tarea.

(2) EI primer encuentro fue stper divertido. Ella hablaba muy rapido primero pero
habl6é mas despacio cuando lo pedi. Hablamos una hora! Le dije que queria tener mas
autoestima y seguridad en espafiol:

(3) Al principio me senti un poco nerviosa pero poco a poco me relajaba. Me encanta-
ba practicar espafiol con un nativo. Expliqué mi miedo de hablar y me dieron tiempo
para explicar si no encontré las palabras. Le dije que queria mejorar mi fluidez y
aprender mas vocabulario.

Con respecto a los ejemplos (2) y (3) nos gustaria remarcar la importancia
que otorgan los estudiantes de ELE al control de la comunicacién que lograron es-
tablecer con sus compafieros pidiéndoles que hablasen mas despacio o explicando
sus dificultades y sentimientos a la hora de conversar. También nos parece relevan-
te destacar la utilidad de esta tarea para que los alumnos islandeses desarrollasen
su autonomia y reflexionasen sobre qué aspectos de la lengua querrian mejorar
durante la duracion del proyecto de telecolaboracion.

3.2.Tarea 2: ;Qué me cuentas de...?

Para esta segunda tarea los alumnos debian trabajar en grupos. En concreto,
se crearon 5 grupos formados por entre seis y ocho estudiantes de ambas univer-
sidades. El canal de comunicacién para esta tarea fue el servicio de mensajeria
WhatsApp; su popularidad en Espafia justificé el interés en mostrar modos diferen-
tes de comunicarse a los estudiantes islandeses, poco familiarizados con el canal. El
objetivo principal residia en la exploracion de formas de comunicacion multimodal
y su ensefanza.

El primer paso de esta tarea consistia en que los estudiantes islandeses y los
de la UB estableciesen una discusion para elegir un tema sociocultural sobre sus
propios paises y culturas que despertase su curiosidad e interés. Una vez elegidos
dichos temas, los estudiantes debian crear un video breve sobre el tema elegido y
compartirlo con sus comparieros de la otra universidad. Los futuros profesores de
espanol debian plantearse diferentes formas de crear un video. Una vez creados y
compartidos, se trabajaron durante la clase posibles explotaciones didacticas que se
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podrian llevar a cabo con ellos. Por su parte, los estudiantes islandeses visionaron
los videos y durante la clase presencial comentaron los aspectos que mas les habian
llamado la atencion; ademas, a través de Google Hangouts dieron a sus compafieros
de la UB retroalimentacién sobre su visionado y consultaron cuestiones lingiiisti-
cas que les habian surgido.

Las tematicas fueron muy variadas. En concreto, en esta edicion se crearon
videos sobre gastronomia, tradiciones, curiosidades, el dia a dia en la vida de un
estudiante. En algunos casos, los alumnos jugaron con el sentido del humor, lo que
aporto frescura a sus propuestas y que tomamos como indicativo de la creacion de
un ambiente distendido en las relaciones grupales. Resulta pertinente comentar
que una vez mas, los estudiantes de ambas universidades fueron mas alla de la pro-
pia tarea y siguieron conversando en WhatsApp sobre los videos que habian creado
manteniendo de esta forma una conversacion que trascendia el aula y la tarea es-
trictamente académica; interactuando en ese contexto informal fundamental para
el desarrollo de la autonomia (Benson, 2011).

3.3.Tarea 3: Te proponemos lo siguiente

Esta tarea supone una continuidad de la tarea anterior, ya que comparte
el objetivo principal (la exploracién de formas de comunicacién multimodal y su
ensefianza) y el mismo canal de comunicaciéon (WhatsApp). En esta ocasion, los
profesores en formacion eran los encargados de proponer dos actividades a sus
compafieros islandeses; debian disefiarlas teniendo en cuenta las necesidades de
los alumnos de HI y el potencial comunicativo para la ensefianza de ELE de esta
aplicacion de mensajeria.

De las maltiples propuestas nos gustaria destacar un juego en el que se de-
bian adivinar los titulos (en espafiol) de peliculas famosas a partir de emoticonos.
Elegimos esta muestra porque nos parece interesante el modo en el que el grupo
interacttia y convierte la comunicacion sincrona y la practica lingtiistica en un
momento ladico.

En el ejemplo a continuacién (4), podemos observar como, después de dar
las instrucciones, los alumnos islandeses, Luka, Alexandra y Hanna, se apuntan al
juego. Ademas, vemos como sus companeros de la UB animan el concurso y la par-
ticipacion. En todo momento, el ambiente es ladico, distendido y de camaraderia:

(4)

[Instrucciones]

Luka: Me gusta mucho esto juego
Alexandra: A mi también
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M: Para encontrar el nombre de la pelicula en espafol podéis consultar Internet o
las fuentes que querais.

[...]

Moana: {EMPIEZA!

M:1

Luka: Isla del tesoro

Hanna: ¢Ndaufrago?

Kronohkapone: jIncorrecto! jVuelve a intentarlo!
Alexandra: El arbol de la vida

Moana: Incorrecto

Hanna: (Libro de la vida?

Alexandra: E/ libro de la selva

M: CORRECTO!

M: Alexandra, jtienes 1 punto!

Uno de los pilares fundamentales para el desarrollo de la autonomia en los
profesores en formacion reside en la capacidad de reflexion. En este sentido, nos
gustaria mostrar la siguiente reflexion en el ejemplo (5) que realiza una profesora
en formacion tras finalizar la tarea 3:

5)

Mi intencién, en consecuencia, es reflexionar acerca de dos cuestiones fundamen-

tales: de donde parto y adonde quiero llegar, con el objeto de desarrollar estrategias

diddcticas mas efectivas en un contexto comunicativo en crecimiento continuo.

Para ello, voy a tratar de elucidar, mediante el andlisis de nuestro primer encuen-

tro en Hangouts y de nuestras conversaciones previas y posteriores por WhatsApp,

nuestros perfiles y dindmica de interaccion, asi como las mejoras que puedo y debo

implementar en mi actuacion docente:

e [...] me doy cuenta de que necesito mas planificacién a la hora de abordar mi
interaccion [...];

o [...] el rol del tutor e-Learning no es tanto el de poseedor de conocimiento como
el de facilitador del aprendizaje [...];

e [...] aprovecharé los puntos que tenemos en comun (la masicay la literatura) para
motivarle y hacer que aprenda, en la medida de mis posibilidades, disfrutando.

Del ejemplo (5) resaltamos en cursiva aquellas palabras que nos resultan
especialmente relevantes. Podemos ver como la alumna se plantea desarrollar es-
trategias didacticas mas efectivas; observamos también cémo al final es capaz de
plantearse medidas concretas para mejorar su practica docente apoyandose en esa
relacion establecida con su comparero y mediante el fomento de una motivacién
intrinseca en ambos.
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3.4.Proyectos

A lo largo de las primeras semanas del proyecto que acabamos de describir,
los alumnos se fueron conociendo y generando una relaciéon de confianza mutua. A
través de las diferentes tareas, los profesores en formacién obtuvieron informacion
sobre los gustos y necesidades de sus compafieros. Este conocimiento contribuy6 a
desarrollar un clima de cercania muy propicio para el aprendizaje en general pero
realmente importante para el aprendizaje en entornos digitales. Pero, ademads, ese
conocimiento sobre quiénes eran esos islandeses, qué les gustaba hacer, qué hacian
en su tiempo libre y por qué se habian matriculado en ese curso resultaba de espe-
cial importancia en la creacion de un proyecto significativo para el grupo meta que
se les habia asignado.

En este punto debemos mencionar que durante las clases presenciales de la
UB se trabajaba la competencia digital, especialmente, la competencia comunica-
tiva digital.

Por lo tanto, tal y como ya hemos mencionado, en esta segunda fase del
proyecto de telecolaboracion, a los profesores en formacion les tocaba asumir el
control del proceso educativo y disenar un proyecto a la medida de sus comparieros
islandeses. Para ello, los alumnos de la UB debian plantearse como objetivos prin-
cipales tanto el desarrollo de competencias digitales como el de las competencias
lingtiisticas. Era fundamental que tuviesen en cuenta en todo momento las necesi-
dades y caracteristicas del grupo meta islandés asignado.

Los profesores de ambas universidades supervisaron en todo momento el
proceso de creacion para promover la reflexion y ayudar a los alumnos a encontrar
soluciones creativas a las dificultades que pudieran surgir. Siguiendo el modelo de
Schwienhorst (2008) sobre el desarrollo de la autonomia en entornos digitales y
que menciondbamos en el apartado 2 del presente trabajo, en este momento del
proyecto de telecolabracion los estudiantes se encontrarian en la fase de reflexion,
asumiendo completamente el control de su proceso de aprendizaje.

En esta edicion, los proyectos presentados fueron los siguientes: Cineblog
sobre peliculas hispanas, Blog de turismo low-cost en Islandia, Instagram para
turistas hispanos interesados en visitar Islandia, Podcast Musica a todo trapo y la
propuesta gamificada Sigfiis Gunnarsson ha desaparecido.

Al final del proyecto, los alumnos de la UB realizaron una tGltima reflexion
global. Un ejemplo es el (6), donde podemos ver plasmada en palabras la experien-
cia de una profesora en formacion. En ella se destaca el esfuerzo, la creacién de
actividades practicas, la reflexion y el resultado tangible del proyecto:

(6) Hemos experimentado con la ensefianza de ELE a distancia, incorporando las dis-
tintas plataformas y aplicaciones que ofrecen las 7IC; hemos elaborado actividades
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diversas que pretendian integrar al grupo y recoger sus variopintas necesidades; he-
mos tenido que gestionar problemas afectivos no solo relativos a los islandeses, sino
también a nosotros mismos; nos hemos visto obligados a fomar decisiones y, con ello,
a instruirnos de forma auténoma; hemos reflexionado acerca de nuestras estrategias
y actuacion docente; hemos podido comparar nuestro proyecto con los demas y apren-
der de ellos; y, en definitiva, hemos obtenido una muestra tangible de lo que implican
tantas horas de esfuerzo.

Los estudiantes islandeses de espafiol como lengua extranjera, por su parte,
destacaron en el cuestionario final la gran motivacién que les supone ser participes de
este proyecto, la autonomia con la que han podido gestionar su aprendizaje y el alto
grado de colaboracion con el que han trabajado junto con sus comparfieros de la UB.

A continuacién, hemos incluido el comentario (7) de un estudiante islan-
dés; las palabras resaltadas en cursiva reflejan el desarrollo de la autonomia en su
aprendizaje. El alumno destaca la interaccion con otros en un entorno informal
propiciado por la tecnologia y la reflexién metacognitiva como aspectos positivos.

(7) Me parecié muy buena idea conectar alumnos islandeses con los futuros maes-
tros en Barcelona. Creo que fodos aprendimos con todos. Personalmente, siento que
he mejorado mi espafiol y que he aprendido mucho vocabulario. También me gusto
usar aplicaciones para aprender y estar conectado. Me hicieron pensar en como yo
puedo mejorar la lengua y me dieron muchos tips. Pero el mas importante es que
ahora tengo un buen amigo que voy a visitar pronto y me ensefia los mejores lugares
de su ciudad.

3.5. Algunas consideraciones sobre el proyecto

En todas las ediciones del proyecto de telecolaboracién que la UB ha lleva-
do a cabo en el marco del Master de Formacién de Profesores de Espanol Lengua
Extranjera, y a pesar de las dificultades (ficilmente subsanables) que han podido
surgir, hemos encontrado un alto nivel de satisfaccion por parte de los estudiantes
que nos animan a mantener este proyecto en futuras ediciones. Las reflexiones de
los alumnos, los resultados de las tareas y proyectos demuestran que se cumplen
con creces los objetivos educativos que nos marcamos. Esto no significa que no se
den dificultades o problemas. Este proyecto aumenta considerablemente la carga
de trabajo para alumnos y profesores. En ocasiones, algunos grupos presentan di-
ficultades para cumplir los estrictos plazos que se deben establecer para completar
las tareas. Con respecto a la recogida de datos, resulta algo complejo reunir todos
los datos que se generan en el proyecto en forma de tareas, didlogos, chats, vi-
deoconferencias, reflexiones y cuestionarios.
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4, Conclusiones

En conclusion, este proyecto de telecolaboracién, basado en la estructura y
el disefio de tareas que se han presentado a lo largo de este trabajo, contribuye a
que el estudiante se convierta en un agente activo, en un participante auténomo
involucrado en una comunidad de aprendizaje. Los estudiantes de master de la
UB disenaron material didactico y desarrollaron sistemas de evaluacién teniendo
en cuenta en todo momento las necesidades de los alumnos islandeses. Siguiendo
el modelo de Healey, Flint y Harrington (2016) la relacién entre ambos grupos de
alumnos se bas6 en la reciprocidad y fomenté un estilo de aprendizaje centrado en
la figura del aprendiente; un aprendizaje en el que el empoderamiento del alumnos,
la pluraridad, la confianza y la honestidad constituyen valores fundamentales.
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1. Introduccion

A lo largo de la historia, en el proceso de aprendizaje el alumno aparecia
como un mero receptor de conocimientos al que instruifa el profesor. Howard Gard-
ner con la Teoria de las inteligencias multiples (1983), expandié el camino para fo-
calizar la atencion en el alumno y senalar las necesidades en funcion de las formas
diferentes de aprendizaje que tenia cada tipo de inteligencia.

Hoy en dia todos aceptamos que en cualquier proceso de aprendizaje, ad-
quiere un importante valor el componente afectivo. Estudios recientes han demos-
trado que en el aprendizaje de lenguas considerar al aprendiente como ser emocio-
nal es de vital importancia.

Cuando aprendemos una lengua extranjera, intervienen una serie de facto-
res de motivacion, afecto, interés, que hacen que dicho aprendizaje sea efectivo o
no. De ahi que los estudios sobre el componente emocional en el aula hayan proli-
ferado en los ltimos afios.

La afectividad en el aula adquiere, en el caso de nuestro idioma (aunque de-
beria desarrollarse en cualquier tipo de clase, materia, contexto educativo, dada su
demostrada efectividad), una importancia crucial. En muchas ocasiones, su adap-
tacion, integracion y aprendizaje dependeran tanto (o mas) de nuestra labor social,
como de nuestra labor como docentes.

Desde el punto de vista del aprendizaje afectivo de idiomas, J. Arnold sefnala
que «ser es tan importante como hacer, un buen profesor de idiomas sabe y hace
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pero esencialmente es». Esto no significa que los profesores de idiomas ya no ne-
cesiten, por ejemplo, un buen dominio del idioma que ensefian o una formacion
apropiada respecto a la metodologia de la ensefanza. Significa que estas destrezas
seran mucho mas eficaces si los profesores también se preocupan por su propia
inteligencia emocional, pues esto puede resultar muy ventajoso para el proceso de
aprendizaje de idiomas desde el punto de vista del alumno.

La elaboracién de materiales y la buena seleccién de un manual pueden faci-
litar, sin lugar a dudas, este factor tan importante en el aula de ELE.

2, Factor afectivo y motivacion en el proceso de la ensefianza del espaiiol
2.1.De la Teoria de las inteligencias multiples a la inteligencia emocional

A principios de los anos 80, Howard Gardner con la Teoria de las inteligen-
cias multiples (1983), cambi6 el concepto que hasta entonces se tenia de la educa-
ciény de la inteligencia, al sefialar los diferentes tipos de inteligencias entre las que
se encontraban la interpersonal y la intrapersonal.

Estos tipos de inteligencia le dieron una mayor relevancia a la atencion y
consideracion de las emociones en las aulas. Este inicio abrié camino a Daniel
Goleman (1996) que con su libro Infeligencia Emocional expandi6 las propuestas
que desde 1990 trataban de difundir John Mayer y Peter Salovey con la intencion de
reinventar un planteamiento educativo constructivista lleno de carencias.

Estos autores sefnalaron que la Inteligencia Emocional era la capacidad que
tenia una persona para identificar y desarrollar tanto sus emociones como las de
otras personas, y que permitia modificar el pensamiento y la manera de actuar de
los demas a partir de esa informacién. En 1997, Mayer y Salovey (Duefias, 2002)
reformularon su definicién anterior para proponer que la Inteligencia Emocional
conlleva la habilidad para percibir con precision, valorar y expresar emociones, asi
como el poder acceder y/o generar sentimientos cuando estos facilitan el pensa-
miento, lo que posibilita conocer, comprender y regular las emociones, lo que pro-
mueve el crecimiento emocional e intelectual (Mayer y Salovey, citados en Duenas,
2002), planteandose la posibilidad de su educacion.

Esta propuesta vino a cuestionar los modelos educativos que hasta finales
del siglo xx insistieron en la construccion que priorizaba los aspectos intelectuales
y académicos sobre los emocionales y sociales, que se consideraban pertenecientes
al ambito privado del individuo (Fernandez-Berrocal & Ruiz, 2008).

Hoy en dia, somos conscientes de que la razén y la emocion existen de ma-
nera conjunta en el individuo y que es a partir de la necesidad o interés del mismo



EL FACTOR AFECTIVO'Y LA MOTIVACION EN EL PROCESO DE LA ENSENANZA DEL ESPANOL 185
Patricia de la Cavada Ferndndez-Coronado

por adquirir ciertos conocimientos, que las emociones y sentimientos influyen en
el proceso, evidenciando que todo lo que hacemos, pensamos, imaginamos o re-
cordamos, es posible porque las partes emocional y racional del cerebro trabajan
conjuntamente, mostrando dependencia la una de la otra (Martinez, 2009).

Es asi como a partir de las propuestas de Mayer y Slovey (1990) con los
aportes de Gardner (1995) y Goleman (1996), se inicié una ruptura con el plantea-
miento pedagdgico anterior, y se comenzé a dar importancia a las emociones y a
constituir una nueva ensefianza basada en la cognicién y en la emocién como un
todo integral que nos permita alcanzar un aprendizaje efectivo.

2.2. Concepto de afectividad o factor afectivo

El factor afectivo, la dimension afectiva, el factor o componente emocional
o afectividad, es algo que ha comenzado a tenerse en cuenta en los Gltimos afos
en las clases de idiomas y, dada su indudable influencia en el éxito a la hora de
aprender, se ha convertido en uno de los temas preferidos como objeto de estudio
por parte del profesorado. Pero ;qué es o como podriamos definir este concepto?

Si atendemos a la definicién del Diccionario de términos clave de ELE del
Centro Virtual Cervantes, la afectividad se define como:

El conjunto de factores personales que influyen en el aprendizaje de una lengua, se
ha clasificado tradicionalmente en dos variables: la cognitiva y la afectiva. La variable
afectiva 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 motivacion, la empatia, la autoimagen o la ansiedad.

Una de las grandes expertas en afectividad, Jane Arnold, en La dimension
afectiva en el aprendizaje de idiomas (2000) incluye «los aspectos de la emocion,
del sentimiento, del estado de 4nimo o de la actitud que condicionan la conducta
[...] un amplio espectro de factores [...] que influyen en el aprendizaje de idiomas».

La afectividad también aparece en el Marco comuin europeo de referencia de
las lenguas, que contempla la «competencia existencial», que hace referencia a las
caracteristicas individuales y a los rasgos de personalidad, asi como una interaccion
social con otras personas. Esto viene a englobar las actitudes, motivaciones, valo-
res, creencias, estilo cognitivo y otros factores personales.

No obtante, hay autores que no aceptan el término de «afectividad» como
algo que englobe emociones negativas: asi, Dolores Soler-Espiauba sefiala «...que
los términos «afectividad» y «afectivo» no se correspondian exactamente con lo
que yo deseaba transmitir. La familia de palabras compuesta por el afecto, la afec-
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tividad, afectuoso o afectivo vehicula un contenido semantico muy positivo, muy
cerca de la zona sensible que llamamos corazén. No podemos englobar sentimien-
tos como la ansiedad, el miedo o la inseguridad, cuyas consecuencias son negativas
tanto en el aula de 2/L como en la vida de cualquier individuo, en el area de la
afectividad», término que sustituye por «factores emocionales». Aunque podamos
estar de acuerdo con la matizacion de la autora, aceptamos los términos como si-
nénimos en el planteamiento de este articulo por la aceptacion generalizada de las
definiciones que recogen esos sentimientos, ya sean positivos o negativos, bajo el
término de «afectividad».

Anteriormente, la variable cognitiva habia acaparado todos los estudios e
investigaciones, pero gradualmente la afectividad ha ido adquiriendo un papel im-
prescindible en las aulas dada su demostrada efectividad. La importancia que se le
ha ido otorgando a la afectividad no exime de tener que seguir prestando atencion
a todos los factores necesarios para aprender una lengua. Como sefala J. Arnold
(2000:19):

La dimensién afectiva de la ensenanza no se opone a la cognitiva. Cuando ambas se
utilizan juntas, el proceso de aprendizaje se puede construir con unas bases mas fir-
mes. Ni los aspectos cognitivos ni los afectivos tienen la Gltima palabra y, en realidad,
ninguno de los dos puede separarse del otro.

Como seres humanos, sociales y emocionales, es evidente que atender y pro-
mover el interés por esas necesidades, no solo tiene resultados positivos en el aula
de idiomas, sino en cualquier clase y en cualquier aspecto o estadio de la vida.

En muchos contextos de inmersién, como sucede en la Escuela Oficial de
Idiomas, el estudiante no solo aprende y se enfrenta a una lengua nueva por placer,
muchas veces lo hace por necesidad. En esta situacion, el estudiante es, a su vez,
un inmigrante que encuentra en la clase de idiomas un apoyo ante el desamparo
de un mundo nuevo en el que debe empezar una vida de cero, y busca en la clase
de espanol las herramientas para poder abordar todos los problemas que puede en-
contrarse en su vida. En estas situaciones en las que los estudiantes no solo quieren
aprender una lengua, sino que la necesitan para cubrir las necesidades mas basicas
en una sociedad, prestar atencion al factor afectivo se convierte en un reclamo
imposible de ignorar porque el aprendizaje de la lengua supone el motor principal
de una supervivencia.

Parece evidente que la atencién de emociones positivas no puede seguir fue-
ra de la ensefianza. En esta linea Goleman (1996) afirma:

(...) las emociones dificultan o favorecen nuestra capacidad de pensar, de planificar,
de acometer el adiestramiento necesario para alcanzar un objetivo a largo plazo, de
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solucionar problemas, etc., y, en este mismo sentido, establecen los limites de nues-
tras capacidades mentales innatas y determinan asi los logros que podremos alcan-
zar en nuestra vida. Y en la medida en que estemos motivados por el entusiasmo y el
gusto en lo que hacemos o incluso por un grado 6ptimo de ansiedad se convierten
en excelentes estimulos para el logro. (p. 97).

2.3. Motivacion

Segin afirma Howard Gardner, la motivacion en el aprendizaje de lenguas
extranjeras es definida como «el punto hasta que una persona lucha para aprender
una lengua por el deseo de hacerlo y por la satisfaccién que experimenta al hacerlo»
(Gardner, 1985: 10).

Aunque la motivacién no siempre es el placer de aprender un idioma, y en
muchos casos puede ser la necesidad el mayor motor del sentimiento de motiva-
cién, estd constatado que la efectividad del aprendizaje de un idioma produce una
gran satisfaccién y una motivacién por seguir comunicandose y aprendiendo. Es
por ello que, en los niveles bajos, al ser conscientes de su aprendizaje y evolucion de
manera mas fehaciente, la motivacion para continuar suele ser mucho mayor. Una
vez superados los estadios iniciales y conseguido el propésito de la comunicacion,
son muchos los estudiantes que abandonan porque no son capaces de superar la
barrera del esfuerzo que les provoca perfeccionar el aprendizaje y al no poder ver
su evolucion de manera tan palpable, se desaniman y lo dejan. La motivacion, por
supuesto, no es algo definitivo ni lineal. Puede aparecer y desaparecer y nuestro
trabajo como docentes es tratar de crear factores que la fomenten e intentar man-
tenerla viva.

Todos, a lo largo de nuestro aprendizaje hemos experimentado la motivacion
y desmotivacién con determinadas materias y en contextos variados. Las causas son
multiples y nuestro papel como docentes es intentar conseguir, en la medida de lo
posible, que los estudiantes se encuentren interesados y motivados.

Como afirma Chomsky en Arnold (2000: 30): «La verdad del asunto es que
aproximadamente el 99 por ciento de la ensenanza es lograr que los alumnos se
interesen por el material».

2.3.1.Tipos de motivacion

Gardner y Lambert (en Arnold, 2000: 30) consideraban que la motivacion
estaba dividida en dos orientaciones muy generales: motivacién integradora y
motivacién instrumental. La primera se refiere a un deseo de aprender el idioma
con el fin de relacionarse con la cultura de la lengua meta e incluso formar parte de
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ella; el segundo tipo de motivacion tiene que ver con motivos practicos para apren-
der un idioma (por ejemplo, conseguir una determinada nota en un examen). Una
motivacién no necesariamente es mejor o mas efectiva que la otra.

La clasificacién mas frecuente que encontramos divide la motivacion en tres
tipos: motivacion extrinseca, intrinseca y amotivacion:

« La motivacion extrinseca tiene como objetivo conseguir una recompensa
o0 evitar un castigo; se trata de algo externo a la propia actividad de apren-
dizaje.

« La motivacion intrinseca, por su parte, supone que la recompensa se
encuentra en la propia experiencia de aprendizaje. Como afirman Deci
y Ryan (en Arnold 2000: 31) «la motivacion intrinseca resulta evidente
siempre que la curiosidad y el interés naturales de los alumnos potencien
el aprendizaje». Es decir, cuando un alumno quiere aprender por realiza-
cion personal, su propio interés o curiosidad, nos encontramos ante una
motivacion intrinseca.

« La amotivacion es la ausencia de motivacion y uno de los objetivos a los
que tenemos que enfrentarnos como docentes. Dado que la motivacion
no es algo inamovible, podemos generar un cambio si promovemos va-
riaciones en el estudiante.

Por su parte, el investigador canadiense R. Vallerand (1997), se basé en la
Teoria de la Autodeterminacion de Deci y Ryan para plantear posteriormente tres
tipos de motivacion intrinseca (Moreno Murcia y Martinez Camacho, 2006: 11):

- Motivacion intrinseca hacia el conocimiento: el individuo realiza la activi-
dad por el puro placer y la satisfaccion que experimenta mientras intenta aprender.

- Motivacion intrinseca hacia la ejecucion: el individuo realiza la actividad
porque quiere ser mejor y superarse asi mismo.

- Motivacion intrinseca hacia la estimulacion: el individuo realiza la activi-
dad porque experimenta sensaciones agradables.

2.3.2.Como favorecer la motivacion
Rebecca L. Oxford (en Arnold, 2000: 85-86) nos ofrece las siguientes pautas
para favorecer la motivacién dentro del aula:

a) Fomentar la autoestima y la confianza en si mismos [...], proporcionan-
doles oportunidades para que puedan rendir bien en la clase de idiomas.

b) Dejar muy claras las metas de la clase y ayudar a los alumnos a desarro-
llar estrategias para conseguir esas metas.
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¢) Animar a los alumnos a que se relajen por medio de la musica, la risa o
los juegos.

d) Ayudar a los alumnos de forma realista a evaluar su rendimiento.

e) Ofrecer recompensas que sean significativas para los alumnos y que con-
tribuyan a favorecer el uso del idioma.

f) Proporcionar actividades que se dirijan a una variedad de estilos y estra-
tegias de aprendizaje en el aula.

Pero a veces olvidamos uno de los factores clave para que el alumno esté
motivado: la motivacién del profesor. Resulta imposible motivar a los demaés si uno
mismo no se encuentra con esa motivacion que le lleve a contagiar a los apren-
dientes mediante estas pautas o la sinergia de la motivacién en si misma. Como
explican Williams y Burden (1999: 141-146), una de las labores principales que
desempefia un profesor motivado es animar a sus alumnos a que despierten su
interés y curiosidad, a través de actitudes positivas y optimistas hacia el objeto
de aprendizaje: la lengua y la cultura meta. Con el fin de lograr este objetivo, un
docente debe llevar al aula una amplia gama de propuestas didacticas que sean
significativas y auténticas; es decir, que conecten con la realidad personal de los
alumnos y que sean adecuadas dependiendo de los diferentes estilos de aprendizaje
(en Mena Benet, 2013). Por ello, debemos analizar y reflexionar profundamente
sobre el papel del profesor en el siguiente punto.

3. El profesor en el aula

Millet (en Arnold, 2000: 22) sefiala que «cuando los profesores se centran en
el aprendizaje de sus alumnos comienzan a darse cuenta de que, si quieren mejorar
su ensefanza y ser mas conscientes del aprendizaje, al final tienen que trabajar en
si mismos».

Los estilos educativos son «el conjunto de ideas, creencias, valores, actitudes
y habitos de comportamiento que mantienen los profesores respecto a la educacion
de sus alumnos.

Magaz y Garcia (1998) tratan del perfil de los estilos educativos. Segun estos
investigadores, los cuatro estilos que se derivan de los perfiles son:

o FEducacion asertiva: Demuestra afecto, control, sensibilidad hacia las
necesidades del alumno reconociéndolo como ser diferenciado y tnico
(aceptacion incondicional). Plantea normas claras, con firme seguimien-
to en el uso de mandatos, refuerzo positivo y negativo si es necesario.
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Estimulacion de la independencia con responsabilidad. Comunicacion
abierta y bidireccional. Se fomenta un proceso de control externo (nor-
mas) y de control interno (valores interiorizados).

Educacion punitiva: Es equivalente al estilo o educacion autoritaria,
en el modelo de Palacios y Moreno (1994), son quienes piensan que los
alumnos tienen la obligacion de obedecerles y hacer lo que se les man-
da cuando y como ellos dicen; estos docentes se violentan e incomodan
cuando los alumnos no actian conforme a sus instrucciones y mandatos;
manifiestan satisfaccion cuando si cumplen sus érdenes.

Educacion inhibicionista: Corresponde a los docentes que piensany creen
que los alumnos deben resolver sus problemas solos para que aprendan
lo que es realmente la vida. Se enfadan o sienten preocupacién cuando
los alumnos les piden ayuda; por lo general, prestan poca atencién a las
conductas y no elogian ni reconocen los éxitos, el esfuerzo y logros que
alcanzan los alumnos.

Educacion sobreprotectora: Este estilo se caracteriza por que los docen-
tes piensan que son los responsables de lo que se les ocurre a los alum-
nos; por lo tanto, procuran satisfacerlos en todo lo posible, ya que este
es el modo de conseguir que los alumnos no sufran; justifican su actitud
acudiendo a la poca experiencia del joven diciendo y argumentando que
no sabe o no puede. Se preocupan excesivamente por los alumnos, in-
hibiendo su capacidad e impidiendo que estos realicen las cosas por si
mismos aunque en realidad puedan hacerlo.

s Fl papel del docente

Es dificil definir cuéles son las funciones principales que se esperan de un
profesor de idiomas.

El Instituto Cervantes nos ofrece una guia con las siguientes competencias
clave del profesorado de lenguas:

a) Organizar situaciones de aprendizaje: el docente debe analizar las necesi-
dades de los estudiantes, planificar y gestionar las actividades del aula y favorecer el
uso de la lengua y la reflexion sobre la misma.

b) Evaluar el aprendizaje y la actuacion del alumno: el profesor debe intentar
ayudar al alumno a formar parte de la evaluacién, usar herramientas de evaluacion
y asegurar una evaluacion de calidad.
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¢) Implicar a los alumnos en el control de su propio aprendizaje: garantizar
que el estudiante forma parte de su proceso de aprendizaje, marca sus objetivos y
utiliza sus herramientas.

d) Facilitar la comunicacion intercultural: ayudar a que el alumno desarrolle
su competencia intercultural.

e) Desarrollarse profesionalmente como profesor de la institucion: reflexio-
nar sobre el papel del profesorado y la practica docente, formarse y participar acti-
vamente en la docencia.

f) Gestionar sentimientos y emociones en el desempefio de su trabajo: gestio-
nar sus propias emociones, implicarse en la inteligencia personal de los alumnos.

g) Participar activamente en la institucion: conocer la institucion, integrar-
se en ella, trabajar en equipo e implicarse en el funcionamiento del centro.

h) Servirse de las TIC para el desempefio de su trabajo: aprovechar el poten-
cial de las TIC, asesorar al alumno para que las utilice en su aprendizaje, desarrollar
su propia competencia digital, etc.

Sea cual sea el tipo de docente con el que podamos sentirnos identificados,
dada la clasificacion anterior de los tipos de educacion, el docente juega un papel
imprescindible dentro del aprendizaje y la motivacion del estudiante. Obviamente,
no podemos poner el peso de los resultados, de la amotivacién o de cualquier tipo
de fracaso escolar en el docente, sino en un fracaso del sistema, del entorno, de
la falta de conocimientos, recursos o interés a nivel social, familiar, académico y,
como parte del conjunto educativo, a veces también del docente. Pero es cierto que
a un profesor se le exigen ciertos parametros o requisitos que nos esforzamos por
cumplir y superar sobradamente, y olvidamos en ocasiones plantearnos qué nos ha
llevado a trabajar en un aula.

Me gustaria que reflexionaramos cémo docentes sobre los siguientes aspectos:

« MOTIVACION: Nuestra motivacién como docentes es algo primordial
para que el estudiante se sienta motivado... La mejor manera de ensenar
es con los actos, y solo a veces con las palabras. Somos lo que hacemos.

« OBJETIVOS INDIVIDUALES: Como docentes necesitamos marcarnos ob-
jetivos individuales que vayamos superando cada dia y nos motive ante
esos dias tan dificiles, que también existen, dentro del aula.

o OBJETIVOS DE CLASE: La clase tiene que ser un conjunto cohesionado
y con unos objetivos en comun que abarquen la mayor parte de las metas
individuales de cada miembro del grupo y nos lleve a un reto coman.
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« RETOS: Un profesor también merece marcarse unos retos, unos obje-
tivos o suefos y visualizar como se ve en unos afnos, como se veia hace
unos anos y reconocer (y solucionar en caso negativo), si esta en el lugar
donde quiere o le gustaria estar. El reto también pueden valorarlo los
estudiantes respecto a su visién sobre ellos mismos.

Como conjunto podemos imaginar la evolucién de cada estudiante y
plantearnos si podemos ayudarlos a que en un tiempo ellos cumplan sus
objetivos, y con nuestra ayuda, lleguen a donde quieran llegar.

« ESTRATEGIAS: Debemos pensar en estrategias de aprendizaje que les
permitan tener un proceso satisfactorio y poner en practica recursos que
atiendan factores emocionales que les doten de herramientas mas efi-
cientes para aprender a seguir motivados.

Siguiendo los resultados obtenidos por diferentes analisis realizados en el
aula (cuestionarios anuales, evaluaciones al profesor, andlisis e investigaciones del
doctorado y el estudio realizado en la EOI de Alicante sobre El dibujo pedagdgi-
co como medio de andlisis de identidades conectadas con una lengua y cultura
extranjeras, presente en las actas de este congreso) consideramos que es indis-
pensable:

= Que los docentes tratemos de conocer al alumnado y sus inteligencias
multiples para intentar desarrollarlas.

= Favorecer el trabajo cooperativo en grupos y mantenernos en el plano de
ayudante y supervisor.

= Reflexionar sobre las clases, escuchar a los alumnos, pedir evaluaciones,
dejar que elijan y decidan.

» Escuchar sus necesidades: aprender de ellos. Ensenar aprendiendo.

= Favorecer la individualizacién, la atencién individualizada por mucho
que se trabaje en grupo, la atencién a las necesidades de cada persona y
nunca olvidar que trabajamos con seres humanos cargados de emociones
y circunstancias vitales y personales variadas y, en ocasiones, dificiles.

= Crear alumnos auténomos y conscientes de su aprendizaje... solo asi ve-
ran su evolucién y se sentiran satisfechos con el progreso.

= Usar nuevas estrategias: evaluacion ladica (kahoot, mentimeter etc.),
clases invertidas, salidas practicas. Si no nos adaptamos a las herra-
mientas y los avances que nos ofrecen las tecnologias y los medios de
los que disponemos, no podremos captar su atencion real respecto a sus
intereses.
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= Recordar que los protagonistas son ellos y hacer que se sientan prota-
gonistas los harad sentirse y aprender mejor. A todos nos gusta que nos
escuchen, atiendan y presten atencién.

= Dar herramientas de contacto constante con el grupo (Edmodo, Face-
book, grupo de WhatsApp), asi, en el proceso, el sentido de pertenencia
a un grupo, los ayudara a pedir ayuda, no caer ni desmotivarse, y de esta
manera, evitar el abandono.

= Y, sobre todo, disfrutar y ser feliz en clase. Todos como alumnos sabemos
lo aburrida que puede ser una clase, pero si el profesor disfruta, es raro
que el alumno no lo haga.
Cuando enseriar es un arte... aprender es un placer

4, El tratamiento de los manuales y la creacion de materiales para facilitar
el aprendizaje

Lo primero que nos planteamos en esa gestion que debemos hacer como
docentes, es el material que se va a utilizar en el aula.

Si usamos un libro de texto, deberia utilizarse como mero instrumento y no
como programas curriculares ni como centro del curso. Hay que tener presente
que el libro de texto es un instrumento mas al servicio de los objetivos concretos de
aprendizaje y que terminar un libro en clase o no terminarlo no equivale a haber
conseguido esos objetivos. El libro de texto es un instrumento til, es un apoyo que
da seguridad a los alumnos y es una ayuda inestimable para los profesores, pero
ningun libro de texto se adapta totalmente a todos los grupos de clase posibles vy,
aun en el caso de que se trabaje con el que cumple todos los criterios, siempre sera
necesario adaptarlo, completarlo, actualizarlo y tener cierta autonomia respecto a
él. Por ello hay que tener en cuenta una serie de premisas antes de elegir los libros
de texto:

» Conocer las caracteristicas psicoevolutivas y escolares, los intereses y ne-
cesidades del grupo destinatario. Aunque el libro se elija con antelacion,
sin conocer el grupo concreto, si se puede saber el tipo de alumnado
(edad, procedencia, intereses generacionales, caracteristicas sociocultu-
rales, etc.) que se concretaran luego en cada grupo.

o Tener claro el enfoque metodolégico, los objetivos y los contenidos.
Los objetivos y contenidos deberian dar respuesta a los intereses de los
alumnos.
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¢ Criterios para elegir manuales:

El libro elegido debe responder lo mas posible al programa y atender a los
intereses de un publico préximo a nuestros destinatarios. En general, los manuales
presentan indices desarrollados donde se pueden observar qué objetivos se trabajan
y en qué temas o tareas se desarrollan. De esta forma podemos encontrar aquellos
que se acercan mas a cada una de las situaciones escolares.

El aprendizaje se basara en tareas disenadas a partir de los objetivos espe-
cificos, en la realizacion de las cuales el alumnado debera adquirir unos conoci-
mientos formales (desglosados en el apartado de competencia gramatical y 1éxico-
semantica), aprender a utilizar unos procedimientos discursivos (desarrollados en
la competencia pragmatica y funcional) y unas estrategias de planificacion, ejecu-
cién, control y reparacion. Todo ello permitira al alumnado comprender y producir
textos ajustados a las situaciones de comunicacion.

< Aplicacion en el aula:

Uno de los criterios para escoger un manual, es que el profesor se sienta
cémodo con €l y le permita flexibilizar contenidos, sacarle el maximo provecho,
trabajar todos los aspectos necesarios en cuanto a contenidos y a nivel emocional.
Poder crear material propio a partir del mismo favorece la adaptacién del manual
al grupo y resulta absolutamente motivador.

A partir de la investigacién realizada por Teresa Benet en 2013, Factores
afectivos que inciden en el aprendizaje de una lengua extranjera: la motivacion, a
lo largo de los cursos hemos ido analizando y usando el material analizado en su es-
tudio. Por limitacion espacial, no podemos reflejar los resultados y analisis de otros
manuales y nos centraremos en el mejor valorado tras probar multiples manuales:
Agencia ELE 3 (nivel B1):

« Trabaja todos los tipos de inteligencia:

o Visual: a través de todas las imagenes y los comics.

o Interpersonal: fomenta el trabajo cooperativo y facilita el protagonismo
del alumno.

o Inteligencia l6gico-matematica: ejercicios de agrupar palabras, de l6gica,
de conclusiones.

« Cinética: contar cuentos, moverse por la clase, trabajar en movimiento,
adivinar actuando o con gestos.

o Linguistica: escribir cuentos, leer todo tipo de textos, etc.

e Musical: tematica con posibilidad de trabajar canciones.

o Naturalista: tratamiento de temas relacionado con este tipo de inteligencia.
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« Existencial: autoconocimiento profundo, tratamiento de temas univer-
sales.

« Intrapersonal: expresion de emociones, conocimiento de uno mismo...
Aumento de autoestima, creaciéon de vinculo con el grupo.

o Favorece el aprendizaje cooperativo y el buen ambiente.

o Facilita la autonomia y les ayuda a ser mas conscientes de su aprendizaje.

o Dispone de material online y recursos audiovisuales para reforzar conte-
nidos y hacer el material mas atractivo y motivador.

« Posibilita la creacion de material (libro de cuentos, videos, analisis de
trayectorias, juegos, etc.)

« Presenta situaciones reales y ttiles de la vida diaria contextualizadas.

« Trabaja el factor afectivo y la motivacion (ejercicios practicos para la vida,
conocimiento de uno mismo y de los comparieros).

Armstrong considera necesario que los estudiantes tengan momentos de au-
tonomia a lo largo de la jornada de clases. Para ello, propone vincular el contenido
de la clase con la vida de los alumnos, estableciendo relaciones con sus vivencias
y sentimientos, y darles la posibilidad de compartirlas; ofrecer opciones y dar al
alumno la oportunidad de tomar decisiones sobre su propio aprendizaje; ayudarles
a fijarse objetivos a corto o a largo plazo sobre su vida o sus estudios; hacer del aula
un lugar donde se comparten las emociones y sentimientos, dando lugar a que ello
ocurra.

Los estudiantes argumentan que este manual facilita el cumplimiento de
todos esos objetivos: se sienten auténomos y seguros en un espacio en que com-
parten con sus comparfieros sentimientos, sensaciones y situaciones reales de co-
municacion.

Arnold (1999) senala la importancia de la implicacion personal como motor
del aprendizaje en la clase de idiomas. Esta surge de una ensefianza significativa,
en la cual aquello que se aprende se relaciona personalmente con el alumno y tiene
un significado para él, haciéndose necesario un factor de disfrute en el proceso. En
este sentido, la teoria de las inteligencias mdaltiples (IIMM) en la ensenanza de ELE
tendria bastante que aportar, ya que permitiria llegar a estas areas significativas.

Cuanto mdas completo sea el material, mas nos facilitard la labor como do-
centes para poder adaptarlo a las necesidades, realidad vital y contexto del grupo,
asi como a cada uno de los miembros del mismo. Los materiales han avanzado sig-
nificativamente respecto a los antiguos manuales y nos permiten un tratamiento
mucho mas profundo y satisfactorio de las necesidades de los aprendientes en el
aula de ELE.
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5. Conclusiones

Este articulo trata de poner de manifiesto los elementos claves que conflu-
yen en el aula de ELE entre los que nos encontramos los estudiantes y los docentes,
con unos materiales elegidos, adaptados o creados, como un conjunto de realidades
vitales cargadas de emociones de las que no nos podemos despojar al entrar en clase
de espanol. Por ello, investigar sobre como trabajar las emociones y sacar lo mejor
de cada estudiante, favoreciendo asi su desarrollo lingiiistico y personal, se ha con-
vertido en uno de mis objetivos prioritarios como docente.

En nuestro camino académico y formativo, hemos sufrido un sistema edu-
cativo carente de cualquier tipo de emocion, y por suerte, hoy en dia tenemos la
oportunidad de cambiar nuestra metodologia, nuestras aulas, a nuestros alumnos
y a Nosotros mismos.

El esfuerzo del alumno se relativiza cuando va acompanado del interés del
profesor por mejorar, analizarse, formarse y trabajar para realizar con eficiencia
su papel como docente y facilitar al alumno un aprendizaje efectivo basado en la
cooperacion y la individualizacion.

Hemos de atender, escuchar, analizar las necesidades de nuestros alumnos
y reflexionar cada dia sobre nuestro papel en el aula y nuestra capacidad de supe-
rarnos cada dia.

Si promovemos un buen ambiente, la cooperacion y ayuda dentro de clase,
ayudaremos a crear emociones positivas y un aprendizaje mas efectivo.

Ante todo, no debemos olvidar que como dice Stevick (en Arnold, 1994):

El éxito al aprender, como experiencia significativa, depende menos de los
materiales, los contenidos y las técnicas que de lo que ocurre en el interior de las
personas, en su mundo afectivo y entre ellas dentro del aula.
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1. Introduccion

Durante los ultimos afios, entender mejor los procesos de ensefanza/
aprendizaje de lenguas nos ha llevado a investigar mas alla de los campos de la
didactica y lingiiistica en bisqueda de nuevas aportaciones e hipétesis. Tradicio-
nalmente, se le ha dado mucho peso al conocimiento del sistema de la lengua y su
funcionamiento, dejando de lado aspectos como las emociones, las experiencias
y la identidad. Estos nuevos caminos nos han permitido adentrarnos en aspectos
mas conectados con la sociolingiiistica o la psicolingiiistica, disciplinas que nos
ayudan a entender el aprendizaje de una lengua extranjera o L2 desde una perspec-
tiva social.

Gran parte de lo que somos nos viene dado por la cultura en la que vivimos
y la lengua que hablamos. Esta lengua materna o identitaria, a su vez, da sentido a
todo lo que nos rodea. Como seres sociales, pertenecemos a una comunidad de habla
conectada con una identidad lingtiistica, cultural y social determinadas. Esta comu-
nidad es la que nos ensefia unos valores, normas y comportamientos diferentes a los
de otras comunidades y que todos los hablantes aceptan como parte de lo que son.

Cuando aprendemos una nueva lengua, entramos en una nueva comunidad
lingiistica con una manera diferente de entender el mundo y una forma espe-
cial de interaccion y comunicacién. Entender y experimentar esta nueva forma de
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enfrentarnos a la realidad nos va a cambiar como personas. Al final, el comunicarse
de forma efectiva en una lengua extranjera supone cambiar, modificar, mejorar
nuestra identidad.

Si uno de nuestros objetivos como ensefiantes de lenguas es el de preparar
a los estudiantes para un mundo cada vez mas global y multilingiie, en el que pue-
dan comunicarse y sentirse bien (ellos mismos) usando la lengua meta, sin lugar
a dudas, hay que prestar mas atenciéon a cémo ayudarlos a desarrollar una nueva
identidad lingtistica. «Language learning is the construction of imagined identi-
ties that are every bit as real as those imposed by society» (Kramsch, 2009: 17).

2, El concepto de identidad lingiiistica

Son varios los autores que han intentado definir este concepto desde dife-
rentes puntos de vista y referidos a distintos contextos. Partiendo de la nocién de
identidad, Hamers y Blanc (2000) utilizan este término para hablar de los procesos
internos involucrados en la formacion del yo en relacién a la pertenencia a una
comunidad determinada. Unos afios antes, Norton (1997) utiliza el concepto de
identidad para referirse a como los individuos entienden su relacién con el mundo.
Con esto aceptamos que la identidad es una forma de representacion social que
media entre el individuo y el mundo social al que pertenece, conectandolos.

Por otro lado, Heller (1987) sugiere que a través del lenguaje las personas
negocian una percepcion de si mismos (identidad) en los diferentes contextos en
los que se encuentra. Por lo tanto, la lengua no es vista como un simple medio de
comunicacion, sino como una herramienta de construccién social que a su vez
forma la identidad. Es aqui donde va cobrando importancia el papel de la lengua en
el desarrollo de la identidad.

De acuerdo con esta teoria, Bourdieu (1977) muestra que el valor adscrito
al habla no puede concebirse por separado de la persona que lo habla, y la persona
que lo habla no puede ser concebida por separado de la sociedad en la que vive. En
otras palabras, hay una interconexién entre lengua, sociedad e identidad. Martinez
(2008:88) define la identidad lingtifstica como «el vinculo que crea el individuo
con la comunidad de habla de la que se hace miembro y cuya variedad de la len-
gua adopta como suya propia». El individuo tiene que ser capaz de amoldarse si
quiere desarrollarse socialmente en esta nueva comunidad. Ademas, «un hablante
no construye una sola y unificada identidad lingiiistica para las distintas situa-
ciones comunicativas. Construye identidades lingiiisticas multiples y complejas»
(Martinez, 2008: 88-89).
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El objetivo de todo aprendiente de lenguas extranjeras o L2 deberia ser el
de llegar a comunicarse de forma efectiva en esa nueva lengua, en diferentes con-
textos. Pero comunicarse supone mas que utilizar un sistema lingiistico deter-
minado. Hay una serie de conocimientos que van mas alld de lo meramente lin-
giistico que los hablantes de una lengua determinada conocemos y aceptamos. Es
nuestra identidad, nuestra identidad lingiiistica, tnica en un sentido pero com-
partida por una misma sociedad. Todos los individuos que quieran comunicarse
y participar activamente en esta nueva comunidad deberan moldear su propia
IL o desarrollar una nueva. Por lo tanto, esta nueva lengua que aprendemos va
a hacer que desarrollemos una nueva identidad. (Halliday & Hassan, 1989). Nos
va a ayudar a ver el mundo desde otro punto de vista, con diferente perspectiva.
(Lemke, 2002).

3. {Como ayudamos a nuestros estudiantes a que desarrollen esta nueva
identidad? Primera fase: identificacion

Cuando hablamos del desarrollo de una nueva identidad conectada con una
lengua y cultura extranjera nos referimos a un concepto en el que intervienen
diferentes factores: lingiisticos, socioldgicos, psicolégicos e, incluso, neuronales.
Por todo esto, nos encontramos ante un concepto muy complicado de analizar e
identificar. De hecho, son muchos los estudios relacionados con el desarrollo de la
identidad conectada a una nueva lengua y cultura, pero muy pocas las herramien-
tas creadas para su identificacion y analisis.

Para poder investigar sobre el desarrollo de la nueva identidad en apren-
dientes de espafiol como lengua extranjera o L2, primero necesitibamos conocer
si realmente se puede desarrollar esta nueva identidad y observar en qué casos se
habia conseguido y en cudles no. Sin esta fase inicial, no tenia sentido que nos cen-
traramos en reflexionar sobre qué aspectos habian ayudado a que se desarrollara
esta nueva identidad. Pero nos veiamos necesitados de herramientas avaladas que
nos sirvieran para tal fin.

Tras una ardua investigacion, encontramos una herramienta que nos podia
ser util en esta primera fase: la identificacion. Para crear esta herramienta, nos
hemos basado en dos trabajos previos:

o La Multi-metodologia autobiogrdfica desarrollada por Bagnoli en 2004
o La Biografia lingtiistica desarrollado por Busch, Jardine y Tjoutuku en
2006
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La Multi-metodologia autobiogrdfica fue una estrategia creada por Bagnoli
(2004) con la finalidad de investigar la identidad de jévenes inmigrantes que lle-
gaban viviendo un tiempo en Europa. Su propuesta consistia en la combinacion
de herramientas lingtiisticas (entrevista, diario personal) y visuales (utilizacion de
fotografias, el dibujo identitario) con el objetivo de llegar a identificar esa nueva
identidad. La ventaja de esta teoria es que los propios participantes del estudio se
convierten, segan el propio Bagnoli (2004: 1), en «co-investigadores». Como ya he-
mos mencionado antes, este prop6sito no era para nada sencillo, de ahi la combina-
cién de diferentes técnicas durante el estudio. El objetivo de esta herramienta es el
de fomentar la reflexion de los participantes sobre si mismos y su nueva identidad,
en el caso de que la hayan desarrollado.

Una de las técnicas propuestas por el autor es el dibujo identitario: los parti-
cipantes deben hacer un dibujo sobre si mismos bajo la siguiente premisa, «asking
them to show who they were at that moment in life, and then to add the people and
things that they considered important at that time» (Bagnoli, 2004: 7). El partici-
pante tiene total libertad para realizar este dibujo, puede usar imagenes, simbolos
e, incluso, palabras en cualquier idioma y acompanar el dibujo con colores. El
objetivo es que el sujeto sienta que puede expresarse mediante su creacion. Una vez
realizado el dibujo, el entrevistador pedira al participante que lo describa. Todo lo
que aparezca en la creacion es relevante y tiene un significado. En la mayoria de
los casos el testimonio del informante aporta informacién muy util para entender
este fendmeno.

Las biografias lingiiisticas estan formadas por entrevistas semiestructura-
das complementadas con autorretratos dibujados por los propios entrevistados. Lo
esencial de este estudio es la informacién adicional que los dibujos aportan. Duran-
te el ejercicio, el participante dibuja su cuerpo (o se trabaja en una plantilla con la
silueta de una persona) y colorea las diferentes partes de su cuerpo que conecta con
los distintos idiomas que habla o domina usando diferentes colores. Una vez colo-
reado, se le pide al entrevistado que explique por qué ha elegido esas partes y esos
colores determinados para reflejar las distintas lenguas (y culturas). Esta técnica
ha revelado informacién importante relacionada con los sentimientos o emociones
(positivas o negativas) que no habian sido expresadas durante la entrevista.

Segun los autores, la relevancia de las biografias lingiiisticas radica en la
reflexion de las dimensiones sociales del uso del lenguaje al mismo tiempo que
permiten estudiar las reglas e imagenes con las que el hablante se asocia (Busch ef
al. 2006). Por otro lado, ayuda a que el informante reflexione sobre las diferentes
formas de entender y conectar con las distintas lenguas, culturas, sociedades (y
todo lo que esto supone) que conviven dentro de su propia identidad.
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4, Dos estudios relevantes para nuestra investigacion

4.1.El desarrollo de la identidad a lo largo del ciclo vital por Gifre,
Monreal y Esteban (2011)

Estudio relevante al aplicar el instrumento metodol6gico conocido como
retrato de identidad o dibujo identitario a personas de distinta edad con el objetivo
de analizar los diferentes resultados a lo largo del ciclo vital. Su propuesta es la de
mostrar aspectos del desarrollo humano en cinco episodios 0 momentos evoluti-
vos: la nifiez o infancia (que iria de los 5 a los 11 afos de edad); la adolescencia (de
los 12 a los 17); la madurez emergente (que comprende el transcurso de los 18 a
los 30 anos); la madurez (entre los 30 y los 64) y, finalmente, la vejez (a partir de
los 65 anos).

Decidimos basar nuestra investigacion en este estudio al comprobar que los
informantes eran capaces de expresar cosas mediante dibujos, simbolos, colores
que no eran capaces de hacer con la palabra. Al tratarse de una lengua extranjera,
nos parecia relevante que los informantes sintieran total libertad de expresion y
darles la opcién de acompanar su discurso con cualquier tipo de expresion visual.

Por otro lado, el estudio refuerza la idea de que la expresion artistica conecta
con nuestro subconsciente de una forma diferente a la del cerebro. Con esta técni-
ca, los informantes expresaban sentimientos o conceptos que no habrian exteriori-
zado en una entrevista, por ejemplo.

4.2. Portraits of plurilingualism in a French International school in Toronto
by Gail Prasad (2014)

Este articulo se centra en dos investigaciones del autor en las que estudia
cémo los jévenes y adolescentes en contextos bilingiies o multilingiies sienten y
desarrollan sus propias identidades. Este estudio fue motivado por la realidad que
muchos docentes se encuentran cada dia en sus aulas, un ndmero creciente de
estudiantes que hablan diferentes lenguas en el hogar, en sus comunidades y en la
escuela.

Para ello, el autor recomienda el uso de una herramienta que denomina au-
torretrato lingiiistico que permite involucrar a los estudiantes en la representacién
reflexiva de sus diversas identidades culturales y lingliisticas. En su primera inves-
tigacion, pedia a sus estudiantes que colorearan las partes de una silueta humana
(que representaba a ellos mismos a modo de avatar) que ellos conectaban con sus
lenguas y culturas. A continuacién, mantenia una breve entrevista con ellos en la
que los informantes explicaban la seleccion de dichas partes y los colores.
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Unos afnos mas tarde, decidio repetir el estudio, pero esta vez hizo fotos a sus
estudiantes y las modificé dejando solo su silueta. Esto permitié que la conexion
del estudiante con el avatar (su representacion de ellos mismos) fuera mucho ma-
yor. Al igual que en el caso anterior, los informantes colorearon las partes de su
cuerpo que conectaban con sus diferentes lenguas y culturas y luego realizaron
una breve entrevista.

En todos los casos, el uso del autorretrato lingtiistico permitié que los pro-
pios informantes fueran mas conscientes de su propia identidad lingtiistica y cul-
tural y expresar diferentes sentimientos al respecto; Por otro lado, fue una herra-
mienta docente muy interesante para el profesorado, ya que les permitié entender
comportamientos y actitudes de sus estudiantes y ayudarles en los casos en los que
fuera necesario.

5. De la teoria a la practica

Tras una profundizacion teérica y una vez disenada la herramienta que nos
serviria para recoger los datos del estudio empirico, decidimos poner en marcha la
parte practica con un objetivo bien delimitado. La investigacion podia abordarse
desde diferentes aspectos para alcanzar diversos objetivos y las variantes, podian
ser infinitas.

En esta primera parte practica, se decidi6é hacer una acotacion para alcanzar
asi, un primer estadio que nos llevaria a la respuesta de las tres preguntas de inves-
tigacion que nos hicimos al comienzo del estudio:

1. ¢Son capaces los estudiantes en contexto de inmersion de desarrollar esta
nueva identidad lingiistica?

2. En el caso de que la primera pregunta fuera afirmativa, es posible que
nuestra labor en el aula ayude a potenciar ese desarrollo?

3. ¢(Cudnto mas alto es el nivel de dominio de la lengua mayor es el desarro-
llo de la nueva identidad y la conexién con la lengua y cultura meta?

Estas preguntas, aparentemente ficiles de contestar, necesitaban una res-
puesta cientifica y una investigacion objetiva para obtener conclusiones fiables sin
prejuicios o ideas condicionadas.

No descartamos, en el futuro, ampliar las lineas de investigacién para seguir
analizando el desarrollo del perfil identitario en diferentes contextos (no inmersi-
vos) o con perfiles diferentes de informantes.
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5.1. Metodologia de investigacion

En este caso, decidimos centrarnos en el contexto de aprendizaje en inmer-
sién para, en el futuro, comparar los datos con otros estudios similares y paralelos
que estamos desarrollando en situaciones de aprendizaje en no inmersién. Para
ello, contamos con la inestimable colaboracion de la Escuela Oficial de Idiomas de
Alicante, centro en el que Patricia de la Cavada trabaja como docente. Para poder
responder a la tercera pregunta de investigacion, decidimos centrarnos en los nive-
les A2 y B1 segtin el MCER.

En los dos grupos las caracteristicas son totalmente dispares, fuente de ri-
queza por la gran heterogeneidad en cuanto al alumnado: distinto sexo, edad, re-
ligién, nivel, nacionalidades, nivel sociocultural, intereses, etc. Esta riqueza nos
parecié un punto positivo al ser variables que no ibamos a tener en cuenta y que
haria que los resultados fueran mucho mas interesantes.

Lo tGnico que tienen en comun es su interés por aprender espariol, ya sea por
placer o por necesidad y la situaciéon de inmersion lingiiistica en el momento en
que se realizé el estudio.

5.1.1.El perfil de los informantes

A2 17-20 | 20-30 | 30-40 | 40-50 | 50-60 | 60-70 70-72

FRANJAS DE EDAD 2 9 6 7 5 2 1
EUROPA ASIA AFRICA OCEANIA EURASIA
NACIONALIDAD 11 5 9 1 6
SEXO MUJERES HOMBRES
25 7

TIEMPO QE RESID~ENCIA 0-1 1-3 3-5 5-7 7-10 +de 10
EN ESPANA (EN ANOS) 2 8 16 3 2 1
TIEMPO ESTUDIANDO 0-1 1-3 3-5 5-7 7-10 +de 10
ESPANOL (EN ANOS) 2 19 6 2 2 1

Bl 0-20 | 20-30 | 30-40 | 40-50 50-60 | 60-70 70-72
FRANJAS DE EDAD 0 11 9 3 3 0 0

EUROPA ASIA | AFRICA OCEANIA EURASIA
NACIONALIDAD 8 3 9 0 6
SEXO MUJERES HOMBRES
20 6

TIEMPO DE RESIDENCIA 0-1 1-3 35 5-7 7-10 | +del0
EN ESPANA (EN ANOS) 15 6 4 1 0 0
TIEMPO ESTUDIANDO 0-1 1-3 3-5 5-7 7-10 | +del0
ESPANOL (EN ANOS) 18 5 3 0 0 0
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5.2.Herramientas del estudio

Alo largo del estudio, como se expone anteriormente, las herramientas ele-
gidas para llevar a cabo la investigacion han sido principalmente las siguientes:

1. El dibujo identitario.
2. La entrevista personal.

El procedimiento debia realizarse al principio y a final de curso a fin de ana-
lizar la evolucion del desarrollo de la identidad de los estudiantes en un periodo lo
suficientemente extenso como para asimilar la influencia de las clases y del entor-
no, y la posibilidad de desarrollar un perfil identitario.

5.2.1.El dibujo identitario

La realizacion del mismo debia realizarse dos veces con una diferencia for-
mativa de 240 horas repartidas en dos horas diarias cuatro dias a la semana y con
una extension temporal de nueve meses correspondiente a los dos cursos inten-
sivos: A1-A2/B1.1-B1.2. El objetivo del primer dibujo era conocer las conexiones
e identidades de los estudiantes con la lengua y cultura meta antes de iniciar el
periodo instructivo. A partir de ahi, debiamos desarrollar el programa del curso con
la intencién de poner en practica todos los elementos inherentes a la formacion
efectiva basados en el desarrollo del aprendizaje partiendo de los factores afectivos
y emocionales.

La realizacion del segundo dibujo tenia como objetivo analizar la evolucién
de cada estudiante y comprobar que las dindmicas identitarias realizadas en clase
habian sido efectivas.

Solicitamos la realizacion de ambos fuera del aula para que no se sintieran
condicionados ni influidos por el entorno, y a su vez lo realizaran conscientes del
proceso y en un entorno familiar y cémodo para que pudieran expresar realmente
lo que sentian en el dibujo a fin de obtener como resultados de la investigacion los
datos mas reales y fiables posibles.

Las instrucciones para realizarlo eran las mismas: podian usar cualquier co-
lor o hacerlo en blanco y negro, debian dedicar entre 10 y 20 minutos, disponiendo
hasta un méaximo una hora.

Se establecieron estos tiempos para que nos indicaran a través del tiempo
empleado el grado de interés mostrado, asi como su capacidad para desarrollar mas
0 menos detalles en ese tiempo, su dedicacion y otros datos imprescindibles para la
valoracion del estudio.
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5.2.2.La entrevista personal

La entrevista en la primera parte de la investigacion se realizé dentro del
aula y de manera voluntaria. Una vez que habian realizado los dibujos, dedicamos
una sesion a que pudieran exponer los datos mas significativos del dibujo que ha-
bian realizado, explicar qué les habia llevado a dibujar el objeto en si, el porqué del
uso de unos materiales u otros, unos colores o la ausencia de los mismos, el tiempo
empleado y lo que habian sentido al realizarlo. El objetivo era obtener la mayor
informacion posible a través de la explicacion. En el nivel Al, la falta de vocabulario
y el limitado conocimiento del idioma les impedia dar detalles exhaustivos.

En la segunda parte, se entrevisté a cada alumno individualmente en el cen-
tro pero fuera del horario lectivo, a fin de recabar la mayor cantidad de informacion
posible y que nos hablaran del proceso o cambio que habia habido entre un dibujo
y otro, en caso de que se hubiera producido alguno.

Primero se les pedia realizar un analisis del segundo dibujo. Después se les
entregaba el primero en caso de que lo hubieran hecho, lo explicaban y analizaban
y, por ultimo, se hacia un analisis de la trayectoria que habian experimentado.
Hubo casos especialmente emotivos en los que los estudiantes expresaban todo
tipo de sentimientos, desde la emocién hasta el agradecimiento, al recordar c6mo
se sentfan a principio de curso y cémo se sentian en ese momento.

6. Resultados

Hemos seleccionado algunos dibujos con la intenciéon de que sirvan como
muestra de los resultados de la investigacion. En el taller que realizamos en el
congreso, pudimos mostrar una cantidad de ejemplos considerable. En el presente
articulo, por las limitaciones espaciales, debemos seleccionar y mostrar, tan solo
los que consideramos mas visuales.

6.1.Dibujo 1

Esta muestra es de una alumna letona de B1 que nos ofrece un dibujo bas-
tante complejo. Como podemos ver en el primer dibujo se siente estancada, como-
da, pero no sabe de donde es, ni si esta dando de ella todo lo que puede dar. Respecto
a nuestro pais lo ve como una oportunidad de libertad, de disfrutar, y de conocer
una cultura nueva.

A final de curso se siente libre como un pajaro, capaz de moverse por este
nuevo mundo y disfrutar de todo lo que esta nueva cultura y sociedad puede
ofrecerle.
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6.2. Dibujo 2

Esta alumna rusa nos muestra como se sentia bien respecto a su pais, cul-
tura e idioma y en contraposicion, sentia miedo y aislamiento en Espafia. A final
de curso descubre nuevos amigos, un mundo nuevo, musica, literatura, viajes y
aparece el color y un corazon hacia esta cultura, idioma y pais.
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EVOLUCION PERFIL IDENTITARIO
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7. Conclusiones

A lo largo de este articulo, hemos pretendido reflexionar sobre la impor-
tancia de la identidad lingiiistica en la ensenanza/aprendizaje de lenguas. El valor
adscrito al habla/discurso no puede concebirse por separado de la persona que lo
habla, y la persona que lo habla no puede ser concebida por separado de las rela-
ciones con sus redes sociales. Es, a través del lenguaje, como establecemos quienes
somos (Bourdieu, 1977).

Como hablantes sociales, todos tenemos desarrollada una identidad lin-
glifstica concreta que vamos adaptando y moldeando segtin nuestras necesidades.
Pertenecemos a una comunidad de habla especifica que nos aporta una identidad
lingiiistica y cultural determinada con unos valores, creencias y comportamientos
aceptados por todos los individuos de la comunidad. Al aprender una nueva lengua
y cultura, debemos reajustar y adaptar esta identidad lingiiistica inicial. Por ello,
dificilmente podemos seguir siendo los mismos cuando aprendemos una nueva
lengua.

Segun demuestran los estudios, son muchos los casos en los que los alum-
nos no llegan a conectar con la lengua y cultura meta, por lo que no desarrollarian
esta nueva identidad. Por otro lado, hay factores como la motivacién que tiene una
gran importancia para desarrollar la IL de una lengua extranjera.

Los resultados de la investigacién demuestran que durante el periodo com-
prendido entre el comienzo y el final del estudio, los estudiantes:
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1. Son capaces de desarrollar una nueva identidad lingtiistica y cultural.

2. Nuestras clases lo potencian mediante estrategias y recursos relaciona-
dos con el factor emocional, la motivacion y la afectividad.

3. A mayor nivel de conocimiento del idioma no hay, necesariamente, ma-
yor conexion ni mayor desarrollo de la identidad lingtiistica.

En esta primera fase: identificacién; hemos querido desarrollar una herra-
mienta que nos permita encontrar el punto de partida identitario de neustros es-
tudiantes. Una segunda fase: desarrollo; se tendrian que analizar qué actividades y
dindmicas han favorecido a dicho desarrollo y cuéles son las causas. Dejamos estas
cuestiones para futuros estudios y lineas de investigacion.
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1. La situacion del espariol en los EE. UU.

De acuerdo con el informe del 2016 £/ espariol: una lengua viva del Instituto
Cervantes, la poblacion estimada de hablantes de espafiol como primera lengua es
de unos 472 millones. Con el llamado grupo de competencia limitada y el grupo de
aprendices de lengua extranjera, serian unos 90 millones mas. En total, el nimero
de hablantes potenciales de espafol alcanzaria los 567 millones de hablantes, el
7,8 % de la poblacién mundial. De acuerdo con la misma fuente, en 2050 seguira
siendo de un 7,8 %, aunque se anticipa un descenso en las siguientes décadas.

El mismo informe sefala que los EE. UU. cuentan con 42,5 millones de
hablantes de espafol, cifra que podria alcanzar los 46,5 millones segiin Potowski
(2018). La distribucién de hispanohablantes en este pais es irregular, y se concentra
principalmente en algunos estados. No obstante, las cifras no se corresponden con
la situacion real de la lengua: la falta de apoyo oficial y las actitudes negativas hacen
que la lengua se encuentre en una posicion de debilidad.

En el campo de la educacion, Beaudrie (2012) realiz6 una investigacion so-
bre 422 universidades con al menos un 5 % de poblacién latina y encontré que
169 de ellas ofrecian programas especializados para hablantes de herencia, lo que
supone un 40 %. Carreira (2014) ofrece cifras mas actualizadas que refieren un
porcentaje mayor, si bien el estudio podria ser parcial (Beaudrie, 2018).

2. El hablante de herencia

Para Valdés (2001: 38), un hablante de herencia (HH) es «un individuo que
se ha criado en un hogar donde se habla una lengua distinta al inglés, que habla o



214  PERFILES, FACTORES Y CONTEXTOS
EN LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE ELE/EL2

al menos comprende ese idioma, y que es, hasta cierto punto, bilingiie en esa len-
gua y el inglés». Podemos matizar esta caracterizacion sefialando que el grado de
bilingiiismo puede ser variable, con fortalezas o debilidades diversas. De igual modo,
existe en este tipo de hablantes un sentimiento de pertenencia a una comunidad
etnolingiiistica; en el caso del espanol, a la comunidad latina de los EE. UU.

En lo referente al perfil de este alumnado en la clase de espafiol, podemos
afirmar que se da un amplio espectro de niveles. Sin embargo, el curriculo esta ge-
neralmente disenado de acuerdo con las necesidades del aprendiente de L2. En las
actividades en parejas o grupos, los HH se adaptan a los objetivos de los aprendien-
tes de L2 (Henshaw, 2016). Finalmente, los defensores de un curriculo especiali-
zado defienden que requieren una metodologia especifica (Correa, 2011; Edstrom,
2006; Kagan y Dillon, 2001).

3. ¢Por qué un curso de HH en Espaina?

Shively (2018) refiere un incremento notable de HH en tan solo una década,
pasando de 5,6 % en 2003-2004 a 8,8 % en 2013-2014 del total de universitarios
estadounidenses que van al extranjero. No obstante, no somos conscientes de qué
porcentaje de estos alumnos elige un pais hispanohablante como destino. De cual-
quier modo, es previsible que el aumento de alumnado HH en las universidades
norteamericanas suponga también un crecimiento del nimero de estudiantes que
deciden realizar una estancia en el extranjero.

Los objetivos y motivaciones de estos estudiantes determinaran la decisién
de qué destino elegir. En algunos casos pueden ser principalmente lingiisticos,
mientras que otros casos pueden ser motivaciones culturales o identitarias. Al-
gunos estudios marcan la diferencia entre los estudiantes que acuden a su pais
de origen —o el de su familia— y aquellos que optan por otro pais hispanohablante.
Compartimos la opinién de Shively (2018) de que en ambos casos podemos hablar
de busqueda de la herencia —heritage seeking—y de que, efectivamente, la casuis-
tica puede ser variada y no existe, de momento, literatura al respecto que permita
hacer una caracterizacién. En cualquier caso, el estudiante que decide pasar una
estancia en el pais de origen de su familia tendrd un grado mayor de familiaridad
con la cultura y la lengua que aquel que asiste a otro pais de habla hispana.

Ese no es el caso con el que nos encontramos en los programas de inmer-
sion en Espana. Los estudiantes se encuentran con rasgos culturales y aspectos
dialectales que les son lejanos o desconocidos. Una cuestion que surge es deter-
minar si el hecho de hablar una variedad familiar, no estindar, asi como el uso de
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elementos estigmatizados en la cultura de acogida podria afectar a su autoestima
como hablantes, con el consecuente efecto negativo en el aprendizaje; o si, por el
contrario, contribuiria a incrementar su conciencia sobre la diversidad del idioma
y los posicionaria como hablantes legitimos del espafiol (Marijuan y Sanz, 2018).
Las investigaciones a este respecto son escasas, y reflejan tanto casos de progresiva
identificacion con el pais de acogida, en lo que se refiere a aceptacion de rasgos
dialectales, como de resistencia como forma de reforzar la propia identidad cultural
(Moreno, 2009).

Por lo general, hay acuerdo en que el punto de vista bicultural (o multicul-
tural) de los HH puede resultar ventajoso en los contextos de inmersion, ya que la
sensibilidad cultural puede jugar un importante papel en su desarrollo en el nuevo
pais. Igualmente, el sentimiento de ser parte de la comunidad de acogida puede
ayudar a expandir sus redes sociales y darles mas oportunidades para usar su len-
gua de herencia (Freed, Segalowitz y Dewey, 2004; Marijuan y Sanz, 2018).

De igual modo, diversos estudios muestran que una mayor competencia
como punto de partida da como resultado mayores posibilidades de aprovecha-
miento, ya que les permite desarrollar funciones comunicativas avanzadas. Los
estudios también parecen indicar que los HH obtienen mayor provecho de ciertas
actividades de un programa de inmersion, tales como practicas o servicios a la co-
munidad, que los estudiantes de L2 (Marijuan y Sanz, 2018).

4, Necesidades delos HH: diseiio del programa, clases mixtas o segredadas

Adoptamos la definicién de Valdés (2001), aunque somos conscientes de que
se han propuesto definiciones mas amplias que no consideran tinicamente el grado
de dominio de la lengua sino que amplian el espectro con factores de identidad o
sentimiento de pertenencia a la comunidad. También hemos considerado la he-
terogeneidad de este perfil de estudiante, ya que su conocimiento y habilidades
en la lengua de herencia varian notablemente en funcién de la cantidad y calidad
de la exposicion, asi como la motivacién y otros factores personales (Carreira y
Chik, 2018).

A pesar de la diversidad dentro de este perfil de estudiantes, existe un con-
senso en que su conocimiento y habilidades en la lengua de herencia hacen de ellos
un alumnado con unas necesidades especificas que difieren de las de los estudiantes
de lengua extranjera. En la Tabla 1 reproducimos las diferencias entre ambos perfi-
les en el contexto de aula segtin Carreira y Chik (2018):
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Tabla 1
Contraste entre HH y aprendientes de L2

Aprendientes HH

Aprendientes de L2

Pueden entender y llevar a cabo tareas en la
lengua meta.

Saben mucho sobre la lengua meta.

Pueden manejarse con relativa soltura en tareas
que simulan la vida real y hacerlo de forma
espontanea.

Pueden manejarse con relativa soltura en
actividades de L2 (tareas controladas para
monitorizar el aprendizaje).

Pueden hablar y entender la lengua meta
notablemente bien.

Pueden leer y escribir la lengua meta
relativamente bien.

Se concentran en el contenido cuando usan
materiales auténticos en un contexto de aula.

Se concentran en la forma cuando usan
materiales auténticos en un contexto formal.

Fuente: Carreira y Chik, 2018

Estas autoras también enfatizan las diferentes necesidades afectivas. Mien-
tras que para los HH la lengua supone parte de su identidad, con los consecuentes
sentimientos de aceptacién o rechazo, los aprendientes de L2 no muestran co-

nexiones familiares ni de identidad.

5. Objetivos: creencias del profesorado acerca de las necesidades e

instruccion de los HH

El estudio que aqui resumimos tiene los siguientes objetivos:

o Determinar las creencias del profesorado en torno a diversos aspectos
que influyen en el tipo de instruccién que se ofrece a los HH.

« Analizar las ventajas e inconvenientes, de acuerdo con la opinion de los
docentes, de compartir clases con alumnos aprendientes de espafiol de

lengua extranjera.

« Conocer las actividades que los profesores consideran mas beneficiosas
para el aprendizaje de este alumnado.

6. Metodologia

Veinte profesores de espafiol del programa University Studies Abroad Con-
sortium en la Universidad del Pais Vasco (Bilbao y San Sebastian), la Universidad
Rey Juan Carlos y la Universidad de Alicante participaron en el estudio el primer
semestre del 2018. Estos docentes imparten niveles desde Al hasta C1, asi como
cursos de contenido y tienen una media de 20 afios de experiencia. De igual modo,
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algunos han impartido espafiol esporadicamente en universidades estadounidenses
y todos ellos son hablantes de la variedad peninsular.

Las herramientas utilizadas en la investigacion fue un Google Questionnaire
con tres bloques de preguntas: el primer bloque con una pregunta abierta y 7 de
escala Likert sobre la percepcion de los profesores sobre las necesidades de este
alumnado; un segundo bloque con una pregunta abierta sobre ventajas e inconve-
niente de clases mixtas y un tercer bloque con preguntas sobre las creencias de los
profesores sobre las diferentes destrezas de los HH.

7. Resultados

Para evitar malentendidos, se ofrecié la definicién del HH de Valdés (2001:
38) y preguntamos si, de acuerdo a esta definicion, el profesor o profesora habia
tenido en alguna ocasion este tipo de alumno en sus clases. Una vez el profesorado
contesto afirmativamente, pudimos ahondar en sus creencias. El primer bloque de
preguntas indagaba sobre las creencias en torno al perfil del HH y sus necesidades
pedagdgicas especificas. Se plante6 la siguiente pregunta: Cuando has tenido este
tipo de alumnos, ;has percibido que tengan algunas necesidades especificas? (dis-
tintas a aquellas de los alumnos monolingiies en inglés). En caso afirmativo, haz
una descripcion.

Las tematicas que emergieron fueron basicamente cinco: 1. Las dificultades
en la escritura y/o ortografia (Tienen problemas de ortografia, en algunos casos,
graves. Por ejemplo, no separan correctamente las palabras, tampoco distinguen
los distintos elementos gramaticales...En algunos casos aparecen rasgos de anal-
fabetismo en castellano (juntar palabras, escritura segun la pronunciacion espon-
tdnea - contracciones- efc.). Deben limar muchos errores de ortografia. Tienen
que reaprender a escribir no como lo escuchan o pronuncian ellos si no ortograd-
ficamente correcto. C por S; uso de la h; g/j; a ver/haber etc.); 2. Un conocimiento
metalingitiistico débil (No conocen la terminologia gramatical. Desconocen com-
pletamente la gramdtica explicita. Vienen con malos hdbitos (muchos «vicios»
gramaticales.); 3. Su alto grado de competencia oral (Saben hablar con mucha
fluidez. Son alumnos que tienen mucha fluidez. Sus habilidades se centran en un
alto grado de comprension y gran capacidad para usar el idioma hablado); 4. El
registro coloquial o familiar (4 veces solo saben expresarse en el registro coloquial
familiar. Se incide en estructuras que son parte del uso coloquial del espariol pero
no adecuadas en registro formal/escritfo); 5. La falta de confianza e inseguridades
(Tienen bastante inseguridad respecto a su habilidad con la lengua. Muchos de
ellos tienen poca confianza en si mismos).



218  PERFILES, FACTORES Y CONTEXTOS
EN LA ENSENANZA Y EL APRENDIZAJE DE ELE/EL2

Para profundizar en la percepcion del profesorado en torno al perfil de es-
tos estudiantes se presentaron siete afirmaciones para que mostraran su grado de
acuerdo. Siguiendo las convenciones de la escala Likert, el uno indica desacuerdo
total y el cinco acuerdo total. En general, no encontramos una respuesta univoca
o clara hacia la creencia de que los HH son una ventaja en clase (Fig. 1), de que
cohiben al resto de los estudiantes (Fig. 2), ni hacia la creencia de que toman espa-
ol por ser un crédito facil para ellos (Fig. 3). Sin embargo, estan muy de acuerdo
con la creencia de que su presencia aflade diversidad cultural y otras perspectivas
(Fig. 4). Presentan menos dudas hacia la creencia de que estan capacitados para
ofrecer una instruccion especifica y adecuada a sus necesidades (Fig. 6) y de que
pueden corregir sus errores (Fig. 7).
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Figura 1. Respuestas a la asercion «Contar con alumnos de herencia en el aula supone una
ventaja»
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Figura 2. Respuestas a la asercion «Los HH cohiben al resto de los estudiantes»
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Figura 3. Respuestas a la afirmacion «Los alumnos de herencia se matriculan en clases de ELE
para recibir créditos con poco esfuerzo»
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Figura 4. Respuestas a la afirmacion «La presencia de estudiantes hablantes de herencia supone
diversidad cultural y nuevas perspectivas»
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8 (40%)
7 (35%)

4 (20%)

1 2 3 4 5

Figura 5. Respuestas a la afirmacion «Los hablantes de herencia se esfuerzan menos en las clases»
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10.0
9 (45%)

75

7 (35%)
5.0
4 (20%)

25
0 (?%) 0 (?%)

0.0

Figura 6. Respuestas a la afirmacion «Me siento capaz de ofrecer a los hablantes de herencia la
instruccion que ellos necesitan»

20 responses

10 (50%)

5 (25%)

2 (10%) 2 (10%)

Figura 7. Respuestas a la afirmacion «A veces no sé como corregir sus errores»

El segundo bloque de preguntas se centré en la percepcion acerca de las ven-
tajas e inconvenientes de las clases mixtas. Al tratarse de respuestas abiertas, hemos
tomado algunas de las mas representativas. En cuanto a las ventajas, los profesores
sefnalan que [s/upone diversidad cultural y pueden ser un buen modelo, sobre todo
conversacional, para otros estudiantes. Por mi experiencia aportan ayuda al resto
de estudiantes, asi como que [s]i el estudiante estd dispuesto a compartir y ayudar
consigue que la clase sea mds dindmica y que avance mds rdpido.

Algunos profesores no encuentran ninguna desventaja y comentan que /s/i
se ha nivelado bien la clase no debe haber inconvenientes. Otros profesores, por el
contrario, indican que hay /dfiferencias en los niveles de lengua y que [e]s cierto
que las necesidades de unos pueden ser diferentes de las necesidades de otros.
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Asimismo, sefialan que puede ser un elemento de frustracién para el resto de
los estudiantes, y afirman que el anglofono se siente intimidado y frustrado y que es
posible que el estudiante de herencia adquiera tanta confianza en su superioridad con
respecto al resto que al final avanza peor e incluso se queda atrds a nivel de gramd-
tica. Finalmente, un profesor senala que pueden cohibir a los alumnos anglofonos,
desmotivar, si estos no les entienden o sienten que jamds llegardn a hablar como ellos.

El tercer bloque de preguntas indaga acerca de las habilidades —y debilida-
des— linglisticas, asi como de las actividades que los profesores consideran mas
beneficiosas. Ya que se trata de preguntas cerradas, los resultados ofrecen la po-
sibilidad de un analisis sistematizado. Respecto a la comprension de lectura, hay
bastante acuerdo en que los HH no presentan dificultades en la comprension de
textos escritos especializados (Fig. 8) o literarios (Fig. 9):

20 responses

8 (40%)

6 (30%)

3(15%)

2 (10%)

Figura 8. Respuestas a la afirmacion «Los alumnos HH pueden comprender articulos de perio-
dico, de divulgacion, resenas, etc.»

20 responses

8 (40%)

7 (35%)

2 (10%) 2 (10%)

1 2 3 4 5

Figura 9. Respuestas a la afirmacion «Los alumnos HH son capaces de leer fextos literarios
(cuentos, poemas, obras de teatro) confempordneos en espariol»
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En lo relativo a la produccion escrita, vemos que los profesores la perciben
como una de sus principales debilidades y creen que escriben con faltas ortografi-
cas (Fig. 10). Tampoco parece que creen que los HH pueden escribir textos comple-
jos, tal y como muestra la Fig. 11:

20 responses

8 (40%)

6 (30%) 6 (30%)

Figura 10. Respuestas a la afirmacion «Los alumnos de herencia escriben sin faltas de orto-
grafia»

20 responses

7 (35%)

4(20%)

ERED)

Figura 11. Respuestas a la afirmacion «Los alumnos HH son capaces de escribir textos comple-
Jjos (articulos, informes, etc.) en espariol»

En cuanto a la comprension oral, de nuevo, se considera una de sus fortale-
zas (Fig. 12). Esta creencia se afianza con la produccion oral e interaccion, al co-
rroborarse que los profesores perciben un alto dominio de las competencias orales
conversacionales (Fig. 13).
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7 (35%)

6 (30%)

4(20%)

2 (10%)

Figura 12. Respuestas a la afirmacion «Los alumnos HH comprenden sin grandes dificultades
la television o peliculas en espaniol»

20 responses

8 (40%)

6 (30%)

_ T ol ini
0 |

1 2

Figura 13. Respuestas a la afirmacion «Los alumnos HH pueden mantener una conversacion
fluida con nativos»

Los resultados relativos a las creencias sobre la competencia gramatical (Fig.
14) son acordes a las investigaciones que sefialan que el conocimiento metalingiiis-
tico de estos estudiantes es débil y que ciertos aspectos de la morfologia y la sintaxis
adquiridos en edades tempranas son vulnerables de sufrir una involucién con el
paso de los afios (Montrul, 2018).
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20 responses

15

10 11 (55%)

5 6 (30%)

3(15%)

0(0%) 0(0%)

Figura 14. Respuestas a la afirmacion «Los alumnos HH conocen las reglas de la gramdtica
espariola»

20 responses

10.0

9 (45%)
75

7 (35%)

50

25
2 (10%)

0.0

Figura 15. Respuestas a la afirmacion «Los alumnos HH manejan un vocabulario preciso en el
dmbito familiar y personal»

Con respecto al dominio 1éxico, se percibe que los HH dominan el Iéxico
familiar (Fig. 15), mientras que se hallan mas limitados en el profesional (Fig. 16).
Es interesante hacer notar que este resultado es acorde a las investigaciones a este
respecto (Fairclough y Garza, 2018), que muestran la situacion de ventaja de los
HH en vocabulario basico y de alta frecuencia, mientras que se dan limitaciones en
temas abstractos o situaciones fuera de lo cotidiano.
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20 responses

9 (45%)

7 (35%)

2 (10%) 2(10%)

Figura 16. Respuestas a la afirmacion «Los alumnos HH manejan un vocabulario preciso en el
ambito profesional»

En cuanto a la afirmacién de que los HH tienen un espafiol adecuado para
funcionar en un ambito académico, la tendencia parece ser hacia el acuerdo, aun-
que la mitad de los profesores no se decantan o creen que no es adecuado.

20 responses

8 (40%)

5 (25%)
4 (20%)
ERED)

Figura 17. Respuestas a la afirmacion «el nivel de espariol de un HH es adecuado para tomar
cursos universitarios»

El estudio se completa con la percepciéon de las necesidades especificas de
estos estudiantes. Este es el objetivo de las dos Gltimas preguntas del cuestionario.
La Figura 18 muestra los tipos de actividades que los profesores consideraron mas
productivas para este alumnado, destacando el estudio de la gramadtica, la lectura
y la escritura.
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20 responses

Leer textos literarios
Profundizar en el estudio de la

gramati 15 75%)
Escribir ensayos 14 (70%)
Aprender vocabulario

especifico relacio...
Hacer ejercicios de ortografia

Hablar con nativos
Escuchar la radio y ver
peliculas en es...

Hacer presentaciones orales

Figura 18. Preferencias de los profesores sobre el tipo de actividad en el aula

La altima pregunta, que toma especial sentido en el caso de un programa
de inmersion, es la siguiente: Ademads de las clases, ;qué crees que puede hacer un
hablante de herencia para mejorar su espariol fuera de la clase? Dos profesores
escribieron que no veian diferencia con respecto al resto de los alumnos de L2 y
afirmaron que /IJo mismo que todos los demds: ver la television, hacer actividades
culturales/deportivas con nativos, etc. Lo mismo que los otros estudiantes, los
alumnos que yo tengo hablan una variedad distinta del espaniol y pueden apren-
derla escuchando, hablando, leyendo...igual que el resto de los estudiantes

Otros siete profesores incidieron en la necesidad de enfatizar la lectura y
escritura con este alumnado (Leer textos en espariol, profundizar en el contacto
con diversas modalidades de espariol, etc. Reforzar la lectura y la escritura. Leer y
escribir, si ya habla la lengua, puede que sus debilidades estén en las otras destre-
zas. Leer textos en espariol, profundizar en el contacto con diversas modalidades
de espariol, efc. Reforzar la lectura y la escritura. Leer y escribir, si ya habla la
lengua, puede que sus debilidades estén en las otras destrezas).

8. Discusion y conclusiones

Hemos resumido las creencias que alberga un grupo de profesores con dila-
tada experiencia en la ensenanza del espanol sobre la presencia de HH en sus clases.
La mayoria reconoce ciertas necesidades especificas en cuanto a la competencia
gramatical y la conveniencia de enfatizar la lecto-escritura en sus clases. Por otro
lado, estos profesores destacan la mayor competencia de este alumnado en la com-
prension, produccion e interaccién orales.
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El estudio de la gramatica parece ser considerado la actividad mas bene-
ficiosa para los HH. Ciertamente, diversos estudios muestran que la instruccion
centrada en la forma (Burgo, 2017), el analisis contrastivo (Potowski, 2018) o el
enfoque de conciencia critica (Holguin-Mendoza, 2018) tienen efectos beneficiosos
en los estudiantes.

La decision de crear cursos especificos para los HH en el seno de los progra-
mas de espanol en un pais en el que se hable dicha lengua requiere de una planifi-
cacion cuidadosa. El primer paso debe ser contar con un equipo de profesores que
sean conscientes de las peculiaridades de este grupo de alumnos y capaces de hacer
frente a sus necesidades. Este estudio es nuestra primera aproximacion al tema de
los HH en las clases de espafol en situacion de inmersion desde la perspectiva del
profesorado. Nuestra investigacion, a su vez, plantea muchos interrogantes sobre
como ofrecer la mejor instruccion tanto para estos alumnos como para los que
tienen el inglés como lengua familiar, pero no cabe duda de que la presencia de los
HH en nuestras aulas va a seguir aumentando en los préximos anos.
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1. Introduccion

El presente articulo tiene como objetivo proponer algunos lineamientos di-
rigidos sobre todo a los profesores de interpretacion consecutiva en el dmbito uni-
versitario para la utilizacion del coaching educativo como un metodo eficaz para
estimular la motivacion intrinseca del estudiante. Esta idea surge sobre todo de la
experiencia de la autora del articulo, lingiiista,, psicéloga y coach de formacion, asi
como de la revisién documental de los fundamentos cientificamente comprobados
que sustentan esta metodologia de trabajo (Whintmore, 2003; Ravier, 2005; Bou,
2007; Bisquerra, 2008; Diaz ef al., 2009; Obiols y Giner, 2011; Saphier y West, 2010;
Rodriguez Marcos ef al., 2011).

En las palabras de J. F. Bou (2007: 11), el coaching es un proceso «sistema-
tico de aprendizaje, focalizado en la situacién presente y orientado al cambio, en
el que se facilitan unos recursos y unas herramientas de trabajo especificas que
permiten la mejora del desemperio en aquellas dreas que las personas demandan».
Desde nuestra pespectiva, el coaching aplicado en el campo de la educaciéon en
general y en la ensefianza de las lenguas y la interpretacion en particular es una
estrategia capaz de generar en los estudiantes cambios importantes no solo en el
aula sino sobre todo en su actitud hacia la responsabilidad personal por el proceso
de aprendizaje relacionado con el desarrollo de la autonomia, actividad reflexiva y
autorregulacion.

Estamos de acuerdo con los autores que advierten que el éxito en el aprendi-
zaje esta estrechamente ligado al grado de la motivacién del alumno. La motivacion
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y las actitudes ante el aprendizaje juegan un importante papel en la adquisicion de
una lengua extranjera, y no solamente afectan al proceso de ensefanza-aprendizaje,
sino que pueden determinar diferencias en los resultados del aprendizaje y afectar a
la perseverancia. Partimos de la idea que la atencion a los aspectos afectivos puede
lograr una mayor eficacia en el aprendizaje de idiomas (Abascal Fernandez, 1995;
Aguado, 2005; Arnold y Brown, 2000, 2006; Garcia, 2008).

Para ello, hemos considerado el potencial del uso del coaching educativo en
el aula, y lo hemos tomado como un método didactico en una clase de interpre-
tacion consecutiva sobre la que disefiamos nuestra propuesta que se compone de
actividades que giran en torno a la exposicion del discurso interpretado en pablico.
Desde nuestra experiencia, el uso de las preguntas generadoras que constituyen
herramientas basicas en este modelo de trabajo, junto con la actitud del profesor-
coach son una fuente de contenidos de los cuales los alumnos puedan enriquecerse
de muchas y diferentes formas.

2. Influencia del factor motivacional en el proceso de aprendizaje

La motivacion es uno de los principales aspectos psicolégicos en el proceso
educativo. Como advierte M. Martinez Lirola, se trata de un factor psicolégico que
pone de manifiesto el éxito de los estudiantes a la hora de aprender una lengua
extranjera. Segun el autor, los alumnos con un alto grado de motivacién aprenden
antes y obtienen mejores resultados en el aprendizaje de una lengua extranjera
(Martinez Lirola 2005: 26). Como afiade L. E. Minera Reyna:

La motivacion y las actitudes son variables afectivas que no solamente favorecen el
aprendizaje de los elementos lingiiisticos de la lengua objeto, sino que influyen en
la perseverancia del aprendizaje y en el deseo de interactuar con la comunidad lin-
gliistica objeto, asi como también de comunicarse en dicha lengua (Minera Reyna,
2009: 4).

Entre los tipos de motivacién se distinguen dos basicos: la motivacion ex-
trinseca, cuando la actividad es realizada por reglamento externo, por introyeccion,
por identificacion y por integracion (Ryan y Deci, 2000: 5-9), y la intrinseca, el
objetivo de nuestro estudio. Un individuo esta intrinsecamente motivado cuando
realiza las actividades de manera voluntaria y por el propio interés, sin esperar
ninguna recompensa ni pretender evitar cualquier culpabilidad. Segiin M. Ryan
y E. Deci, el constructo de la motivacion intrinseca describe «inclinacién natural
hacia la asimilacion, el alcanzar dominio, el interés espontaneo, y la exploracion
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que son tan esenciales para el desarrollo cognitivo y social que representan una
fuente principal de disfrute y vitalidad a través de toda la vida» (Ryan y Deci 2000:
3). Los estudiantes intrinsicamente motivados no necesitan refuerzos externos,
encuentran satisfaccién en plantearse los objetivos de aprendizaje como un reto
personal, en comprobar su dominio de las tareas o destrezas que se ha propuesto,
en la misma realizacion de las actividades de aprendizaje y el hecho de aumentar
sus conocimientos (Garcia Legazpe, 2008: 33-34).

Los factores determinantes de la motivacién intrinseca, se suelen manifestar
en las siguientes formas:

o Lacuriosidad que se percibe como un estimulo novedoso que hace que el
alumno esté motivado por realizar tareas y automaticamente incremente
su conocimiento.

e La autodeterminacion, que es la necesidad de tomar cualquier tema
como la causa principal de un comportamiento y de poder elegir su pro-
pio comportamiento.

o El sentimiento de competencia que procede del tratamiento de informa-
cién y que da a conocer los efectos de nuestras acciones.

o Lanecesidad de adoptar estdndares de conducta acordes con la demanda
de la situacion, lo que lleva al sujeto al deseo de aprender y crecer.

o El desafio se refiere a aquellas actividades complejas que para el alumno
representan un reto (Abascal-Fernandez, 1995; Bruner, 2006).

Algunos autores sefialan el concepto de flujo desarrollado por el psicélogo
Mihaly Csikszentmihalyi (1990) como intimamente relacionado con la motivacion
intrinseca. El flujo es un estado éptimo de concentracién activa en la realizacion
de una tarea que conduce al individuo a un estado de absorcién. Encontrarse en
estado de flujo constituye una experiencia intrinsecamente placentera y mantiene
al sujeto en una excelente predisposicién para el aprendizaje, la absorcion y reten-
cion de conocimientos.

De los estudios realizados por el profesor de Psicologia E. J. Sass en 1989
sobre los factores mas importantes para motivar al alumnado (vid. también Navas-
Valenzuela, 2011) se desprende que los alumnos apuntaban las siguientes caracte-
risticas: el entusiasmo y dedicacion del docente, la organizacion de la asignatura,
relevancia del material, el nivel apropiado de dificultad del material, la participa-
cion activa de los estudiantes, la variedad en el uso de tecnologias docentes, la co-
nexion entre el profesor y los estudiantes, el uso de ejemplos apropiados, concretos
y entendibles. De este modo se puede llegar a la conclusion de que la atencién a
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los factores afectivos puede facilitar el aprendizaje de lenguas extranjeras mediante
la estimulacion de la motivacion y la empatia, asi como la reduccion de factores
emocionales negativos, como la ansiedad y la inhibicion (Garcia, 2008: 4). En este
sentido, es importante también la cohesion del grupo en el aula, al favorecer el
sentimiento de pertenencia a un grupo, incrementando la motivacion individual de
los estudiantes, que crean lazos mas estrechos, colaboran y evolucionan juntos en
su proceso de aprendizaje. La cohesion grupal es fundamental tanto para la crea-
cién de condiciones basicas motivadoras como para generar la motivacion inicial
y mantenerla a lo largo del curso. En el apartado dedicado al coaching educativo
volveremos a la cuestion de factores que influyen en la motivacion intrinseca en la
clase de la interpretacion consecutiva.

3. Retos de la interpretacion consecutiva

Los profesionales de la interpretacion, como mediadores interlingiiisticos,
desempefian un papel de figuras claves en el panorama actual. No se puede olvidar
que al intérprete hay que formarlo también en el aula, y ahi es donde los docentes
jugamos un papel fundamental. El modo consecutivo se contintia empleando en
ciertos eventos: visitas, reuniones, comités, comidas oficiales, entrega de premios,
discursos de recibimiento, encuentros en pequefios negocios, ruedas de prensa,
seminarios, negociaciones, encuentros politicos de alto nivel.

En general podemos hablar de las siguientes submodalidades de la interpre-
tacion consecutiva: la dialdgica y la monoldgica. La interpretacion consecutiva dia-
l6gica es habitualmente conocida como interpretacion de enlace o interpretacion
bilateral (también llamada consecutiva corta o interpretaciéon ad hoc). El rasgo
diferenciador de esta modalidad es que su finalidad es la traduccion de didlogos
orales en tiempo real. El intérprete reformula oralmente lo enunciado por cada ha-
blante en cuanto este cede su turno de palabra. El canal de comunicacién afecta la
interaccion y puede ser directo, telefénico o videoconferencia. Las intervenciones
suelen ser breves, de manera que no es necesaria la toma de notas. Las destrezas
especificas que requiere esta modalidad son dominar el cambio rapido de codigo y
los turnos de palabra. Los géneros habituales de esta modalidad son, entre otros:
entrevista (periodistica, laboral, social, terapéutica), negociacion, debate, conferen-
cia de prensa, cursos, adiestramiento, eximenes, interrogatorios y ceremonias. En
cuanto a la interpretacion consecutiva monoldgica consiste en la reformulacion en
lengua de llegada de un texto de partida enunciado en forma de monélogo durante
las pausas que el orador realiza cada cierto tiempo con este fin. El intérprete toma
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notas y nunca se superpone su voz con la del orador. El canal puede ser directo, a
través de micré6fono o videoconferencia. El discurso original puede ser espontaneo,
parcialmente preparado, totalmente preparado, o leido. Las destrezas especificas de
esta modalidad son: planificacién discursiva, sintesis, oratoria, técnica de toma de
notas y memoria. La interpretacion es publica y tiene lugar ante una audiencia que
puede ser numerosa. La reformulacion puede ser completa o sintética. Los géneros
habituales son los discursos politicos, militares; las conferencias (cientificas, poli-
ticas, literarias, filoséficas, etc.), charlas, presentaciones comerciales, comunicados
oficiales etcétera (Jiménez Ivars, 2002).

En nuestra opinion, la docencia de la interpretacion exige por parte del pro-
fesor la busqueda de métodos heterogéneos de trabajo con los estudiantes. Por ello,
queremos presentar algunas pautas metodoldgicas que pueden servir de herra-
mienta eficaz para la ensefianza de esta compleja disciplina. Obviamente, el docen-
te de Interpretacién Consecutiva puede potenciar ciertas destrezas y competencias
de sus alumnos mediante el desarrollo repetido y progresivo de varios ejercicios
en el aula pero, en nuestra opinion, esta actitud ya no es suficiente. Compartimos
la idea con E. Vazquez y del Arbol (2005) que aunque supongamos un nivel de
competencia linglistica adecuado por parte del alumno, y cierta aptitud general
para la interpretacion, la labor del docente es indispensable, ya que debe aplicar
estrategias docentes que le permitan la optimizacién del desarrollo en sus alumnos
de destrezas relacionadas con esta modalidad de interpretacién (la memoria, la
toma de notas, la intuicién, improvisacion, presentacién del discurso en publico,
etc.) Por esta razon, y basindonos en nuestra experiencia docente, plantearemos
y abordaremos diferentes ejercicios mediante los que el docente de Interpretacion
Consecutiva puede darle al alumno la formacién académica necesaria para ayudarle
a que éste mejore las habilidades cognitivas que le serviran de herramientas inter-
pretativas en el futuro.

Un papel importante en la instruccion es el de la autonomia del alumno, y
especialmente en la carrera de interpretacion. La motivacion intrinseca, como ya
hemos dicho, fomenta los sentimientos de autonomia. Los alumnos que experi-
mentan un sentimiento de autonomia tienden a buscar retos, a perseverar en las
tareas dificiles y a rendir més que los alumnos controlados por el profesor. Sabe-
mos que, en parte, las respuestas a una tarea de aprendizaje y la receptividad a la
instruccién dependen de las expectativas creadas por el profesor y el alumno. A
medida que aumenta la eficacia, se experimenta un sentimiento mayor de control,
lo que produce menos ansiedad, mds perseverancia, mas esfuerzo relacionado con
la tarea y un mejor empleo de la retroalimentacion (Vanhecke y Lobato Patricio,
2009: 669-670).
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Otro aspecto de la evaluacion que influye de manera significativa en la mo-
tivacion es la manera en la que el profesor trata los errores. Los estudios indican
que los errores no minan forzosamente el rendimiento, siempre y cuando el pro-
fesor crea que son potencialmente ttiles (Poplin, 1988). Resulta de gran utilidad
emplear los errores para evaluar el «proceso» del rendimiento del alumno en vez
del «producto».

Desde el punto de vista de la motivacion, la evaluacion personal presenta
ventajas importantes; no proporciona claves de capacidad a los demas alumnos de
la clase, tiende a animar a los alumnos a realizar tareas dificiles y les permite seguir
su progreso de manera activa. Proporcionar a los alumnos una explicacion explicita
de por qué hay que llevar a cabo una actividad es una poderosa técnica de instruc-
cion. Los profesores que sirven de modelo a los alumnos por lo gratificante de la
tarea suelen tener alumnos que disfrutan mas haciendo la misma tarea (Vanhecke
y Lobato Patricio, 2009: 671).

Segiin Novak y Gowin (1984), estos motivos intrinsecos estan tipicamente
mas vinculados a un aprendizaje constructivo, es decir a través de la experiencia,
la practica, la manipulacion y la investigacion, a la busqueda del significado y al
sentido de lo que hacemos, que al aprendizaje asociativo, en el que unimos piezas
de informacién que nos han sido proporcionadas sin que nos interroguemos sobre
su significado.

Para que el aprendiz genere entonces un interés intrinseco por lo que apren-
de debe percibir una autonomia en la determinacién de las metas de su aprendizaje
y en los medios para alcanzarlas, ademds de vivir la situacion como un contexto
afectivamente favorable (Pozo, 1996). Asi, los alumnos motivados suelen también
realizar interpretaciones de mayor calidad que aquellos que no lo estin, ya que
ellos mismos, guiados por el profesor, autoevalian sus intervenciones teniendo en
cuenta los parametros que regulan la calidad y se esfuerzan por corregir sus errores
(Vanhecke y Lobato Patricio, 2009: 673).

4, El coaching educativo como método de trabajo en la interpretacion
consecutiva

Seguin sefiala J. Whintmore (2003), la finalidad del coaching es mejorar el
rendimiento de las personas, para lo cual busca liberar su potencial y asi incremen-
tar sus posibilidades de éxito a través de los factores que pueden potenciarlo y del
estimulo de su capacidad de aprender a aprender. J. F. Bou (2007: 13), haciendo
referencia al significado del término coaching —que podria traducirse como «ca-
rruaje de Kocs»— (vid. Ravier, 2005) advierte que el coaching, actualmente, también
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transporta a las personas de un lugar a otro, de donde estan hoy, a donde les gustaria
estar manana. El coach le acompafia a su cliente en ese provechoso camino, pero
no se convierte en el responsable de las decisiones que se van tomando (Bou, 2007:
13). El coaching aplicado en el ambito universitario le ayuda al docente a liberar el
potencial del estudiante para incrementar al maximo su desempefio, ayudandole
a aprender en lugar de ensefiarle, ademas, de impulsar la accién, es ayudar al es-
tudiante a descubrir la forma en que se esta limitando para asi reducir el impacto
negativo, convertir y descubrir valores (Sanchez Miron y Boronat Mundina, 2014).
Compartimos con C. Lopez Pérez y C. Valls Ballesteros (2013: 10) la idea de que el
coaching genera conciencia, demuestra a los estudiantes, en este caso, que ellos
también son generadores de conocimiento y que tienen diversas capacidades que
deben ser aprovechadas y mejoradas para obtener de ellas cosas provechosas para si
mismos pero que, obviamente como cada herramienta, necesita un especialista que
sepa aplicarla.

En todo caso, la aplicacién del coaching como estrategia en el contexto edu-
cativo de la interpretacion consecutiva requiere por parte del profesor-coach de las
siguientes cualidades, segtin Whitmore (2003) Ravier (2005) y Bou-Pérez (2007): 1.
Saber escuchar y atender; 2. Ayudar al estudiante a tomar consciencia de las pistas
que posee para alcanzar los objetivos y metas trazados; 3. Saber hacer su trabajo;
4. Ser competente; 5. Tener buen dnimo y una actitud mental positiva; 6. Tener
una metodologia de trabajo precisa que le permita alcanzar una visién clara del
problema planteado por el participante, asi como las diversas opciones posibles que
podrian constituir cursos de accion para potenciar el poder creativo, la autonomia
y la toma de decisiones conscientes para el logro de las metas preestablecidas. Des-
de mi punto de vista, lo mas importante del coaching educativo aplicado a la inter-
pretacion consecutiva es inculcarles a los estudiantes la responsabilidad personal
por el trabajo de intérprete, aprovechar al maximo sus fortalezas y su autoestima, y
apoyar el desarrollo de la autonomia, actividad reflexiva y autorregulacion. Cuanta
mas conciencia adquieran los estudiantes, mayor es el grado de independencia, por
consiguiente, habra mayor capacidad de decisién y de resolucion de problemas.

V. Kohonen (1992) muestra un modelo educativo del aprendizaje experien-
cial basandose en el modelo de Kolb! que sugiere tres areas complementarias de
desarrollo del conocimiento y sensibilizacion del estudiante: 1) Conocimiento y
crecimiento personal (autoconcepto, autoestima, autodireccion y autonomia;
experiencias de aprendizaje y habilidades de colaboracion), 2) Conocimiento del

1 Vid. KOLB, D.A. (1984): Experiential Learning: Experience the Source of Learning and Develop-
ment, Englewood Cliffs, NJ: Prentice Hall.
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proceso de aprendizaje (estrategias de aprendizaje, conocimiento metacognitivo)
y 3) Conocimiento de la tarea: lengua y comunicacién (conocimiento metalin-
giistico). Segun V. Kohonen (1992), estas areas pueden verse como la base para
la configuracion de la nocién de aprendizaje de la lengua como «educacién del
alumno», cuya meta principal es facilitar la autodireccion del estudiante en el
aprendizaje continuo de la segunda lengua y la cooperacion entre los estudiantes,
mediante el desarrollo de su conocimiento en estas tres dreas a través de tareas de
sensibilizacion.

Pensando en las actividades de la interpretacion consecutiva, siempre pre-
tendemos potenciar la motivacion, la confianza y autoestima, la creatividad indi-
vidual del estudiante, la capacidad de reflexionar sobre el proceso de aprendizaje
y de trabajar con autonomia, la habilidad de hablar en publico, el apoyo grupal, el
conocimiento de los demas y de si mismos. Solemos trabajar con los grupos de es-
tudiantes formados por aproximadamente 22 personas. Son estudiantes del tercer
curso de Lengua Espafiola que en la mayoria de los casos ingresan a la facultad con
un conocimieto minimo de espafiol. Nos vemos en una clase de 90 minutos a la
semana. Las actividades principales que realizan los estudiantes son las siguientes:
exposicion delante de los companeros, grabarse durante de la interpretaciéon con-
secutiva, interpretacion de enlace, juego de roles, historias creativas, ejercicios de
diccién, memoria, lenguaje adecuado, estilo, cambio de registros, etcétera.

La herramienta principal del docente-coach son las preguntas poderosas lla-
madas también «preguntas generadoras» que formulamos a los estudiantes para
que descubran sus posibilidades y realicen acciones que les acerquen a sus metas.
Con las siguientes preguntas, el docente-coach: 1) muestra el camino en el que
el estudiante se halla; 2) le ayuda a descubrir las opciones posibles y a tomar una
nueva direccion; 3) ayuda a persistir en el cambio.

EJEMPLOS DE PREGUNTAS DE REFLEXION:

1. ;Qué ha ocurrido durante la experiencia que en su opinién exige un

comentario mds profundo?

¢Como se sentia usted en la situacion de la exposicién social?

¢Cuales son los aspectos positivos de su interpretacion?

¢Qué aspectos de su interpretacion necesitan revision?

iQué elementos de la exposicion de X causaron su simpatia /antipatia ...

influyeron en su actitud hacia la exposicion de X?

6. ¢Qué informacion acerca de la interpretacion han conseguido gracias a
esta experiencia?

Ol W
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¢Qué aspectos trabajara para desarrollar todavia mas sus habilidades?

¢De qué puede servirse para mejorar la calidad de su interpretacién?

¢Quién le puede ayudar?

10. ¢Como pueden desarrollar las competencias psicosociales dentro de su
grupo de trabajo / grupo de comparieros?

11. ;En qué otros aspectos de su vida laboral podran aplicar estas competen-
cias?

12. ¢Qué tomard en cuenta a la hora de hacer la interpretacion la proxima vez?

13. ¢Qué mas necesita aprender?

© >N

Uno de los aspectos que se deben cuidar al realizar una interpretacién de
cara al publico es, sin duda alguna, la presencia. El intérprete debe cuidar mas su
postura, puesta en escena, gestos, mimica, y, por supuesto, controlar el movimien-
to de las manos, que debe vigilarse y sustituirse (en la medida de lo posible) por
variaciones en la entonacion discursiva, la cual variarad para enfatizar mas o menos
la informacién del discurso (Vazquez y del Arbol 2005). Un elemento imprescindi-
ble que siempre deberia aparecer al final del ejercicio es un feedback constructivo
por parte del grupo y del profesor que deberia seguir la misma estructura en caso
de cada estudiante.

En resumen, como constatan B. Sdnchez Mirény J. Boronat Mundina (2014),
la aplicacion del coaching no resulta una tarea facil. El proceso de implantacion en
las aulas universitarias requiere, entre otras cosas, que el profesor se apoye en los
siguientes criterios: a) que el profesor cause impacto en el alumnado por ser cohe-
rente, entusiasta, respetuoso; b) que utilice preguntas poderosas y potenciadoras
que lleven al alumno a la busqueda de soluciones; ¢) que evite los juicios de valor y
analice las situaciones siempre en positivo y orientadas al futuro; d) que mantenga
una escucha activa ante todas las aportaciones del alumnado; e) y por tGltimo, y
en nuestra opinién, muy importante, que asuma los errores como una poderosa
herramienta de aprendizaje.

5. Conclusiones y prospectiva

En nuestra opinion, el coaching puede ser utilizado por el docente de In-
terpretacion Consecutiva como estrategia complementaria, es decir, sin que sus-
tituya la mentoria que ejerce el docente que debe tener experiencia en la labor del
intérprete. Con mentoria nos referimos al apoyo, pistas, instrucciones, propues-
tas, sugerencias, explicaciones que le da el profesor al estudiante. Por otra parte,
invertir en el desarrollo de las competencias emocionales y de liderazgo del
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estudiante genera consecuencias altamente positivas en multiples situaciones, por
ejemplo: afrontar las criticas, afrontar los retos, resolver eficazmente situaciones
delicadas con compafieros, contribuir a mejorar la relacién con los estudiantes y
mejorar el rendimiento académico.

Pensamos que el mundo universitario esta viviendo un significativo cambio,
y que la basqueda de nuevos métodos y nuevas estrategias de trabajo con los estu-
diantes deberia ser obligatoria para responder a las nuevas exigencias de la sociedad
actual.
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1. Donde se explica qué es un mapa de afectos

Cuando leemos en un libro aventuras extrafias, o las vemos representar en un teatro,
esto nos produce a veces tristeza, a veces alegria, o amor, u odio, y en general todas
las pasiones, segiin la diversidad de las cosas que se presentan a nuestra imagina-
cién; pero al mismo tiempo encontramos el placer de sentirlas en nosotros, y este
placer es un goce intelectual que puede nacer lo mismo de la tristeza que de todas las
demas pasiones. (De las pasiones humanas, René Descartes, 1649).

En el contexto actual de la ensefianza de ELE, inmersos en los fransmedia,
mashup, cibertextos, distopias y otras realidades virtuales, en las que los cibor son
el progreso, parece desfasado hablar de texto en papel, de poesia, de textos poéticos,
pues hay quien los considera obsoletos o sin cabida en el aula.

Sin embargo, no olvidamos que lo que se aprende y memoriza es aquello que
tiene un significado emocional, y que estas, las emociones, surgen al calor de la
palabra y de la lectura. De este hecho, parte nuestro interés por la educacién de las
emociones con textos poéticos ya que constituyen una herramienta en el desarrollo
de las destrezas basicas en el aprendizaje de una L2. Asi, deseamos que se fomente el
encuentro entre lengua y cultura realizando un combinado entre las emociones que
produce la lectura de un texto y los sentimientos que el lector lleva «de serie». Nues-
tra pretension basica es preservar una ensefanza presencial a pesar de parecer una
anacronia, algo anejo y atrasado con textos, papel y posit, imagenes y encerado, sin
arrinconar el uso adecuado y no abusivo de las TIC (Tecnologias de la Informacion y
la Comunicacién), RRSS (redes sociales) y derivados.
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Nuestro proyecto parte de una actividad que aparecia en un manual de ELE
precisamente en la unidad dedicada al amor en sus mas amplias acepciones. Se
basaba en un mapa cuya orografia y elementos topograficos eran nombrados con
términos relacionados con los sentimientos, por ejemplo, «la cordillera del amor
loco», «el golfo de la desesperacién», «las lagunas de la tristeza» o «el mar de la
alegria». Cuando lo he aplicado en clase siempre me ha resultado de gran utilidad
ya que vinculando a un territorio los sentimientos se producian unos encuentros
inesperados en las producciones de los alumnos, ya fuera por la evocacién de luga-
res o porque a través de las metaforas se producia la expresion de los sentimientos.
Este mapa imaginario aparecié en la novela de Madame de Scuderié, Clelia y servia
para representar las vias hacia el amor segin las précieuses del siglo xvi. En fran-
cés se denominan Carfe du fendre («mapa del afecto»).

Dicho mapa no solo servia para fines didacticos o puramente gramaticales,
sino que al apoyarnos en las produccionesy en la participacion de cada estudiante se
ampliaban los horizontes desarrollando, como una onda expansiva, la competencia
sociocultural. Dadas las vivencias personales, esta competencia va intrinsicamente
unida a la idiosincrasia de cada cultura, la que cada persona va adquiriendo paula-
tinamente y que cuando aprendemos una L2 tenemos que aprender e identificar.

Sin quererlo, en el aprendizaje de idiomas llevamos una maleta de emocio-
nes y de evocaciones que se pueden abrir, las cuales pueden ser eficaces siempre
que se utilice una herramienta apropiada a cada situacién del «viaje de la ensefan-
za» de ELE. Hay grandes posibilidades de trabajar las cuatro destrezas basicas a
partir de textos literarios como la poesia, una tipologia textual rica en resonancias y
ecos emotivos. Nuestro papel como profesores es ayudar a los estudiantes a obtener
las estrategias necesarias para que den sentido a los descubrimientos culturales en
el aula de ELE, asi como proporcionar un contexto pragmatico para darle signifi-
cacion a su aprendizaje.

Queremos centrarnos en las posibilidades didacticas de los textos poéticos
porque creemos que el uso especial de la lengua le proporciona un exponencial
recurso creativo y humanistico, como una puerta de acceso a los valores de la in-
teligencia emocional desde los aspectos cognitivos. En estos textos los recursos del
lenguaje se pueden utilizar con el objetivo de expresar la complejidad del mundo y
la vida y las relaciones humanas.

Para ello, hemos de seleccionar poemas para compartir con los estudiantes
teniendo en cuenta cudles son adecuados para su interés, idioma y nivel de ma-
durez, dado lo variado del alumnado. Asi, podran identificarse con la sensibilidad
poética o conectar ante los retos de la vida moderna: se trata de saberlo ofrecer y
vender en el aula.
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Por otra parte, la combinacion de los textos poéticos con imagenes (vi-
sual thinking-imagenes visuales) producen un efecto productivo en el aprendizaje
ya que son motivadoras y beneficiosas para el debate y la apropiacion personal del
poema. Incluso la deformada estructura oracional (denominada hipérbaton, como
recurso retorico o expresivo de la lengua comun) puede ser usada como practica
de cohesion textual, como el juego-texto de Cortazar, Por escrifo gallina una. O el
capitulo 68 de Rayuela, los noemas de Huidobro, los caligramas de Guillermo de la
Torre, la poesia visual de Joan Brossa o de J. Miguel Ullan. Todos son plausibles de
convertirse en materiales didacticos exponenciales para la extraccion de produccio-
nes de lengua o practica de la destreza escrita o lectora.

En primer lugar, haremos un repaso a las teorias que sustentan y apoyan las
tareas que llevamos a cabo en esta travesia de los sentimientos con la ayuda de la
cartografia de las emociones en ELE.

2, La teoria de las inteligencias muiltiples y su dimension humanistica en
la comunicacion de L2

Para la adquisicién de una L2 entran en juego aspectos como la memoria,
la recuperacion del vocabulario, la entonacion, la gramatica etc. La Teorfa de las
Inteligencias Multiples apoya la practica de actividades que faciliten las conexiones
necesarias para la estimulacion de la memoria con las diversas inteligencias. Pro-
porciona aplicaciones que permite a los alumnos aprender la lengua de forma mas
individualizada y adecuada a sus necesidades (Arnold y Fonseca, 2004). Es ttil para
eliminar el hastio del aprendiz cuando estudia el mismo vocabulario de diferentes
maneras (Arnold y Fonseca, 2004).

La sensibilidad hacia las mdltiples inteligencias puede ayudar a un profesor no so-
lamente a determinar qué modalidades son las mds eficaces para la presentacion de
una nueva lengua, sino también cémo asegurarse de que la inteligencia lingtiistica
estd interactuando 6ptimamente con otras inteligencias que puedan participar en el
proceso comunicativo (Gardner, 1995: 218).

Howard Gardner (2006) supone que la inteligencia es la habilidad de resolver
problemas o crear productos de necesidad en cualquier cultura o comunidad; es
una coleccion de potencialidades bio-psicoldgicas que mejoran con la edad. Descri-
be la competencia cognitiva humana usando el término, infeligencias, que agrupa
los talentos, habilidades y capacidades mentales de un individuo. Todo individuo
normal tiene cada una de estas inteligencias, aunque una persona podria ser mas
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talentosa en una inteligencia que otras. A su vez, la combinacion de inteligencias y
la capacidad de desarrollarlas varia (Arnold y Fonseca, 2004).

Gardner (1993) identific6 las inteligencias basadas en sus investigaciones
empiricas de las ciencias cognitivas, la antropologia, la psicologia, y otras discipli-
nas (Gardner, 1999a) y reconoce ocho inteligencias en todos los seres humanos: la
lingiiistica, la musical, la 16gica-matematica, la espacial, la corporal-kinestésica, la
intrapersonal, la interpersonal, y la naturalista, contempla incluso una inteligencia
existencial. Las que mds nos interesa traer aqui por sus caracteristicas a fin de que
identificarlas en los alumnos para un proceso de EA mas eficiente son las inteligen-
cias lingtiistica, interpersonal, intrapersonal y existencial. Para Gardner (2006) casi
todos los roles culturales requieren una combinacion de inteligencias.

Este concepto de inteligencia o capacidades reconoce la diversidad, la existencia de
distintas formas de ser que son de igual estatus. Ser una persona “inteligente” puede
significar tener una gran capacidad memoristica, tener un amplio conocimiento,
pero también puede referirse a la capacidad de conseguir convencer a los demas,
saber estar, expresar de forma adecuada sus ideas ya sea con las palabras o con cual-
quier otro medio de indole artistico, controlar su ira, o saber localizar lo que se
quiere, es decir, significa saber solucionar distintos problemas en distintos dmbitos.
Ademas, la formacion integral de los alumnos ha de entenderse también como la
formacion de lo emocional y no s6lo como formacion de lo cognitivo (Fonseca Mora,
2007:2).

La inteligencia interpersonal incide en la capacidad de fijarse en las cosas
importantes para otras personas, acordandose de sus intereses, sus motivaciones, su
perspectiva, historia personal, intenciones, o prediciendo las decisiones, los senti-
mientos y las acciones de otros (Gardner, 1993). La inteligencia intrapersonal define
la capacidad de conocerse a uno mismo, entender, explicar y discriminar los propios
sentimientos como medio de dirigir las acciones y lograr varias metas en la vida. Se
vincula con la inteligencia lingiiistica por su caracter tan personal e interno.

Nos parece interesante que Gardner (2006) amplia a una inteligencia mas: la
existencial o de las grandes cuestiones; mantiene que la clave de esta inteligencia
es la tendencia humana a pensar mas alld de las grandes cuestiones de la existen-
cia. jPor qué existen la vida y la muerte? ;Por qué hay guerra? ;Qué pasara en el
futuro? §Qué es el amor? (Gardner, 2006). Como apoyo en el aprendizaje de L2, la
inteligencia musical facilita la percepcion y produccion de la entonacién de una
lengua, mientras que la inteligencia corporal-kinestésica suministra la fonologia o
habilidad de manipular las partes de la mandibula para formar los sonidos de una
L2. Cuando nos aproximamos a una nueva cultura, desplegamos la inteligencia
espacial por sus vinculos con la proxémica y el lenguaje no verbal (Brown, 1994).
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La diferencia entre adquirir una L2 a través de los TL u otra tipologia textual
es para Sitman y Lerner la posibilidad de «crear un mundo de contenido propio,
una realidad distinta, un ambito sensorial y afectivo que involucra al lector en una
experiencia directa y arranca de él una respuesta que puede ser emocional e inte-
lectual a la vez, en ocasiones incluso fisica» (1999: 129).

La inclusién de las inteligencias maltiples ocasiona un cambio en la ense-
fanza de L2 respecto al fomento de la activacién y uso (consciente) de estrategias
cognitivas (metalingiiisticas), socioafectivas y metacognitivas de forma integrada
en la tarea. Canada y Arumi (2012) o Keim (2012) apuntan que tanto los estu-
diantes de niveles bajos como altos son mas capaces de reflexionar sobre el uso de
estrategias si se les pregunta por su uso en el marco de la resoluciéon de una tarea
concreta.

3. Construir el saber ser: competencia existencial y los estilos cognitivos
de aprendizaje

Jerome Bruner desarroll6 en la década de los 60 una teoria del aprendizaje
constructivista, llamado también por descubrimiento o heuristico. La caracteris-
tica principal es que promueve que el aprendiz adquiera los conocimientos por si
mismo, aprender a través de un descubrimiento guiado al llevar a cabo una explo-
raciéon motivada por la curiosidad. Implica un cambio de paradigma en los métodos
mas tradicionales, puesto que los contenidos no se deben mostrar en su forma
final, sino que han de ser descubiertos progresivamente por el estudiante. Cambia
la labor del profesor que no plantea contenidos acabados, sino que proporciona ma-
teriales adecuados para estimular al aprendiz mediante estrategias de observacion,
comparacion, analisis de semejanzas y diferencias, etc. con el fin de estimular a los
alumnos para pensar por si mismos, plantear hipétesis y tratar de confirmarlas de
una forma sistematica. Potencia las estrategias metacognitivas, es decir, se aprende
cémo aprender, a la vez que estimula la autoestima y la seguridad, y la resolucion
creativa de los problemas.

Esta teoria es util para el aprendizaje de L2, puesto que el rol del aprendiz
es activo y fomenta el uso de técnicas para analizar el lenguaje, deducir cémo fun-
cionan las normas y aprender de los errores. Reflexiona Bruner sobre el papel de
la cultura en el pensamiento y en la educacién de las personas, asi como la auto-
comprension por si mismas; como valiéndose de sus conocimientos actGian en su
entorno al vincular los procesos intelectuales con las metas individuales.
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En el caso que nos ocupa, todas competencias humanas contribuyen de una
forma u otra a la capacidad comunicativa del usuario, que como indica el MCER
deben contemplar y, en cada caso, determinar:

Qué rasgos de la personalidad tendrd que aprender a desarrollar o a exhibir el alum-
no, c6mo se le capacitara para ello o qué se le exigira al respecto. Si se da el caso, de
qué formas se tienen en cuenta las caracteristicas del alumno a la hora de preparar
lo necesario para el aprendizaje, la ensefianza y la evaluacién de la lengua (MCER,
Capitulo 5).

Es indudable la influencia que pueden tener las actitudes y los tipos de per-
sonalidad del aprendiz en la construccion de la competencia existencial (saber ser).
Varios elementos afectan a la actividad comunicativa como los conocimientos y
las destrezas. En los afnos 80, Krashen plante6 la hipétesis denominada del ‘filtro
afectivo’ que observa la actitud del aprendiz junto a sus sentimientos, su estado ani-
mico y otros factores emotivos que pueden interferir de manera positiva o negativa
en el proceso de adquisicién y aprendizaje de una lengua (Asensio Pastor, 2015).
Asimismo, para Arnold (2000), la afectividad es un filtro emocional que en el aula
debe implicar totalmente al alumno ya que esta condiciona la efectividad de dicho
proceso.

Evidentemente, los docentes deben colaborar en la neutralizacion o, cuanto
menos, la disminucién de las emociones negativas. Por otra parte, hay factores
individuales que facilitan o impiden el aprendizaje y la adquisicién de una E/L2:
la identidad personal o la motivacion contribuyen al éxito de la actividad comuni-
cativa, asi como los valores éticos y morales o las creencias religiosas, ideoldgicas,
filosoficas.

Respecto a estos factores, no consideramos que, el desarrollo de la perso-
nalidad sea un objetivo en si mismo, pero si su incidencia a través de la lectura de
los TL, asi como la tarea que se efectie, las estrategias con TL escogidos, porque
ayudard a los lectores a que aprovechen sus cualidades o suplan sus carencias.
Partimos de la principal motivacién humana que es la necesidad de comunicarse,
para buscar formas de reconciliar la diversidad de personalidades y los obstaculos
impuestos por los sistemas educativos. E1 MCER indica que es preciso encontrar
vias de aproximacion al relativismo cultural con la voluntad de relativizar el siste-
ma de valores culturales propio y tener la suficiente capacidad para distanciarse de
las actitudes convencionales en cuanto a la diferencia cultural (MCER, Capitulo 5).

En cuanto a los estilos cognitivos, la lectura de TL amplia el grado de aper-
tura a nuevas experiencias o conocimientos en otra L2, asi como el interés hacia
otras personas, ideas, sociedades y culturas. Iglesias Casal (2015) mantiene que
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los factores de actitud y de personalidad inciden en el papel que desempeian los
aprendices de L2 en los actos comunicativos y en su capacidad de aprender. El
desarrollo de una «personalidad intercultural» que comprenda tanto las actitudes
como la toma de conciencia es considerado por muchos como una meta educativa
importante en si misma.

Este enfoque humanistico influye en la metodologia de ensefianza de
lenguas que tiene su procedencia en el constructivismo como sefialanWilliams/
Burden:

La preocupacién por la busqueda del sentido personal por parte del individuo, acen-
taan la importancia del mundo interior del estudiante y sitian los pensamientos, los
sentimientos y las emociones individuales al frente del desarrollo humano (1999:
34).

Aportamos el concepto de «estructura referencial del texto» que Krusche
(1980) elabora como nocién significativa para abordar las posibles dificultades de
los TL en el aula; pueden solventarse con la posibilidad de ver y oir otras perspec-
tivas a través de la lectura (aprender una L2 cambia la forma en que percibe la
realidad):

La polifonia de lecturas que permite un TL es posible gracias a la diversidad de puen-
tes que esos elementos referenciales tienden al lector en cada lectura. Asi, un TL
escrito acorde a unas circunstancias histéricas o socioculturales determinadas (que
llevarian a una lectura determinada por ese contexto particular, por parte de los
lectores en L1), permite a un lector de L2 acercarse al mismo por medio de otra(s)
lectura(s), gracias a la polivalencia referencial de ciertos elementos que le dan pie
para incorporar el texto a su horizonte cultural y de experiencias en un primer acer-
camiento, dando asi lugar a una lectura coherente y significativa (Russo, 2007: 37).

El papel del profesor sera realizar la diferenciacion, identificando y satisfa-
ciendo las necesidades de cada alumno en el aula, tratando de simpatizar con los
aprendices, desarrollando una relacién de conocimiento como individuos sin impo-
ner su punto de vista; a la vez fomentard la autorrealizacién del aprendizaje permi-
tiéndoles elegir lo que quieren aprender y como. Esto incide en la libertad del apren-
diz que se equilibra con el sentido de responsabilidad, permitiéndole autoevaluar el
grado en que se ha adquirido los conocimientos (Nunan, 2004 y Sanchez, 1993).

Segun publicé el diario £l Pais (2016) los médicos ingleses prescriben la
lectura de poesia como antidoto de la depresién. Las aportaciones de la musica, la
estética y la creatividad artistica en aula de ELE pueden influir de tal forma que
mejore el estado de animo o la salud. Ya en la antigiiedad griega se documenta este
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efecto con la catarsis que producia la contemplacion de la tragedia griega don-
de la descarga de emociones negativas, quedaban armonizadas por la implicacion
emocional. En otros términos, el corazon del espectador se retorcia por los acon-
tecimientos tragicos que finalmente quedaba purgado y purificado por virtud de la
poesia, la musica y los sentimientos elevados. Dicho efecto reintegrador del arte
se explica hoy en términos neurol6gicos, si el cerebro refleja internamente lo que
percibe, el dolor percibido nos provoca sufrimiento, la violencia nos vuelve mas
agresivos y la armonia armoniza. el entorno puede influir positiva o negativamente
en el aprendizaje de una L2 (Ramajo Cuesta, 2008).

3.1.Comunicar y activar las competencias afectivas y emocionales:
efectividad vs. productividad

En el panorama actual de didactica de lenguas junto a la consideracion del
factor afectivo ya hemos destacado las aportaciones de Williams y Burden (1999)
en su preocupaciéon por respetar los diferentes estilos de aprendizaje, asi como
considerar el entorno del aula, o fomentar el trabajo en grupos preservando la in-
dividualidad de los estudiantes.

La préctica de la negociacion, el fomento de la autonomia de aprendiza-
je y la autoevaluacién pueden conformar la competencia afectiva desarrollando la
efectividad en el aprendizaje de la L2. Las condiciones afectivo-emocionales del
profesorado alumnado inciden directamente en el proceso de EA. Segiin Goleman
(1997), por lo general, «las emociones dolorosas suelen hacer que enfermemos y
los estados mentales saludables tienden a fomentar la salud». Por consiguiente, la
mayoria de las emociones serian consideradas negativas también en la EA de una
L2. Algunos factores emocionales negativos y positivos: la autonomia o la ansiedad
ante la produccién del input.

Sin embargo, Arnold & Brown (2000) afirman que el hecho de estimular la
empatia, la autoestima, la motivacion y otras variables emocionales positivas faci-
litan dicho aprendizaje.

Afirmamos la idea de Stembert que incide en que el objetivo de introducir TL
en las clases de ELE debe ser el mismo que en una clase de L1: fomentar el deseo y
el placer de leer (1999: 253). Este proceso de aprendizaje debe tener en cuenta que
los componentes vivenciales del alumno ganan en importancia frente a los intelec-
tuales (Martin Peris, 2000). Por otro lado, Sanz (2005), entiende que se debe tener
en cuenta que la literatura llega al corazon, pero también al cerebro, o viceversa:

Dicho proceso de aprehension sentimental —e inevitable y simultaneamente intelectiva—
hace hincapié en esa dimensién humanistica de la adquisicién de lenguas que a veces
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queda oculta por las finalidades meramente instrumentales del uso del idioma. Ambas
dimensiones —la de la literatura como medio y la de la literatura como fin de la docencia—
se retroalimentan [...] (2005:136).

El autor quiere comunicar algo lo que puede servir de instrumento para
reconocer un repertorio de funciones comunicativas como una labor cercana al
concepto de Humanismo y estimular la produccién del estudiante de L2. A su vez,
sirve para desarrollar la capacidad de empatia entre el profesor-alumno, reflexionar
sobre emociones comentar y valorar conflictos representados en el TL, comparar
modelos de realidad que representa el texto literario con los propios modelos e
interpretaciones de la realidad, relacionarse con el texto y su mundo.

Asi pues, confluye la interaccion entre la competencia humanistica (para co-
locarse en el lugar del otro) con el enfoque orientado a la accién junto al concepto
de empatia y la teoria cognitiva (de la mente), conceptos que unimos para valorar
la introduccion de los textos poéticos. «La poesia es lingliisticamente auténtica. Es
también emocionalmente auténticay, por tanto, provoca una respuesta en el lector
igualmente auténtica. [...] también puede implicar al estudiante en una discusién y
negociacion auténticas» (Maley, 1987: 107).

4, Lapoesiacomotravesiaenelmaparumboalacompetenciaintercultural

En el aprendizaje de L2, el descubrimiento de otra cultura, desarrolla la
competencia intercultural, por esto Arnold (2000: 290) sugiere la utilizacion de la
imaginacion («imagenes mentales») para desarrollar la empatia pues «utilizando
nuestra imaginacion y nuestra intuicion podemos intentar percibir los sentimien-
tos y los pensamientos de la otra persona» (Miller, 1981: 118 apud Arnold, 2000).

Tanto Acquaroni como Naranjo (1999) lamentan que en los manuales de
ELE se incluyan poemas como mero adorno y solo como tema iniciador o cierre
marginal, «actividad voluntaria por motivos de tiempo para el cumplimiento de la
programacion, no llega nunca a realizarse en clase» Acquaroni (1997: 17). La ri-
queza expresiva de un poema resulta un factor positivo para su inclusién en la clase
de ELE. Frente a los textos narrativos o expositivos, con lenguaje sencillo, para
explotarlo gramaticalmente «Si lo dificil de la poesia tiene que ver principalmente
con sus mecanismos de expresion, ;qué lugar mejor que un aula de lengua para
abordarla?» (Aldrich, 2000: 60). Cada interpretacion es Gnica y la interpretacion
personal de cada alumno tiene la misma validez, dada la diferente perspectiva que
poseemos los seres humanos. Puede servir de ayuda que el aprendiz sienta que la
contribucién que hace es valida, ya que los poemas son potencialmente sugestivos
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y asociativos y a cada persona nos lanzan sutilmente diferentes mensajes segin
nuestras vivencias.

Las actividades propuestas con la poesia resultan interesantes al tratarse por
lo general de textos breves y condensados (Naranjo, 1999). Destaca la capacidad
para generar ejercicios de gramatica, entonacion, puntuacion, pronunciacion, 1éxi-
co, registros, expresiones fraseoldgicas... Incluso la explotacion discursiva puede
servir como vinculo entre el conocimiento sobre los resortes textuales y lingiiisticos
y la vision del mundo (el espacio de lo cultural y de lo contextual sin el que no es
posible descodificar ni interpretar los mensajes, literarios o no, en una lengua de-
terminada) encuentra en el texto literario un lugar de privilegio (Sanz, 2005: 11).

Nostrand (1989) incide sobre el hecho de que, frecuentemente, cuando el
fenémeno cultural es diferente al de los estudiantes, la reaccion de estos puede ser
negativa o dicho fendmeno puede resultarles extrafio. Sin embargo, los TL abren
espacios de experiencias que pueden servir como modelo para la interpretacion
del mundo y como impulso para la reflexion del propio comportamiento y de las
propias actitudes y valores; en muchos casos representa conflictos morales (lo que
supone una ayuda al desarrollo del juicio moral del individuo). La ensefianza de la
cultura poética requiere enfrentar las actitudes de perspectivas distintas.

Galloway (1992) opina que para entender una cultura nueva hay que crear
una nueva referencia desde el punto de vista de la comunidad de L2, pero primero
hay que entender la referencia de la propia cultura y, con la ayuda del profesor,
investigar las diferencias de la otra cultura. Al introducir textos poéticos se crea
una conexion intercultural y salvando las diferencias con el salto de la valoracion
positiva. Puede constituir un didlogo abierto para prevenir el riesgo de establecer
estereotipos, prejuicios y el etnocentrismo (Omaggio Haley, 1993: 358). Si enfo-
camos los poemas como «muestras vivas» de nuestra lengua no como un texto
exclusivo y minoritarios.

Si la cultura, entendida desde la antropologia cognitiva (D’Andrade,1995)
es un conjunto de sistemas de significacién y comprensiéon que han sido interio-
rizados, aprendidos, y que son transmitidos principalmente mediante el lenguaje
natural, los diferentes modelos culturales (Ungerer y Schmid, 1996: 50) no son otra
cosa que esquemas cognitivos jerarquicamente relacionados que interacttan entre
siy que son compartidos de manera intersubjetiva por los miembros de un mismo
grupo social o comunidad lingiistica.

Por ultimo, la serie de motivos por los que incluir la literatura en las clases
de ELE de Collie & Slater (1987) tratan todos los aspectos: culturales «Es universal,
al tratar temas como el amor, la vida, lo cotidiano, la muerte, la amistad, etc. hace
que se acerque al mundo del estudiante y le resulte familiar. Es atemporal, textos de



TRAZANDO UN MAPA DE AFECTOS: DE LOS TEXTOS POETICOS A EL MUNDO TODAY. DESARROLLO DE 251
LA COMPETENCIA COMUNICATIVAY LA DIMENSION AFECTIVA DEL APRENDIZAJE
Mercedes del Pozo Diez

siglos anteriores o de hace afnos traen temas que atn son de actualidad. Es adecua-
da para la asimilacién de la cultura extranjera. Herramienta de adquisicion de L2 y
modelo de lengua. Es material «auténtico» de la lengua meta. Ofrece un perfecto
input modelo de la lengua. Favorece y estimula las cuatro destrezas, e incrementa
el vocabulario, la riqueza lingtiistica del alumno Son recursos sugerentes que de-
sarrollan la competencia creativa. Es motivadora: estimula y desarrolla la imagina-
cién y la creatividad. Motiva a leer y a desarrollar la comprension oral. Estimulan
la inteligencia interpersonal. La literatura incrementa y activa la participacién del
alumno: su ambigiiedad permite distintos puntos de vista, varias interpretaciones
y diferentes respuestas por parte del alumno».

5. Las imagenes visuales y la metafora conceptual en el aprendizaje de L2

La poesia y su expresividad, trasciende fronteras geograficas y culturales, al
tratar cuestiones vertebrales para la condicién humana, como el amor, la muerte,
la memoria o la conciencia de ser. La literatura constituye una inequivoca fuente
de suministro para esas complejas representaciones mentales organizadas que de-
nominabamos modelos cognitivos idealizados, ya que, tal y como puntualizaban
Winner y Gardner (1977: 122), se conforman gracias a nuestra razoén y a nuestra
imaginacion, que incluye datos que no son demostrables. Representa emociones y
produce emociones, visiones y contenido por su forma y estética, por los distintos
recursos estilisticos y formales. El desarrollo del pensamiento asociativo diver-
gente mediante el cual nos enfrentamos a los problemas que requieren para su
resolucion la generacién de mas de una respuesta, parece estar vinculado con la in-
teligencia metafdrica, a la que se le atribuye una probable influencia en el proceso
de ensenanza-aprendizaje de una lengua (Littlemore, 2001b).

La adquisicion de aspectos lingiiisticos (fonética, entonacion, ritmo, estruc-
tura sintactica, 1éxico) se vincula con la competencia metaf6rica en su dimension
estratégica y comunicativa (Littlemore, 2001: 459) para propiciar la comunicacion
intercultural entre los aprendices. Muestra la riqueza imaginativa y expresiva de
diferentes lenguas, asi como las claves universales y particulares que ponen en
juego en cada caso para representar y/o construir la realidad. El desarrollo de la
conciencia metaférica mejora la retencién del vocabulario. Puede utilizarse la me-
tafora conceptual como principio organizativo para presentar el 1éxico como un
sistema coherente y mofivado y no como un listado arbitrario de términos y expre-
siones que nos obliga a tener que seguir apelando a la capacidad memoristica del
aprendiz.
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La poesia ofrece la oportunidad de trabajar la pragmatica, ya que en muchas
ocasiones los poemas estan formados por fragmentos cuya continuidad de sentido
debe ser completada por el lector, el campo interpretativo esta abierto, aunque la
clave pasard siempre por analizar los elementos textuales. Estamos ya en el plano de
lo connotativo, clave para la interpretacion de cualquier discurso. Para Sanz (2006:
14) el espesor connotativo del TL propicia, por parte del alumno, el desarrollo de
estrategias de comprension lectora que pueden rentabilizarse en la apropiacion del
significado de otro tipo de textos y/o géneros textuales (...) «Su relieve connotativo
es inmenso, y sirve para activar estrategias de comprension lectora que, mas tarde,
se pueden transferir a la lectura de otros textos». Expone Garcia Landa (2004).

Los dos nuevos enfoques el textual y el contextual, convergen espontaneamente,
puesto que el uso efectivo del lenguaje conlleva la formacion de textos a través de la
actuacion lingiiistica. Asi, como cualquier otra actividad lingiiistica efectiva, la obra
literaria no es una suma de oraciones descontextualizadas, sino un tipo de discurso,
un uso del lenguaje en una situacién concreta. Un estudio de las formas oracionales
es claramente insuficiente para fundamentar una teorfa lingtiistica de la literatura;
necesitamos una lingtiistica textual y discursiva (2004: 3).

La poesia es también rica en recursos de diccién precisa y diversas estructu-
ras de frases y relatos apasionados (Ghosn, 2002) para el desarrollo de la competen-
cia orto-épica. La fonética espafiola, por la simplicidad de sus estructuras, se presta
de un modo particular formacién de paronomasias, calambures o retruécanos etc.,
y con ello a la posibilidad de formacién de contextos nuevos, sorprendentes y hu-
moristicos. La frecuencia de todo este tipo de juegos fénicos en el humor coloquial
presenta una actitud dispuesta a cultivar la forma y el contenido.

Expuesto esto, concluimos reiterando que los contenidos de TL pueden con-
fluir en un mapa de cultura emocional en las aulas. A continuacién, recogemos la
parte practica de la aplicacién de los textos con actividades dinamicas.

PROPUESTA PARA EL TALLER MAPA DE AFECTOS

a. Actividades individuales

Se reparten posit de diferentes colores entre los componentes del grupo. En cada

uno se responderan a las preguntas en cuestion para llegar a la actividad final.

1. Para entrar en el mundo de las emociones se buscan imagenes de puertas
abiertas y preguntad al grupo que percibe funa entrada o una salida? Se
escribe en un posit verde un verbo que tenga relaciéon con lo que esperan
encontrar tras la puerta.
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2. Se proyectan fotos de autores espafoles e hispanoamericanos. Se pregunta
al grupo ¢conoces alguno? Cuando hablamos de poesia jpensamos en el ca-
nony en los autores consagrados o en la periferia? Escribe en el pésit rosa un
verso que recuerdes de un poeta de tu lengua o de uno espanol que conozcas
(no tiene porqué ser exacto).

3. Presentacion de la poesia de Neorrabioso. Batania, un poeta que necesita
expresar lo que siente y lo grita escribiendo versos en las paredes, o en cu-
bos de basura. (Hay mas en Pinter-
est del colectivo Accién poética). Se
dan varias expresiones como la de la
imagen que aportamos y se pide que

. . L, . Lo Mo ES
escojan una. Se escribe en un posit EGQUIVOCARME
amarillo como seria la persona y en CON ToDR LR
qué situacién dirfa lo escogido. RR20N DEL

L . . MuNDO
4. ¢A quién traerias de vuelta? (Eins-
. . . . Neoreal;
tein, Marie Curie, Charles Darwin, o .

Galileo, Tesla, Hawking). Selecciona
a un companero de viaje (pueden
ser diferentes a los de la imagen del
Facebook) y escribe por qué en un
posit naranja (uso de la hipétesis). Batania (2013). Neorrabioso. Ediciones

5. Miinfancia son recuerdos de un pa-  La Baragana
tio de Sevilla. El poder terapéutico
de las palabras de A. Machado sustenta la proyeccion de imagenes que re-
presente el pasado en blanco y negro. Recuerda un momento feliz de tu
infancia, escribelo en un p6sit amarillo.

6. No cojas la cuchara con la mano izquierda. No pongas los codos en la mesa.
El poema de Gabriel Celaya nos sirve para escribir una lista de cosas absur-
das que nos obligan a hacer. Escribe en el p6sit verde al menos 3 cosas que
se deberian probar (o no) en la vida (uso de la hipétesis).

7.