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PRESENTACION

Desde Alcalingua de la Universidad de Alcald, queremos presentar la
nueva revista digital que dara cabida a los trabajos e investigaciones de los
alumnos de Posgrado y de Grado, vinculados a la Universidad de Alcald, asi
como a todos los profesionales dedicados a la ensefianza de una lengua (ex-
tranjera o materna), que quieran participar en estas Jornadas, que se celebran
una vez al afo.

Las primeras Jornadas, octubre de 2019, presenciales, acogieron a mas
de una veintena de participantes que desde diferentes ambitos (alumnos de
Grado y Posgrado, profesores, ambito editorial y representantes instituciona-
les de la UAH) debatieron sobre la importancia de la figura del profesor de una
lengua extranjera y las posibles salidas profesionales. El resultado de algunas
ponencias, mesas redondas y conferencias se publicd en el n2 1 de esta revista
digital para que su difusion fuera mayor.

En mayo de 2021, se celebraron de forma virtual las segundas Jornadas,
donde participaron profesores y estudiantes de Guinea Ecuatorial, Italia, o
Reino Unido, ademas de espafioles y de las editoriales del Grupo Anaya.

Las terceras Jornadas se celebraron en febrero del 2022. Fueron virtuales
para dar cabida a los profesores y doctorandos que en Europa, América y Africa
querian participar.



Ahora se presentan los resultados de esas Ultimas jornadas, para su difu-
sion. En esta ocasion, el tema central de debate y estudio era E/ proceso de en-
sefianza/aprendizaje del alumno de una LM/LE. Como siempre en este foro, el
tema central se plantea desde la perspectiva de la investigacidn y la docencia.

Confiamos en que esta iniciativa siga recibiendo el apoyo y el interés de
nuestros nuevos, o futuros, egresados, para que se despierten vocaciones so-
bre una profesion atractiva y muy sugerente, que permite conocer el mundo,
otras lenguas y otras culturas.

Alcald de Henares, 13 de noviembre de 2022

M2 Teresa del Val M2 Angeles Alvarez
Directora General Directora de Estrategia e Innovacion

Alcalingua-Universidad de Alcala



ENTREVISTAS

Nuestras autoridades académicas nos presentan las di-
versas posibilidades de movilidad y calidad que ofre-
ce la Universidad de Alcala, asi como las ventajas de
viajar para realizar la investigacion que nos ocupa. No
cabe duda de que el viaje enriquece el aprendizaje de
las lenguas extranjeras, pero siempre hay que perseguir
el objetivo de que ese viaje tenga como final Ultimo un
centro de investigacién de reconocido prestigio que sea
un referente internacional.






Entrevista con el Dr. D. Julio Cafiero Serrano,

Vicerrector de Relaciones Internacionales

MODERADORA: El Dr. D. Julio Cafiero Serrano es vicerrector de Relaciones
Internacionales, pero es ante todo profesor de la Universidad de Alcal3,
titular de Filologia Inglesa, con especial atencién a la literatura norteame-
ricana, a la literatura chicana, pero también muy pendiente de las cuestio-
nes de politica, de sociedad y de movimientos sociales en general tanto
norteamericanos como mundiales, puesto que Norteamérica influye en
Europa y viceversa. Durante mucho tiempo ha sido Director del Instituto
Universitario de Investigacion en Estudios Norteamericanos «Benjamin
Franklin», periodo que dedicé a crear nuevos programas de intercambio
entre Estados Unidos y la Universidad de Alcald. Estudios centrados no
solo en cuestiones filoldgicas, sino también en cuestiones politicas y so-
ciales. Ha establecido muchos programas con universidades americanas
y en estos momentos, entiendo yo que, como vicerrector de Relaciones
Internacionales, con todo el mundo. Preside usted este Vicerrectorado, ¢en
qué consiste su trabajo?

VICERRECTOR: En principio, de todos los vicerrectorados de una Universidad,
quiza el mas atrayente, el mas interesante, sea el mio. Tienes la posibili-
dad de mover las relaciones internacionales de tu propia universidad, tu
institucién, y de transmitir la mejor de las imagenes de tu casa, del lugar
donde ejerces como profesor, donde formas a los estudiantes. Es, ademas,
un vicerrectorado que te permite conocer gente de todo el mundo, abrir
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la universidad a gente de todo el mundo y, al mismo tiempo, recoge tam-
bién las iniciativas de otras universidades que quieren colaborar de for-
ma mas o menos estrecha con la Universidad de Alcala. Esta universidad,
y esa es una de las cuestiones que mds me atraen de este vicerrectorado,
es un referente internacional, es algo que me ha llamado la atencién tanto
en el tiempo en que estuve dirigiendo el Instituto «Franklin» como ahora
como vicerrector de Relaciones Internacionales. La Universidad de Alcald
es prestigio, significa prestigio, emana prestigio, y eso es lo mas impor-
tante de este Vicerrectorado, lo que yo resaltaria de este trabajo. Otros
compafieros mios tienen masteres universitarios o estudios propios, pro-
gramas de doctorado, otros trabajan para el PDI, es decir, para el personal
docente e investigador. Sin embargo, yo tengo que verme como algo muy
transversal en muchos de estos aspectos, porque, desde otras universida-
des, gracias al prestigio de esta universidad, que se ha labrado desde la
época de José Vicente, pero también, por supuesto, con nuestro anterior
rector, afios en que la internacionalizacién ha sido muy fuerte, muy im-
portante. Asi que las universidades extranjeras buscan colaboraciones con
la Universidad de Alcala. Lo hacen desde distintas iniciativas, les interesa-
mos por nuestros Estudios Propios, concebidos y programados para dar
una respuesta concreta, que demanda la sociedad y que no encuentran
en la ensefanza reglada; en tribunales mixtos para las tesis doctorales en
cotutela, o mas recientemente, todo lo que tiene que ver con la iniciativa
de alianzas con universidades europeas que, como sabéis, es una de las
iniciativas mds importantes que esta promoviendo la Comisién Europea. El
Vicerrectorado de Relaciones Internacionales esta muy involucrado desde
el primer momento en la incorporacién de la Universidad de Alcala dentro
de una de estas alianzas de universidades europeas. Concurrimos junto a
otras universidades en el mes de marzo a la convocatoria administrativa
del mes de noviembre pasado. Si todo va bien, y confiamos en que asi sea,
estariamos ya integrados en esa red de universidades europeas a partir del
mes de junio, luego trabajando a pleno desarrollo a partir de noviembre
o diciembre de este mismo afio. Es uno de los trabajos, este de ser vice-
rrector de Relaciones Internacionales, que para mi personalmente, como
investigador, como profesor y también como gestor, y llevo muchos afios
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en la gestidon académica, repito, es de los trabajos mas satisfactorios que he
desarrollado, pero también de los mas exigentes.

MODERADORA: En efecto, porque hay que viajar continuamente.

VICERRECTOR: Eso es lo que hacemos siempre, viajar. Pero algo bueno que nos
ha traido esta pandemia es que nos hemos dado cuenta de que no es ne-
cesario viajar tanto, sino que se puede tener una relacién muy fluida con
otras universidades y con otros partenaires a través de estos medios tan
maravillosos como son las plataformas digitales.

MoDERADORA: Ultimamente, se oye hablar mucho de la internacionalizacién
en esta Universidad y en otras. ¢Todas las universidades espaiolas son in-
ternacionales? ¢En qué nos diferenciamos de otras con respecto a esa in-
ternacionalizacién?

VICERRECTOR: La Universidad de Alcald es una universidad abierta al mundo,
proyectada al mundo. No quiere decir solo que enviemos o recibamos es-
tudiantes, que lo hacemos, la movilidad es parte de ese concepto de la
internacionalizacidn; pero es parte, no es todo lo que implica ser una uni-
versidad internacional. La Universidad de Alcald es un foco de atraccion.
Los afios anteriores a la pandemia tuvimos casi seis mil estudiantes interna-
cionales que nos visitaban o se enrolaban en los distintos programas acadé-
micos que ofrece nuestra Universidad. Es cierto que la pandemia ha hecho
decrecer estos numeros, desgraciadamente esa es la realidad, pero poco
a poco nos estamos recuperando. Y eso es porque nuestra Universidad, y
quiero reiterarlo nuevamente, es un foco de atraccién de estudiantes in-
ternacionales.

Pero la internacionalizacién, como bien decias, Maridngeles, trasciende
la movilidad. Es mucho mas. Consiste en atraer talento, es atraer colabora-
ciones con instituciones universitarias de prestigio, es crear ayudas y becas
para que nuestros estudiantes, pero también nuestro personal administra-
tivo y nuestro profesorado, puedan realizar estancias en las mejores uni-
versidades del mundo, y es atraer a los investigadores, a los profesores y a
los estudiantes de otras universidades, y si son las mejores del mundo me-
jor, a tomar clases o a colaborar con nosotros en la Universidad de Alcala.
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¢En qué nos prestigia y en qué nos distingue de otras universidades?
Creo que, Ultimamente, hay una competencia muy grande en el mundo aca-
démico universitario por atraer estudiantes internacionales. Por ejemplo,
universidades como la de Salamanca o Granada, que estan geograficamen-
te peor situadas que la de Alcald o que otras universidades de la Comunidad
de Madrid, son focos de atraccion constante de estudiantes internaciona-
les. Pues bien, nos distingue frente a esas otras la proximidad de Madrid.
La capital es un foco de atraccion, como lo es la Universidad de Alcala. Y
también porque somos un centro de referencia en la ensefianza del espa-
fiol, gracias a iniciativas como las que desarrollais vosotras en Alcalingua.
Es muy de agradecer la labor que se hace porque, si se nos conoce fuera,
es porgue somos una universidad puntera en la docencia en espafiol y de
clases con contenido en espafiol. Eso para estudiantes chinos, para estu-
diantes estadounidenses, canadienses o britanicos o de cualquier otro pais
europeo, es un reclamo muy interesante. Yo diria que ser ese lugar donde
nacié Miguel de Cervantes lo aprovechamos, pero que tiene todavia mas
recorrido, lo podemos aprovechar todavia mas. Es un reclamo, es un rasgo
diferenciador de la Universidad de Alcald. Nuestra capacidad, también, de
atraer estudiantes, investigadores, etc., porque tenemos Madrid muy cerca
y somos parte de Madrid. Por ejemplo, nos han invitado a participar en una
reunién de universidades de capitales de Europa, que se llama UNICA, en la
que estan las mejores universidades europeas en capitales de nacién. Nos
han invitado, nos ha llegado la propuesta a través de dos universidades de
Madrid, que realmente estan la ciudad de Madrid, como son la Auténomay
la Complutense. Han pensado que Alcala tiene tanto que ofrecer que puede
ser parte de esa capitalidad por pertenecer a la gran area metropolitana de
Madrid. Es decir, Alcald, al estar en Madrid, es una universidad atrayente.
Tenemos el aeropuerto al lado y eso significa, como yo digo cuando tengo
que vender nuestra Universidad, que estamos a dos horas de Paris, a una
hora de Lisboa, a una hora y media de Oporto, a dos horas de Roma, y no
miento. Todos estos pequeiios detalles que parecen triviales son atractivos
para aquellos que quieren venir a formarse en la Universidad.

MODERADORA: Por tanto, crees que la internacionalizacién de la Universidad en

estos momentos es importante.
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VICERRECTOR: Si, lo es, porque, como decia antes, la Comisidon Europea estd
prestando atencidn a la internacionalizacién, no a la movilidad estricta. Lo
que tradicionalmente se entiende como relaciones internacionales, visitar
la Unidn Europea... No. Se estd prestando mucho la atencidn..., se esta po-
niendo el foco, sobre todo, en que los estudiantes tienen que tener una
experiencia internacional, que tengan la posibilidad de formarse no solo
en sus universidades, sino en el resto de las universidades europeas. Al fin
y al cabo, la experiencia europea es lo que la Comisién reclama realmente,
que los estudiantes tengan esa formacidn internacional dentro de la propia
Unidén Europea. Como decia antes, el Proyecto de Universidades Europeas,
por ejemplo, que es una idea que presento el presidente de la Republica
Francesa, Emmanuel Macron, determina que nuestros estudiantes, los que
estén dentro del consorcio de universidades europeas, tengan o puedan al-
canzar una movilidad del 50%, es decir, que el 50 % de los estudiantes ten-
gan esa experiencia internacional. Eso no quiere decir que se tengan que
desplazar a ningun sitio, muchos de los estudiantes de Alcald no tienen, o
bien, la capacidad econdmica, o bien, la posibilidad de desplazarse al tener
que trabajar para pagar sus estudios, asi que no tienen que trasladarse a
otras universidades. Pues bien, la Comisidn Europea estd financiando, yvaa
financiar a través de estas redes de universidades europeas, esa movilidad
corta, mixta. Es decir, una movilidad en la que el estudiante esté compar-
tiendo, como estamos haciendo nosotros ahora con estudiantes interna-
cionales que, probablemente, nos escuchen o que nos escucharan, que
podamos ensefiar y recibir informacién desde distintas partes de Europa.
Esa es una capacidad que antes no teniamos y que las nuevas tecnologias
nos las estan ofreciendo. Y eso es internacionalizar. No es necesario despla-
zarse un cuatrimestre, no. Conque estemos una semana atendiendo duran-
te todo el cuatrimestre desde casa, escuchando a un profesor extranjero
con estudiantes extranjeros todo este tipo de programas, con programas
incluso cortos de formacidn, esto es internacionalizacion. Y esto es lo que
ahora mismo demanda el mercado, mas experiencia internacional.

MODERADORA: ¢ Qué consejo le darias a tu hijo 0 a un estudiante espafiol cual-
quiera que va a elegir una universidad donde formarse? ¢Cudl seria, a tu
juicio, el criterio que hay que seguir para elegir la mejor para su formacion?
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VICERRECTOR: Pues hay muchas cosas. Como bien dices, tengo hijos, mi hijo estd
estudiando en esta Universidad Ciencias Ambientales y a mi hija la tengo
estudiando primero de Bachillerato en EE.UU. Desde el comienzo, a los dos
les he tratado de inculcar la idea de que hay que viajar. Es muy importante
viajar, y elegir donde viajar. La Universidad de Alcald estd desarrollando
programas de excelencia. Ahora mismo lo que el Rectorado esta buscan-
do son programas de excelencia, programas con las mejores universida-
des para que nuestros estudiantes puedan ir a las mejores universidades.
Eso no significa que el resto de las universidades sean malas, no. Nosotros
tenemos un programa que se llama AVENIR, becas de excelencia, que es
para realizar un afio académico en la Universidad de Paris-Saclay, que es la
numero 13 del ranking de Shanghai, que es, probablemente en investiga-
cion, el mejor y el Unico ranking al que se puede acudir. Pues tenemos una
beca, y se ha aceptado que uno o dos estudiantes nuestros puedan formar-
se, a través del Vicerrectorado de Relaciones Internacionales, y financiarle
una estancia anual en una de las universidades punteras no solo de Europa
sino del mundo. También tenemos para los posdoctorales e, incluso para
los predoctorales, ayudas para estudiar o para formarse en universidades
como Harvard, a través del Real Colegio Complutense de Harvard, al que
la Universidad de Alcald pertenece. Incluso tenemos programas para que
estudiantes nuestros puedan estudiar o incorporarse a grupos de investi-
gacion en un centro de prestigio internacional, como es el Massachusetts
Institute of Technology.

Todas estas iniciativas son reclamos para que nuestros estudiantes pue-
danir a estudiar en universidades punteras. Pero las universidades europeas
en general y las universidades con las que la Universidad de Alcala tiene fir-
mados convenios, hay que seleccionarlas, en eso somos muy cuidadosos.
Desde que yo conozco la evolucidn de la UAH, he seguido ese cuidado a la
hora de seleccionar los socios con los que uno firma convenios. No voy a
preparar un convenio con universidades a las que se sabe que no va a ir na-
die. Lo que estamos buscando nosotros ahora mismo es que exista una es-
trecha colaboracién con la Universidad. Muchas veces lo que hemos pedido
a los decanatos es que sean ellos los que nos digan con qué universidades
quieren firmar convenios, qué areas geograficas son las que les interesan y,
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a partir de ahi, el Vicerrectorado de Relaciones Internacionales lo que hace
es promover esos acuerdos de intercambios de estudiantes. Entonces, équé
es lo que buscamos? Lo que nuestras facultades nos demandan. Si lo que
me quieres decir es como atraer a estudiantes que no hayan estudiado en
la Universidad de Alcald, para que vengan a nuestra universidad, puedo
darte muchos ejemplos. Tenemos una oferta muy amplia, que cubre practi-
camente todas las areas o materias de conocimiento; tenemos una univer-
sidad de tamafio medio, con un profesorado altamente cualificado, que es
lo mdas importante, porque a veces hay profesores muy cualificados, pero
que desconocen la realidad de los estudiantes, sin embargo, en nuestro
caso es todo lo contrario, en nuestro caso son profesores muy cualificados
y altamente involucrados en la evolucion de los estudiantes. Sinceramente,
se me nota que soy egresado de esta universidad y que estoy muy orgullo-
so de la UAH, de lo que ofrece y de las posibilidades que tiene la UAH. Me
decia una embajadora de Espafia en Costa Rica, en una entrevista que tuve
con ella, que qué bien hablabamos de nuestra casa, de nuestra institucion,
que ella nunca hablaria asi del Ministerio de Asuntos Exteriores. Estd claro
que el vinculo que un profesor tiene con su universidad, que lo hace involu-
crarse, que disfruta con la docencia, con la investigacion, es algo, supongo,
que un diplomdtico no tiene que tenerlo.

MODERADORA: No deberia tenerlo, se supone, en cualquier caso. Entonces di-
rias que la Universidad de Alcala es una universidad cercana, siendo una
universidad de Madrid y siendo una universidad grande por el nimero de
estudiantes, pero es cercana con ellos, empatica.

VICERRECTOR: Muy cercana, muy cercana. De verdad, lo hemos visto con esta
pandemia. Rapidamente se adaptd la Universidad a las necesidades de
nuestros estudiantes. No se han perdido clases, aunque nuestros profe-
sores —entre los que me incluyo— son (yo me siento un inmigrante digital,
no un nativo digital como lo son nuestros estudiantes) inmigrantes digi-
tales. Accedi al mundo digital porque nos ha tocado. Tuvimos que adap-
tarnos con rapidez a las necesidades de nuestros alumnos. Pues bien,
pusimos sobre la mesa un programa de ordenadores portatiles para que
nuestros estudiantes pudieran seguir las clases a través de la red, mejora-
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mos la plataforma de estudio Blackboard, que es nuestra plataforma, es
decir, la UAH se preocupa por los estudiantes, y los profesores lo hacen.
Y esto no se puede decir de otras las universidades, aunque, como dices,
estamos en Madrid y se supone que Madrid es un foco de atracciéon gene-
ral de estudiantes internacionales. Tenemos universidades gigantescas,
como puede ser la Universidad Complutense, y muchas veces hasta los
propios profesores lo dicen, si tenemos que hablar con el Rector o con
un Vicerrector en la Universidad de Alcala es muy sencillo, pero en otras
universidades es muy complicado. Lo mismo ocurre en el dmbito de la
docencia, hablar con cualquier profesor de la Universidad es muy senci-
llo, son profesores que estan altamente valorados. Y se puede ver en las
encuestas que se elaboran todos los afios y que estan al alcance de los
estudiantes, cercana.

MODERADORA: Muchas gracias, vicerrector, sé que estas muy ocupado. No sé si
algln asistente quiere hacerte alguna pregunta.

VICERRECTOR: Si, me preguntan si se van a convertir en ciudadanos globales.
Si, esa es la idea. Supongo que se refiere a los Proyectos de Universidad
Europea. Hoy hemos asistido a un acto porque tenemos elecciones a Rector
el préximo 22 de febrero, y en ese acto que se ha organizado en la Facultad
de Filosofia y Letras, a la cual pertenecemos, el Rector ha ahondado pre-
cisamente en esta iniciativa. Realmente, lo que quieren hacer es formar
estudiantes dentro de ese consorcio para que luego se les dé la posibilidad
de estudiar también fuera de la Universidad de Alcald. Se intenta que la for-
macidn que tengan, el grado o, incluso los posgrados que consigan, el titulo
que consigan, sea global dentro del consorcio, que tengan una formacién
internacional. Entendemos que eso es fundamental. Como le decia antes a
Maridngeles, a mis hijos siempre les he dicho que tienen que viajar y a mis
alumnos siempre les digo lo mismo, que tienen que viajar, que abre la men-
te, que asi se conocen otras formas de entender el mundo y que abre tam-
bién el mercado laboral. Las empresas en ese mercado laboral reclaman
ciudadanos con una capacidad de adaptacién, que la internacionalizacién,
ese bagaje internacional que uno adquiere viajando y estudiando fuera,
proporciona, lo que de otra manera es mas dificil de conseguir.
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MODERADORA: Preguntaban, Julio, que con cuantas universidades de EE.UU.
tenemos convenios, y les he respondido que con muchas, porque...

VICERRECTOR: Con muchas. A través de distintos planes, tenemos convenios con
muchas universidades en distintas partes de EE.UU, como la Universidad
de Alabama, por citar esta entre otras. También tenemos convenios a tra-
vés de Alcalingua con universidades como Loyola y como Brigham Young
University. Y también tenemos convenios con otras universidades a través
de la propia UAH. Vamos a firmar dentro de nada un convenio de inter-
cambio K-171 con la Universidad de Nuevo México, que yo como director
del Franklin intenté firmar, estuve detras de ello durante mucho tiempo,
pero no lo consegui y, sin embargo, lo he conseguido para Alcald dentro
del programa de intercambio K-171. Que yo recuerde con Brown no tene-
mos convenio en la Universidad de Alcald, pero nunca se sabe si, al final,
hay una Facultad o un Instituto o la propia Alcalingua, que decide que es
interesante, que hay posibilidades de ese convenio, entonces la UAH, el
Vicerrectorado de Relaciones Internacionales, hara todo lo posible por pro-
mocionarlo y brindarle toda la ayuda que sea necesaria para que se cumpla
ese convenio.

MODERADORA: Con Brown tuvimos un acercamiento en su momento para un
programa de aprender espafiol exclusivamente. Creo recordar que solo
vino un grupo, hace mucho tiempo, en mi etapa anterior en Alcalingua,
pero no llegd a cuajar. Ahora, el problema de los programas en las distintas
universidades es precisamente el de la movilidad y la pandemia. Confiemos
en que en breve..., porque a los norteamericanos no les gustan las clases
virtuales. Ellos prefieren estar en el lugar, la inmersion y, sobre todo, em-
paparse de la cultura. Es ir de tapas, comer tortilla, gazpacho, y la fiesta...
Confiemos en que pronto podamos retomar nuestras vidas como antes.

VICERRECTOR: Estoy totalmente de acuerdo. Pero no solo los estadounidenses,
sino todos los estudiantes internacionales quieren tener una experiencia
en Espafia, buscan eso, pero afiddele la calidad. Y eso es importante. Sé
que hablaréis mafiana con la Vicerrectora de Calidad y ella lo va a decir. Los
estudiantes buscan calidad y ya no se les puede ofrecer cualquier cosa. Hay
que darles estudios formativos de calidad. Eso es incuestionable. Ahora
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mismo esa es la condicidn sine qua non, si queremos seguir siendo una de
las mejores universidades.

MODERADORA: ¢Alguna pregunta mas, chicos?

VICERRECTOR: También tenemos posibilidades para los doctorandos. Tenemos
convenios de cotutela (tesis en cotutela) con una universidad socia. Existen
unas becas para que puedan pasar aqui un tiempo con nosotros, se alojan
incluso en nuestras residencias, y creo recordar que hay una pequefia can-
tidad de dinero para el billete y pueden estar aqui realizando su estancia
obligatoria para poder alcanzar el grado de doctor tanto por una univer-
sidad como por la otra. Si ellos son alumnos del doctorado, los invito a
explorar esa posibilidad.

MODERADORA: Muchisimas gracias, Julio, por estar con nosotros aqui en
Forlingua hablando sobre la dimensidn internacional de nuestra universidad,
lo que es muy importante, porque a veces solo se ve lo que es la Universidad
de Alcald y no todo lo que hay detras de trabajo, de convenios, de acuerdos,
que es algo por lo que se ha luchado desde hace mucho tiempo.

VICERRECTOR: Muchas gracias a vosotras y enhorabuena por esta iniciativa.
Ya sabéis, es la tercera vez que participo y encantado de hacerlo porque
pienso que estas iniciativas son fundamentales para nuestros estudiantes
y para darnos a conocer.



Entrevista con la Dra. Dfia. Marisol Morales Ladrdn,

Vicerrectora de Gestion de la Calidad

MODERADORA: Presentamos a continuacion a la profesora doctora y catedrati-

ca de Filologia Inglesa, Diia. Marisol Morales Ladrdn, con especialidad en
Literatura Irlandesa, ademads, como es una mujer muy trabajadora, también
es licenciada en Filologia Hispanica y en Psicologia. Ha obtenido Premio
Extraordinario de Doctorado, ha sido vicerrectora de Docenciay Estudiantes
y, actualmente, desde hace unos cuatro afios, lleva el Vicerrectorado de
Gestidn de la Calidad de esta Universidad de Alcala.

Precisamente por ser vicerrectora de Calidad es por lo que hemos
querido entrevistarla. Ayer hablamos con el vicerrector de Relaciones
Internacionales y le preguntdbamos por la importancia de la internacionali-
zacion de los estudios y de la Universidad, pero evidentemente esa interna-
cionalidad de una universidad debe tener detras la gestién de una calidad
y aqui comienza mi entrevista. Presides un Vicerrectorado de Gestién de la
Calidad, ¢podria decirnos en qué consiste exactamente tu trabajo?

VICERRECTORA: En primer lugar, muchas gracias por invitarme. Es un placer y un

gusto estar aqui.

La calidad es un concepto complejo, puesto que todos lo empleamos
en nuestro lenguaje habitual. Todos hacemos cosas utilizando productos
de calidad. Nos ponemos una ropa que hemos elegido por calidad, com-
pramos un coche que nos gusta porque tiene calidad, cogemos un determi-
nado medio de transporte porque tiene mas calidad que otro. Todo lo que
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hacemos es el fruto de una seleccién que hemos hecho inconscientemente
con respecto a la calidad. De hecho, la palabra «calidad» es un constructo,
no se puede tocar, no es tangible, por tanto, su significado es conceptual.
La calidad viene del latin «qualitas», que significa la propiedad o conjunto
de cualidades que son inherentes a las cosas y que nos permiten evaluar-
las. Las evaluamos con respecto a algo. ¢éQué quiere decir eso? Pues que
calidad es evaluacién. Cuando decimos que trabajamos en calidad, lo que
estamos haciendo es trabajar en un dmbito en el que vamos a evaluar lo
que hacemos, porque lo vamos a mediry, por lo tanto, va a ser igual, mejor
0 peor que otra cosa.

Entonces équé es presidir un Vicerrectorado de Calidad? Es trabajar en
una unidad que es responsable de implementar las politicas de calidad de
la Universidad. ¢Cuales son esas politicas de calidad? Pues son medidas
que adopta la Universidad para comprobar que el sistema con el que es-
tamos trabajando siempre va a mejorar. La Universidad no es una entidad
estable. Estd en la sociedad, tiene que ir avanzando con los tiempos, tiene
que ir adecuandose a lo que sucede, por lo tanto, tiene que estar siempre
sujeta a la mejora continua.

El nucleo de la calidad es el sistema de garantia de calidad para que
podamos medir con cierta fiabilidad y podamos evaluar si lo que hacemos
es correcto y, para poder mejorar, tenemos que estar trabajando dentro
de un sistema. Un sistema que nos permite autoevaluarnos y evaluar a la
parte externa. Es una vision integradora y muy holistica de la realidad, y
el principio principal es la transparencia. Todo lo que hacemos tiene que
quedar instrumentalizado, tiene que haber procesos, tiene que haber pro-
cedimientos. Y esos procesos y esos procedimientos tienen que ser com-
partidos por una comunidad, en este caso, con la comunidad universitaria.

¢Qué es un sistema de garantia de calidad? Realmente, es un manual,
es un documento que recoge como trabaja la Universidad, desde el punto
de vista del proceso en cualquier ambito hasta el procedimiento que hay
que hacer. Involucra, naturalmente, a todos los usuarios de la Universidad,
empezando por el cliente principal, que es el estudiante, el profesorado,
personal de administracion y servicios, pero cualquier otro servicio que for-
me parte de la Universidad.
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Entonces éen qué trabaja el Vicerrectorado de Gestion de la Calidad? En
garantizar de alguna manera que tanto la docencia como el profesorado es-
tén sometidos a un proceso de mejora continua. Para poder mejorar tene-
mos que evaluarnos continuamente. Y eso es lo que basicamente hacemos.

¢Y cudl es el otro objetivo del Vicerrectorado? Es trabajar en la crea-
cion de una cultura de calidad compartida. Es muy importante que todos
sepamos de qué hablamos cuando hablamos de calidad, sobre todo, que
todos hablemos de lo mismo. Y para eso se trabaja fundamentalmente en
simplificar los procesos, los procedimientos. En los Ultimos afios, se ha in-
crementado el trabajo administrativo que estamos llevando a cabo, pero
desde el Vicerrectorado de Calidad se intenta sistematizar, protocolizar,
crear plantillas de trabajo de manera que al final hay detrds un sistema
que nos avala en todo lo que hacemos. Al fin y al cabo, es un reto que se
plantea la Universidad, al que, realmente, estamos obligados y lo hacemos
en mayor o menor medida de acuerdo a la madurez de la institucién y la
robustez de esa necesidad para crear un sistema que nos garantice que
todo funciona de forma engranada.

MODERADORA: ¢Qué se entiende por calidad en los estudios universitarios?
¢Todas las universidades espafiolas la tienen (o deberian tenerla)? ¢En qué
nos diferenciamos de otras universidades en donde ese sistema tal vez no
esté tan desarrollado?

VICERRECTORA: Nos diferenciamos, precisamente, en la creacién y desarrollo de
nuestro propio sistema. En todas las universidades, desde que nos adap-
tamos al espacio europeo de Educacidn Superior, estamos dentro de un
sistema de Educacién General Europeo, tenemos una regulacién europea
que nos va a medir.

¢Como se nos va a medir? Se nos va a medir a través de agencias de
calidad y siempre se nos mide externamente.

¢Qué diferencia tiene la Universidad de Alcala con otras universida-
des? La Universidad de Alcala ha creado un sistema interno de autoeva-
luacién que funciona en linea con el sistema externo, de forma que nos
va a facilitar todos esos procesos de evaluacion. Entonces, quiza, la mayor
diferencia es el desarrollo publico, accesible, de un portal de calidad que
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tenemos en el Rectorado, pero para toda la comunidad universitaria y
para todos los externos, en que se define qué es lo que hacemos.

¢Y qué evaluamos? Pues dos ambitos: profesorado y los titulos que im-
partimos tanto grado como master o programas de doctorado, y también el
desarrollo de una politica de calidad. Todos son documentos publicos que
se pueden consultar, en donde se ve cudl es la directriz de la Universidad,
el plan de actuacion y, por supuesto, va alineado con la sinergia de la
Universidad.

MODERADORA: {Qué consejo le daria a un estudiante espafiol que va a elegir la

universidad en que desarrollard su formaciéon? ¢ Como sabe un estudiante
gue esa universidad es de calidad, que tiene un sistema que garantiza la
calidad? ¢ Como deberia informarse para saber que los estudios que piensa
realizar son mejores en una determinada universidad?

VICERRECTORA: Como madre, tengo una hija ya en la universidad y un hijo que

entrara dentro de unos afios. Para mi, el indicador que me mediria que una
universidad es mejor que otra seria, en primer lugar, si esa universidad tiene
un sistema de garantia de calidad. El estudiante tiene que encontrarlo todo,
el estudiante y el profesor, porque un agente externo tiene que encontrarlo
todo. Si hay un buen sistema de garantia de calidad puesto, tendriamos
que saber cémo funciona esa universidad, con quién hay que hablar, qué
procedimiento hay que seguir, y podemos encontrarlo todo. Tenemos que
ser capaces de buscar, por ejemplo, un grado en Ingenieria Electrénica y
ver qué nota saca ese grado, qué evaluacidon ha obtenido, y esos docu-
mentos han de ser publicos, eso es algo que la Universidad de Alcala tiene.
Tenemos publicados los resultados de las evaluaciones de todos los titulos
que impartimos, que son ciento veinte en total, entre grados, masteres y
programacion de doctorado. Podemos saber la evaluacidn que ha recibido
ese titulo, la satisfaccion del estudiantado por ese titulo, la satisfaccion del
profesorado. Digamos que lo que marca la diferencia es la accesibilidad a la
informacion que demos sobre la evaluacidn que ha obtenido ese titulo. Eso
seria un poco la clave, porque, aunque tengamos todo accesible en inter-
net, una universidad lo tiene que dar hecho. Y la Universidad de Alcald tiene
un repositorio con todos los documentos y con el histérico de la evolucion
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de cada uno de los titulos. También se puede ver cudles han sido los resul-
tados obtenidos en los ultimos afios. En resumen, tiene que haber orden,
transparencia y calidad en la informacién que se aporta.

MODERADORA: O sea, que transparencia y calidad son practicamente sindnimos.

VICERRECTORA: Si, es uno de los requisitos. Cuando nos evaltan en cualquiera
de los criterios =y no voy ahora a enumerarlos—, uno de ellos es la transpa-
rencia, la accesibilidad a la informacidn. Una universidad tiene que publicar
cémo funciona por dentro y tiene que ser totalmente accesible al estudian-
te, pero no solo al estudiante, también al profesor o a cualquier persona in-
teresada en participar en una institucién universitaria que no solo imparte
la docencia reglada, sino otros muchos aspectos. Transparencia y orden son
elementos esenciales, y luego tiene que tener los datos, ademas de que te-
nemos un portal de transparencia —de hecho, Alcala recibié hace unos afios
un premio por ser la Universidad mas transparente de Espafia (ocupamos
la segunda posicién en este momento)—. Hay un portal de transparencia en
el que publicamos datos, hay una universidad en cifras, en que se publican
también resultados. Todo lo que alguien quiera conocer es accesible para
gue pueda conocerla por dentro. Si una universidad publica todo eso, quie-
re decir que lo puede publicar, es decir, cuando hay buena calidad, siempre
se publica todo, cuando algo no estd publicado, normalmente es porque no
interesa que se sepa o porque ha habido una evaluacidn negativa.

MODERADORA: Tenemos aqui a un alumno de doctorado, Daniel Owono, que
es el decano en la Universidad de Guinea Ecuatorial (UNGE), quien quiere
hacerle una pregunta.

DANIEL OWONO: Queria preguntarle si en unas universidades como las nues-
tras africanas, donde el problema de internet sigue siendo un handicap
en muchos paises de Africa. Muchas veces entendiamos la calidad como
el perfil académico de los instructores, de los profesores que imparten los
programas, también la homologacion de los programas, comparados con
otras universidades. Mas o menos en esos términos. Si una universidad no
tiene accesibilidad para ver la informaciodn, las publicaciones en su reposi-
torio con los datos de sus trabajos de investigacion, etc. ¢la calidad docente
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se podria medir en el perfil de esos profesores, qué titulaciones tienen, su
curriculum académico o en qué universidad se titularon? ¢Esos datos nos
podrian dar algo de calidad o necesariamente deben ser los que usted ha
mencionado?

VICERRECTORA: Eso que me pregunta es muy importante porque menciona la
calidad docente. Por eso, he dicho que habia dos dmbitos esenciales dentro
de la calidad: uno es la calidad de los estudios, de lo que impartimos, y otra
cosa es la calidad del profesorado. La calidad del profesorado nos puede
dar un indicador de calidad sobre el nivel de formacién académica que ese
profesorado ha recibido. Es decir, una universidad puede tener una deter-
minada cantidad de catedraticos, con x sexenios, de profesores titulares
o de profesores que acaban de empezar su carrera académica. Ahi vamos
a obtener un medidor de calidad en cuanto a los recursos humanos que
posee esa universidad y que nos va a dar una idea de la docencia que van
a impartir. Pero un medidor y un indicador de una materia impartida no
nos va a dar el nivel académico del profesor, sino el desempefio docente
de ese profesor. Es decir, que podemos tener una universidad con un por-
centaje altisimo de catedraticos que tengan un desempefio docente no tan
elevado, como lo sea las que tengan una proporcion menor. Una cosa es
la docencia misma, la ensefianza, la trasmisidon de conocimientos, y otra
es la formacion académica del profesorado. Ambas cosas son esenciales y
son dos caras de la misma moneda. Es esencial contar con una plantilla de
profesorado preparado, con profesorado formado académicamente, pero
también es esencial que a ese profesorado se le evalle no solo en su pro-
duccién investigadora, sino en su desempefio docente. Por eso, la gestion
de la calidad también lo que hace..., nuestro programa del profesorado
también tiene dos caras, se llaman formacion y evaluacién del profesorado.
Nosotros no podemos evaluar al profesorado si solo lo evaluamos, también
lo tenemos que formar y la formacidn es evaluacidn continua. Ya sabes, la
metodologia docente evoluciona, cambia. Estos tiempos de pandemia nos
han ensefiado que no podemos seguir dando clases como lo haciamos an-
tes. Para eso los docentes tenemos que seguir formdndonos. Da igual que
seas ayudante o que seas catedratico, lo importante es que sigas pensando
como docente que tienes que seguir formandote y que tu desempefio do-
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cente es tan importante como tu desarrollo investigador. Y ese desempefio
docente es el que va a redundar en la calidad del titulo al final. No sé si he
respondido a tu pregunta.

DANIEL OWONO: Si, si... Muchas gracias.

MODERADORA: Lo que ocurre es que la situacion que vive Daniel es otra. Lo que
planteabas tu son unas directrices que nos vienen marcadas por Europa, no
solo las tenemos en toda Espafia, sino que proceden del espacio europeo y
debemos ajustarnos a ellas.

VICERRECTORA: Por eso, me gustaria afiadir, Daniel, que, si una universidad no
posee los recursos tecnoldgicos suficientes como para dar difusién a lo que
hace, no quiere decir que no sea una buena universidad. Y que muchas uni-
versidades de Africa pueden tener también un profesorado excelente. Pero
sin los recursos de internet, |a difusion de la informacion o la transparencia,
no se va a ver. Y esa va a ser también la diferencia.

MODERADORA: Yo si sé que, en el caso de la UNGE, porque hemos tenido acuer-
dos y convenios con ellos, esto no es problema de la universidad en si, sino
de la situacion de internet. No depende de ellos, porque ahora estd y ahora
no esta. El aflo pasado en Forlingua, Daniel tuvo muchos problemas para
poder conectarse con nosotros y participar, sin embargo, este afio parece
que la cosa ha sido mas llevadera.

Y una ultima pregunta: écrees que la formacion de un estudiante puede
ser igual de sélida en una universidad que tiene un sistema de calidad que
funciona muy bien, frente a otra cuyo sistema de calidad sea deficiente?
Me refiero especialmente a la formacién sélida del estudiante.

VICERRECTORA: Es una pregunta dificil porque la formacién deberia ser la mis-
ma. Al final, el objetivo principal de una universidad es formar estudiantes.
Todas deben tenerlo como misidn. La estructuracion externa y visible de
cdmo se mide, si es un indicador de la importancia que se le da. Pero no
necesariamente de los resultados. Podemos tener universidades que no
tengan un sistema de garantia de calidad tan establecido, tan claro, y que
tengan un profesorado muy bueno. Unicamente, no se ha encontrado el
modo de desarrollar todos esos recursos y colocarlos en un sistema que los
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avale. Creo que una universidad que tenga un buen sistema de evaluacion
y de formacion va a tener después una mejor calidad de estudios y, en defi-
nitiva, de resultados. Al final, se van a medir y cuando medimos es cuando
sabemos qué es lo que tenemos que mejorar. Si no los medimos, no sabe-
mos en dénde estamos; y cuando medimos, sabemos el espacio de mejora
que tenemos. Si no, podemos pensar que lo hacemos todo bien cuando en
realidad no lo hacemos todo bien. O podemos pensar que estamos muy
mal y estamos mucho mejor que una universidad vecina. La medicién es
esencial para saber dénde nos encontramos, porque nos da la identidad.

MODERADORA: Supongo que no solo nos da la identidad, sino que nos hace
generar equipos. De la otra forma vamos un poco mds en solitario, cada
uno a su manera, mientras que asi trabajamos conjuntamente. Tenemos
un objetivo comun. Al menos, es mi experiencia al pasar por los procesos
de calidad como profesora.

VICERRECTORA:YO quiero pensar que si, que se crean sinergias importantes, si-
nergias interdisciplinares muchas veces, transversales, que al final redun-
dan en el desarrollo de un docente y también creo que, al estar obligados
atener que evaluarnos, exige de alguna manera que reflexionemos sobre
nuestro propio trabajo. Una cosa es nuestro trabajo y desempefiarlo con
inercia y otra cosa es pensar en lo que hacemos y por qué lo hacemos.
Cuando nos paramos a pensar en lo que hacemos y cémo lo hacemos es
cuando somos capaces de poder mejorar. La autorreflexidn al final es un
aprendizaje.

MODERADORA: Y la autorreflexidn es cada vez mas necesaria en la vida actual.
Vivimos demasiado deprisa y, si no nos paramos a pensar un poco qué
es lo que hacemos y hacia donde vamos, pues nos perdemos sin duda.
Muchisimas gracias por tu intervencion, sabemos lo ocupada que estds,
por haber venido con todo tu entusiasmo a participar en este foro y a expli-
carnos en qué consiste la Gestion de la Calidad.



Entrevista con Dila. Maite del Val Nuiez,
Directora General de Alcalingua 'y

de la Fundacion General de la Universidad

MODERADORA: La profesora Dra. Diia. Maite del Val Nuiez, Catedratica en
Economia (con especialidad en Direccién de Empresas) es la Directora
General de Alcalingua (empresa propiedad de la Universidad de Alcala
encargada de la ensefianza del espaiiol como lengua extranjera y de la
formacion de profesores de espafiol) y Directora General de la Fundacion
General de la Universidad, cuyo objetivo es establecer relaciones entre la
Universidad de Alcald y otras instituciones publicas y privadas, que redun-
den en el desarrollo de la Cultura en todas sus manifestaciones, el bien-
estar social y la Sociedad en general. Buenas tardes, Maite, y muchisimas
gracias por estar en una tarde de sabado dispuesta a darnos tu visién sobre
las empresas del espafiol, algo que conoces muy bien.

Se habla mucho del espafiol como recurso econémico, pero équé signi-
fica exactamente esta expresion?

DIRECTORA GENERAL: Resulta dificil definir esta expresion como tal, porque yo
creo que el espafiol es mas que un recurso econdmico. Ante todo, creo que
el espafiol es un recurso cultural, un recurso de unién y comunicacion, ya
que sirve para aunar culturas, para entenderse a la gente, conocerse me-
jor mientras se habla la misma lengua. ¢Por qué se habla mds de recurso
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econdmico? Yo creo que obedece al hecho de que, alrededor del espaiiol,
se genera valor econdmico. Es obvio que crea empleo y da trabajo a las
empresas editoriales, a las academias, favorece el turismo y todo lo que
ello conlleva. También se usa esta expresion, porque el espafiol es una de
las lenguas importantes para hacer negocios.

Ahora bien, siendo cierto todo esto, el espafiol es —por encima de
todo— un recurso cultural, lo mas importante a mi juicio. Si el espafiol no
es un recurso cultural, ien qué se diferencia el espafiol de vender patatas,
por ejemplo, algo que genera igualmente negocio y beneficio econémico?
Ensefiar espafol tiene un valor afiadido muy relevante: hace que la gente
se entienda, conozca otra cultura y otra forma de pensar.

Evidentemente, a los gobiernos les gusta hablar de recurso econémi-
co, porque la ensefianza de una lengua genera mucho negocio y obtiene
grandes beneficios econédmicos en distintas dreas como la educacién, el
turismo, la moda, la musica, la gastronomia, etc., pero lo verdaderamente
importante es la sinergia cultural que va aparejada al conocimiento de la
lengua.

MODERADORA: Todos nuestros asistentes al ForLingua, profesores de espafiol,

son embajadores de nuestra lengua y de nuestra forma de ser. No hay que
olvidar que es la lengua oficial de 21 paises y, por ello, tienen una gran res-
ponsabilidad en su desempefio profesional. ¢Cémo valora el futuro de las
empresas dedicadas al espaiiol? ¢Tienen futuro verdaderamente?

DIRECTORA GENERAL: Creo que tienen futuro, pero deben cambiar su forma

de actuar, como le ocurre a cualquier persona. Se deben modernizar tanto
en la gestién como en la orientacidn de su actividad. La pandemia las estd
obligando a cambiar rapidamente y estamos viendo que quien no tenga
esa flexibilidad esta «perdiendo la batalla.

Estas empresas tendran futuro, como cualquier otra empresa de otro
ambito, si saben adaptarse al nuevo entorno que se ha creado. La ense-
flanza de un idioma de forma tradicional, como se ha venido desarrollando
hasta ahora, se ha acabado. Lo que hemos visto esta tarde sobre las nuevas
tecnologias, sobre las competencias tecnoldgicas del profesor, sobre dife-
rentes formas de ensefiar el léxico, valorar los nuevos conceptos que ofrece
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el Marco Comun de Referencia, etc. demuestra que hay que cambiar. Si
las empresas se adaptan a estos cambios, tendran futuro. El espafiol no
es aprender una gramatica o un léxico, porque eso podemos realizarlo de
forma individual en nuestras casas con multiples libros. Las empresas del
espaiol son mucho mas: son vinculos de unién que permiten intercambiar
experiencias, conocimientos e interrelacionarnos. La mera academia del
espafiol no tiene sentido, si no se aprovechan foros como el de hoy que
permiten comunicarnos y relacionarnos con otros profesionales del sector.
La simple academia no tiene futuro. Hay que ir mas alld, poner la vista en el
futuro y ampliar las perspectivas. Ademas, en el sector de las empresas del
espafiol hay una enorme competencia desleal.

Para empezar, todo aquel que habla espafiol cree que puede ensefiar
espafiol. Para ser profesor, es necesaria la formacién previa tanto en los
recursos lingliisticos que debe conocer y saber explicar —para eso existe
un Grado en Filologia Hispanica—, como en la formacién como profesores.
Tenemos el caso de China, donde el espafiol se ha puesto de moda, porque
con esta lengua se accede a todo el continente americano. Las clases para
los que se forman en espafiol se imparten en inglés, con lo cual tenemos ya
un grave obstaculo para el desarrollo de la competencia lingliistica de los
estudiantes chinos.

A su vez, muchas empresas certifican niveles de espafiol, sin que el
alumno domine las competencias de ese nivel. Conceder estos diplomas de
forma tan «alegre» implica falta de profesionalidad y hace dafo al sector
de las empresas serias.

Yo he recibido en mis masteres alumnos chinos con un DELE o un SIELE
que le acreditan un nivel de espafiol de B2 o C1, pero el alumno no sabe
hablar espafiol, por lo que no puede seguir los estudios en los que se ha
matriculado. ¢Qué ha sucedido entonces? Probablemente, la academia
donde realizé los exdmenes no fue seria en todo el procedimiento que se
ha de llevar a cabo. O el alumno recibié ayuda en el examen u otra persona
hizo el examen por él.

También en Espafia hay empresas que prometen que, de inicial abso-
luto, en 7 meses, habran adquirido el nivel B2/C1. Toda persona que haya
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aprendido un idioma extranjero sabe que eso es inviable y que solo puede
darse en contadas y excepcionales ocasiones.

De igual forma que, cuando surgid internet, todas las empresas creye-
ron que poniendo un anuncio iban a vender muchisimo por este medio;
la realidad demostré que con solo un anuncio no se puede desarrollar la
venta, pues se requiere una gran logistica detras para secundar los pedidos
que puedan hacerse.

Ademas, se da la circunstancia de que los estudiantes prefieren a veces
un precio barato, que no garantiza la calidad, o la playa y la diversion antes
que el estudio. Esto perjudica a las empresas serias. El mercado asidtico,
por ejemplo, busca el precio antes que la calidad. Hay de nuevo compe-
tencia desleal al ofrecer precios bajos, o porque los profesores no estan
contratados, o bien, porque quienes dan clase no son profesionales. Es
obvio que bajar los precios implica margen de negocio para la empresa,
por lo que recortan por otro lado. Ya lo dice el dicho espaiol: lo barato
sale caro.

Desgraciadamente, el intrusismo laboral es muy alto en este sector,
como ya hemos dicho, y esto dafia la reputacién del resto de centros que si
son responsables. Dicho esto, si creo que las empresas serias y que sepan
adaptarse a la nueva realidad que tenemos tendran futuro, porque ineludi-
blemente se seguird ensefiando espaiiol.

MODERADORA: ¢Clase presencial o clase virtual en la ensefianza de una LE?

DIRECTORA GENERAL: Presencial en la medida de lo posible. La ensefianza de

una lengua es mucho mas que asistir a una clase. La clase viene acompa-
flada de las relaciones entre compafieros, por las interacciones fuera de
la clase propiamente dicha, por la inmersién en la cultura, por conocer la
vida cotidiana de un pais. Desde luego, soy partidaria de la clase presencial,
ante todo. Cierto es que, en estos dos afios, la pandemia nos ha relegado
al mundo virtual; de alguna manera, se ha avanzado en el estudio de las
lenguas extranjeras, pero a estas clases virtuales les faltaba algo imprescin-
dible, el trato humano que, si cabe, hace avanzar mejor en el proceso de
ensefianza/ aprendizaje. Quizas en un nivel alto, si es mas factible una clase
virtual. Pienso, por ejemplo, en clases de conversacién, o one to one, con
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personas que ya tienen un dominio bastante alto de la lengua y que solo
necesitan practicar su fluidez. Se ha hablado esta tarde de las competen-
cias digitales, que no quiere decir que las clases sean virtuales, sino que el
profesor sea capaz de usar los recursos digitales cuando sean necesarios y
eficaces. Sin embargo, para los niveles bajos, la clase presencial es primor-
dial; hay mayor relacidn entre los estudiantes y con el profesor. Esta rela-
cion es fundamental para el buen desarrollo del proceso de ensefianza/
aprendizaje. La interaccidn es imprescindible y en una clase virtual, donde
los estudiantes no conectan sus camaras, esta interaccion es inexistente.

Este foro, por ejemplo, es interesante porque permite la comunicacion
con profesores de todo el mundo. No obstante, si hubiera sido presencial,
habria sido mucho mas enriquecedor. Las relaciones personales aqui se
pierden.

La clase virtual resulta menos enriquecedora. Se pierde la atencién
con rapidez y la concentracion tan necesaria para el estudio desaparece
en la clase virtual. Si se puede, la clase presencial es el sistema ideal para
el aprendizaje de un idioma. A su vez, la clase presencial conlleva la inmer-
sion en la cultura, en la vida cotidiana de un pais, en la interaccién con las
personas que se encuentran por la calle, en las tiendas o en las cafeterias.
Todo esto se une para favorecer el aprendizaje y todo esto se da, cuando
hay clases presenciales. Las clases virtuales no dan idea de cémo estd avan-
zando el estudiante. No se les ven las caras, por lo que el profesor no sabe
si sus alumnos avanzan o no. Un profesor, un buen profesor, esta pendiente
de las expresiones de sus estudiantes, para aclarar dudas, para avanzar con
rapidez, para detenerse ante el alumno que se ha quedado atras. Eso es
vital en la labor docente. En las clases virtuales, todo esto desaparece y
el profesor se siente desasistido, pues todos los recursos que siempre ha
empleado ahora no le valen. En la clase virtual, se pierde el trato humano,
que es lo mas importante.

MODERADORA: ¢ Cree que es importante el proceso de inmersidn en el desarro-
llo de la ensefianza / aprendizaje de una lengua?

DIRECTORA GENERAL: Fundamental, diria yo. Un idioma se aprende viviendo en
el pais. Yo, por ejemplo, estudié en el colegio aleman y hablaba aleman,
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pero verdaderamente dominé la lengua cuando visité el pais. El proceso de
inmersion es insustituible. En el aprendizaje de una lengua hay dos estadios
claros: por un lado, conocer las estructuras basicas y un reducido nimero
de palabras que permitan una comunicacién precaria y de subsistencia; vy,
por otro lado, el dominio de una lengua, el conocimiento de cémo son y
cdmo piensan en esa sociedad. Esto ultimo solo se adquiere en proceso de
inmersion, conviviendo dia a dia en los pequefios actos cotidianos que dan
la dimensidn de como es ese grupo social.

Cuando se llega a Rumania, por ejemplo, sorprende cuantas perso-
nas hablan espafiol (rudimentario y poco ajustado a la realidad) hasta
que se descubre que hay varios canales de television con telenovelas,
que es lo que sigue gran parte de la poblacién para aprender espafiol
desde sus casas. éPueden comunicarse? Si. ¢éDominan el idioma? No,
hasta que no viajan a cualquier pais que tenga el espafiol como lengua
materna.

MODERADORA: Puesto que habla varias lenguas extranjeras, ¢cuadl cree que es

la clave para el dominio de una LE?

DIRECTORA GENERAL: Si es posible, hay que aprender las lenguas de pequeiios,

antes que de mayor. Cuando se es pequefio, se aprende con mayor facili-
dad una lengua extranjera. También leyendo mucho en la lengua extranje-
ra. Siendo curioso, escuchando TV o radio y hablando con nativos. En este
ultimo aspecto, la virtualidad es positiva, pues permite conocer y hablar
con personas nativas de esa lengua extranjera sin moverse de casa. Lo que
es fundamental es practicarlo el mayor tiempo posible. Si no se puede ha-
blar con otras personas, se debe leer en esa lengua, porque es fundamental
estar ejercitando continuamente la lengua extranjera. Si pasa tiempo sin
usarla, se «oxida» y se pierde.

Como ya he repetido varias veces, la inmersion cultural es importante,
porque en ella se aprende una dimension de la lengua que no esta en los
manuales vy, en ocasiones, ni siquiera en la literatura. Convivir con nativos
de la lengua extranjera permite aprender los pequefios detalles cotidianos
y también los valores culturales y pragmadticos en el contexto preciso, tanto
verbal como extraverbal.
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Si se trabaja continuamente con esa lengua que estamos aprendiendo,
lograremos llegar a pensar en esa lengua e, incluso, sofiar. Uno de los méto-
dos que estan de moda en la actualidad (aunque lleva décadas poniéndose
en practica) es realizar ejercicios o lecturas en la lengua extranjera poco
antes de acostarse. De esa forma, nuestro cerebro sigue en activo, mientras
se duerme, y sigue trabajando de manera inconsciente en la otra lengua. Es
un método que da resultados a corto plazo.

MODERADORA:¢Qué opinidn le merecen foros de este tipo? éCree que son po-
sitivos para la difusidn del estudio de las LE?

DIRECTORA GENERAL: Si. Son muy interesantes, en tanto que suponen inter-
cambiar experiencias y conocer a otros profesionales, con nuestros mismos
problemas e inquietudes. Es enriquecedor todo lo que suponga interaccion
con personas que viven lo mismo que nosotros. Demuestra que no esta-
mos «solos» y suponen una ayuda inestimable en la resolucién de proble-
mas comunes.

Obviamente, lo ideal es que este tipo de foro fuera presencial, por
todo lo que tiene de realidad en el trato con los otros profesores. Un foro
presencial no solo ofrece las exposiciones de los trabajos que se estan
realizando, sino que también estan las pausas de café, las comidas conjun-
tas, las salidas nocturnas o las visitas culturales. Durante todo ese tiempo
juntos, se crean lazos duraderos, se forman equipos de trabajo, surgen
proyectos de investigacion, se establecen redes afines. Todo ello es impor-
tantisimo en los tiempos en que vivimos. Aunque también es cierto que,
al no tener desplazamientos, un foro virtual tiene mayor alcance y es mas
econémico.

En cualquier caso, que el foro sea presencial o virtual no resulta tan
crucial. Lo verdaderamente notable es participar en ellos. ¢Por qué? Pues
por la labor de reflexién y de sintesis que hay que realizar en la participa-
cién. Pensemos, por ejemplo, en una profesora que estd desarrollando
una investigacion, quiere darla a conocer, pero necesitaria muchas horas
para explicarla. Si participa en un foro de este tipo ha de reducir a 20 mi-
nutos los datos y los hechos esenciales, de manera que se entienda todo
el conjunto. Ese trabajo de sistematizacion la lleva, ineludiblemente, a un
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proceso de ejercicio mental que impregna de madurez la labor que realiza.
Significa un esfuerzo improbo —intenso y continuado— que da solidez a
su planteamiento tedrico o metodoldgico. Ademas, en estos foros puede
coincidir con otros profesores que, mediante una pregunta, un comenta-
rio o una simple duda, puede mostrarle en un instante una faceta de su
investigacién que no habia contemplado. Esa es la riqueza de la interac-
cién con otras personas de nuestro mismo perfil profesional. Estos foros
deberian ser mas frecuentes, porque son muy utiles. Quiza, dos veces al
afio seria lo ideal.

El profesor de una lengua extranjera desempefia una profesion com-
pleja y dificil. No solo ha de tener la formacién y los conocimientos re-
queridos, sino que ha de desarrollar otras competencias y habilidades
sociales imprescindibles para el buen desarrollo de la clase. La seriedad y
la responsabilidad de esta profesion constituyen los pilares sobre los que
se sustentan las empresas de espafiol. Si el profesor no esta preparado
y se practica el intrusismo, por creer que con ser nativo de espafiol y ser
simpatico ya esta todo hecho, el sector se verd afectado negativamente.
Desde luego, es una profesion dificil y que requiere mayor profundizacion
en su estudio y, sobre todo, mayor seriedad en los planteamientos, de ahi
que foros de este tipo generen unas sinergias positivas de apoyo entre
profesionales de todos lados que quieran trabajar con responsabilidad.
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Como es bien sabido, el griego y el latin son las lenguas en las que se ex-
presé la antigua civilizacion grecolatina.

El griego, cuyas primeras manifestaciones escritas se remontan a la cul-
tura micénica del segundo milenio antes de Cristo, se expandié por toda la
cuenca del Mediterraneo y por amplias extensiones del Proximo Oriente, de
modo que se constituyod en la lengua de uso y comunicacion mayoritaria en la
mitad oriental del mundo conocido durante muchos siglos, incluso después de
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que el Estado romano hubiera puesto bajo su dominio esos territorios, incluso
después de la desaparicion del Imperio romano de occidente, incluso después
de que el Imperio bizantino sucumbiera bajo el Imperio otomano. De hecho, el
griego hablado hoy dia en Grecia es la continuacidn directa —con indudables y
profundas modificaciones, claro esta— del griego hablado en el periodo clasico
de la Antigliedad. El periodo de maximo esplendor de la lengua griega (y de la
cultura que se expreso en esa lengua) va desde el siglo Vill a. C. (Homero) hasta
el siglo vi d.C. (Justiniano).

ROMAN EMPIRE

AT ITS GREATEST EXTENT X ARABIA

LETO B Yok

Por su parte, el latin se usé desde el siglo Vil a.C. (fundacién de Roma)
hasta la Edad Media temprana (siglos ViaIXd.C.), pues fue lalengua del Estado
romano que, primero bajo la forma de una Republica, luego bajo la forma de
un Imperio, domind toda la cuenca del Mediterrdneo desde Gran Bretafia, el
rio Rin y el rio Danubio hasta el desierto del Sdhara y desde la Peninsula ibérica
hasta Mesopotamia, hasta el siglo v d.C.

E incluso sobrevivié como lengua de cultura de la Europa occidental hasta
el siglo Xviil (y como la lengua de la Iglesia Catdlica hasta hoy), de modo que en
latin se expresaron —en particular, por escrito— las mentes mas privilegiadas de
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occidente hasta ese momento. Todos los hombres cultos de Occidente durante
casi dos milenios sabian hablar y escribir el latin, de modo que durante ese lar-
guisimo periodo histdrico el latin cumplié las funciones que hoy cumple el inglés.

Por lo demas, el latin hablado no se perdié por completo, sino que se
diluyd en las llamadas «lenguas romanicas» (portugués, espafiol, catalan, pro-
venzal, francés, italiano, rético, rumano...), habladas hoy por unos mil millones
de hablantes en todo el mundo.

La Europa occidental, pues, se ha expresado en latin o en alguna len-
gua derivada de él durante mds de dos mil quinientos afios y cabe decir que
Occidente, incluso cuando el latin habia dejado de ser la lengua de comuni-
cacién cotidiana, seguia aprendiéndolo, pues era la lengua de comunicacién
culta. No es exagerado decir que Occidente no estudiaba /atin, sino que estu-
diaba en latin. Todos los libros y todas las herramientas de aprendizaje estaban
escritos en latin hasta bien entrado el siglo XVill. Saber latin era un sinénimo
de ser culto.

Pero esta situacion cambidé de manera sustancial a partir del siglo XIX, de
modo que el latin dejé de ser la lengua de cultura y civilizaciéon en Occidente.
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Por tanto, es licito formularse, doscientos afios después de ese cambio, qué
sentido tiene ensefar /aprender «latin» y «griego» hoy.

Las razones que se pueden esgrimir para dar respuesta a esa pregunta son
de variada naturaleza. Hay razones intrinsecas, por llamarlas de algiin modo, y
hay razones extrinsecas.

Entre las razones intrinsecas, merece la pena subrayar las siguientes:

1. Aprender las lenguas que han sido las lenguas en las que se ha expresa-
do la cultura y el pensamiento de occidente durante mas dos mil afios
es un deber como lo es respetar, mantener y difundir todo el patri-
monio cultural, material e inmaterial, que hemos recibido de nuestros
mayores. Ignorar esas lenguas y lo que han significado en la conforma-
cion de nuestra propia cultura equivale a despreciar lo que somos y a
ignorar por qué somos como somos.

2. Conocer esas lenguas, y en particular el latin, es el camino mds directo y
seguro para conocer mejor nuestra propia lengua, que es hija del latin
(y en parte también del griego).

COMPONENTES DEL ESPANOL

Arabe

4% Francés

Latin
80%

Datos a partir de Enclave | RAE:
<https://enclave.rae.es/recursos/diccionarios/dle-avanzado>



LATIN Y GRIEGO EN EL SIGLO XXI 41

3. Conocer el latin permite acceder mejor al conocimiento de otras len-
guas romanicas mediante el mecanismo intelectual de la intercom-
prensiéon linglistica. Franceses, italianos, portugueses, catalanes,
castellanos hablamos lenguas distintas, pero la distancia que las separa
se cubre con mas rapidez y facilidad si se conoce la lengua de la que
todas ellas proceden. En definitiva, el conocimiento del latin nos ayuda
a identificar lo que nos une y a salvar lo que nos separa, de modo que
se facilita la mutua comunicacién y comprension.

Palabras del léxico cientifico por lengua de
origen

TOTAL GRIEGO LATIN HIBRIDAS GR-LAT.

Datos tomados de:
<https://dicciomed.usal.es>

4. Conocer el latin y el griego facilita el acceso al conocimiento del Iéxico
culto de cualquier lengua occidental (incluidas las no romanicas). De
hecho, el vocabulario cientifico universal se nutre muy principalmente
de helenismos y de latinismos.

5. Conocer el latin y el griego también facilita la comprension de muchi-
simos fendmenos linglisticos y culturales aln vigentes en zonas del
mundo que, sin haber sido sometidas directamente por la civilizacién
grecolatina o habiéndolo sido tan solo por un periodo de tiempo limi-
tado, si se han visto fuertemente influidas por ella.
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Localidades y toponimos romanos en Britania (algunos ejemplos)

v Derivados de castrum/castra:

e Chester
e Chesterfield

e Chichester [campamento levantado, al suroeste de Londres, por
Vespasiano al frente de la legion Il Augusta, durante la inva-
sion de Britania el 43 a.C.; todavia hoy quedan restos]

e Colchester

e Dorchester
e Exeter

¢ Gloucester
e Lancaster

e Leicester

e Manchester
e Rochester
e Silchester

e Winchester
e Worcester

v Derivados de colonia

e Lincoln
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v Derivados de vicus

Bewick

Butterwick («granja de mantequilla»)
Chiswick («granja de queso»)

Cowick («granja de vacas»)

Fenwick

Gatwick («granja de cabras»)
Honeywick

Warwick

v Otras localidades:

Bath
Eburacum (York)
Londinium (Londres)

Primeros latinismos en inglés (algunos ejemplos)

e cooper «cobre rojo», del lat. cuprum «cobre»

e street «calle» del lat. strata (via) «calle pavimentada»
e wall «muro», del lat. vallum «empalizada»

e inch «pulgada», del lat. uncia «onza»

e cheese «queso» del lat. caseus «queso»

e wine «vino», del lat. vinum «vino»

e plum «ciruela», del lat. prunum «ciruela»

e cup «taza», del lat. cuppa «tonel»

e dish «plato, fuente», del lat. discus «disco, bandeja»
e kitchen «cocina», del lat. coquina «cocina»

e pillow «almohaddn», del lat. pulvinus «cojin»

Segunda oleada de latinismos (algunos ejemplos)

e abbot «abad», del lat. abbas
e bishop «obispo», del lat. episcopus

e master «maestro», del lat. magister
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e monk «monje», del lat. monachus

* nun «monja», del lat. nonna

® pope «papa», del lat. pappa

e psalter «salterio», del lat. psalterium

e school «escuela», del lat. schola

e verse «verso», del lat. versus (...)

Tercera oleada de latinismos, llegados a través del normando
Dobletes Iéxicos anglosajones y latinos (algunos ejemplos)

to die

to end

to help

to hinder

to put up with
to spit

to take

to perish «morir»

to finish «terminar»

to assist «ayudar»

to prevent «evitar»

to tolerate «tolerar»

to expectorate «escupir»

to apprehend «tomar»

Sustantivos

bill

blossom

e folk

inner

outer
looking-glass
share

wish

wits

work

beak «pico de ave»
flower «flor»

people «gente»
interior «interior»
exterior «exterior»
mirror «espejo»
part «participacién»
desire «deseo»
reason «razdn»

labour «trabajo»
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Adjetivos
e blunt brusque «brusco»
e clever intelligent «inteligente»
e darling favourite «favorito»
e deep profound «profundo»
e hearty cordial «cordial»
e holy sagint «santo»
e [onely solitary «solitario»
e Joving amorous «amoroso»
Adverbios
e indeed in fact «de hecho»

La forma de origen latino es mas usada (algunos ejemplos)

¢ valley frente a dale «valle»

e qction frente a deed «accién»

“We the people of the United States, in order to
form a more perfect union, establish justice,
insure domestic tranquility, provide for the
common defense, promote the general welfare,
and secure the blessings of liberty to ourselves
and our posterity, do ordain and establish this
Constitution for the United States of America.”

“We the of the
____amore ; .
0 for the g
the welfare, and the blessings of
to ourselves and our . do
and this for the of

Preambulo de la Constitucion de Estados Unidos con y sin las palabras
de origen latino

45
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6. Por fin, habida cuenta de que las lenguas no son simplemente herra-
mientas de comunicacion —y eso ya es mucho— sino también portado-
ras de una determinada manera de entender y comprender el mundo,
a través del conocimiento del latin y del griego podemos acceder a
la cultura clasica grecolatina, uno de los grandes pilares (junto con la
religion judeocristiana y, ahora, con la tecnologia digital) de la civiliza-
cion occidental, y, por tanto, acceder a una mejor comprension de la
literatura, del pensamiento, del arte, etc. que constituyen la esencia de
la civilizacidn occidental.

Pantedn de Agripa (Roma), primera cupula conservada de la historia
de la Arquitectura
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En particular, Grecia y Roma nos han legado un enorme caudal de mitos,
de leyendas y de historias, quizds en mayor cantidad y con unas propiedades
narrativas mas refinadas que ninguna otra civilizacién, y todo ello ha dejado
una huella perenne y maravillosa en todas las expresiones artisticas y cultu-
rales de Occidente. Y ¢por qué es bueno conocer eso? En primer lugar, por el
simple placer de conocerlo, porque son mitos, leyendas e historias apasionan-
tes, porque son divertidos, porque son interesantes; porque nos gusta que nos
cuenten cosas. También porque, como hemos dicho, de ellos se ha nutrido
toda la civilizacidn occidental a lo largo de siglos, de modo que nuestro imagi-
nario, nuestra literatura, nuestros museos, nuestras ciudades estan llenos de
referencias directas o indirectas a ellos. Por fin, porque nos ayudan a com-
prender mejor el mundo en el que vivimos y a nosotros mismos: en ellos estd
contenido un inmenso caudal de sabiduria sobre la condicion humana y dan
respuestas a nuestros mismos problemas, a nuestras mismas inquietudes, a
nuestras mismas preguntas.

Tiziano, Ddnae y la lluvia de oro.
Museo del Prado

Gian Lorenzo Bernini, Apolo y Dafne.
Galleria Borghese
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Picasso, El minotauro
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La cultura latina, de este modo, impregné de manera definitiva la litera-
tura en lengua vulgar, hasta el punto de que una de las caracteristicas funda-
mentales de la literatura de Occidente, se exprese en la lengua que se exprese,
es la de estar en permanente didlogo con los escritores del pasado, en especial
con los que escribieron en latin. Asi, cuando nuestro gran Garcilaso comienza
su cancién Vv con los famosos versos (que evocan el mito de Orfeo):

CANCION V
ODE AD FLOREM GNIDI

Si de mi baja lira

tanto pudiese el son que en un momento
aplacase laira

del animoso viento

y la furia del mar y el movimiento,

y en asperas montafias

con el siiave canto enterneciese

las fieras alimafias,

los arboles moviese

y al son confusamente los trujiese...

Garcilaso de la VEGA

Francisco de Goya, Saturno devorando a sus hijos (detalle).
Museo del Prado
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no hace sino adecuar su figura de poeta a la del mitico Orfeo que llegé a bajar
a los Infiernos para recuperar, con el arma poderosa de su musica, a su espo-
sa Euridice. Cuando Cervantes nos muestra a Don Quijote, hablando a unos
cabreros con un pufiado de bellotas en la mano, pone en sus labios un largo
discurso sobre el mito de la Edad de Oro, tomado obviamente de los autores
clasicos. En fin, cuando Federico Garcia Lorca compone su conocidisimo ro-
mance de la gitanilla Preciosa perseguida por el viento verde, esta recreando
no solo el personaje cervantino sino también el mito del viento Béreas y de la
ninfa Oritia narrado por Ovidio.

Y del mismo modo son legidn los escritores que contindan sirviéndose de
ese acervo, siempre fascinante:

PROTEO

Habitador de arenas recelosas,

mitad dios y mitad bestia marina,
ignord la memoria, que se inclina
sobre el ayer y las perdidas cosas.

Otro tormento padecid Proteo

no menos cruel, saber lo que ya encierra
el porvenir: la puerta que se cierra

para siempre, el troyano y el aqueo.

Atrapado, asumia la inasible
forma del huracan o de la hoguera
o del tigre de oro o la pantera

o de agua que en el agua es invisible.
Tl también estas hecho de inconstantes
ayeres y mafianas. Mientras, antes...

Jorge Luis BORGES

En cuanto a las razones extrinsecas, conviene subrayar las siguientes:

1. El conocimiento de una segunda (o una tercera) lengua ayuda a for-
malizar el pensamiento linglistico, fundamental para estructurar con-
venientemente los procesos intelectuales que rigen la comunicacion,
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tanto desde la dimension receptora como desde la dimensidn emiso-
ra de la mente humana. En definitiva, se trata de facilitar el entendi-
miento, la comprensién y la formalizacion de los mensajes emitidos o
recibidos.

2. El dominio del lenguaje articulado (frente al tonal, que proporciona
la musica, o el légico, que proporcionan las matematicas) contribuye
de manera decisiva a la formalizaciéon del pensamiento abstracto, que
confiere al ser humano su plena dimensién como ser racional, creativo
y social. Y es que el conocimiento del latin (y del griego) fortalece la
mente y genera saberes racionales, del mismo modo que la practica de
la traduccidn —y los textos de Cicerdn son el punto de partida impres-
cindible— fomenta a base indudablemente de esfuerzo la capacidad
individual de trabajo intelectual y contribuye mds que ninguna otra ex-
periencia a entender la «sintaxis» del mundo que nos ha tocado vivir,
sea la que subyace en el urbanismo de una ciudad, sea la de la ubica-
cion de productos en una gran superficie comercial, sea la de la orga-
nizacion de un colectivo humano para desarrollar una tarea comun.

3. Por fin, el conocimiento del latin y del griego y, consecuentemente,
de la cultura que se expresa con ellos, ayuda a cobrar conciencia de la
dimensidn histdrica (espacio-temporal) del ser humano.

El contrato social que se establece entre una determinada colectividad
y sus intelectuales —en este caso los humanistas vy, por el caso de que se trata
ahora, en particular los fildlogos clasicos—, exige en primer lugar que los inte-
lectuales traten de explicar al resto de la colectividad el mundo que viveny el
futuro que se avecina. Y ello no es posible sin una permanente mirada al pasa-
do. Sin la mirada retrospectiva no es posible la critica, la autocritica —el signo
a mi entender mas distintivo de la Civilizacidn occidental de base grecorroma-
na—; y sin la autocritica no es posible el progreso, progreso entendido no como
simple cambio, como tantas veces ocurre, sino como cambio enriquecedor —
por mas justo y mas liberador— individual y socialmente. Precisamente por la
asuncion de esa clausula de ese contrato virtual, debemos transmitir a nuestra
generacién ante todo los conocimientos que nosotros recibimos y de los que
somos privilegiados depositarios. Y a partir de ese momento y como segunda
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cldusula, debemos procurar ensanchar, en la medida de nuestras posibilida-
des, los limites de nuestro conocimiento. Por tanto, si tan solo dependiéramos
del cumplimiento exacto de la que he llamado la primera de esas clausulas, la
que nos exige transmitir el conocimiento, nuestra tarea seria ya descomunal,
habida cuenta del enorme legado que hemos recibido. Si, hay que volver a
contar todo de nuevo a nuestros conciudadanos. No basta con que lo hicieran
algunos alemanes portentosos en el siglo XIX. Debemos transmitir con el len-
guaje apropiado al hombre de hoy esos saberes por mas que a nosotros nos
parezcan ya demasiado trillados; quizas deberiamos reflexionar colectivamen-
te sobre la necesidad de practicar, y consecuentemente de respetar como una
sagrada tarea, la divulgacion y no solo en el ambito de nuestras aulas que, poco
a poco, vemos cémo van quedando desiertas.

Asi, Grecia y Roma (el latin y el griego), para nosotros, no valen tanto
por lo que fueron en si mismas, por muy grandes que fueran, sino por lo que
representaron para Occidente durante muchos siglos y hasta ayer mismo. La
historia y la civilizacion de Grecia y Roma han sido un vivero inagotable de
exempla para todos los tiempos. Ha habido otras grandes civilizaciones, en
Egipto o en Mesopotamia, en América central y en Sudamérica, en China y
en la India, en el Mediterrdaneo y en el Oriente Préximo musulmanes; tam-
bién son gigantescos sus legados y en determinados dmbitos geograficos, por
supuesto, mas determinantes para el hombre de hoy que el legado de la ci-
vilizacion grecorromana. Pero ha sido precisamente la veneracion de quienes
quisieron seguir hablando y escribiendo en latin, fieles a la idea de Greciay de
Roma como sinénimo de cultura y civilizacion, los que han hecho verdadera-
mente grande el legado clasico por excelencia. Grecia y, ain mas, Roma han
representado siempre la civilizacién frente a la barbarie, la unidad frente a la
fragmentacion, la paz frente a la inseguridad. Occidente cometeria un grave
error si dejara de atender y de aprender de ese inmenso legado, base de su
identidad y de su capacidad de progreso y civilizacion.
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COMPETENCIA DIGITAL

La llegada de las Tecnologias de la Informacion y Comunicacion (TIC)
se ha extendido a todos los dmbitos de la sociedad. Fue en 2006 cuando el
Parlamento Europeo establecid las ocho competencias clave que todos los es-
tudiantes deberian haber asimilado al concluir su ensefianza obligatoria, sien-
do la competencia digital una de las que deben desarrollar para poder ingresar
a lavida adulta de forma eficaz y para que sean capaces de impulsar un apren-
dizaje continuo a lo largo de su vida (Long Life Learning). La competencia digital
no solo proporciona la facultad de aprovechar la riqueza de las nuevas posibili-
dades asociadas a las tecnologias digitales y los retos que estas plantean, sino
que resulta cada vez mas necesaria para poder participar de forma significativa
en la nueva sociedad del siglo XXI.

En el ambito que nos ocupa, la educacidn, se ha convertido en un requisi-
to que se ha hecho mucho mas necesario y palpable desde la situacién pandé-
mica creada por el COVID-19. Es cierto que en muchos centros el desarrollo de
la competencia digital docente antes de esta circunstancia se estaba efectuan-
do, aunque paulatinamente, pero hasta ese momento no se ha considerado
como una necesidad inaplazable.
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Para poder desarrollar completamente la competencia digital en el en-
torno educativo es imprescindible adoptar ciertos cambios o adaptaciones por
parte del centro docente, pero también por parte de los actores del proceso de
ensefianza-aprendizaje. Algunas de estas adaptaciones se pueden ejemplificar
en la adquisicién de nuevas herramientas digitales, aplicacion en el curriculum
y material didactico empleado.

Las nuevas metodologias de aprendizaje, que actualmente se estan apli-
cando en la formacion, implican al estudiante como gestor de su propio apren-
dizaje. Esto no presupone una implicacion negativa del docente, no significa
una abolicién del rol del docente, sino que cambian sus funciones para ser el
guia del autoaprendizaje del aprendiente.

¢SOY COMPETENTE DIGITAL?,
¢QUE SIGNIFICA SER COMPETENTE DIGITAL?

El Ministerio de Educacidn y Formacion en su documento Marco Comun
de Competencia Digital Docente de octubre de 2017 define la competencia
digital como: «La competencia que implica el uso creativo, critico y seguro de
las TIC para alcanzar los objetivos relacionados con el trabajo, la empleabili-
dad, el aprendizaje, el uso del tiempo libre, la inclusidn y participacién en la
sociedad».

Segun el Marco Comun de Competencia Digital actualizado en 2017 y
publicado por INTEF, se considera que ser competente digital implica adoptar
cinco dimensiones diferentes.

Comunicacién Seguridad

Resolucién de

informacién competente
problemas

digital
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En primer lugar, tanto el docente como el estudiante deben saber identi-
ficar, localizar, recuperar, organizar y analizar la informacién proporcionada en
el ambito digital, siendo capaces de discriminar y evaluar la relevancia, pues
nuestros alumnos han de aprender a ser criticos con las fuentes y a tener cri-
terio a la hora de elegir la informacién mds adecuada y veraz. Este aspecto se
puede ejemplificar: como en ocasiones he explicado a mis estudiantes, es ne-
cesario buscar informacién en enciclopedias colaborativas —todos utilizamos
la conocida Wikipedia—, esta informacion que se puede encontrar en dichas
wikis la incluyen los usuarios y no siempre es veraz, contrastada y/o relevante.

En segundo lugar, la comunicacién no solo es una parte importante en el
desarrollo de la ciudadania, sino que, ademas, es un componente fundamental
para estudiantes y docentes. Ambos participantes deben utilizar y saber comu-
nicarse en entornos digitales. Es imprescindible que sepan compartir recursos
a través de diferentes plataformas o herramientas en linea. El docente debe
saber manejar dichas herramientas para poder formar e informar a sus estu-
diantes. Y, asimismo, debe tener la capacidad de colaborar en comunidades y
redes docentes con las que cooperar.

La creacién de contenidos seria el tercer componente indispensable para
poder desarrollar la competencia digital docente. La época en la que los pro-
fesores cortaban y pegaban materiales para crear sus propios contenidos ha
pasado a la historia. El docente del siglo XXI debe saber crear y editar conte-
nidos multimedia, tiene que ser capaz de incorporar textos, imagenes, videos,
hipertextos, etc. Ademas, debe conocer los derechos de propiedad intelectual
y las licencias de uso.

En cuarto lugar, la seguridad en la red es algo primordial. Todos los ciuda-
danos deberian tener conciencia de la proteccion de datos personales, esto es,
proteger su identidad digital. Es necesario hacer un uso seguro y sostenible de
las redes y entornos digitales.

Por ultimo, la resolucion de problemas seria la quinta dimensién que se
ha de desarrollar para ser competente digital. El docente tiene que identificar
necesidades y ser conocedor de los recursos digitales existentes y sus funcio-
nalidades con el fin de decidir qué herramienta digital es la apropiada para el
objetivo educativo que se quiere acometer en cada momento del proceso de
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ensefianza-aprendizaje. El docente también debe ser capaz tanto de resolver
problemas conceptuales a través de medios digitales como de resolver proble-
mas técnicos que puedan surgir al usarlos.
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Como se puede ver, desde 2013 el curriculum docente ya indicaba que
los profesores debian desarrollar su competencia digital, pero en muchos ca-
sos, bien por edad, bien por la dificultad que implica actualizarse, no habian
tomado en serio esta competencia o retrasaban su puesta a punto. En 2017, se
actualiza el documento aumentando y especificando las cinco areas de desa-
rrollo de la competencia digital.

Comparacion de cambios en las areas del
Marco Comin de Compe

nformacion
nformacion atabetizacion
informacional

tsn Waowee & ey

te frewsiypaien
4 atmsonts

Comparacién de cambios en las areas del
Marco Comun de Competencia Digital Docente

Las tecnologias de la informacién y la comunicacién se han establecido en
muchos centros y podemos darle infinidad de usos, desde establecer proyec-
tos colaborativos con otros centros hasta romper los limites del libro de texto
proporcionando al alumnado el acceso a un abanico amplio de contenidos en
cualquier momento y lugar, convertir a los alumnos en generadores de conte-
nidos que pueden compartir en linea, evaluar en tiempo real e involucrar a la
familia en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
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DIAGRAMA DE LOS COMPONENTES DE LA REFORMA DE LA EDUCACION

—4— Actual

Evaluacién Plan de.

En este ejemplo, un pais puede utilizar sus puntos fuertes actuales en materia de
formacion de docentes y de pedagogla para lograr avances en el plan de estudios
(curriculo), la evaluacion y la organizacion escolar.

Alos centros han llegado los recursos de manera dispar. Mientras que hay
centros que no tienen todavia buenas conexiones de wifi, otros disponen de
wifi, han adquirido tabletas para los alumnos, pizarras digitales, ordenadores
para el profesor en el aula... Ciertamente, todavia queda mucho por evolu-
cionar, no solo en cuanto al equipamiento, sino también en la formacion del
profesorado.

Muchos profesores muestran cierta reticencia a implicarse con las tecno-
logias, ya que no han tenido la oportunidad de desenvolverse con confianza.
Aunque los profesores han tenido esa tecnologia a su disposicion, no han sabi-
do qué hacer con ella o les ha resultado dificil adaptarse a su uso, ya que han
sido incapaces de integrarlas en sus necesidades curriculares.

En marzo de 2020 y con la situacién excepcional que vivié el mundo con
la pandemia provocada por el virus COVID-19 que desembocd en un confi-
namiento global, cambié en parte la situacién planteada anteriormente, pues
muchas instituciones y docentes se encontraron con la necesidad de seguir
con sus clases. Algunos centros tenian sus propias plataformas educativas con
las que continuar con el programa establecido, pero en otros muchos casos ni
los centros ni los docentes contaban con recursos para seguir de forma virtual.
Es entonces cuando se hace evidente que una gran parte de los docentes no
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eran competentes digitales, asi que no habia mas remedio que actualizarse y
ponerse al dia en esta competencia.

Muchos tuvieron que acelerar su proceso de actualizacion para poder
mantener las clases durante el periodo de confinamiento, situacion que les
hizo ser conscientes de la necesidad de actualizarse. Otros docentes mas cer-
canos a su jubilacion decidieron que el proceso era demasiado exigente y que
requeria un esfuerzo de aprendizaje que no tenian intencidn de realizar.

MARCO COMUN DE COMPETENCIA DIGITAL DOCENTE

Para clarificar y ordenar las lineas de trabajo, surge un marco de referen-
cia denominado Marco Europeo para la Competencia Digital de los Educadores
(DIgCompEdu), cuyo objetivo es implementar herramientas y programas de ca-
pacitacion competencial docente tanto regionales como nacionales, guiando
asi las politicas educativas en este sentido.

Este marco especifico esta dirigido a educadores de todas las etapas de
un sistema educativo, desde infantil hasta la educacién superior, incluyendo la
formacidn profesional, la educacion para necesidades especiales y contextos
de aprendizaje no formal.

Explorador (A2) Entusiasta (B1) Profesional (B2) Experto (C1) Pionero (C2)

Ser consciente;
Uso de

Poco uso;
 No estar seguro

;»:':Ius

. Usar poco;
d No estar seguro

Usar poco;
No estar seguro

Usar poco;
No estar seguro

Usar poco;
No estar seguro

Poco uso de las

Estar consciente;

Uso de

herramientas
sicas

Estar consciente;
Uso de
herramientas
basicas

Uso de
herramientas
bésicas para

Estar consciente;
Uso de
herramientas
bésicas

Animar a los

para
la CD del
estudiante

a usar
herramientas
digitales

El marco establece tres dimensiones en cada una de las dreas que lo
componen. Esta clasificacion es muy similar al Marco Comun Europeo de las
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Lenguas. La primera dimension basica incluye los niveles Al y A2. La segunda
dimensidn es intermedia donde se encuentran los niveles B1 y B2. Por ultimo,
la tercera dimension es avanzada e incluye los niveles C1y C2. Esta estructura
esta disefiada para que los docentes puedan identificar el nivel de competen-
cia digital que poseen, y, naturalmente, hay que tener en cuenta que los do-
centes pueden aumentar de nivel de forma progresiva y auténoma desde el A1
hasta su nivel maximo C2.

La Universidad Internacional de La Rioja (Unir) ha desarrollado un cues-
tionario digital docente para poder evaluar las competencias digitales y saber
qué areas necesitan desarrollar los profesores. La Unir proporciona el siguiente
enlace con 50 preguntas para poder evaluar su nivel: <https://www.competen-
ciasdigitalesdocentes.es/api/cdd/cddapp>.

PLE: PERSONAL LEARNING ENVIRONMENT

Un PLE es un conjunto de herramientas, fuentes de informacidon, cone-
xiones y actividades que cada persona utiliza de forma asidua para aprender
(Adell y Castafieda, 2010). También se puede definir como una aplicacion o
conjunto de aplicaciones utilizadas por un aprendiz (alumno o docente) para
organizar su propio proceso de aprendizaje.

Para algunos un PLE no solo debe incluir las herramientas digitales, sino
también las relaciones interpersonales entre todos los roles del proceso de

Dénde acceder a la
informacién

LE Dénde modificar la
fied: informacién

PLN

Dénde relacionarme
con otros:
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aprendizaje-ensefianza. Asimismo, se pueden incluir los espacios fisicos donde
el proceso de aprendizaje se produce, esto es, en bibliotecas, en la oficina, etc.,
e incluso, los materiales impresos utilizados, tanto libros como revistas.

Es decir, es una forma concreta de entender cdmo se aprende, en qué
contexto se aprende y haciendo qué. Cada persona desarrolla su propio PLE,
como se establece el dar y recibir informacidn con las personas que la ayudan
a aprender y con quién comparte la informacion. Establece el sitio (websites,
entornos o plataformas) haciendo trabajos colaborativos con mas personas o
docentes.

Cada uno integra en su PLE las experiencias que han configurado su
aprendizaje en la educacién formal y las nuevas experiencias que le han facili-
tado las Tecnologias de la Informacidn. El PLE reconoce que el aprendizaje es
permanente y nos proporciona herramientas para apoyar dicho aprendizaje.

En la siguiente imagen podemos ver un ejemplo de posibles herramientas
que pueden integrar un entorno de aprendizaje personal. Debe incluir herra-
mientas que nos ayuden a gestionar la informacidn, creacién de contenido y de
relaciones con otras personas para poder establecer proyectos colaborativos.
¢Como es el tuyo?

(" Comunicacién y "\ (  Creacién de contenido )

colaboracion social « Glogster
» Twitter « Voki
« Facebook « Canva
\_ ° Wetranfer J U Wordle )

(" Gestion de informacion ) (Bﬁsqueda de informaci()n\

« Google « Google scholar

. Bing « RAE
\_ ° Reseach Gate ) \_ )
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RESUMEN

En este articulo analizamos diferentes signos no verbales en el proceso de
comunicacion en diferentes culturas: rusa, armenia, espaiiola. Lo focalizamos
en el papel que juegan estos signos en el proceso de ensefianza-aprendizaje de
lenguas extranjeras y, especialmente, en la (in)comunicacién que se produce
en ocasiones, debido a la carencia de conocimientos sobre los comportamien-
tos culturales de los interlocutores en dichos actos de comunicacién.

1. INTRODUCCION

Sin duda, los conocimientos de los signos no verbales son importantes
para cualquier persona que desee aprender o ensefiar una lengua extranjera,
asi como conocer la cultura del pais del que proviene este idioma.

El cientifico MansH (2011:1-7) valora este tipo de comunicacion por ser es-
pontanea e inconsciente. A pesar de que la gente puede controlar sus palabras
e intentar controlar la mimica, dice el autor, resulta ser bastante complicado el
controlar los gestos, ya que permiten revelar sus pensamientos verdaderos, su
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personalidad. Estamos de acuerdo con el académico que piensa que la lengua
de gestos no es de toda la humanidad, no es, a pesar de lo que a priori pudiera
parecer, una lengua global, sino que existe una translation en el sentido de
un traslado de los simbolos de una cultura a la otra. El dominio de un idioma
supone una comprensién de la mentalidad de los poseedores de este idioma;
implica, pues, el dominio de la cultura nacional. La falta de estos conocimien-
tos puede ser un impedimento en el acto de comunicacion.

Lo mismo explica el autor HaporkHas (2012:1-10) en su estudio, cree que
los gestos y el habla pueden caracterizar a una persona desde el punto de vista
de sus rasgos nacionales, territoriales y sociales. Nos ha llamado la atencién el
hecho de que el cientifico vincule los gestos con la comunicacién intercultural;
es el primer autor que elabora el concepto de «la imagen cultural del mun-
do» —el modo en que los representantes de un pais, una cultura determinada,
entienden, perciben el mundo a través de sus valores, normas, mentalidad-.
Ambos, gestos y cultura, tienen el cardcter nacional, si la cultura se basa en la
mentalidad y psicologia nacionales; un gesto, afirma HaporHas (2012:1-10),
depende de diferentes factores como el grado de buena educacion, el tempe-
ramento, incluso el género del interlocutor. Al igual que el académico MansaH
(2011:1-7), HaporkHan (2012:1-10) considera que la interpretacidn incorrecta
de los gestos comunicativos puede conducir no solamente a un desacuerdo
mutuo de los interlocutores, sino también a conflictos sociales, étnicos, politi-
cos auin mas serios.

La motivacidon para elegir la comparacion entre las culturas rusa, arme-
nia y espafola se debe a nuestro origen armenio, por nacimiento y afios de
estancia en Erevan, capital de Armenia; emigracion a Rusia por motivos fa-
miliares, donde estan nuestras raices del nicleo familiar y, desde hace unos
afios, nuestra estancia en Espafia en calidad de profesora de lenguas extran-
jeras.

2. ANALISIS DE SIGNOS NO VERBALES EN DIFERENTES CULTURAS

Como podemos observar, recientemente se ha puesto de moda la nocion
de choque cultural, que es ‘el estado en que se encuentran los hablantes de
diferentes idiomas cuando empiezan a vivir en el pais ajeno e intentan apren-
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der el idioma extranjero’. Las tradiciones y los rasgos culturales resultan ser
bastante distintos en diferentes culturas.

Vamos a fundamentar nuestro analisis tanto en algunos tedricos de la
Lingtiistica, armenios y rusos, como en la exposicion de la investigadora his-
pano-rusa Maria Sanchez Puig! durante el curso dedicado al tema Del Signo
al Simbolo. La utilizacion de signos no verbales en la comunicacion. Nos in-
teresd muy especialmente la ponencia de Maria Sdnchez Puig, pues en ella
puso de relieve, al igual que el académico MansH (2011:1-7), que el hombre
no ha aprendido todavia a dominar el lenguaje corporal. En su ponencia dio
a conocer a los asistentes el lenguaje no verbal en el contexto cultural ruso.
Bajo nuestro punto de vista, la exposicion que realizé la doctora resulta muy
valiosa desde la perspectiva conceptual y de contenidos, ya que nos permi-
te no solamente ampliar nuestros conocimientos sobre la cultura rusa, sino
también evitar los choques culturales en el acto de comunicacién con la gente
rusa. Ademas de ello, resulté motivadora para nosotros, pues se presenta la
gran oportunidad también de realizar un analisis contrastivo entre el lengua-
je no verbal de las culturas rusa, armenia y espafiola. Delimita sus siguientes
componentes: los signos corporales, la mimica, los gestos, la pose, la mirada,
la distancia fisica. Nos previene de que estos elementos habitualmente estén
acompafiados de interjecciones u onomatopeyas.

Nos gustaria empezar nuestro analisis siguiendo el plan que nos ofrece la
doctora Maria Sanchez Puig. Al principio prestamos atencion al espacio indivi-
dual, que resulta depender en la cultura rusa de tal rasgo como formalidad. En
un ambiente formal, como reuniones de trabajo o estudios, la distancia suele
ser de 1,5-1 metros. Si es un ambiente informal, la distancia entre dos interlo-
cutores puede equivaler a la de los brazos extendidos sin doblar los codos. La
profesora observa la conexidn que consiste en que cuanto mayor sea la distan-
cia entre los individuos, mayor es la distancia interpersonal. Creemos que los
armenios en este sentido son parecidos a los espafioles, que son mas abiertos

' La Doctora y Catedrética de Filologia rusa, Maria Sdnchez Puig, doctora HC de la
Academia Rusa de la Lengua, Traductor jurado del MAE, participd como ponente
invitada en el curso Del signo al simbolo..., dirigido a estudiantes de Doctorado, ce-
lebrado durante los dias 16 y 17 de noviembre de 2017 en la Facultad de Traduccién
de la Universidad de Valladolid, campus «Duques de Soria».
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que los rusos, no dependiendo de la formalidad de la situacién la distancia
entre los hablantes, ya que suele ser de menos de 1,5 metros.

El siguiente elemento es la mirada, que en el concepto cultural ruso igual-
mente como en el armenio y también en el espaiiol se dirige a la cara de una
persona. Pero a diferencia de la gente armenia y espafiola, la mirada fija, man-
tenida por un tiempo largo, se percibe en la cultura rusa en modo negativo,
como un reto.

La mimica de la gente rusa también se caracteriza por ser reservada. Los
rusos comparten los mismos gestos con los armenios o europeos a la hora de
sorprenderse, levantan cejas o fruncen el cefio cuando estan enfadados, pero
no suelen gesticular mucho. Una persona que gesticula mucho se toma como
cdmica o histridnica. Se debe notar que la gente armenia, al igual que los es-
pafioles, gesticula mucho. Podriamos suponer que por esta causa a veces esta
diferencia cultural entre los armenios y rusos forma una impresidn negativa
sobre los armenios en la mente de la gente rusa.

Otro componente que merece la atencidn es la sonrisa. Los armenios, al
igual que los espafioles, suelen intercambiar y devolver la sonrisa mucho, a di-
ferencia de la gente rusa. La falta de sonrisa, como admite Maria Sdnchez Puig,
aun puede crear en la mente de los europeos el rasgo sobrio del caracter rusoy
tomarlos, quiza de forma un tanto equivocada, como gente hosca. Los turistas
japoneses la aceptan como un choque cultural, una reaccién negativa contra
ellos. Pero es posible evitarla, nos explica la doctora, si se toma en cuenta que
los rusos suelen reservar la sonrisa para un dmbito muy estrecho, como los
amigos mas cercanos o la familia. Descubrimos observar el hecho de que para
la gente rusa sonreir demasiado significa falseamiento.

Por lo que respecta al contacto fisico, este rasgo resulta unir a los rusos,
armenios y espafioles. La gente rusa, reconoce Maria Sdnchez Puig, es gente
tactil, acuden a tocar a la persona con la que se comunican. Pueden tocar el
brazo si quieren ganar la simpatia de la persona con quien hablan, o bien,
tocan el hombro si quieren animarla, demostrar apoyo. Los espafoles y los
armenios, en estas dos expresiones del contacto fisico, se parecen a los rusos.
Si analizamos otras formas de demostracion del contacto fisico como besos y
abrazos, a diferencia de los espafioles, la gente rusa y armenia es mas reser-
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vada. El modo en que se saludan unos a otros depende del género de las per-
sonas. Cuando se presenta un hombre a otro hombre se suele saludar dando
la mano o una palmada en el hombro. Los hombres espafioles pueden saludar
uno al otro dando la mano o intercambiando besos. Especialmente contenido
resulta ser el saludo entre un hombre y una mujer, tanto en la cultura rusa
como en la armenia. Los rusos normalmente dan la mano, los armenios son
aun mas reservados, no demuestran ningun gesto, solamente saludan en el
modo verbal. El hombre espafiol puede saludar a una mujer espafiola rozan-
do sus mejillas. Las mujeres si son conocidas rozan las mejillas o dan un beso
simbdlico.

Nos ha parecido bastante curiosa la tradicion de los rusos de dar tres be-
sos. Estd conectada con su religion. En la religion ortodoxa existe la tradicién
de la celebracion del Domingo de Resurreccidn, que consiste en dar tres be-
sos de unas personas a otras en el Nombre del Padre, Hijo y Espiritu Santo,
acompafiando este gesto con las palabras: «Jesucristo ha resucitado», «Verdad
resucitado».

Las posturas de los rusos, armenios y europeos suelen ser parecidas.

Recurrimos ahora al Ultimo componente, el de los gestos. Esta compro-
bado que los rusos suelen hacer menos gestos que la gente de otros paises.
Como justamente nota HaporkHas (2012:1-10), la gente armenia no suele ges-
ticular mucho tampoco, ya que demasiada gesticulacion se percibe como la
falta de buena educacion.

Al igual que los ciudadanos de otros paises para expresar si estan de
acuerdo o no, esto se expresa moviendo la cabeza arriba a abajo.

Si se rascan la nuca o la oreja, este gesto significa duda. Habitualmente
esta acompafiada por la palabra rusa Hy... para manifestar que atiin no han
tomado la decisién.

Otro gesto que une a los rusos con los espafioles es dar un tirén de ore-
jas, agarrando el l6bulo y tirando de él hacia abajo para felicitar a una perso-
na por su cumpleafios. El nimero de tirones depende de la cantidad de afios
que cumpla la persona. Los armenios no suelen felicitar a las personas de este
modo, simplemente lo felicitan verbalmente o abrazandolo.
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Nos gustaria concentrarnos en un gesto que puede tener varias inter-
pretaciones positivas y negativas en diferentes culturas. Estd mencionado por
Maria Sanchez Puig y Gema Sanchez Benitez (2009:1-16) y se trata de «la ca-
bra». Entre espafioles este gesto tiene una connotacion negativa y se usa cuan-
do alguien pone cuernos a su pareja. Gema Sanchez Benitez (2009:1-16) lo
compara con la cultura china en que este gesto denota «Te amo». La profesora
Maria Sanchez Puig presenta las siguientes lecturas de este gesto:

1. Lo asocia con el juego de nifios, que se llama «La cabra», que consiste en
que habitualmente un adulto esta haciendo este gesto acompafiandolo
de las palabras en ruso «MaeT ko3a poraTtas 3a ManbiMu pebatamm», que
significa que una cabra con cuernos estd persiguiendo a los nifios peque-
fios para pillarles. El juego acaba haciéndoles cosquillas a los nifios.

2. Se utiliza este gesto también en el ambito de la mafia, que puede signi-
ficar una amenaza como «te voy a sacar los 0jos», o cuando se ponen
los dedos en el abanico en ruso, este gesto se llama pacnanbuoska. Este
gesto pertenece a la clase de los nuevos rusos o nuevos ricos, y aparecié
en los afios noventa junto con la llegada de los nuevos rusos. Subraya el
poder de la persona y equivale a las palabras «Soy el rey, soy la ley, soy
el que manda aqui». Este gesto en este ambito representa lo mismo para
ambas culturas, para la gente rusa y la armenia.

3. En el dmbito mas juvenil, este gesto ha aparecido recientemente, lo usan
en los conciertos de rock, significa «bien».

Nos ha llamado la atencién una observacion curiosa que hace el acadé-
mico HaposkHas (2012:1-10). Conecta el resultado de asimilacion del material
por parte de los oyentes con el modo de la gesticulacion del hablante. Nos
asegura que los oyentes acogen de modo positivo a los hablantes que recu-
rren a los gestos en que sus palmas estan vueltas arriba o abajo. Facilita la
comprension del material el gesto «OK», a los hablantes que lo utilizan los
oyentes los llaman ‘intelectuales’, ‘perseverantes’, ‘ensimismados’. Los gestos
indicadores al revés contribuyen al hecho de que la informacién escape de los
oyentes. A los hablantes que recurren a este tipo de gestos los llaman ‘agresi-
vos’, ‘soberbios’, ‘toscos’.
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La interpretacion de los gestos segln el criterio del intento de transmision
Fuente: Ueda (1998:178-179)

El autor Ueda (1998:165-181) también ha efectuado una investigacion
profunda y detallada sobre uno de los elementos de la comunicacidn no ver-
bal-gestos. Parte de tres criterios: la posibilidad de interpretacion, el intento
de transmision, la arbitrariedad o norma social. Vamos a examinar cada cri-
terio con mas precisién. En cuanto a la posibilidad de interpretacién, Ueda
(1998: 165-181) insiste que no todos los movimientos corporales tienen un
significado comunicativo. El autor admite que los movimientos corporales o
expresiones faciales de la gente japonesa, por ejemplo, resultan ser bastante
complicados de interpretar, ya que no llevan ningin mensaje lingtiistico.

El cientifico clasifica los gestos interpretables, segun el criterio del intento
de transmision, en gestos con claro intento de comunicacién o no. Los siguien-
tes gestos n2 4 = ‘cuenta’, n2 5 = ‘pedir’, n2 6 = ‘siéntese’, Ueda (1998:178-179)
los denomina como los que asumen la responsabilidad comunicativa.

Los gestos n2 7 = ‘dolor’, n2 8 = ‘impaciente’, n2 9 = ‘olvidarse’ estan carac-
terizados sin ninguna responsabilidad comunicativa. Desde su punto de vista,
la persona que los ha hecho puede facilmente olvidar el haberlos hecho.
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El autor afirma que el mismo gesto puede tener un intento comunicativo
o no. El gesto n? 10 lo atribuye a la clase de estos gestos, ya que puede ser
realizado de manera natural o con la intencidn de transmitir el mensaje de que
‘abran la ventana’.

El Ultimo criterio de arbitrariedad Ueda (1998:178-179) lo vincula con la
relacién natural entre la expresidn y el ‘significado’. Los gestos espafioles han
sido analizados en un contexto heterocultural, si son faciles o dificiles de inter-
pretar para la gente japonesa. Se consideran como faciles de interpretar los
gestos indicadores n? 11 = ‘aqui’ y n2 12 = ‘t0’2.

A la misma clase de los gestos indicadores, como admite el autor, atribui-
mos los gestos n? 13 = ‘antes’, n? 14 = ‘después’, si no fuera por expresiones
lingUisticas, a los japoneses les seria bastante arduo entenderlos.

Resultan ser bastante faciles los gestos n2 15 = ‘gordo’ y n2 16- =‘bajo’. Son
gestos descriptivos, tienen el caracter natural de la relacién entre la expresion
y el ‘significado’.

2 Los gestos indicadores son los que orientan el objeto que esta dentro del campo visual

para llamar la atencién.
3 Los gestos descriptivos son los que pormenorizan los objetos.
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Los gestos que verdaderamente pueden provocar dificultades para los
extranjeros que no dominan los codigos culturales, el citado académico consi-
dera que son los gestos simbdlicos*. Corresponden al n2 17 = ‘llamar la aten-
cion’ y n2 18 = ‘como expresion de alegria’. Considera que la relaciéon entre
los movimientos kinésicos y el ‘significado’, lo que indica el gesto, puede ser
arbitraria. Notamos que el gesto n2 17 no tiene el mismo significado en la
cultura espafola y rusa, pues en la cultura rusa este gesto se explica como ‘yo
lo veo todo, lo sé todo’.

Teniendo en cuenta los criterios mencionados anteriormente, presenta-
mos la clasificacion desarrollada por Ueda (1998:165-181):

e Gestos espontdneos. Se realizan de modo inconsciente y no llevan nin-
guna arbitrariedad, ya que son comunes en distintas sociedades lingis-
ticas.

e Gestos inmediatos. Se caracterizan por su inmediatez, tienen el claro in-
tento de comunicacion, excluyen la ambigiiedad.

4 Los gestos simbdlicos son los que tienen el significado concreto, comprensibles a otras
personas.
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e Gestos habituales. La relacion entre la accion y el ‘mensaje’ de este tipo
de gestos es arbitraria, existe una gran diferencia entre las distintas cul-
turas linguisticas.

o Gestos simbdlicos. Son gestos de la cultura lingiiistica. La relacion entre
el gesto y el ‘significado’ se determina como arbitraria y subordina las
normas de sociedad.

Presenta un interés especial el trabajo elaborado por el académico
KHa3aH (2015:1-4) sobre la manifestacion de la agresion verbal y no verbal en
el contexto humoristico. Admitimos que el estudio tiene un caracter original e
innovador, nadie ha analizado anteriormente la comunicacién verbal y no ver-
bal en el dmbito de las anécdotas. El autor ha analizado mdas de 1000 anécdo-
tas rusas, armenias e inglesas, y llega a una conformidad bastante curiosa: en
la mayoria de los casos la agresion verbal y no verbal en anécdotas se detecta
mds entre hombres que entre mujeres. Esta agresion esta dirigida contra la
suegra por parte del yerno. El yerno tiene intencidn de expulsarla, hacerle par-
tir. Por esta causa, el borddon de anécdotas se enfoca en la salida o muerte de
la suegra. La causa de este comportamiento tan agresivo KHassH (2015:1-4) la
ve en el propdsito de humillar por parte del hombre, es decir, trata de denigrar
a su interlocutora.

El académico MenukaH (2004:166-170) realiza una observacion bastante
curiosa sobre el experimento que hicieron de la ensefianza de la lengua rusa
en clase de estudiantes armenios. Admite que el proceso de instruccidon ha
pasado por sus dificultades, cuya causa ven en el hecho de que los profesores
al efectuar el proceso de ensefianza-aprendizaje no han prestado la atencién
suficiente a los signos verbales y no verbales en las diferentes culturas rusa y
armenia, lo que ha provocado un impedimento en el proceso de asimilacién
de la materia.

3. CONCLUSIONES

Al igual que muchos cientificos y linglistas, consideramos el estudio de
los signos verbales y no verbales como la condicién imprescindible para el
aprendizaje de cualquier lengua, ya que el dominio de una lengua presupone
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el dominio de su cultura nacional, la comprensién de la mentalidad de sus
hablantes nativos, la falta de estos conocimientos puede llevar a un choque
cultural y estorbar el acto de comunicacion.
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El mundo teatral en aula de Literatura ELE,

como medio para conocer la cultura espafiola

Valentina BRANCATELLI
Departamento de Filologia
Universidad de Burgos

INTRODUCCION

El objetivo del presente trabajo es compartir mi experiencia personal
como alumna Erasmus, como profesora de idiomas y, finalmente, como docen-
te de Literatura Espafiola en la Universidad de Burgos. Actividades diferentes,
enriquecedoras, que me han permitido perfeccionar y adaptar los enfoques
metodoldgicos a los diferentes cursos y niveles, con el objetivo de difundir
la lengua y la cultura espafiolas entre los estudiantes ELE, para que puedan
aprovechar al maximo las clases de Filologia y sus estancias en nuestro pais.
Cuando un estudiante ELE llega al aula de Literatura Espafiola, se encuentra
con un mundo rico, variado, lleno de matices, de colores, y es una pena que la
diferencia de idioma frene tal descubrimiento.

Soy docente de Literatura Espafiola en la Universidad de Burgos y antes
fui estudiante Erasmus. Mi experiencia viene del contacto que tengo con los
alumnos Erasmus que llegan cada afio desde diferentes paises para cursar es-
tudios en el Grado de Espafiol como Lengua Extranjera y también de mi propia
experiencia como alumna ELE y profesora de idiomas. Una mezcla que puede
resultar extrafia, que me ha ayudado mucho en mi practica docente a desarro-
llar esa empatia con el alumnado extranjero. Los alumnos ELE no vienen solo a
aprender otro idioma, sino a impregnarse de la cultura espaiiola, y considero
que la literatura es un buen medio para alcanzar tal objetivo.



78 VALENTINA BRANCATELLI

Un texto literario es un elemento importante de comunicacion, a pesar de
que, durante muchos afios, de acuerdo con Wahiba Menouer Fouatih (2009),
los textos fueron rechazados al considerarlos poco Utiles e insuficientemente
comunicativos. El andlisis pormenorizado del lenguaje del mismo ayuda a los
estudiantes a interpretarlos correctamente y a apreciarlos, a la vez que les brinda
la posibilidad de conocer més en profundidad una cultura diferente a la propia.

Cuando empecé con las clases de Literatura, en diferentes ocasiones com-
probé cémo un simple cuento, por ejemplo, El cuento de la Lechera que todos
conocemos desde pequefios, a un estudiante ELE le resultaba complicado de
entender. El cuento trata de una mujer que se iba al pueblo con un cantaro de
leche en la cabeza y, mientras recorria el camino entre su casa y la plaza don-
de iba a vender la leche, iba fantaseando, haciendo castillos en el aire, sobre
cdmo se gastaria el dinero que supuestamente iba a ganar. Pero se tropieza y el
cantaro se cae al suelo, derramando toda la leche. Asi que todos sus suefios se
desploman antes de empezar y se queda con menos de lo que tenia. Un cuento
simple, pero, curiosamente, al 80% de los estudiantes ELE que he tenido les
resulta dificil de interpretar y es que ocurren dos cosas: 0 no son capaces de
sacar la moraleja y se quedan con el elemento literal —la gente no suefia con
vender una olla de leche—y no ven mas lejos de la palabra escrita considerando
el cuento lleno de conceptos antiguos que carecen de importancia hoy en dia;
o bien, le dan unas interpretaciones extrafias, ambiguas y de caracter filoséfi-
co, relacionando el relato con el tema de la muerte.

Unos resultados que me sorprendieron muchisimo y me empujaron a
cambiar la manera de organizar las clases, para que, al ser mas entretenidas,
visuales e interactivas, los alumnos captaran mas facilmente los conceptos, con
el objetivo de que cada dia se quedaran con algo y valoraran los textos que
les ofrecia. Mi gran sorpresa la he recibido a lo largo de este 2022, cuando
después de realizar un control de lectura rutinario sobre el Cantar del mio Cid,
todos los alumnos ELE quisieron remarcar lo mucho que les habia gustado la
obray lo mucho que la habian disfrutado. Gracias al material didactico que ha-
biamos trabajado juntos en clase, desde comics hasta recorridos turisticos por
los lugares de interés relacionados con el texto —viviendo en Burgos no podia
desaprovechar esa posibilidad de aprendizaje fuera del aula—, a los alumnos el
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estudio de la obra les resulté mucho mas entretenido, a pesar de que lingis-
ticamente el texto precisamente facil no es, y los resultados obtenidos fueron
todo un éxito.

TEATRO EspPANOL

Como en todas las asignaturas, hay partes o autores que les gustan masy
otros que no logran entender del todo, algo comuin también al estudiante de
Lengua Materna (LM). Pero, sin duda alguna, una constante positiva esta re-
presentada por la fascinacién que los alumnos ELE y de LM sienten por el tea-
tro espariol, el teatro barroco en concreto, y por todo el mundo de la farandula
en general. Me he encontrado con el problema de que muchos de ellos, aparte
de no tener unas bases solidas en ambito teatral, desconocian, por ejemplo,
las caracteristicas de determinadas figuras teatrales —como el zanni, la mujer
vestida de hombre o los hidalgos—, o no entendian del todo los dobles sentidos
y giros de palabras que caracterizan a los graciosos. Entonces, reflexionando
sobre este problema, sobre lo complicado que a veces les resulta entender de-
terminados matices del contexto literario/teatral, y considerando que vienen
a aprender una lengua extrajera, que tienen que seguir las clases en un idioma
diferente a su lengua materna, llegué a la conclusion de que es mas agradable
y fructifero facilitarles herramientas validas y amenas para que el proceso de
aprendizaje no les resulte abrupto, y aprovecharlo al maximo.

Por tanto, con el objetivo de dar a conocer la cultura espafiola a través del
fascinante mundo del teatro barroco, opté por elegir un autor como Francisco
de Rojas Zorrilla, un dramaturgo menos conocido que Calderén o Lope de
Vega, pero suficientemente distinguido también en el extranjero, sobre todo
en ltalia, Alemania y Francia, lugares de origen de muchos de mis alumnos
Erasmus, y junto a su figura y a su corpus dramdtico ofrecer una vision global
de la época barroca, haciendo hincapié en uno de los temas estrella de toda
comedia del Siglo de Oro como es el honor, junto al amor y a las leyes socia-
les. De manera que, a la hora de trabajar los demas famosos dramaturgos, los
alumnos pudieran tener una base firme para comprender la diversidad lingis-
tica del espafiol, las obras, los personajes, su forma de hablar y actuar, junto al
interesante entorno social y cultural de la época.
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METODOLOGIA INTERACTIVA

Para empezar, para que la labor de aprendizaje resulte mas amena, lo
primero que veo con ellos son unas series de infografias realizadas con la
herramienta genial.ly (<https://auth.genial.ly/es/login?backTo=https://app.
genial.y/dashboard>) que tratan sobre el espacio teatral de los corrales, las
vestimentas, los personajes y los temas, por ejemplo, la siguiente:

:Qué sabemos sobre teatro?

TEATRO BARRQCQO

VISTA GENERAL

LA EL CORRAL LOS ACTANTES -

ORIGEN 3
DEL £ commepia [l DE . YLA (1  HONOR,"
TEATRO DELLARTE COMEDIAS ESTRUCTURA CELOS Y

o 3% DE LA VENGANZA

o COMEDIA
(o) (<)

o

genially

La infografia estd organizada en cinco partes, cada una de ellas, como
muestra la imagen, compuesta por elementos interactivos, que nos remiten
principalmente a videos y fotos relacionados con el tema que estamos tratando:

Origen del teatro

Personajes de la Commedia dell’Arte

El Corral de Comedias

Actantes y estructura de la comedia espafiola

e Temas

Empezando por una pregunta, como, por ejemplo: «¢Qué sabemos sobre
teatro?», voy tratando varios puntos, pero primero dejo que sean ellos los que
comenten cada aspecto, mediante una lluvia de ideas. De esta manera, los es-
tudiantes realizan una actividad didactica comunicativa y colaborativa, se van
confrontando, van surgiendo ideas. Resulta ser un ejercicio Util para compro-
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bar sus conocimientos y emergen claramente los puntos que se deben refor-
zar. Intento seguir un hilo conductor empezando con el nacimiento del teatro,
pasando por su estructura y sus caracteristicas principales, asi como hago hin-
capié en los autores clave, para luego concentrar la atencién en Francisco de
Rojas Zorrilla, relevante autor dureo, y en alguna de sus obras, este afio, por
ejemplo, analizamos Obligados y ofendidos y el drama Casarse por vengarse.

En este caso, se ha optado por dividir la asignatura en cinco partes o
puntos, que trataremos detalladamente a continuacion, aunque la estructura
y el uso interactivo de la misma nos permite ampliarla segtin las necesidades
de la clase.

INTRODUCCION.

DT ITNTTD Videos compuestos por fragmentos de diferentes
) | rapresentaciones.
)

El primer punto esta formado por una parte de introduccién, acompa-
flada de videos compuestos por fragmentos de diferentes representaciones,
entre ellas, El canto de la Sibila, el Auto de los Reyes Magos, una pieza drama-
tica del siglo XIll, o por una o dos escenas cortas, llamadas pasos. El més apre-
ciado por los alumnos suele ser Las aceitunas de Lope de Rueda, que logran
entender a la primera al sacar similitudes con El cuento de la Lechera. Se trata
del mismo tema, de albergar ilusiones sin fundamento, y los protagonistas se
pelean por unas aceitunas que ni han nacido. La introduccion les permite rea-
lizar un breve recorrido a lo largo de la historia del teatro, espaciando desde
las primeras piezas teatrales, la mezcla entre sacro y profano, pasando por la
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union entre el elemento litdrgico y el paraliturgico, por el uso de los espacios
hasta llegar a la época del Barroco, el periodo de maximo esplendor del teatro
espafiol. Empiezan asi a afianzarse con los términos teatrales y entienden mas
facilmente la dindmica social de la época. Ademas, tienen el primer contacto
con los giros linglisticos que encontrardn a lo largo de los textos teatrales,
sobre todo en boca de personajes como el gracioso o las criadas, cuya ambi-
giiedad lingistica es conocida.

P lj erﬂo 2 LA COMMEDIA DELL'ARTE

¢Quién es Quién?

El punto dos representa el primer obstdculo y formulan muchas pregun-
tas. Quieren saber por qué la Commedia dell’Arte italiana fue tan importan-
te para el desarrollo del teatro espafiol, cuales fueron las figuras clave, cdmo
se adaptaron a la escena espafiola o qué aspectos y personajes fueron mas
relevantes. Entonces, se sorprenden muchisimo, indistintamente se trate de
alumno ELE o de LM, cuando les cuento cdmo la Comedia del Arte, que llegd
a Espafia en el siglo XvI, influyé en el desarrollo del teatro espafiol, mejord
las técnicas escénicas, contribuyd al nacimiento de las compaiiias estables, y
cdmo el teatro absorbid algunos de sus personajes tipos, como el zanni, un
criado sobre cuyas caracteristicas, es decir, la astucia, la groseria o la ingenui-
dad se forjara la célebre figura del gracioso. Los dramaturgos dureos adaptaron
su imagen al contexto social espafiol y lo utilizaron como elemento humoristi-
co de las comedias. No solo adaptaron los personajes, sino que también se vio
modificado todo el aparato escénico, el actor empezd a ser valorado como tal y
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las compaiiias se fueron ampliando y construyendo cada vez con mas esmero,
para cubrir todas las necesidades de la comedia. La vida social alrededor del
espectaculo, de la fiesta barroca, es un punto muy interesante que los alum-
nos aprecian mucho, porque les permite tener una vision de la sociedad de la
época, entrando de lleno en el contexto cultural.

A través de una imagen interactiva de Arlequin, figura clave de la Comedia
del Arte y ejemplo de sirviente travieso, punto de union entre el publico y el
actor, les facilitd toda una serie de informacion relevante sobre actores, esce-
nay lenguaje. Hablamos de vestimenta, de mdscaras, de elementos escénicos,
acotaciones y gestualidad. También vemos una conferencia de la RESAD sobre
Stefanello Bottarga, actor, director y escritor teatral italiano y la Commedia
dellArte en Espafia (<https://www.youtube.com/watch?v=0eB7sWOrkUA>).
Suele tener buena acogida y es una actividad que compagino con una tarea
llamada «¢Quién es quién?», para reforzar conceptos. Me gusta trabajar cada
parte mediante enfoque por tareas, método que se hizo celebre en los afios 80,
porque, como afirman Richards y
Rodgers (2003), trabajar por tareas
activa el aprendizaje, y me gusta uti-
lizar el texto literario como recurso
para el desarrollo de la intercultura-
lidad (Granero Navarro, 2017), para
que el alumno observe y confronte
su realidad cultural con la del pais
gue estd visitando. La tarea consiste
en analizar los diferentes tipos de la
Comedia del Arte y buscar puntos
de unidn con los personajes teatra-
les del pais de origen. Es interesan-
te ver cdmo cada estudiante ELE,
simplemente viendo la vestimenta
que define cada tipo, lo asocia con
algun personaje en concreto de su pais y nos enumera todas sus caracteristicas,

desarrollando la competencia comunicativa. Por ejemplo, los alumnos de LM
en automatico identifican al zanni con el gracioso; al doctor con el padre, y a
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Colombina con la criada que se aprovecha del galan de turno. De este modo,
cuando veamos alguin fragmento de obra teatral, serdn capaces de identificar
rdpidamente quién es quién, y se esperan determinadas actuaciones del per-
sonaje y, simultdneamente, seran capaces de entender cémo interpretar sus
frases. El uso del elemento interactivo hace que todo el proceso sea mas facil,
cuanto mas visual mas claro; los alumnos tienen la inmediatez de la imagen, los
gestos, el sonido, y absorben los conceptos mejor y de forma amena.

P LTNrFO 8 EL CORRAL DE COMEDIAS

El Corralén de la Tahona

En el tercer punto trato el tema del Corral de Comedias. Aqui, a través de
unos videos realizados por la UNED junto a RTVE, que nos muestran la estruc-
tura de un corral y la funcién que tenia (<https://www.rtve.es/play/videos/
uned/uned-15102010-prog-1/902207/>), pasando por el Corral de Almagro
(https://www.rtve.es/play/videos/telediario/corral-comedias-almagro-reci-
be-visita-miles-estudiantes/3941009/) y por la vista en seccién de la estructura
de un corral, logramos dos importantes objetivos: los alumnos se familiarizan
con términos y palabras del repertorio cultural —como, patio, gallinero, aloja,
cazuela, aposentos, corredores o tramoya—, y tienen la posibilidad de visualizar
la accion en su contexto escénico.

También, cuando es posible, visitamos lo que queda del Corraldn de las
Tahonas, que fue el patio de comedias de Burgos, el mejor acondicionado y el
segundo teatro cubierto de Espafia. Hoy en dia ha quedado en una plaza sin
mds, como se aprecia en la imagen aérea tomada por el Diario de Burgos, pero
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es util para explicar la estructura escénica de forma
diferente y las varias partes de un corral que previa-
mente vemos en una imagen en seccién. Una vez
alli, les entrego fragmentos de comedias para que
ellos mismos realicen pequefias representaciones. A
través de la lectura, obtienen conocimientos cultu-
rales y linglisticos, se familiarizan con el entorno y
esto favorece su aprendizaje.

En el cuarto punto, el apartado de los actan-
tes y de la estructura de la comedia, ya con las no-
ciones aprendidas, suelo abarcar las caracteristicas
clave de cada uno de los actantes del teatro espa-
fiol, haciendo hincapié en la figura del hidalgo del

entremés, una figura que nos llevamos a lo largo de toda la literatura, presente
también en muchisimos textos narrativos, tipico de la sociedad espafiola y sin
referentes en el extranjero; hablamos de la Venus Anadiomena, de las criadas y
de los graciosos, de las damas bobas, de la ausencia de la madre en la comedia

P L' N Flﬂo /l LOS ACTANTES

Don Lope
Beatriz
Don Lope
Beatriz.

Don Lope
Beatriz

Pues tona... (Dale un bolsillo)
No hay que tratar.

..este bolsillo.
Esto fuer

por pagdrme la amistad

quererme hacer alcahueta.
Mira quef{ llega tu ama.

Venga el|bolso si llega,

y créeme que le tomo

por no parecer grosera. (Vase)

[Donde no hay agravigs no hay celos, vv. 1339-146. (2007)

y de la presencia constante del honor, entre otras cosas. Principalmente, en la
tarea que sigue son los alumnos quienes, a través de un trabajo en grupo, que
luego exponen en clase reportando fragmentos de textos, analizan uno de los
personajes de la comedia, que eligen libremente, como, por ejemplo, la con-
versacion que sigue y que se desarrolla entre un galan que corteja a una dama
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y la criada de esta, sirvienta que el caballero intenta sobornar con éxito, para
gue interceda en su favor:

Don Lope Pues toma... (Dale un bolsillo)
Beatriz No hay que tratar.

Don Lope ...este bolsillo.
Beatriz Esto fuera,

por pagarme la amistad,
quererme hacer alcahueta.
Don Lope Mira que llega tu ama.
Beatriz Venga el bolso si llega,
y créeme que le tomo
por no parecer grosera. (Vase)

[Donde no hay agravios no hay celos, vv. 1339-146. (2007)]

Obviamente, los criados son los personajes que mas juego dan, tanto a
nivel lingliistico como en la intriga y hasta con sus nombres, siempre originales
e indicativos. En el ejemplo que acabamos de ver, la criada Beatriz primero se
finge ofendida v, luego, acepta el soborno sin problema, y se transformard en
alcahueta, otra figura del repertorio teatral/literario que los alumnos apren-
den e identifican sin problema.

Por ultimo, antes de pasar al analisis de una o varias obras teatrales, me
detengo sobre los temas que tratan las comedias, en concreto la venganza,

LOS TEMAS

PUNTO 5
) Compaiiia Nacional de Teatro

Clasico
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el conflicto amoroso y el honor. De acuerdo con Marta Sanz (2000: 25), la li-
teratura alimenta la lengua y en ese espacio se reflejan comportamientos y
habitos de la vida cotidiana. La discusién en clase y el trabajo en grupo acerca
de los temas que surgen de la lectura de los textos, como las supersticiones, la
diferente educacién entre los hombres y mujeres de la época o las leyes socia-
les, el matrimonio concordado, etc., seran muy Utiles para que los estudiantes
reflexionen y vayan credndose opiniones propias, extrapolando los distintos
temas a su realidad mds proxima, para que el aprendizaje sea también fun-
cional. Vemos juntos unas adaptaciones realizadas por la Compafiia Nacional
de Teatro Clasico de Donde hay agravios no hay celos de Rojas Zorrilla, La vida
es suefio de Calderdn o El Perro del Hortelano de Lope de Vega. Los invito a
visionar la pelicula de 2010 titulada Lope, de Andrucha Waddington, que les
permite ver la vida que se organizaba alrededor del teatro, de un dramaturgo
y de la puesta en escena.

Y acabamos nuestro viaje en el mundo teatral, con dos actividades (ane-
xos 1y 2), basadas sobre unos fragmentos de las diferentes jornadas de dos
obras de Francisco de Rojas Zorrilla, la comedia Obligados y ofendidos y el dra-
ma Casarse por vengarse. Cada actividad ird acompafiada por unas preguntas
gue nos permiten aplicar todo lo que hemos aprendido sobre el Teatro del
Siglo de Oro.

CONCLUSIONES

A lo largo de este breve recorrido basado en una metodologia activa,
socio-comunicativa y colaborativa, organizada en cinco puntos, el alumno va
construyendo sus conocimientos a través del aprendizaje, y anota los resulta-
dos en un cuadernillo/diario que le pido que escriba a lo largo del semestre.
Los alumnos le dedican unos minutos después de la clase, pero al final de curso
alli encuentran todo lo aprendido, las cosas que les han entusiasmado, las que
no les han gustado, los problemas y dudas que hemos resuelto y, sobre todo,
para los alumnos ELE un amplio abanico de términos y expresiones idiomaticas
como: echar chispas, echar en cara, buscar tres pies al gato, armarse de valor, a
bombo y platillo, consultar con la almohada, donde las dan las toman, plantar
cara, feo como un pecado o tomar las de Villadiego; y también proverbios:
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«hombre prevenido vale por dos», «quien mucho abarca poco aprieta» o «el
perro del hortelano ni come ni deja comer», entre muchos otros, que les re-
sultardn utiles a lo largo de sus estudios literarios y, ademas, representan un
fresco detallado de la cultura espafiola.

Un profesor es un mediator, tiene que orientar y proporcionar oportuni-
dades para poner en practica los nuevos conocimientos recibidos, de manera
que el alumno, sea de ELE o LM, pueda comprobar la utilidad de lo aprendido y
consolidar su aprendizaje. Del mismo modo, es necesario fomentar la reflexién
personal para que recuerden los contenidos previos que los ayudaran a asen-
tar los nuevos, y en este caso el diario les resulta muy util.

Al principio, tenia varias dudas sobre cémo estructurar las clases y las ta-
reas, pero tengo que decir que cada afo el resultado final es sorprendente-
mente bueno. Sin duda alguna, influye que el 80% de los alumnos tiene una
buena motivacidn, le interesa lo que estudia y quiere aprender, de ahi que el
camino sea mas facil. Rota la pasividad inicial, les muestro los aspectos mas
atractivos del periodo que van a estudiar, y eso los motiva. Los recursos didac-
ticos empleados facilitan el aprendizaje, muestran cémo la literatura puede ser
una fuente inagotable de recursos que, a través de las nuevas tecnologias, se
ven amplificados. Erréneamente, se piensa que la literatura no puede facilitar
el aprendizaje de idiomas, pero mi experiencia demuestra todo lo contrario.
Hablar delante de los compafiieros, defender conceptos, opiniones, leer y con-
frontarse empuja a mejorar el idioma, amplia el vocabulario, resulta muy grati-
ficante y, ademas, el alumno se integra en la comunidad de la lengua que esta
aprendiendo. Intentando recordar cdmo me sentia yo cuando vine a Espafia
de Erasmus y las primeras dificultades que tuve, y finalmente la experiencia
positiva que resultd ser, me ha permitido empatizar de forma especial con los
alumnos, aportar mi granito de arena y pensar que los estudiantes ELE que
cursan sus estudios en nuestro pais, cuando vayan por ahi, recuerden y apre-
cien los aspectos culturales que también han aprendido a través de las clases
de literatura.
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ANEXO 1

Texto 1
Obligados y Ofendidos

La comedia fue publicada en la Parte 32 de las Comedias de diferentes autores y aparece
en la Parte Primera de las comedias de Don Francisco de Rojas Zorrilla, impresa en
Madrid en 1640. El conde de Belflor goza del amor de Fénix y luego se niega a casarse
con ella. Justo en medio de la cuestion, empieza la comedia, porque el Conde se
encuentra en la habitacion de la amante, encerrado por la criada Beatriz. El no puede
salir y Fénix aprovecha para regaiarle por unas cuantas cosas. Entre ellas, el hecho de
que antes, para conquistarla, habia prometido casarse con ella y ahora ya no quiere. Y el
Conde anade que la quiere mucho pero que no se puede casar con ella porque es de
clase social mds baja y le promete que si siguen como amantes él serd mas carifioso.
Pero las cosas se complican, ya que en una pelea el Conde salva la vida de Don Pedro
hermano de Fénix y se prometen ayudarse, asi que serdn Obligados y al mismo tiempo
Ofendidos: don Pedro ofendido porque el Conde ha deshonrado el honor de su hermana
porque no se quiere casar con ella y el Conde también ofendido porque Don Pedro le ha
matado el hermano, pero al mismo tiempo los dos seran obligados el uno al otro. Es una
comedia de los equivocos, bastante divertida.

Jornada primera

CONDE (amante de Fénix) [...]
que vuestro prometi
me habéis llegado a culpar;
£quién no promete al desear
por llegar al merecer?
Yo 0s prometo ser constante
en lazo'mds carifloso,
como olvidando lo esposo
me consintdis en lo amante." [1, vv. 327-334]

CRISPINILLO (criado) Si, Sedior; es muy perdido,
muy activo, muy cabal,
(es que uno y otro te cuento)
en prometer muy atento,
en cumplir muy puntual;
muy cortés, muy advertido,
valor y prudencia mide,
lo que presta, no lo pide,
lo que da, lo da sin ruido,
y respete su valor,
si es que de vivir gustare,

' Uso la edicién de Raymond R. MacCurdy, Obligados y Ofendidos, 1963.
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CONDE.

DON PEDRO.

DON PEDRO.

CONDE.

DON PEDRO

CONDE
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cualquiera que le tocare

en la punta del honor.

Porque no hallards, recelo,
del mundo en la variedad,
caballero de ciudad

que esté mas bien en el duelo.

En fin, vos me dais palabra...

De que la vida pondré

por vos, y aun mi propia honra
si la importare poner.

Esa palabra os admito.

Ya el valor se ha declarado,
yo estoy de vos obligado
Yo estoy de vos ofendido,

y hoy he de ver en mi suerte
mi venganza prevenida.

vengo a ampararme de vos;

porque aungque sois mi enemigo,

quien fue padrino a mi vida
serd de mi honor padrino;

y asi desde luego digo

que en tanto que no 08 vengdis
¥ que sepdis quién ha sido
quién ofendi6 a vuestro padre,
tengo de ser vuestro amigo;

(1, vv. 654-670]

(1, vv. 1007-1011]

1, vv. 1158-1162)

(11, vv.1373- 1376]

(11, vv. 1454-1458]

Segunda Jornada.

DON PEDRO

CONDE

Obligados y ofendidos

estamos a un mismo tiempo,

el un duelo estd acabado

esotro duclo empecemos.

Pues a la calle salgamos,

que aunque agora me suspendo,
es por no echarte a perder

lo mismo que te agradezco.

(11, vv. 2173-2180]

Tercera Jornada.

DON PEDRO.

El puesto es éste; aqui me han avisado

que es el sitio aplazado.

Hoy, Crispin, la mayor venganza espero;
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agora es tiempo; retirarme quicro
entre estos verdes ramos. (111, vv.3245-3249)

A redlir con vos me obligo

pues es vuestra intencion ésa;

mas, vive Dios, que me pesa

de perder tan buen amigo.

Y a mi me pesa perder

por vuestra causa, por Dios,

un amigo como vos;

pero ya no puede ser,

pues ofendidos estamos. 11, vv.3331-3339]

;Léstima me da mataros!
iMucho siento ¢l daros muerte!  [111, vv. 3349-3350]

Busco un medio, vive Dios,

para no reilir con vos

y para quedar bien puesto;

que mataros es rgor. (111, vv.3356-3359]

El tema del honor. J

Rojas, con los personajes del padre y del hijo, quisiera proponer al espectador un
doble analisis del cédigo de honor. El padre viejo cree firmemente en las leyes de la
honra y no ve otra solucién que matar al ofensor de la hija, mientras el hijo, joven, se
ve obligado por la influencia del padre a intentar vengar su ofensa, pero parece no
creer mucho en las leyes de honor y valora mucho més la amistad, cosa inconcebible
para don Luis de Céspedes, que ha vivido toda su vida firmemente influenciado por el
codigo de honor, como demuestran las palabras que siguen:

DON LUIS.

DON PEDRO.
DON LUIS.

DON PEDRO.
DON LUIS.

DON PEDRO.

iVive Dios, hijo cobarde,
desconocido y ingrato
al honor que te dio el ciclo,
que a poderte hacer pedazos
y a ser posible quitarte
esa sangre que te he dado,
que hiciera...
£ Qué es esto, padre?
(T abrazas a tu contrario?
+El que mereci6 tu acero
llega a merecer tus brazos?
Yo soy viejo y tengo ya
la ira y valor templados,
y si con ¢l me abrazara,
por los cielos soberanos
que le arrancara del pecho
el corazon a pedazos.
iPadre!
No me llames padre:
quitate de aqui.
Templaos. (111, vv.3109-3126]
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ANEXO 2

Texto 2
Casarse por Vengarse

La tragedia aparece en la Parte Primera de las comedias de Don Francisco de Rojas
Zorrilla, impresa en Madrid en 1640. Segun los estudios de Cotarelo y Mori fue atribuida
a Calderén y en colecciones siguientes a otros autores®. MacCurdy cree, como los demas
criticos, que la obra El médico de su honra de Calderén de la Barca, es la referencia
seqguida por Rojas, ya que tal obra fue representada en 1635, un afo antes de la
publicacién de nuestro drama.’ La historia propuesta por Rojas es bastante rica en la
intriga, usa personajes nobles como el del Condestable de Sicilia y ademas, como
veremos, resuelve el conflicto eludiendo las convenciones. No tenemos que olvidar que el
personaje femenino de Blanca morird a manos del marido y en la escena, cosa un tanto
fuera de las reglas generales, ya que en la mayoria de los casos los dramaturgos
preferian sacar las escenas macabras del escenario.

Rojas cuenta la historia de Blanca y del infante Enrique de Sicilia. Los dos estan
enamorados, pero, a pesar de eso, si Enrique quiere heredar la corona que con su
muerte le deja el hermano, se tiene que casar con Rosaura, su prima. En consecuencia
de tal decisién, obedeciendo a su padre Roberto, Blanca se casa con el Condestable de
Sicilia. Pero, Enrique y Blanca, aunque estén casados, siguen su relacién y, para
encontrarse, se sirven de una puerta secreta que se oculta en casa de ella.El Condestable
se entera de la traicién de la mujer y la mata, haciendo irénicamente que se caiga sobre
ella la pared en la que se halla la puerta que ha unido a los dos amantes. Asi acaba el
drama, con Blanca muerta y con el Rey Enrique que jura vengarse del Condestable. Es la
Unica ocasién en el teatro de Rojas en que una mujer muere a manos de su marido.

93

r Primera Jornada

BLANCA nos hemos criado juntos,
porque el Rey, tu hermano invicto,
te aborrecié por decretos
que observan los astros limpios.
Mi padre, Roberto, aqui
te ha criado como a hijo,

y desde nuestras nifieces
parece que nos leimos

las almas, pues tan conformes
amantes hemos vivido,

que siendo iguales en todo,

en el campo parecimos
dos flores que de una mata
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ENRIQUE

ENRIQUE.
BLANCA.
ENRIQUE,
BLANCA.
ENRIQUE.
BLANCA.

ENRIQUE.
BLANCA.
ENRIQUE.

VALENTINA BRANCATELLI

despliega el fresco rocio. *

Tu esposo tengo de ser,

en Palermo quiero ufano
casarme, y pues glorias gano,
pretendo por lauro y palma,
si en secreto te di el alma,
darte en publico la mano.
Aquella firma que di

fue (pues mi estado te altera),

para que tu amor hiciera

lo que quisiese de mi,

queda adios, tuyo he de ser.

Eterno serd mi amor.
Firme seré.

Yo constante.
Roca soy.

Seré diamante.

Asi de tu amor lo inficro
(En fin, iré?

Alla te espero.
Soy tu esposa.

Y yo tu amante.

(1, vv. 71-84]

[I, vv. 443-468]

[1, vv. 482-487]

Jornada segunda

CONDESTABLE

CONDESTABLE

ROBERTO

CONESTABLE

* Utilizo 1a edicidn de Casarse por vengarse de Francisco de Rojas Zorilla , ordenadas en coleccion por Ramén

Doy el oido al silencio,
a la evidencia me aguardo,

y 0igo decir, «Blanca, Blanca».

Ella, si no con los labios,
respondié con la inquietud

lo cierto es que oi la voz,
que he reflido, que he dudado,
que estd Blanca descontenta,

[.] Moderaos

en las fantasias, Conde,

que ;jcomo estando cerrados
los postigos por de dentro
pueda alguno haber entrado?
Y si alguien dentro quedara
al acostaros, no es llano

que al salir dejara abierto?

¢ Veis como estdis engaiiado?

Yo he de intentar esta noche
ser juez de su inocencia,
o testigo de mi agravio;

de Mesoncro Romanos, Madrid, Rivadeneyra, 1918,

(1, w. 118-121]

(11, wv.155-157]

(11, vv.232-240)



dando al indicio castigos,

dando al honor resistencias,

al deseo sufrimientos,

quilates a la prudencia,

palma a mi honor si hay victoria,

muerte a Blanca si hay ofensa. [11, vv. 759-780])

Jornada tercera J

BLANCA Ahora ti consulta cuidadoso,
qué debo hacer discreta con mi esposo
si mi muerte pretende,
mi amor agravia y a tu honor ofende;
pues cuando con mi sangre me disfama,
¢l se queda con honra y ti sin fama. [I11, vv.201-206]

ROBERTO. Tu lengua calle;
no digas mas, porque si aqui me dices
que no hay riesgo en tu honor, te contradices,
que es initil la cura,
si tu propia inocencia te asegura;
y puesto que en tu honor no estis culpada,
antes busca el suplicio de su espada,
vuelve a t esposo, porque asi te abones,
haz de las ansias tuyas corazones,
que quien huye vestida de imprudencia,
hace delito lo que fue inocencia.  [111, vv.236-246]

BLANCA quien se casa por vengarse,
jqué de veces se arrepiente!,
porque ¢l enojo se acaba,
y el agravio vive siempre. (111, vv. 840-844]

CONDESTABLE  ;Esta pared no derribd mi honra?
¢No fue instrumento vil de mi deshonra?
Pues porque sirva al mundo de escarmiento
sea el castigo de que fue instrumento,
porque desta manera
viva mi fama y mi deshonra muera. [I11, vv.1004-1009]

Actividad 1. Contesta a las siguientes preguntas sobre el texto 1:

1. ¢Quiénes son los personajes principales y cudl es el tema central?
Justifica tu respuesta haciendo referencia a los versos.

2. iPor qué Don Luis, padre de Don Pedro y Fénix, acusa en ese modo?

¢Qué representa la figura del padre y cudl es su importancia en la co-
media?
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3,
4,
5.

VALENTINA BRANCATELLI

¢Cual es la obligacién y cudl es la afrenta de los actantes masculinos?
¢Como acaba la comedia? éY cdmo se resuelven todos los conflictos?

¢Qué opinas de la comedia? ¢ Qué conclusiones sacas?

Actividad 2. Contesta a las siguientes preguntas del texto 2:

A W N P

. ¢Qué quiere decir Blanca a través de los versos 840-844 de la Ill Jornada?
. ¢Quién es Enrique? ¢Cémo se ven los amantes?
. ¢Qué conclusiones sacas leyendo los fragmentos de la tercera jornada?

. éHas apreciado este drama?
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Para este trabajo, nos proponemos presentar los principales resultados
de un estudio en proceso sobre adquisicion de ELSE (Espafiol como Lengua
Segunda y Extranjera). En este estudio de tipo exploratorio y cualitativo,
nos centramos en cinco estudiantes de intercambio en Argentina —de Brasil,
Dinamarca, Francia y Bélgica—. Nuestro marco tedrico-metodoldgico es una
aplicacién al campo de ELSE del interaccionismo estructural, teoria sobre la
adquisicion de primeras lenguas desarrollada por Claudia de Lemos (200043,
2000b, 2002), sobre la base de la lingliistica saussureana y el psicoandlisis la-
caniano. En este marco, la lengua no es concebida como una herramienta,
sino como una condicion para la constitucion del nifio en sujeto, es decir, en
una subjetividad diferenciada del Otro, madre-cuidador (Lemos, 1995, 2000a,
2000b, 2002), tesoro de significantes (Lacan, 1966). En este sentido, mas que
adquirir la lengua, el nifio pasa por un proceso de captura de la lengua que
lleva a una subjetivacion: el nifio se constituye en sujeto hablante de su lengua
materna (Lemos, 2000a, 2002). En nuestro estudio, entonces, hemos obser-
vado, siguiendo el analisis del discurso de la linea francesa-brasilefia (Lemos,
2000a, 2000b, 2002, Desinano, 2009), el desarrollo del espafiol de estos cinco
estudiantes, entre septiembre de 2019 y junio de 2020. Segun los resultados
parciales obtenidos (Bruzzo y Wingeyer, 2020a, 2020b y Bruzzo, 2020), el estu-
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diante, al igual que el nifo, pasa por un proceso de captura y subjetivacion, que
consiste en tres posiciones estructurales, no superables, con un polo dominan-
te, caracterizadas por las relaciones que el alumno establece con la lengua, el
espafiol: (i) el polo dominante es el Otro, ya que predominan en el habla del
estudiante fragmentos de habla del Otro —docente, compafieros, otros—; como
el nifio, es un corps pulsionnel (Lemos, 2002) que demanda interpretacion; (ii)
el polo dominante es la lengua, dado que emergen en el habla del aprendiente
las regularidades de la lengua, hay una fluctuacion entre momentos de uso
«correctos» e «incorrectos»; es el error lo que caracteriza a esta posicion y es
lo que marca el momento de la captura de la lengua, propiamente dicha; (iii)
el polo dominante es el sujeto, el alumno se vuelve consciente de su propia
habla, por lo que emerge la escucha que le permite corregirse, reformular-
se, volver sobre su propio discurso. Con estos resultados, hemos revisado los
conceptos de errory de interlengua considerandolos en un marco en el que el
estudiante es concebido como una subjetividad ya constituida en su L1, que
entra en conflicto con nuevas cadenas significantes, la L2, el espafiol, que se
acomodan y reacomodan entre las cadenas de significantes previas.

INTRODUCCION

Para la presente ponencia tenemos como objetivo presentar los prin-
cipales resultados de un estudio en proceso sobre adquisicion del Espafiol
como Lengua Segunda y Extranjera (ELSE), de tipo cualitativo y exploratorio,
en el marco del interaccionismo estructural (Lemos, 2000a, 2000b, 2002). Por
una parte, este estudio nace de la necesidad de mayor desarrollo en esta drea
en la Universidad Nacional del Nordeste, luego de que pasara a formar par-
te del Consorcio ELSE-CIN (Consejo Interuniversitario Nacional), un consor-
cio de universidades nacionales en Argentina, encargado de la elaboracién y
toma de los examenes CELU (Certificado de Espafiol Lengua y Uso), examen
argentino de dominio del espafiol para extranjeros. Por otra parte, también
nos motivd el necesario replanteamiento de concepciones sobre la adquisi-
cién y el aprendizaje de una lengua extranjera, en especial, sobre el error,
entendido en las teorias cognitivistas como una falta de conocimiento de las
reglas gramaticales (Alba Quifiones, 2009 y Baralo Otonello, 2004). Para ello,
recurrimos a otra teoria en la que la lengua no es concebida como un objeto
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o herramienta que se aprende a dominar, sino que es condicidn del sujeto y
del conocimiento. Nos referimos al interaccionismo estructural de Claudia de
Lemos (2000a, 2000b y 2002) y Norma Desinano (2009, 2018). De esta mane-
ra, nuestra investigacion tiene como objetivo desarrollar un modelo tedrico
para poder explicar ciertos fendmenos linglistico-discursivos en la adquisi-
cion del espafiol como lengua segunda o extranjera (ELSE), en estudiantes de
intercambio —por tanto, en condicidn de inmersidn—, desde la perspectiva del
interaccionismo estructural.

EL INTERACCIONISMO ESTRUCTURAL

El nifio y la lengua materna

El interaccionismo estructural nace de los estudios sobre el desarrollo del
lenguaje en nifos, realizados por Claudia de Lemos de la Universidad Estatal
de Campinas (Brasil). Seglin Lemos (1986), las teorias interaccionistas desarro-
lladas hasta el momento no logran integrar los distintos niveles de la lengua
—fonoldgico, morfoldgico, sintactico—, ni describir la funcién de la interaccion
en el desarrollo del lenguaje. Por todo esto, en su investigacion, sustentada por
la linglistica saussureana y el psicoandlisis lacaniano, busca describir cémo la
interaccion modifica y amplia los recursos iniciales del nifio.

En relacion con el lenguaje, Lemos afirma que, a diferencia de lo que se
sostiene en las teorias interaccionistas cognitivistas, la lengua no puede ser en-
tendida como un «objeto que puede ser parcelado o cuyas propiedades pue-
den ser indagadas por una serie ordenada de procesos reorganizacionales»
(Lemos, 2014, p. 23). La autora sostiene que hay una serie de hechos empiricos
gue demuestran lo contrario (Lemos, 2014, pp. 25-26).

En primer lugar, el hecho de que tanto expresiones correctas como incorrectas
(aparentemente construidas segun procesos morfoldgicos y sintdcticos) pueden
ser encontradas en el habla de un mismo nifio, en una misma sesion de graba-
cion. En segundo lugar, el hecho de que el orden de emergencia de expresiones
y de estructuras no puede ser previsto en base a su grado de complejidad en la
lengua a ser adquirida. En tercer lugar, el hecho de que, a pesar de la heteroge-
neidad e imprevisibilidad del habla del nifio desde el punto de vista lingiiistico,
los hablantes de una comunidad lingliistica —representada por lo menos por sus
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padres— se dirigen a él y la interpretan como un hablante de lengua. En otras
palabras, enunciados fragmentados, errores y todo lo que aparentemente puede
sefialar la ausencia de conocimiento del nifio no llevan ni a malentendidos expli-
citos, ni llevan a los hablantes adultos a ensefiar al nifio a hablar.

De este modo, retomando a Saussure, sefiala que «o individuo esta sem-
pre sujeito a um funcionamento da lingua» (Lemos, 1995, p. 15), dado que
las restricciones e imprevisibilidades del habla del nifio no se dan de maneras
distintas entre fonema, palabra, enunciado y texto (Lemos, 1995). Entonces,
el lenguaje mds que un objeto que se aprende a dominar, es entendido como
condicidn para la constitucion del sujeto; es realizacidon de lo simbdlico, como
sostiene Henry a partir de Lacan (Lemos, 1995), en cuanto que las imprevisi-
bilidades son «efeito da diferenga que, sob a semelhanga e a oposi¢do, pode
sempre desfazé-las, refazendo-as em outro lugar» (Lemos, 1995, p. 18). La
lengua precede y determina el desarrollo del nifio como hablante, es cap-
turado por el lenguaje, «atravesado y significado como es por la parole [el
habla] de otro, matriz de su identificacién como semejante, referido a una
subjetividad figurada como individual» (Lemos, 2014, p. 31). El habla del otro
es entendida como instanciacidn de la lengua, «en tanto funcionamiento sis-
témico, esto es, que deshace y rehace estructuras y sentidos». Por ende, el
desarrollo del lenguaje en el nifio «no es concebible como dirigido ni a un es-
tado final de conocimiento linglistico, ni a una posicion subjetiva vista como
mero producto de los procesos de identificacion asociables al habla del otro»
(Lemos, 2014, p. 32).

Por todo esto, la adquisicion del lenguaje, segln esta teoria, es definida
como un proceso de subjetivacion, que consiste en cambios de posicion del
nifio en relacién con la lengua y el habla del otro, madre-cuidador, que es-
tan «indisociablemente relacionadas a un cuerpo pulsional, i.e., al nifio como
cuerpo cuya actividad demanda interpretacion» (Lemos, 2014, p. 32). Estas
posiciones no son superables, sino que encontramos un polo dominante en
cada una de ellas. De esta manera:

(i) el habla del Otro es el polo dominante en la primera posicién, en
la que retornan en el habla del nifio fragmentos del habla de la
madre-cuidador;
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(ii) la lengua es el polo dominante en la segunda posicidn, porque emer-
gen en el habla del nifio estructuras latentes de la lengua con una fluc-
tuacion de usos correctos e incorrectos y;

(iii) es el sujeto el polo dominante en la tercera posicidn, sujeto que se
vuelve consciente de su habla, por lo que emerge la escucha, lo que le
permite corregirse y reformularse (Lemos, 2000a, 2000b, 2002).

El alumno universitario y los discursos cientificos

Por su parte, Norma Desinano (2009) desarrolla sus estudios, siguiendo
este mismo marco tedrico, en relacidon con la escritura de estudiantes univer-
sitarios cuando se enfrentan por primera vez a los discursos cientificos. Segln
esta autora, el estudiante universitario se encuentra frente a los discursos cien-
tificos en la misma posicion que el nifio frente a la lengua materna. Por tanto,
pasan por un proceso de subjetivacion en el que son capturados por los dis-
cursos académicos-cientificos. Para explicar los fendmenos lingtiistico-discur-
sivos —errores, lagunas, lapsus, hapax, etc.— que los estudiantes universitarios
producen en sus escritos cuando se enfrentan inicialmente a los discursos cien-
tifico-académicos, desarrolla dos conceptos el del polo de la fragmentariedad
y el polo de la continuidad. En las primeras dos posiciones, se podria decir que
los escritos de los alumnos universitarios se ubican mas cercanos al polo de la
fragmentariedad, ya que se observa una serie de fendmenos lingiistico-discur-
sivos que irrumpen en la textualizacion, volviéndola fragmentaria. En cambio,
en el polo de la continuidad encontramos textos en los que el estudiante se
hace sujeto, esto quiere decir que se vuelve lector de su propio texto y logra
elaborar una propia versidn de los textos cientificos con los que se ha estado
enfrentando.

Por ultimo, cabe mencionar que esta autora formula una tercera hipdtesis,
con la que sostiene que: «[l]a propuesta del interaccionismo respecto de las
posiciones del sujeto en relacion con la lengua durante la adquisicion pueden
considerarse como una constante del funcionamiento del sujeto en Lenguaje»
(Desinano, 2009: 93). Es justamente sobre la base de esta Ultima hipdtesis de
Desinano sobre la que propusimos que el estudiante de ELSE pasa por un pro-
ceso de captura que implica una captura del y una subjetivacion en espafiol
(Wingeyer y Bruzzo, 2019; Bruzzo y Wingeyer, 2020a y b y Bruzzo, 2020).
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METODOLOGIA

Nuestra investigacion es de tipo exploratoria, dado que se trata de un
marco tedrico no explorado en la adquisicidon de segundas lenguas. A su vez, la
metodologia es cualitativa y se trata de un estudio longitudinal.

Para la recoleccidn de datos, hemos recurrido a la observacién partici-
pante de dos cursos de espafiol. En total, se trataba de cinco sujetos en es-
tudio, estudiantes de intercambio en Argentina entre septiembre de 2019 y
junio de 2020. En uno de los cursos, habia dos estudiantes universitarias de
origen brasilefio, Ky J, y en el otro curso, habia tres estudiantes de nivel medio,
provenientes de Dinamarca, Francia y Bélgica, N, T y E, respectivamente. Las
interacciones en el aula fueron observadas, anotadas en un cuaderno de cam-
po y grabadas para su posterior transcripcién. Asimismo, recolectamos textos,
correspondientes a resoluciones de actividades de produccion escrita. En total,
contamos con 1500 minutos de grabaciones y alrededor de 50 escritos.

Para la transcripcion recurrimos al sistema de transcripcion de la catedra
de Lingliistica Il de la carrera de Fonoaudiologia de la Universidad Nacional del
Rosario (Bdez, 2000). Y para el andlisis recurrimos a la metodologia del ana-
lisis del discurso de la linea francesa-brasilefia (Lemos, 2000a, 2000b, 2002,
Desinano, 2009). Las categorias tomadas fueron: fragmentariedad, cadenas y
estructuras latentes, escucha y reformulacion. Con ellas, logramos determinar
las posiciones de los estudiantes en relacidn con la lengua, el espafiol.

RESULTADOS: EL ALUMNO DE LENGUA EXTRANJERA Y EL ESPANOL

Segln los resultados parciales obtenidos (Bruzzo y Wingeyer, 2020a,
2020b y Bruzzo, 2020), el estudiante, al igual que el nifio, pasa por un proceso
de captura y subjetivacion, que consiste en tres posiciones estructurales, no
superables, con un polo dominante, caracterizadas por las relaciones que el
alumno establece con la lengua —el espafiol—.

e Primera posicion: el polo dominante es el habla del Otro

El polo dominante es el habla del Otro, tesoro de significantes (Lacan,
1966), dado que retornan en el habla del estudiante fragmentos del habla del
Otro —docente, compafieros u otras personas—. Como consecuencia, el habla
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del estudiante es fragmentaria en todos los niveles de la lengua. Al retorno en
el habla del estudiante de fragmentos del habla del Otro, se le conoce como
proceso de metonimia (Lemos, 2000a, 2000b, 2002). Con relacidn a la interac-
cion, vemos que el docente y determinados comparieros toman el rol de intér-
prete (Lemos, 2000, 2002), que consiste en «restricting the indeterminations»
[restringir las indeterminaciones] (Lemos, 2000, p. 171) del discurso del alum-
no. Esta interpretacion consiste en reconstruir los fragmentos y devolver el
significante (o las cadenas de significantes) al estudiante, quien al reconocerlo
como propio hace que la interaccién avance. Para el movimiento hacia la si-
guiente posicidn esta interpretacion es fundamental. El estudiante es entendi-
do como corps pulsionel, que demanda interpretacion. Por Ultimo, sefialamos
que esta posicidn se divide en dos momentos estructuralmente diferentes.

Primer momento

En el primer momento, los enunciados del estudiante son altamente frag-
mentarios y estructuralmente mas simples (Wingeyer y Bruzzo, 2020a, 2020b
y Bruzzo, 2020). En el fragmento 1, vemos una situacién entre N, E y la profe-
sora (P) del curso destinado a alumnos de nivel medio. En ese momento, Ny
E habian solicitado a la docente cdmo expresar algunas emociones. En un mo-
mento dado, N presenta una duda vinculada con una emocién en particular:

Fragmento 1 [14-10-2019]

N: how do you say that (?) | always say estoy [tImauvfonada]® It doesn’t mean
I’'m nervous it means that I'm looking forward right (?)

E: ah excited (!)

N: how do you say excited (?)

P: entusiasmada —lo escribid en el pizarrén—.

N: what (?) oh but when | say estoy [imofonada] | say that I’'m nervous (?)

P: no | don’t understand what (?)

E: nervous

' Como vemos, se trata de un fenémeno a nivel fonoldgico y, por tanto, recurrimos al alfa-
beto fonético internacional para intentar plasmar de manera mas clara la fragmentarie-
dad en este enunciado.
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En este caso, es la palabra ‘emocionada’ el significante que N trae a su
discurso, lo que en la interaccién intentan reconstruir E y la profesora. Este
significante es fragmentario a nivel fonoldgico. Tanto es asi que cada vez que
la alumna mencionaba la palabra, lo hacia con una pronunciacién diferente.
Mediante varios intercambios entre las tres, pudieron reconstruir el significan-
te y devolverlo a la estudiante, quien finalmente lo reconocié. Destacamos que
recurrieron al inglés como lengua vehicular.

Segundo momento

En el segundo momento, los fragmentos que retornan en el habla del es-
tudiante son estructuralmente mdas complejos que en el primero. En el frag-
mento 2, observamos una situacion entre N, Ty la profesora, en la que se le
explica a N el significado del verbo ‘soler’.
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N: mmm

T: pero depende puede decir suelo sa lir con T el fin de semana

N: ah (!) entonces no es una pregunta

T: eso es every every weekend you go out

P: no no no no es una pregunta

N: ah

P: es una afirmacidn yo suelo salir los fines de semana con T

N: ah (!) ok ok then it’s ++ suelo suelo comer una pizza en la costanera
después escuela

T: y qué significa (?)

N:luseto/

[...]

P: decilo de otra manera

N: +++ ah siempre estoy después de escuela

T: estas en una pizzeria

N: —asintio—

Lo que destaca de esta interaccidén es que, por un lado, las interven-
ciones de T trajeron situaciones que N pudo reconocer, lo que ayudd a la
asociacion del significante con estas situaciones (Bruzzo y Wingeyer, 2020a
y 2020b). Por otro lado, destacamos las construcciones metonimicas de los
enunciados de N en relacidn con los enunciados de la profesora (Bruzzo y
Wingeyer, 2020a y 2020b), de este modo, cuando esta Ultima dijo «suelo
salir a la costanera», N dijo «suelo salir al shopping»; y cuando la primera
dijo «suelo comer chipacitos», la alumna, «suelo comer helado». Como ya
se ha sefialado, esta metonimia es constitutiva de la primera posicion, lo que
diferencia este momento del anterior, no obstante, es la complejidad de los
fragmentos que retornan.

e Segunda posicion: el polo dominante es la lengua

En la segunda posicidn el polo dominante es la lengua, debido a que
emergen en el habla del estudiante estructuras latentes del sistema del es-
pafiol. No son simples fragmentos, sino que son factibles de ser descoloca-
dos para significar otras cosas. Es por esto por lo que los procesos en los que
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emergen las estructuras de la lengua, es decir, las regularidades de la lengua,
son denominados procesos metafdricos (Lemos, 2002); en otras palabras, esto
significa que son construcciones de enunciados por similitud. Justamente, de-
bido a la construccidn por similitud, no hay consciencia de la diferencia: entre
regularidades e irregularidades y entre el habla propia y el habla del Otro. Esto
lleva a una fluctuaciéon entre enunciados correctos e incorrectos. Esto indica
que es el error lo que caracteriza a esta posicion. El error no se da por desco-
nocimiento o por falta de un monitoreo (Krashen, 1982), sino efecto de captu-
ra. Precisamente, porque el sujeto fue capturado por el espafiol y empieza a
funcionar en él es por lo que emergen estos fenémenos. Se podria decir que la
relacion de interaccidn es entre el sujeto y su lengua.

En los fragmentos 3a y 3b, correspondientes a una misma sesion, vemos
como K fluctta entre estructuras gramaticalmente correctas en espafiol y es-
tructuras del portugués: la/as, que/qui, tienen/preparan/mostran/atirei.

Fragmento 3a [11-09-2019]

K: acaa em as personas son mais son mas como se dige (?) eeh son mas
amigo tienen mas ami amistad en la facul tad de in ye yenieria porque
son pocos no tienen muchos alumnos como en mi universidad que tiene
tres cu cursos de inye inyenieria / yy también aca creo que preparan mas
para trabajo porque en mi universidad eeh son mas tedricos comooo se
quedan escribiendoo integrales calcolo mucho célcolo aca prepara para
cosas mas practicas am tenemos que fabricar un eje entonces es asi asi y
asi en tu trabajo vas hacer eso eso es mds practico creo que es mas para
tra trabajo que mi universidad

Fragmento 3b [11-09-2019]

K: AH penso que me parece un pocooo exayerada exagerada si (?) / para dar
dinero al luego dejar de fumar creoo queee campafias comoo qui mos-
tren as personas quii no es bueno para su salud fumar es mejor y atirei
mas personas do que gastar dinero es una iniciachiva buena pero no sé
cuan / efec tiva (?) sea para muchas personas
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La situacién que se genera en este fragmento 4, es el de la revisidn
por parte de J y K, junto con la profesora, de una actividad de rellenado de
huecos con la conjugacién en pretérito imperfecto o indefinido del verbo
indicado, segun correspondia. Consideramos que nos encontramos frente a
una muestra de la emergencia de estructuras latentes porque da sefiales de
regularidades de las estructuras en el habla de estas estudiantes. Al mismo
tiempo, es de destacar que son las mismas aprendientes las que sefialan la
no consciencia sobre estas estructuras, como si se las aprendieran, segln sus
propias palabras, por «osmosis» [sic] (Bruzzo, 2020).

Fragmento 4 [29-10-2019]

J: ella llamé a varios hoteles de la ciudad hasta que con / ...

P: consiguid

K: consiguid

J: escribi cierto pero no

P: sin la tilde (?)

J: no no pensaba que era correcto

[...]

P: bien (!) bastante bien

J: si pero bastante instinto instintivo porque yo escribi consiguio y fui pero
ni sé porqué

—risas—

++

K: por osmosis

—risas—

e Tercera posicion: el polo dominante es el sujeto

En esta Ultima posicion, el polo dominante es el sujeto, dado que toma
consciencia del propio discurso. Esto lleva a que esta posicidn se caracte-
rice por la construccién de enunciados a través de la diferencia, lo que le
permite al estudiante escuchar los enunciados erréneos y corregirlos. El
estudiante escucha su propia habla. Lemos (2002) sostiene en relacién con
el nifio, retomando a Freud, que el sujeto que habla y el que escucha son
distintos.
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En los fragmentos 5, 6 y 7 se pueden observar situaciones en las que
N y K han logrado escucharse con la intervencién del otro y sin ella. Son el
desconcierto, los cuestionamientos o preguntas sobre el discurso del propio
estudiante, en la interaccidn con el Otro, docente o compaiiero, los que lle-
van a estimular en el estudiante el extraflamiento ante su propio discurso,
es decir, a escucharse, hasta el punto de llegar a situaciones de escucha sin
intervencion del Otro.

En el fragmento 5, K se escucha en dos momentos: en la primera advier-
te que «cola» no pertenece al espafiol, pide a su compaiiera la traduccion
y, aun habiéndole respondido su compafiera, explica, tanto verbalmente
como mediante la comunicaciéon no verbal, la situacion de «copia» a la que
se estaba refiriendo. La segunda situacion se da cuando dice «consulta» que
la reemplaza por «apunte». Se trata de un caso dado por arrastre (Desinano,
2009) del devenir del discurso, debido a la asociacion de situaciones que
podriamos decir pertenecen al mundo del estudiante universitario.

Fragmento 5 [07-11-2019]

K: cuando yo hice la parcial / eeeh yo estaba asi esperando mas hojas

[...]

+4+

K: + nosotros que tenemos que sacar asi yo pensé eso es muy bueno para
quien cola (?) como como es cola (?)

J: aam quien copia (?)

K: tipo alguien que hace asi tipo hace una consulta un apunte y saca sus
hojas y yo aaah (!)

En el fragmento 6, observamos una situaciéon en la que a través de un
juego de cartas se incentivaba el uso de estructuras condicionales. Notamos
que N produce un enunciado y ante la duda, primera sefial de escucha, pre-
gunta a la profesora si estaba bien su enunciado. Ante la respuesta de la
docente, N reformula su enunciado, esta vez utilizando uno de los tiempos
verbales que estaban aprendiendo para estas situaciones, el pretérito plus-
cuamperfecto del subjuntivo:
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Fragmento 6 [11-06-2020]

N: si pudiera cambiar algo de lo que pasé hoy (?) mm proteger mis piernas
de la pintura tiene sentido eso (?)

P: mm si el contenido esta bien pero la parte gramatical tiene algo raro

N: ah (!) si vuelvo a intentarlo / si pudiera cambiar algo de lo que pasé hoy
hubiera protegido mis piernas de la pintura

Lo relevante en el fragmento 7 es el error por arrastre (Desinano, 2009)
por el devenir del discurso. Las estructuras reemplazadas son muy similares:
(i) «podria» y «podia», y «lo hecho» y «lo he hecho», desde el punto de vista
fonético, y (ii) «otra» y «otro» por la variacién morfoldgica de género. En todos
los casos, N se pudo corregir apropiadamente por la escucha de la diferencia
frente a la similitud.

Fragmento 7 [07-07-2020]

N: comoo sentia que también tenia otra tarea pero no podria podia buscar
la otra otro ejercicio que el tres y el cuatro el tres y el buscando justicia y
lei un poquito del texto

P: bien si era el tres el que dice completa con

N: si lo hech lo he hecho

DISCUSION

A partir de los resultados obtenidos, hemos notado que se establecen
reconceptualizaciones de ciertos conceptos establecidos en la ensefianza-ad-
quisiciéon de lenguas segundas y extranjeras. En los siguientes subapartados,
desarrollamos la reconceptualizacidon del concepto de errory de interlengua.

Reconceptualizando el error

Desde esta perspectiva, los errores no son causados por una falta de co-
nocimiento o de monitoreo (Krashen, 1982), sino que son efectos de captu-
ra o efectos de lengua (Lier De-Vitto y Arantes, 1998 y 2006), tanto de la L1
por la que ya fue capturado, como por la L2, a partir de la segunda posicion.



EL APRENDIZ DE ELSE ENMARCADO EN EL INTERACCIONISMO ESTRUCTURAL 111

A diferencia de las teorias cognitivistas en las que el individuo es visto como
un procesador de datos o informacidn, en el interaccionismo estructural, es
considerado una subjetividad en proceso de construccion en la nueva lengua.
Veiamos, entonces, que el sujeto es capturado por la lengua. De esta manera,
los errores no son del todo azarosos, sino que, aunque imprevisibles, siguen
las posibilidades que el sistema de la lengua (L2 o L1) le habilita al hablante. A
partir de la tercera posicién, es gracias a la escucha, la toma de la consciencia,
por la que el sujeto evita los errores o los corrige.

Por Ultimo, cabe sefialar junto con Desinano (2018) que el sujeto esta en
una constante relacién de tension con la lengua, entre la escucha y los efectos
de la lengua. Esto quiere decir que los efectos de captura o de lengua son una
constante en la vida del sujeto. Por tanto, el estudiante de una lengua segunda
o0 extranjera esta en constante tension entre las lenguas por las que fue captu-
rado; lo que da como resultado el que se encuentre entre efectos de captura
y la escucha.

Reconceptualizando la interlengua

En cuanto a la interlengua, tendriamos que traer de nuevo a la mente
que, segun este marco teodrico, la adquisicion del espafiol como lengua extran-
jera se daria como un proceso de subjetivacion, en el que «se acomodan y
reacomodan cadenas latentes» (Bruzzo, 2020). Como resultado, la interlengua
seria el sujeto intentando emerger, hacerse presente en su discurso entre ca-
denas latentes de significantes —de todas las lenguas y variedades de lenguas
en las que fue subjetivado— que estan continuamente reacomodandose.

De esta manera, vemos que hay un cambio de vision sobre el sujeto
aprendiente. No se trata de un sujeto que procesa datos y aprende a dominar
la lengua, sino una subjetividad que emerge en la lengua por la cual estd sien-
do capturado.

CONCLUSIONES

Como cierre de este trabajo, queremos resaltar que consideramos que
esta teoria coloca al sujeto no en el lugar de un procesador de datos, sino como
una subjetividad en proceso de cambio. Se trata de un proceso de resistencia,
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diferenciacion y alienacion, en suma, un proceso de capturay subjetivacion en
la lengua extranjera, en este caso, el espaiiol.

Por su parte, considerando la reconceptualizacion de adquisicion y de la
posicion del sujeto, nos podriamos preguntar para seguir indagando: ¢como se
pueden reinterpretar los roles del profesor y del alumno?; ¢cdmo podriamos
explicar las fosilizaciones y el estancamiento en un «nivel» de la lengua?, ¢po-
dria ser como una falta de escucha?, ¢una impermeabilizacion de las cadenas
de significantes? Esta, y quizd otras preguntas, podrian abrir camino a seguir
explorando este marco tedrico como posibilidad explicativa de los fendémenos
de la adquisicién de una segunda lengua.
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RESUMEN

Este estudio se centra en el uso del dispositivo Tandem lingiiistico (TL)
en un programa de espafiol de los negocios. ¢El TL favorece el desarrollo de la
competencia intercultural en términos de saber aprender?

Ademas de basarme en principios tedricos sobre el area, el objetivo se
persiguié mediante el disefio de cinco tareas de TL en un programa educati-
vo transnacional entre estudiantes de la Universidad de Economia de Izmir,
Turquia, y la Universidad de Cdordoba, Argentina. A partir de informacion cuali-
tativa se observo si las medidas adoptadas tuvieron los resultados esperados.
Finalmente, obtuve algunas conclusiones sobre como mejorar el disefio de ta-
reas para el aprendizaje intercultural autbnomo en un contexto de TL.

1. INTRODUCCION

Nos encontramos en un momento en el que la internacionalizacion de
la educacién superior es una tendencia creciente que conduce a la globaliza-
cion (Leask, Hicks, Kohler y King, 2005). En este horizonte, la lengua espafiola
posee un gran protagonismo si se tiene en cuenta que es «una de las cinco
lenguas mas habladas e influyentes en el mundo» (Lacorte, 2007: 41). Tal como
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sefiala Calvi (2003: 207): «El desarrollo de unas comunicaciones y unos mer-
cados globalizados, a diferencia de lo que cabria esperar, no ha consolidado el
monopolio total del inglés, sino que ha puesto de manifiesto la necesidad de
conocimientos linglisticos mas flexibles y plurales».

Este estudio forma parte de una investigacién, basada en un escenario
pedagdgico de tandem, para ayudar a los estudiantes a mejorar su insercion
profesional y movilidad. Se ha implementado una experiencia de cooperacion
internacional (TL), entre el sistema educativo turco y el argentino, dentro de un
curso de espafiol de los negocios.

Si la lengua que ensefiamos es la del mundo profesional, conviene que
se haga atendiendo al conocimiento del ‘cliente objetivo’ de la empresa, de
su cultura. Se trata de poner al alcance del discente situaciones de encuen-
tro en el que se pongan a prueba no solo el conocimiento de la lengua, sino
el desarrollo de la competencia intercultural. De hecho, en la programacién
de un curso de EFE (espafiol con fines especificos), los contenidos de caracter
intercultural del dmbito se programan junto con los contenidos linglisticos (J.
Gomez de Enterria, 2009). Teniendo en cuenta el peso que aporta la carga cul-
tural en un curso de espafiol de los negocios, se plantea la siguiente pregunta:
éEltandem linglistico favorece el desarrollo de la competencia intercultural en
términos de saber aprender? Siguiendo las recomendaciones de Crotty (1996),
se utilizéd un enfoque cualitativo para abordar la pregunta inicial.

Nos proponemos examinar, primero, a grandes rasgos el TL en el apren-
dizaje de lenguas extranjeras. Segundo, exponer someramente cdmo se con-
templa la competencia intercultural en EFE. Tercero, hablar de la tarea de
aprendizaje en TL. Mas tarde, describimos el método, los participantes y el
andlisis de los datos. Finalmente, exponemos algunas conclusiones.

2. EL TANDEM LINGUISTICO EN EL APRENDIZAJE
DE LENGUAS EXTRANJERAS
2.1 Definicion, origenes y principios del TL

El TL es el aprendizaje de un idioma entre hablantes pertenecientes a dos
comunidades de diferentes lenguas maternas que se encuentran, permanen-
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temente, en una situacién de comunicacion auténtica (Brammerts, 2003: 30).
Ademads de ser un método auténomo de aprendizaje, posibilita el aprendizaje
intercultural y completa las clases de idiomas. Entre la ndmina de autores que
proponen distintas definiciones, Eschenauer (2013: 90) presenta la siguiente a
partir del acrénimo ‘tandem’.

v T de «Trabajo por proyectos»;

v A de Autonomia —«aprender a aprender»—;

v N de Ndcleo fuerte —identidad cultural, competencias interculturales—;
v D de Descentralizacion —diferencia, diversidad—;

v E de Empatia —reciprocidad, agradecimiento...—, y

v M de Metodologia —estrategias cognitivas, reflexividad...—.

Para comprender el desarrollo de este dispositivo realizamos un somero
recorrido histdrico, que comienza en el siglo XVIil. La economia y la falta de do-
centes motivo la ensefianza mutua, también conocida como lancasteriana o
monitorial. Este método lo establecid, primero en Madras (India), el pastor an-
glicano A. Bell, en 1797. Dos afios mas tarde, con algunos cambios, J. Lancaster
lo extendid por Europa. Se basaba en la instruccion comunicada por los discen-
tes mas aventajados a los mas retrasados. Este método fue el precursor de mu-
chos dispositivos de ensefianza reciproca surgidos a lo largo del siglo XIX. Es en
el siglo XX, en los setenta, cuando aparece por primera vez como un concepto
didactico y metodoldgico (Bechtel, 2003). En los afios ochenta, emerge la idea
de aprendizaje auténomo a raiz de las teorias sobre el aprendizaje de adultos.
Su precursor Holec, con su estudio Autonomy and Foreign Language Learning,
sostenia que la educacidn de adultos deberia ser «un instrumento que sirviera
para despertar la consciencia y fomentar el espiritu de liberacién en el ser hu-
mano y, en algunos casos, un instrumento para cambiar su entorno» (Holec,
1981: 3). A mediados de los noventa, algunos investigadores, como Brammerts
(1996), Calvert (1996) o Little (1996), se centraron en definir los principios y
objetivos del aprendizaje en TL. Estos esfuerzos continuaron con la creacion
de materiales y desarrollo del asesoramiento individual (Gremo y Riley, 1995,
Lewis, 2003). En la actualidad, el interés en TL ha incrementado gracias a las
nuevas tecnologias que han permitido multiplicar y diversificar este dispositivo.
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2.2 Los principios del TL

Através del TL se amplia la clase de idiomas mediante el aprendizaje indi-
vidualizado a distancia; se mejoran las habilidades lingiisticas (conocimientos
y practica del idioma) en un contexto dinamico; se establece una comunica-
cion auténtica; promueve el intercambio cultural; prepara a los alumnos para
la movilidad; se comparten experiencias humanas, culturales y lingliisticas, y
promueve la autonomia del aprendizaje. El modelo de aprendizaje en TL invo-
lucra socios, lo que implica una responsabilidad de todos. Se pueden resumir
en siete los principios de este dispositivo: reciprocidad, autonomia, empatia,
compromiso, periodicidad, correccidn de errores y autoevaluacion.

El principio de reciprocidad, tal y como apuntan Brammerts y Gabdorf
(1996: 5), implica aprender del compafiiero, «[...] el éxito del aprendizaje en tan-
dem reside en la mutua dependencia y el apoyo reciproco de los comparieros
tandem», obteniendo como resultado un beneficio por igual. Los estudiantes
deben ser conscientes de su dominio y el nivel del idioma para poder detectar
la brecha entre su propia produccién y la del socio nativo (Kurata, 2012).

El principio de autonomia permite a los estudiantes asumir la responsa-
bilidad de su propio proceso de aprendizaje. Tal como y destaca Brammerts
(2003: 33): «Les confiere la obligacion y la oportunidad de fijar sus propias
metas para su trabajo en tdndem, y pensar en cémo pueden ser alcanzados
esos objetivos en colaboracidn con sus comparieros». Esta responsabilidad im-
plica que ambos componentes definan claramente sus necesidades y darlas a
conocer. Deben establecer la frecuencia y duracién de las sesiones, los temas
a tratar y como quieren ser corregidos. El reto de la autonomia es motivador
y es una de las claves del éxito. Para Brammerts (2003), la autonomia y la reci-
procidad son los principios fundamentales.

El principio del compromiso se basa en respetar los horarios, los objeti-
vos idiomdticos y culturales, las limitaciones y el ritmo del otro. Un estudiante
puede tener gustos muy diferentes a los de su compariero de TL. Debe perci-
birse como un activo y no como una limitacion. El alumno no funciona solo
como un elemento lingliistico, sino también como un elemento extralinguisti-
co. Ademas, el compromiso puede medirse en funcién de la preparacién de las
sesiones previamente o por el tiempo dedicado al TL.
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El principio de la empatia juega un papel fundamental en el proceso de
formacién de las competencias interculturales (Thirioux y Betthoz, 2010). El
apoyo vy la colaboracion de la pareja TL debe basarse en la comprensiény en la
tolerancia de las diferencias que puedan existir.

El principio de periodicidad se basa en respetar la frecuencia fijada entre
los socios. Es muy importante para el éxito del TL. La conversacién en tandem
requiere esfuerzo, preparacién y autoevaluacion. Si todo esto se hace periddi-
camente, se establece una sinergia beneficiosa para ambos alumnos.

El principio de correccidn de errores es fundamental para los discentes,
deben establecer un acuerdo sobre cdmo corregirlos. En TL los estudiantes
estan menos inhibidos a equivocarse, lo que es muy beneficioso. Sin embargo,
el objetivo no es anclar los errores repitiéndolos. Cada alumno debe preguntar
al otro como desea ser corregido: durante la conversacién, después de cada
oracién o al final de la conversacién.

El principio de autoevaluacion se basa en la importancia de la reflexién
sobre el propio aprendizaje. Puede ser de forma auténoma, con ayuda de una
ficha o un diario de aprendizaje. Little (2006: 31) nos explica:

Es a través de la reflexion que los estudiantes pueden construir gradual e indi-
vidualmente una agenda apropiada para el aprendizaje que esté en armonia con
la agenda marcada en el curriculo prescrito; y solamente se puede lograr la auto-
nomia total construyendo tal agenda personal, controlando de forma consciente
el propio proceso de aprendizaje.

2.3 Ventajas e inconvenientes del tandem

Si queremos destacar las ventajas y desventajas de este dispositivo, dire-
mos que son dependientes de dos procesos: la planificacion y la improvisacién.
Cuando se planifica, se obtiene seguridad en las acciones que se pondran en
practica. Lo planificado servird como baremo para determinar hasta qué punto
se ha cumplido con lo que se habia previsto. Sin embargo, querer cumplir segln
lo programado puede llevar a caer en la rigidez. En lo que se refiere a la impro-
visacién, permite que se establezca una comunicacion espontanea entre ambos
participantes creando un clima dindmico. Aunque, si no existe un objetivo pre-
establecido, se puede crear un clima de confusién en cuanto a las metas que
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se deben alcanzar. En este marco de accién, el estudiante es responsable de su
capacidad de conjugar los limites de la improvisacion y la planificacién.

De acuerdo con H. Holec (1981: 4), cabe sefialar que, aunque un estudian-
te pueda responsabilizarse de su propio aprendizaje, no significa que lo vaya
a hacer, y viceversa. Es de mencionar que el rol del profesor debe ser motivar
al alumno, en todas las dimensiones implicadas en la responsabilidad sobre
el propio aprendizaje, sin olvidar que «los aprendices no son auténomos por
si solos, sino que necesitan unas pautas y unos modelos que les ayuden a ser
mas independientes» (Canga Alonso, 2006: 65).

2.4 Integracion del TL en el curriculo

Existen distintos modos de integrar el TL en el curriculo, siendo potestad
de las instituciones participantes organizar la forma de su implementacién. En
este sentido, Glasmann, S. y Calvert, M. (2001: 16-17) diferencian tres formas
posibles. La primera, «El trabajo en tandem forma parte del trabajo de clase/
programa de estudios». La segunda, «Tandem en paralelo al curso, con el profe-
sor como facilitador/asesor». La tercera, «Tandem libre». Nuestro caso se basé
en una combinacion de la primera y la segunda. Las tareas se realizaban fuera
del periodo lectivo, pero su proceso se exponia y trataba en las horas lectivas.

3. LA COMPETENCIA INTERCULTURAL EN EFE

Los miembros de un grupo social poseen un sistema de conocimientos y
creencias que es «la ficha de identidad de esa sociedad» (Porscher, 1986: 127)
y promueve el sentido de pertenencia y la cohesidn social. El desconocimiento
de las diferencias en los esquemas culturales puede crear un choque cultural
o lo que Byram y Zarate (1996) denominan «error intercultural», debido a la
reaccién construida a partir de un Unico marco de referencia. En este sentido,
Clouet (2013) define las competencias interculturales como la habilidad del
discente para relacionar su propia cultura con la cultura extranjera, la habilidad
para superar relaciones estereotipadas; la habilidad para ser sensibles y usar
una variedad de estrategias para contactar con personas de otras culturas, y
la capacidad para tratar, de forma efectiva, los malentendidos interculturales y
las situaciones conflictivas.



EL TANDEM LINGUISTICO EN UN PROGRAMA DE ESPANOL DE LOS NEGOCIOS 121

En contextos profesionales, el éxito de una misidn concreta (negociacion,
desarrollo de una campafia publicitaria, entrevista de trabajo, etc.) puede de-
pender mucho de convenciones pragmaticas que subyacen al mismo idioma.
Segln Dodd (2001: 174), en muchas ocasiones «la comunicacién auténtica y
la conciencia social/cultural son mds importantes que la precision linglistica».
Para alcanzar una competencia comunicativa que permita al futuro profesional
desenvolverse en contextos propios de su ambito de especialidad, (reduciendo
el asombro, la ambigliedad, el rechazo, el choque cultural), la concienciacién in-
tercultural es un factor esencial para el desenvolvimiento de su actividad laboral.

En este marco, el LT se erige como un potente dispositivo de desarrollo
progresivo de la competencia intercultural. Estudios recientes (O’Dowd, 2018)
sobre el desarrollo de la competencia comunicativa intercultural en TL sostie-
nen que este entorno favorece la co-construccion de la relacion intercultural
en linea lograda mediante la adopcién de un conjunto de reglas y referencias
dentro del grupo, basadas, posiblemente, en intereses compartidos. Esta ac-
tividad permitird a los participantes ver su propia cultura desde una nueva
perspectiva (Woodin, 2006) para fomentar el desarrollo progresivo de una
conciencia cultural critica, permitiendo relativizar la opinion del compafiero,
que no deja de ser una opinion subjetiva.

Por lo que respecta a la adquisicion de habilidades, sabemos que hay fac-
tores que influyen en el desarrollo de la competencia intercultural. Como sos-
tiene Nauta (1992: 11), «ya no hablamos de conocimientos culturales, sino de
una competencia, una destreza cultural». Segiin Neuner (1997: 48), compren-
de la dimensidn cognitiva del aprendizaje, condicionada por procedimientos
de comparacidn, inferencia, interpretacioén, discusion, y otras formas discur-
sivas similares de negociar el significado de los fendmenos del mundo extran-
jero. El autor sefiala, ademas, el motivacional y el conductual (respectivo a lo
que se hace, a las acciones observables).

Partiendo del planteamiento expuesto se deberdn crear propuestas peda-
gdgicas, en dispositivo TL, estrechamente enraizadas en la cultura de referen-
cia del aprendiz, en las que este pueda observar, por si mismo, los contenidos
culturales tanto propios como ajenos que le permitan comportarse como un
actor social activo e interactivo, para lo cual deberd movilizar las operaciones
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mentales de busqueda, descubrimiento, analisis, comparacion, reflexion, in-
terpretacion y descripcién.

3.1 La dimensidn intercultural segin el Marco Comun Europeo de
Referencia para las lenguas

El desarrollo de la competencia intercultural, segin el MCER, se debe rea-
lizar a partir del entrenamiento de una serie de competencias generales que,
a su vez, constan de varios subcomponentes. Basandose en la propuesta de
Byram y Zarate (1994), el MCER (2002: 99) considera las competencias genera-

les en términos de cuatro saberes que apelan a diferentes objetivos:

e E| conocimiento
del mundo.

e E| conocimiento
sociocultural.

e La consciencia
intercultural.

e Destrezas y habi-
lidades practicas
(destrezas socia-
les, destrezas de
la vida, destre-
zas profesiona-
les, destrezas de
ocio, destrezas
y habilidades in-
terculturales.

o Actitudes

* Motivaciones

e Valores

¢ Creencias

o Estilos cognitivos

e Factores de per-
sonalidad

e La reflexion so-
bre el sistema de
la lengua vy la co-
municacion.

o la reflexion so-
bre el sistema fo-
nico y fonético y
las destrezas co-
rrespondientes.

e Las destrezas de
estudio.

elas destrezas

heuristicas (de
descubrimiento
y anélisis).

La consciencia
intercultural

Las habilidades
interculturales

La personalidad
intercultural

El MCER nos sefiala la necesidad de adquirir conocimientos sociocultu-
rales (2002: 100), profundizando en caracteristicas singulares de la cultura de
las comunidades en las que se habla la lengua refiriéndose a siete temas: la
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vida diaria; las condiciones de vida; las relaciones personales; los valores, las
creencias y las actitudes; el lenguaje corporal; las convecciones sociales, y el
comportamiento ritual. Asimismo, nos habla, por una parte, de destrezas y
habilidades practicas —sociales, de ocio y profesionales—y, por otra, de des-
trezas y habilidades esencialmente interculturales, como por ejemplo (2002:
102), abordar con eficacia los malentendidos interculturales o superar rela-
ciones estereotipadas. A nuestro modo de ver, las actividades de mediacién
que contempla el MCER cobran una importancia esencial en los ambitos pro-
fesionales.

4. LA TAREA DESDE LA PERPECTIVA TL

Existen diferentes definiciones (Richards y Rogers, 1986) sobre el signifi-
cado de ‘programa de aprendizaje’. El dispositivo TL lo definimos como aquel
aprendizaje en linea, estructurado en una secuencia combinada de tareas, de
tal forma, que el discente pueda alcanzar los objetivos propuestos a través
del uso de herramientas colaborativas, en linea, que lo ayudan a compartir
experiencias y adquirir ciertas competencias. De acuerdo con Guichon (2012),
la forma mas eficiente de estructurar el desarrollo de la competencia comuni-
cativa, utilizando las nuevas tecnologias, es el aprendizaje-ensefianza basado
en tareas.

El MCER (2.1) define la tarea como:

Cualquier accién intencionada que un individuo considera necesaria para con-
seguir un resultado concreto en cuanto a la resolucion de un problema, el cumpli-
miento de una obligacion o la consecucion de un objetivo...

Por su parte, Puren (2004: 33-34) expone una definicidn abstracta de ta-
rea: «unidad de sentido dentro del proceso conjunto de aprendizaje y ense-
flanza», y proporciona una distincion basada en la oposicion entre ‘tarea’ y
‘accion’. Considera la primera, la que realizan los alumnos durante su proceso
de aprendizaje v, la segunda, lo que tienen o tendran que hacer con la lengua
extranjera en la sociedad durante su aprendizaje y/o al final.

La nocién de tarea ha sido muy cuestionada, por ejemplo, Coughlan y
Duff (1994) consideraban que una tarea determinada debia ser una constante,
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caracteristica que debia permitir la comparacidn y la réplica. Desde esta ldgica
realizaron un estudio diferenciando el concepto de tarea y actividad, definida
esta Ultima como «el comportamiento que realmente se produce cuando un
individuo [...] realiza una tarea» (Coughan y Duff, 1994:174). Los autores de-
mostraron que una misma tarea puede dar lugar a distintas actividades con
diferentes aprendices e, incluso, el mismo estudiante puede realizar diferen-
tes actividades en distintos momentos. En esta linea, desde la perspectiva TL,
Dooly (2011) reconoce la variacién de tareas y distingue entre la tarea como
plan de trabajo y la tarea como proceso. La primera, definida como el conjun-
to de intenciones y expectativas del disefiador. La segunda, corresponde a la
actividad, es decir, el comportamiento real producido por los discentes. Por
su parte, Kurek y Muller-Hartmann (2017) consideran que se debe observar
criticamente el disefio de tareas y la tarea como proceso.

Con base en estos estudios, consideramos que debemos comprender la
perspectiva de los alumnos sobre las tareas como proceso y compararla con las
intenciones y objetivos pedagdgicos de su disefio.

Al hilo de la pregunta de investigacion, nos plantemos:

¢ (Existe evidencia de una convergencia entre la tarea como plan de tra-
bajo (los objetivos pedagdgicos propuestos) y la tarea como proceso
(segun las reflexiones de los estudiantes)?

e (Existen divergencias entre la tarea como plan de trabajo y la tarea
como proceso?

¢ ¢Losestudiantes cumplen con las exigencias del principio de autonomia?

La ultima pregunta surge de la integracién del dispositivo TL en el curso
de EFE. Considerando las investigaciones realizadas en el area de la autono-
mia (Benson, 2001: 183) y siguiendo el convencimiento de que los estudian-
tes que no son auténomos por si mismos poseen la capacidad de desarrollar
su propia autonomia, siempre y cuando tengan la oportunidad de ejercer el
control sobre su propio aprendizaje, el docente en este contexto debe crear
oportunidades para que esto se produzca. Asi el programa de TL se crea para
fomentar la necesidad y el interés del TL en beneficio de un aprendizaje para
el curso de EFE.
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5. METODO

En el presente estudio se utilizd6 un enfoque cualitativo. Contiene inda-
gacion, observacion, analisis de los documentos y entrevistas (Crotty, 1996:
14). Se estudia la efectividad de las tareas propuestas desde la perspectiva del
discente en TL, observables en sus registros de aprendizaje. Se indaga sobre
qué tareas, como proceso, fueron creadas por las tareas como plan de traba-
jo. Ademas, se realizan tres entrevistas durante el semestre, ya que brinda la
oportunidad para la autoexpresién (Warwick, 1982), ademas, comprueba si se
cumplen todos los principios del TL y si los estudiantes satisfacen el principio
de ‘saber aprender’.

5.1 Los participantes

La experiencia de TL se implementd en el entorno educativo de la
Universidad de Economia de Esmirna (IEU), Turquia, y la Universidad de Cérdoba
(Argentina) durante el primer semestre del curso 2021-2022. Participaron 26
estudiantes, 13 estudiantes turcos del curso de ‘Espafiol de los negocios’ y 13
estudiantes argentinos de la Facultad de Lengua, futuros profesores de espa-
fiol. La mayoria de los estudiantes tenian una edad comprendida entre 22 y 25
afios. El nivel de competencia de espafiol de los estudiantes turcos oscilaba
entre A2+ y B1, seglin el Marco Comun Europeo para las Lenguas.

La distribucion de las parejas se realizé al azar, ya que los participantes
tenian edades similares, por lo que compartian intereses y aficiones, aspecto
clave para que el LT surta efecto (Glasmann y Calvert, 2001: 26).

5.2 Procedimiento

La ruta de aprendizaje comenzo con una sesion para explicar la dinamica
del dispositivo tdndem integrado en el curriculo de EFE. Se expuso una idea
fundamental, es decir, los discentes, con la ayuda de su pareja TL, se debian
marcar unos objetivos y decidir qué querian aprender a partir de las tareas
que se les proponian. Asimismo, se consideraron unas estrategias de aprendi-
zaje para implementar en las sesiones de tdndem, se discutieron dificultades y
como se iba a evaluar el trabajo. Se organizaron las parejas y se les proporciond
el correo electrénico y el nimero de teléfono.
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El plan de TL se organizé de forma que los estudiantes pudieran po-
ner en funcionamiento toda una serie de estrategias que les permitiera de-
sarrollar una conciencia intercultural aplicable en el curso de EFE. La parte
principal del itinerario constaba de cinco mddulos, de los cuales tres eran
obligatorios. Todos los estudiantes debian comunicarse, al menos, ocho ve-
ces durante el curso.

Para fomentar la reflexién y animar a seleccionar métodos apropiados,
se pidi6 a los estudiantes rellenar una ficha, es decir, registros individuales en
documento Word. Para ello, se tuvo en cuenta el modelo aplicado a la meto-
dologia TL propuesto por Walker (2003).

¢ Qué quiero ) vy . ) .

cQuéeg ¢Para ¢Qué medios ¢Con qué DEndad ,

ser capaz de R - e é¢Dénde? Diay hora
hacer? cuando? voy a utilizar? | frecuencia?

En las fichas debian especificar los temas hablados, el dia, la frecuencia y
el medio (WhatsApp, Teams, Google Meets, Zoom, etc.). Se les dio la libertad
de escribir en espafiol o en inglés, con el fin de que pudieran expresar posi-
bles matices de su aprendizaje. Estas fichas constituyeron una de las fuentes
de datos del presente estudio. Asimismo, para comprobar que cumplian con
los principios del TL y verificar si los discentes eran mas auténomos o, por el
contrario, no habia cambios significativos, ademas de utilizar las fichas, como
indicador se utilizaron las tres entrevistas, al principio del semestre, en la parte
intermedia y al final de este.

Para la eleccién de las tareas se consideraron dos factores, por un lado,
se siguieron las pautas marcadas por Brammerts y Calvert (2003). Los auto-
res sostienen que las tareas deben estimular la comunicacion auténtica entre
el binomio. Por consiguiente, deben ser suficientemente abiertas para que el
discente pueda incluir experiencias, ideas u opiniones partiendo de su cono-
cimiento del mundo. Por otro lado, tenian que complementar el curso de EFE.
Los estudiantes debian incorporar coordenadas de la cultura meta para poder
aplicarlas durante las sesiones presenciales del curso. El modelo previsto que-
dé formulado como sigue:
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1. Encantado de conocerte

Autobiografia

Escribe una autobiografia y

envia un correo electrdénico

en el que te presentas a tu
companfero tandem.

2. Cuando a Roma fueres,
hazlo que vieres (Roma’da
romalilar givi dravan)

Presentaciones de las univer-
sidades y los alumnos

Sesion grupal —Zoom.

3. Rompiendo el hielo

Preferencias

Discute con tu compafiero
las preferencias segun la
lista planificada.

4. Estereotipos

Los estereotipos en la comu-
nicacion intercultural

Compara y analiza los es-
tereotipos entre ambas
culturas.

(Presentacion colaborati-
va en clase)

5. Publicidad

Analisis de anuncios

Encuentra un anuncio re-
presentativo de algun as-
pecto de tu cultura. Pide a
tu compafiero que busque
otro. Compara, analiza y
escribe tus valoraciones.

Partiendo del modelo previsto se espera que el discente reflexione a tra-
vés de las siguientes preguntas:

¢Qué me éPor qué
interesa debo apren-
aprender? derlo?

¢Como

ST me puede
¢Qué estra- puede
. ayudar mi
tegias voy a compaiiero
utilizar? paner
a conseguir
mi objetivo?

Qué le vor s .
Q Y ¢Cual serd
a ofrecer
- el papel de
a cambio .
mi profesor
para que me
en este
ayude a con- 5
. proceso?
seguirlo?

5.3 Recogida y analisis de datos

Para el andlisis de los resultados, optamos por emplear la triangulacion,
cuyo principio bésico es «recoger relatos, observaciones de una situacién o de
algln aspecto de esta, desde diversos angulos y perspectivas para compararlos
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o contrastarlos» (Latorre, 2003: 92). Se analizaron los resultados de las tareas,
se realizé un andlisis de contenido «a ciegas» para encontrar temas recurren-
tes en las fichas y, finalmente, a través de las entrevistas se recabaron los datos
necesarios para corroborar nuestro argumento.

5.4 Resultados de las tareas

Tarea 1. Descripcidn, objetivo y resultado

Esta tarea consistia en enviar un correo electrénico a su compaiiero TL,
en el que debian compartir informacion personal. El objetivo pedagdgico era
preparar el primer contacto. Esta actividad fue modificada por algunos de los
componentes al utilizar diferentes herramientas digitales, como, por ejemplo,
WhatsApp. Segun sostienen Brammerts y Calvert (2003: 57-58), se debe tomar
como sugerencia que las actividades sean modificadas por los miembros del
tandem, cuando asi lo estimen oportuno, por considerarlo mas adecuado para
lograr sus objetivos de aprendizaje.

Tarea 2. Descripcion, objetivo y resultado

Se realizé un primer encuentro grupal entre las dos universidades, a tra-
vés de Zoom, con un doble objetivo. Por un lado, preparar a los estudiantes y
disminuir el grado de inseguridad ante una cultura que les es extrafia. Por otro,
despertar la curiosidad del grupo TL. Este primer encuentro fue muy motiva-
dor, ya que animé a los estudiantes a comenzar rapidamente el tdndem.

Tarea 3. Descripcion, objetivo y resultado

Esta tarea se basa en una lista de preguntas a través de la cual los estu-
diantes comparten sus gustos o aversiones. El disefio se realizé en grupo-clase
para que los estudiantes eligiesen las preguntas para satisfacer sus necesida-
des, ya que era una tarea obligatoria que debian entregar. El objetivo pedago-
gico era el primer contacto individual.

Tarea 4. Descripcion, objetivo y resultado

Esta actividad consiste en comparar y analizar los estereotipos que exis-
ten sobre los mundos de habla argentina y turca. Algunas de las preguntas que
debian responder eran: ide donde provienen los estereotipos?, écudles son
los riesgos de los estereotipos en la comunicacidn intercultural?, etc. La fecha
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de entrega de esta actividad se programo para la mitad de curso con el fin de
que los estudiantes tuviesen tiempo de construir su relacion (Cappellini, 2016).
Debian realizar una presentacién y, si era posible, en binomio.

Esta tarea fue muy apreciada por los estudiantes. Estaba dirigida a hacer-
les comprender que una perspectiva estereotipada es demasiado simplista,
una creencia «de segunda mano que provee las bases conceptuales mediante
las cuales interpretamos lo que pasa a nuestro alrededor» (Barna, 1994: 341),
y que puede ser acertado o no.

Se disefid la actividad para que los estudiantes llegasen a la conclusion
de que, en los encuentros interculturales, las negociaciones de identidad son
mas importantes que cualquier marco que reduzca una cultura a un conjunto
de afirmaciones. Los resultados de las presentaciones mostraron que gran par-
te de los estudiantes se limitaron a responder las preguntas, sin aportar una
visidn critica.

El objetivo estaba ligado a identificar los auto estereotipos y compararlos
con los estereotipos del interlocutor, con el fin de ser un primer paso para re-
conocer que los estereotipos deben ser cuestionados. Por consiguiente, este
objetivo no se alcanzo.

Tarea 5. Publicidad

En la Gltima tarea se pidid, tanto por el lado turco como por el lado ar-
gentino, buscar un anuncio representativo de algin aspecto de sus culturas.
Tenian que compararlo, analizarlo y escribir un resumen de sus valoraciones.

La siguiente cita es un ejemplo de parte de la actividad de una estudiante
de IEU. En el primer parrafo surge el asombro ilustrado en el extracto siguiente:

Voy a revisar un anuncio de un festival sobre la cultura argentina.
Le pedi a mi amiga que anunciara este festival y obtuve informa-
cion sobre este festival. El nombre del festival es «Festival de Doma
y Folclore de Jesus Maria». Este festival es muy importante para su
cultura. Pero en realidad hay elementos inquietantes en este festival.
Por ejemplo, «Doma»x. Los caballos se utilizan en este festival. [...].
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Porque si las personas de dos culturas diferentes tienen pensa-
mientos y caracteristicas similares, no tienen prejuicios entre si. Y
estas similitudes facilitan la comunicacion. Creo que es muy bueno
que al menos personas de diferentes culturas puedan encontrarse
en el mismo lugar o en uno similar. También es bueno saber que
existe una comunidad con caracteristicas similares en dos partes
diferentes del mundo. (S. Arik, IEU)

En el segundo pérrafo se observa una reflexidn, en beneficio de una mejor
autocomprension y una comprension mas justa del grupo extranjero. La acti-
vidad estaba pensada para permitir a los estudiantes pasar de una perspectiva
intercultural a la co-cultural, definida como «el conjunto de las concepciones
compartidas por y para la accion comtn» (Puren 2011: 28).

5.5 Resultados de las fichas y las entrevistas

En las fichas se observa, de nuevo, cémo se apartan de la actividad como
plan de trabajo y hablan sobre temas que no estaban incluidos. Este extracto
extraido de una de las fichas muestra una conversacion de WhatsApp sobre la
universidad.

o mismo on Turquia, Ademas, sl quieres estudiar
puedes ParliCipar en varos programas

En Turques la universidad es pubhca o privada?

hay dos

Las fichas muestran el papel activo en el aprendizaje. El nimero de en-
cuentros fue uno de los indicadores que ayudd a medir el grado de autonomia.
En su analisis se observa que de los trece estudiantes nueve realizaron mas
reuniones de los fijadas, seis realizaron nueve y tres llevaron a cabo once. Para
corroborar si un nimero mas de encuentros se relacionaba con el hecho de
ser mas autéonomo en el aprendizaje, se completd a través del andlisis de las
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The education is excellent in Argentina
} v

3

En Turquia qué prefieren?

Algunas universidades privadas de Turquia ofrecen una
mejor educacion 7
£n COMPAaracion con las universidades estatales

74

Aracell Gua Guands

super

entrevistas. Todos aquellos que habian realizado mas reuniones de las fijadas
estaban de acuerdo en que el aprendizaje en TL los habia ayudado a desarro-
llar su autonomia.

En las entrevistas realizadas durante el semestre, reflejaron, de forma
general, ideas similares. Mencionaron la utilidad del TL aplicado en el curso
de EFE. Valoraban la oportunidad de conocer, en contexto real, la cultura de
su publico objetivo para el que debian desarrollar su proyecto final. Se habia
pasado de conocer a su compaiiero desde una perspectiva simplista a una fun-
cional con un fin determinado. Pasar del mero conocimiento cultural a una
competencia intercultural no es un proceso automatico. Y es que la comu-
nicacion, como sefiala Rodrigo Alsina (1997), «no es sélo un intercambio de
mensajes. Es, sobre todo, una construccion de sentido». Asimismo, sostenian
que esta experiencia los habia ayudado a ampliar su punto de vista. Todos los
estudiantes concluyeron que, a pesar de las diferencias horarias, el TL cumplia
con las expectativas e, incluso en alguno de los casos, las superaba.

5.6 Implicaciones pedagdgicas

El analisis de las actividades y de las fichas, enunciadas anteriormente y
realizadas durante el semestre, es una prueba objetiva que mide las respuestas
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a las dos primeras preguntas de investigacion. Se encontraron evidencias de
convergencia y divergencia entre las actividades como plan y las actividades
como proceso.

¢ a) Convergencia + objetivo pedagdgico alcanzado
* Db) Divergencia + objetivo pedagdgico alcanzado

¢ ) Convergencia + objetivo pedagdgico no alcanzado o parcialmente no
alcanzado

¢ d) Divergencia + objetivo pedagdgico no alcanzado

La tarea 1 fue modificada por alguno de los discentes, pero se alcanzaron
los objetivos pedagdgicos. La tarea 2 y la tarea 5 se ubican en el caso ‘@’. El
analisis de la tarea 3y las fichas muestran como se apartan de la actividad
como plan de trabajo y hablan sobre temas que no estaban incluidos, alcan-
zdndose, de todas formas, los objetivos pedagdgicos. El andlisis de la tarea 4
se halla en el caso ‘c’. Los estudiantes siguieron las instrucciones proporciona-
das, pero no se alcanzaron los objetivos pedagdgicos. No se verificaron casos
de la opcidn ‘d".

6. CONCLUSIONES

Los resultados hallados nos llevan a cuestionar el disefio de las activida-
des, en favor de utilizar otras formas posibles de formular las instrucciones e,
incluso, de formular instrucciones en absoluto, asi como opciones para mejo-
rar el entorno pedagdgico.

El aprendizaje en TL ha mejorado la conciencia de la propia cultura, las
habilidades intrapersonales e interpersonales, ha desarrollado creencias y va-
lores personales, ha creado seguridad y ha fomentado la autonomia del apren-
dizaje. Podemos subrayar que el punto en que confluye el aprendizaje en TLy
un curso de EFE pretende dotar al discente de una competencia intercultural
para desenvolverse en los negocios, adaptarse a las situaciones, evitar mal-
entendidos, en definitiva, promover ciudadanos globales. Este ultimo, es el
desafio al que todos debemos responder y uno de los retos pedagdgicos mas
fascinantes que afrontamos.
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INTRODUCCION

Vivimos en la «Era Digital» o «Era de la Informacién», donde las Tecnologias
de la Informacién y la Comunicacion (TIC?) han afectado a todos los ambitos de
la sociedad, desde el transporte, la vida privada, hasta la manera de comuni-
carnos y relacionarnos con los demas (Area et alii, 2012: 21).

Las TIC se han convertido en una realidad creciente no solo en nuestro
dia a dia, sino también en muchas aulas de los centros educativos (escuelas y
universidades). En particular, el cambio se ha producido entre las generaciones
jovenes que ya asumen conocimientos, habilidades y el lenguaje utilizando las
herramientas digitales y las formas audiovisuales que los rodean. Por lo tanto,
el sistema educativo ha tenido que adaptarse a una realidad mas dindmica
y multimedial, incluyendo nuevas maneras de motivar y educar al alumnado
(Belloch, 2012: 7).

! Las TIC constituyen un conjunto de aplicaciones, sistemas, herramientas, técnicas y me-
todologias asociadas a la digitalizacion de sefales analdgicas, sonidos, textos e imagenes,
manejables en tiempo real (Gil, 2002: 78).
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En particular, por lo que concierne a esta investigacion, es interesante ver
como el «video» ha adquirido un papel fundamental en el proceso de apren-
dizaje, sobre todo a través de la plataforma YouTube. La presente investigacidn
pretende hacer un recorrido de los mayores canales de YouTube dedicados a
la ensefianza del espafiol como lengua extranjera (ELE). Mediante un analisis
de sus caracteristicas principales se proporcionara el estado de la cuestion y el
impacto que tienen en el mundo de la ensefianza del espafiol.

1. INTRODUCCION A YOUTUBE

YouTube es un medio de comunicacidn asincrénico, transmisivo e interac-
tivo? (Ramirez - Ochoa, 2016: 542), lanzado en 2005 precisamente para com-
partir y visualizar videos en la red. El 23 de abril del mismo afio, uno de los
fundadores de la plataforma, Jawed Karim, subié en YouTube el primer video
titulado Me at the zoo® y desde entonces los videos publicados han aumenta-
do enormemente hasta convertir YouTube en la segunda pagina web con mas
visitadores en el mundo (tras Facebook), activa en 90 paises y con contenidos
en 81 idiomas diferentes (Martinez, 2021: 76).

YouTube se auto-define como:

Un foro donde los usuarios pueden interactuar, obtener informacion e inspirar
a otras personas de todo el mundo, y sirve de plataforma de distribucion para
creadores de contenido original y para anunciantes grandes y pequefios. (You-
Tube, 2016)

Sus principales objetivos parecen evidentes: interactuar, informar y com-
partir. En este sentido, YouTube representd una revolucion en la Era de la
Informacidn por ser un espacio gratuito, libre y bidireccional, donde los usua-
rios pudieran disfrutar de la visién de cualquier tipo de video y, sobre todo,
tener la posibilidad de subir sus propios videos para llegar a un publico am-

2 Es asincrénico porque no es en tiempo real, transmisivo porque admite el envio, de ma-
nera efectiva, de mensajes del emisor a los destinos e interactivo porque permite que el
aprendizaje se dé a partir de un didlogo constructivo entre individuos que usan medios
digitales para comunicar e interactuar.

3 Enlace del video Me at the zoo: <https://youtu.be/jNQXACIIVRw>.
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plio, sin limites de tiempo o de espacio. De hecho, el eslogan de la platafor-
ma, «Broadcast Yourself», se refiere a la oportunidad que ofrece este canal de
producir auténomamente lo que antes solo se podia disfrutar de forma pasiva
(Lépez-Aguilar, 2018: 6).

1.1 E-learning: Internet y YouTube como herramientas educativas

El potencial de YouTube ha sido aplicado a todos los ambitos: para produ-
cir y escuchar, ver peliculas, tutoriales, series, también como blog y punto de
encuentro para comunidades de usuarios y para compartir informaciones. El
uso que vamos a investigar en este estudio es el de la plataforma como espacio
didactico, o sea, de ensefianza y aprendizaje de diferentes disciplinas y dirigido
a diferentes tipos de usuario.

La inclusion de Internet dentro del proceso de aprendizaje del estudiante
no es nada nuevo. La enorme cantidad de informacién y el libre acceso a la web
han hecho posible que se utilizara para completar y ampliar el proceso educati-
vo desde el principio. Con el pasar de los afios y el avance tecnoldgico, este me-
dio se ha vuelto en un potencial sustituto de la ensefianza presencial tradicional,
bajo el nombre de e-learning (Jiménez Palmero et alii, 2016: 212). Ademas, la
COVID-19 hasido un fuerte factor de empuje hacia la consideracién de Internet,
y en particular YouTube, como medio de aprendizaje por padres y estudiantes,
gue han utilizado los videos como sustitutos temporaneos a los centros educati-
vos (escuelas y universidades), pero también por profesores y educadores, que
han descubierto las ventajas de la ensefianza virtual como apoyo a la ensefianza
tradicional a través de esta plataforma (Pattier, 2021: 536).

1.2 Las ventajas de la educacidn a través de YouTube

Los beneficios que ofrece la educacién a través de YouTube como soporte
a la didactica tradicional son varios. Lo que ha convertido el video en una he-
rramienta Util a los fines didacticos es sobre todo su capacidad de entretener,
de llamar la atencién de unos jovenes cada dia mas exigentes en términos de
innovacion.

Ante todo, hay que considerar que la mayoria de los contenidos subidos
en YouTube presenta una dimensidn visual y otra acustica, actuando como un
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«despertador» de multiples areas cerebrales (Berk, 2009: 3). Aunque parezca
gue sea mas complejo elaborar informacidn de diferente naturaleza en lugar
de tener que enfrentarse a una dimensidn Unica, la estimulacion visual junto a
la acustica facilita la memorizacion a largo plazo (Steffes & Duverger, 2012: 3).
La razdén de esto parece ser muy sencilla: los videos son lo mas parecido a una
conversacion donde vemos y oimos al mismo tiempo. Por lo tanto, ver videos
es algo mds «natural» e inmediato que, por ejemplo, leer (Moreno, 2016: 47).

Pero, si queremos ir mas a fondo en el tipo de impacto que los contenidos
audiovisuales producen en los espectadores, tenemos que considerar el carac-
ter emocional del asunto:

No cabe duda de que tanto la musica, las imdgenes como la conjuncion de
ambas nos afectan profundamente. La emocion es generada como respuesta a
un acontecimiento interno o externo, como serian las interrelaciones sociales, los
pensamientos o las sensaciones propioceptivas. De esta forma estamos ante tres
tipos de respuesta emocional que se combinan: neurofisiolégica, conductual y
cognitivo verbal. (Garrido et alii, 2017: 31)

La conjuncidn de estas respuestas emocionales frente a los contenidos de
YouTube permite a los espectadores crear asociaciones emocionales mas efec-
tivas y duraderas que las que produce el aprendizaje «mondétono» tradicional.

Otro punto, estrechamente relacionado con el anterior, consiste en la
percepcion que los estudiantes tienen de la plataforma. YouTube nacié como
instrumento de entretenimiento y diversion, y el primer acceso al canal de un
usuario casi siempre se produce por razones que no tienen nada que ver con
la ensefianza; solo en un segundo lugar, los usuarios empiezan a considerar la
posibilidad de usarlo como recurso de aprendizaje.

Por consiguiente, a menudo los EduTubers* intentan atraer a los usua-
rios con videos cautivadores, que, ademas de educar, intentan entretener: el
formato video empleado en un contexto educativo sale de lo convencional y
resulta mas atractivo para los estudiantes precisamente porque el proceso de
aprendizaje no es tan consciente (Lozano Diaz et alii, 2020: 165).

4 Mas adelante volveremos sobre la definicién de «EduTuber».
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Otro gran beneficio de la educacion a través de este medio es la posibi-
lidad de acceder a los videos en cualquier momento y lugar. Esta facilidad de
acceso permite y favorece el aprendizaje auténomo, porque los estudiantes
tienen el control del proceso de visualizacidn de los videos, que incluye tam-
bién la posibilidad de parar, adelantar o repetir la reproduccién del video se-
gun las necesidades (McKinney, 2018: 139).

Merece también la pena recordar que YouTube, como toda la Web 2.0, es
una fuente de informacidn hipertextual. Esto significa que la visita a un video
proporciona al usuario una serie de enlaces a otros videos relacionados con los
mismos temas o publicados por el mismo canal, a los cuales es posible acceder
con solo un clic. Asi como es posible hacer blusquedas sobre una tematica es-
pecifica para poder obtener una amplia gama de videos entre los cudles elegir.
Mucho mds inmediato y cémodo que buscar libros y articulos en el mundo
«real».

Por ultimo, adelantamos otro aspecto fundamental que concierne a la en-
sefianza de lenguas extranjeras, o sea, la posibilidad que ofrece esta platafor-
ma de superar el aislamiento lingliistico de los estudiantes a través de videos
con ejemplos reales de hablantes nativos procedentes de diferentes lugares.
Un corpus de datos al que no seria fisicamente posible acceder en la ensefian-
za tradicional (Sala Caja, 2009: 243).

1.3 Los EduTubers

La frecuente publicacion en YouTube de videos y canales con conteni-
do didactico ha llevado a la difusién de una nueva figura profesional virtual: el
EduTuber. Este término, formado por las palabras «educacion» y «YouTuber»®, se
refiere a los YouTubers que crean contenidos educativos con el fin de compartir-
los y divulgarlos entre los usuarios de dicha red (Lépez José et alii, 2020: 71). En
otras palabras, los EduTubers son los «profesores» de YouTube, los creadores de
contenidos didacticos, y los usuarios que acceden a sus videos son los alumnos.

Los EduTubers son generalmente jévenes y hay un mas alto porcentaje de
hombres (76%) que de mujeres (24%), aunque desde el afio 2017 el numero ha

5 Término que designa a los creadores de contenido en la plataforma YouTube.
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crecido enormemente (Pattier, 2021: 537). En lo que se refiere al tema tratado,
los ambitos mas populares son historia, geografia y arte (Martinez, 2021: 83).

El investigador espafiol, Daniel Pattier (2021), ha llevado a cabo un estu-
dio bien detallado sobre cuales son los factores que determinan el éxito de los
EduTubers espafioles y ha evidenciado que hay algunas caracteristicas que se
repiten en los contenidos de los EduTubers mds seguidos en Espaiia:

¢ Constancia en la publicacion de los videos (un video cada una/dos se-
manas).

e Predileccidén para videos cortos y concisos sobre un tema especifico
(que sea gramatical, lexical o cultural).

e Presencia fisica y constante en los videos de uno (o dos) EduTubers,
que permite a los espectadores crear un sentimiento de familiaridad
y confianza.

¢ Uso de un lenguaje coloquial y directo.

El formato, los contenidos, el lenguaje y las técnicas de ensefianza son
elementos imprescindibles que hay que considerar antes de la publicacién
de cada video, asi como es importante mantener una cierta disponibilidad y
apertura hacia los espectadores, respondiendo a los comentarios y tratando
de cumplir con sus solicitudes y necesidades. El EduTuber es una de las nuevas
figuras profesionales que las TIC han generado y muy pronto su presencia for-
mara parte del dia a dia de todos los estudiantes.

1.4 Tipologias de videos educativos en YouTube

Como acabamos de ver, para ser un buen EduTuber y tener un canal po-
pular, existen unos «trucos», que los mayores EduTuber espafioles bien cono-
cen. A pesar de esto, cada EduTuber tiene su personalidad, sus peculiaridades
y se diferencia de los demas. De hecho, ser Unicos y reconocibles se puede
considerar otro factor fundamental para el éxito del canal. (Lopez José et alii,
2020: 197)

Una de las elecciones a la cual cada EduTuber tiene que enfrentarse a la
hora de abrir su canal es la tipologia de videos que quiere publicar. Se trata, en
el contexto didactico, de la modalidad de ensefianza, o sea, la manera de orga-
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nizar el contenido de los videos, adoptando diferentes formas y tacticas segun
sus preferencias y objetivos. El profesor Lopez Aguilar (2017) identifica tres de
los formatos mas populares entre los EduTubers: los tutoriales, las videoclases
y los documentales.

Los tutoriales son los videos en que el EduTuber ensefia, paso a paso,
cémo se hace una determinada actividad o ejercicio. Considerando la practi-
cidad de los tutoriales, generalmente son empleados para explicar ejercicios
matematicos o informaticos, o sea, asignaturas mas cientificas y que necesitan
la aplicacién de un determinado método para solucionar los problemas. No
obstante, en la actualidad este tipo de producciones abarcan una amplia varie-
dad de tematicas tales como: maquillaje, peluqueria, disefio grafico, recetas de
cocina, reparacion de dispositivos, interpretacién de instrumentos musicales,
baile, fitness, entre otros.

Las videoclases son lo mas similar a las clases tradicionales, donde el
EduTuber explica las tematicas dirigiéndose a sus alumnos virtuales. Aunque,
al contrario que las clases tradicionales, las videoclases son mas cortas, mas in-
formales y generalmente emplean elementos multimediales como imagenes,
musicas y videos. De hecho, en el caso de la educacion a través de YouTube pa-
recen representar el formato mds exitoso, porque unen la tradicional relacién
entre profesor y estudiante a los recursos multimediales que la red ofrece, en
un contexto mds informal y cercano.

Por ultimo, los documentales en YouTube emplean videos e imagenes
reales, pero en la mayoria de los casos se trata de videos hibridos (Lépez
Aguilar, 2018: 10), dificiles de colocar en una Unica categoria, porque, ade-
mds del documental, aparecen explicaciones del EduTuber como en las
videoclases.

2. ENSENANZA DE ELE EN YOUTUBE

Después de haber introducido los diferentes elementos que forman par-
te en la realizacion de un canal de educacidon en YouTube, es el momento de
centrarse en los canales de ensefianza del espafiol como Lengua Extranjera
para identificar las principales tendencias y definir el estado de la cuestion
de este sector.
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Los estudiantes pueden acceder en cualquier momento y lugar a videos
de EduTubers procedentes de distintos paises que ensefian el espafiol utili-
zando recursos y técnicas diferentes y pueden elegir los mas apropiados en
relacién con sus objetivos. De hecho, los EduTubers lingliisticos proporcionan
contenidos abarcando temas diferentes, tanto gramaticales y lexicales como
culturales; en muchos casos, intentan incluir los tres niveles del aprendizaje
lingliistico: comprension, escucha y conversacion. De esta manera, los usuarios
pueden también decidir hacer busquedas especificas de acuerdo con su propio
nivel, segun el aspecto de lengua en el que estan interesados (morfosintaxis,
|éxico, pronunciacidn, etc.) o simplemente buscar el argumento que necesitan
profundizar.

En particular, teniendo en consideracion la gran variedad diatépica pre-
sente en el espafiol, YouTube parece ser el mejor instrumento para poder
tener acceso directo a material auténtico, es decir, a ejemplos de diferentes
acentos, términos y diferencias morfosintacticas explicadas por hablantes na-
tivos procedentes de diferentes paises y regiones (Palmero et alii, 2016: 213).
Algo que seria imposible en las clases tradicionales, donde los alumnos suelen
relacionarse con tan solo un docente.

2.1 Analisis de los canales de ensefianza ELE

En este articulo se han analizado 66 canales de YouTube, o sea, todos
aquellos canales con mas de 10000 suscriptores dedicados a la ensefianza/
aprendizaje de ELE hasta la fecha del 4 octubre de 2021y se han intentado cla-
sificar en grupos diferentes segln sus caracteristicas: la audiencia a la cual se
dirigen, el formato elegido, la presencia o ausencia fisica del EduTuber u otros
elementos distintivos. Los resultados de esta clasificacion han sido resumidos
en una tabla donde se ha puesto énfasis sobre los 10 canales con mas sus-
criptores y visualizaciones entre los 66 canales seleccionados, con el propdsito
de delinear una posible preferencia del publico de YouTube por cierto tipo de
canales mas que otros.

A continuacion, se presentan los cinco grupos identificados y de cada uno
se indican los elementos que atnan los canales y que los distinguen de los de-
mads, afiadiendo unos ejemplos con los canales mas representativos. Hay que
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tener en cuenta que gran parte de los canales analizados no solo se dedican a
la ensefianza del espafiol, sino también a otros idiomas.

Grupo 1: Canales explicativos con animaciones

El primer grupo identificado, el mas numeroso, presenta videos en los
cuales los creadores explican los temas con el auxilio de animaciones e image-
nes. Los canales de este grupo tratan varios ambitos de la lengua y de la cultura
espafiola y se caracterizan por elegir un formato en el cual el EduTuber habla
de manera directa, en parte parecido a las videoclases, incluyendo elementos
atractivos y divertidos. Ademas, el hecho de que en todos los videos aparezca
el mismo EduTuber, que también interactla con los espectadores a través de
los comentarios, permite a estos Gltimos establecer una relacidn de «confian-
za» hacia él, razdn por la cual muchos vuelven a visitar el mismo canal.

En algunos canales los educadores hablan y explican mientras escriben las
cosas mds importantes en una pizarra (real o ficticia) para que los espectado-
res puedan seguirlos con mas facilidad. Son los canales que més se acercan a
las clases tradicionales, aunque en algunos el «profesor» no esta presente fisi-
camente, es decir, que en la pantalla solo aparece una pizarra donde se apunta
la informacidn mas importante, mientras una voz explica los contenidos.

Destacan en particular:

e YosoyPepe, el canal creado por Giuseppe Guiduccio, un joven profesor
de lengua espafiola que procede de Italia y vive en Sevilla. Giuseppe, o
mejor dicho «Pepe», en la seccion «Learn Spanish» de su canal, publica
videos en los que explica de manera coloquial toda la gramatica de la
lengua espafiola.

e Espafiol con Juan ha sido creado por un hispanohablante nativo, Juan
Fernandez, profesor de espafiol en Londres, que ensefia su idioma a
través de videos sencillos divididos por niveles de dificultad.

Grupo 2: Canales para nifios

Este segundo grupo reune los canales de ensefianza de ELE para los mas
pequefios; por lo tanto, presentan a menudo dibujos animados y canciones
divertidas aptas para nifios. A través de estos canales los nifios se acercan al
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mundo de los idiomas con curiosidad e interés. Teniendo en cuenta la edad de
los espectadores, estos canales publican videos muy breves, con pocas nocio-
nes de gramatica y mucha musica, animacion y en algunos casos incluyen tam-
bién pequeios juegos para llamar la atencién de los nifios y poner en practica
lo que se acaba de ensefiar.

Los canales de ensefianza para nifios en YouTube pueden presentar a pro-
tagonistas de historias ficticias o a EduTubers disfrazados que estdn presentes
en todos los videos, pero mas que a las videoclases se parecen a los programas
televisivos para nifios, donde se trata de disimular el intento educativo con
historias y aventuras divertidas.

En la ensefianza para niflos deben ser tomados en consideracion to-
dos aquellos tipos de contenidos que responden a la funcion poético-ima-
ginativa, expresiva, narrativa, creativa, que les permitan utilizar el lenguaje
por el puro placer de usarlo, crear mundos fantdsticos, jugar con él (Luise,
2000: 179).

Smile and Learn-Espafiol es un canal dirigido a nifios de los 3 a los 12
aflos y resulta ser uno de los canales educativos mds populares de YouTube. De
hecho, Smile and Learn ofrece videos sobre todas las asignaturas que los nifios
suelen tener en la escuela (geografia, historia, arte, etc.) y los usuarios pueden
elegir en qué idioma ver el contenido ofrecido.

Grupo 3: Canales de Iéxico

Durante mucho tiempo el léxico fue un aspecto de la lengua ignorado
por la ensefianza de idiomas. Durante muchos afios predominé una visién di-
cotdmica del lenguaje: la gramatica, por un lado, las palabras por otro, donde
la primera gozaba de una atencidn casi total en el camino educativo. Las cosas
cambian en los afios 70, también gracias al lexical approach de Lewis. La com-
petencia sociopragmadtica y la competencia comunicativa se toman como base
y no como producto de la competencia gramatical. En efecto, la lengua no esta
constituida por una gramatica con un léxico, sino por un léxico gramaticalizado
(Cardona, 2004: 19).

El tercer grupo de canales de ensefianza de ELE estd formado por aquellos
canales que ponen mas énfasis sobre el nivel léxico de la lengua, explicando
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sobre todo como se pronuncian y cdmo se escriben las palabras, y las expresio-
nes que hay que utilizar en determinados contextos. Los videos estan divididos
por niveles de dificultad y las gréficas empleadas son bastante minimalistas,
basicas. Cada video suele tratar un tema especifico, asi que muchos usuarios
acceden a los contenidos de forma ocasional, sin necesidad de saber lo que ha
sido publicado anteriormente.

Por ejemplo, en el canal Useful Spanish with Chris los videos presentan
diapositivas blancas en las que aparece la palabra en espafiol con la relati-
va traduccién en inglés y la voz del EduTuber, Chris, que pronuncia despacio
tal palabra. Mientras que, en Espafiol automdtico, se puede notar un acerca-
miento a la didactica tradicional, porque la EduTuber Karo Martinez explica
los términos y las expresiones dirigiéndose directamente a los espectadores,
sin la necesidad de emplear recursos multimediales como imdgenes, videos o
animaciones.

Grupo 4: Canales de aprendizaje durante el suefio

Una idea innovadora y funcional que ha sido introducida en algunos ca-
nales de ensefianza de ELE es la posibilidad de aprender espaiiol durmiendo.
Este cuarto grupo de canales esta formado por los canales que han incluido,
entre sus materiales, videos muy largos (hasta 8 horas de duracion), donde
estan grabadas voces que repiten palabras y expresiones para que los usua-
rios las escuchen mientras duermen.

El suefio después del aprendizaje es fundamental para la consolidacion
de la memoria humana (Huber et alii, 2004: 80). Del mismo modo, el suefio
antes del aprendizaje es igualmente esencial para la formacién de nuevos
recuerdos. Sin embargo, todavia no hay estudios cientificos que confirmen
el efectivo éxito de un aprendizaje «nocturno» (Del Castillo & Mendoza,
2005: 62).

Aungue muchos son, y con razon, escépticos de este método, el nime-
ro de visualizaciones de estos videos sigue siendo significativo. En particular,
EKO Languages, uno de los canales con mas suscripciones, presenta muchos
videos de este tipo (en diferentes idiomas) que superan el millén de visua-
lizaciones.
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Grupo 5: Canales con miniseries y blogs

El quinto grupo esta formado por unos canales que estan concebidos
como «miniseries», donde hay personajes animados, aunque a veces son
los mismos creadores de los canales quienes viven escenas de vida cotidia-
na e intentan ensefiar a los espectadores el Iéxico y las expresiones que se
pueden utilizar en diferentes contextos. A menudo en los videos aparecen
también subtitulos e imdgenes para que los usuarios puedan leer las pa-
labras o expresiones escritas y saber a qué se esta haciendo referencia en
los didlogos.

La popularidad de esta tipologia de canales se debe a la semejanza con
las series de televisién que encantan a los jévenes y con la reciente moda
de ver series en Internet. De hecho, son videos que «enganchan», porque
se desarrollan como historias breves y esto lleva a los espectadores a seguir
con mas videos y les permite aficionarse a los personajes. En algunos casos
el formato de estos videos es el de los blogs, donde los EduTubers se relacio-
nan directamente con los espectadores contandoles episodios de su propia
experiencia.

La ventaja de este método es el hecho de que se privilegia la compe-
tencia comunicativa. El lenguaje se presenta en términos de propdsitos co-
municativos universales, de funciones y actos lingiisticos (Williams & Lutes,
2007: 5).

En Spanish Lessons Paco, el protagonista de la miniserie es Paco (nom-
bre del creador del canal), que en los video-episodios interactia con otros
personajes en diferentes contextos de vida (escuela, deporte, cine, etc.) y lo
que los personajes dicen aparece escrito en unas vifietas. Los espectadores
pueden de esta manera aprender palabras y expresiones relacionadas con
un determinado ambito y ver también como se escriben.

El canal-blog Spanish and Go ha sido creado por Jim y May, que son los
mismos protagonistas de los videos (unas veces solos, otras juntos) y que
frecuentemente simulan viajes a diferentes paises hispanohablantes con el
objetivo de ensefiar a su publico tanto los diferentes acentos como las cultu-
ras de esos lugares.
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2.2 Resultados

La tabla incluye los 10 canales de ensefianza de ELE mas populares, que
estan clasificados segln: el nimero de suscripciones, el nimero de visualiza-
ciones, la fecha de creacion y el grupo al que pertenece®.

La tabla indica que los canales de ensefianza para nifios (Grupo 2) son
los que cuentan con mas suscripciones ocupando cinco de las diez posi-
ciones (Blippi Espariol; Smile and Learn; BabyFirst Spanish; Rock’n’Learn y
Homeschool Pop). Los padres ahora parecen estar particularmente atentos a
la formacion lingiistica de sus hijos desde la primera infancia, tanto a través
de métodos tradicionales (escuelas infantiles bilinglies) como en contextos
familiares. De hecho, |la edad 6ptima para el aprendizaje de idiomas es desde
los primeros afios hasta la pubertad, cuando el nifio tiene mayor plasticidad
cerebral, rapida adquisiciéon y una marcada sensibilidad fonética (Balboni,
2002: 161).

® Los datos se han recopilado entre enero y febrero de 2021.
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Otra consideracion es que los usuarios de YouTube prefieren canales
que emplean métodos mas directos y sencillos, donde las palabras y las ex-
presiones se pronuncian despacio y se pone la traduccion en inglés. Polyglot
Pablo y Learn Spanish with SpanishPod101.com, en la quinta y en la décima
posicién, eligen graficas muy basilares y sencillas y ponen un mayor énfa-
sis sobre el vocabulario y la pronunciacién de términos y expresiones. Son
canales que presentan videos divididos por niveles y que son utiles sobre
todo para empezar a aprender espafiol o para perfeccionar la pronunciacion
y aprender nuevas expresiones.

Destaca en la segunda posicion el canal EKO Languages, que proporcio-
na a sus espectadores videos para aprender idiomas (espafiol, inglés, italiano
y otros) mientras se duerme. Aunque en los comentarios muchos usuarios
lamentan la escasez de los resultados, parece que la curiosidad de probar ese
método de aprendizaje supere el escepticismo hacia el mismo.

Dos de los canales presentes en la clasificacion, Butterfly Spanish y
Aprender idiomas y cultura general con Rodrigo, que ocupan respectivamen-
te la séptima y la octava posicién, se desarrollan de forma mds tradicional,
con la presencia de un tutor que explica los contenidos de la clase. De esto
se puede deducir que hay muchos estudiantes «virtuales» de Espafiol como
Lengua Extranjera que todavia prefieren un método de ensefianza similar al
que se aplica en los colegios y universidades o que, simplemente, les parece
mas efectivo.

CONCLUSION

Es evidente que esta clasificacidn de tipo cuantitativo tiene unos limites
en su capacidad de identificar efectivamente los canales de ensefianza de ELE
mas seguidos en YouTube. En concreto, una parte de los canales analizados
se dedican exclusivamente a la ensefianza del espafiol, mientras que otros
incluyen secciones de ensefianza de diferentes idiomas y que, por lo tanto,
presentan también una audiencia potencial mas amplia. De hecho, de las
diez posiciones presentadas solo tres son los canales que publican videos
Unicamente de ensefianza del espafiol (Blippi Esparfiol, Butterfly Spanish y
Learn Spanish with SpanishPod101.com).



ENSENANZA / APRENDIZAJE DE ELE EN LAS TIC 151

El empleo de las TIC para fines didacticos es una consecuencia inevitable,
y cada vez mas necesaria, del avance tecnoldgico de nuestro milenio. En este
contexto, YouTube demuestra ser una herramienta ventajosa como comple-
mento y, en ciertos casos, sustituto de la ensefianza tradicional. En particular,
con esta investigacidn se ha tratado de evidenciar las posibilidades que esta
plataforma ofrece en la ensefianza del espafiol como Lengua Extranjera a tra-
vés de una infinitud de canales innovadores y gratuitos. La facilidad de acceso
a estos canales y la posibilidad de elegir entre una oferta tan amplia permite
a los usuarios de todas las edades y de todos los niveles aprender espafiol
auténomamente.

Los 66 canales de ensefianza de ELE analizados representan solo una pe-
queia parte de todos los canales de ensefianza activos que existen en YouTube,
pero son un buen ejemplo de la variedad de formatos, contenidos y métodos
de ensefanza que pueden desarrollarse dentro de esta plataforma.

La divisién en grupos de estos canales ha servido para evidenciar las di-
ferencias entre los métodos de ensefianza y ver cudles son los que mas éxito
tienen sobre los estudiantes que utilizan YouTube como medio de aprendizaje.
Independientemente del método que elija cada EduTuber, entre las caracte-
risticas recurrentes identificamos la tendencia de los educadores a estar fisi-
camente presentes en los videos e interactuar activamente con los usuarios,
especialmente a través de comentarios, para establecer una relacién de con-
fianza y cercania con la audiencia.

Del mismo modo, ha habido un creciente consenso hacia los videos atipi-
cos, muy alejados de los métodos tradicionales de ensefianza. Entre ellos des-
tacan los videos (sobre todo pertenecientes al tercer grupo relativo al Iéxico)
con graficos muy sencillos, que acttan casi como un diccionario interactivo, con
el léxico clasificado en temas; estos videos estan especialmente indicados para
usuarios que no acceden al canal siguiendo constantemente un «camino edu-
cativo», sino que necesitan aclaraciones y repeticiones rapidas y ocasionales.

En definitiva, si la tecnologia tiene que ser vista como un instrumento
que introduce mejoras en todos los ambitos de vida, YouTube puede, sin duda,
desempefiar tal funcidn en el contexto didactico y ser un medio de transmi-
sion de conocimiento. Ademas, por las razones que han sido subrayadas en
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este estudio, el empleo de los canales de YouTube para aprender idiomas es
ventajoso tanto en el caso de ser un soporte a la diddctica tradicional como en
el aprendizaje auténomo y autodirigido, al que se estdn acercando cada vez
mds personas.

En fin, los contenidos audiovisuales ya no se pueden considerar recursos
opcionales, sino que son la «alfabetizacidn del siglo XXI» (Tornero & Pi, 2015: 6).
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APENDICE 1

TOP 10 canales de YouTube

. Blippi Espafiol
e NUmero de suscriptores: 11,7 millones

e NUmero de visualizaciones: 6024791524

¢ Metodologia: Blippi es un canal pensado para los nifios que quieran aprender la
lengua espafiola. En los videos se encuentra un personaje que hace cosas diverti-
das a lo largo de su rutina diaria para entretener a los nifios en espafiol. Mientras
Blippi habla repite palabras especificas para facilitar la comprension de elementos
comunes como nombres y adjetivos.

. EKO Languages

e NUmero de suscriptores: 4,34 millones
¢ Numero de visualizaciones: 291761796

¢ Metodologia: Este canal es especifico para aprender frases, palabras y gramatica
mientras se duerme. Los videos son muy largos, para que se aprendan el mayor
numero de expresiones posibles, y consisten en frases en cierta lengua que se

traducen a otra y se repiten mas veces.

. Smile and Learn - Espaiol

¢ Numero de suscriptores: 1,94 millones
e Numero de visualizaciones: 475 858 850

e Metodologia: Smile and Learn ensefia el espafiol a los nifios a través de dibujos
animados sobre la vida cotidiana (fruta, colores, partes de la casa, animales, etc.).
Ademas, hay videos sobre matemdticas de base, expresiones de vocabulario y
videos en italiano que explican a los nifios cdmo pronunciar ciertas palabras.

. BabyFirst Espafiol

¢ NUmero de suscriptores: 1,78 millones

¢ Numero de visualizaciones: 852 880974



156 Rocco DABELLONIO

¢ Metodologia: En este canal musical los nifios pueden aprender en espafiol todo lo
que atafie a la vida cotidiana como los colores, los medios de transporte, los ani-
males, etc. Los videos consisten en cancioncillas en espaiiol acompafiadas por ani-
maciones divertidas que representan lo que se dice en las palabras de la cancién.

5. Polyglot Pablo

¢ NUmero de suscriptores: 1,34 millones

e Numero de visualizaciones: 181754327

e Metodologia: En este canal se encuentran videos, cada uno de una hora apro-
ximadamente, donde una voz masculina repite muchas veces frases y palabras
espafolas. Cada expresion cuenta con una traduccion en otras lenguas. Dichas ex-
presiones son muy sencillas y basicas (como, por ejemplo, las maneras para salu-
dar en espafiol), pero sirven para aprender el espafiol y mejorar la pronunciacion.

6. Rock ‘N Learn

e NUmero de suscriptores: 1,13 millones

e Numero de visualizaciones: 302.172.267

¢ Metodologia: Este canal incluye videos con cancioncillas para que los nifios apren-
dan los sonidos de la lengua espafiola. Por ejemplo, el verbo «ir» se asocia a la
palabra inglesa «girl» para aprender el sonido de dicha silaba. Todos los videos
cuentan con imagenes animadas con el fin de no aburrir a los nifios y mantener

su interés.

7. Butterfly Spanish

e NUmero de suscriptores: 922000
e NUmero de visualizaciones: 47566585

¢ Metodologia: En sus videos Ana habla espafiol e inglés y se dirige a su publico de
forma coloquial. En los videos explica como aprender el espafiol y, para hacerlo, se
sirve de una pizarra donde escribe y ensefia los verbos, los nimeros, las expresio-
nes, el alfabeto, etc. Ademds, muestra algunos ejemplos de situaciones de la vida

cotidiana y explica qué palabras seria mejor usar y como usarlas.

8. Aprender Idiomas y Cultura General con Rodrigo

e NUmero de suscriptores: 852000
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e NUmero de visualizaciones: 50795 684

¢ Metodologia: Rodrigo hace videos de aprendizaje en diversos idiomas. El forma-
to tipico es simplemente una videoclase, donde explica temas de caracter sobre
todo gramatical y propone pruebas. Es uno de los canales que mas se acercan al
método educativo tradicional.

9. Homeschool Pop

e NUmero de suscriptores: 760000
e Numero de visualizaciones: 98390371

e Metodologia: En el apartado «learning Spanish» de este canal se encuentran
videos con imagenes animadas. En los videos, una voz masculina lee y repite mu-
chas veces palabras y expresiones que tienen que ver con temas como los colores,
el alfabeto, la comida, los animales, el deporte, el tiempo, etc. El protagonista
habla en inglés cuando introduce el tema y durante algunas explicaciones.

10. Learn Spanish with SpanishPod101.com

e NUmero de suscriptores: 749000
e Numero de visualizaciones: 37286070

e Metodologia: En este canal se repiten y explican palabras y frases que se usan en
la vida cotidiana. También se puede mejorar la pronunciacién gracias a represen-
taciones de personajes que se expresan muy lentamente, para mejorar la com-
prensidn de quien escucha. En los videos hay unas imagenes que acompaiian las

explicaciones.

APENDICE 2

Division por grupos de los canales
Grupo 1

Erre que ELE Egness - impara e vivi lo spagnolo
Lingo Mastery Spanish

YoSoyPepe

Hola Spanish

Spagnolo e Italiano ESPONVIDEO

Tu escuela de espariol

€ KK < < <«
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PRACTIQUEMOS by Catalina Moreno E.
Espafiol con Juan

Why Not Spanish?

Linguriosa

Spanish with Vicente

SergiMartinSpanish

Maria Espariol

Giulia per School2u

The Language Tutor

Espafiol Con Maria

Spanishland School

Holamigo - apprendre I'espagnol

Corso di Spagnolo con Helena Girls4Teaching
Spring Spanish - Learn Spanish with Chunks
Espafiol Y Olé

Language of Earth

Tio Spanish: aprender espaiiol online
Butterfly Spanish

AlB

Le Cactus

Step by Step Spanish

Aprender Idiomas y Cultura General con Rodrigo

€ K € £ £ £ £ £ € € € €« € £ £ « « « « <« «

Grupo 2

Calico Spanish for Kids
Blippi Espaiiol,

Smile and Learn — Espafiol
BabyfFirst Espaiiol

Rock ‘N Learn

TuTiTu espafiol

BASHO & FRIENDS,
Spanish games
Homeschool Pop

€ € X £ K < < <

Grupo 3

v Useful Spanish with Chris
v Learn Spanish World,
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Langs Club

Espanol Automatico
LingoJump Languages

21 languages

Lecciones Espariol

Learn Spanish,

CultureAlley
OuinolLanguages

jAprende espafiol con Saby!
Language Animated

Learn Spanish with SpanishPod101.com
Polyglot Pablo

Use your Spanish

Spanish With Paul
YouStudySpanish

Grupo 4

v
v

EKO Languages
Real World Spanish Lessons

Grupo 5

€ € XK £ X K K < <

Spanish Lessons Paco
Aprender espafiol online
Spanish from Spain
SpanishSessions
Dreaming Spanish

SOL School of Language
Spanish Playground
Spanish and Go

Easy Spanish

Spanish After Hours
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El poder de la gramatica

Aportaciones del enfoque cognitivo a la ensefianza
de los tiempos pasados del espaiiol a los estudiantes polacos

Katarzyna DzIEKAN
Universidad de Silesia, Polonia

El presente estudio plantea la utilidad del enfoque cognitivo en la en-
sefianza de los tiempos pasados del espafol a los estudiantes polacos, opo-
niéndose a la dptica tradicional que trata la gramdtica tan solo en términos de
reglas y propiedades del sistema lingiistico. Se abordan aqui dos problemas
recurrentes en las aulas:

1. Laincomprensidn del sentido de la gramatica por parte de los estudian-
tes. Los alumnos se concentran en memorizar las reglas de uso de los
tiempos verbales en L2 y no llegan a entender el valor verdadero de las
construcciones gramaticales en la lengua estudiada.

2. Lainstruccién de la gramatica en una forma separada del uso de la len-
gua. En muchos centros la gramatica se sigue ensefiando por separado
de las clases de lengua general, mediante la exposicidn de las reglas y la
repeticion de ejercicios mecdnicos.

Se propone responder a estos problemas a través de dos de las hipotesis
basicas de la lingliistica cognitiva enumeradas por Croft y Cruise (2008, p. 20):

Ad.1 La gramatica es conceptualizacion.
Ad.2 El conocimiento lingtiistico surge a través del uso de la lengua.

En las paginas siguientes, estas ideas se exponen de una forma mas deta-
llada. En los primeros apartados se explican las nociones tedricas, la reflexion
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tiene un cardcter universal, ya que podria aplicarse al aprendizaje e instruccion
de cualquier idioma. Posteriormente, pasamos a analizar unos ejemplos del
uso de tiempos pasados espafioles, centrandonos en algunos de sus aspectos
interesantes desde el punto de vista de un estudiante polaco. El aprendizaje
de los tiempos verbales en el castellano, especialmente los pasados, les resulta
problematico a los estudiantes polacos debido a las diferencias que presenta la
gramatica polaca respecto a la espafiola. El objetivo del estudio es promover el
enfoque cognitivo en la clase de L2 y demostrar su aplicacién en el caso concre-
to del estudiante polaco de lengua espafiola. Con el fin de reducir el area del
estudio, el presente texto se limita a analizar ejemplos en tres tiempos pasados
del espafiol: el pretérito perfecto simple, el pretérito perfecto compuesto y el
pretérito imperfecto.

1. EL SENTIDO DE LA GRAMATICA

Para llegar a explicar el sentido de la gramatica, en particular de los tiem-
pos verbales, vamos a partir de un ejemplo ilustrativo tomado de Josep Cuenca
y Hilferty (2007, p. 79-80).

a. El vaso esta medio lleno
b. El vaso estd medio vacio

¢Significan estas dos expresiones lo mismo? Aungue objetivamente des-
criban la misma situacidn, estas oraciones no son sindnimas, ya que se centran
en distintos elementos de la imagen semantica.

Medio lieno Medio vacio

Fig. 1. Josep Cuenca, Hilferty, 2007, p. 80
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La imagen «a» representa el estado de los hechos, mientras que las ima-
genes «b» y «c» llaman la atencidn sobre diferentes aspectos de la situacion:
el contenido y la parte sin llenar, respectivamente, por lo cual no significan
exactamente lo mismo (Josep Cuenca, Hilferty, 2007, p. 80). La diferencia ra-
dica en la perspectiva adoptada por el hablante. En cada enunciado elegimos
como figura un elemento de la situacidn diferente y apartamos el resto de
los componentes de la escena al fondo (Castafieda Castro, Alonso Raya, 2009,
p. 6)%. Este ejemplo demuestra la posibilidad de representar una misma situa-
cion de diferentes maneras. ¢ Qué tiene que ver esto con los tiempos verbales?
Pasemos a explicarlo.

Una de las capacidades mentales mas importantes que posee el hombre
es la conceptualizacidn, relacionada con la creacién de representaciones men-
tales, imagenes que reflejan cdmo concebimos diferentes situaciones (Josep
Cuenca, Hilferty, 2007, p. 79). Nuestras experiencias se conceptualizan en
nuestra mente creando en ella diferentes dominios, llamados también marcos
o modelos cognitivos (Croft, Cruise, 2008, p. 50), que abarcan nuestro cono-
cimiento de diferentes relaciones, acciones, procesos, estados, etc. Cuando
hablamos, construimos ciertas escenas mentales. Al seleccionar un morfema
temporal concreto, perfilamos algunos aspectos de los dominios que posee-
mos, es decir, los tratamos como figura, llamamos la atencion sobre estos as-
pectos, dejando otros en el fondo. Dicho de otro modo, escogemos un angulo
de representacion de los hechos (Castarieda Castro, Alonso Raya, 2009, p. 21),
igual que hemos visto en el ejemplo de los vasos. Vemos asi que los tiempos
verbales desempefian un papel fundamental en la creacion de representacio-
nes mentales, dan una perspectiva desde la que percibir la escena. La imagen
desempefia un papel primordial en la generacidn de significado (Castafieda
Castro, Alonso Raya, 2009, p. 25). Segun Langacker (2008, p. 78), cada elemen-
to gramatical hace una contribucidn semantica y cada distincién gramatical

' Las nociones de «figura» y «fondo» vienen del campo de la psicologia. En la gramatica

cognitiva les es analoga la oposicidn entre «base» y «perfil», en la que la base actia como
trasfondo para el perfil. Algunos autores de la corriente cognitivista usan la distincion
entre «figura» y «fondo», incluso, a veces, presentando estas nociones por separado de
las de «perfil» y «base», lo cual puede resultar confuso. Segln Josep Cuenca y Hilferty,
estas nociones son andlogas (ver Josep Cuenca, Hilferty, 2007, p. 76) y esta es la dptica
aceptada en nuestras consideraciones.
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tiene una importancia conceptual. En otras palabras, la gramatica no sirve solo
para aglutinar otros elementos con valor semantico en oraciones, sino que es,
en si misma, portadora de significado, y la eleccién de uno u otro tiempo verbal
conlleva consecuencias en el nivel conceptual.

2. LAS VISIONES DEL MUNDO ENCERRADAS EN LAS LENGUAS

La problematica de la conceptualizacion tiene dos facetas importantes,
también desde el punto de vista de la ensefianza de L2. Por un lado, hay que
tener presente que diferentes comunidades sociolinguisticas observan el mun-
do desde perspectivas distintas, lo cual queda reflejado en sus lenguas. Cada
lengua natural tiene una estructura conceptual fijada en sus propiedades gra-
maticales y lexicales, su vision del mundo, que refleja la manera de percibir el
mundo de sus hablantes, miembros de la comunidad socio-cultural que la cred
(Wilk-Racieska, 2007, p. 451-452). La gramatica de una lengua concreta refleja
los rasgos de una realidad objetiva que son los mas significativos y cercanos
para su comunidad de hablantes (Wilk-Racieska, 2007, p. 445). De ahi surgen
las diferencias entre lenguas, por ejemplo, en las construcciones gramaticales
utilizadas para hablar del pasado, cuyos ejemplos en los idiomas espafiol y po-
laco vamos a ver en los apartados siguientes. Por otro lado, un hablante indivi-
dual, miembro de esta comunidad sociolingtiistica, al hacer uso del lenguaje en
un enunciado concreto crea unas representaciones mentales, sirviéndose de
los medios de su lengua. Esto es, de forma inconsciente se refiere a las propie-
dades grabadas en la estructura conceptual y adopta una perspectiva. Ahora
bien, équé necesita hacer un miembro de una comunidad sociolingistica que
aspira a entrar y comunicarse en otra comunidad sociolingtistica a través de
la lengua de esta? Siguiendo las palabras de Wilk-Racieska, es imprescindible
conocer y luego aprender a cruzar las fronteras entre las visiones del mundo
que las lenguas representan (2008, p. 441), lo cual significa que al estudiar una
lengua hay que darse cuenta de la entidad de nuestro propio prisma por el que
vemos el mundo y abrirse a otras perspectivas, otras formas de conceptua-
lizacion, otras maneras de representar el mundo. En definitiva, estudiar una
segunda lengua no se limita a cambiar las etiquetas de las cosas, es reclasificar
nuestro mundo.
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3. LA DOBLE IMPORTANCIA DE LA PERSPECTIVA
EN CLASES DE LENGUA

La palabra clave de este trabajo es perspectiva, tanto en la construccién
de escenas conceptuales y el uso de los tiempos verbales, de acuerdo con lo
dicho en las secciones anteriores, como también en el mismo planteamien-
to del tema de los tiempos verbales y la gramatica en general en las clases
de L2. En vez de presentar los tiempos gramaticales en términos de reglas de
uso, abogamos por enfatizar la nocidn de perspectiva del hablante y las repre-
sentaciones conceptuales alternativas relacionadas con ella, representaciones
alternativas que se pueden crear a través del uso de uno u otro tiempo verbal
de acuerdo con la intencidn del hablante. Este es precisamente el poder de la
gramatica al que nos referimos en el titulo del presente trabajo, el poder crea-
tivo de la gramatica que esta al alcance del estudiante de lengua.

El método tradicional, tal como se entiende aqui, consiste en proporcio-
narles a los aprendices de L2 unos listados de reglas tedricas que rigen el uso
de cada tiempo verbal y su posterior practica a través de ejercicios orienta-
dos a las formas® o usos prototipicos de cada tiempo verbal®. La practica de
la gramatica en clase limitada a estos dos puntos no es suficiente para que el
estudiante sea capaz de usar los tiempos verbales de la L2 en situaciones de
la vida real con seguridad y confianza en sus habilidades linglisticas, ya que
en la vida real es posible que en circunstancias idénticas se puedan usar dife-
rentes tiempos verbales, dependiendo de lo que se quiera enfatizar. En otras
palabras, hay situaciones reales en las que tienen cabida diferentes reglas de
diferentes tiempos verbales, y el hablante escoge un tiempo verbal en funcién
de su punto de vista sobre las cosas, lo cual se pretende ilustrar a través de
ejemplos en la seccion 5.

El enfoque cognitivo, al poner de relieve la figura del hablante y su intencién
comunicativa, le da un mayor sentido de libertad en el uso de la gramatica al
estudiante de L2. Como constata Llopis Garcia, el uso de las herramientas cogni-

2 Del tipo de transformaciones de frases.

3 Del tipo de rellenar los huecos con la forma adecuada de verbo en oraciones individuales,

enumeradas y orientadas a una sola forma verbal, la mas prototipica.
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tivas en el aula, entre otras la perspectiva, facilita el aprendizaje motivado que, a
su vez, fomenta la adquisicién, ayuda a compaginar el entendimiento y el uso de
construcciones gramaticales por parte del estudiante (Llopis Garcia, 2016, p. 36).

Llegados a este punto, cabe aclarar que no se trata de que le permitamos
a los estudiantes hablar «como les dé la gana», rompiendo las reglas gramati-
cales. Se trata de intentar demostrar las consecuencias en el nivel representa-
tivo. En el caso de los errores no basta con tachar el fallo, seria recomendable
explicar qué consecuencias tiene la eleccién del estudiante en el nivel concep-
tual, por qué una determinada forma gramatical no cuadra en el contexto. En
la seccion 5 se presenta un ejemplo de tal situacion.

4. Los METODOS COMUNICATIVOS Y EL ENFOQUE COGNITIVO

Es imprescindible que los estudiantes vean la utilidad de la gramatica fue-
ra de los ejercicios gramaticales. Muy a menudo perciben la gramatica como
algo complicado, abstracto y alejado de la comunicacién real, mientras que
la gramatica es parte de ella. Tal percepcién de la gramatica se debe, en mi
opinion, al trato separado que se le da a la gramatica y a la practica de otras
destrezas lingtiisticas en clase. Como advierte Larsen-Freeman, la gramatica
sigue siendo ensefiada de una forma tradicional, en la mayoria de las aulas se
centra en la precision de las formas, el aprendizaje de reglas y los ejercicios
mecdnicos (Larsen-Freeman, 2015, p. 263—-264). Llopis Garcia, Real Espinosa y
Ruiz Campillo hacen una observacion parecida, constatando que la instruccion
de la gramatica ha tenido tradicionalmente un caracter descriptivo, filoldgico,
y las estrategias de la ensefianza de la gramatica han permanecido en gran
medida iguales (Llopis Garcia, Real Espinosa, Ruiz Campillo, 2012, p. 15, como
se cito en Llopis Garcia, 2016, p. 29).

Como afirma Llopis Garcia (2016, p. 29), refiriéndose al estudio llevado a
cabo por Antén (2011), los enfoques tradicionales de la ensefianza de gramati-
ca no interacttan bien con los métodos comunicativos, porque es dificil encon-
trar un equilibrio entre el estudio formal del sistema lingliistico y los procesos
activos de aprendizaje necesarios para una interaccion con la lengua meta en
los contextos de la vida real mas alld del aula (Llopis Garcia, 2016, p. 29). En
cambio, el enfoque cognitivista parece mas prometedor a este respecto, ya
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gue uno de sus pilares es la idea de que el conocimiento del lenguaje surge
de su propio uso (Croft, Cruise, 2008, p. 20), le interesa la lengua real y no
una idealizacion encerrada en reglas (Josep Cuenca, Hilferty, 2007, p. 30). Se
subraya aqui la importancia de los procesos inductivos de abstraccion y esque-
matizacion responsables de la adquisicién de idiomas.

Lépez Garcia sefiala que uUltimamente se han popularizado el método co-
municativo y el funcional en las aulas, a través de los cuales estudiar una len-
gua no equivale a estudiar solo su gramatica (Lépez Garcia, 2005, p. 12), pero
esto no significa que la gramdtica no se pueda estudiar a través del método
comunicativo. Técnicamente, como explica Mitchell, la estrategia comunica-
tiva no es un solo método estructurado rigidamente, se trata mas bien de un
conjunto de ideas cuyo objetivo es ensefiarles a los aprendices a usar la lengua
en diferentes situaciones comunicativas, es decir, obtener la competencia co-
municativa, compuesta, entre otras, por la competencia gramatical* (Mitchell,
2003, p. 33-34). La gramatica es una parte inseparable de la competencia co-
municativa y, como tal, se puede aprender a través de métodos comunicativos.

Los métodos comunicativos ponen el énfasis sobre la practica del lengua-
je util en las situaciones de la vida real y la idea de naturalidad en la clase
de L2, lo que significa que el aprendizaje de L2 debe inspirarse hasta donde
sea posible en la adquisicion de la lengua materna (Mitchell, 2003, p. 37). Por
consiguiente, los métodos comunicativos recurren a menudo a los juegos de
rol, los proyectos, los cuestionarios y suponen un papel activo del estudiante
en clase, tanto en la lengua hablada como en la escrita (Mitchell, 2003, p. 38-
39). A pesar de todo lo que acabamos de decir, esto no significa que se deba
prescindir de cualquier explicacion de cuestiones gramaticales, al contrario,
las aclaraciones son imprescindibles en muchos casos. Sin embargo, la idea es
que las clases se centren en la practica, que se dé la mayor exposicion posible
del estudiante a varios materiales auténticos y a los usos de construcciones
gramaticales para que él mismo pueda observar el uso de construcciones gra-
maticales, captar algunos matices y construir el lenguaje de acuerdo con su
propia intencién comunicativa.

4 Que abarca el conocimiento de la sintaxis, la pronunciacién y el vocabulario (Canale, 1983
como se cit6 en Mitchell, 2003, p. 34-35).
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5. LOS TIEMPOS PASADOS ESPANOLES
DESDE EL PUNTO DE VISTA DE UN ESTUDIANTE POLACO

Hasta ahora hemos estado discutiendo la ensefianza de gramatica de L2
en términos generales, sin hacer referencia a ninguna lengua en particular. En
este apartado nos proponemos aplicar el razonamiento expuesto en los apar-
tados anteriores, identificando algunas dificultades que puede tener un alum-
no polaco al estudiar los tiempos pasados espafioles y verificando la utilidad
del enfoque cognitivo en la superacidn de estas dificultades por parte del es-
tudiante. Vamos a hablar, en concreto, de los tiempos verbales en pasado del
espafiol: el pretérito perfecto simple (también nombrado como pretérito inde-
finido), el pretérito perfecto compuesto (abreviado como pretérito perfecto)
y el pretérito imperfecto. No pretendemos hacer aqui un estudio exhaustivo
de estas estructuras gramaticales, ya que tal analisis sobrepasaria los limites
del presente trabajo, sino que el objetivo es llamar la atencidon sobre algunas
cuestiones, las que consideramos mas interesantes desde el punto de vista de
la ensefianza de los tiempos verbales espafioles arriba nombrados a los estu-
diantes polacos.

La dificultad que tienen los alumnos polacos al estudiar los tiempos pa-
sados esparioles se debe a la diferente estructura conceptual fijada en las
propiedades gramaticales del polaco, lo cual significa que la gramatica del
polaco presenta muchas diferencias con respecto a la del espafiol. En la len-
gua polaca actual existe solo un tiempo pasado, el pretérito (Dobrowolska,
2005, p. 324). Como en todas las lenguas eslavas, el aspecto adquiere una
importancia especial, dividiendo la mayoria de los verbos en perfectivos e
imperfectivos hasta en el nivel de los infinitivos. En consecuencia, en muchos
casos, un infinitivo espafiol equivale a dos infinitivos eslavos con el mismo
sentido Iéxico, uno en forma imperfectiva y otro en la perfectiva. Por ejemplo,
el verbo espafiol «cantar» se traduce al polaco como dos infinitivos «$piewaé»
y «zaspiewac». Las formas imperfectivas expresan los eventos en curso, mien-
tras que las perfectivas expresan los eventos que han llegado a su término
(Wilk-Racieska, 2020, p. 7-8). También existen en el polaco verbos que solo
tienen la forma imperfectiva, por ejemplo, «zyé» — «vivir», «spac» — «dormir»
(Pawlik, 1997, p. 142).
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Las caracteristicas que acabamos de enumerar constituyen solo una
introduccién al tema del aspecto eslavo para acercarle la perspectiva de un
estudiante polaco a un lector que no conoce esta lengua. Hablando de la pers-
pectiva de un estudiante, consideramos solamente su lengua materna y la vi-
sion del mundo impuesta por esta lengua como cierta base de la que dispone
el estudiante que decide estudiar espafiol. No tomamos en cuenta experien-
cias previas de aprendizaje de otras lenguas, como, por ejemplo, el inglés, que
puedan tener los estudiantes, que a su vez puedan influir en el entendimiento
de las estructuras espafiolas, puesto que afiadir esta variable requeriria un es-
tudio mdas amplio. En definitiva, la situacion del alumno polaco es que debe
aprender a utilizar las cuatro formas basicas de los tiempos pasados espafioles
(el pretérito indefinido, imperfecto, perfecto compuesto y pluscuamperfecto)
con las cuatro formas adicionales de gerundio, mientras que en su lengua ma-
terna existe solo un tiempo pasado, con sus dos formas: una perfectiva y otra
imperfectiva en la mayoria de los casos o una solo forma en algunos casos (o
bien, perfectiva, o bien, imperfectiva). Pasemos ahora a considerar unos ejem-
plos de los tres tiempos verbales escogidos para el presente trabajo.

5.1 Pretérito perfecto simple y pretérito imperfecto

El pretérito indefinido se describe como un tiempo perfectivo y el imper-
fecto, como el propio nombre indica, como imperfectivo (Castafieda Castro,
Alonso Raya, 2009, p. 11). Teniendo en cuenta los valores aspectuales de los
tiempos indefinido e imperfecto y la importancia de la categoria del aspecto
perfectivo/imperfectivo en el polaco arriba mencionada, podriamos llegar a
pensar que la aplicacion de este par de pretéritos espafioles les resulta natural
y facil a los estudiantes polacos. Es cierto que en algunos contextos los usos del
pretérito imperfecto concuerdan con el verbo imperfectivo en polaco y los usos
del indefinido concuerdan con el verbo perfectivo en polaco® (Dobrowolska,
2005, p. 326). Sin embargo, la perfectividad en el polaco se entiende de una

> Por ejemplo, para acciones habituales y repetidas del pasado, para expresar simultanei-

dad de dos acciones en desarrollo o para describir circunstancias, personas, estados, etc.,
en el polaco se usa la forma imperfectiva y en el espafiol el pretérito imperfecto, mientras
que para la sucesion de acciones puntuales en el polaco se usa la forma perfectiva de
verbo y en el espafiol el pretérito indefinido (Dobrowolska, 2005: 326).
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forma mas restringida que en el espafiol, por lo cual los verbos imperfectivos
abarcan mas contextos. El imperfecto siempre se traduce al polaco a través de
los verbos en la forma imperfectiva (Cybulska-Janczew, Perlin, 2008, p. 228),
pero el problema surge si buscamos correspondencia entre estas categorias en
la direccién opuesta, es decir, del polaco al espariol.

Mientras que en el espafiol la perfectividad significa que una accién tuvo
su principio y fin dentro de un periodo de tiempo en el pasado, el aspecto per-
fectivo polaco conlleva una informacidén mas, a saber, que los acontecimientos
o acciones se han realizado con éxito y su objetivo se ha logrado (Dobrowolska,
2005, p. 323). Dicho de otro modo, se observan diferencias en la conceptuali-
zacion de la perfectividad en ambos idiomas, lo cual les resulta problemdtico a
los estudiantes polacos que tienden a identificar el imperfecto con el aspecto
imperfectivo polaco y el indefinido con el aspecto perfectivo. Consideremos el
siguiente ejemplo:

(1) Wezoraj wieczorem chwile czytatem przed péjsciem spac
Lo cual se traduce como

(2) Anoche lei un rato antes de acostarme, o bien,

(3) Anoche estuve leyendo un rato antes de acostarme

En la version polaca (1) se usa el verbo en la forma imperfectiva, se hace
hincapié en la accidn en curso y en su duracion, mientras que el uso del verbo
‘leer’ en Indefinido focaliza la acciéon como acabada porque tuvo lugar en un
periodo concreto en el pasado (2). Para perfilar el caracter durativo de la ac-
cion de ‘leer’ del ejemplo original, en polaco funciona mejor la construccién
perifrastica ‘estar + gerundio’ (3).

La diferencia entre los tiempos pretérito perfecto simple y pretérito im-
perfecto radica en la imagen que proyectan, como escribe Castafieda Castro
(Castafieda Castro, 2004, p. 65):

Mientras que el indefinido representa una vision distante o panordmica que
abarca el principio, el desarrollo y el término del proceso, el imperfecto represen-
ta una vision fragmentaria o menos abarcadora que no incluye la representacion
del término o la conclusidn del proceso.
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Dicho de otro modo, lo que diferencia ambos tiempos es la perspectiva
desde la que el hablante puede presentar los mismos acontecimientos y el
enfoque que escoge en la representacion mental. Si los estudiantes no se dan
cuenta de las diferencias entre la perspectiva escondida en las formas grama-
ticales espafolas y la perspectiva polaca, obtendremos enunciados como el
siguiente

(4) *Anoche leia un libro un rato antes de acostarme*

El morfema del pretérito imperfecto conlleva la idea de accién en desa-
rrollo, focaliza la imagen, la hace ver desde dentro, lo cual no concuerda con
los complementos «anoche» y «un rato», ya que estos encierran la accion den-
tro de un tiempo determinado del pasado y exigen una vision panordmica del
indefinido. La incongruencia en este caso es de caracter conceptual, no se trata
solo de falta de correccion formal.

Consideremos ahora otro ejemplo problematico desde el punto de vista
de los estudiantes polacos

(5) Mi abuelo era un hombre muy simpdtico. Hace cinco afios que muric

(6) Mi abuelo fue un hombre muy simpdtico. Hace cinco afios que muric
(Llopis Garcia, 2016, p. 40)

Segun lo describe Llopis Garcia, la oracion con el verbo en imperfecto (5)
sitla al hablante dentro de los acontecimientos, como si el interlocutor es-
tuviera dentro de los recuerdos del hablante y pudiera ver como el abuelo
interactuaba con la gente. La duracién no se conceptualiza aqui porque no es
relevante. Mientras que la frase con el indefinido (6) presenta una perspectiva
distante que abarca toda la vida del abuelo y considera su cardcter en este
periodo de tiempo (2016, p. 40). Esta diferenciacidn no se refleja en el polaco,
ambas frases se traducen al polaco de la misma manera puesto que el verbo
«byé», equivalente a «ser», pertenece a los imperfectiva tantum y tiene una
sola forma pasada (7).

(7) Méj dziadek byt bardzo sympatycznym cztowiekiem. Zmarf piec lat temu

Dado que en el polaco existe solo una forma para expresar la idea de las
dos frases espariolas, en este caso no corremos el riesgo de transferencia de
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los modelos de la lengua materna que hemos visto en el ejemplo anterior. No
obstante, el riesgo aqui es diferente, esto es, que los estudiantes no entiendan
la diferencia entre ambas formas en el nivel representativo. Por lo tanto, es de
gran utilidad familiarizar a los alumnos con la cuestién de la perspectiva alter-
nativa que estd a su alcance.

5.2 Pretérito perfecto simple y pretérito perfecto compuesto

Pasemos ahora a la comparacidn del pretérito indefinido y el pretérito per-
fecto. Tanto el pretérito perfecto simple como el compuesto se caracterizan por
su aspecto perfectivo, no obstante, el pretérito perfecto compuesto perfila la
vigencia o relevancia de los acontecimientos pasados en el ambito del presen-
te. Segun advierten Castafieda Castro y Alonso Raya, la eleccion entre los dos
tiempos verbales es una cuestion de opcidn de representacion, cada tiempo
verbal perfila diferentes aspectos (Castafieda Castro, Alonso Raya, 2009, p. 19).

Con el indefinido representamos un estado, proceso o accion en su realizacion
completa; el pretérito perfecto designa, ademds, la localizacion de dicho evento
completamente realizado en un periodo actual que incluye el momento en el que
hablamos, la oposicion entre el Pretérito Perfecto e Indefinido tiene cardcter de
concepcidn, de perspectiva, de imagen que sirve para estructurar una escena,
de configuracion representacional mds que de diferencia factual o reducible a
condiciones de verdad.

Como hemos explicado al principio de este apartado, en polaco existe
solo un tiempo pasado, en el que se conjugan los verbos perfectivos e imper-
fectivos. Los perfectivos indican la realizacion completa de las actividades y
las sitUan en el pasado, pero no informan sobre su relacidn con el presente o
falta de tal relacidn. En otras palabras, como advierte Pawlik, el polaco igno-
ra la oposicion propia de muchos idiomas europeos que radica en el uso del
pretérito indefinido y perfecto en diversos contextos (Pawlik, 1997, p. 150). En
consecuencia, a los estudiantes polacos no les resulta natural diferenciar entre
el pretérito indefinido y pretérito perfecto compuesto. Al hablar espafiol, se
aferran a las reglas de uso de cada tiempo que les han sido expuestas en clase
y a los diferentes marcadores temporales caracteristicos para ambos tiempos
verbales que ayudan a reconocer el contexto correcto, por ejemplo, «ayer»,
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«la semana pasada», etc., en el caso del pretérito indefinido, y «esta semana»,
«hoy», etc., en el caso del pretérito perfecto compuesto. Ahora bien, los mar-
cadores refuerzan la idea de tiempo y accidn terminados o de la conexién con
el momento presente (Moreno Garcia, 2008, p. 17-20), pero no es indispensa-
ble que se expresen explicitamente en un enunciado. El empleo de los tiem-
pos indefinido / pretérito perfecto depende de la perspectiva del hablante, de
su conceptualizacion de la situacidn y el contexto situacional. Analicemos el
ejemplo siguiente:

(8) ¢Qué tal la pelicula? (9) —éQué tal la pelicula?
- Fue buena. — Ha sido buena.

Las dos versiones se traducen al polaco de forma igual

(10) —Jak film?
—Byt dobry.

En ambas versiones en espaiiol (8) y (9), observamos la misma situacion
comunicativa, se presenta el mismo estado de cosas, las mismas personas,
lo Unico que las diferencia es la perspectiva del hablante frente a los aconte-
cimientos. La variante en la que se aplica el pretérito indefinido (8) percibe
la accién de ver la pelicula como acabada en un momento en el pasado, sin
remarcar su relacion con el presente, mientras que con el participio (9) el
hecho de ver la pelicula se sitda dentro del ambito temporal del presente, se
perfila su relacién con el momento actual. Este acercamiento en la perspecti-
va puede estar relacionado con una actitud mas emocional frente a la pelicula
referida.

Los alumnos polacos suelen utilizar el pretérito perfecto compuesto en
los enunciados en los que no se indica explicitamente un marcador temporal,
quiza por extender una de las reglas de uso de este tiempo verbal que dicta
que: «se usa el pretérito perfecto de indicativo para hablar de experiencias pa-
sadas, sin decir cuando sucedieron» (Aragonés, Palencia, 2003, p. 130). Muy a
menudo los estudiantes no se dan cuenta de que el uso del pretérito indefinido
y el pretérito perfecto es de hecho cuestion de la perspectiva que ellos mismos
como hablantes pueden escoger en su representacion de las cosas.
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Antes de terminar, para complementar la idea de la libertad del hablante
y la importancia de su visién de las cosas abordadas en el pdrrafo anterior,
consideremos un ejemplo mas, obtenido de Castafieda Castro y Alonso Raya
(2009, p. 4-5). Somos conscientes de la preferencia del pretérito indefinido
frente al pretérito perfecto compuesto en algunas regiones de Espafia y en
Latinoamérica; sin embargo, los autores de este ejemplo se centran solamente
en los valores temporales, sin tomar en cuenta la diversidad geografica de la
lengua espafiola. Los dos tiempos funcionan en este caso como opciones de
representacion para el mismo hablante y asi los tratamos aqui también.

(11) Esta mafiana he ido al dentista (Castafieda Castro, Alonso Raya,
2009, p. 4-5).y

(12) Esta maiana fui al dentista (Castafieda Castro, Alonso Raya, 2009,
p. 4-5).

Indefectiblemente, las dos frases se traducen al polaco del mismo modo:
(13) Dzisiaj rano bytem u dentysty.

El ejemplo presentado muestra dos frases que designan el mismo evento,
la visita al médico que tuvo lugar en la misma localizacion temporal, a pesar
del uso de diferentes tiempos verbales (Castafieda Castro, Alonso Raya, 2009,
p. 5), lo que diferencia ambas frases es la perspectiva del hablante frente al
acontecimiento referido. Como hemos dicho al principio de este apartado, el
pretérito perfecto compuesto sitla los sucesos en el ambito del presente. Esta
mafiana se concibe como el periodo actual en el momento del enunciado o
como una parte del periodo actual que puede ser hoy. En otras palabras, en el
momento del enunciado la mafiana a la que hace mencién el hablante puede
haber terminado o no. Mientras que el indefinido (12) se puede usar solo cuan-
do la mafiana referida ha terminado, por ejemplo, cuando ya es por la tarde.
En este caso, no perfilamos la vigencia de la visita al dentista en el momento
presente, la presentamos como un evento terminado en el pasado (Castafieda
Castro, Alonso Raya, 2009, p. 12). Es necesario advertir que el marcador tem-
poral «esta mafiana», que aparece en ambas frases, esta asociado tradicional-
mente en las gramaticas con el tiempo pretérito perfecto compuesto (ver, por
ejemplo, en Moreno Garcia, 2008, p. 17). Por consiguiente, los estudiantes a
menudo no se dan cuenta de esta posibilidad de representacién alternativa.
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Este ejemplo puede parecer un tanto polémico, ya que seguramente habra
quien se sorprenda al oir la frase con indefinido; no obstante, al analizarla ve-
mos que el uso del indefinido no causa una incongruencia en el nivel concep-
tual, al contrario, el cambio de la perspectiva demuestra el poder creativo de
la gramatica.

CONCLUSIONES

El centro de atencidn de clases de gramatica, en muchas ocasiones, lo
constituyen la correccidn y las reglas, mientras que el papel de la gramatica
va mas alla de aglutinar los elementos particulares de las frases, puesto que
la gramatica en si tiene significado. Al hacer uso del lenguaje, construimos
ciertas escenas mentales. Seleccionando entre los tiempos verbales particu-
lares, llamamos la atencion sobre algunos aspectos que quedan reflejados en
la escena y dejamos otros en la sombra. Escogemos un angulo de represen-
tacion de los hechos, una perspectiva, creando en consecuencia imagenes
alternativas segun el tiempo verbal utilizado. Este es, precisamente, el poder
de la gramatica al que nos referimos en el titulo de este estudio, el poder
que el estudiante como hablante tiene a su alcance. Para hacer uso de este
poder, el estudiante debe primero cruzar los limites impuestos por su lengua
materna y la diferente estructura conceptual fijada en sus propiedades gra-
maticales, en el caso del polaco manifestada, por ejemplo, en la falta de la
oposicion temporal correspondiente a la del pretérito perfecto y el pretérito
indefinido o en la concepcidon de perfectividad diferente de la reflejada en
espafiol, y abrirse a otras perspectivas, otras formas de conceptualizacién, de
representar el mundo.

El objetivo del profesor en la enseiianza de los tiempos verbales, en nues-
tro caso del pretérito perfecto simple, el pretérito perfecto compuesto y el
pretérito imperfecto, consiste en demostrarles a los estudiantes qué conse-
cuencias tiene la eleccion de cada tiempo verbal en el nivel conceptual y en
darle una oportunidad al estudiante de ver y aplicar el concepto de perspectiva
en la practica. No es necesaria una barrera artificial entre las clases de grama-
tica y de lengua general, puesto que la gramatica constituye una parte inse-
parable del lenguaje, y el conocimiento del lenguaje surge a través de su uso.
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Asi que seria recomendable practicar los tiempos pasados en contextos de la
vida real, por ejemplo, a través de videos y textos extraidos del uso cotidiano,
y una discusién o debate sobre el contenido y la perspectiva de los personajes
del material original. La oportunidad de expresidn escrita y oral sobre temas
diversos y un papel activo en la comunicacidn en L2 ayudan a captar y sentir la
diferencia entre los tiempos verbales, ganar confianza en su uso y construir el
lenguaje conforme a la intencidon comunicativa del hablante.
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ABSTRACT

Spanish popular opinion of the Eurovision Song Contest has deteriorated
considerably. The poor results obtained by our country in recent years have
meant that the concept of the contest among Spanish spectators is in the dol-
drums. Similarly, educational research in Spain on the aforementioned festival
is scarce. Always relegated to the realm of entertainment and being described
as a tedious spectacle, the potential of the contest in the field of education
remains unexplored.

Despite this, the educational possibilities that this program offers are nu-
merous. Alongside with the values of unity, tolerance and respect that it aims
to echo, the festival is configured as a valuable source of wisdom which, due
to its undeniable connection with reality, is ideal for developing critical think-
ing and acquiring those truly meaningful learnings so sought after and rich
in transferability that allow students to apply the knowledge acquired in the
classroom to their daily life.

The purpose of this project is to assert the Eurovision Song Contest as a
powerful educational tool to be used in the classroom, and it is presented as a
didactic unit whose central theme revolves around the values that the contest
aims to transmit to its viewers. This proposal, where transversality and motiva-
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tion play a key role, takes the form of a total of 22 work sessions divided into
the nine core and specific subjects that make up the Primary Education stage.
All of them are set in a gamifying framework that, combined with innovative
methods and a touch of technology, will make students become the protago-
nists of their own learning process.

In this text, for reasons of space and relevance, it has been decided
to include only the activities related to the areas of Spanish Language and
Literature, and First Foreign Language: English.

INDEX OF ABBREVIATIONS

EA Environmental education
EMYC Moral and civic education
EPEC Consumer education
EPLP Peace education
EPLS Health education
ES Sex education
EV Road safety education
PLAIDS Education for equal oppotunities for both sexes
CCL Competence in Linguistic Communication
CcD Digital Competence
CEC Cultural Awareness and Expression
CMCT Competence in Mathematics, Science and Technology
CPAA Learning to Learn
CSC Social and Civic Competences
SIE Sense of Initiative and Entrepreneurship

Table 1: Index of abbreviations
Source: Own elaboration
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INTRODUCTION

Due to the educational contributions that the Eurovision Song Contest
has made to my academic life, from the beginning of my degree | have known
that | wanted to create a project dedicated to the contest. Of course, | have
encountered numerous people who doubted that this would work. Similarly,
during my two periods of internships in schools, when mentioning my love
for the Eurovision Song Contest and my intention to integrate it into teaching
practice, the reaction from teachers, in general, has not been very positive,
claiming that this it was a festival based on politics and that it was difficult
for them to see the educational applications of it. Fortunately, when | have
started activities related to the show in both of the schools, the reception of
the students was excellent, being highly motivated and perfectly internalizing
the contents. Therefore, this project was born with the intention of breaking
the stereotypes and false preconceptions that exist towards the festival in the
educational field, giving it a new value and putting it at the height of any other
central topic to use innovative methodologies, such as Project Based Learning
or gamification.

The structure of this educational project is configured in such a way that
anyone, even without specific knowledge in the area, can understand it. Also,
the inclusion of explanatory tables and images will greatly facilitate its com-
prehension and offer the user a more enjoyable reading experience. In the
same way, a careful bibliographic review, which allows comparing the ideas
that various educational experts have with others drawn from positive experi-
ences already underway in various educational centres, provide the basis for
this project, ensuring its viability and suitability for the application in a class-
room. Based on this, the objectives that are defined are ambitious, focused
on developing the maximum potential of the students and preparing them
for their future. The project is carefully scheduled and designed in such a
way that it is perfectly framed in the teaching practice of any teacher without
the need to make a great financial or logistical effort for its implementation.
The methodologies that have been considered most appropriate have been
used to achieve the maximum performance of the students, always starting
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from their tastes, interests and abilities, and making the teaching-learning
process enjoyable thanks to the use of cutting-edge and innovative meth-
ods. On the other hand, in terms of evaluation, a new conception of it has
been proposed, a triple evaluation, which includes a self-evaluation and an
evaluation of the teaching practice. All this will aim to improve educational
quality, always forcing us to be alert to possible problems that may arise in
the teaching-learning process. In addition, the most visible part of the pro-
ject, the activities themselves, are configured as a walk through each of the
thematic areas that make up the Primary Education stage. Always keeping in
mind the importance of multidisciplinarity and cross-cutting themes, each of
the subjects has its tasks, but at the same time, they all fall within a common
gamifying framework that has a passport and final products as the capstone,
which facilitate the connection of the subjects and will ensure high levels of
motivation in the students.

JUSTIFICATION

As already mentioned above, during the development of this didactic unit
what is intended to be offered to the teacher are clear examples of activities
related to the Eurovision Song Contest applicable to the classroom. Likewise,
it seeks to give a twist to the traditional methodologies that are used in many
centres, proposing new ways of working the contents in a more enjoyable way.
Finally, we will also try to ensure that the educational community truly values
the importance of artistic subjects, these being a method of expression and
learning that is equally valid than any other.

As far as students are concerned, they are placed at the centre of the
project. With the main premise of training pupils prepared to be active citizens
in this changing world in which we live, we will try to instil in them numerous
values, such as the importance of developing a critical mindset, the value of
group work, the significance of getting rid of the embarrassment, or the in-
terest of connecting learning. All this, of course, by linking the contents with
theirimmediate reality and using ICT tools, which will be necessary for them to
function in the future and will turn the teaching-appearing process into a fun
and motivating process.
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THEORETICAL FRAMEWORK
SHARING EXPERIENCES IN THE MULTICULTURAL CLASSROOM

Between the end of the twentieth century and the beginning of the twen-
ty-first, immigration burst into Spanish classrooms. This made it necessary to
implement curricular adaptations and entailed a certain transformation in the
school-family relationship (Llevot & Bernad, 2019). At the same time, a series
of xenophobic and racist sentiments against migrants also emerged, generat-
ing conflicts that led to a tension that unfortunately has lasted until today. In a
very similar way, at the end of the nineteenth century, with the emergence of
the first movements for the rights of lesbians, gays, transsexuals and bisexuals
(LGTB), sexual affective diversity, despite having always lived with us, began
to be visible. This movement, which began to gain strength in the second half
of the twentieth century, produced a change in the general mentality, ensur-
ing the rights and equal opportunities of all people, including women, peo-
ple with functional diversity and racial minorities. Addressing diversity in our
classrooms is a challenge for the entire educational community, and its man-
agement does not consist in making it invisible, but in teaching that all people
are different (dealing with concepts such as identity, orientation, expression
of sexuality, etc.) and building spaces in which we can coexist and express our-
selves without fear of possible reprisals (Lépez & Martinez, 2015).

A simple bibliographic search is enough to see that the benefits of working
on multiculturalism in the classroom are numerous. Without going any further,
Proyecto Atlantida, an initiative with the mission of promoting the ideas and
values of a democratic education, through its many experiences, affirms that
a true multicultural education is the most appropriate approach to solve prob-
lems regarding students presenting any kind of diversity in the classroom. In
this manner, the entire educational community should make an effort to instil
values such as group cohesion, promotion of coexistence, cooperation, appre-
ciation of other cultures, and positive attitudes in interpersonal communication
if they want to educate students of the XXI century (Proyecto Atlantida, 2003)

When considering education in values and ethical-civic training funda-
mental pillars of teaching, the reality of schools today makes it necessary for
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both teachers and students to be prepared to respond to the needs of every
single student who join the classroom to achieve their full integration (Mateo,
2010). Therefore, taking this project into account all the aforementioned,
the activities included in it will make students engage in positive experiences
where valuing a new culture, a foreign language or a different religion becomes
vital to achieve their own enrichment.

THE PHENOMENON OF CROSS-CURRICULAR TOPICS

A general journey through the history of formal education allows us to
affirm that the first idea of working several disciplines vertically appears in
the pedagogical model of the globalization of education. This idea was intro-
duced into the educational curriculum by Tyler (1949), who established what
he defined at the time as vertical and horizontal content relationships (Mateo,
2010). In Spain, it will not be until the educational reform promoted by the
LOGSE in 1990 that the concept of transversality will be introduced in the edu-
cational system by the hand of César Coll. This multidisciplinary approach aris-
es from the need to incorporate themes of social problems in the formative life
of the pupils and requires the search for common points between the subjects
with the ultimate goal of promoting an integrated, solid and truly meaningful
teaching-learning process. In this way, we are offered the possibility of con-
necting the learning acquired in the formal context of the classroom with the
daily life of the students, achieving an overall vision that reveals the value of
those learning and causing the levels of motivation of the students to increase
enormously.

Being aware of the need to prepare students for the real and current
world, this project has been designed so that each of the activities is linked to
one or more cross-curricular axes, ensuring the correct acquisition of the key
competences and the comprehensive development of the student.

THE IMPORTANCE OF DEVELOPING ARTISTIC SKILLS IN STUDENTS

Regarding the value given to music-visual skills within the Primary
Education stage, we find a serious contradiction. During the first years of life
and throughout the initial educational levels, students are naturally and fre-
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quently introduced to activities where they play, sing, dance, and draw (Auca
Projectes Educatius, 2017). However, as cycles progress, these types of activ-
ities, which contribute greatly to the complete development of the student,
are reduced to subjects that, in most cases, are considered secondary. In the
same way, the socio-family environment in which the student develops does
not encourage a positive attitude towards the arts, being the object of shame
and ridicule many times (Pereda, 2017).

A clear case of success where artistic education has become a key axis in
the training of the student is the ExtremArte project, carried out in Santisima
Trinidad School, in Plasencia (Caceres). This initiative, where cooperative work
is promoted, is constituted as the vehicle of union between languages and art,
making students find new solutions to the problems that arise and reach re-
sults that imply a high graph of personal elaboration. This approach rejects the
conception that artistic education consists of learning to be a great artist or to
skilfully handle certain artistic techniques, but rather that it aims to improve
the individual and social situation of individuals in a group (Alonso, 2019).

Due to the already mentioned displacement of artistic subjects, it would
be interesting to link them with the others so that they are worked transversal-
ly and not remain unworked. In this way, this project intendeds to give artistic
and audio-visual education a new value so that we, as teachers, can offer a
quality education to more autonomous, imaginative, and motivated students.

THE VALUE OF A QUALITY INPUT WHEN LEARNING A FOREIGN LANGUAGE

Historically, the fact of controlling a foreign language has only been
linked to the mastery of linguistic competence; that is, to have a certain
knowledge about spelling, pronunciation, vocabulary, word formation, gram-
matical structure, sentence structure and meaning (Hedge, 2000). Today, nu-
merous studies have confirmed that this linguistic knowledge is useless if it
is not applied to the real world. Thus, we can say that the development of
a communicative competence that allows us to produce a correct language
when applying linguistic rules in different contexts is vital when it comes to af-
firming that we have competence in a certain language (Hedge, 2000). Given
the aforementioned, it could be affirmed that the key principle that teachers
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should take into account when teaching a foreign language class is that the
language is, mainly, a vehicle of communication, and that, to develop it, stu-
dents need to interact with each other. Even so, many teachers do not give
it formative value and approach the teaching of the foreign language as if it
were totally different from the mother tongue, forgetting about communica-
tion and reducing classes to mere grammar exercises. Research carried out by
Krashen (1982) shows the value of putting aside these rote exercises and how
positive it is to expose students to a certain level of difficulty while learning
the foreign language. In addition, with the emergence of bilingual schools,
more and more centres count with a native language assistant to practice the
language, so the possibilities increase.

The aim of this proposal is to give the language a practical character.
Therefore, its use will not be relegated to written form, but learners will have
to use it to engage in dialogue with peers using various language functions.
In addition, the proposed activity is of particular interest, as learners will be
challenged to communicate using several verb tenses at the same time, which
is a cognitive challenge.

THE NEED FOR A HISTORICAL-GEOGRAPHICAL PERSPECTIVE

In relation to historical matter, this is also usually approached from a per-
spective that does not provide the expected results. A large number of teach-
ers of the subject of History reduce the knowledge to be transmitted to know
names, dates and events by heart, without ever delving into more complex
processes. This means that the history taught today does not allow the stu-
dent to form their own opinion or reason for it (Gémez, Rodriguez, & Miralles,
2015). In addition, this predominance of conceptual versus procedural aspects
that many teachers establish for the subject prevents students from making
critical judgments and conclusions about what they have learned (Torralva,
2016). On the other hand, it is also worth mentioning the decontextualiza-
tion that this area suffers as well. Although history is presented as an excellent
framework to connect endless subjects, it is taught decontextualized and in
isolation, without any type of framework that allows students to link content
in order to generate meaningful learning.
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In this project, far from working on historical matter only in the tasks of
the Social Sciences subject, it is worked on in all the proposed activities of
all the subjects. By using tools that allow reflection and organization of ide-
as, such as the timeline or the news, we are encouraging students to become
interested in the subject at the same time that they manage to develop the
long-awaited historical thought, being able to contextualize events compar-
ing them with other simultaneous periods. Thus, forgetting memorization, we
achieve that the learning acquired in the subjects can be applied to other areas
and spaces of real life.

TURNING THE STUDENT INTO THE PROTAGONIST
OF THE TEACHING-LEARNING PROCESS

The changes that the educational institution of the school is undergo-
ing in recent years are undeniable. The abandonment of methodologies more
focused on teachers in favor of others more focused on students is allowing
concepts such as autonomy, competences, cooperation or divergent think-
ing, to be on everyone’s lips. These new methods, which are highly attractive,
combined with the use of Information and Communication Technologies, al-
low greater flexibility when scheduling activities and better personalization of
classroom learning (Bosada, 2018). Through the use of methodologies such
as gamification or the inverted classroom, where highly motivating elements
are constituted as the means of learning, a full participation of the students is
guaranteed; making them responsible for their learning and providing them
with useful tools to live in today’s world (Iborra & lzquierdo, 2010).

Rejecting the traditional teaching model based on memorization, what is
proposed in this project is to fully involve students in the activities to be car-
ried out in the classroom. Using the gamification methodology, we are going
to ensure that the level of motivation in the pupils is always high and perfor-
mance does not drop. Likewise, by not limiting the activities to a single ses-
sion and focusing them on real contexts, they will see that the learning they
acquire at school is useful. Finally, through the proposed triple assessment
model, we are going to empower students, so that they will even have the
ability to give feedback to the teacher, truly feeling that they are the protago-
nists of the teaching-learning process.
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USING THE EUROVISION SONG CONTEST AS A MEANS OF TEACHING

The Eurovision Song Contest is one of the most storied television shows in
the world. Its longevity has caused numerous studies to be conducted around
it. However, most of these studies being part of the areas of Political Science,
History and Audio-visual Communication, the educational field, and especially
that of Primary Education, were somewhat relegated.

It will not be until recent years that Balzan (2015), after inquiring about
the possible educational implications of the Junior Eurovision Song Contest,
concluded that there are several social and creative elements related to the
format that, thanks to its high motivating power, can help children in their first
years of education. Subsequently, Cremona (2016), after analyzing the pros
and cons of using Eurovision pedagogical material, stated that working with it
helped to introduce pre-school students to various concepts related to multi-
culturalism, language recognition, music, communication and creativity. Years
later, Yair (2019) explored the educational possibilities of Eurovision in ad-
vanced levels, creating a small seminar that lasted four days dealing with top-
ics such as geopolitics, diversity, national identity, etc. In the same way, Lewis
and Hajek (2019) designed as a test a fundamental first-year subject entitled
“Eurovisions”, making the annual media event not simply the vehicle to teach
disciplinary skills, but a complete pedagogical tool, laying the foundations to
create a semester-long course at the university level.

During this document it is intended to delve more into those education-
al implications of the festival, focusing on the educational stage of Primary
Education, which ranges from six to twelve years. In it, concrete examples will be
provided to be applied in the classroom where one of the main objectives of the
students will be to connect the learning acquired in the classroom with real life.

OBIJECTIVES

General objectives

1. To be aware of the existence of a European framework in our society,
feeling part of it and valuing the cultural and linguistic diversity of each
of the countries that make it up.
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2. To develop a critical and open mentality when facing information, link-
ing ideas and enriching oneself with the opinions of others when work-
ing in a group.

3. To embrace an artistic and creative spirit that offers a new perspective
on reality and helps to solve problems while contributing to personal
growth.

4. To link the Eurovision Song Contest with the conventional contents
taught in the classroom so that it can be valued as an educational tool
from which learnings applicable to real life can be extracted.

Specific objectives
1.1 To act with respect towards others, knowing how to listen different
opinions and rejecting non-tolerance behaviours.

1.2 To appreciate the importance of learning foreign languages when de-
veloping as a world citizen.

1.3 To name the European countries and the elements that define them.
2.1. To collaborate in group work forgetting about competitiveness.
2.2 To compile relevant information discarding the false or inappropriate.

2.3 To operate a computer office suite (word processor, spreadsheet and
presentation program).

3.1 To create informative or artistic posters by hand or digitally with a
sense of aesthetics.

3.2 To display one’s work in different ways, leaving shame behind and
taking pride in one’s own work.

3.3 To strive to be creative and not just copy other people’s work.
4.4 To distinguish the parts and elements that make up a radio programme.

4.5 To engage in dialogues in English using different verb tenses (present
simple, present continuous, past simple and future using “going to”)
and modulating the speech according to the communicative inten-
tion (affirmative, negative and interrogative sentences).
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4.6 To modulate the voice according to the communicative intention us-
ing the Spanish language.

METHODOLOGY

This didactic proposal has been designed to be applied in a sixth-year
classroom of Primary Education with an average of 25 students. It includes
several tasks to be carried out during a total of 22 sessions covering all the
common subjects taught in the Spanish schools.

All sessions will be developed in a similar way. After entering the class-
room, we will proceed to the presentation of the session, where the teacher
will follow a deductive method to specify the objectives to be achieved and
the tasks to be carried out. Thus, starting from a general topic, ideas will be
linked until we explain what we really want to achieve in the session, getting
the students to tune into its objective. This will be followed by the explana-
tion of the activity itself. Here, the teacher will indicate how to work, either in
groups or individually, depending on the requirements of the task. The aim is
always for the students to know clearly what to face and what to do in order
to simplify the evaluation processes later on. During the development of the
session, the planned tasks will be carried out. In addition, on many occasions
they will be required to use new technologies to consult information or de-
velop the activity itself. The teacher will always be in charge of reserving a
few minutes of the final session to carry out a reflection that will have a dou-
ble objective. First, that the students perfectly internalize the contents taught
in the activity or project; and secondly, that a co-evaluation takes place. In
this way, the students must evaluate their work, that of the classmates with
whom they have worked in a group (if applicable) and that of the teacher,
giving feedback on how they have been working and what the impressions
have been.

An important aspect of this project to keep in mind is that, upon com-
pletion of the project or activity, students must create a final product. This is
very useful when it comes to show the people who contemplate it that the
teaching-learning process has been positive, and that students have been able
to internalize and reflect on the contents.
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To get the students to connect with the project before starting it, the
teacher must first upload a video or a multimedia presentation (or similar) the
weekend prior to its completion on the centre’s online platform, explaining it
so that the students know what they are going to work on.

LEARNING THEORIES INVOLVED

Constructivism

The constructivist theory has Jean Piaget as its main representative and
establishes that knowledge is a construction of the human being through
the schemes that the person already possesses, called prior knowledge
(Wadsworth, 1996). This theory is strongly linked to that of meaningful
learning. As David Ausubel, its main advocate, puts it, meaningful learning
occurs when a student relates new information to what he or she already
has, that is, to existing cognitive structures (Navarro, 2003). In order to carry
out exercises that promote this type of learning in the classroom, it is nec-
essary for the teacher to acquire finished habits, among which are: taking
into account the students’ prior knowledge, providing motivating activities
that manage to awaken their interest and promote communication among
the members of the classroom, creating an environment conducive to the
complete development of the student, making the objectives explicit by ex-
ample, etc.

In this project, by having a deductive introduction at the beginning of each
activity where the students play an active role by expressing their previous
ideas and doubts, the teacher will be able to detect the needs of the students
and know their starting point in terms of knowledge. Likewise, as explained
above, all the activities in this didactic unit are focused on generating meaning-
ful learning that students can apply to real life. In this way, the consideration of
this theory in the programming of the activities is evident.

Cooperative learning

Cooperative learning is a methodology created by John Dewey that is
based on teamwork and aims at the construction of knowledge and the acqui-
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sition of social skills and competences (Arias, Cardenas, & Estupifian, 2005). It
is a teaching alternative to traditional individualistic and competitive models.
It is about making students increasingly autonomous, as they themselves are
responsible for their learning, but at the same time as they are learning at their
own pace, they know how to help each other. Moreover, through cooperation
we can banish individualism and competitiveness from our classrooms, thus
giving more importance to the learning process than to the actual result of that
learning in the form of marks.

This methodology can be applied in all the activities of this didactic unit
for two reasons. Firstly, because there are activities that are developed in
groups to achieve joint learning; and secondly because, even if an activity is
not designed for the students to work in a team, if a problem or doubt arises
or if there is a pupil with special needs, we can always modify the groupings of
the activity to encourage mutual help.

Gamification

Gamification is a strategy that consists of applying game mechanics to
non-recreational environments, such as work and learning (Werbach & Hunter,
2020). As Figueroa (2015, p.38) puts it: “The main objective focuses on increas-
ing the participation of a person (...) and motivate him/her by incorporating
game elements and techniques, like leaderboards and immediate feedback.
This creates in the users a sense of empowerment and engagement in the way
they work through processes and achieve tasks”.

This project is framed in a behaviour-change gamification method,
where we will seek to generate new habits and ideas in students (Werbach &
Hunter, 2020). Thus, we will structure the teaching practice as an entertaining
narrative related to Eurovision, adding numerous elements (challenges, pass-
ports, stamps, opportunities for collaboration, feedback, etc.), that will highly
motivate students and enhance the teaching-learning process. According to
Bartle’s (1996) classification, students will become a mixture of achiever and
explorer players, whose ultimate goal will be to achieve pre-set goals but at
the same time face complex challenges in order to explore unknown educa-
tional terrain.
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EVALUATION

The evaluation part of this project is closely linked to the gamification
methodology that frames the whole didactic unit. The chosen narrative is
based on the simulation that the student has discovered that their favourite
artist is performing at the upcoming Eurovision Song Contest. As a fan, the stu-
dent wants to go and meet the singer, but realises that he/she knows nothing
about the festival. On doing some research, the pupil discovers that the event
promotes a series of positive values and, because of this, if he wants to attend
the contest, he must work to be in line with the spirit of the festival.

The mechanics will consist in that each student will have a passport,
where they must write their name, age, and other identifying information typ-
ical of identity documents. This passport will contain nine blank spaces in the
shape of a square. These will serve to stamp the different activities as they are
done. Each stamp represents a value of the Eurovision Song Contest that we
want the pupils to internalise. With a view to implantation in the classroom,
these stamps can be homemade or any other can be used, as long as each
one has a different colour or motif. If the teacher wants to adapt this activity
to non-face-to-face contexts or does not want to waste paper printing, these
passports can be digitally generated.

Besides, another important aspect of this project is the triple evaluation
that is intended to be carried out. In it, always in the final ten minutes of each
activity, the student must evaluate their work, that of the classmates with whom
they have worked in group (if they have done so) and also that of the teacher.
This is done, firstly, to detect points for improvement in future implementations
of the project, and secondly, to facilitate the teacher’s evaluation work. It should
be noted that all this will be done respecting the Eurovision points system, i.e.,
each student will award each agent from 0 to 12 points. To illustrate this part of
the project, a sample of evaluation sheet along with a model of passport and
stamps is provided in the last pages of this document (Appendix Il).

DEVELOPMENT

To achieve the established objectives, a series of activities has been de-
signed, which are described below.
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The explanation of each activity is linked to a summary table to simplify its
explanation (Appendix I). These tables establish, on the one hand, the timing
of the activity, its degree of difficulty, the resources needed to develop it, the
transversal axes addressed, the language, the connection with the objectives
of this project and some notes that will include the links to the online materi-
als. On the other hand, they also stipulate the curricular elements that each ac-
tivity deals with and that are established by the Government of Extremadura:
competences, contents, evaluable learning standards and evaluation criteria
(Decreto 103/2014).

In order to save space when preparing this work, the contents, evaluation
criteria and assessable learning standards regarding to each activity have been
codified according to this style.

1.2

b Content

123

> Evaluable learning standard

Block of contents

Block of contents

Assessment criterion

Figure 1: Explanation of the coding of the contents,
assessment criteria and the assessable learning standar
Source: Own elaboration

SPANISH LANGUAGE AND LITERATURE

In the first session, we will begin the project by approaching students
from the world of radio. Thus, we will begin by talking about the media to
continue talking about radio specifically, after the interest that educational
radio has and finally commenting on the existence of radio dedicated exclu-
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sively to disseminating the work of the Eurovision Song Contest. From here,
we must explain to the class the structure of a radio program and the ele-
ments that make it up. Here are some questions that can be used to elicit
responses from the students.

¢ Can you give me examples of media?
e |s radio still important today?
e What is a school radio?

¢ Did you know that there are radio stations dedicated exclusively to the
Eurovision Song Contest?

In order to get started, we will divide the class into four groups. Each group
will be in charge of a section of the radio program: news, historical curiosities
about Eurovision, interviews and debate. Each part will last 10 minutes. Within
the news section, six students will participate: two researchers, two editors
and two announcers. In the one of historical curiosities, six students will par-
ticipate, counting one curiosity per student. Regarding the interviews, there
will be three children who will act as interviewers and three who will act as
interviewees. The theme of this section may be interesting if it revolves around
the three students interviewed telling how the weekly project develops in the
different subjects. Finally, in the debate area, there will be three students who
are in favor of a previously decided topic, three against, and a moderator. Of
course, the whole class must also decide what the radio program will be called.

To warm up the voice and put the children in the skin of someone who
works on a radio station, we will play a game called “The dice of emotions”.
This game consists of reading a text adapting the voice according to the face
that has come out when throwing a dice. The interesting thing is that different
emotions will be represented on this dice (laughter, crying, euphoria, etc.), so
the student who reads must do so as if they felt that emotion.

During the second and third sessions, students will begin to work on their
respective sections. The final evaluable products that the students must elab-
orate in these sessions will be the bumpers, the scripts and the step outlines.
These will help the pupils to differentiate and learn about the different parts
of a radio program.
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In the fourth session the radio program will be recorded. Then, the groups
of students that make up each work group should go through the teacher’s
table where they should record their section.

The last session will be reserved for the public presentation of the radio
program. It would be very interesting for this step to have the help of the town
hall or any other body to disseminate the students’ work. Likewise, it can also
be sent for broadcast on RadioEdu, the educational radio of the Ministry of
Education and Employment of the Junta de Extremadura. Before finalizing the
project, students must complete the evaluation sheets so that they can have
the Communication Stamp in their passports.

@

&

Figure 2: Explanation of dice to be used in the game.
Source: Own elaboration

FIRST FOREIGN LANGUAGE: ENGLISH

In the first session, we will begin the activity by asking some questions
aloud to warm up and connect with the objectives of the session. Here are
some sample questions that can be used.
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Do you think English is useful? Why?

Through what tools do you like to learn English?

Where can we find music in English?

Do you hear Eurovision songs on the radio?

Can we learn English through Eurovision music?

It is important at this time that we make it clear that one of the most im-
portant rules in the sessions is that only and exclusively the English language
can be used to communicate, and that otherwise, points can be deducted from
the grade of the students. We will continue to review all the verb tenses in
English that have been studied during the course: present simple, present con-
tinuous, past simple and future with going to.

To start working, we will divide the class into five groups, assigning one
verb tense to each group. To facilitate the work, we will divide the past simple
into regular and irregular verbs to form two different groups. These groups
should work during the remaining part of the first session and during the en-
tire second to develop a multimedia presentation.

This presentation will have as its central theme a Eurovision song that
contains the greatest possible content of the verb tense that has been as-
signed to the group. During its exposition on the next session, the members
of the group will have to introduce themselves, say what the title of their
song is, their assigned verb tense, listen to the song with lyrics, briefly ex-
plain the meaning of the song and, most importantly, they must extract
some lyrics highlighting the verbal structures belonging to the assigned
verb tense.

The last session will be reserved for the presentation in front of the class
of the elaborated multimedia works. After the presentation, each group must
ask for the opinion of someone in the class about their song and its presenta-
tion so that the teacher can also evaluate the mastery of the structures that
are required to perform this function of language. Before finalizing the pro-
ject, students must complete the evaluation sheets so that they can have the
International Stamp in their passports.
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CONCLUSIONS

The new generations that will populate the classrooms in the coming
years undoubtedly require a paradigm shift in education. Currently, memori-
zation, repetition, the culture of non-objection, and the rejection of what is
different, among many other problems, are present in Spanish schools. In con-
trast to this, what the world requires and expects from our pupils is that they
are educated for tomorrow, a tomorrow where there is room for many more
ways of life, where divergent thinking is valued and where there are more ways
of expressing oneself than a simple dump of rote knowledge on a sheet of pa-
per. If we truly want to offer students the best education possible, it is the job
of every teacher to put an end to this indifference and try to instil in students
an open and critical spirit, where multiculturalism is valued, where students
learn who they are and where they come from. and, above all, where they
themselves are the protagonists of their own learning.

With regard to the work done, | would first of all like to emphasize my
satisfaction with it. Mainly because | believe that | have achieved my goal of
proposing a viable plan to raise Eurovision to the level it deserves within the
educational sphere; and secondly, because | have been able to elaborate a
complex educational project, knowing how to make a proper research, linking
ideas, reflecting on educational practice and putting into practice everything |
have learnt in the numerous subjects of this degree.

In terms of weaknesses, | would like to say that, although | was able to
implement some activities contained in this project during my second year
of internship (receiving positive feedback from both the students and my tu-
tor), | would have liked to develop the project in its entirety. Unfortunately,
my timetable at the school added to other logistical problems have not made
it possible. In addition, | would like to say that it would have been interesting
to include a specific section to give guidelines on how to deal with diversity
during the classroom activities. However, as there is such a wide range of cases
in the subject and the length of this work is limited, | have not been able to
include these methodological guidelines. Finally, | would like to stress the diffi-
culty of implementing innovative educational projects if the Spanish education
system is not remodelled. In my opinion, the structure of the curriculum needs
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a change in terms of timing. It is almost unfeasible to carry out a session where
ICT is used in one hour unless the teacher has the tutoring of the group and
adapts the timetable to their needs.
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APPENDIX |: Coding tables for the activities

Speak up!

Presentation of the session (15 minutes)

Explanation of the structure of a radio program (15 minutes)
Creation of the groups (10 minutes)

Game: The dice of emotions (10 minutes)

Presentation of the session (5 minutes)
Elaboration of the bumpers, script and step outline (45 minutes)

Presentation of the session (5 minutes)
Elaboration of the bumpers, script and step outline (45 minutes)

Presentation of the session (5 minutes)
Recording time (45 minutes)

Presentation of the session (5 minutes)
Presentation of the radio programme (35 minutes)
Evaluation (10 minutes)

Medium

Low

Computer, speakers, one convertible laptop per sudent,

microphone, Dice of emotions
EPLP PLAIDS | EPLS ES -
1.1,13,21,22,23,,3.2,33,43,45.

EV

English

1.1,1.2,13,14,1.10,25,26,3.1, 3.11.

11,1.2,13,14,19,1.10,1.11,,2.1,,24,2.7,29,3.4,3.8.

111,112,113,114,1.21,131,133,134,14.1,14.2,19.3,1.10.1,,
1.11.1,1.113,1.114,2.11,241,242,2.7.1,29.1,,29.2,343,381,382,

Table 2: Coding sheet for the Spanish Language and Literature activity.
Source: Own elaboration
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My song for the world

Presentation of the session (15 minutes)
Revision of verbal tenses (15 minutes)
Creation of the groups (5 minutes)
Investigation (15 minutes)

Presentation of the session (5 minutes)
Investigation (25 minutes)
Elaboration of the presentation (20 minutes)

Presentation of the session (5 minutes)
Presentation of the works (35 minutes)
Evaluation (10 minutes)

Medium

Computer, interactive whiteboard, on convertible laptop per sudent

EPLP EPEC PLAIDS

Spanish

1.2,13,21,22,23,3.1,3.2,33,44,45.

21,22,23,24,25,26,27,28.,2.10,2.11,2.12,2.13,,2.14,2.15,2.19,, 2.20,,
2.22,3.1,33,35,3.14.

22,24,25,26,28.,29,2.10,3.1,35.

6h), 6m)

Table 3: Coding sheet for the Spanish Language and Literature activity.
Source: Own elaboration
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Name:

3
i
3 Date of Birth: ;
]

Birthplace: {

Issue date:

Figure 3: Student’s passport.
Source: Own elaboration
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Name: Sobject: Date...7: /i
How mary point's do | deserve?
| can dance coordinating different parts of my bedg with rhythm and balance.

Rz | 3 | v NNl 7 | s [ o NN

| can create a dance by coordinating with my partners.

I 2] 34|56 |  w/Bh] 2

| canincorper ate complementary element s into the dance.
ENEEEREEEE W KRR

| can vse my body to express myself.

P[22 | WY 6 [ 786 |Rr

Dancing can improve my fitness and health.

| 'MWy [ 5|6 [72]|8[w]r]

| can find materials on the Internet that | can vse for the PE class.

| | 27 cHERs | ¢ | 7 |NZHNbal 2

| can adapt to the grovp | have been assigned to.

L T"EAE - T R

Figure 4: Evaluation form (1).
Source: Own elaboration
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Name: Sobject: Date... /. /: "%
How mary points dees fy team deserve?
Who have | worked with?

My colleagues have accepted me into the grovp.
[t J2]3 w5 e WDNR [0 ] 2]

My colleagues have integrated me into the cheresgraphy.

IT2]3 4 s NB[7[8[w]r]

My peers have felt comfortable expressing themselves vsing their bodies.

L 2 Q[ 5|6 [72]8[w]r|]

My classmates valve dance as a way of keeping fit.

IR ls[s]e]7]8]nw]r]

Figure 5: Evaluation form (2).
Source: Own elaboration
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Name: Sobject: Date.. 7 /08
How many points dees ry teacher deserve?
The teacher takes into accoont my prier knowledge.

BRE2 | 3 | vEEEEEL 7 | ¢ | o EE

The teacher explains clearly and vses exanvples.

BEEEIEEEEEEET =\ X

The teacher has prepared the lessons adequately.
[rT2[s3Te[shoR 70 s [0 ]e]

The teacher is knowledgeable aboot the subject.

HERER] O BHREAERERER

The teacher shows interest in the sobject.

|y [ 5|6 72]s][w]r]

The teacher makes the class enjogable and fon

| | 2o | ¢ | 7NN 12

The teacher enceorages student participation.

L "EALNE R

Figure 6: Evaluation form (3).
Source: Own elaboration
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Name: Sobject: Date:__/_/

The teacher selves the debts accorately.

"THEELL. AR ™

The teacher checks if we onderstand the explanations.

[(rTz[>3[4[s[e]7]zs|bye]

The teacher is respectfol to the stodents.

v [2]3]%]s|cslWa@|0]R]

Share gor suggestions to improve the lessons!
How can | improve my performance?

How can my team improve its performance?

How can the teacher improve his/her performance?

Figure 7: Evaluation form (4).
Source: Own elaboration
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1. INTRODUCTION

The phenomenon of globalisation and the increase of the mobility of
the population have caused the spread of multilingualism all over the globe
(Portolés, 2020). As claimed by several researchers such as Cenoz and Santos
(2020), the main characteristics of the current multilingual society are reflected
in educational contexts since both society and schools maintain a bidirectional
relationship. For that reason, a recent trend called the “multilingual turn” has
been established and promoted in language learning and teaching, as well as
in the whole educational system to fulfill the needs of multilingual students
(Conteh & Meier, 2014). Within this context, the study of beliefs towards mul-
tilingual education has been fostered since it represents a fundamental aspect
in the implementation of new multilingual approaches in education (Safont,
2015). Thus, some studies have examined the beliefs of teachers towards
multilingual practices (De Angelis, 2011; Griva & Chostelidou, 2012; Heyder
& Schédlich, 2014; Arocena, Cenoz & Gorter, 2015, among others), whereas
others have considered parents’ beliefs (Griva & Chouvarda, 2012; Safont,
2015; Bado, 2009; Villalba, 2013). This poor number of studies concerning
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the analysis of beliefs towards multilingual education reflects the necessity of
more investigation regarding this area of study. Indeed, as far as we know, no
previous studies have examined and contrasted EFL teachers’ and parents’ be-
liefs about multilingualism in the Valencian Community, which is the main aim
and context of the present study. Indeed, in the Valencian region, three main
languages are included in the educational curriculum of schools, being both
Spanish and Catalan as the co-official languages of the community, and English
as the main additional language offered in education. In the same way, a new
educational linguistic policy has been introduced in the Valencian region,
which is known as the PEPLI programme (Programa d’Educacié Plurilinglie i
Intercultural), which has the main aim of developing the learner’s multilingual
and intercultural competence through the increase of the hours of exposure to
the main international language (English) and the minority language of the ter-
ritory (Catalan), both as linguistic subjects and teaching languages for content
subjects (Portolés, 2020).

The article has the following structure. In section 2, the theoretical frame-
work dealing with beliefs towards multilingual education is included, followed
by the study, which comprises the method conducted and the main findings of
the research, as well as their proper discussion. Finally, a short conclusion, the
reference list and the appendices are presented.

2. THEORETICAL FRAMEWORK

2.1 Beliefs towards multilingual education

During the last decades, multilingualism has spread throughout the world
due to globalisation and therefore, new multilingual pedagogies have been
proposed and implemented in educational settings to enhance the learning
of multilingual students (Edwards, 2020). Cenoz (2009) defines multilingual
education as the employment of two or more languages in the classroom, nor-
mally being the majority language of the territory, the international foreign
language (English), and the minority language of the region or a second foreign
language (see Recommendation of the European Parliament and the Council
of December, 2006). This new multilingual turn represents the replacement of
traditional monolingual views in education with new multilingual perspectives,
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in which the English language as the lingua franca is normally included. In par-
ticular, pedagogical translanguaging is the most recent trend in multilingual
education, which refers to the employment of two or more languages of the
students’ linguistic repertoire as systematic teaching languages (Cenoz, 2019).
Hence, according to translanguaging practices, in the language classroom, stu-
dents are allowed to learn and use more than one language systematically.

Within this multilingual situation found in educational settings, the
investigation of language attitudes and beliefs constitutes a key element
(Lasagabaster & Huguet, 2007; Safont, 2007). The study of language atti-
tudes originated nearly a century ago within the field of social psychology.
Particularly, it refers to the examination of the social meanings associated with
languages and their users (Dragojevic et al., 2021). According to Garrett (2010),
the attitude construct comprises three main components which include cog-
nition, affect and behavior. In that way, beliefs are strongly linked to attitudes
since they are related to the cognitive side of the construct and consist of
«propositions individuals consider to be true and which are often tacit, have a
strong evaluative and affective component, provide a basis for action, and are
resistant to change» (Borg, 2011, pp. 370-371).

However, research on teachers’ beliefs towards multilingual education is
scarce (De Angelis, 2011; Griva & Chostelidou, 2012; Heyder & Schadlich, 2014;
Arocena, Cenoz & Gorter, 2015, among others), whereas the investigation of
parents’ beliefs has even received less attention (Griva & Chouvarda, 2012;
Safont, 2015; Bado, 2009; Villalba, 2013).

First, in relation to teachers’ beliefs, the study conducted by De Angelis
(2011) demonstrated that secondary school teachers promoted the use of the
students’ home languages outside the classroom but not inside the educa-
tional context since they considered that it could have negative effects on the
learning of the majority language. In contrast, Griva and Chostelidou (2012)
proved that FL secondary teachers in a Greek educational setting shared pos-
itive attitudes towards the introduction of European foreign languages in ed-
ucation, apart from English. In the same vein, Heyder and Schadlich (2014)
found that teachers in a German secondary school considered the comparison
and introduction of multiple languages in the classroom to be beneficial for
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the students’ language development. Nevertheless, less than one-third of the
teachers introduced these multilingual practices in their lessons. Similar re-
sults can be observed in the study conducted by Jakisch (2014), which analysed
secondary teachers’ beliefs towards multilingualism in several countries. All
the teachers, regardless of their country, shared positive beliefs towards mul-
tilingualism and acknowledged its promotion to be necessary. On the contra-
ry, as in Heyder and Schéadlich’s investigation (2014), they did not incorporate
multilingual pedagogies in the classroom. Furthermore, in line with the study
of De Angelis (2011), many teachers added that the introduction of multiple
languages in the classroom could alter the students’ learning in a negative way.
Finally, Arocena, Cenoz and Gorter (2015) investigated primary school teach-
ers’ beliefs in both the Basque Country and Friesland and reported that most of
the teachers’ opinions were still based on monolingual practices, even though
they were progressively moving towards new multilingual perspectives.

On the other hand, little is known about parents’ beliefs towards the
promotion of multilingualism in education (Griva & Chouvarda, 2012; Safont,
2015) despite the fact that they play a crucial role in their children’s linguistic
development (Sears, 1983). For instance, the study conducted by Griva and
Chouvarda (2012) investigated parents’ beliefs about the multilingual learn-
ing of primary school children in Greece. The scholars found that even though
parents highlighted the supremacy of English, they recognised a need for de-
veloping competence in other foreign languages to become multilingual. In
addition, Safont (2015) examined the attitudes of parents whose children were
enrolled in both infant and primary schools in the Valencian educational sys-
tem (Spain). Findings showed that parents faced problems when attempting to
raise their children's multilingual development, and most of them considered
that improving their competence in English was more important than learning
the minority language of the region, Catalan.

What is more, just a poor number of studies have compared teachers’
and parents’ beliefs towards multilingualism (Bado, 2009; Villalba, 2013). First,
Bado (2009) investigated parents’ and teachers’ beliefs about the instruction of
French and local languages in Burkina Faso. Both groups shared positive beliefs
as they suggested that the employment of local languages in the classroom en-
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hanced the students’ learning process and fostered their cultural identity and
self-esteem. Moreover, Villalba (2013), who also conducted a study in Burkina
Faso, found that parents of primary students demonstrated positive attitudes
towards the introduction of local languages as vehicles of instruction. On the
other hand, teachers did not express as positive attitudes as parents since they
did not receive any type of training or materials to incorporate local languages
in the classroom. Therefore, they found this task difficult and time-consuming.

Hence, the scarcity of research concerning both parents’ and teachers’
beliefs towards multilingual practices has created the necessity of investigating
within this area of study. As far as we know, no previous research has exam-
ined and compared the beliefs of parents and EFL teachers in the Valencian
educational system. Thus, taking into consideration this research gap, the main
aim of the present paper is to analyse and compare EFL teachers’ and parents’
beliefs towards multilingualism in the Valencian Community.

In the light of the previous research and the main aim of this study, the
following Research Question has been formulated:

Research Question: How do EFL teachers and parents differ in their beliefs
about multilingual education?

3. THE STUDY

3.1 Method

3.1.1 Participants

In particular, 20 participants took part in the study (see Table 1), who
were divided into two main groups: EFL teachers (n=10) and parents (n=10). In
relation to the EFL teachers, their mean age was 25.6 (24-27). Regarding their
gender distribution, 50% (n=5) were female and 50% (n=5) were male. They
all worked in private English academies, and had a B2-C1 level of English pro-
ficiency. Moreover, 80% of the teachers (n=8) had the English Studies Degree,
10% (n=1) the Translation and Interpretation Degree, and the remaining 10%
(n=1) finished secondary compulsory education (ESO). In terms of their moth-
er tongues, 40% (n=4) of the teachers had Spanish as their L1, whereas the
remaining 60% (n=6) were native speakers of Catalan.
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26 Female Cl ESO Spanish =
24 Female C1 ES. Catalan -
Degree
T&I
26 Female Cl Degree Catalan =
27 Female B2 ES. Spanish -
Degree
25 Female B2 ES. Catalan =
Degree
24 Male c1 ES. 1 spanish -
Degree
26 Male Cl ES. Catalan =
Degree
26 Male C1 ES. Catalan -
Degree
25 Male c1 ES. Spanish -
Degree
27 Male C1 ES. Catalan -
Degree
Primary
53 Male Catalan Education
Primary
56 Female Catalan Education
_ Law . Secondary
49 Female Degree Spanish Education
_ Primary
50 Male EGB Catalan Education
47 Female - EGB Catalan Second'ary
Education
_ Teaching . Primary
47 Male Degree Spanish Education
_ Teaching Secondary
53 Male Degree Catalan Education
49 Male - EGB Catalan Second.ary
Education
50 Female - EGB Catalan Prlma_r v
Education
Primary
56 Female EGB Catalan Education

Table 1. Participants of the study
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On the other hand, the parents who participated in the study (n=10) had
a mean age of 51 (47-56). In addition, 50% (n=5) of them were female and
50% (n=5) were male. They all have no proficiency in English. With regards
to their previous studies, 50% of the parents (n=5) completed the general
basic education (i.e., EGB), 30% (n=3) had a university degree, and 20% (n=2)
had no studies. In relation to their L1, 80% (n=8) of them had Catalan as their
mother tongue and the remaining 20% (n=2) were native speakers of Spanish.
Finally, 60% (n=6) of them were parents of primary students, whereas the
other 40% (n=4) were parents of secondary students.

All the participants were from the city of la Vall de Ux6, located in the
province of Catelldn, in the Valencian Community (Spain). In this particular
region, two official languages (Spanish and Catalan) coexist in both society
and education, as well as English as the lingua franca and other migrant
languages (Arabic, Romanian, etc.). Indeed, the linguistic policy of Valencian
primary and secondary schools has changed during the last years due to
the introduction of the new plurilingual programme (PEPLI), which aims at
increasing the students’ exposure to the minority language of the Valencian
Community (Catalan) and the main foreign language offered in education
(English).

3.1.2 Instrument

In order to obtain the data of the study, we have elaborated and im-
plemented a questionnaire on beliefs towards multilingual education based
on Portolés and Marti’s (2020) model of questionnaire previously designed
for the purpose of their study. Our questionnaire was written in English for
the group of EFL teachers (see Appendix A), and in Spanish for the parents
(see Appendix B). The questionnaire consisted of two main parts. The first
section dealt with background information about each participant regarding
their age, gender, mother tongue, job, CEFR proficiency level in English, and
educational training received. Then, the second part was composed of ten
different statements related to beliefs about multilingual education, which
needed to be classified according to a five-point Likert-type scale including
the following categories: Strongly Agree (SA), Agree (A), Neither Agree Nor
Disagree (NAND), Disagree (D) and Strongly Disagree (SD).
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3.1.3 Data collection and analysis

The questionnaires were distributed and completed in March 2021.
Respondents were required to select sincerely their degree of agreement or
disagreement towards each of the statements presented in the questionnaire.
The data obtained were codified using Excel programme by assigning numbers
to each of the possible options: the option Strongly Agree (SA) was registered
as 100, Agree (A) as 75, Neither Agree Nor Disagree (NAND) as 50, Disagree (D)
as 25 and Strongly Disagree (SD) as 0.

3.2. RESULTS AND DISCUSSION

The main Research Question of this study (i.e., How do EFL teachers and
parents differ in their beliefs about multilingual education?) seeks to examine
and contrast the EFL teachers’ and parents’ beliefs towards multilingual edu-
cation. In order to present the findings, Figure 1 below displays the means of
intensity for each particular statement, being 0 the lowest level of agreement
and 100 the highest degree of agreement.

In relation to the first statement (S1) (i.e., The teaching of minority lan-
guages (Catalan, Basque, etc.) is essential in education), both EFL teachers
(M=90) and parents (M=85) demonstrated positive beliefs towards the intro-
duction of minority languages in the classroom (see Figure 1 below), which may
be related to the fact that most of the participants (n=14) had Catalan as their
L1. For that reason, they may want to promote the use and learning of their
mother tongue in educational contexts. These beliefs are in line with Bado’s
(2009) findings, in which both parents and teachers acknowledged that the
use and introduction of local languages in education enhanced the students’
learning. However, in the study conducted by De Angelis (2011) opposite results
were found since the teachers who participated in the investigation considered
that the introduction of the minority languages that represent the students’
mother tongues has negative effects on the learning of the majority languages.

Nonetheless, S3 (i.e., English should be used as the vehicle of instruction
in content subjects) did not obtain a high level of agreement as S1. In fact, par-
ents considered that English should not be employed as the medium of instruc-
tion (M=45), maybe because they believed that it could have negative effects
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on the students’ content learning. Nevertheless, even though EFL teachers
displayed a higher degree of agreement (M=60), they still thought that CLIL
(Content Language Integrated Learning) subjects should not be promoted,
which is a surprising result since they all were English teachers who used to
foster the employment of the English language in education. Hence, these
teachers’ responses may be explained due to the lack of training received on
the instruction of CLIL subjects since it represents a relatively new multilingual
educational approach. In this way, they might have considered that they were
not prepared to teach CLIL subjects or that some of the CLIL teachers may not
have enough competence of English to instruct the content subject through
the additional language.

In regards to S4 (i.e., All children should learn their mother tongue and at
least two other languages), both teachers (M=90) and parents (M=95) recog-
nised the importance of students’ multilingual development for their future
professional careers (see Figure 1 below). These results are similar to the find-
ings of Griva and Chouvarda (2012), who found that parents acknowledged
the need for developing competence in other foreign languages, apart from
English, to become multilingual. In addition, since both teachers and parents
considered the importance of being multilingual, they also shared a high level
of agreement with S6 (i.e., The linguistic landscape of schools should intro-
duce multiple languages (English, Spanish, Catalan, Arabic, etc)). However, in
this case, teachers demonstrated more positive beliefs (M=95) than parents
(M=85) since they are the ones working in the education system and thus,
they might be more conscious about the benefits of including several languag-
es in the school context for enhancing the students’ linguistic awareness and
development.

Then, as observed in Figure 1 below, significant differences can be noticed
between parents’ and teachers’ beliefs towards S8 (i.e., Migrant languages
(Arabic, Romanian, etc.) should not be included in the classroom since they
are not useful in our daily routine). On the one hand, teachers were mostly
neutral about the introduction of migrant languages (M=45), in contrast to
the teachers’ in the study of De Angelis (2011), who claimed that migrant lan-
guages could have negative effects on the learning of the majority language.
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On the other hand, parents strongly believed that migrant languages were
not useful so they should not be promoted in education (M=90). These results
might be explained due to the stereotypes created by many parents towards
speakers of migrant languages such as Arabic or Romanian, which may direct-
ly interfere in their beliefs towards the introduction of their languages inside
the classroom. Nonetheless, we found contradictory findings since parents

B EFL Teachers [ Parents

1. Minority languages 85

2. Languages
independently 60

3. English for instruction A5
CARREYAELL T — — — — —— @ — 05
5. Languages

simulatenously 40

6. Multilingual linguistic
landscape 85

7. Multiple languages in
class 90

8. Non-introduction of
migrant languages 90

9. Only English in the
English class 100

10. Languages and
cultures 75

0 25 50 75 100

Fig. 1. EFL teachers’ and parents’ beliefs towards multilingual education

then agreed with the incorporation of all the students’ languages and cultures
in the classroom (M=75), as well as teachers (M=100), which refers to S10
(i.e., The integration of all the students’ languages and cultures in the class-
room is beneficial for their learning). Hence, in this last statement parents
might have taken into consideration other foreign languages (English, French,
German, etc.) apart from migrant languages, which may have improved their
beliefs towards the statement.

Regarding S2 (i.e., Each language must be taught independently in its
linguistic subject), teachers considered that languages should be taught in-
dependently (M=75), whereas parents displayed a more multilingual point of
view (M=60) by expressing that learning languages separately is not always the
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best option (see Figure 1 above). Nevertheless, the teachers’ responses show
contradictions since in S5 (i.e., Learning several languages simultaneously in
the same subject has a negative effect on students’ language learning) teachers
conveyed a very low degree of agreement (M=30), as well as parents (M=40),
which indicates that even though they still base their teaching on traditional
monolingual practices, they acknowledged the benefits of a multilingual class-
room for developing the students’ multilingual and multicultural competence.
In the same way, both teachers (M=95) and parents (M=90) strongly agreed
with S7 (i.e., Using more than one language in the classroom is positive for
the students’ language development), which reinforces their positive beliefs
towards multilingual education. The current findings coincide with Heyder and
Schédlich’s (2014) results in which teachers asserted that the comparison and
introduction of multiple languages in the classroom was beneficial for the stu-
dents’ learning process. Finally, both teachers (M=95) and parents (M=100)
completely agreed with S9 (i.e., In the English class students should only speak
in English), which mentions that in the English classroom students do only have
to use English. These answers indicate that even though both groups were
aware of the relevance of including multiple languages in the classroom, they
considered the English classroom to be an exception, maybe because of the
limited amount of hours of exposure to English offered in educational settings.
In this vein, they may believe that students should get profit from those hours
and only employ English to enhance their competence in the language.

Hence, the results of the present study show that all the participants,
both EFL teachers and parents, displayed positive beliefs towards multilin-
gual education, even though teachers gave the most multilingual answers
(statements 1, 3, 5, 6, 7, 8, 9 and 10), with the exception of several aspects
(statements 2 and 4), in which parents’ expressed a more multilingual point
of view. Nevertheless, several monolingual thoughts and cultural stereotypes
were also noticed in the study, which reflects the need of fostering multilin-
gual practices in education to provide a holistic view of languages. In the same
way, more teachers’ training on multilingual education is needed, which will
improve teachers’ beliefs towards multilingual pedagogies and will prepare
them for the employment of new techniques and models of multilingual in-
struction.
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4. CONCLUSION

In order to cover the research gap found in the investigation of beliefs
towards multilingual education, the present study has examined and com-
pared both EFL teachers’ and parents’ beliefs towards multilingualism in the
Valencian Community. Findings demonstrate that both EFL teachers and par-
ents had mostly positive beliefs towards multilingual education, even though
teachers were more open-minded to new multilingual horizons. Nonetheless,
they still seem to follow traditional monolingual perspectives and education-
al practices. In the same way, despite the fact that the parents showed fa-
vourable opinions towards multilingualism as well, they also shared several
monolingual beliefs based on cultural stereotypes and myths about language
learning since they did not have enough knowledge of the reality found in
multilingual instruction. Therefore, the introduction of multilingual approach-
es in education is needed so as to change these traditional monolingual views
about language teaching and learning, and replace them with more multi-
lingual and holistic perspectives that will help to fulfill the current needs of
multilingual students.

The present research has some limitations and supplies ideas for future
investigation. The first limitation refers to the number of participants, being 20
(10 EFL teachers and 10 parents). Thus, future research with a larger sample
is required to obtain more varied and contrastive data. The second limitation
concerns the real accuracy of the results since we could only be precise taking
into consideration the answers of the questionnaire. Third, further research
should also consider other variables that we have not analysed such as gender,
age and mother tongues, among others. Last but not least, we are aware that
qualitative data is also needed to enrich the present quantitative results.
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APPENDICES

APPENDIX A: Questionnaire in English

This is an anonymous questionnaire.
Thank you in advance for collaborating with us.
Age: Gender: Mother tongue(s):
Joh: CEFR proficiency level in English:
Educational training received:

Select one of the following options (SA: Strongly agree, A: Agree,
NAND: Neither agree nor disagree, D: Disagree, SD: Strongly disagree) accord-
ing to what you think about each statement presented below.
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APPENDIX B: Questionnaire in Spanish

Este cuestionario es anénimo

Gracias por adelantado por colaborar con nosotros

Edad: Sexo: Lengua(s) materna(s):
Trabajo: Nivel de inglés (acreditado y sin acreditar):

Educacion recibida:

Selecciona una de las siguientes opciones (TA: Totalmente de acuerdo,
A: De acuerdo, NAND: Ni de acuerdo ni en desacuerdo, D: En desacuerdo,
TD: Totalmente en desacuerdo) seguin lo que pienses sobre las afirmaciones
presentadas a continuacion:




El Portfolio Europeo de las Lenguas y
el Marco Comun Europeo de Referencia:

su uso en la didactica de lengua extranjera

Lisa Gozzl
Universidad de Alcald

INTRODUCCION

Como se puede leer en su propia pagina web, la Unién Europea cuenta
con 24 idiomas oficiales, un nimero significativo que incluye todas las lenguas
que cada pais ha indicado como oficiales al entrar en la UE. Teniendo este he-
cho en cuenta y siendo una organizacién internacional basada en la demo-
cracia, la Unidn Europea ha adoptado como principio fundador, entre otros,
el multilingliismo. Por consiguiente, segun lo especificado en la Carta de los
Derechos Fundamentales de la Unién Europea, «todo ciudadano de la UE tiene
derecho a utilizar cualquiera de las 24 lenguas oficiales para dirigirse a las ins-
tituciones de la UE, y estas tienen la obligacion de contestar en la misma len-
gua» (Unidn Europea, 2020: web). Asimismo, los documentos del Parlamento
Europeo se publican en todos los idiomas oficiales y, en el mismo Parlamento,
cada diputado tiene derecho a expresarse en su propia lengua, siempre que
sea una de las 24 que gozan del estado de oficialidad (Parlamento Europeo,
2020: web). En la pagina web del Parlamento Europeo, ademas, se lee que to-
dos los idiomas oficiales tienen la misma dignidad, que hay un reglamento que
fija estas lenguas y que este se modifica y actualiza cada vez que un nuevo pais
se hace miembro de la UE (Parlamento Europeo, 2020: web).
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Sin embargo, estas 24 lenguas solo son la punta del iceberg: de hecho,
en la Unidn se registran mas de 60 idiomas regionales o minoritarios entre los
que destacan, por lo que concierne a la Peninsula Ibérica, el euskera, el gallego
y el cataldn, entre otros. Todos estos se consideran patrimonio de la UE y la
Comisidn Europea trabaja para mantener un didlogo abierto con dichas len-
guas e impulsar la diversidad lingiistica (Union Europea, 2020: web).

Siendo esta la situacion, la Unidn Europea aspira a que sus ciudadanos
sepan comunicarse en dos idiomas extranjeros ademds de su lengua nativa.
Se quiere alcanzar este objetivo porque, de esta forma, mas personas podrian
estudiar y trabajar en el extranjero, se favoreceria el didlogo intercultural con
menor probabilidad de malentendidos, se impulsaria el comercio internacio-
nal en territorio europeo y se promoveria la industria lingtistica (e.g., traduc-
cion e interpretacidn o tecnologias lingiisticas) (Unién Europea, 2020: web).

Es en este contexto en el que se inserta el trabajo del Consejo de Europa
y la creacion del Marco Comun Europeo de Referencia para las lenguas, de
los que se dard una visidén general. Sucesivamente, se hara un analisis mas
detallado del Portfolio Europeo de las Lenguas (PEL), uno de los proyectos de-
sarrollados en el seno del MCER: se consideraran su proceso de creacion y
su estructura, sus funciones y sus finalidades, para observar luego las influen-
cias que tanto el Marco como el Portfolio han ejercido sobre la didactica de
las lenguas extranjeras. Finalmente, se expondran algunos ejemplos de ex-
perimentacion en el uso del PEL y se analizaran los datos recogidos a través
de una encuesta sobre el empleo del Portfolio en los institutos de Educacién
Secundaria en Italia para comprobar si se utiliza dicho instrumento u otras he-
rramientas de autoevaluacion.

1. ELMCER Y SU FUNCION EN UNA EUROPA MULTILINGUE

En los afios 90 del siglo pasado, en Europa se adoptd una politica lingiisti-
ca donde el multilingliismo y el plurilingliismo gozaban de mayor importancia,
debido a una serie de factores: en primer lugar, los paises solicitaban la crea-
cion de herramientas de referencia comunes a toda Europa para la ensefianza
de idiomas y su evaluacién, de forma que fuera posible comparar los sistemas
educativos y los certificados lingliisticos. Asimismo, se deseaba la incorpora-
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cién de la ensefianza a un proyecto educativo basado en la pluralidad lingtisti-
ca y cultural. Finalmente, gracias también a la aparicidon de debates y estudios
sobre el multilingliismo y el plurilingliismo en contextos nacionales e interna-
cionales, se empezd a fijar la atencién no solo en el individuo, sino también
en los grupos sociales, incluso en los grupos vulnerables y en las minorias de
migrantes (Council of Europe, 2020d: web).

Los avances de esta politica lingtiistica, que se ha insertado en una gama
de objetivos mas amplios concernientes a la inclusion social y a iguales oportu-
nidades de acceso a una buena educacion, han llevado a la creacion de instru-
mentos basados en el respeto de la pluralidad lingiistica y cultural orientados
hacia el desarrollo de un sistema educativo plurilingtie e intercultural (Council
of Europe, 2020a y b).

La labor del Consejo para la Cooperacion Cultural (CDCC) del Consejo de
Europa, fundamental en el desarrollo de la politica lingliistica que se acaba de
describir, se adhiere a tres principios basicos que han asegurado cierto grado
de coherencia y continuidad a lo largo del tiempo: primero, las lenguas y las
culturas europeas constituyen un patrimonio comuin importante que hay que
proteger y desarrollar, con respecto al que es necesario realizar un esfuerzo
educativo para que las diferencias entre dichas lenguas y culturas no sean un
obstaculo comunicativo sino un elemento que fomente la comprensién reci-
proca. En segundo lugar, un conocimiento més amplio de las lenguas europeas
puede promover tanto la comunicacién y la comprension intercultural como
la movilidad internacional dentro de Europa, eliminando posibles prejuicios
o elementos de discriminacion. Finalmente, la coordinacion y la cooperacion
de las politicas educativas a nivel europeo son fundamentales para lograr una
convergencia en la ensefianza de lenguas (Instituto Cervantes, 2002: 2).

Es en este contexto en el que ha tenido lugar la creacién del Marco
Comun Europeo de Referencia para las lenguas (MCER) por parte del Consejo
de Europa:

El Marco comun europeo de referencia proporciona una base comun para la
elaboracion de programas de lenguas, orientaciones curriculares, exdmenes, ma-
nuales, etc., en toda Europa. Describe de forma integradora lo que tienen que
aprender a hacer los estudiantes de lenguas con el fin de utilizar una lengua para
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comunicarse, asi como los conocimientos y destrezas que tienen que desarrollar
para poder actuar de manera eficaz. La descripcion también comprende el contex-
to cultural donde se situa la lengua. El Marco de referencia define, asimismo, nive-
les de dominio de la lengua que permiten comprobar el progreso de los alumnos
en cada fase del aprendizaje y a lo largo de su vida. (Instituto Cervantes, 2002: 1)

El MCER es un documento internacional redactado para definir un mo-
delo estandar de la competencia linglistica (Cambridge Assessment English,
2020: web). Esta disponible en 40 lenguas y se publicé por primera vez en
2001; sin embargo, a esta versidn se afiadieron nuevos descriptores en 2018
en el Companion Volume (Council of Europe, 2020c: web). Su objetivo es pro-
mover una democracia pluralista donde las lenguas y las culturas se perciban
como un patrimonio, una riqueza comun y representen un elemento de inte-
gracion y unificacién, que promueva la comprension reciproca y que defienda
la diversidad de la identidad en la Unién Europea (Landone, 2004: 34).

El Marco elaborado por el Consejo de Europa quiere ser un punto de re-
ferencia para la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién de una lengua, por lo
tanto, debe ser transparente, coherente e integrador: «transparente» porque
la informacidn que aporta tiene que ser clara y explicita, «coherente» porque
no debe haber contradicciones en su interior, «integrador» porque debe in-
cluir una gama de conocimientos y destrezas que vayan mas alla de la sim-
ple dimensidn lingiistica (e.g. el conocimiento sociocultural y el concepto de
aprender a aprender), puesto que la competencia comunicativa y el dominio
de la misma suponen la adquisicién de distintos tipos de destrezas. Asimismo,
es fundamental que el Marco sea flexible, de forma que se pueda adaptar a los
varios sistemas educativos (Instituto Cervantes, 2002: 7).

Por lo que concierne al enfoque adoptado en el MCER, es un enfoque
orientado a la accién, puesto que se considera que los aprendices estudian la
lengua como agentes sociales, es decir, para realizar distintos tipos de tareas,
tanto lingiisticas como de otro género, en un contexto y en una sociedad con-
creta (Instituto Cervantes, 2002: 9). De hecho, en el mismo Marco (Instituto
Cervantes, 2002: 9) se afirma:

El uso de la lengua —que incluye el aprendizaje— comprende las acciones que
realizan las personas que, como individuos y como agentes sociales, desarrollan
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una serie de competencias, tanto generales como competencias comunicativas
lingliisticas, en particular. Las personas utilizan las competencias que se encuen-
tran a su disposicion en distintos contextos y bajo distintas condiciones y restric-
ciones, con el fin de realizar actividades de la lengua que conllevan procesos para
producir y recibir textos relacionados con temas en dmbitos especificos, poniendo
en juego las estrategias que parecen mds apropiadas para llevar a cabo las ta-
reas que han de realizar. El control que de estas acciones tienen los participantes
produce el refuerzo o la modificacion de sus competencias.

En el MCER, se distinguen y describen las diferentes competencias que
un usuario de una lengua tiene que desarrollar a lo largo de su proceso de
aprendizaje, y se puede notar que son un conjunto de conocimientos mucho
mads amplio que el simple dominio de la gramatica o del Iéxico de una lengua.
La primera y mas importante divisidon que se presenta en el Marco se produce
entre las competencias generales y la competencia comunicativa.

Las competencias generales incluyen los conocimientos del usuario, es
decir, los que proceden de la experiencia y del ambito académico, las destre-
zas y habilidades, o sea lo que se sabe hacer, la competencia existencial, que
refleja las caracteristicas individuales del usuario, y la capacidad de aprender
(Instituto Cervantes, 2002: 11-12). En cambio, la competencia comunicativa
agrupa tres componentes distintos: el lingiistico, el sociolinglistico y el prag-
matico. La competencia lingtistica incluye todos los conocimientos relaciona-
dos con el Iéxico, la fonologia, la sintaxis y, en general, la lengua como sistema:
esta evalla no solo el nivel que se ha alcanzado en estos conocimientos, sino
también cdmo los mismos se almacenan en la mente y se recuperan de esta
para ser utilizados. Por otro lado, las competencias sociolingtiisticas se refieren
a las convenciones sociales y a las condiciones socioculturales en las que se
usa una lengua. Finalmente, las competencias pragmaticas hacen referencia a
la capacidad de utilizar los recursos linglisticos de forma funcional y coherente
en un determinado contexto social (Instituto Cervantes, 2002: 13-14).

Asimismo, en el Marco Comun Europeo de Referencia se consideran las
destrezas y habilidades interculturales como la capacidad de relacionar la pro-
pia cultura con otra extranjera, de utilizar diferentes estrategias para entrar en
contacto con personas pertenecientes a culturas diferentes, de actuar como
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mediador cultural entre la cultura nativa y otra y, finalmente, de enfrentarse
con éxito con choques culturales y malentendidos (Landone, 2005: 258).

Siendo el MCER un instrumento que quiere proporcionar pautas comunes
para el desarrollo de los programas de ensefianza y evaluacion de las lenguas,
se ha elaborado una parrilla que describe los niveles de dominio del idioma.
Este instrumento es muy importante porque contiene descriptores comunes
a toda Europa y permite, por lo tanto, hacer comparaciones entre distintos
certificados y sistemas escolares. En el Marco europeo, se han distinguido seis
diferentes niveles en los que se deben enmarcar los conocimientos y las com-
petencias de los usuarios (Instituto Cervantes, 2002: 25):

e Nivel Al. Acceso, usuario basico;

¢ Nivel A2. Plataforma, usuario basico;

e Nivel B1. Umbral, usuario independiente;

¢ Nivel B2. Avanzado, usuario independiente;

¢ Nivel C1. Dominio operativo eficaz, usuario competente;

e Nivel C2. Maestria, usuario competente.

Los descriptores de los niveles se concentran en el alumno, en el usuario,
y en sus capacidades, para que se pueda localizar, gracias a los descriptores,
el nivel concreto alcanzado por el mismo. La parrilla del MCER constituye una
ayuda importante para los docentes y educadores a la hora de evaluar a los
alumnos y sus avances en el proceso de aprendizaje, puesto que representa un
método de evaluacién objetivo y comun.

Sin embargo, dichos descriptores representan un elemento de gran uti-
lidad también para los aprendices: de hecho, les permite realizar un proceso
de autoevaluacidn de sus conocimientos y de sus habilidades y esto tiene un
papel importante en el proceso de desarrollo de la autonomia de los alumnos
en el aprendizaje (Little, 2005: 322).

La investigacion sugiere que siempre que no haya riesgos (por ejemplo, si al-
guien va a ser aceptado para un curso), la autoevaluacion puede ser un comple-
mento eficaz de las pruebas y de la evaluacion que realiza el profesor. La precision
aumenta en la autoevaluacion: a) cuando la evaluacion se hace en relacién con
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descriptores claros que definen patrones de dominio lingiiistico y, en su caso,
b) cuando la evaluacion se relaciona con una experiencia concreta. Esta experien-
cia puede ser en si misma incluso una actividad de examen; probablemente, tam-
bién se realiza con mayor precision cuando los alumnos reciben alguna formacion
especifica. [...] Sin embargo, el potencial mds importante de la autoevaluacion
estd en su utilizacion como herramienta para la motivacion y para la toma de
conciencia, pues ayuda a los alumnos a apreciar sus cualidades, a reconocer sus
insuficiencias y a orientar su aprendizaje de una forma mds eficaz. (Instituto Cer-
vantes, 2002: 192)

Por lo tanto, es evidente que en el contexto de aprendizaje planteado
en el Marco de Referencia la autoevaluacién adquiere un papel importante y
fundamental. De hecho, como afirma Little (2005: 322), si se quiere involucrar
a los alumnos en las decisiones relacionadas con su aprendizaje, ellos deben
ser capaces de evaluar autonomamente qué competencias y conocimientos
tienen ya y si han alcanzado un buen nivel en esas mismas, si no tomaran sus
decisiones y elecciones sin pensamiento critico.

Para fomentar y desarrollar las capacidades de autoevaluacion y para
favorecer el plurilingliismo, el Consejo de Europa ha creado otro importante
instrumento, el Portfolio Europeo de las Lenguas.

2. EL PORTFOLIO EUROPEO DE LAS LENGUAS (PEL)

El Portfolio Europeo de las Lenguas (PEL-en inglés European Language
Portfolio o ELP) es un proyecto elaborado por el Consejo de Europa para todos
los paises miembros de la Unidn Europea. Este instrumento se desarrolld y se
presento junto al MCER en 2001 con el objetivo de fomentar la autonomia de
los estudiantes a la hora de aprender un idioma, el plurilingliismo y la concien-
cia y competencia intercultural (Council of Europe, 2020e: web). Segun lo que
se afirma en el mismo MCER (Instituto Cervantes, 2002: 20):

El Portfolio posibilitaria que los alumnos documentaran su progreso en la
competencia plurilingiie mediante el registro de experiencias de aprendizaje de
todo tipo con respecto a una amplia serie de lenguas, ya que, de otro modo, gran
parte de estas experiencias no quedaria atestiguada ni reconocida. Se pretende
que el Portfolio anime a los alumnos a que incluyan con regularidad anotaciones
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que actualicen la informacion sobre su grado de dominio de cada lengua, a partir
de la autoevaluacion. Serd muy importante para la credibilidad del documento
que las anotaciones se realicen con responsabilidad y transparencia. En este pun-
to, la referencia al Marco resultard especialmente valiosa.

El PEL esta pensado, por lo tanto, para registrar y apuntar no solo los certi-
ficados oficiales de idiomas y los reconocimientos mds formales, sino también
todo tipo de experiencia informal que haya implicado el contacto y el uso de
idiomas y culturas extranjeros (Instituto Cervantes, 2002: 173-174).

El desarrollo del PELy de su estructura se enmarca en el proyecto Language
learning for European citizenship (1989-96) del Consejo de Europa, aunque su
funcioén referencial puede hallar sus origenes ya en los afios 70 en los intentos
del Consejo de crear un documento europeo para acreditar los conocimientos
de las lenguas extranjeras. Su funcién pedagdgica, por otro lado, esta relacio-
nada con los ideales de intercambio cultural, aprendizaje continuo y autonomia
del aprendiz que el mismo Consejo queria promover (Little, 2002: 182).

En 1991, durante las conclusiones del Simposio de Rischlikon
(«Transparencia y coherencia en la ensefianza de idiomas en Europa: objeti-
vos, evaluacion y certificacién»), se recomendé al Consejo para la Cooperacion
Cultural la creacion de un marco de referencia para el aprendizaje de idiomas
comun para toda Europa. El fin de dicho marco seria el siguiente:

[...] promote and facilitate cooperation among educational institutions in differ-
ent countries; provide a sound basis for the mutual recognition of language qual-
ifications; [and] assist learners, teachers, course designers, examining bodies and
educational administrators to situate and coordinate their efforts. (Consejo para
la Cooperacidn Cultural, en Little, 2002: 182)

Asimismo, durante el simposio se aconsejod reflexionar sobre la posible
creaciéon de un PEL dividido en tres secciones: una, donde se pudieran espe-
cificar las calificaciones oficiales relacionadas con un cuadro de referencia
europeo; otra, donde el aprendiz pudiera apuntar todas las experiencias
relacionadas con el aprendizaje de una lengua, y una parte final, donde se
incluyeran ejemplos de trabajos realizados por el usuario mismo (Little,
2002: 182).
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Hoy en dia, como se puede leer en la introduccidn del Portfolio Europeo
de las Lenguas (12 a 18 afios) (Secretaria General Técnica, Ministerio de
Educacion, Cultura y Deporte, 2004), el PEL tiene como objetivo la promocion
de la identidad cultural europea y quiere también favorecer el mutuo enten-
dimiento entre culturas diferentes. A nivel individual, el Portfolio tiene tam-
bién como finalidad fomentar la autonomia de los estudiantes en el proceso
de adquisicién de una lengua para que determinen su nivel de competencia
y sus objetivos de aprendizaje en cada idioma que conocen, para ayudarles a
anotar sus progresos en dichas lenguas y a tomar conciencia de su propia ma-
nera de aprender. En Espafia, el uso de este instrumento es impulsado por el
Ministerio de Educacion, Ciencia y Deporte (MECD) y, ademas de los objetivos
europeos, quiere impulsar «el conocimiento y la comprension entre las dife-
rentes lenguas y culturas del estado» (Secretaria General Técnica, Ministerio
de Educacidn, Cultura y Deporte, 2004: 11).

Cassany (2002: 19) resume las caracteristicas fundamentales del PEL de
esta manera:

En general, cabe destacar que el PEL es un producto final (un documento) que
pone énfasis en el proceso de aprendizaje y de su elaboracion. Aunque sea un do-
cumento escrito o grdfico (que puede incluir grabaciones audio o video), desarro-
Ila las cinco destrezas comunicativas establecidas por el Marco Comun Europeo
de Referencia (que distingue la conversacion y la expresion monologada dentro
de la expresion oral). Si bien es un documento individual de cada aprendiz, inten-
ta promover el trabajo cooperativo en el aula. Y pone énfasis en la motivacién in-
trinseca (incremento de la responsabilidad sobre el propio aprendizaje, busqueda
de autodireccion, etc.) en vez de la extrinseca (premios, refuerzos, etc.)*.

El Portfolio Europeo de las Lenguas presenta una estructura especifica
que se articula en tres distintas partes. Primero, aparece el Pasaporte, que re-
Une informacidn sobre el perfil linglistico del usuario, realizado a través de un
proceso de autoevaluacién de su nivel de competencia en cada una de las len-
guas extranjeras que conoce, sobre las experiencias importantes en las que se
ha utilizado uno o méas idiomas extranjeros tanto en el aula escolar como en la

! Palabras destacadas en el texto original.
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vida cotidiana o en el mundo fuera de clase, y sobre los certificados oficiales y
diplomas conseguidos. Sucesivamente, se puede hallar la Biografia Linguistica,
donde el usuario describe el uso que hace de las lenguas conocidas y sus ex-
periencias interculturales, reflexionando detalladamente sobre las mismas.
Asimismo, se apuntan en esta seccion detalles sobre la metodologia de apren-
dizaje del usuario, sus objetivos de aprendizaje y como planea alcanzarlos.
Finalmente, en el Dossier, la Ultima parte del PEL, se recogen los trabajos que,
en opinion del usuario, mejor atestiguan su dominio de las lenguas que conoce
y sus capacidades. Se pueden incluir en esta seccion tanto trabajos escritos y
grabaciones audio o video como documentos y recuerdos.

Existen distintas versiones del PEL que los entes educativos han elabora-
do a lo largo de los afios y que se adaptan, por un lado, al reglamento general
establecido por el Consejo de Europa y, por otro, a las necesidades especificas
de cada grupo (Landone, 2005: 254). Como se afirma en la pagina dedicada del
Consejo de Europa (2020g: web), entre 2001 y 2010 el consejo aprobd 118 mo-
delos de Portfolio. Para llevar a cabo esta tarea de aprobacion, se habia creado
un comité especifico que revisionaba todos los modelos y se aseguraba de que
siguieran las pautas proporcionadas por el mismo Consejo de Europa. Si un PEL
recibia la validacidn del comité, se le otorgaba un nimero de referencia para su
identificacidn. A partir de 2011, se cambid el procedimiento de validacion y las
diferentes versiones del PEL tenian que ser registradas por los disefiadores mis-
mos bajo una declaracion de conformidad a los principios y pautas del Consejo
de Europa. Para distinguirlos de los modelos anteriores, estos Portfolios estan
registrados con un nimero de identificacion constituido por el afio de registra-
cion, la letra R y un nimero de serie (Council of Europe, 2020g: web).

Ademas de los modelos de Portfolio en papel, en 2009 en Madrid se pre-
sentd una versién digital del instrumento, el Portfolio Europeo de las Lenguas
electrénico (e-PEL), que se puede emplear desde los 14 afios. Se compone de
cinco secciones: una introduccion, una seccion dedicada a los datos persona-
les y a las lenguas conocidas, una Biografia lingliistica, un Dossier en el que se
juntan trabajos y materiales varios como en la versién en papel y, finalmente,
un Pasaporte donde el usuario autoevalua el nivel de sus competencias en las
diferentes lenguas. La seccién de la Biografia lingiiistica se presenta muy arti-
culada y se divide en varios apartados, como el historial lingtiistico, la reflexién
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sobre el concepto de aprender a aprender donde el usuario puede reflexionar
activamente sobre sus métodos y objetivos de aprendizaje, el apartado para
registrar las experiencias de movilidad y una parte dedicada a la reflexién sobre
la actitud del usuario hacia el plurilingliismo (Fernandez Lopez, 2019: 295-300).

Por lo que concierne a sus funciones, el PEL tiene dos funciones principa-
les que no se pueden separar la una de la otra:

¢ Una funcién informativa, a través de la que se atestiguan las capacida-
desy habilidades del usuario que cumplimenta el Portfolio en la(s) len-
gua(s) extranjera(s) que conoce. El objetivo del PEL, considerando esta
funcién, es proporcionar informacién complementaria a la de los certi-
ficados y examenes formales, de forma que se pueda crear un cuadro
mds completo de las competencias del aprendiz (Little, Perclova, 2003:
3). Esta funcion se lleva a cabo apuntando regularmente los avances en
el Pasaporte, afiadiendo los certificados obtenidos y las nuevas expe-
riencias (Landone, 2005: 256).

e Una funcidén pedagdgica, a través de la que se quiere promover un pro-
ceso de aprendizaje mas transparente que ayude a los alumnos a asu-
mir la responsabilidad de su formacién. Asimismo, quiere desarrollar
las capacidades de reflexion y de autoevaluacion de los usuarios, de
forma que estos puedan gestionar de manera mas auténoma su apren-
dizaje lingtiistico (Little, Perclova, 2003: 3).

Cassany (2002: 21-23) hace una divisién distinta de las funciones del
Portfolio Europeo de las Lenguas y las clasifica de esta forma:

e |dentificacion del perfil linglistico del usuario a través de un proceso
de autoevaluacion de las destrezas por medio de descriptores mas o
menos especificos;

¢ Establecimiento de objetivos de aprendizaje y de planes y/o métodos
que el usuario quiere emplear para desarrollar sus competencias;

e Promocion del aprendizaje consciente, en el que el usuario reflexiona
sobre su proceso y sus estrategias de aprendizaje para llegar a una au-
tonomia mayor;
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¢ Incorporacién de las experiencias no certificadas y externas al contexto
de aula en la clase;

e Promocion de la cooperacidn entre estudiantes.

Es importante subrayar que el proceso de autoevaluacidn que se lleva a
cabo a la hora de cumplimentar el PEL es fundamental. De hecho, como afirma
Little (2005: 323):

[...] self-assessment has been developed as a central feature of portfolio learn-
ing and assessment. Proponents of portfolio assessment claim that it ‘enables
instruction to be linked to assessment, promotes reflection, helps learners to take
responsibility for their own learning, enables learners to see gaps in their learn-
ing, and enables learners to take risks’ (Ekbatani, 2000: 6-7). In other words,
portfolio assessment is seen as a means of promoting learner autonomy.

El proceso de autoevaluacién propuesto en el PEL se puede realizar desde
tres perspectivas diferentes. En primer lugar, estd el proceso de aprendizaje:
los usuarios tienen que evaluar sus avances, si aciertan o cometen errores en
las tareas individuales y si una determinada actividad les resulta util o aburrida,
por ejemplo. En segundo lugar, el alumno debe evaluar su dominio comunica-
tivo, qué sabe hacer y qué no, basandose en los niveles y en los descriptores
proporcionados por el Consejo de Europa. Finalmente, el usuario realiza la au-
toevaluacion de su dominio lingtistico, es decir, las estructuras que emplea
correctamente, el Iéxico que ha aprendido y los sonidos que articula de forma
exacta (Little, Perclova, 2003: 56).

Es evidente que el uso de la autoevaluacion en el aula 'y, en general, la im-
plementacién del MCER y del PEL han influido de manera significativa sobre la
didactica, puesto que para adoptar dichos instrumentos es necesario adaptar
y renovar los métodos de enseilanza, como se comenta en el préximo parrafo.

3. LAS CONSECUENCIAS DEL MCER Y DEL PEL SOBRE LA DIDACTICA

La creacion del Marco Comun Europeo de Referencia y del Portfolio
Europeo de las Lenguas ha aportado un cambio importante en el punto de vista
sobre la ensefianza de lenguas extranjeras. Por consiguiente, muchos elemen-
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tos de esta ultima sufrieron modificaciones y se desarrollaron nuevos métodos
didacticos. Uno de los pilares que el Consejo de Europa ha puesto en la base de
sus proyectos educativos es el alcance de cierta autonomia de aprendizaje por
parte del estudiante, como ya se ha indicado anteriormente en el trabajo.

Learners may be said to be autonomous when they (i) explicitly accept respon-
sibility for their own learning and (ii) exercise that responsibility in a continuous
effort to understand what, why and how they are learning, and with what degree
of success (see, for example, Holec 1979; Boud 1988; Little 1991). As this working
definition implies, learner autonomy depends crucially on reflection and self-as-
sessment. We do not make learners autonomous at a stroke by telling them that
they are in charge of their learning; they gradually become autonomous by devel-
oping and exercising the reflective skills of planning, monitoring and evaluating
their learning. That is the essence of reflective teaching/learning. (Little, 2002: 186)

Es fundamental, por lo tanto, crear un contexto de aula donde se pue-
da desarrollar una actitud critica y reflexiva hacia el aprendizaje. Como afirma
Fernandez Lépez (2019: 230), es importante que profesores y alumnos cola-
boren en el aula para planear juntos el programa de aprendizaje que se va a
implementar y, ademas, que se realice una reflexion critica sobre el proceso de
adquisicion de la lengua y los logros alcanzados.

Resulta imprescindible [...] llevar a cabo un proceso de sensibilizacion
entre docentes y estudiantes de la necesidad de introducir en las aulas el
aprendizaje reflexivo y consciente en todos los ambitos y en especial en
el proceso de adquisicion y aprendizaje de contenidos lingdiisticos. [...] La
conciencia lingiiistica, la reflexion sobre el propio proceso de aprendizaje
de las lenguas y el manejo de herramientas de observacion y registro de los
avances y los logros alcanzados en el dominio de los idiomas, como el PEL,
deben ser poco a poco asimilados por todos los miembros implicados en
esta experiencia de ensefianza y aprendizaje en la que la cooperacion y la
mutua colaboracion deben estar presentes. (Fernandez Lépez, 2019: 313)

El Portfolio puede desarrollar un papel importante en la didactica, puesto
que representa un instrumento que favorece un aprendizaje reflexivo y el de-
sarrollo de la conciencia linglistica de los alumnos. De hecho, a la hora de cum-
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plimentar las varias secciones con sus experiencias, los aprendices reflexionan
sobre su proceso de aprendizaje y sobre el uso que hacen de la lengua. Esto
permite crear en el usuario del PEL bases importantes para alcanzar cierto gra-
do de autonomia en el estudio de las lenguas, el que puede ser dificil de obte-
ner en un contexto escolar o académico (Argondizzo, 2009: 27).

Como se puede leer en la pagina web dedicada (Council of Europe 2020f:
web), el Portfolio Europeo de las Lenguas en el contexto de aula presenta va-
rias finalidades y ventajas:

¢ anima a los estudiantes a responsabilizarse por su aprendizaje;

e ayuda a los docentes a enfrentarse con un grupo heterogéneo de
alumnos;

¢ hace los avances en el aprendizaje visibles a los estudiantes y, por lo
tanto, aumenta su nivel de satisfaccion;

e promueve la comunicacion entre alumnos sobre un tema comdun;

¢ hace los logros alcanzados por los usuarios visibles también a otras ins-
tituciones académicas y empresarios;

¢ pone el aprendizaje en un contexto europeo mas amplio;

¢ facilita la movilidad.

Sin embargo, la pagina web especifica que, para alcanzar resultados sa-
tisfactorios, es necesario introducir el PEL de forma correcta en las aulas, ex-
plicando de forma exhaustiva su utilidad y funciones, porque si no docentes
y alumnos podrian percibirlo como trabajo extra e innecesario y no sabrian
cdmo usarlo.

El PEL, por lo tanto, representa una herramienta muy util para los alum-
nos; sin embargo, sobre todo para los mas jévenes, su empleo puede presen-
tar dificultades. Por eso, es importante que los docentes los guien en su uso.
Martin Peris (2007: 45-47) presenta algunas pautas que los profesores pueden
seguir para implementar el Portfolio en sus aulas. Primero, sugiere un trabajo
coordinado entre los profesores de lengua, de forma que se explote el caracter
plurilinglie del instrumento. Sucesivamente, propone la creacién de una «tu-
toria linguistica», es decir, de un equipo de docentes que supervise la introduc-
cion del Portfolio en el contexto escolar y forme a los profesores para su uso.
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Asimismo, aconseja desarrollar el PEL seglin sea mds conveniente y apropiado
en cada caso: de hecho, no hay una programacion universal para implemen-
tar el instrumento en las clases, sino que cada docente puede empezar por la
seccion que considere mas adecuada y seguir un recorrido que se adapte a las
necesidades educativas de su caso. De la misma forma, no existe una frecuen-
cia de uso predeterminada o una cantidad de horas estandar que hay que de-
dicar a cada seccidn del Portfolio de las Lenguas, sino que cada profesor decide
cuanto tiempo es necesario para cumplimentar correctamente cada apartado
y aprovechar sus ventajas diddcticas segun los objetivos y las exigencias del
contexto. Finalmente, para emplear el PEL de forma correcta en el aula, es
necesario que profesores y alumnos cooperen para que los datos recogidos en
el Portfolio se puedan luego comparar y comentar con los demds compaiieros.

Como se ha comentado anteriormente, la creacion e implementacién del
Marco Comun Europeo de Referencia en la didactica ha conllevado varios cam-
bios: de hecho, las competencias comunicativas y sociolingliisticas adquieren
mads importancia en el MCER vy llegan al mismo nivel que las competencias
lingUisticas, las que eran el eje de la ensefianza anteriormente. Esto ha tenido
consecuencias importantes en los métodos de evaluacion:

El PEL surge como una necesidad al cambiar la perspectiva del sistema de
evaluacion y de valoracidn de conocimientos. No se evaluan solo contenidos sino
competencias dentro y fuera del aula, aprendizajes, experiencias con el uso y la
reflexion sobre la lengua. (Fernandez Lopez, 2019: 267)

Asimismo, el Marco ha otorgado al proceso de autoevaluacion de los es-
tudiantes un papel fundamental en el aprendizaje, por consiguiente, a la eva-
luacion tipicamente llevada a cabo por los profesores se une la autoevaluacién
realizada por el aprendiz mismo. El Portfolio quiere fomentar y facilitar este
proceso de valoracién autdénoma de las competencias de los alumnos que pre-
senta ventajas no solo para el usuario mismo, sino también para los docentes.
Como afirma Fernandez Lopez (2019: 268):

Facilita por tanto la autoevaluacion del aprendiz y la evaluacion que debe
realizar el profesor, pues por un lado se ofrece en él material y documentacion
imprescindibles para una evaluacion continua; y al mismo tiempo, en algunas de
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las partes que lo integran se incorpora informacion suficiente que puede servir de
muestra para una evaluacion sumativa.

Con evaluacion continua o, como se define en Little y Perclova (2003: 55),
formativa, se hace referencia a la que se utiliza durante las clases, en medio del
proceso de aprendizaje, para supervisar los progresos del estudiante e identificar
areas o competencias donde el mismo necesita un trabajo mas intensivo. En cam-
bio, la evaluacién sumativa es la que se realiza al final de cuatrimestre, semestre o
Ccurso para proporcionar una vision general sobre lo que el alumno ha aprendido.
En el PEL, en la seccion del Pasaporte, el alumno lleva a cabo una evaluacion de
sus competencias de tipo sumativo, ya que proporcionan una vision general de
sus habilidades y conocimientos. En cambio, en la seccién de la Biografia y en el
Dossier se realiza una evaluacion formativa (Little, Perclova, 2003: 55).

Sin embargo, es importante recordar que la autoevaluacién, por mas im-
portante que sea, no debe y no puede sustituir el trabajo de los docentes. En la
Guia al Portfolio escrita por Little y Perclova (2003: 57), se afirma lo siguiente:

De ninguin modo es nuestra intencion que la autoevaluacion, necesaria en el
PEL, sustituya la evaluacion de los alumnos por parte de los profesores, escuelas,
universidades o comisiones oficiales de exdmenes: el Pasaporte de las Lenguas
contiene la evaluacion por parte de su titular de su dominio de la lengua extran-
jera, y a la vez reserva un sitio en el que se pueden registrar los eximenes apro-
bados y los certificados que les han sido otorgados. Idealmente, por supuesto, la
autoevaluacion y la evaluacion por parte de otros se deberian complementar. La
autoevaluacion se basa en la capacidad desarrollada por el alumno para reflexio-
nar sobre su conocimiento, sus competencias y sus prestaciones, mientras que la
evaluacion por parte de los demds ofrece una medida externa y objetiva de ellos.
En algunos casos puede ser posible incluir un elemento de autoevaluacion en los
resultados del examen formal, pero para la mayoria de los profesores, la autoe-
valuacion serd el principio y el final de los procesos de reflexion que apuntalan el
aprendizaje y estard relacionado con la evaluacion sumativa solo en la medida
en que proporcione al alumno una mayor comprension de los procedimientos
de evaluacion formal. Al mismo tiempo la autoevaluacion puede desempeiiar un
papel integrado en la evaluacion formativa.

El MCER vy la nueva politica linglistica del Consejo de Europa influyeron
también en el trabajo de las editoriales y de los autores de materiales para la
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ensefianza de lengua extranjera. De hecho, hoy en dia los autores han empeza-
do a incluir en los manuales y en los libros actividades y tareas dedicadas a la
autoevaluacion para fomentar y promover la reflexion sobre el aprendizaje y las
estrategias utilizadas (Fernandez Lépez, 2019: 303). En el parrafo 4 de su traba-
jo, Fernandez Lépez (2019: 302) propone varios ejemplos, algunos de los cuales
se describen a continuacion, de como, a lo largo de los afios, las editoriales
han ido incorporando material y secciones de autoevaluacién en sus libros de
espafiol como lengua extranjera (en adelante, ELE). Algunos manuales, como
Espafiol en marcha A1+A2, presentan preguntas de reflexion final en las que
el aprendiz puede evaluar sus capacidades respondiendo a preguntas como
«Soy capaz de presentar a alguien y saludar». Otros han decidido insertar una
parrilla final como conclusién de cada médulo o unidad donde el alumno pue-
de reflexionar sobre los conocimientos adquiridos en ese mismo mdédulo: por
ejemplo, el manual Pasaporte propone una parrilla donde el estudiante tiene
que autoevaluar su nivel y proporcionar ejemplos que demuestren y sostengan
su respuesta. Algunos manuales han optado por insertar un Portfolio concreto
en las ediciones de sus libros: un ejemplo es Aula Amigos, publicado en 2007,
manual en el que se incluyé un cuadernillo separado con el PEL que permitiera
el uso de dicho instrumento en el aula de ELE. En el manual Joven.es, en cam-
bio, el Portfolio se ha incluido en una seccion dedicada al final del libro.

Por lo tanto, es evidente que el trabajo del Consejo de Europa ha influido
de manera importante en todos los aspectos de la didactica, tanto en los méto-
dos de ensefianza y de evaluacion como en los materiales empleados. El obje-
tivo final de estos cambios es alcanzar los objetivos de la politica linglistica del
Consejo de Europa y crear un ambiente de aprendizaje responsable y reflexivo
que promueva la competencia plurilinglie de los aprendices.

4. EL USO DEL PEL EN LOS CONTEXTOS DE AULA CONCRETOS
4.1 Proyectos piloto

Después de la creacidn del PEL, su eficacia y funcionalidad tenian que ser
verificadas. Por lo tanto, entre 1997/1998 y 2000 se empezaron a realizar los
proyectos piloto de empleo del Portfolio. Durante estos afios se pusieron a
prueba diferentes versiones del Portfolio en quince paises, todos miembros del
Consejo de Europa, como son: Austria, la Republica Checa, Finlandia, Francia,
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Alemania, Hungria, Irlanda, Italia, Paises Bajos, Portugal, Rusia, Eslovenia,
Suecia, Suiza, y el Reino Unido. Se involucraron en esta primera experimen-
tacion también escuelas de idiomas privadas patrocinadas por EAQUALS
(Asociacién Europea para la calidad en centros de Servicios Linglisticos) y
universidades de distintos paises patrocinadas por el CERCLES (Confederacion
Europea de Centros de Lenguas en la Ensefianza Superior) y el Consejo euro-
peo para las lenguas (Little, Perclova, 2003: 17).

Estas primeras introducciones del PEL se realizaron en todos los niveles de
educacidn, involucrando tanto a estudiantes de primaria y de primer y segundo
ciclo de secundaria como a alumnos de bachillerato, de formacion profesional,
de ensefianza para adultos y a universitarios. Para favorecer la implementacién
de la herramienta, se consideraron las condiciones pedagdgicas de cada nivel
de educacion (Little, Perclova, 2003: 17).

Entre los varios y diferentes proyectos piloto, el suizo fue el mas amplio
y desarrollado: de hecho, involucré a 10000 estudiantes, es decir un tercio
del total que tomd parte en la experimentacion piloto (el nimero estimado
de estudiantes participantes procedentes de todos los paises era alrededor
de 30000). Ademas, el proyecto piloto suizo se desarroll6 paralelamente a la
creacion del MCER, y los mismos investigadores suizos llevaron a cabo un es-
tudio para soportar el Marco. Por consiguiente, el suizo fue el proyecto piloto
en el que se uso la versidon mas desarrollada y completa de un Portfolio, en la
que se hacia referencia explicita al Marco Comun de Referencia y se incluia la
lista de niveles para la autoevaluacién de las destrezas y competencias. Este
PEL representd un punto de referencia para todos los demas proyectos piloto,
puesto que estos Ultimos eran mas simples (Little, 2002: 183).

Durante los afios de experimentacion inicial, tuvieron lugar un total de sie-
te seminarios, donde los coordinadores de los proyectos discutian los avances
y los problemas encontrados, planeando también los desarrollos futuros de los
proyectos mismos. En general, en los seminarios el problema que resalté mas
entre los demas fue el relacionado con la autoevaluacion de los estudiantes,
por varios motivos: primero, la mayoria de los modelos de Portfolio no tenia
una parrilla para la autoevaluaciéon como la empleada en el proyecto suizo;
ademds, tanto los docentes como los alumnos tenian dificultades en utilizar los
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descriptores generales proporcionados por el MCER para evaluar los avances
alcanzados en el medio y largo plazo; finalmente, la autoevaluacién chocaba
con la idea tradicional de evaluacidn, la que era llevada a cabo exclusivamente
por los docentes (Little, 2002: 183).

Las opiniones sobre los proyectos piloto, en general, fueron muy posi-
tivas. Se considerd que el uso del Portfolio habia fomentado la motivacién
de los alumnos a la hora de aprender un idioma extranjero y les habia otor-
gado cierto nivel de confianza; asimismo, se reconocié que la capacidad del
alumno de tomar sus propias decisiones y de reflexionar sobre su proceso de
aprendizaje son habilidades fundamentales para llegar a dominar una lengua
extranjera y para desarrollar cierta autonomia en el aprendizaje. Los profe-
sores también notaron que el empleo del PEL habia animado a los alumnos
mas flojos, quienes alcanzaron un buen nivel de confianza en sus capacida-
des y se sintieron mas motivados (Little, Perclova, 2003: 17-19). Se not¢, al
mismo tiempo, que la introduccidn de la autoevaluacidn de las habilidades
y competencias en las clases habia representado un importante medio para
aumentar la motivacién de los estudiantes (Little, 2002: 184).

En conjunto, estos informes de los profesores sugieren que el PEL puede servir
como un instrumento de renovacion, no solamente en las clases de lengua ex-
tranjera individuales sino también en los sistemas nacionales de ensefianza. Pue-
de mejorar la motivacion del alumno, desarrollar sus capacidades de reflexion y
animarles a tomar sus propias iniciativas de aprendizaje; ademds, de este modo
también les puede ayudar a llevar el aprendizaje (y el uso) de la lengua extranjera
mds alld de las cuatro paredes del aula. (Little, Perclova, 2003: 19)

Sin embargo, al lado de las opiniones positivas se registraron algunas du-
das y dificultades. El mismo proceso de autoevaluacion causé controversias,
puesto que los docentes querian saber si esta podia involucrarse en la evalua-
cion final del curso y cdmo el trabajo realizado en el Portfolio se integraria a los
examenes tradicionales (Little, 2002: 184). Asimismo, Little y Perclova (2003:
20) hicieron una relacion de algunas de las dudas mas frecuentes expresadas
por los docentes, las que se pueden leer a continuacién:

e iCémo debo integrar el PEL en mis clases?

e (Con qué frecuencia debo utilizar el PEL?
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e (En qué medida esta el PEL relacionado con el programa y el libro de
texto?

e ¢De ddénde debo sacar tiempo para el PEL en mi horario ya de por si
muy apretado?

e ¢Podré utilizar los niveles comunes de referencia y los descriptores del
Consejo de Europa en mis clases?

e ¢Como puedo utilizar el PEL para ayudar a mis alumnos a reflexionar
sobre las lenguas y el aprendizaje de idiomas?

e ¢Por qué debo iniciar a mis alumnos en la autoevaluacion?

¢ (Se puede realmente confiar en que los alumnos se evallen a si mis-
mos de manera honrada?

e iCémo puedo ayudarles a desarrollar esa capacidad de autoevaluacién?

Es evidente, por lo tanto, que el PEL durante los proyectos piloto fue aco-
gido con entusiasmo y los participantes expresaron opiniones favorables a su
uso en las aulas. Sin embargo, surgieron también dudas y preguntas importan-
tes que podian y pueden representar un obstaculo a su implementacién en los
normales cursos de idioma.

4.2 Otras experimentaciones de uso del Portfolio

Ademas de los proyectos piloto, a lo largo de los afios, se han llevado a
cabo mas experimentaciones de uso del Portfolio en varios contextos educati-
vos. A continuacidn, se comentan los resultados de algunos de estos estudios.

El primer ejemplo que se va a describir procede del articulo de Jests Angel
Gonzélez (2008), donde se resumen los resultados del empleo del Portfolio en
dos escuelas de idiomas para adultos en el norte de Espaiia durante cuatro
afnos. Durante el primer afio académico (septiembre de 2003 - junio de 2004),
los docentes todavia no disponian de modelos del PEL validados por el Consejo
de Europa, puesto que los Portfolios elaborados por el Ministerio de Educacién
estaban en fase de validacion justo en ese periodo. Por lo tanto, los profesores
tuvieron que integrar el PEL en las clases de forma creativa y planificar auténo-
mamente una serie de actividades para desarrollar la competencia comunica-
tiva y las habilidades de autoevaluacién en los estudiantes (Gonzalez, 2008: 3).
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Durante el afio académico siguiente (2004-2005), se realizé la imple-
mentacion de un modelo estructurado del Portfolio. Los docentes eligieron
entre una variedad de modelos disponibles y decidieron si utilizarlo con la
clase entera o solo con un grupo especifico de estudiantes voluntarios. Al
final del afio, se suministro a los estudiantes y a los docentes un informe ba-
sado en el modelo oficial del Consejo de Europa para que dieran su opinién
sobre el Portfolio. Las respuestas de los 98 estudiantes involucrados fueron
muy positivas: de hecho, el 87% de ellos afirmo que el PEL los ayudd a enten-
der qué eran capaces de hacer en otros idiomas, el 86% opinaba que todos
los estudiantes deberian ser animados a cumplimentar su propio Portfolio,
el 79% aprecid la responsabilidad en la gestidn de su aprendizaje que el PEL
les otorgabay el 63% dio una evaluacion positiva de la herramienta. En gene-
ral, los estudiantes afirmaron que a través del uso del Portfolio se enteraron
de sus fuerzas y debilidades en los idiomas extranjeros que conocian y que,
por consiguiente, tenian que planear su aprendizaje pensando en objetivos
educativos concretos. Asimismo, los alumnos que no poseian certificados
oficiales apreciaron la posibilidad de apuntar en el PEL esas experiencias
lingliisticas no certificadas que consideraban importantes en su proceso de
aprendizaje. Sin embargo, los estudiantes destacaron también algunos as-
pectos negativos de su experiencia: de hecho, solo el 61% encontré el PEL util
para autoevaluar sus avances y capacidades, y muchos sefialaron que algu-
nas secciones, sobre todo en la Biografia, se repetian y se tardaba mucho en
cumplimentarlas. Los docentes, en cambio, dieron respuestas muy positivas:
notaron un aumento en la autonomia de los estudiantes y estos demostraron
una mayor conciencia en su proceso de aprendizaje. Los profesores que em-
plearon el Portfolio con un grupo de estudiantes voluntarios afirmaron que
estos demostraron mas entusiasmo en las tutorias y a la hora de comparar su
trabajo y experiencia con los de los demds chicos. Al contrario, los docentes
que trabajaron con la clase entera notaron un menor entusiasmo general
(Gonzalez, 2008: 5-7).

Los dos afios sucesivos (2005-2006/2006-2007) se emplearon para bus-
car soluciones a los problemas evidenciados anteriormente: por ejemplo, se
introdujo un test (el «Dialang» test) para ayudar a esos estudiantes que encon-
traban dificultades en autoevaluarse. Asimismo, se cre6 el sistema Europass
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para encajar el trabajo hecho en el PEL en un marco de habilidades y califi-
caciones comunes a toda Europa: entre las herramientas proporcionadas, se
pueden hallar el Curriculum Vitae Europass y el Europass Language Portfolio,
una version mas simple del PEL. Finalmente, para quien se quejaba de la lon-
gitud del Portfolio, algunas partes se marcaron como obligatorias y otras como
voluntarias (Gonzélez, 2008: 7-8).

El segundo ejemplo de implementacién del PEL estd relacionado con el
contexto universitario, en concreto con el italiano. En uno de sus articulos,
Argondizzo (2009) da una vision tedrica general sobre el uso del Portfolio en las
universidades italianas, evidenciando como el uso de esta herramienta y de la
parrilla de los descriptores de las competencias en el contexto universitario ha
ayudado a los estudiantes a desarrollar una conciencia linglistica y a entender
que el proceso de aprendizaje de una lengua va mas alld de los conocimien-
tos gramaticales y de lo que estd escrito en los manuales (Argondizzo, 2009:
27). Ademas, utilizar la parrilla de descriptores como referencia constante en
la didactica permitia a los docentes mantenerse concentrados en los objetivos
de aprendizaje y, por consiguiente, seleccionar los materiales didacticos segln
las necesidades de cada caso. Asimismo, lo que apuntaban en la Biografia lin-
gliistica podia ayudar a los profesores a revisar sus estrategias de ensefianza
(Argondizzo, 2009: 29). Sin embargo, la autora sefiala que en las universidades
se ha dejado de utilizar el Portfolio por tres razones principales: en primer |u-
gar, por la duracién breve de los cursos, puesto que la reforma universitaria im-
ponia cursos de 30 horas distribuidas sobre solo 6 semanas, y no habia tiempo
suficiente para introducir un instrumento tan complejo como el PEL. En segun-
do lugar, una desventaja importante es el alcance al que el PEL puede llegar,
puesto que un Portfolio disefiado en un contexto universitario pequefio tiene
menos posibilidades de difusién con respecto a uno elaborado en un ambien-
te mas grande que involucre a mas instituciones académicas. Finalmente, no
saber cdmo una universidad extranjera o una empresa consideraria el Portfolio
durante una entrevista ha desanimado su empleo (Argondizzo, 2009: 29-30).

Una experimentacion practica de uso del Portfolio de las Lenguas se pue-
de encontrar en un articulo elaborado por la misma Argondizzo junto a Malizia
y Sasso (2015). En este trabajo, que se describe a continuacion, se comentan
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los resultados obtenidos a través del empleo del PEL en el Centro Lingtistico
de la Universita della Calabria, Italia. Los estudiantes involucrados eran univer-
sitarios pertenecientes a distintas ramas de estudio (humanidades, sociales,
ciencias, ingenieria, lenguas) y que se habian matriculado en un curso de in-
glés. Para llevar a cabo la experimentacidn se utilizaron una version en papel
del Portfolio elaborado por la misma Universita della Calabria, validado por el
Comité Europeo (n. 040/2003), y una plataforma especifica creada para facili-
tar la autoevaluacion. El principio basico de la implementacidn era promover
la autonomia de los estudiantes para que supieran planear su aprendizaje y se-
leccionar los argumentos que mas les interesaban. El objetivo de la experimen-
tacion era comprender cémo el Portfolio podia y puede ser utilizado por los
estudiantes, si les resultaba facil cumplimentarlo y analizar el entero proceso
de autoevaluacion de los participantes (Argondizzo, Malizia, Sasso, 2015: 1-3).

Para llevar a cabo la experimentacidn, se seleccionaron 8 grupos de estu-
diantes (230 participantes totales) que se dividieron segln su area de estudio.
En la primera etapa del trabajo se distribuyo y describié el PEL en papel y se
realizd también una simulacion de la autoevaluacion. Sucesivamente, en la se-
gunda etapa, se utilizé la plataforma online para realizar varias actividades lin-
gliisticas finalizadas para ayudar en el proceso de autoevaluacion. Finalmente,
se invitd a los participantes a reflexionar sobre el trabajo realizado (Argondizzo,
Malizia, Sasso, 2015: 3).

Los resultados de la experimentacion se recogieron a través de un infor-
me final entregado a 66 de los participantes. El 95% de los estudiantes afirmé
que durante los tres meses de uso del Portfolio logré familiarizarse con la he-
rramienta y el 71% confirmé que al final de la experimentacién habia adquirido
una mayor conciencia del proceso de autoevaluacion. Sin embargo, un 27% de
los participantes dijo que no estaba totalmente satisfecho por lo que concier-
ne a este Ultimo punto, por varios motivos: por ejemplo, no confiaban en sus
capacidades de autoevaluacion (33%) o creian que era necesaria una evalua-
cion por parte del docente (23%). Este porcentaje no se puede ignorar, puesto
que indica que es todavia necesario trabajar en el desarrollo de las habilidades
de autoevaluacién en los estudiantes. A pesar de esto, del informe emergid
que el 92% de los encuestados estaba convencido de que la experimentacién
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habia llevado a un mejor conocimiento de los niveles lingliisticos europeos
(Argondizzo, Malizia, Sasso, 2015: 10).

Asimismo, comparando las autoevaluaciones realizadas por los participan-
tes al principio y al final de la experimentacion, se puede notar que en la etapa
inicial el 91% de los encuestados indicd niveles entre Al y A2, mientras que en
la evaluacion final el 92% indico niveles entre A2 y B1. También se puede apre-
ciar que al final de la investigacion un porcentaje bajo de estudiantes considerd
haber alcanzado un C1, mientras que al principio nadie habia indicado poseer
dicho nivel (Argondizzo, Malizia, Sasso, 2015: 11). Finalmente, por lo que con-
cierne al nivel de satisfaccién, el 65% de los encuestados indicé un grado de
satisfaccion entre el 80% y el 100% (Argondizzo, Malizia, Sasso, 2015: 12).

4.3 Estudio de caso: el uso del PEL en el Segundo Ciclo de Educacion
Secundaria en Italia

Para analizar aun mas el empleo del Portfolio Europeo de las Lenguas y
tratar de obtener unos datos mas recientes, se decidié entrevistar a algunos
profesores de idioma extranjero pertenecientes al Segundo Ciclo de Educacién
Secundaria en ltalia. Durante el mes de noviembre de 2020, a través de un in-
forme online, se pudo recoger un total de diez respuestas a las preguntas que
se comentaran a continuacidon. Como se especificd también en el informe, los
datos se recogieron andnimamente y han sido tratados segun la ley aplicable
en ltalia (Decreto legislativo n.101 de 10 de agosto de 2018, acorde con el
Reglamento General de Proteccién de Datos, RGPD UE 2016/679).

La primera parte del informe se disefid para recoger los datos mas perso-
nales acerca de los encuestados: sexo, edad, instituto de pertenencia, tiempo
de docenciay lengua ensefiada. El objetivo era trazar un perfil general del grupo
para poder agrupar las respuestas y comprobar si hay analogias o diferencias.

A continuacion, se pasé al grupo de preguntas concernientes al empleo
del Marco Comun de Referencia y al uso de herramientas para la autoevalua-
cion en los cursos. Como se especifico en el informe, los datos proporciona-
dos hacen referencia a las clases presenciales anteriores a la pandemia de
Covid-19. En concreto, se preguntd a los docentes encuestados si utilizan los
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descriptores especificados en el MCER tanto para programar las unidades di-
dacticas y los contenidos de sus clases como para evaluar el nivel de compe-
tencia alcanzado por los alumnos. Luego, se indagd si utilizan algun tipo de
instrumento de autoevaluacidn: si la respuesta era positiva, se les preguntaba
cudles herramientas concretas usan y con qué frecuencia las emplean. Si su
respuesta era negativa, se investigaba el porqué.

Posteriormente, se cred una secciéon dedicada especificamente al Portfolio
Europeo de las Lenguas. Para empezar, se indagd si los docentes conocian el
PEL proporcionando como opciones de respuesta «si», «<no», «he oido hablar
de eso, pero no lo conozco en detalle». Dependiendo de la respuesta, se abria
para los encuestados una serie de distintas preguntas.

Si el docente contestaba «si», se indagaba si lo emplea en su totalidad, si
usa solo algunas partes para fines didacticos o si no lo usan: en el primer caso,
se preguntaba si el uso de la herramienta ha tenido una influencia positiva en el
aprendizaje de los alumnos; en el segundo caso, se cuestionaba para qué fines
didacticos se emplean las partes seleccionadas; en el tercer y ultimo caso, se
preguntaba por qué no lo utilizan.

Si el docente contestaba «no» o «he oido hablar de eso, pero no lo co-
nozco en detalle», se le preguntaba si estaba dispuesto a aprender mas sobre
el Portfolio y a implementarlo en sus cursos siempre y cuando fuera posible.

25-35 afios 1
35-45 afios 4
45-55 afios 2

55+ afios 3

Tabla 1: Edad de los encuestados

El perfil general de los docentes de lengua participantes, extraido de la
primera parte del informe, es bastante variado. Los entrevistados son ocho
mujeres y dos hombres pertenecientes a distintos grupos de edad, como se
puede apreciar en la Tabla 1.
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Todos los encuestados pertenecen al Segundo Ciclo de Educacién
Secundaria. En ltalia, esta rama de la educacién distingue varios tipos de ins-
titutos, dependiendo de la especializacion que los estudiantes quieren elegir.
Cuatro de los docentes ensefian en un liceo linguistico (instituto para la ense-
fianza de idiomas extranjeros), cuatro en un istituto professionale (instituto
profesional), uno en un liceo scientifico (instituto cientifico) y uno en un istituto
tecnico turistico (instituto técnico para el turismo).

El tiempo que cada docente lleva ensefiando también es un factor muy
variado dentro del grupo considerado, tal y como se aprecia en la Tabla 2. Por lo
que concierne a las lenguas ensefiadas por los encuestados, cuatro son profe-
sores de inglés, tres de espafiol, uno de aleman, uno de francés y uno de ruso.

1-5 afios 2
5-10 afios 2
10-20 afios 4
20-30 afios 0
30+ afios 2

Tabla 2: Afios de docencia de los encuestados

Pasando al andlisis de la seccién del informe relacionada con el uso del
MCER, se puede notar que todos, de forma mas o menos rigida, han adoptado
el Marco como guia para la programacién y la evaluacion. De hecho, como se
puede apreciar en el Grafico 1, el 80% de los docentes encuestados afirma que
emplea siempre los descriptores del MCER a la hora de realizar la programa-
cion de unidades didacticas y de los contenidos, mientras que los restantes lo
utilizan solo a veces. En cambio, por lo que concierne al proceso de evalua-
cion, las respuestas fueron mds variadas: solo seis dijeron que utilizan siempre
el Marco para evaluar el nivel de competencia alcanzado por los estudiantes,
mientras que tres afirmaron que lo usan solo para la evaluacién final de cuatri-
mestre o del afio escolar y uno dijo que lo emplea en la evaluacion intermedia
de los estudiantes, pero no en la final (Grafico 2).
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éUsa los descriptores del MCER para
programar unidades didacticas y
contenidos?

W Si, siempre MW Si, pero solo a veces No, nunca

20%

Grdfico 1

éUsa los descriptores indicados en el MCER para evaluar el
nivel de competencia de los estudiantes?

m Si, siempre
H Si, pero solo en la evaluacion final del cuatrimestre/afio escolar y no enla
evaluacién de las pruebas intermedias

Si, pero solo enla evaluacién de las pruebas intermedias y no en la evaluacion final

B No, nunca

10%

Grdfico 2
Respecto al uso de instrumentos de autoevaluacion de los alumnos, se
pudo recoger informacion interesante. De hecho, ocho de los encuestados

contestaron que los emplean e indicaron qué materiales eligen generalmente
para esta tarea:

e las parrillas de autoevaluacidn que se encuentran en los manuales (op-
cion indicada 4 veces);
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e parrillas elaboradas por el/la docente especificamente segun las cir-
cunstancias y los argumentos (opcidn indicada 2 veces);

¢ test de seleccidn multiple corregido por el estudiante mismo (opcidn
indicada 5 veces);

¢ test de seleccion multiple corregido por uno de los compafieros (op-
cion indicada 1 vez);

® Quizlet, para trabajar y autoevaluar la competencia léxica (opcion in-
dicada 1 vez);

e preguntas abiertas (opcién indicada 1 vez);

¢ producciones (opcidn indicada 1 vez).

Se le preguntd a este grupo con qué frecuencia emplean el material para
la autoevaluacion en sus clases; sin embargo, hay que destacar que una perso-
na no contestd a esta pregunta por la imposibilidad de determinar este dato,
por lo tanto, en esta seccidn se cuentan solo siete respuestas. También en este
caso se recogieron datos muy heterogéneos: dos docentes emplean herra-
mientas de autoevaluacion cada dos/tres meses, dos una vez al mes, dos una
vez a la semana y uno al finalizar la unidad didactica. Dos de cada diez docen-
tes afirmaron, en cambio, que no usan herramientas de autoevaluacién en el
aula, y los dos indicaron como motivo de esta eleccidn la falta de materiales
adecuados (Gréfico 3).

Frecuencia de las autoevaluaciones m Cada 2/3 meses

m Una vez al mes

m Unavez a la semana
m Al finalizar la unidad

didactica
m No contestd

m No las utilizan por
falta de materiales

Grdfico 3
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Después de este apartado introductorio, se cambiaba seccidn del informe
y se pasaba a la especifica sobre el PEL. Primero, se les preguntd a los profeso-
res si conocian el Portfolio Europeo de las Lenguas. El 90% contestd que «Si,
mientras que solo uno selecciond la opcion «he oido hablar de eso, pero no
lo conozco en detalle». Este Ultimo, cuando se averigud si estaba dispuesto a
informarse sobre el PEL e implementarlo en sus clases, siempre y cuando fuera
posible, dijo que si.

A los nueve docentes que, en cambio, conocian la herramienta del
Consejo de Europa, se les preguntd si la usaban en sus clases. Ninguno de ellos
indicé que empleaba el Portfolio completamente, es decir, todas sus partes y
secciones, y solo cuatro afirmaron que utilizan partes del PEL para fines didac-
ticos, mientras que cinco dijeron que no lo utilizan (Grafico 4).

éUsa el PEL en las clases?

B Sji, entodas sus secciones M Solo algunas partes No

56%

Grdfico 4

Los cuatro docentes que declararon que usan solo algunas secciones del
PEL dieron distintas respuestas con respecto a los objetivos de uso de estas:
algunos dijeron que extraen material para los exdmenes intermedios, para tra-
bajos conclusivos de una unidad didactica o para realizar otros ejercicios en el
aula. Cabe destacar que uno de los profesores indicoé que la parte que extrae
del Portfolio es la parrilla de autoevaluacién de los niveles de competencias.

A los docentes que no emplean el Portfolio en el aula, se les pregunté el
motivo. A continuacion, se propone una traduccién al espafiol de las respues-
tas proporcionadas por los encuestados:
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v «Escasez de horas semanales de ensefanza en las aulas; nivel de los
estudiantes generalmente bajo».

v «Me parece un instrumento complicado del que no logro entender la
utilidad».

v «Porque no lo conozco suficientemente, no sabria como utilizarlo».

v «Actividad aburrida que requiere mucho tiempo (y el tiempo esca-
sea) y que no resulta ni necesaria ni especialmente Gtil (cuando haya
hecho los exdmenes para obtener las certificaciones lingiisticas, el
estudiante llega a ser consciente de todas formas de su nivel y de sus
capacidades)».

v «Nunca se me ha pedido que lo utilizara; ademas, cada afio tengo que
cambiar de instituto por la precariedad de mi posicion como docente».

Analizando los resultados obtenidos a través del informe, se pueden sa-
car unas conclusiones importantes. Sin embargo, es también fundamental re-
cordar que el grupo de encuestados, a pesar de ser bastante heterogéneo,
es reducido y, por lo tanto, seria necesario llevar a cabo investigaciones mas
detalladas para comprobar estos resultados.

En primer lugar, se puede destacar que todos los participantes utilizan el
Marco Comun Europeo de Referencia a la hora de programar sus clases y de
evaluar las competencias y los logros alcanzados por sus estudiantes. Sin em-
bargo, en el contexto de la evaluacion de los alumnos se notan diferencias en
el uso del Marco: todos lo emplean, pero solo algunos lo utilizan en todo tipo
de evaluacion que realizan durante el afio escolar, mientras que otros lo usan
solo en la evaluacidn final o en las intermedias.

Es, asimismo, relevante que ocho de los encuestados utilicen algun tipo
de herramienta de autoevaluacidn en sus clases, puesto que esto significa que
han entendido la importancia de este momento en el proceso de aprendizaje
de los alumnos. Sin embargo, no se puede ignorar la falta de material para la
autoevaluaciéon que han sefialado los dos docentes que no incorporan este
tipo de actividad en sus cursos: muchos docentes no tienen tiempo para elabo-
rar autbnomamente parrillas u otros instrumentos si estos no estan presentes
en los libros utilizados, puesto que ya tienen que llevar a cabo otras tareas.
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Por lo tanto, seria conveniente que todos los manuales de lengua extranjera
incluyeran algun tipo de parrilla o ejercicios para la autoevaluacion de los estu-
diantes, de forma que todos los profesores los tengan a disposicion y puedan
elegir si emplearlos en sus clases o no.

Los datos mds sorprendentes se han recogido en la seccion dedicada al
uso del PEL. De hecho, aunque el 90% de los docentes encuestados ha decla-
rado que conoce dicho instrumento, nadie lo emplea en su totalidad en sus
clases y solo algunos emplean partes del mismo para otros fines didacticos,
como la realizacidn de ejercicios adicionales o de refuerzo. Analizando las res-
puestas de los profesores que no incorporan de ninguna forma el Portfolio en
sus clases, emergen datos relevantes: se nota que generalmente los encues-
tados no entienden la funcidn pedagdgica del instrumento y lo perciben como
una herramienta complicada, de dificil implementacion, un trabajo innecesa-
rio que se afadiria a las muchas tareas que tienen que llevar a cabo obligato-
riamente. El PEL no se percibe como parte del disefio europeo elaborado por
el Consejo de Europa para alcanzar un sistema de ensefianza comun, como
extension del Marco Comun de Referencia y de sus descriptores, sino que se
considera un trabajo adicional y no necesario o Util para la didactica. Cabe
destacar que un obstdculo importante al empleo del Portfolio, como se ha
sefialado en la encuesta, es la falta de tiempo. En el sistema educativo italiano
las horas semanales dedicadas a la ensefianza de lenguas son pocas y los ob-
jetivos que los alumnos y los profesores tienen que alcanzar son muchos, por
lo tanto, se imposibilita la implementacién del Portfolio. De hecho, para que
el instrumento se use de forma correcta y Util al aprendizaje del estudiante,
es necesario dedicarle una cantidad de tiempo suficiente y ponerlo al dia re-
gularmente, y esto es muy dificil en un ambiente escolar donde los docentes
disponen de pocas horas de ensefianza.

CONCLUSIONES

Para concluir, se puede afirmar que el trabajo llevado a cabo por el
Consejo de Europa ha sido y sigue siendo muy importante, aunque todavia
gueda mucho por hacer en dmbito diddctico para alcanzar una Europa real-
mente plurilinglie y pluricultural.
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Es relevante apreciar la importancia del Marco Comun Europeo de
Referencia para las lenguas: el objetivo de este instrumento es uniformar el
sistema educativo y facilitar la comunicacién internacional. De hecho, el MCER
define un modelo estandar de competencias lingliisticas, es un punto de re-
ferencia para la ensefianza, el aprendizaje y la evaluacién. Asimismo, este ins-
trumento proporciona herramientas comunes que facilitan la realizacién por
parte de los estudiantes de un proceso de autoevaluacion y fomentan, por
consiguiente, su autonomia en el estudio y un aprendizaje consciente.

El Portfolio Europeo de las Lenguas se cred con el objetivo de impulsar
y conseguir dicha autonomia en los aprendices: en efecto, gracias a su fun-
cién tanto informativa como pedagdgica, promueve el aprendizaje reflexivo
de los usuarios, puesto que para cumplimentarlo se debe reflexionar sobre
todo progreso en el estudio de los idiomas y se deben anotar todas las ex-
periencias linglisticas, tanto oficiales (como diplomas y certificados) como
informales (como viajes e intercambios). Gracias al proceso de autoevalua-
cién necesario para cumplimentar el PEL, los aprendices llegan a entender
sus fuerzas y sus debilidades y pueden, por consiguiente, trabajar en estas ul-
timas para alcanzar un mejor nivel linglistico. Sin embargo, hay que recordar
que la autoevaluacidn no sustituye la evaluacién del docente, sino que quiere
ser complementaria de esta.

A través de los proyectos piloto y las varias experimentaciones de im-
plementacién del PEL se han obtenido buenos resultados que demuestran la
eficacia del instrumento, aunque se destacé también la presencia de algunas
dificultades y dudas en su uso, como la disponibilidad de poco tiempo para
dedicar a la herramienta o los problemas que algunos usuarios encontraron
a la hora de autoevaluar sus competencias. Finalmente, la investigacion lle-
vada a cabo a través de un informe, dirigida a docentes de lengua extranjera
pertenecientes al Segundo Ciclo de Educacidn Secundaria en lItalia, presento
resultados interesantes. De hecho, aunque todos los encuestados emplean
el MCER a la hora de realizar su trabajo, ninguno de ellos emplea el PEL en
su totalidad como instrumento educativo y muchos han declarado que lo
perciben como trabajo extra, innecesario y con poca utilidad para sus fines
didacticos.
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Por lo tanto, no obstante se hayan alcanzado resultados importantes
y satisfactorios, todavia queda mucho por hacer: hay que reformar los sis-
temas escolares para que se permita el uso de métodos e instrumentos
novedosos y es importante llevar a cabo una formacion especifica para los
docentes para que puedan implementar con éxito en sus clases las nove-
dades propuestas y adoptadas por las organizaciones europeas. El Portfolio
Europeo de las Lenguas solo representa un ejemplo de esto, puesto que es
un instrumento que podria ser muy Util para todos los docentes de idioma,
pero sigue percibiéndose como algo «oscuro», poco claro o con poca utilidad
y, por consiguiente, seria necesario educar mas a los profesores sobre el uso
de una herramienta similar.
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1. INTRODUCCION

La comprension, expresion e interaccion en la clase de espafiol empezd
a tener mds importancia con la llegada del método comunicativo. En este mo-
mento, la ensefianza del espafiol sufre un gran cambio y se empieza a dar me-
nos importancia a la gramdtica, como ocurria en los afios 80 cuando el método
gramatical predominaba en los manuales de ELE.

En la actualidad, hay una gran variedad de manuales que siguen las di-
rectrices del método comunicativo o que incluyen el trabajo de las destrezas.
Sin embargo, estos manuales han sido realizados antes de la elaboracién, o
traduccion, de los nuevos descriptores de la comprensidn auditiva, compren-
sion lectora, expresion oral y escrita. En estos descriptores ya no se contempla
llamarlas destrezas o habilidades, sino tareas o actividades.

Lo mismo ha pasado con la tabla del dominio de la pronunciacién que aho-
ra se denomina control fonoldgico. En la tabla de 2002 se ha podido ver que
los descriptores que habia eran minimos y parecia que se le daba muy poca
importancia a la pronunciacién; sin embargo, la tabla propuesta en el Volumen
Complementario, llamada control fonoldgico, ya no es tan general y se divide
en control fonoldgico general, articulacion de sonidos y rasgos prosddicos. En
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este articulo, se van a tratar las nuevas escalas en la comprension, expresion e
interaccion, no solo aquellas que son nuevas, sino también aquellas otras que
se han visto modificadas afiadiendo descriptores e incluso el nivel Pre-Al.

2. LAS CUATRO DESTREZAS

Cassany (2021) habla acerca de la ensefianza tradicional relacionada con
las cuatro destrezas dependiendo del papel que tenga el aprendiz, y presenta
el siguiente cuadro:

Escuchar

Habla

Escritura

Recepcién Produccién

Clasificacion tradicional de destrezas
llustracion 1 (Cassany, D. et al., 2021: 784)

En este esquema, se situa en el papel del estudiante, ya que puede ser
que produzca o que sea receptor, y también considera la modalidad que se uti-
lice, bien, sea escrita o bien, hablada. Ademas, habla del término integracion
de las destrezas que no se ve reflejado en este cuadro. Explica que, debido al
uso de la lengua, el estudiante puede encontrarse con varios papeles e, inclu-
so, con varias modalidades. De ahi que los alumnos tengan diferentes activida-
des para desarrollar las destrezas individualmente y otras tareas en las que se
trabajan varias conjuntamente.

Otro tema que trata Cassany es la divisidn de las destrezas segln el Marco
Comun Europeo de Referencia (MCER). Considera que, dentro del apartado de
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la expresion oral, se puede distinguir entre hablar y conversar, es decir, interac-
tuar. Ademads, incluye la mediacion.

Escuchar 'lar

Habla

Interaccion

E

&
S
E
]
=
g
£
=
2
S
S
3
°
&
(=

Escritura

Comprension Expresion  Mediacién

Destrezas segun el MCER (Conseil de I'Europe 2000)
llustracién 2 (Tomado de Cassany, D. et al., 2021: 785)

3. CAMBIOS EN EL NUEVO VOLUMEN COMPLEMENTARIO DEL MCER

3.1 Cambio en el nombre de las escalas

Una de las primeras modificaciones que se ven en el nuevo Volumen com-
plementario es el cambio de nombre de algunas de las escalas. Estos cambios
se pueden apreciar en la siguiente tabla:

Comprensién auditiva en general Comprensién oral en general

Comprender conversaciones entre | Comprender conversaciones entre
hablantes nativos otras personas

Escuchar conferencias y Comprender conferencias y
presentaciones presentaciones
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Escuchar avisos e instrucciones Comprender avisos e instrucciones
Escuchar retransmisiones y Comprender documentos grabados
material grabado orales (o signados) y grabaciones
Declaraciones publicas Anuncios publicos

Comprender a un interlocutor

. Comprender a un/a interlocutor/a
nativo P / /

Conversacion informal

. Discusiones informales (con amigos)
(con amigos)

Conversacion formal y reuniones

. Discusiones formales (reuniones)
de trabajo

Interactuar para conseguir bienes

y servicios Obtener bienes y servicios

Entrevistar y ser entrevistado Entrevistar y ser entrevistado/a

Colaborar para alcanzar un

objetivo (por ejemplo, reparar Colaborar para alcanzar un objetivo
un coche, discutir sobre un (cocinar, discutir sobre un documento,
documento, organizar un organizar un acontecimiento)

acontecimiento)

Escribir cartas Correspondencia

Como se puede ver en la tabla previa, el nombre de los términos ha cam-
biado ligeramente. En la antigua comprension auditiva general, se ha cambiado
‘auditiva’ por ‘oral’. Seguin la nota de traduccion, se ha decidido traducirlo como
comprension oral general para que hubiera mas variedad en los textos, es decir,
no solamente fueran audiciones, sino que también hubiera textos signados.

En comprender conversaciones entre hablantes nativos, se ha cambiado
‘hablantes nativos’ por entre ‘otras personas’. En esta ocasién, se han dado
cuenta de que los estudiantes de una lengua no solo se relacionan con hablan-
tes nativos, sino que en su dia a dia pueden encontrarse con otras personas
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gue hablen espafiol, pero cuya lengua materna no sea esa, sino que sea otra.
Esta misma cuestion se encuentra en comprender a un interlocutor nativo, que
ahora se denomina comprender a un/a interlocutor/a.

También, se ha cambiado el verbo ‘escuchar’ por ‘comprender’ en varias
ocasiones en las escalas, por ejemplo, en el 2002 se tenia la escala escuchar
retransmisiones y material grabado y ahora se llama comprender documentos
grabados orales (o signados) y grabaciones. Tomando este mismo ejemplo, se
ha cambiado también ‘retransmisiones’ y ‘oral grabado’ para dar mds cabida a
mayor variedad de textos.

Declaraciones publicas se ha cambiado por anuncios publicos, ya que uti-
lizando el término ‘anuncios’ engloba mas acciones y no solo declaraciones.

La conversacion informal (con amigos) ha pasado a ser discusiones infor-
males (con amigos), y conversacion formal y reuniones de trabajo se ha con-
vertido en discusiones formales (reuniones). En cuanto al término ‘discusiones’,
pasa exactamente lo mismo que en el anterior parrafo. Las ‘discusiones’ tam-
bién engloban la ‘conversacion’.

En la antigua interactuar para conseguir bienes y servicios, se ha cam-
biado a obtener bienes y servicios, puesto que para obtenerlos es necesario
interactuar. Por tanto, se ha eliminado esa parte.

Colaborar para alcanzar un objetivo (por ejemplo, reparar un coche, dis-
cutir sobre un documento, organizar un acontecimiento), se ha transformado
en colaborar para alcanzar un objetivo (cocinar, discutir sobre un documento,
organizar un acontecimiento). La realizacién del objetivo de ‘reparar un coche’
se ha cambiado por ‘cocinar’, ya que este ultimo estd mas presente en la vida
de mas personas que el de reparar un coche.

Escribir cartas se ha cambiado por correspondencia. El titulo ya habia
quedado obsoleto porque en la actualidad se escriben muy pocas cartas. Por
tanto, tiene su ldgica que hayan cambiado el término ‘cartas’ por uno mas ge-
nérico como es ‘correspondencia’, para englobar no solamente las cartas, sino
también los correos electrénicos.

Otro aspecto que se trata aqui es la inclusion del género femenino. En las
escalas comprender a un interlocutor nativo y entrevistar y ser entrevistado, el
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género que se marcaba era el masculino. Actualmente, se habla de un/a inter-
locutor/a y entrevistado/a.

3.2 El nivel Pre-A1l

Como es sabido, son seis los niveles en los que se divide el Marco: Al, A2,
B1, B2, C1y C2. Esta division se encuentra en la version de 2002 y sigue vigente
hasta nuestros dias. Ahora bien, en ese momento ya se hablé —en el apartado
3.5 «La flexibilidad de un enfoque ramificado»—, de la posibilidad de tener estu-
diantes que no llegaran a tener un Al, pero si que tuvieran conocimientos para
realizar unas acciones especificas de manera limitada. Se consideraba que este
descriptor podria ser interesante para estudiantes adolescentes e incluso de pri-
maria. Para este nivel, se concretaban las siguientes acciones (MCER, 2002: 29):

¢ Realiza compras sencillas siempre que pueda apoyar la referencia verbal
sefialando con el dedo o haciendo otros gestos.

Pregunta y dice el dia, la hora y la fecha.

Utiliza algunos saludos basicos.

¢ Dice «si, no, oiga, por favor, gracias, lo siento».

Rellena formularios sencillos con datos personales, nombre, direccidn,
nacionalidad, estado civil.

e Escribe postales cortas y sencillas.

Estas acciones son las tipicas que pueden realizar aquellos estudiantes a
los que los profesores denominan falsos Al. Se supone que, cuando una per-
sona comienza a aprender una lengua, el nivel por el que va a empezar va a
ser el Al. Sin embargo, hay alumnos que, a la hora de hacer la prueba de nivel,
tienen unos pocos conocimientos, pero no los suficientes para estudiar en un
A2. Este tipo de estudiantes suele desenvolverse en acciones muy limitadas,
pero ni estan para empezar en el nivel Al ni tampoco en el A2. No obstante,
estos estudiantes siempre acaban estudiando en el nivel A1 porque necesitan
reforzar y ampliar sus conocimientos del Al.

La razdn por la que se han afiadido los descriptores del nivel Pre-Al ha
sido gracias a dos proyectos: el Lingualevel/IEF (Suiza) y CEFR (Japon). Estos
dos proyectos estan enfocados a las etapas de primaria y secundaria.
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De las 35 escalas que se encuentran en la comprension, expresion e inte-
raccion hay 13 que no tienen ningun descriptor para Pre-Al.

Comprender conversaciones entre otras personas

Comprension Comprender conferencias y presentaciones

Leer por placer

Mondlogo sostenido: argumentar (por ejemplo, en un
debate)

Mondlogo sostenido: dar informacion

Anuncios publicos

Expresion
Hablar en publico
Escritura creativa
Informes y redacciones
Discusiones informales (con amigos)
Discusiones formales (reuniones)
Interaccion

Colaborar para alcanzar un objetivo (cocinar, discutir
sobre un documento, organizar un acontecimiento)

Usar las telecomunicaciones

Como puede observarse, las escalas en donde no se encuentra este nivel
son aquellas en las que el nivel de espafiol tiene que ser superior para llevar a
cabo cada una de las actividades o tareas que se realicen. Puede decirse, por
tanto, que el Consejo de Europa ha introducido este nivel siempre y cuando se
vea factible su practica en dicho nivel.

3.3 La division de los niveles

En el MCER de 2002, ya se contemplaba, asimismo, la posibilidad de divi-
dir los niveles, especialmente los iniciales, asi que que se propuso su division,
como el A2 en A2.1y A2.2. Pero, para ello debian estar claros los descriptores
que tendrian cabida en cada subnivel. Algunas de las escalas ya proponian esa
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subdivisién con los oportunos descriptores de cada nivel. La siguiente tabla se
encuentra en el MCER de 2002.

COMPRENDER CONVERSACIONES ENTRE HABLANTES NATIVOS

Como C1.

Puede seguir con facilidad conversaciones complejas entre terceras personas
en debates de grupo, incluso sobre temas abstractos, complejos y descono-
cidos.

Puede seguir conversaciones animadas entre hablantes nativos.

Capta con algun esfuerzo gran parte de lo que se dice a su alrededor, pero
puede resultarle dificil participar con eficacia en una discusion con varios ha-
blantes nativos si no modifican su discurso de algiin modo.

Puede seguir generalmente las ideas principales de un debate largo que ocu-
rre a su alrededor, siempre que el discurso esté articulado con claridad en un
nivel de lengua estandar.

Identifica generalmente el tema sobre el que se discute, siempre que se lleve
a cabo con lentitud y claridad.

No hay descriptor disponible.

llustracion tomada del MCER, 2002: 69

En este caso, se puede ver como se ha hecho una subdivision en el nivel
B2. Enel B2.1 se encuentra el descriptor que esta mas cerca del B1y en el B2.2
el que estd mas cerca del C1.

En el Volumen complementario, también aparecen estas subdivisiones. A
continuacidn, se va a mostrar la nueva escala que, como se ha dicho antes, ha
sufrido un cambio en su denominacién (MCER, 2020:61).

En esta nueva escala, puede verse que los dos descriptores encontrados
en el B2 se han convertido en cuatro, siendo solo uno de ellos el que se en-
cuentra en el B2. Ademas, los niveles B2 y A2 se han dividido en subniveles.
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COMPRENDER CONVERSACIONES ENTRE OTRAS PERSONAS

e |dentifica las implicaciones socioculturales de la mayoria de la lengua em-
pleada en discusiones coloquiales que transcurren a una velocidad natural.

e Sigue con facilidad interacciones complejas entre terceras personas en dis-
cusiones y debates en grupo, incluso sobre temas abstractos, complejos y
desconocidos.

o [dentifica la actitud de cada participante en una discusion animada en la
que se solapan los turnos de palabra, hay digresiones y se usan coloquialis-
mos, a una velocidad natural y en variedades lingtiisticas conocidas.

¢ Sigue conversaciones animadas entre usuarios competentes de la lengua
meta.

e Capta con algun esfuerzo gran parte de lo que se dice a su alrededor, pero
puede resultarle dificil participar con eficacia en una discusion con varios
usuarios de la lengua meta si no modifican su lengua de algin modo.

o [dentifica las razones principales a favor o en contra de un argumento o
idea en una discusion en lengua estdndar clara o en una variedad linglistica
conocida.

e Sigue la secuencia cronoldgica de un discurso informal extenso, como en
una historia o una anécdota.

e Sigue la mayor parte de conversaciones y discusiones cotidianas, siempre
que estén articuladas con claridad en lengua estandar o en una variedad
lingliistica conocida.

e Sigue por lo general la informacion principal de una discusion larga que
ocurre a su alrededor, siempre que el discurso esté articulado con claridad
en lengua estandar o en una variedad lingistica conocida.

o |dentifica generalmente el tema que se esta tratando cuando la discusion
se lleva a cabo despacio y con claridad.

¢ Reconoce si las personas estan o no de acuerdo cuando conversan despacio
y con claridad.

e Sigue en lineas generales intercambios sociales breves cuando se llevan a
cabo muy despacio y con mucha claridad.

e Comprende algunas expresiones sobre la familia, la escuela, las aficiones o
el entorno, siempre que las personas se expresen despacio y con claridad.

* Comprende palabras/signos y frases breves en una conversacion sencilla
(por ej., entre un/a cliente/a y el/la dependiente/a de una tienda), siem-
pre que las personas se comuniquen muy despacio y con mucha claridad.

* No hay descriptor disponible.
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3.4 Aumento del nimero de descriptores

El aumento del nimero de descriptores se contempla desde dos perspec-
tivas diferentes: la primera es la creacion de descriptores cuando en ese nivel
no habia ninguno, y la segunda es la incorporacién de nuevos descriptores a
los ya existentes en ese nivel. En el primer caso, la gran mayoria de los niveles
que se encuentran son del nivel Pre-Al, el A1y el C2 como se puede ver en el
ejemplo.

Si nos atenemos a la primera perspectiva, vemos que, en la primera tabla,
la del 2002, en el nivel C2 ponia como C1, por tanto, no habia un descriptor
nuevo, sino que era exactamente el mismo. También, puede suceder que no
haya un descriptor, como ocurre en el nivel Al de la misma tabla, y que no se
plantee que haya un Pre-Al.

ESCUCHAR RETRANSMISIONES Y MATERIAL GRABADO

Como C1.

Comprende una amplia gama de material grabado y retransmitido, incluyen-
do algun uso fuera de lo habitual, e identifica pormenores y sutilezas como
actitudes y relaciones implicitas entre los hablantes.

Comprende grabaciones en lengua estandar con las que puede encontrarse
en la vida social, profesional o académica, e identifica los puntos de vista y las
actitudes del hablante, asi como el contenido de la informacion.

Comprende la mayoria de los documentales radiofénicos y otro material gra-
bado o retransmitido pronunciado en lengua estandar, y es capaz de identifi-
ca el estado de d4nimo y el tono del hablante.

Comprende el contenido de la informacion de la mayoria del material graba-
do o retransmitido relativo a temas de interés personal con una pronuncia-
cion clara y estandar.

Comprende las ideas principales de los informativos radiofénicos y otro ma-
terial grabado mas sencillo que trate temas cotidianos pronunciados con re-
lativa lentitud y claridad.

Comprende y extrae informacion esencial de pasajes cortos grabados que
traten sobre asuntos cotidianos y predecibles y que estén pronunciados con
lentitud y claridad.

No hay descriptor disponible.

llustracion tomada del MCER, 2002: 70
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COMPRENDER DOCUMENTOS ORALES (O SIGNADOS) Y GRABACIONES

* No hay descriptor disponible. Véase C1.

e Comprende una amplia variedad de material grabado y retransmitido, in-
cluidos algunos usos fuera de la lengua estandar, e identifica pormenores y
sutilezas como actitudes y relaciones implicitas entre las personas.

e Comprende grabaciones en lengua estandar con las que puede encontrar-
se en la vida social, profesional o académica, e identifica puntos de vista y
actitudes, asi como el contenido de la informacion.

e Comprende la mayoria de los documentales y otro material grabado o re-
transmitido en lengua estandar, y es capaz de identificar el estado de ani-
mo, la actitud, etc.

e Comprende el contenido de la informacidn de la mayoria del material gra-
bado o retransmitido en lengua estandar clara relativo a temas de interés
personal.

e Comprende la informacién principal de boletines de noticias y otro ma-
terial grabado sencillo sobre temas conocidos y articulados con relativa
lentitud y claridad.

e Comprende la informacién principal y los detalles importantes de relatos y
otro tipo de narraciones (por ejemplo, la descripcion de unas vacaciones),
siempre que sean expresados despacio y con claridad.

e Comprende la informaciéon mds importante que aparece en anuncios bre-
ves relativos a bienes o servicios de interés (por ej., CD, videojuegos, viajes).

e Comprende los comentarios que hacen los participantes en una entrevista
sobre sus aficiones y las actividades de ocio que les gustan y las que no,
siempre que hablen despacio y con claridad.

e Comprende y extrae informacidn esencial de pasajes cortos de grabacio-
nes que versan sobre asuntos cotidianos y predecibles y que estan expre-
sados despacio y con claridad.

e Extrae la informacion importante de retransmisiones breves (por ejemplo,
el prondstico meteoroldgico, anuncios de conciertos o resultados deporti-
vos), siempre que la gente hable con claridad.

e Comprende los aspectos fundamentales de una historia y sigue el argu-
mento, siempre que se narre despacio y con claridad.

¢ Capta informacidn concreta (por ejemplo, lugares y horarios) en graba-
ciones cortas sobre temas cotidianos conocidos, siempre que se expresen
muy despacio y con mucha claridad.

e Reconoce palabras/signos, nombres y nimeros que ya conoce en graba-
ciones breves y sencillas, siempre que se expresen muy despacio y con
mucha claridad.
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Sin embargo, la nueva escala es diferente, como puede observarse en la
tabla anterior (MCER, 2020: 64). En este caso, en el nivel C2 sigue ocurriendo
lo mismo, no hay descriptor nuevo. Por el contrario, si se han afiadido los des-
criptores en los niveles Al y Pre-Al.

En cuanto a la segunda perspectiva, la de incorporar nuevos descriptores,
podemos encontrar aquellos niveles en donde ya habia descriptores, pero a
los que se han afiadido otros. En este caso, los niveles predominantes son los
siguientes: A1, A2 y B1.

ESCUCHAR AVISOS E INSTRUCCIONES

Como C1.

Puede extraer informacién especifica de declaraciones publicas que tienen
poca calidad y un sonido distorsionado; por ejemplo, en una estacién, en un
estadio, etc.

Comprende informacion técnica compleja, como, por ejemplo, instrucciones
de funcionamiento, especificaciones de productos y servicios cotidianos.

Comprende declaraciones y mensajes sobre temas concretos y abstractos, en
lengua estdndar y con un ritmo normal.

Comprende informacion técnica sencilla, como, por ejemplo, instrucciones
de funcionamiento de aparatos de uso frecuente.

Es capaz de seguir indicaciones detalladas.

Capta la idea principal de mensajes y declaraciones breves, claras y sencillas.

Comprende instrucciones sencillas relativas a cémo ir de un lugar a otro, tan-
to a pie como en transporte publico.

Comprende las instrucciones que se le explican con lentitud y cuidado, y es
capaz de seguir indicaciones si son sencillas y breves.

llustracion tomada del MCER, 2002: 70

Si comparamos ambas tablas, puede advertirse que tan solo se encuen-
tran subniveles en el nivel A2 de la tabla del 2002. Sin embargo, en la del 2020
(MCER, 2020: 69), que es la que aparece a continuacion, los descriptores del
nivel A2 son mas, pero también hay subniveles en B1y B2.
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LEER EN BUSCA DE INFORMACION Y ARGUMENTOS

e Comprende las implicaciones y los detalles mas sutiles de un informe o
articulo complejo incluso sobre un tema ajeno a su area de especialidad.

e Comprende con todo detalle una amplia variedad de textos extensos y
complejos que es probable que encuentre en la vida social, profesional o
académica, e identifica detalles sutiles que incluyen actitudes y opiniones
tanto implicitas como explicitas.

¢ Consigue informacion, ideas y opiniones procedentes de fuentes muy es-
pecializadas dentro de su especialidad.

e Comprende articulos especializados que no son de su especialidad, siem-
pre que pueda utilizar un diccionario de vez en cuando para confirmar su
interpretacion de la terminologia.

e Comprende articulos e informes relativos a problemas actuales en los que
se adoptan posturas o puntos de vista concretos.

* Reconoce cuando un texto ofrece informacion de caracter factico y cuan-
do busca convencer al lector/a.

¢ Reconoce la estructuracion de diferentes tipos de texto discursivo: el con-
traste de argumentos, exposicion problema-solucion y las relaciones de
causa-efecto.

e Comprende textos sencillos de caracter factico sobre temas relacionados
con sus intereses o sus estudios.

e Comprende textos breves sobre temas conocidos o de actualidad y en los
que se ofrecen diversos puntos de vista (por €j., intervenciones criticas en
un foro de discusién en linea o las cartas de los lectores en una publica-
cion).

¢ [dentifica las conclusiones principales en textos con una argumentacion
clara.

e Reconoce la linea argumental en el tratamiento del asunto presentado,
aunque no necesariamente con todo detalle.

* Reconoce ideas importantes de articulos periodisticos sencillos que tratan
temas conocidos.

e Comprende la mayoria de la informacidn de cardcter factico que es sus-
ceptible de aparecer en textos sobre temas conocidos de interés, siempre
que cuente con el tiempo suficiente para su relectura.

e Comprende la informacion principal de notas descriptivas, como las de las
cartelas que acompafian a las piezas de los museos y las de los paneles
explicativos de exposiciones.
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e [dentifica informacion especifica en material sencillo, como, por ejemplo,
cartas, folletos y articulos periodisticos breves que describen aconteci-
mientos.

¢ Sigue, en lineas generales, el contenido de noticias sobre un aconteci-
miento conocido, siempre que sea predecible y le sea conocido.

¢ Capta la informacion principal de noticias breves o articulos sencillos en
los que cifras, nombres, ilustraciones y titulares tienen un papel destacado
y apoyan el sentido del texto.

e Comprende la informacidn principal de textos breves que abordan asuntos
cotidianos (por ejemplo, estilo de vida, aficiones, deportes, el tiempo).

e Comprende las descripciones de personas, lugares, asuntos de la vida dia-
ria y de la cultura, etc., siempre que se utilice un lenguaje sencillo.

e Comprende la informacién presentada en folletos ilustrados y mapas (por
ejemplo, los principales atractivos de una ciudad).

e Comprende la informacion principal de una noticia breve sobre temas de
interés personal (por ejemplo, deportes, personas famosas).

e Comprende una descripcion breve y de caracter factico o un informe de su
ambito de especialidad, siempre que el lenguaje sea sencillo y no presente
un nivel de detalle impredecible.

e Comprende la mayor parte de lo que otras personas cuentan sobre ellas
mismas y sobre lo que les gusta de otras personas en anuncios personales
o publicaciones en redes sociales.

o Capta el sentido general de material informativo sencillo y de descripcio-
nes breves y sencillas, sobre todo, si hay apoyo visual.

e Comprende textos breves sobre temas de interés personal (por ejemplo,
noticias de ultima hora y avances informativos sobre deportes, musica,
viajes o historias) en un lenguaje sencillo y con el apoyo de ilustraciones
y fotos.

* Comprende material informativo extremadamente sencillo, como la carta
con fotos de un restaurante de comida rapida o una historia ilustrada y
narrada con palabras o signos cotidianos.

3.5 Nuevas escalas

En el Volumen complementario, también se observan nuevas escalas en

los apartados de comprensidn, expresion e interaccion: leer por placer, mono-
logo sostenido: dar informacion, usar las tecnologias, conversaciones y discu-
siones en linea y colaborar y realizar transacciones en linea para alcanzar un
objetivo. En el Consejo de Europa estan, pues, pendientes de la evolucién de la
ensefianza de idiomas y de las necesidades de los estudiantes.
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3.5.1 Leer por placer

Han incluido una tabla especifica para la lectura por placer. Es bueno que
la hayan adjuntado porque los alumnos de lenguas extranjeras, en muchas
ocasiones, si tienen interés, suelen adentrarse en la lectura para estar mas en
contacto con el idioma. Como era de esperar, esta escala no tiene descriptores
en todos los niveles, aunque se podria decir que es bastante amplia y com-
pleta. Y nos parece normal que no haya descriptor en el Pre-Al, porque los
estudiantes de los niveles mas bajos son aquellos que no se van a adentrar en
la lectura por placer.

LEER POR PLACER

e Lee practicamente cualquier texto, incluidos textos literarios y no litera-
rios cldsicos o coloquiales de diferentes géneros, siendo capaz de apreciar
diferencias sutiles de estilo y el significado tanto explicito como implicito.

e Lee y valora una variedad de textos literarios, siempre que pueda releer
ciertos pasajes y que disponga de acceso a fuentes de consulta si lo con-
sidera necesario.

o Lee textos literarios y de no ficcion contemporaneos en un nivel de lengua
estandar o en una variedad lingliistica conocida con poca dificultad y apre-
ciando significados e ideas implicitos.

e Lee por placery con un elevado grado de autonomia, adaptando el estilo y
la velocidad de lectura segun el tipo de texto (por ejemplo, revistas, nove-
las sencillas, libros de historia, biografias, cuadernos de viaje, guias, letras
de canciones, poemas), seleccionando y haciendo uso de las fuentes de
consulta apropiadas.

e Lee novelas con una trama narrativa solida que utiliza lenguaje sencillo y
poco elaborado, siempre que pueda tomarse su tiempo para la lectura y
usar un diccionario.

e Lee resefias de peliculas, libros, conciertos, etc. en periddicos/revistas de
caracter divulgativo y comprende la informacidn principal.

e Comprende poemas sencillos y letras de canciones, siempre que empleen
un lenguaje y estilo sencillos.

e Comprende descripciones de lugares, acontecimientos, sentimientos y
puntos de vista expresados de manera explicita en narraciones, guias y arti-
culos de revistas que emplean un lenguaje cotidiano de uso muy frecuente.

e Comprende un diario de viaje en el que se describen, principalmente, los
hechos que acontecieron, las experiencias vividas y los descubrimientos
que hizo el/la autor/a.
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e Sigue el argumento de historias, novelas sencillas y comics con clara li-
nea argumental y escritos en un lenguaje cotidiano de uso muy frecuente,
siempre que pueda hacer un uso frecuente del diccionario.

e Comprende lo suficiente como para leer historias y tiras cémicas breves y
sencillas sobre situaciones concretas y conocidas descritas en un lenguaje
cotidiano de uso muy frecuente.

e Comprende la informacién principal de reportajes breves en revistas o
guias que abordan temas de la vida cotidiana (por ejemplo, aficiones, de-
portes, actividades de ocio, animales).

e Comprende narraciones y descripciones biograficas breves en un lenguaje
sencillo.

e Comprende lo que sucede en un reportaje grafico (por ejemplo, en una
revista de estilo de vida) y puede forjarse una idea de como son los per-
sonajes.

e Comprende gran parte de la informacién en una descripcion breve de una
persona (por ejemplo, un/a famoso/a).

e Comprende la idea principal de un articulo breve sobre un acontecimien-
to o evento en el que los hechos se suceden de manera predecible (por
ejemplo, la gala de entrega de unos premios conocidos), siempre que el
lenguaje empleado sea claro y sencillo.

e Comprende narraciones cortas e ilustradas sobre actividades cotidianas
descritas con palabras sencillas.

o Comprende la idea general de textos breves en historias ilustradas, siem-
pre que las imagenes le permitan deducir gran parte del contenido.

* No hay descriptor disponible.

llustracion tomada del MCER, 2020: 71

3.5.2 Mondlogo sostenido: dar informacion

Esta escala es de vital importancia, ya que el estudiante a lo largo de su

trayectoria se va a encontrar con diferentes actividades en las que tendra que

realizar un mondlogo como una actividad de clase o como una de las pruebas

encontradas en la parte oral de los DELE. Como era de esperar, en esta escala,

que puede observarse en la siguiente ilustracion (MCER, 2020: 76-77), tam-

poco hay descriptor para el nivel Pre- Al, al ser muy poca la informacion que

podrian ofrecer en un mondlogo.
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MONGLOGO SOSTENIDO: DAR INFORMACION

* No hay descriptor disponible; véase C1.

* Transmite con claridad y detalle la distincién que existe entre ideas, con-
ceptos y cuestiones que se parecen mucho entre si.

¢ Dainstrucciones para llevar a cabo una serie de procedimientos complejos
de indole académica o profesional.

e Comunica informacién compleja y da consejos sobre un amplio abanico de
temas relacionados con su puesto laboral.

¢ Comunica informacion detallada de manera fiable.

o Realiza una descripcion clara y detallada acerca de la forma de llevar a cabo
un procedimiento.

¢ Explica la informacién principal de una idea o un problema con razonable
precision.

¢ Describe la forma de realizar algo, dando instrucciones detalladas.

e Transmite informacion sencilla de caracter factico sobre un tema cono-
cido, por ejemplo, para sefialar la naturaleza de un problema o para dar
indicaciones detalladas, siempre que pueda prepararlo de antemano.

¢ Da indicaciones sencillas sobre cdmo ir de un sitio a otro, empleando ex-
presiones basicas, tales como Gire a la derecha o Siga todo recto, junto
con conectores de secuencia tales como primero, después y a continua-
cion.

¢ Menciona un objeto y realiza una descripcién sencilla de su forma y color
mientras lo muestra a los demds, utilizando palabras/signos, frases, expre-
siones institucionalizadas o férmulas rutinarias basicas/os, siempre que
pueda prepararlo de antemano.

» No hay descriptor disponible.

3.5.3 Usar las tecnologias

Desde la publicaciéon del MCER de 2002, las nuevas tecnologias han avan-
zado notablemente y eso se ha reflejado en la ensefianza de idiomas. Como
actualmente el objetivo es mejorar la comunicacidn de los estudiantes, no po-
demos dejar a un lado el uso de las nuevas tecnologias. De ahi que en el Volu-
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men complementario se haya decidido afiadir la siguiente escala para el uso de
las tecnologias. Esta escala nos parece muy completa, aunque en los niveles
mas bajos Pre-Aly Al no haya ningun descriptor disponible (MCER, 2020: 94):

USAR LAS TELECOMUNICACIONES

¢ Usa las telecomunicaciones con seguridad y eficacia para fines personales
y profesionales, incluso si se produce alguna interferencia (ruido) o la per-
sona que llama tiene un acento que le es menos conocido.

¢ Usa las telecomunicaciones con eficacia para la mayoria de los fines pro-
fesionales o personales

e Usa las telecomunicaciones para una variedad de fines personales y profe-
sionales, siempre que pueda pedir aclaraciones si el acento o la termino-
logia no le son conocidos.

e Participa en conversaciones informales prolongadas por teléfono con una
persona conocida sobre una variedad de temas.

¢ Usa las telecomunicaciones para fines personales o profesionales cotidia-
nos, siempre que pueda pedir aclaraciones de vez en cuando.

¢ Da detalles relevantes a través de una (video)llamada sobre un incidente
inesperado (por ejemplo, un problema en un hotel, con los preparativos
de un viaje, con un coche de alquiler).

e Usa las telecomunicaciones para mantener conversaciones relativamente
sencillas, aunque prolongadas, con personas que conoce personalmente.

 Usa las telecomunicaciones para mensajes rutinarios (por ejemplo, prepa-
rativos para una reunion) y para obtener servicios basicos (por ejemplo,
reservar una habitacion de hotel o concertar una cita médica).

e Usa las telecomunicaciones con sus amigos para intercambiar noticias
sencillas, hacer planes y organizar citas.

¢ Participa, contando con que haya repeticiones y aclaraciones, en conversa-
ciones telefénicas breves y sencillas y sobre temas predecibles con perso-
nas conocidas, por ejemplo, horarios de llegada, como quedar.

e Entiende un mensaje telefénico sencillo (por ejemplo, Mi vuelo llega tarde.
Llego a las diez en punto), confirma los detalles del mensaje y lo transmite
por teléfono a otras personas interesadas.

* No hay descriptor disponible.

* No hay descriptor disponible.
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3.5.4 Conversaciones y discusiones en linea

La interaccion entre nuestros estudiantes ha cambiado en los ultimos
afios, asi que no nos puede extrafiar que se incluya este tipo de interaccidn
en la ensefianza de idiomas. EI Marco Comun Europeo de Referencia para
las Lenguas se ha dado cuenta del importante papel que desempeian las
nuevas tecnologias en la vida cotidiana de todas las personas y ha decidido
integrarla como una escala mas en la ensefianza de lenguas extranjeras en su
Volumen complementario. Como se puede ver en la siguiente escala, todos
los niveles tienen varios descriptores e, incluso, los niveles A2, B1 y B2 se
amplian dividiéndolos en dos subniveles. En efecto, actualmente se les da
mucha importancia no solo a las conversaciones, sino también a las discu-
siones en linea.

La siguiente ilustracién ha sido tomada de MCER, 2020: 98-99.

CONVERSACIONES Y DISCUSIONES EN LINEA

o Se expresa con claridad y precision en discusiones en linea en tiempo real,
adaptando el lenguaje de manera flexible y sensible al contexto, incluidos
los usos emocionales, alusivos y humoristicos.

* Anticipa y gestiona con eficacia posibles malentendidos (incluidos los cul-
turales), problemas de comunicacién y reacciones emocionales en una
discusion en linea.

» Adapta con facilidad y rapidez su registro y estilo para adecuarse a diferen-
tes entornos en linea, objetivos comunicativos y actos de habla.

e Participa en intercambios en linea en tiempo real con varios participantes,
entendiendo las intenciones comunicativas y las implicaciones culturales
de las diversas intervenciones.

e Participa de manera efectiva en discusiones profesionales o académicas
sincronas en linea, solicitando y ofreciendo nuevas aclaraciones sobre te-
mas complejos y abstractos, seglin sea necesario.

¢ Adapta su registro al contexto de la interaccién en linea, pasando, si es
necesario, de un registro a otro dentro del mismo intercambio.

* Sopesa, replantea y rebate argumentos en discusiones y chats en linea
sincronos de indole profesional o académica.
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e Participa en intercambios en linea, relacionando sus intervenciones con
otras previas en el hilo del debate, entendiendo las implicaciones culturales
y reaccionando adecuadamente.

o Participa activamente en discusiones en linea, expresando y respondiendo a
opiniones sobre temas de interés con cierta extension y profundidad, siem-
pre que los participantes eviten un lenguaje inusual o complejo y concedan
tiempo para responder.

¢ Participa en intercambios en linea entre varios interlocutores, relacionando
sus intervenciones de forma efectiva a otras previas en el hilo del debate,
siempre que un/a moderador/a ayude a gestionar la discusion.

¢ Reconoce malentendidos y discrepancias que surgen en una interaccion en
linea y los gestiona, siempre que el/la interlocutor o interlocutores estén dis-
puestos a cooperar.

e Participa en intercambios en linea sincronos con més de un/a participante,
reconociendo las intenciones comunicativas de cada uno/a, si bien puede
no entender detalles o implicaciones si no se dan explicaciones adicionales.

¢ Publica en linea noticias de acontecimientos sociales, experiencias y activi-
dades haciendo referencia a enlaces y contenidos multimedia integrados, y
compartiendo sentimientos personales.

¢ Publica una intervencion comprensible en una discusion en linea sobre un
tema conocido de interés, siempre que pueda preparar el texto de antema-
no y usar herramientas en linea para compensar sus carencias lingiisticas y
comprobar la precision.

e Publica entradas personales en linea sobre experiencias, sentimientos y
acontecimientos, y responde individualmente a los comentarios de los de-
mas con cierto detalle, aunque las limitaciones Iéxicas provocan a veces re-
peticion y una formulacién inapropiada.

* Se presenta y gestiona intercambios sencillos en linea, formulando y res-
pondiendo preguntas e intercambiando ideas sobre temas cotidianos
predecibles, siempre que disponga de tiempo suficiente para formular las
respuestas y que interactle con un/a Unico/a interlocutor/a cada vez.

 Publica entradas breves en linea que describen asuntos cotidianos, activida-
des sociales y sentimientos, aportando detalles relevantes sencillos.

e Comenta las publicaciones en linea de otras personas, siempre que estén
escritas/signadas en un lenguaje sencillo, reaccionando a los contenidos
multimedia integrados mediante la expresion de sentimientos de sorpresa,
interés e indiferencia de una manera sencilla.

e Participa en una comunicacion social basica en linea (por ejemplo, un men-
saje sencillo en una tarjeta virtual para ocasiones especiales, compartiendo
noticias y organizando/confirmando los detalles de un encuentro).

e Hace breves comentarios en linea, positivos o negativos, sobre enlaces y
contenidos multimedia integrados, usando un repertorio linglistico basico,
aunque por lo general tendra que consultar herramientas de traduccién en
linea y otros recursos.
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¢ Elabora mensajes y entradas personales, muy sencillos y compuestos de
una serie de frases muy cortas, sobre aficiones, lo que le gusta/no le gusta,
etc., con la ayuda de una herramienta de traduccion.

e Usa expresiones institucionalizadas, formulas rutinarias y combinaciones
de palabras/signos sencillas/os para publicar reacciones breves, positivas
y negativas a publicaciones en linea sencillas y a sus enlaces y contenidos
multimedia integrados, y responde a otros comentarios con expresiones es-
tandar de agradecimiento y disculpa.

¢ Publica saludos sencillos en linea, utilizando expresiones institucionalizadas
y férmulas rutinarias basicas y emoticonos.

e Publica declaraciones breves y sencillas en linea sobre él/ella (por ejem-
plo, situacion sentimental, nacionalidad, ocupacién), siempre que pueda
seleccionarlas de un menu desplegable y/o consultar una herramienta de
traduccion en linea.

3.5.5 Colaborar y realizar transacciones en linea para alcanzar un
objetivo
Como cabia esperar, tampoco se podia dejar de lado otro aspecto impor-
tante: colaborar y realizar transacciones en linea, ya que es algo muy comun
en nuestros dias. Si observamos detenidamente esta escala (MCER, 2020: 100-
101), veremos que se pueden encontrar descriptores en todos los niveles, in-
cluyendo el Pre-Aly, asimismo, que hay subniveles en el B2, B1 y A2.

COLABORAR Y REALIZAR TRANSACCIONES EN LiNEA

PARA ALCANZAR UN OBIJETIVO

* Resuelve malentendidos y gestiona eficazmente las fricciones que surgen
durante el proceso de colaboracion.

* Proporciona orientacion y afiade precision al trabajo de un grupo en las eta-
pas de revision y edicién del trabajo colaborativo.

¢ Coordina un grupo que trabaja en un proyecto en linea, proporcionando y
revisando instrucciones detalladas, sopesando las propuestas de los miem-
bros del equipo y proporcionando aclaraciones con el fin de llevar a cabo las
tareas compartidas.

» Gestiona transacciones complejas en linea como proveedor/a de un servicio
(por ejemplo, solicitudes con requisitos complicados), adaptando el lengua-
je de manera flexible para gestionar la discusion y la negociacion.

¢ Participa en proyectos complejos que requieren escribir y revisar lo escrito
de manera colaborativa, asi como otras formas de colaboracion en linea, si-
guiendo y transmitiendo instrucciones con precision para alcanzar el objetivo.
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» Gestiona de manera efectiva problemas de comunicacion y cuestiones cul-
turales que surgen en un intercambio colaborativo o transaccional en linea
reformulando, aclarando y proporcionando ejemplos a través de diferentes
medios (visual, audio, grafico).

¢ Asume un papel de liderazgo en el trabajo colaborativo en linea dentro de
su/s area/s de especialidad y evita que el grupo se desvie de la tarea recor-
dando a sus miembros los roles, responsabilidades y plazos para alcanzar los
objetivos establecidos.

¢ Participa en intercambios colaborativos o transaccionales en linea dentro de
su/s drea/s de especialidad que requieren negociar condiciones y explicar
detalles complejos y requisitos especiales.

* Gestiona malentendidos y problemas inesperados que surgen en los inter-
cambios colaborativos o transaccionales en linea respondiendo de manera
educada y apropiada para ayudar a resolver la cuestion.

¢ Colabora en linea con un grupo que esta trabajando en un proyecto, jus-
tificando propuestas, pidiendo aclaraciones y desempefiando un papel de
apoyo para cumplir tareas compartidas.

¢ Participa en transacciones en linea que requieren un amplio intercambio de
informacidn, siempre que el/ la interlocutor/a o los interlocutores eviten
un lenguaje complejo y estén dispuestos a repetir y reformular cuando sea
necesario.

e Interactta en linea con un grupo que estd trabajando en un proyecto, si-
guiendo instrucciones sencillas, pidiendo aclaraciones y ayudando a cumplir
las tareas compartidas.

e Participa en intercambios colaborativos o transaccionales en linea que re-
quieren aclaraciones o explicaciones sencillas de detalles relevantes, como
inscribirse en un curso, un viaje o un evento, o como socio/a de algin ser-
vicio.

e Interactda en linea con un/a compafiero/a o un grupo pequefio que trabaja
en un proyecto, siempre que disponga de apoyos visuales como imagenes,
estadisticas y graficos para aclarar conceptos mdas complejos.

¢ Responde a instrucciones y hace preguntas o solicita aclaraciones para lle-
var a cabo una tarea compartida en linea.

e Usa férmulas rutinarias para responder a los problemas rutinarios de pro-
cedimiento que surgen en las transacciones en linea (por ejemplo, sobre
la disponibilidad de determinados modelos y ofertas especiales, fechas de
entrega, direcciones).

e Interactda en linea con un/a compafiero/a colaborativo/a en una tarea coo-
perativa sencilla, siguiendo instrucciones basicas y pidiendo aclaraciones,
siempre que disponga de ayudas visuales como imagenes, estadisticas o
graficos para aclarar los conceptos implicados.
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o Realiza transacciones en linea sencillas (por ejemplo, hacer pedidos de pro-
ductos o inscribirse en un curso), rellenando formularios o cuestionarios en
linea, proporcionando datos personales y confirmando la aceptacion de los
términos y condiciones, rechazando servicios adicionales, etc.

* Hace preguntas basicas sobre la disponibilidad de determinado producto o
prestacion.

* Responde a instrucciones sencillas y formula preguntas sencillas para llevar
a cabo una tarea compartida en linea con la ayuda de un/a interlocutor/a
colaborativo/a.

e Completa una compra o solicitud en linea muy sencillas, proporcionando
informacion personal basica (por ejemplo, nombre, correo electrénico o nu-
mero de teléfono).

 Realiza selecciones (por ejemplo, elegir un producto, el tamafio, el color) al
realizar una compra o rellenar un formulario de solicitud sencillos en linea,
siempre que disponga de apoyo visual.

4. CONCLUSIONES

En el nuevo Volumen complementario, se han hecho cambios significati-
vos en torno a la ensefianza-aprendizaje de las lenguas. Han pasado muchos
afios desde la publicacion del Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lenguas y se han hecho mejoras sustanciales en este nuevo tomo.

Se ha prestado atencién a aquellos estudiantes de nivel A1 que no eran
absolutos. Con la elaboracidn de los descriptores en las nuevas escalas de este
tomo, se ha reparado en que existe ese tipo especifico de alumnos y que era,
pues, necesaria la incorporacidn de un nivel para ellos. De ahi que se incluyera
el nivel Pre-Al en las escalas en donde podia insertarse, puesto que, en algu-
nas, como en leer por placer, no podian incluirse por la dificultad que conlleva
por los escasos recursos que suelen tener estos estudiantes.

Otra mejora ha sido la realizacién de descriptores para Aly C2, niveles en
donde no habia ninguno. Esto es, en algunas escalas encontradas en el MCER
se concretaba que no habia descriptor disponible.

Ademas, se han afadido mds descriptores a los niveles que ya existian.
Ahora las escalas son mas amplias y, en algunos casos, se han subdividido los
niveles. Asimismo, se han elaborado nuevas escalas relacionadas con el uso de
las nuevas tecnologias, con la lectura y el uso de mondlogos.
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RESUMEN

El presente articulo es fruto del Trabajo de Investigacion Tutelado y de la
Suficiencia investigativa realizado durante el periodo de doctorado en la Uni-
versidad de Alcala en los aifios 2004-2009. El corpus que se recoge mas adelan-
te es solo una minima parte de los datos obtenidos durante la realizacién del
mencionado trabajo, enfocado en la investigacion tutelada previa a la tesis, del
programa extinguido de Lingtiistica Aplicada de la UAH.

El objetivo del presente articulo es la compilacién de este Iéxico, el cual
da fe de la existencia de anglicismos en el espafiol de este pequeiio pais cen-
troafricano, y que puede servir de consulta o referencia para los estudiosos y
amantes de esta area de la investigacion sociolinglistica.

La investigacidon se concentrd principalmente en la lengua escrita del
espafiol guineano, trabajando con diferentes revistas y periddicos de Guinea
Ecuatorial, de manera principal con La Gaceta de Guinea Ecuatorial y Ebano,
al ser las revistas/ periddicos con mas arraigo y continuidad en el pais. Para
ello, se transcribieron articulos escritos por ecuatoguineanos, de donde se
extrajeron voces extranjeras (anglicismos), para luego estudiar dichas voces y
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clasificarlas de acuerdo a las técnicas de dos autores, que se sirvieron de guia
(Emilio Lorenzo, 1996; Rodriguez Gonzalez, F. y Lillo Buades, A., 1997), para el
tratamiento, clasificacidn y definicion de las voces estudiadas.

Los resultados del estudio demostraron que, efectivamente, en el espa-
fiol de Guinea Ecuatorial hay una importante presencia de anglicismos venidos
tanto desde las fuentes del espafiol central (Espafia) como de la influencia de la
presencia de las empresas norteamericanas e inglesas por la actividad petroli-
fera, a pesar de haber centrado nuestro estudio solo y Unicamente en la lengua
escrita. Ademas del espafiol de Guinea Ecuatorial, se encuentran anglicismos
en casi todas las lenguas indigenas, hecho que permite afirmar que la cultura
y lengua inglesas estan muy presentes en Guinea, ya que no se ha mantenido
ajena a la impronta cultural, tecnoldgica, cientifica, econdmica, politica, etc.,
que no solo EE.UU., sino también Reino Unido han impuesto en todo el mundo.

Debido a las condiciones de publicacidn de la revista ForLingua, el articulo
no recoge la totalidad de las voces registradas en la investigacion (235), sino
una minuciosa seleccién alfabética de dos voces por letra con el fin de respe-
tar la politica editorial de la revista. Tampoco recoge el articulo, por la misma
razén expuesta, los anglicismos registrados en las lenguas locales de Guinea
Ecuatorial. Sin embargo, la amplitud y profundidad de los datos referidos po-
dran consultarse en nuestro Diccionario de Anglicismos del Espafiol de Guinea
Ecuatorial que en fechas muy préximas podria ver la luz.

INTRODUCCION

El inglés esta en contacto, directa o indirectamente, con muchas lenguas
del mundo a través de la tecnologia, la civilizacion, la cultura o la economia.
El alto estatus internacional del mundo anglosajén ha creado una corriente
denominada anglomania desde principio del siglo XX en Inglaterra, que ha
venido a ocupar el lugar que antiguamente tuvo el mundo grecolatino, y mas
recientemente, Francia. Y EE.UU. ha sido punto de referencia internacional
desde mediados del siglo anterior. Muchos paises de cualquier continente
tienden a seguir el modelo de orden del mundo anglosajon, dependencia que
obliga indirectamente a tomar como referencia su cultura y su lengua. Esta
continua y permanente influencia crea un mestizaje cultural y de otros 6r-
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denes. Pero el mundo siempre ha estado regido por las relaciones entre los
poderosos y los menos fuertes. Los paises «dominadores» acaban influyendo
en los «dominados».

A pesar de que hoy en dia Espafia es una nacion de las mas estables del
mundo, con una cultura importante y una lengua que es la segunda o ter-
cera mas hablada en el mundo, no por ello se ha visto libre de la influencia
del inglés.

Algunos testimonios (Pratt 1980: 238) apuntan en esta linea de reflexién.

... con respecto al intento francés de deshacerse de los anglicismos, sobre todo
los patentes, es muy temprano decir si va surtiendo algun afecto. En el dmbito
de la prensa popular, no parece haber ninguna disminucion de anglicismos por
ahora. A mi juicio, no se puede hacer nada en contra de corrientes tan complejas;
el idioma es una parte pequefia de un conjunto de fenémenos inseparables. Hope
ha demostrado la inutilidad del intento de depuracion del italiano de elementos
extranjeros durante la época fascista. Para que el inglés no influya en el espaiiol
haria falta tal revolucion social, econdmica, cultural, que no es previsible en vista
de las relaciones cada vez mds estrechas entre Esparfia y Europa occidental...

Varios son los estudios que se han realizado en el tema de anglicismos
(Lépez Morales 1987: 303; Medina Lopez 1996: 16) y otras tantas referencias
importantes, pero que en este articulo y centrdndose en el corpus recogido,
se ha tomado como referencia para la organizacién del mismo tanto a Emilio
Lorenzo como a Rodriguez Gonzalez y Lillo Buades.

Haciendo una revisidon bibliografica del espafiol de Guinea Ecuatorial,
existe hasta el momento un vacio, al no haber hasta la fecha un estudio especi-
fico que trate este tema; si bien, el mismo espafiol del pequefio pais carece de
estudios considerables, si se exceptlan los trabajos de Quilis y Casado Fresni-
llo (1995), Bibang Oyee, los articulos de De Granda, Gonzalo Echegaray, Lipski
1990, Isabel Molina (2006, 2019), etc., donde casi en todos ellos no existe men-
cion sobre este fendmeno. El articulo de Trinidad Morgades (2006) habla de pi-
chinglismos en el espafiol y en las lenguas autdctonas de Guinea Ecuatorial, al
igual que lo hace De Granda (1998), hablando de la influencia de elementos in-
gleses en las variedades ntumu de la lengua local fan; Macambo Rabat (2006)
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de los pichinglismos del dialecto benga en la lengua ndowe, influenciados por
el predominio de la iglesia presbiteriana, en su paso por Corisco y Camerun-Kie
Ntem; y cdmo no, de la lengua bubi con bastantes elementos del inglés debido
a su convivencia, tanto con los britanicos en tiempos de Clarence City (actual
Malabo), como de los fernandinos e inmigrantes nigerianos y cameruneses,
ghaneses que hablaban esta modalidad de pidgin inglés.

Por todo lo recogido, el presente articulo ofrece datos reveladores y pri-
marios sobre anglicismos en el espafiol de Guinea Ecuatorial, con su corpus
selectivo, que se puede vislumbrar en detalle en la obra citada por publicar.

El trabajo se articula, pues, segln su estructura, en: el estado de la cues-
tién sobre este tema, la metodologia empleada para la obtencién de datos de
la investigacion, la macroestructura y microestructura de las entradas de los
anglicismos recogidos y seleccionados en este articulo, el analisis de los datos,
las conclusiones y, finalmente, las referencias bibliograficas consultadas para la
realizacion del trabajo.

ESTADO DE LA CUESTION

La revision bibliografica del espafiol ecuatoguineano no parece registrar
estudios de anglicismos, sin embargo, el espafiol peninsular acumula numero-
sas referencias y proyectos sobre anglicismos, como los fenémenos resultantes
de las lenguas en contacto.

Casi la mayoria de las obras sobre sociolingliistica abordan el fendmeno
de lenguas en contacto, de donde resultan las transferencias |éxicas, interfe-
rencias, convergencias, etc. Se puede, por tanto, tener acceso a una abundante
produccién en el tema. Los estudios de Emilio Lorenzo y Lillo Buades se carac-
terizan por profundizar en esta area, componiendo diccionarios de anglicismos
y recogiendo una gran cantidad de las mencionadas voces y sus primeros regis-
tros lingtliisticos, sefialando las fuentes primarias.

Las actitudes que se registran ante los anglicismos van desde el rechazo
mds absoluto hasta la aceptacion de la influencia de las lenguas como una
realidad natural y cotidiana de las sociedades dindmicas y modernas de fina-
les del milenio. Segiin Medina Lépez (1996: 17-189), los representantes de
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posiciones mas puristas se sitlan en las décadas de los 40 y 60 (Contreras
1952, 1953; Lapesa 1963; Mallo 1940, 1945, 1959; Madariaga 19962, 1996°,
1970; Saez 1997 apud Medina Lopez 1996: 17). Se expresan en términos de
anglicismos «necesarios» e «innecesarios», y los califican como «influencia
deformante», «invasion lingiistica» y «peligro para la conservacién del idio-
ma espafiol».

Afios después se moderan las tendencias y se da un giro importante a fa-
vor del anglicismo en las décadas de los 70, 80y 90. Autores como Lope Blanch
(1977), Quilis (1984), Pratt (1980) y Lorenzo (1987, 1996) consideran que los
anglicismos no tienen por qué suponer una contribucién negativa al idioma
espafiol; por el contrario, lo enriquecen y amplian con nuevas palabras y, en
todo caso, nuevos matices.

Por ultimo, Poplack y Sankoff (1983, 1984 y 1988), Lopez Morales (1987),
Thomson y Kaufman (1988: 37-40), Vaquero (1990); Gimeno y Gimeno (1991),
Almeida (1999), Medina Lopez (1997 y 2002) defienden las consecuencias del
contacto de lenguas e introducen un cambio de perspectiva relacionado con
la interpretacidn lingliistica de los bilingles. El bilingliismo, desde su enfoque,
ofrece posibilidades de contacto lingliistico que no deben considerarse erré-
neas, sino naturales, y la alternancia de cédigos se relaciona con el mayor o
menor dominio de las lenguas implicadas. La tesis tradicional mantenia que la
alternancia conversacional era mas propia de los bilinglies con escaso dominio
de una de las lenguas (L2), pero que se ven obligados a hablarla; de ese modo,
pueden incorporar en ella elementos de la lengua que mejor dominan (L1), con
el fin de llenar los vacios Iéxicos o morfoldgicos.

Seglin Medina Lopez (1996: 18), es recomendable considerar una doble
perspectiva para la clasificacion de anglicismos, distinguiendo entre el anglicis-
mo léxico y el anglicismo sintactico. El anglicismo léxico es la influencia ejercida
en el terreno del vocabulario (o componente Iéxico) de una lengua; mientras
que el anglicismo sintactico es la influencia, directa o indirecta, ejercida en
las estructuras sintdcticas de la lengua receptora: verbos, voz pasiva, usos de
adverbios, preposiciones, etc. En el campo sintactico es toda influencia directa
o indirecta ejercida por la estructura sintactica de la lengua inglesa sobre la
espaiiola (Medina Lépez 1996: 41).
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METODOLOGIA DE TRABAJO

Guinea Ecuatorial vive una realidad semejante a la vivida por Espafia hace
50 afios. La mejora econdmica habida alli en los ultimos decenios lo ha con-
vertido en foco de inmigracidn, principalmente gracias al empleo que ofrecen
las multinacionales petroleras y a su cultura totalmente diferente a la del resto
de la comunidad de la CEMAC (Comunidad Econémica y Monetaria de Africa
Central). En los ultimos quince afios, la industria petrolera angloamericana ha
hecho retroceder la influencia francesa y todo joven que quiera mejorar su es-
tatus social aprende el inglés americano. Los trabajadores de ese sector tienen
mejores condiciones laborales, mejores salarios y disponibilidades materiales,
de los que otros sectores carecen. Guinea Ecuatorial, un pais que antes solo
producia bebidas (vino, cerveza y refrescos), es actualmente el tercer exporta-
dor de crudo del continente africano y cuenta con una de las reservas petroli-
feras mas importantes de Africa, objeto de pugna por parte de las diferentes
multinacionales del sector, en su gran mayoria norteamericanas, aunque en
los ultimos afios comienzan a participar empresas espafiolas y francesas. Todo
ello ha precipitado la influencia del inglés en esta sociedad.

Desde mediados del siglo xx, los estudiosos del préstamo lingliistico se
han dividido en dos escuelas o tradiciones, conocidas como «tradicién nor-
teamericana» y «tradicién europea», divergentes por su enfoque linglistico o
social (Gomez Capuz 2004: 14-34).

La «tradicion europea»! aborda el estudio de los préstamos Iéxicos como
reflejo de los intercambios culturales entre lenguas de cultura de similar esta-
tus, que crean situaciones de bilingliismo voluntario y propio de niveles cultu-
rales altos; perspectiva que resulta apropiada para estudiar los anglicismos en
el espafiol hablado en Guinea Ecuatorial, pues se trata de préstamos Iéxicos
motivados por el prestigio de una lengua —el inglés— en determinado dmbito
cultural —gastronomia, moda, musica—, econdémico, social, politico, cientifico,
tecnoldgico, etc., y que pueden ser transmitidos por fuentes escritas (escri-
tores, libros de viajes, informativos, etc.). Dentro de la «tradicion europea»,

! Gémez Capuz: «Tradicién europea, estudio del préstamo léxico entre lenguas de cultura

europea de similar estatus (francés, inglés, aleman, italiano, espafiol)». 2004, p. 19.
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Leonard Bloomfield (1933) distinguia tres tipos fundamentales de préstamo
en funcion de la relacion sociolinglistica que se establece entre los sistemas
lingliisticos que entran en contacto, bien por el tipo de sistema mismo (/en-
gua/dialecto), bien por el tipo de contacto (intimo/cultural). De esta doble
dicotomia surgen tres clases de préstamos: cultural, intimo y dialectal. En la
jerarquizacidn de estos tres tipos, Bloomfield considera el préstamo cultural?
como el principal y define los otros dos por oposicidn a él.

Frente a la «tradicidon europeay, la «tradicion norteamericana» se caracte-
riza por un bilingliismo masivo o comunal, donde la lengua oficial dominante —el
inglés— se superpone a las lenguas de los inmigrantes (Gémez Capuz 2004: 19).

El estudio se abordd desde la lengua escrita, lo que recomendaba trabajar
con muestras de publicaciones como revistas, periddicos y libros para la lengua
escrita. Es en este panorama en el que se recogieron datos de la lengua escrita,
ya que los mismos podrian hacer acopio de publicaciones escritas: prensa, re-
vistas; habiendo seleccionado unos materiales especificos que se creyeron que
podrian resultar interesantes para la investigacion y que, ademas, constituirian
una fuente que llegara rapida y facilmente a la poblacion media:

e La Gaceta de Guinea Ecuatorial, de tirada mensual; un medio informa-
tivo con un calado importante en la poblacidn guineana. En la Gaceta,
muchos guineanos publican articulos de todo tipo y, es mas, se lee en
casi todos los hogares del pais. Lleva funcionando desde hace una dé-
cada y media y ningiin mes ha faltado su correspondiente niimero. La
Gaceta ofrece informacién de diverso tipo: social, politica, deportiva,
publicitaria, industrial y tecnoldgica. Se trabajé con siete nimeros di-
ferentes correspondientes a siete afios: 2000, 2001, 2002, 2003, 2004,
2005, 2006. Hemos trabajado con todos los articulos escritos por los

2 Goémez Capuz dice que «... en el ambito europeo, al tratarse del contacto entre grandes
lenguas de cultura que no comparten un mismo territorio (espafol, inglés, francés, ale-
man), la transmision de los préstamos se suele hacer por medio de vias indirectas (escri-
tores, lenguajes técnicos y sectores socio-profesionales bilinglies) y a través de la lengua
escrita. No obstante, en la sociedad actual es cada vez mas importante la transmision oral
de préstamos culturales a través de los medios de comunicacion de masas. Los présta-
mos culturales, segun Bloomfield, nos muestran lo que una nacién ha proporcionado y
ensefiado a otra; de este modo, ciertas naciones destacan en una determinada técnica y
exportan a las restantes naciones términos pertenecientes a esta técnica...» (2004, p. 15).
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guineanos desde dentro y fuera de Guinea. En el apéndice de nuestro
trabajo no relacionamos todos los articulos leidos y revisados, ya que no
en todos hemos localizado anglicismos, sino solo en algunos.

Ebano, la mas longeva de la prensa escrita del pais. Es un material de-
cisivo, aunque un tanto obsoleto en la forma si lo comparamos con la
Gaceta. Ebano pertenece a un érgano gubernamental, mientras que la
Gaceta es privada. Ebano ofrece mucha informacién politica, de hecho,
no hemos conseguido registrar muchos anglicismos modernos, ya que
sus paginas ofrecen casi nula informacion de tipo tecnoldgico y no hay
anuncios ni publicidad. La mayoria de sus articulos son resefias y comen-
tarios politicos, mientras que la Gaceta incluye otros aspectos de los que
Ebano carece. Se trabajé sobre siete nimeros de los mismos siete afios
diferentes: 2000, 2001, 2002, 2003, 2004, 2005, 2006. Hemos seleccio-
nado la parte Nacional del periddico, ya que alli es donde aparecen los
articulos escritos por guineanos, mientras que la parte Internacional
estd redactada por espafioles y sus materiales proceden directamente
de la prensa espafiola, bien, desde Internet, o bien, de periédicos que
llegan a Malabo.

En el periodo en que se llevé a cabo la investigacidn existian, por supues-

to, otros periddicos y revistas en Guinea Ecuatorial, pero no eran interesantes

para el estudio porque la intencidn no era presentar una antologia de las revis-
tasy periddicos que se publican en el pais, sino trabajar con aquellas que llegan
ala poblaciény que, sobre todo, crean una tradicion de lecturay escrituraenla
que los guineanos plasman su forma de hablar y de escribir el espafiol. Abajo
se recoge una breve descripcidn de los distintos érganos y revistas existentes:

e FEbano ha sufrido a lo largo de su historia varias crisis hasta llegar al

cierre. Los afios 1974, 1981, 1983, 1990, 1991 y 1997 fueron cruciales
porque se temia por su desaparicion. Se empez6 a publicar antes de la
independencia de Guinea Ecuatorial.

Potopoto habia sufrido una crisis semejante a la de Ebano en los mis-
mos afios. Se empezd a publicar antes de la independencia de Guinea
Ecuatorial.
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Guinea Espaiiola se creé en el afio 1903 y funciond hasta 1970. Se de-
dicaba a investigaciones antropoldgicas, costumbres religiosas y explo-
raciones arqueoldgicas. Su difusion era nacional e internacional y tenia
una periodicidad quinquenal.

La Voz del pueblo se creé en 1990 y hace unos cuatro afios ha dejado de
funcionar. Se dedicaba a los intereses de su formacion politica, el PDGE,
partido politico en el poder. Era de tirada nacional y se puede consultar
en todas las embajadas de Guinea Ecuatorial en el extranjero.

La Verdad se cre6 en 1991 y se ha mantenido hasta hoy. Su periodicidad
es trimestral, difunde los temas ideoldgicos de su formacién politica, la
CPDS, aborda la politica nacional desde la oposicion, y es de tirada na-
cional.

El Sol (1995-1999) funciond durante cuatro afios y publicaba temas di-
versos, tenia una periodicidad mensual y su difusion era nacional.

El Tiempo (1997-1998) solo funciond un afo. Se dedicaba a temas politi-
cos y tenia una periodicidad mensual, era de tirada nacional.

Horizontes, creado en los afios 1998-1999 con el titulo Modjo Manuan
o «Palabras de los péjaros», es de tematica universitaria. Es el érgano
informativo de la Universidad Nacional de Guinea Ecuatorial, tiene una
periodicidad mensual y se consigue principalmente en Malaboy en Bata.

La Telia solo funciond durante 1998, afio de su creacion, y no hay mas
datos al respecto.

La Opinidn funciond durante los afios 1999-2001. De temdtica sociopoli-
tica, con periodicidad bimestral y difusion local, en Malabo.

El Correo funciond durante dos afios, 2001-2003. Trataba diversos te-
mas con una periodicidad bimensual y difusién nacional.

GuinePublicidad funciond durante tres afios (2001-2004). Tenia una pe-
riodicidad cuatrimestral y se dedicaba a diversos temas, su extension era
local, en Malabo y Bata.
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e El Campesino se cred en el afio 2002, funciond solo en ese afio, su perio-
dicidad era bimensual y sus temas semejantes a los de Ager: agricultura,
campo y ganaderia. Era de tirada local, en Malabo.

e El Asegurado, creado en el afio 2003, funciona de forma irregular. Se
dedica a las actividades del Instituto de la Seguridad Social de Guinea
Ecuatorial, tiene una periodicidad trimestral y sus lectores son, princi-
palmente, las escasas empresas aseguradoras que hay en el pais. Es de
difusion nacional.

e E| Patio funciond alrededor de cuatro afios y paralizé sus actividades en
el mes de marzo de 2002. Su periodicidad era bimensual con difusion
local, en Bata y Malabo. Se dedicaba a las actividades culturales que di-
funden conjuntamente el Centro Cultural Hispano-Guineano, el Ministe-
rio de Cultura de ese pais y la Cooperacidn espaiiola, ahora es conocida
como Arbol del Centro y solo lleva unos meses funcionando.

e Futguinea se cred a finales del 2005, su periodicidad es trimestral y se
dedica a temas deportivos guineanos, con especial atencidn al futbol.

Existe, asimismo, una serie de publicaciones, revistas y periddicos de bre-
visima trayectoria como que no habian calado hondo en el pais, y que, por
supuesto, eran inaccesibles:

e Page, dedicada a la publicidad.

e Ager sobre agricultura.

e El Progreso, de temas politicos.

e La Nacidn se aprobd, pero nunca llegé a funcionar.

e El Memorial, dedicado a las actividades mas destacadas de la politica
nacional, es un anuario del que no hemos podido obtener informacion.

e Africa Bantu es una revista con un potencial considerable, esta teniendo
mucho impacto y tiene las mismas caracteristicas que Ebano. Del mismo
modo, se pueden encontrar paginas y periddicos electrénicos que a dia-
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rio muchos usuarios de Internet frecuentan como <http://wwwguineae-
cuatorial.net>; <http://wwwafrolguinea.com>

LA MACROESTRUCTURA Y LA MICROESTRUCTURA

La macroestructura del presente articulo se compone de un total de 43
anglicismos propiamente dichos. Los otros anglicismos (nombres propios, fra-
ses lexicalizadas, lexias), sin embargo, no se han incluido en la minuciosa selec-
cion presentada del articulo.

La microestructura ofrece ocho tipos de informaciones, siempre siguien-
do un mismo orden en cada entrada del corpus, con el fin de permitir un mejor
entendimiento de las entradas:

1. Etimologia.
2. Significado de la palabra.

3. Extracto del texto donde aparece el anglicismo entrecomillado, asi
como la fuente, indicando el titulo de la revista o periddico, el nimero,
afio y pagina.

. Categoria Iéxica.
. Campo léxico.

. Tipo de anglicismo, segun la clasificacion de Lorenzo (1987).

N o o b

. Fuente en la que aparece registrado el anglicismo:

¢ Rodriguez Gonzalez y Lillo Buades, Nuevo Diccionario de Anglicis-
mos. Madrid, Gredos, 1997. Abreviada de esta manera (NDA), in-
cluye el afo y pagina.

e Lorenzo, Anglicismos hispdnicos. Madrid, Gredos, 1996. Aparece
abreviada (AH) e incluye afio y pagina en la que aparece registrado
el anglicismo.

e Diccionario de la Real Academia Espaiiola, DRAE, 1991, 2001, 2005.
Abreviada (DRAE 1991, DRAE 2001, DRAE 2005).

e Diccionario Espafiol-Inglés, English-Spanish. Barcelona, Grijalbo,
2005. Abreviada (EI-IE).
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¢ La Gaceta de Guinea Ecuatorial, abreviada GGE, seguido de nime-
ro, afo y paginas.

e Ebano, escrito enteramente Ebano, seguido de nimero, afio y pa-
gina.

8. Primer testimonio de la voz en espafiol.

9. NUmero de apariciones de la voz en el corpus manejado.

CORPUS DE ANGLICISMOS DEL ESPANOL DE GUINEA ECUATORIAL

A

Abortado: 1. < Ing. To abort; 2. ‘Fracasar, malograr una empresa, o un pro-
yecto, hacer fracasar, interrumpir, suspender, interrumpir un embarazo, o un
despegue’; 3. «...que las Fuerzas Armadas y de Seguridad del Estado habian
abortado un plan de Golpe de Estado contra el Presidente de...», (Ebano, 98,
2004: 14); 4. Participio; 5. Violencia/ Delincuencia, Crimen Organizado; 6. Cal-
co; 7. AH, 1996: 492; 8. DRAE, 92; 9. Se ha recogido una vez.

Airbus: 1. <Ingl. Airbus; 2. ‘Tipo de avién comercial europeo, empleado desde
principios de los afios setenta en el transporte de pasajeros en cortas y me-
dias distancias, y caracterizado por su alta rentabilidad’; 3. «El nuevo airbus de
la compaiiia EGA, cumplimentara los vuelos nacionales Malabo...»; (GGE, 86,
2004: 76); 4. Sustantivo; 5. Aviacidn; 6. Anglicismo crudo; 7. NDA, 1997: 39;
8. El nombre fue registrado en los afios sesenta por la compafiia europea Air-
bus Industrie; 9. Se ha recogido siete veces.

Apartamentos: 1. < Ingl. Apartment; 2. ‘Plural de apartamento, piso o vivienda
generalmente pequefio, en un edificio de varias plantas’; 3. «... pero interesados
en contribuir en el fomento de una prensa libre en Guinea Ecuatorial..., el 18 de
diciembre sali de los apartamentos de Galedn...»; (GGE, 100, 2006: 4); 4. Sustan-
tivo; 5. Inmobiliaria; 6. Calco; 7. AH, 1996, 496; 9. Se ha recogido una vez.

B

Boicotear: 1. < Ingl. Boicot; 2. ‘Bloqueo, acuerdo para infligir algo, entidad o
nacién rompiendo toda relacion comercial o amistosa con otros..., y en su caso



ANGLICISMOS EN EL ESPANOL DE GUINEA ECUATORIAL 297

para exigirles el cumplimiento de ciertas exigencias’; 3. «el Coronel Gadafi, que
llegd de forma espectacular a la capital togolesa, ...el lunes su descontento al
boicotear la cena de Gala...» (Ebano, 38, 2000: 12); 4. Verbo; 5. Politica; 6. An-
glicismo adaptado; 7. NDA, 1997, 83; 9. Se ha recogido una vez.

Boom: 1. < Ingl. Boom; 2. ‘Voz que imita gran resonancia. Prosperidad eco-
ndmica, subita y poco estable, de una empresa o estado. Desarrollo subito y
espectacular de un fendmeno. Brazo telescépico que estd montado sobre una
plataforma con ruedas.’; 3. «Con el boom econdmico actual, casi todas las em-
presas, e incluso la administracion publica, se van modernizando no solo...»,
(GGE, 69, 2003: 26), «...muchos extranjeros aprovechando la coyuntura del
boom econémico originado por el petréleo...», (Ebano, 57, 2002: 3); 4. Sus-
tantivo; 5. Economia; 6. Anglicismo crudo; 7. AH, 1996: 134; 8. Blasco lbéfiez,
1925; 9. Se ha recogido tres veces

C

Cafeteria: 1. < Ingl. Cafeteria; 2. ‘Despacho de café y otras bebidas donde a ve-
ces se sirven aperitivos y comidas. Restaurante modesto’; 3. «Inauguracién de
una Pasteleria Cafeteria Moderna en Bata», (GGE, 77, 2002: 39); 4. Sustantivo;
5. Servicios; 6. Anglicismo adaptado; 7. AH, 1996: 95; 9. Se ha recogido diez veces.

Catering: 1. < Ingl. Catering; 2. ‘Hosteleria, servicio de suministros o abaste-
cimiento de comidas preparadas para colectivos: aviones, empresas, colegios,
hospitales’; 3. «...estamos en busca de empresas que pueden llevar servicios
de catering...», (GGE, 86, 2004: 56); 4. Sustantivo; 5. Servicios; 6. Anglicismo
crudo; 7. NDA, 1997: 116; 9. Se ha recogido dos veces.

D

Departamento: 1. < Ingl. Department; 2. ‘Plural de department, cada una de
las partes en que se divide un territorio cualquiera, un edificio, un ministerio o
ramo de la administracion, distrito a que se extiende la jurisdiccidn, unidad de
docencia e investigacion’; 3. «...Servicio de Internet alquiler de PC’s, servicios
informaticos a domicilio/ departamentos...», (GGE, 50, 2002: 5), «.. trabajo,
agricultura, aguas y bosques, interior y corporaciones locales, son entre otros,
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los departamentos afines que deben colaborar para el...», (Ebano, 38, 2000:
11); 4. Sustantivo; 5. Vivienda/Inmobiliaria; 6. Anglicismo adaptado; 7. AH,
1996: 180; 8. Emilio Lorenzo lo data en 1984; 9. Se ha recogido nueve veces;
10. Derivados: Departamentos dieciséis.

Derbi: 1. < Ingl. Derby; 2. ‘Nombre de una famosa carrera de caballos fundada
por el conde de ese titulo, celebrada anualmente en Epsom cerca de Londres.
Encuentro generalmente futbolistico entre dos equipos de la misma ciudad
o ciudades préximas. Competicién hipica importante’; 3. «Se perciben en la
ciudad de Bata los aromas del gran derbi continental Akonagui Futbol Club y
Deportivo Mongomo...» (GGE, 42, 2001: 57); 4. Sustantivo; 5. Deportes; 6. An-
glicismo adaptado; 7. NDA, 1997: 168; 8. Fernando Ldzaro, 1993; 9. Se ha re-
cogido dos veces.

E

Email: 1. < Ingl. E-mail, electronic mail; 2. ‘Sistema electrdnico de informacion
a través de un ordenador. Mensaje transmitido por este sistema.’; 3. «Des-
de su e-mail, puede obtener informacion sobre los vuelos Malabo-Houston
para hacer cualquier reserva», (GGE, 86, 2004, 60), «...estamos en la ciudad
de Lub3, Bioko Sur, Republica de Guinea Ecuatorial, teléfono 00240098230, fax
00240098379, mévil 00240210895, email samba.tounka@loteg.com...», (Eba-
no, 142, 2006: 3); 4. Sustantivo; 5. Informdtica; 6. Anglicismo crudo; 7. NDA,
1997: 191; 8. El Mundo, 8 de octubre de 1995; 9. Se ha recogido ocho veces;
10. Derivados: mail.

Eslogan: 1. < Ing. Slogan; 2Consigna. Férmula breve y original utilizada para
publicidad, propaganda politica’; 3. «...Una prensa sin ataduras, es el eslogan
que han utilizado implicita o explicitamente gran parte de las...» (GGE, 69,
2003: 41); 4. Sustantivo; 5. Publicidad; 6. Anglicismo adaptado; 7. AH, 1996:
405; 8. Cambio 16, 3-5-1976; 9. Se ha recogido tres veces.

F

Fatal: 1. < Ingl. Fatal; 2. ‘Mortal, desgracia’; 3. «... mientras que conjuntos
como el Racing de Micomeseng resulta fatal que en cinco partidos jugados
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no hayan logrado ni siquiera un empate.», (GGE, 42, 2001: 78), «... hay de-
masiadas ambiciones fatales en la Administracion estatal que vive a costa de
los esfuerzos de los pobres funcionarios...», (Ebano, 80, 2003, 5); 4. Adjetivo;
5. Valoracion; 6. Calco semantico; 7. AH, 1996: 514; 8. ABCNews, 7-11-1994;
9. Se ha recogido tres veces; 10. Derivados: fatales.

Fax: 1. <Ingl. Fax; 2. ‘Sistema o aparato que permite el envio de copia de docu-
mentos, ilustraciones, etc. a través de una linea telefénica. Documento trans-
mitido por este sistema’; 3. «ofrecemos a nuestros clientes todos los servicios
disponibles como llamadas nacionales e internacionales, fax, Internet» (Eba-
no, 38, 2000: 9); «estamos en la ciudad de Luba, Bioko Sur, Republica de Gui-
nea Ecuatorial, teléfono 00240098230, fax 00240098379, mévil 00240210895,
email samba.tounka@loteg.com...» (Ebano, 142, 2006: 3); 4. Sustantivo; 5. Te-
lecomunicaciones; 6. Anglicismo adaptado; 7. NDA, 1997: 7; 8. El Pais Semanal,
28 de marzo 1993; 9. Se ha recogido veinte veces.

G

Gasoil: 1. < Ingl. Gasoil; 2. ‘Mezcla de hidrocarburos obtenida por destilacién
del petréleo crudo y muy utilizada como combustible en motores diésel y ca-
lefacciones.; 3. «... también hay un almacén de TOTAL que dispone de barriles
de gasolina y gasoil, lo que...» (GGE, 69, 2003: 8); «...la empresa TOTAL Gui-
nea Ecuatorial manifiesta que la subida del precio de la gasolina y el gasoil ha
sido estipulada por la Presidencia del Gobierno, mediante Decreto...» (Ebano,
98, 2004: 4); 4. Sustantivo; 5. Hidrocarburos; 6. Anglicismo adaptado; 7. NDA,
1997: 240; 8. Cambio 16, 8-3-1976; 9. Se ha recogido tres veces.

Gol: < Ingl. Goal; 2. ‘Meta, en el juego del futbol y otros semejantes, entrada
del balén en la porteria, grito de multitudes para expresar la emocion del tanto
logrado en el futbol’; 3. «El Atlético de Malabo anotd el primer gol de la tarde
por mediacion de su delantero centro Juan, pero el conjunto de Esono Edjéo
empato el encuentro, y doblego a su rival por el gol average» (GGE, 97, 2005:
63); «Rodolfo Bodipo como segundo mejor goleador de la liga espafiola...»,
«un golazo de Andrés Bomangongo fue el encargado de sentenciar el destino
de los gaboneses...» (Ebano, 80, 2003: 4); 4. Sustantivo; 5. Deporte; 6. Anglicis-
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mo adaptado; 7. NDA, 1997: 247; 8. Alfaro, 1909; 9. Se ha recogido diecisiete
veces; 10. Derivados: goleador, goles, golazo.

H

Héroe: 1. < Ingl. Hero; 2. ‘Protagonista’; 3. «... a veces el dar la propia vida, y
los héroes no son sino...» (GGE, 77, 2002: 48); «Lo que ahora es una realidad,
gracias a la accion heroica de las beneméritas Fuerzas Armadas Nacionales,
en cumplimiento de su sagrada misién» (Ebano, 38, 2000: 3); 4. Sustantivo;
5. Sociedad; 6. Anglicismo adaptado; 7. AH, 1996: 520; 9. Se ha recogido
cuatro veces; 10. Derivados: heroismo, heroica, héroes.

Hotel: 1. < Ingl. Hotel; 2. ‘Establecimiento turistico para hospedar, pasar
una jornada...’; 3. «el hotel yoli y hermanos ha inaugurado una nueva sede;
el hotel bantu ofrece al publico en general y a los visitantes en particular,
las mejores comodidades.» (GGE, 69, 2003: 67); 4. Sustantivo; 5. Sociedad;
6. Anglicismo adaptado; 9. Se ha recogido diez veces.

Internet: 1. < Ingl. Internet; 2. ‘Sistema internacional de comunicacidn que
permite el intercambio de informacion por ordenador a través de enlaces,
hipertextos, red informatica mundial descentralizada, que permite la trans-
ferencia casi inmediata de datos entre ordenadores’; 3. «Porque vine con la
duda, llegué creyendo saber del guineo-ecuatoriano, tras haber imaginado
una foto robot de todos, en funciéon de las diatribas que se “montan” por
Internet aquellos que hacen la politica...» (GGE, 42, 2001: 5); «busca una
problematica comun en el mundo, el uso de las nuevas tecnologias como
Internet, para ampliar el alcance de sus palabras» (Ebano, 104, 2005: 13); 4.
Sustantivo; 5. Informatica; 6. Anglicismo crudo; 7. NDA, 1997: 284; 8. El Mun-
do, 16-3-1994. 9. Se ha recogido seis veces.

J

Jet: 1. < Ingl. Jet; 2. ‘Un avidn de propulsidn a chorro’; 3. «...los carburan-
tes para aviones Jet-Al, de los 240 francos cefas el litro, al actual precio de
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270 francos cefas...» (Ebano, 104, 2005: 5); 4. Sustantivo; 5. Aviacidn / trans-
portes; 6. Anglicismo crudo; 7. AH, 1996: 100, 176, 257; 8. NDA, 1997: 291,
Los Domingos de ABC, 10-4-83; 9. Se ha recogido una vez.

K

Kilovatios: 1. < Ingl. Watt; 2. ‘Nombre de un inventor escocés, James Watt’;
3. «...Dos transmisores de onda corta de 50 kilowatios, dos juegos repues-
tos» (Ebano, 54, 2001: 6); «pues vamos a proceder a cambiar la emisora de
Onda Corta de veinte kilovatios...» (Ebano, 104, 2005: 14); 4. Sustantivo;
5. Telecomunicaciones; 6. Anglicismo adaptado; 7. AH, 1996: 229; 8. A.F,,
1892; 9. Se ha recogido una vez.

L

Lider: 1. < Ingl. Leader; 2. ‘Jefe o dirigente de un partido politico, guia,
cabecilla, director. Persona o cosa que destaca y se sitla a la cabeza de una
clasificacidn.; 3. «Los lideres elegidos obtienen su legitimidad mediante
el proceso democratico...» (GGE, 42, 2001: 13); «...hasta la fecha, hasta el
punto de poder ejercer ciertos liderazgos en la Subregién de Africa Cen-
tral...» (Ebano, 38, 2000: 3); «...hayan permanecido tanto tiempo en el po-
der, entra como anillo al dedo de los lideres del tercer mundo...» (Ebano,
104, 2005: 5); 4. Sustantivo; 5. Sociedad; 6. Anglicismo adaptado; 7. NDA,
1997: 284; 8. A.F. en una carta de Valera a Menéndez Pelayo en 1987, refe-
rido al jefe de la oposicion; luego se aplica a otras actividades no politicas,
entre los deportes; 9. Se ha recogido treinta y tres veces, 10. Derivados:
lideres, liderazgo.

Liga: 1. < Ingl. Leage; 2. ‘voz utilizada principalmente en competiciones de-
portivas, especialmente en futbol, con derivados espafioles como liguilla y
liguero’; 3. «La liga de Baloncesto en Bata, todo puede funcionar pero falta
el patrocinio» (GGE, 42, 2000: 57); «...Rodolfo Bodipo, como segundo mejor
goleador de la liga espafiola...» (Ebano, 80, 2003: 4); 4. Sustantivo; 5. Depor-
tes; 6. Anglicismo adaptado; 7. AH, 1996: 272; 8. Se ha recogido nueve veces;
9. Derivados: liguera, liguilla.
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M

Mister: 1. < Ingl. Mister; 2. ‘Tratamiento de cortesia “Sefior” que a menudo
se antepone al apellido de un hombre angléfono, se aplica asi mismo a ape-
Ilidos de personas de otros paises con una intencidén humoristica, es también
titulo del ganador de un concurso de belleza, el nombre de un entrenador de
futbol’; 3. «...a pesar de que este dominio de los hombres del mister Engonga
no lograban perforar la puerta contraria...» (Ebano, 80, 2003: 21); 4. Sustan-
tivo; 5. Sociedad; 6. Anglicismo crudo; 7. AH, 1996: 299; 8. El Pais Semanal,
25-10-81; 9. Se ha recogido cuatro veces.

Modem: 1. < Ingl. Modem; 2. ‘Aparato electrénico que permite la transmisidn
de datos de un ordenador a una linea telefdnica o viceversa’ 3. «Impresoras
mddems, ups, memorias flash, fax fotocopiadoras, scanner, Heweltt-Packard,
Canon, IBM, Lexmarx x, Acer, Dell, disefios de paginas webs, servicio de Inter-
net...» (GGE, 77, 2002: 5); 4. Sustantivo; 5. Informatica; 6. Anglicismo crudo; 7.
NDA, 1997: 334; 8. El pais, 21-2-1992; 9. Se ha recogido una vez; 10. Derivados:
mddems.

N

Neumaticos: 1. < Ingl. Pneumatic Tyre; 2. ‘Neumdtico, llanta’; 3. «el incremen-
to de las piezas de recambio de sus neumdticos, y sobre todo, el aumento del
precio del combustible...» (Ebano, 104, 2005: 4); 4. Sustantivo; 5. Transportes;
6. Anglicismo adaptado; 7. AH, 1996: 310; 9. Se ha recogido una vez.

Norte: 1. < Ingl. Nord, north; 2. ‘Uno de los puntos cardinales, es de proce-
dencia inglesa a través del francés (nordeste, noroeste, etc.), excepto nordico,
horizonte situado a 90 grados del este en direccién contraria al movimiento de
las manecillas del reloj’; 3. «Altos miembros de las fuerzas armadas, cuerpo
diplomatico acreditado en nuestro pais, el Gobernador de Bioko-Norte» (GGE,
42,2000: 8); «la globalizacién intenta consolidar el dominio del comercio mun-
dial por los paises del norte.» (Ebano, 38, 2000: 7); «...el conflicto interétnico
del Ituri entre el norte y sur de Kivo por el control de las...» (Ebano, 80, 2003:
12); 4. Adverbio; 5. Geografia; 6. Anglicismo adaptado; 7. AH, 1996: 312; 9. Se
ha recogido diecisiete veces.
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(0)

Offshore: 1. < Ingl. Offshore; 2. ‘Fuera de la costa, a distancia de la costa, re-
ferido a las explotaciones mineras y yacimientos petroliferos situados en la
plataforma maritima continental, Costero campo petrolifero submarino’; 3. «El
Complejo Ocume producird 60 000 barriles de crudo por dia en las seis areas
ubicadas en Offshore, incluyendo los dos...» (GGE, 86, 2004: 8); 4. Sustantivo;
5. Geografia; 6. Anglicismo crudo; 7. NDA, 1997: 362; 8. Dinero, 6-7-1991; 9. Se
ha recogido cinco veces.

OK: 1. < Ingl. Ok; 2. ‘“Término empleado para expresar acuerdo o conformidad,
aprobacion/; 3. «fue casi un ataque unilateral angloamericano, sin el OK. del
Consejo de seguridad de las Naciones Unidas» (GGE, n.2 69, 2003: 19); «...se
tiene que probar y cuando y testado el Ok nos dicen: esta es la emisora donde
la quieren ustedes...» (Ebano, 104, 2005: 15); 4. Adverbio; 5. Discurso y con-
versacion; 6. Anglicismo crudo. 7. AH, 1996: 316; 8. Cambio 16, 31-3-1975: 17;
9. Se ha recogido una vez.

P

Pac: 1. < Ingl. Pack; 2. ‘Productos o unidades de un producto que se venden
conjuntamente en un mismo embalaje’; 3. «...no te puedes perder el nuevo
pac 2006...» (GGE, 100, 2006: 17); 4. Sustantivo; 5. Informatica; 6. Anglicismo
adaptado; 7. NDA, 1997: 373; 8. Fotogramas & video, Sep. 1991; 9. Se ha re-
cogido tres veces.

Parking: 1. < Ingl. Parking; 2. ‘Zona reservada para estacionar o aparcar ve-
hiculos, aparcamiento, estacionamiento, aparcadero’; 3. «...en nuestros hote-
les encontraras muchas comodidades, parking, zonas Vip...» (GGE, 100, 2006:
35); 4. Sustantivo; 5. Hosteleria; 6. Anglicismo adaptado; 7. NDA, 1997: 376;
8. El Pais, 20-2-1993; 9. Se ha recogido una vez.

R

Racing: 1. < Ingl. Racing; 2. ‘Como adjetivo referido al vehiculo (coche, bicicle-
ta, o motocicleta) especialmente disefiado por correr en competicion. Postura
de conduccién de una motocicleta de competicién consistente en inclinar el
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cuerpo sobre el depdsito del vehiculo, protegiendo la cabeza con la cupula
y manteniendo las piernas pegadas al cercenado. Motocicleta disefiada para
correr en competicion.’; 3. «El Racing de Micomeseng es el equipo revelador
de la segunda vuelta...» (GGE, 42, 2001: 6); 4. Sustantivo; 5. Deportes; 6. An-
glicismo adaptado; 7. NDA, 1997: 413; 9. Se ha recogido una vez.

Récord: 1. < Ingl. Record; 2. ‘Marca o resultado mds alto que se ha alcanzado
hasta el momento y se ha registrado oficialmente. Referido a cualquier cosa
que alcanza resultados mas altos que los anteriores. Mejor resultado en el
ejercicio de un deporte. Resultado maximo o minimo en otras actividades.;
3. «... Solicitaremos a la Universidad Nacional para ver si podemos dar un nue-
vo récord. La formacion es mucho mas importante...» (GGE, 77, 2002: 27);
4, Sustantivo; 5. Deportes; 6. Anglicismo adaptado; 7. NDA, 1997: 423; 8. Cam-
bio 16, 17-2-1975; 9. Se ha recogido dos veces.

S

Staff: 1. < Ingl. Staff. 2. ‘Conjunto de personas empleadas en un negocio o
que tienen autoridad dentro de una institucidn.’; 3. «STAFF. Guinea Ecuatorial»
(GGE, 86, 2004: 44); 4. Sustantivo; 5. Empresas; 6. Anglicismo crudo; 7. NDA,
1997: 478; 8. El Pais, 13-9-1992; 9. Se ha recogido dos veces.

Stand: 1. < Ingl. Stand. 2. ‘Caseta o pabellén que ocupa cada afio uno de los
participantes de una exposicidn o feria de muestras.’; 3. «También en el stand
gue cada afio Guinea Ecuatorial pone en la exposicidn del Palacio de Congresos
de Madrid, el Alcalde...» (GGE, 69, 2003: 22); 4. Sustantivo; 5. Sociedad; 6. An-
glicismo crudo; 7. AH, 1996: 422; 8. A.F., 1895, en Espafia aparecid registrada
en El Pais, 11-9-1992; 9. Se ha recogido dos veces.

T

Terminal: 1. < Ingl. Terminal; 2. ‘Estacién de aviacion aérea, aeropuerto, Avia-
cion ferroviaria. La voz tiene origen en el latin como adjetivo de larga tradicién
en espafiol, pero como sustantivo es tomada directamente del inglés, unas
veces como terminal de trasportes, otras, en usos de electricidad y de informa-
tica. En Guinea Ecuatorial se emplea como pista de aterrizaje, aeropuerto’; 3.
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«Serd la nueva terminal moderna del aeropuerto de Malabo» (GGE, 42, 2001:
6); «la nueva terminal del aeropuerto internacional de Malabo en construc-
cién...» (Ebano, 57, 2002: 1); 4. Sustantivo; 5. Transportes; 6. Anglicismo adap-
tado; 7. AH, 1996: 444; 9. Se ha recogido nueve veces.

Toners: 1. < Ingl. Tonners; 2. ‘Polvo de resina empleado en xerografia u otras
substancias, presentes en las soluciones utilizadas para revelar imagenes laten-
tes en material fotosensible, pigmento en polvo utilizado para la reproduccion
de imdgenes y caracteres de algunas fotocopiadoras e impresoras’; 3. «2002
afio de la tecnologia contribuyendo al desarrollo. The computer store: orde-
nadores, servidores de red local, impresoras médems, ups, memorias flash,
tonners, fax, fotocopiadoras, scanner, Heweltt-Packard, Canon, IBM...» (GGE,
50, 2002: 5); 4. Sustantivo; 5. Informatica; 6. Anglicismo adaptado; 7. NDA,
1997: 509; 9. Se ha recogido tres veces.

U

Unisex: 1. < Ingl. Unisex; 2. ‘Que es adecuado, o esta destinado tanto para los
hombres, como para las mujeres. La voz estd muy extendida en zonas urbanas
y turisticas espafiolas.’; 3. «Peluqueria unisex internacional» (GGE, 77, 2002:
49); 4. Adjetivo; 5. Moda; 6. Anglicismo adaptado; 7. AH, 1996: 555; 8. DMILE,
VOX, DRAE, 2005; 9. Se ha recogido una vez.

Vv

VIP: 1. < Ingl. VIP, Very Important Person; 2. ‘Persona famosa, de gran relieve
y prestigio social.’; 3. «en nuestros hoteles encontrards muchas comodidades,
parking, zonas con tarjetas VIP...» (GGE, 100, 2006: 35); 4. Adjetivo / Sustanti-
vo; 5. Sociedad; 6. Anglicismo adaptado; 7. NDA, 1997: 535; 9. Se ha recogido
unavez.

Voleibol: 1. < Ingl. Volley-ball; 2. ‘Juego en el que dos equipos golpean con
las manos un baldn lanzandolo por encima de una red y procurando que no
caiga al suelo’; 3. «...La actual cancha de voleibol se ampliara a baloncesto y
balonmano...» (GGE, 100, 2006: 35); 4. Sustantivo; 5. Deportes; 6. Anglicismo
adaptado; 7. AH, 1996: 345; 9. Se ha recogido una vez.
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w

Web: 1. < Ingl. Web, World wide Web; 2. ‘Red informatica mundial, sistema de
organizacién de la informacién. Documento introducido en Internet mediante
este sistema’; 3. «El control de tirada en la imprenta y del personal de la ofici-
na y colaboradores, y la actualizacién en la red de Internet de nuestra pagina
web...» (GGE, 97, 2005: 63); 4. Sustantivo; 5. Informatica; 6. Anglicismo crudo;
7. NDA, 1997: 542; 8. Se ha recogido dos veces; 9. Derivados: webs, documen-
tado una vez.

Wifi: 1 < Ingl. Wifi; 2. ‘Término informético relacionado con internet’; 3. «Dis-
fruta de la tecnologia wifi con GETESA» (GGE, 100, 2006: 17); 4. Adjetivo; 5.
Telecomunicaciones; 6. Anglicismo crudo; 9. Se ha recogido una vez.

Y

Yankis: 1. < Ingl. Yankee; 2. ‘Plural de yanqui, natural de Nueva Inglaterra,
en los Estados Unidos de América del Norte, norteamericano, a menudo con
sentido peyorativo’; 3. «Como si Cervantes o Lope de Vega fueran moco de
pavo, los yankis, perddn, norteamericanos, exigen...» (GGE, 42, 2001: 5);
4. Sustantivo; 5. Gentilicio; 6. Anglicismo adaptado; 7. NDA, 1997: 552; 9. Se
ha recogido una vez.

CONCLUSIONES

El estudio ha demostrado que en el espafiol de Guinea Ecuatorial hay un
importante nimero de anglicismos, a pesar de haber centrado el mismo solo
en la lengua escrita y dentro del periodo 1990-2006. Ademas de en el espafiol
de Guinea Ecuatorial, se encuentran anglicismos en casi todas las lenguas in-
digenas, hecho que nos permite afirmar que la cultura y lengua inglesas estan
muy presentes en Guinea, que no se han mantenido ajenas a la impronta cul-
tural, tecnoldgica, cientifica, econdmica, politica, etc. que los EE.UU. y el Reino
Unido han impuesto en todo el mundo.

En Guinea Ecuatorial, como en muchos otros lugares, existe una angloma-
nia que favorece la adopcién de elementos ingleses al hablar el espafiol, pero,
ademas, la dependencia es obligada para esos hablantes, pues las realidades
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gue encierran esos anglicismos son totalmente nuevas para la cultura y la vida
de los guineanos.

Se pone de manifiesto en esta investigacion la transformacién que experi-
mentan las lenguas en paralelo a los cambios que acontecen en las sociedades
en las que se utilizan. La sociedad guineana ha conocido muchos cambios en
aquel decenio, caracterizado principalmente, por la hegemonia angloameri-
cana. En las décadas de los 70, 80 y principios de los 90, era imposible que un
guineano utilizase palabras como mddem, internet, WiFi, boom, lifting, etc., ya
que en la sociedad de entonces no se conocian esas realidades.

Los avatares por los que ha discurrido la historia de Guinea Ecuatorial
permiten distinguir tres vias de penetracién de anglicismos en el espafiol
ecuatoguineano.

e Voces generales de la lengua espaiiola, como lo son todas las que en
nuestro estudio vienen recogidas por la Real Academia Espaiiola: gol,
eslogan, boom, médem, internet, etc., clasificadas como integradas en
el espariol.

¢ Voces influidas por las nuevas realidades socioeconémicas del legado
cultural angloamericano y que han entrado directamente en el espa-
nol de Guinea Ecuatorial: rugby, fax, internet, derby, off-shore, marke-
ting, on-line, chdrter, e-mail, sketch, etc.

¢ Voces de la lengua espaiola que han sido transmitidas por el contacto
del espaiiol con la lengua mixta pichi de Bioko (cuyo estudio no se
ofrece en este articulo). Estos pichinglismos son los mas arraigados en
Guinea Ecuatorial, como lo prueba su grado de adaptacion: /boquata,
Nubili, Sdcriba, Sampaka, contriti. Muchos de ellos son topdnimos rela-
cionados con antiguas residencias anglosajonas. Estos anglicismos son
muy importantes para el espafiol guineano por ser mas estables y por-
que forman parte del Iéxico patrimonial del espafiol de Guinea.

Analizando los resultados arrojados sobre los anglicismos propiamente
dichos, solo y Gnicamente los presentados en este articulo, se puede afirmar
lo siguiente:
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A. Entre las categorias léxicas estudiadas, los sustantivos son los anglicis-
mos mas abundantes en Guinea Ecuatorial, seguidos de los adjetivos,
los verbos, los adverbios y, por ultimo, de las lexias compuestas y fra-

ses.

B. En cuanto a los campos léxicos, favorecen especialmente la entrada de
anglicismos, la sociedad, la informatica, el deporte, los servicios y, en
menor proporcion, los de telecomunicaciones, hidrocarburos, econo-

mia, tecnologia y transportes.

C. Para la tipologia de las voces que se dan en el espafiol guineano, las
integradas o adaptadas son las mas numerosas, casi el 60%, seguido de

las voces crudas con un 30%. El resto son calcos Iéxicos y semanticos.
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La didactica de la variacion linglistica del espafiol

en la provincia de Paraiba (Brasil)*

Maria Helena PEREIRA GOMES

Universidad de Salamanca

1. INTRODUCCION

La lengua espafiola es oficial en 21 paises, seglin datos del Informe Anual
del Instituto Cervantes. De acuerdo con el documento, son 483 millones de
hispanohablantes y mas de 22 millones de estudiantes de espafiol como len-
gua extranjera (en adelante, ELE). Asi pues, podemos reflexionar sobre cdmo
esperar que todos se comuniquen de la misma manera. El tema de la varia-
cion linglistica es de extrema importancia no solo en la formacion docente,
sino también para los aprendientes, que tendran al profesor como base para
el aprendizaje del idioma. La lengua forma parte de un contexto, de la interac-
cion, lo que la hace pasible de variacion. A la hora de trabajar esta tematica
en la clase de ELE a brasilefios, debemos tener en cuenta la heterogeneidad
del portugués de Brasil (sus caracteristicas en cada region, provincia, ciudad y
grupo social, por ejemplo).

De acuerdo con el mencionado informe, Brasil es el pais que ocupa el
segundo puesto en lo que se refiere al nimero de estudiantes de espafiol;
debido a eso, hay una pregunta comun a los profesores de ELE: équé espafiol

* Este articulo es un recorte del trabajo fin de master elaborado por la autora, defendido
en la Universidad de Cantabria (CIESE - Fundacion Comillas) y disponible en el repositorio
de dicha institucion.



314 MARIA HELENA PEREIRA GOMES

debo llevar al aula?, ¢la variedad que utilizo (modelo de la lengua) o la del ma-
nual didactico?, idebo considerar solo la necesidad del alumnado? (Moreno
Fernandez, 2010). Los estudios de Paraquett (2012) revelan que la variedad
peninsular es la que predomina no solo en materiales didacticos, sino también
en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Muchas veces, juzgada como «pura»,
«mejor», «original», con la idea de que lo que es de Europa es mas fiable.

En la guia Explorando o Ensino, publicada en Brasil en 2010, Barros y Goe-
ttenauer sostienen la necesidad de valorar la heterogeneidad y pluralidad de
la lengua espafiola, con la finalidad de desarrollar una competencia intercul-
tural efectiva, propuesta por el Marco Comun Europeo de Referencia para las
Lengua (en adelante MCER, 2001). El MCER propone tres objetivos: vision in-
tercultural, referentes culturales y participacidn en situaciones culturales. Este
documento sefiala que la competencia sociolingiistica esta ligada a la capaci-
dad que tiene el hablante para comprender que cada region tiene sus propios
rasgos linglisticos y culturales. El Plan Curricular del Instituto Cervantes (en
adelante PCIC, 2006) destaca «la importancia y frecuencia de la presencia de
elementos referentes a Hispanoamérica»®.

En lo que se refiere al escenario de ensefianza de ELE en Brasil, pode-
mos considerar que obtuvo un aumento considerable en 1994, debido a la
firma del Tratado de Asuncidn (conocido como Mercosur, formado por paises
como Argentina, Brasil, Paraguay y Uruguay). En esta época, de acuerdo con
los estudios de Irala (2004) y Bugel (2002), predominaba la variedad peninsu-
lar. Incluso, aunque los profesores fuesen hispanoamericanos en su mayoria,
abandonaban el acento y los rasgos de sus variedades, «aun en contextos sin
ninguna relacion con su trabajo» (Bugel, 2002: 3).

Andién Herrero (2013) opina que se puede comprender que un profesor
que trabaje en Italia o Portugal adopte la variedad peninsular, ya que forma
parte de un contexto cercano a Espafia. No obstante, defiende que no es lo
esperado en el entorno educativo brasilefio, si consideramos el contexto geo-
grafico hispanoamericano.

' Informacién encontrada en la versién digital del PCIC, disponible en el siguiente enlace:
<https://bit.ly/3iALDiIO>. [Consulta: 10 de abril de 2022].
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Por tanto, este trabajo tiene el objetivo de mostrar los principales resulta-
dos de la investigacion realizada con docentes de algunas escuelas publicas de
la provincia de Paraiba, Brasil. Esta etapa fue de indole cuantitativa y cualitati-
va, puesto que analizamos la concepcion de esos profesores en la ensefianza
media y verificamos su opinién sobre el tema, la metodologia adoptada en
el aula, si trabajan la tematica con los alumnos y si tienen una nocion sobre
los principales documentos, como los Pardmetros Curriculares Nacionais (en
espafiol, Pardmetros Curriculares Nacionales, PCN, 2000) y las Orienta¢bes
Curriculares para o Ensino Médio (en espafiol, las Orientaciones Curriculares
para la Ensefianza Media, OCEM, 2006). De acuerdo con los resultados obte-
nidos, analizamos el tratamiento de la variacién diatdpica en dos colecciones
de manuales diddcticos de ELE, publicados por el Programa Nacional do Livro
Diddtico (en espafiol, Programa Nacional del Libro Diddctico, PNLD), respecto
al abordaje de la variacidn del espafiol. Tras haber analizado los datos y con la
finalidad de contribuir a la formacion del profesorado brasilefio, elaboramos
una guia con sugerencias didacticas y una aplicacién colaborativa.

2. LA VARIACION LINGUISTICA EN LA CLASE DE ELE

En la Teoria de la Sociolingtiistica, la lengua tiene un caracter heterogéneo,
establece una relacidn entre lengua y sociedad. De esta manera, no considera
gue exista un hablante ideal ni una comunidad lingliistica homogénea, ya que
la lengua se modifica a lo largo del tiempo. Los sociolingtiistas se centran en el
estudio de su heterogeneidad, que sufre influencia de los individuos que for-
man parte de una comunidad de habla. Como ejemplo, podemos mencionar
Bogotd y Buenos Aires, que forman parte de la misma comunidad lingistica,
pero pertenecen a distintas comunidades de habla. Debemos considerar que
la variacion es un fenémeno presente en varios dmbitos: geografico (variacion
diatdpica), sociocultural (variacidn diastratica), registros formales o informales
que dependen de cada situacién comunicativa (variacion diafasica) y los cam-
bios a lo largo del tiempo, aspectos de la lengua que caracterizan una etapa de
su historia (variacion diacronica).

El MCER presenta un concepto de competencia comunicativa relacionado
no solo con aspectos lingliisticos, sino también sociolinglisticos y pragmaticos.
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El profesor, en este caso, asumiria el desafio de integrarlos de manera signi-
ficativa en la clase de ELE. El documento sostiene que resulta imprescindible
comprender «otras dimensiones que no son estrictamente lingiisticas (por
ejemplo, la consciencia sociocultural, la experiencia imaginativa, las relaciones
afectivas, aprender a aprender, etc.)» (MCER, 2002: 7).

Para Moreno Fernandez (2010), es fundamental que el profesorado estu-
die aspectos sociolingiiisticos y que tenga una nocion de la dialectologia para
que pueda trasladar esos conocimientos al aula. De esta manera, hara posible
que los alumnos se familiaricen con la diversidad del espafiol y sus variedades
mas difundidas, abarcando el origen geografico, social y estilistico.

Respecto a qué variedad ensefiar, Andidn Herrero y Gil (2013) defienden
que el docente deberia seguir lo que las autoras nombran como «férmula» con
exponentes que son flexibles y que permiten la adaptacion a la realidad en la
gue se encuentran y a lo que necesitan los alumnos:

ELE/L2 = espafiol estdndar + variedad preferente + variedades periféricas

variedad
periférica

variedad
periférica

variedad periférica

variedad periférica

Figura 1 — Férmula para abordar la variacion.
Fuente: Andion Herrero y Gil (2013: 54)

Al analizar la imagen, podemos entender que asimilan la variedad estdn-
dar a la lengua en general, como un elemento comun a los hablantes —princi-
pio de comunidad—-y que presenta un grado de independencia mas o menos
alto en contextos especificos —principio de la neutralidad— (Andidn Herrero y
Gil, 2013: 8). La variedad preferente la complementara y el profesor debera
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decidir cual debe adoptar, considerando un geolecto que deba ser usado como
modelo principal en la clase de ELE. Esto le permitird elaborar materiales, se-
leccionar textos orales, escritos, sobre todo, atendiendo a la naturaleza del
curso y a las necesidades del alumnado, si el contexto es de segunda lengua o
lengua extranjera, entre otros factores importantes.

Por otro lado, Figueroa (2020) no esta de acuerdo con el uso del término
«periféricas», propuesto por las autoras mencionadas y plantea «variedades
complementarias». En lo que atafie a esas variedades periféricas de la figura 1,
son geolectos que presentan otras caracteristicas, para que los alumnos ten-
gan acceso a informaciones de distintas zonas geograficas y a la diversidad dia-
lectal. Cabe mencionar que el profesor tiene un papel de agente intercultural
(Costa, 2019), por tanto, conviene promover la concienciacion sobre el tema
para evitar el prejuicio lingliistico —también existente al considerar el portu-
gués de Brasil en sus regiones—.

Cabe mencionar que las colecciones analizadas en este trabajo fueron
aprobabas en 2018 por el PNLD, programa destinado a la elaboracion de obras
didacticas que se adoptaran en el sistema educativo (ensefianza media). En
lo que se refiere a los manuales de lengua espafiola, su uUltima edicion fue
la de 2019, debido a la revocacion de la ley del espafiol, 11.161/2005, en el
gobierno Temer. Aunque la provincia de Paraiba haya creado una ley esta-
tal, 11.191/2018, que garantiza la obligatoriedad de la ensefianza de lengua
espaiola, las escuelas no reciben manuales didacticos actualizados desde el
mencionado afio. Los docentes aun utilizan libros de convocatorias anteriores,
como podemos ver en los datos recopilados en esta investigacién.

Uno de los criterios de seleccion de manuales era que el libro deberia
contemplar la variacién linglistica y que no deberia existir estigmatizacion de
otras variedades existentes. Por ello, es imprescindible «considerar requisitos
coherentes con los propdsitos del profesor de la institucion, con los objetivos
y necesidades del alumno, asi como las directrices sefialadas en las leyes y
documentos que rigen la educacién brasilefia, LDB, PCN y OCEM» (Barros y
Goettenauer, 2010: 48).

Segun las OCEM, los profesores deberian plantearse la siguiente pre-
gunta: «¢Como ensefiar espafiol, esa lengua tan plural, tan heterogénea?».
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De acuerdo con este documento, se aborda la variaciéon de manera reduci-
da, al presentar palabras con significado equivalente: «el contacto que los
alumnos tengan con las variedades del espafiol no se puede establecer solo
a través de curiosidades léxicas» (Ventura, 2005 apud OCEM, 2006: 137).
Cabe poner de relieve que, muchas veces, el manual didactico es el Unico
recurso disponible en el aula, debido a la infraestructura de algunas escuelas
publicas de Brasil.

Trabajar la variacién linglistica en la clase de ELE es contribuir al desa-
rrollo de dos dimensiones propuestas por el PCIC: la del hablante intercultu-
ral y la del agente social (que sabe respetar las diversidades existentes en la
lengua). Ademas, las variedades del espafiol forman parte de la competencia
docente, seglin el documento publicado por el Instituto Cervantes en 2013,
Competencias clave del profesorado de lenguas segundas y extranjeras. Asi-
mismo, Andidn y Gil (2012) sostienen que posibilita una educacion basada en
la tolerancia, respeto e interculturalidad.

3. ANALISIS DE LA ENCUESTA APLICADA A DOCENTES DE PARAIBA

La encuesta obtuvo la participacién de 28 profesores, correspondien-
tes a 15 ciudades de la provincia de Paraiba (Brasil), que trabajan en escue-
las publicas (ensefianza media). El 60% de los participantes pertenecen al
sexo/género femenino, lo que representa la mayoria en cursos de formacion
de profesores de este pais, segun Costa (2019). Obtuvimos informacién de que
solo 17 docentes-informantes estudiaron el grado en Letras Espaiiol y que uno
todavia no se habia graduado. Aunque no es el tema ni el objetivo de este tra-
bajo, cabe poner de relieve que la Ley n.2 11.191 de 2018, mencionada antes,
indica que solo pueden ejercer como profesores de espafiol en la ensefianza
media los que tengan formacidn en Letras Espafiol / Filologia Hispdnica.

Solamente un participante es nativo de un pais de habla hispana (en
este caso, Chile). A los demas participantes brasilefios (27), les pedimos que
nos contaran cémo aprendieron espafiol. Algunos informaron que de mane-
ra autodidacta, en academias o durante el grado en la Universidad. En cuanto
a la experiencia, la mayoria ejerce su profesién desde hace, por lo menos,
cinco afos.
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En lo que atafie a la variacion lingistica, todos los encuestados conside-
ran que el tema es relevante para llevar al aula. Como justificacién, presenta-
mos algunas de las respuestas que juzgamos de interés para la finalidad de esta
investigacion?:

Es muy importante trabajar la variacion en clases de ELE, pues por medio de ella
mostramos las diversidades linglisticas y sus ramificaciones. (PROFE1)3

Son muchos paises con sus variantes, es necesario conocer y reflexionar a
respecto de estos aspectos. (PROFE6)

En un idioma como el espafiol no se puede desconsiderar su diversidad en lo
que se refiere a la variacion lingdiistica, porque ahi estd su belleza. Ademds, los
estudiantes no tendrdn contacto con personas solo de un pais, sino de varios,
por lo tanto, es necesario que esté listo para entender los diversos fendmenos
lingdiisticos con los cuales se va a encontrar. (PROFE12)

Porque hay muchos paises que hablan la lengua espafiola y ademds no existe
una variante ‘estandar’, lo mejor y correcto. Por lo tanto, es importante que los
alumnos desde el primer dia de clase conozcan la existencia de las variantes
lingliisticas. (PROFE24)

De acuerdo con el andlisis de las respuestas de la encuesta, y al contrario
de lo que sefialaban los estudios realizados por Bugel (1999), Irala (2004) y
Santos (2016), se advierte que ha cambiado la percepcion del profesorado de
ELE en Brasil, respecto a la pluralidad de la lengua espaiola. Destacamos la
siguiente opinién del PROFE28:

Es muy importante trabajar la cuestion de la variacidn lingdiistica en las clases
de ELE, por el hecho de la lengua castellana /espafiola ser muy diversa y presen-
tar incontables variaciones, hasta por ser la lengua oficial de 21 paises. Presenta
entonces desde variaciones diafdsicas hasta diatdpicas. No se habla igualmente
la lengua de Cervantes ni siquiera dentro de un pais tampoco en todos los vein-
tiuno (PROFE28).

2 Los ejemplos estan de acuerdo con las respuestas conforme ortografia y redaccién del
participante.

3 Para referirnos a los docentes-informantes, hemos adoptado esta forma de identificarlos.



320 MARIA HELENA PEREIRA GOMES

Al preguntarles sobre qué entienden sobre la variacién lingtistica en el
contexto de ensefianza de espafiol, por un lado, verificamos inconsistencias
en lo concerniente a lo que comprenden, lo que demuestra que no tienen un
concepto claro acerca de esto. Encontramos respuestas generalizadas como:
«son las variantes de la Lengua Espafiola» (PROFE1), «la variedad del uso de
la lengua» (PROFE21). Por otro, consideramos relevantes las siguientes ob-
servaciones:

La variacion lingliistica tiene que ver con las multiples maneras que un hablante
se expresa segun diferentes aspectos, como el lugar donde estd inserido, su
comunidad, su sexo, su edad, etc. Estos aspectos se refieren no solamente en
la pronunciacion, sino en el vocabulario que utiliza, la estructura sintdctica y
porqué no decir en el propio lenguaje corporal (PROFE12).

Hay muchas variaciones lingliisticas por razones histdricas, geogrdficas,
sociales, econémicas. Ademds son acentos distintos que ocurren en la parte
morfosintdctica, fonética, léxico (PROFE24).

Lo que mencionan PROFE12 y PROFE24 muestra, en suma, los tipos de
variedades: diatopicas, diafasicas y diastraticas, ademas de que estan relacio-
nadas con el ambito Iéxico-semdantico, morfosintactico y fonético-fonoldgico.
Asimismo, destacan el lenguaje corporal (comunicacién no verbal), que cam-
biara conforme el lugar en el que esté el hablante.

Respecto a la formacion durante el grado, constatamos que el tema fue
abordado de manera «general» en sus clases (PROFE5), que necesita bastan-
te tiempo, ya que es un estudio muy «amplio» (PROFE21). Por otra parte, el
PROFE24 sefiala haber estudiado la variacion linglistica del espafiol durante el
grado y que las profesoras ayudaban a los alumnos «con metodologias, recur-
sos, sugerencias, basados en autores, plan de clases, objetivos»; el PROFE19
menciona que estudid «en algunas asignaturas durante el curso de Letras». De
igual manera, el PROFE12 y el PROFE20 relatan que tuvieron profesores tanto
de Espafia como de Argentina, Venezuela, Colombia, Brasil y pudieron enten-
der fendmenos relacionados con esta temdtica. La mayoria de ellos declaran
que no, por diversos factores, como: «tuve pocas asignaturas en la universidad
con esa tematica» (PROFE27), «no, siempre he recibido el espafiol de Espaiia



LA DIDACTICA DE LA VARIACION LINGUISTICA DEL ESPANOL 321

como el puro y correcto» (PROFE9). Uno comenta que los profesores siempre
inculcaron «el espafiol de Espafia» (PROFE22), otro apunta poco tiempo «en
las clases de la universidad» (PROFE4) y el PROFE26 asevera que la temdtica es
mucho mas de lo que estudié en el grado: «Habria que haber un enfoque mds
estricto sobre el abordaje por ser un contenido muy importante en su uso y
aprendizaje». Todos los informantes consideran imprescindible dar continui-
dad a su formacion profesional de manera auténoma, lo que consideramos
algo positivo, puesto que ser profesor implica la busqueda de nuevos conoci-
mientos de manera constante.

En lo que incumbe a la motivacidn para llevar el tema a la clase, 24 par-
ticipantes declararon que si se sienten motivados, pues permite «ampliar la
formacién» de los aprendientes (PROFE25), 0 que este aspecto representa la
«riqueza del idioma» (PROFE12). El PROFE4 sostiene que, aunque se sienta mo-
tivado, no tiene tiempo suficiente (las clases duran 50 minutos, una vez a la
semana en la mayoria de las escuelas). Ademas, algunos mencionan factores
que dificultan el abordaje: manuales que no trabajan la variacién o que no
ofrecen orientaciones al profesorado y la falta de recursos tecnolégicos o ma-
teriales auténticos.

Sobre la importancia de conocer aspectos de la diversidad y la hetero-
geneidad de la lengua espafiola, aunque la mayoria de las respuestas carecen
de argumentacion, los resultados demuestran que les permitird a los alumnos
una reflexion sobre el uso del espafiol, evitara el choque cultural, fomentard el
respeto a la riqueza cultural (rasgos linglisticos y culturales), para que entien-
dan que un tipo de variedad no debe ser considerada mejor o peor que otra, y
asimismo, posibilitara trabajar el concepto de alteridad. Los profesores refie-
ren que buscan explicar que no hay un espafiol correcto o que no existe solo
la variedad peninsular, que trabajan el vocabulario (Iéxico y expresiones lin-
glisticas) y la norma o usos gramaticales propios de cada zona y, ademas, que
seleccionan canciones, peliculas, programas de televisidn, periddicos, cuentos
(principalmente latinoamericanos, segun el PROFE12) y memes.

Acerca de las dificultades encontradas a la hora de explicarles a los alum-
nos, los participantes sefialaron que el tema puede ser percibido a lo largo
del estudio del idioma, de acuerdo con los objetivos que pretenden lograr.
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Destacan que existen materiales que priman la variedad peninsular, mientras
que uno de ellos presenta la siguiente concepcidn: «Doy clases en espafiol y
no puedo ser una referencia porque no he elegido una variacién, uso todas»
(PROFE2). Conviene subrayar que es muy dificil que un profesor conozca todas
las variedades del espaiiol, dado que hay inniumeras que dependen de la zona
geografica.

Cuando les preguntamos sobre si los alumnos demuestran preferir alguna
de las variedades, encontramos lo siguiente: la de Argentina, la mexicana, la de
Colombia, la latinoamericana, la hispanoamericana, la de Espaia o la peninsu-
lar —aunque uno de ellos dijo que casi no preguntan sobre esta Ultima—. Otras
respuestas no concuerdan con lo que esperdbamos, puesto que mencionan
«la variedad diatdpica, variedad diafasica y variedad diacrénica» (PROFE1) y «el
yeismo» (PROFE23).

Respecto al uso de un manual didactico, el siguiente grafico representa el
porcentaje de profesorado que lo emplea en sus clases:

@ si
® No

Grafico 1: Uso del manual didactico en sus clases de ELE
(Fuente: elaboracidn propia)

La mayoria declard que tiene autonomia para elaborar sus clases y elegir
el material que mejor se adecue a los objetivos. Solo 8 de ellos informaron de
que no adoptan un manual en las escuelas en las que trabajan. De los profeso-
res que utilizan un libro didactico (27), algunos pudieron escogerlo, mientras
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que otros tienen que trabajar con el indicado por la coordinacion/ el profesor
que estaba antes. Conforme el PNLD, lo mds adecuado seria que el instituto y
el docente lo eligiesen en conjunto (como declaran el PROFEG, el 18 y el 28), no
obstante, no es lo que sucede en muchos casos.

A continuacion, destacamos algunas de las respuestas sobre la pregunta
de si el libro adoptado trabaja la variacion linguistica:

Se sabe que no mucho, pues los libros son todos de Esparia y cuando hay algo
muy precario acerca de la variacion, generalmente es imitado por un espaiiol,
aunque hay audios de nativos también. (PROFE13) [Este profesor informa de que
busca apoyo en distintos libros].

No mucho. Todos los libros en Brasil tienen su origen en Esparfia, por lo tanto,
poco se preocupan en trabajar la variacion. Eso es por interés del profesor
(PROFE18). [Este utiliza el manual Vente].

No. Trae pocas muestras de lengua presentando variaciones (PROFE27). [Este
utiliza el libro Cercania Joven].

Si, seguramente se concentra en varios aspectos desde el lingliistico hasta el
cultural (PROFE7). [Este docente indica que adopta varios materiales].

Si, hay un abordaje, pero no orienta como utilizar. A través de textos, audios,
gramadtica y vocabulario de algunas zonas lingliisticas y paises. [Este también
adopta el libro Cercania Joven].

Nos llamé la atencién el hecho de que algunos informantes relataran
que todos los libros utilizados en Brasil son de editoriales espafiolas, lo que
demuestra que desconocen el propio PNLD y los documentos que rigen la
educacion en Brasil. Ademas, un docente-informante dijo que no consigue
identificar: «Ni idea» (PROFE20). Acerca de los ejemplos solicitados (muchos
no han contestado, lo que demuestra cierta inconsistencia en la informacion):
uso del vos, uso de vosotros, uso de interdental, el Iéxico (con palabras como
chaval, tapas, etc.).

Podemos concluir tras este analisis de datos que hay una percepcién
superficial en algunas de las respuestas, debido a que no profundizan la te-
matica. Todos informaron de que desean ampliar sus conocimientos sobre la
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variacion lingtistica. Por ello, elaboramos una guia con sugerencias didacticas
para que comprendan mas el tema y sepan cdmo abordarlo con sus alumnos.

4. RESULTADOS DE LOS ANALISIS DE DOS COLECCIONES
DE MANUALES DIDACTICOS

Como mencionamos antes, analizamos dos colecciones de manuales di-
dacticos (cada una con tres tomos): Cercania Joven (Editorial SM) y Sentidos
en Lengua Espafiola (Editorial Richmond), elaboradas por autoras brasilefias
y aprobadas por el PNLD. Elegimos estos manuales a través de los resultados
de la encuesta aplicada con los docentes. No podemos precisar a qué nivel
del MCER estan relacionados, puesto que abordan contenidos en general.
Esto también seria una critica a la produccion de estos manuales didacticos,
puesto que no consideran que es el primer contacto del alumno, en general,
con la lengua espafiola. Como son tres afios en la ensefianza media, podrian
planificarlos de manera gradual y seguir una secuencia para que fuese posible
atribuir un nivel.

Analizamos cada uno ellos de manera exhaustiva para verificar si predo-
minaba la variedad peninsular o no y si habia ejemplos de variedades diato-
picas, diastraticas, diafasicas y diacronicas. Por fin, acotamos el tratamiento
de la variedad diatdpica, centrandolo en actividades explicitas en el ambito
|éxico-semantico, morfosintdctico y fonético-fonoldgico.

Aunque algunos participantes de la encuesta respondieron que el libro
Cercania Joven no trabaja la variacidn linglistica y que prima la variedad
peninsular de manera exclusiva, ese hecho no coincide con lo que hemos
podido constatar en nuestro andlisis. Esto quiere decir que las autoras no
seleccionan solo materiales provenientes de Espafia o que trabajan Unica-
mente la variedad peninsular, lo que ha cambiado a lo largo de la historia
de ensefianza de ELE en Brasil. De igual modo, las dos colecciones utilizan
tu/ustedes en los enunciados, a diferencia de libros elaborados en Espafia
que usan vosotros, como el Aula Internacional, de la editorial Difusion, por
ejemplo. Creemos que esto demuestra que prefirieron adoptar lo mas ha-
bitual en Hispanoamérica. Asimismo, incluyen el vos en todas las tablas de
conjugaciones verbales.
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De manera resumida, la coleccién Sentidos en Lengua Espaiola se centra
en la estructura y caracteristicas de los géneros discursivos y en la lectura
critica. Presenta al alumno proyectos que tienen como finalidad integrar la
educacién en contextos de multilingtiismo o pluriculturalidad. Mientras que la
coleccidn Cercania Joven trabaja la variacion lingliistica de manera mas expli-
cita, explicando el léxico correspondiente a distintas zonas geograficas, aclara
el uso de algunas estructuras morfosintacticas y la pronunciacién que puede
variar conforme a la regién. Al final, facilita material complementario, inte-
gra recursos digitales, hemeroteca, entre otros recursos, lo que consideramos
muy positivo.

Aun asi, percibimos que, muchas veces, ambas colecciones tratan la te-
matica como una curiosidad a través de secciones tituladas: jOjo!, El Espafiol
alrededor del mundo, Chuleta lingiiistica, Sigue la pista. Proponen actividades
que incluyen la variedad linglistica de Guinea Ecuatorial para que el alumno
sepa de su existencia y de que forma parte de los paises hispanohablantes, lo
que también destacamos como positivo, puesto que es una zona que no so-
lia aparecer en materiales didacticos. Las actividades con audios representan
muestras auténticas de lengua y permiten que el alumnado escuche distintas
variedades geolectales. De esta manera, entendemos que es posible trabajar
la variedad diastrética, ya que se puede centrar en las variables de sexo, edad
y clase social, y diafasica, dado que hay ejemplos del registro formal e infor-
mal, como entrevistas 0 mondlogos humoristicos. Las autoras de Sentidos en
Lengua Espafiola sostienen que eligieron audios representativos de distintas
comunidades de habla del mundo hispanico para que el alumno conozca di-
versas variedades de la lengua espafiola y sus aspectos morfoldgicos, sintac-
ticos o fonéticos.

Reconocemos que englobar tantas caracteristicas relacionadas a la am-
plia heterogeneidad de la lengua espafiola en un manual didactico y en la clase
de ELE no es una tarea facil; sin embargo, detectada esta carencia, el profesor
puede buscar materiales y formacidon que complementen su labor docente con
el fin de desarrollar una competencia comunicativa efectiva, abarcando su ca-
racter intercultural. Teniendo en cuenta lo expuesto, concluimos este apartado
con las opiniones de dos de los docentes-informantes que participaron en esta
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investigacion: «las variantes tienen un papel importantisimo en la ensefianza y
en el aprendizaje de ELE, principalmente por el espaiiol ser una lengua diversa
y tener gran variedad de paises con diferencias culturales y sociales» (PRo-
FE16). Por lo tanto, «trabajar la variacion lingistica es la base para la toma de
conciencia sobre alteridad, diversidad y respeto» (PROFE12).

GUIA DIDACTICA Y APLICACION VARIELE

Con el fin de hacer util todo lo investigado, elaboramos una modesta guia
didactica® (conforme figura 2) con sugerencias, para que los profesores entien-

SUGERENCIAS DIDACTICAS

GUIA DIDACTICA PARA LA

INTEGRACION DE LA
VARIACION LINGUISTICA DEL
ESPANOL

Figura 2: Guia didactica
(Fuente: elaboracién propia)

dan mejor el tema y puedan trabajarlo en la clase de ELE. Cabe poner de relie-
ve que no hemos profundizado debido a las limitaciones del texto. Destacamos

4 Se puede descargar la guia didactica en: <https://labored-trouble-5248.glideapp.io>.
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que, quizas, este material pueda ser utilizado para futuros trabajos. La finali-
dad es que la utilicen para integrar las variedades en el aula y que seleccionen
lo que les parezca util y adecuado a las necesidades del alumnado. Al final de la
guia, presentamos algunas breves propuestas didacticas con distintos géneros
discursivos como blogs o infografico, por ejemplo.

En cuanto a la aplicacidn variELE®, Variacion lingtiistica en las clases de es-
pafiol como lengua extranjera, la creamos con el objetivo de aunar herramien-
tas y proporcionar un conjunto de recursos que presentan materiales sobre el
tema (figura 3):

~

)

il

rhy

Figura 3: Aplicacion variELE
(Fuente: elaboracidn propia)

Estd dividida en cuatro apartados: atlas lingiisticos, corpus, diccionarios y
el apartado CompartELE. Una de las ventajas de este recurso es que es gratuito
y colaborativo, ya que los profesores pueden afiadir enlaces, propuestas didac-
ticas, etc., mediante un archivo disponible en Google Drive.

CONSIDERACIONES FINALES

Integrar el tema de la variacidn lingiistica en la clase de ELE supone un
gran esfuerzo y mucho trabajo, ademas del hecho de que ser profesor re-
quiere una constante formacién. No obstante, el esfuerzo dedicado puede

3 Se puede descargar la aplicacién a través del siguiente enlace: <https://bit.ly/3c41FiA>.
Los docentes encontraran las instrucciones para instalarla y utilizarla en la guia didactica.
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traducirse en una experiencia placentera y enriquecedora para los apren-
dientes, desde que elaboremos actividades con materiales auténticos, que
les permitird reconocer las variantes en distintos contextos comunicativos
de manera contextualizada. Esta seria la principal diferencia entre muchas
actividades que encontramos al analizar los manuales diddcticos, ya que, en
general, tratan la variacién como una curiosidad, de forma aislada e inconexa
con el aprendizaje y uso de ELE. Asi pues, el docente no trabajara solamente
con listas de léxico, sino que promovera la reflexion sobre la lengua espafiola,
puesto que le permitira abordar la pluralidad de manera hibrida.

Es incuestionable que no se debe presentar solamente una variedad
especifica en detrimento de otras, para que entienda que toda lengua es
susceptible de variacién y el caso del espafiol no es diferente, como men-
cionamos. Reiteramos, también, que la eleccion de la variedad del espaiiol
debe estar condicionada a los objetivos de ensefianza-aprendizaje de deter-
minado perfil de alumnos, de manera general. En definitiva, trabajar la va-
riacion linglistica del espafiol contribuira al desarrollo de una competencia
comunicativa efectiva y significativa del alumnado, basada en el respeto por
el cardcter heterogéneo y pluricéntrico de la lengua espafiola, contemplada
desde una perspectiva plurilingle, intercultural y multicultural.
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1. LA IMPORTANCIA DE LA AFECTIVIDAD EN EL PROCESO
DE APRENDIZAIJE DE LENGUAS

En el afio 2000, durante su estancia como profesora visitante de espafiol
en Alabama, Marga (nombre ficticio) pasaba muchas tardes deambulando por
los grandes centros comerciales de Birmingham, la ciudad donde vivia. Una
mafana estaba probandose sombreros y gorros en Macy’s cuando se acer-
cé una dependienta y muy amablemente le ofrecié ayuda. Marga le pregunté
ddénde podia encontrar un espejo para mirarse y cuando pronuncié la palabra
«Mirrow» la dependienta la miré entre extrafiada y divertida y le contesto:
«Say it again, please». Al instante, aparecieron varias dependientas y Marga
se encontro rodeada de un publico al que le hacia mucha gracia su manera de
pronunciar el inglés. En ese momento sintié una mezcla de verglienza, ansie-
dad y torpeza, y desde entonces y hasta muchos afios después tratd de evitar
interaccionar con estadounidenses a pesar de haber conseguido superar el ni-
vel C1 del idioma.

La tension que le produjo ese momento y algunos mas en los que su pro-
nunciacion causé burlas, quizds no malintencionadas, determinaron vy dificul-
taron su proceso de aprendizaje del inglés por miedo a que se repitieran esas
escenas, pues temia cometer errores en la pronunciacidn. Lo ldgico es pensar
que estas personas de la tienda no estaban acostumbradas a extranjeros, pues
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el sur de EE.UU. dista mucho de ciudades turisticas y cosmopolitas como Nue-
va York o Chicago, pero ya que las emociones quedan «grabadas» en nuestro
cerebro limbico (teoria del cerebro triuno de Paul Maclean) y, ante la posi-
bilidad de exponerse nuevamente a una situacién incomoda con el idioma,
una alarma saltara y nos bloqueard, o bien, nos obligara a actuar con cautela,
miedo y con una capacidad cognitiva muy mermada por el filtro emocional.

Gracias a la empatia, las dosis de autoestima y motivacion recibidas por
parte de otros tantos profesores facilitaron enormemente la superacién de
este «trauman juvenil. En relacién a este ambito emocional, y en palabras de
Arnold, al tratar la dimension afectiva de los alumnos de idiomas deberiamos
preocuparnos tanto de encontrar una forma de solucionar problemas causa-
dos por las emociones negativas, como de crear y practicar con emociones
positivas y facilitadoras, pues para llegar a lo que Csikszentmihalyi denominaba
flujo, hay que dirigir la motivacion hacia el placer alejandola del dolor. Se retie-
nen mejor a largo plazo emociones de refuerzo positivo que bajo la evitacién
de estimulos de aversidn. Aqui entra en juego la figura del profesor facilitador.
Estos son los docentes a los que se refiere Arnold en su articulo «El aula de ELE:
Un espacio afectivo y efectivo». Esta consideracién del profesor de idiomas no
excluye la idea de un docente con una amplia formacién académica y un buen
dominio del idioma, sino que las destrezas seran mas eficaces si los profesores
se preocupan por su propia inteligencia emocional, ya que esto serd muy ven-
tajoso para el proceso de aprendizaje desde el punto de vista de los alumnos.
Como Griggs (1996: 232) afirma, «esa toma de conciencia (del propio docente)
y esa creencia en el potencial humano es una fuerza transformadora por si mis-
ma. Establece una base sélida para el aprendizaje y el trabajo eficaces y para
la conexidn profunda con el yo a la vez que con los demas». Incidiremos mas
adelante en el perfil idoneo del docente de lenguas en cuanto a la dimensién
afectiva de la educacion.

2. CAMBIOS DE PARADIGMA SOBRE LOS ASPECTOS
AFECTIVOS EN EL AULA DE ELE

En las sociedades occidentales y desde el siglo XVill, se han negado o
«maltratado» las funciones emocionales en favor de las funciones cognitivas y
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racionales del cerebro humano. Esta tendencia que Goleman llama incultura
emocional se ha ido trasladando a las aulas y el aprendizaje de lenguas extran-
jeras no supone una excepcion.

Hasta finales de los afios 70, se consideraba que una persona exitosa era
una persona con un alto coeficiente intelectual, pero diversos estudios neuro-
cientificos han venido a demostrar que disponer de un alto coeficiente emo-
cional, de empatia, de motivacién y autoestima conducen al sujeto al éxito
tanto en el dmbito profesional como en el ambito social y personal. Segin An-
tonio Damasio, un neurocientifico portugués afincado en EE.UU. y dedicado al
estudio del cerebro y las emociones del ser humano, hay personas con altas ca-
pacidades intelectuales sin ninguin tipo de habilidad social, lo cual en muchos
casos interfiere en su desarrollo profesional y en su relacién con los demds. Por
el contrario, hay individuos sin una gran capacidad cognitiva que, por haber
adquirido una buena competencia y regulacién emocional, consiguen el éxito
en su profesidn y en otras parcelas de su vida personal.

En ese contexto social de incultura emocional, como afirmaba Goleman
(1995), surgen propuestas de cambio, como, por un lado, la de Ehrman (1998:
166) en la que apunta a una necesidad de trasmitir mas que meros contenidos
y de reconocer los aspectos afectivos de la ensefianza de idiomas. Por otro
lado, Stevick (1998: 102) habla de una prosecucién de «metas vitales», no solo
una consecucion de «metas linglisticas» concretas. La ensefianza del idioma
deberia caminar de la mano de una educacién de los alumnos enfocada a vivir
mds satisfactoriamente y a ser miembros responsables de la sociedad. Para
alcanzar esta meta, el docente debe interesarse tanto por su naturaleza y ne-
cesidades cognitivas como por las afectivas.

Preocupacion por la Aprendizaje y
afectividad ensefianza del idioma

Educacion afectiva de los alumnos
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Tras décadas de estructuralismo, la ensefianza comunicativa de idiomas,
y como rechazo a la falta de aspectos afectivos que favorecieran la comunica-
cion, traté de otorgar a la afectividad la importancia que merecia, si bien auto-
res como Rinvolucri (1999) consideraron que no llegaron a comprometer a los
alumnos en una comunicacién verdadera, sino que se limitaron a realizar un
tipo concreto de actividades que nada tenia que ver con el modelo deseado.

3. EL PAPEL DEL DOCENTE

Desde el punto de vista de los profesionales de la ensefianza de lenguas,
un objetivo que se ha de conseguir es focalizarse en reforzar los factores afec-
tivos y las emociones en el aula con el fin de que el alumnado sienta cercano
lo que aprende y que se activen sus emociones para aprender a relacionarse
mejor con sus compaieros y con el profesor. En este sentido impera la nece-
sidad de usar un enfoque integrador que aune cognicion y emocion de for-
ma equilibrada para estimular y fortalecer el cerebro mediante el uso de los
sentidos, las emociones y la imaginacion (Gross, 1992: 139). Incluso el Marco
Comun Europeo de Referencia (MCER), en el punto 1.5.3 menciona los factores
afectivos en el proceso de aprendizaje de lenguas:

La competencia «existencial». Saber ser. La actividad comunicativa de los
usuarios o alumnos no sélo se ve afectada por sus conocimientos, su compren-
sion y sus destrezas, sino también por factores individuales relacionados con su
personalidad y caracterizados por las actitudes, las motivaciones, los valores, las
creencias, los estilos cognitivos y los tipos de personalidad que contribuyen a su
identidad personal y que comprenden: las actitudes, las motivaciones, las creen-
cias, los estilos cognitivos, los valores y los valores de personalidad, por ejemplo:
introversion y extraversion, espontaneidad y autocontrol, miedo y vergiienza, se-
guridad en si mismo y falta de seguridad, autoestima y falta de autoestima {(...)

Seguln Krashen (1982: 30), el aprendizaje de los alumnos varia en relacién
a su filtro emocional. Esto quiere decir que los estudiantes cuyas emociones
no son buenas para la adquisicion de una nueva lengua construyen un filtro
psicolégico que, aunque les permite captar el sentido del mensaje, impide que
la informacién llegue a la regién del cerebro responsable de procesarla. En
consecuencia, ese filtro bloquea mentalmente o impide de forma parcial el
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uso 6ptimo del input linglistico. Cuanto mas fuerte es ese filtro psicoldgico,
mas posibilidades hay de que el aprendiz fracase en su aprendizaje. En cambio,
aquellos estudiantes con actitudes emotivas mas favorables no solo aumentan
su input linglistico, sino que también adquieren un filtro psicoldgico que deja
pasar mas cantidad de este y, en consecuencia, el aprendizaje aumenta con-
siderablemente. Por todo ello, la informacidn nueva de la lengua que se esta
aprendiendo pasa con mas facilidad a otros niveles cognitivos, que posibilitan
un procesamiento mas eficaz de la nueva lenguay, por ello, mejores niveles de
competencia a lo largo del tiempo.

Llegados a este punto, afirma Arnold que, junto con esta diversificacidn
de objetivos y mas alld de la trasmisidn de conceptos, ha surgido un nuevo
planteamiento sobre la forma de considerar al profesor de idiomas. La autora
plantea un tridngulo de areas para el desarrollo del profesor, inspirandose en
Sartre (1956):

SER

TENER HACER

Tener se relaciona con el conocimiento que el docente tiene sobre la ma-
teria, con la pedagogia, con el yo y con los que nos rodean, ademds de los
recursos de los que dispone. Hacer, con las destrezas y habilidades para crear
oportunidades de aprendizaje y ser, con sus cualidades personales, su visidn
y sentido de la mision. En este sentido, a la vez que realiza un trabajo sobre
su desarrollo personal, se beneficia en su formacion profesional, ya que el
autoconocimiento promueve una mejor comprension de las emociones de los
alumnos y un enfoque hacia un aprendizaje y un crecimiento mas significati-
vos. Ahora bien, si el fin de la ensefianza de idiomas es comunicar y de manera
lo mas efectiva posible, se hace necesario disponer de un vocabulario rico que
posibilite este intercambio. La adquisicion de un vocabulario emocional para
poder expresar los distintos estados de dnimo de manera precisa posibilita la



336 CRISTINA RIVET RUBIO

comunicacién de las emociones en el aula, pues cuanto mas extenso es el cau-
dal Iéxico mayor exactitud existird a la hora de poner palabras a las emociones
y mayor regulacion de estas.

Un estudio de Rafael Bisquerra centrado en la figura del docente de len-
gua en la Universidad muestra que, en general, hay un uso muy limitado del
vocabulario emocional y que el profesorado de lenguas extranjeras deberia ser
un sector prioritario de formacién del Iéxico de las emociones para poder con-
tribuir a su adquisicion por parte del alumnado. De este modo, los estudiantes
podran conocer lo que sienten y poner palabras a sus estados emocionales.

Ahora bien, esto no significa que el alumno, por el simple hecho de co-
nocer el vocabulario de las emociones, no encuentre obstaculos a la hora de
integrarse en un aula de lengua y de expresarse sin cohibiciones. Es aqui donde
entran en juego factores internos al alumno que ejercen una influencia positi-
va o negativa en el proceso de aprendizaje.

4. LA ANSIEDAD EN EL APRENDIZAJE DE ELE

La ansiedad es, seglin Arnold, la emocién que interviene de forma nega-
tiva en el proceso cognitivo de la nueva lengua, pues una de las consecuen-
cias de la ansiedad es la dificultad de concentrarse y recordar, lo que lleva a
una disminucién del rendimiento. Por su parte, E.K. Horwitz, M. Horwitz y
J.A. Cope (1991: 31) definen la ansiedad especifica en el aprendizaje de una
lengua extranjera de la siguiente forma: «we conceive foreign language anx-
iety as distinct complex of self-perceptions, beliefs, feelings, and behaviours
related to classroom language learning arising from the uniqueness of the lan-
guage learning process». Esta ansiedad se manifiesta como el principal factor
emocional que obstaculiza el aprendizaje, ya que el nerviosismo, el desasosie-
go, la inseguridad y el miedo que produce dificultan la atencion y bloquean el
cerebro. El temor conlleva un rendimiento pobre y la preocupacion malgasta la
energia que deberia usarse para la memoria y el procesamiento. Hay motivos
variados en las manifestaciones de ansiedad del alumnado, pero, como hemos
mencionado al principio en el caso de Marga, el haberse sentido ridiculizada
en alglin momento del proceso de aprendizaje quedd grabado en su sistema
limbico, lo que le supuso repetir patrones. Asi que, cuando tiene que hablar
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en una lengua extranjera, siente miedo a ser juzgada. Esto se convierte en un
circulo vicioso para un aprendiente, pues si no habla, no practica el idioma
ni aprende de sus errores, y no mejora y, al no mejorar, se siente frustrado y
le produce ansiedad tener que hablar. Hay muchos casos de alumnos con un
nivel de gramatica muy alto, pero son incapaces de construir una frase com-
pleta oralmente. Esto ocurre en algunas ocasiones con los alumnos chinos,
japoneses y coreanos en inmersidn, en primer lugar, porque las clases, pese
a que actualmente esto esta cambiando, suelen ser clases magistrales donde
el profesor explica y los alumnos se limitan a escuchar o tomar notas. Cuando
inician un curso en Espafia, como es el caso que nos ocupa, descubren que hay
otro tipo de ensefianza donde la comunicacién abarca aspectos personales,
como es el dmbito de los sentimientos, lo cual aumenta las posibilidades de
situaciones de ansiedad. Esto les produce una gran frustracion los primeros
dias o semanas, pero suelen acostumbrarse gracias a la actitud facilitadora del
profesor en un entorno emocionalmente seguro, desapareciendo el miedo a
cometer errores.

Sin embargo, hay un tipo de ansiedad, a la que Heron (1983: 33) denomi-
na ansiedad arcaica, que se relaciona con una herida afectiva del pasado, una
angustia reprimida para poder sobrevivir emocionalmente que amenaza en
potencia a otros individuos. En el modelo de Cerebro triuno de Mclean, men-
cionado anteriormente, el sistema limbico actia a modo de ordenador que
guarda archivos de las emociones surgidas en otro érgano cerebral llamado
amigdala. Las emociones vividas, tanto positivas como negativas, se quedan
grabadas en el sistema limbico para saber cdmo reaccionar en sucesivas oca-
siones. Una experiencia traumatica en el aprendizaje de un idioma repercutira
negativamente y se traducird en miedo, desasosiego y turbacion a la hora de
expresarnos y comunicarnos con esta lengua. Por el contrario, un refuerzo po-
sitivo y un recuerdo placentero motivaran y facilitaran enormemente el proce-
so de adquisicion de una segunda lengua.

En opinidn de Arnold, una de las disciplinas mas propensa a la aparicién
de la ansiedad es el aprendizaje de segundas lenguas. E. K. Horwitz, M. Horwitz
y J.A. Cope sefialan que la ansiedad especifica en una lengua extranjera se
compone principalmente de tres elementos: en primer lugar, el miedo a comu-
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nicarse en una lengua distinta a la materna, de la que se posee un conocimien-
to limitado; en segundo lugar, el miedo a fallar en los exdmenes, y, por ultimo,
el miedo a una evaluacién negativa. El intento de expresarse ante un grupo
mediante un lenguaje inestable implica una gran indefension del aprendiente
adulto, pues siente que debe expresar una serie de ideas maduras en su lengua
materna con unas herramientas gramaticales, éxicas y fonéticas de un nifio
(baby talk). éCuantas veces nos hemos sentido estlpidos al decir algo en la
lengua que aprendemos y observar que los demds no nos entienden? Por ello,
el docente debe «actuar» y animar al alumno a que se exprese, aunque come-
ta errores. Si un alumno habla y nosotros ponemos cara de no entender nada,
este irremediablemente dejara de participar en la charla e intentara evitar las
preguntas del profesor. Si, por el contrario, el profesor anima con gestos de
comprension, poco a poco el alumno se sentird mas cémodo y seguro en cuan-
to a su expresion oral e, incluso, se aventurard con estructuras mas complejas.

En el siguiente esquema se representan las causas, reacciones y conse-
cuencias de la ansiedad en el rendimiento cognitivo del aprendiente:

ANSIEDAD Y RENDIMIENTO COGNITIVO

CAusas:
« Ansiedad rasgo
REACCIONES: « Factores sociales y psicoldgicos
« Pulsaciones elevadas
« Sudoraciéon
« Mareos
« Diarrea
« Boca seca
« Tensi6n muscular
* Bloqueo cognitivo

CONSECUENCIAS:
« Baja participacion + bajo rendimiento

4

Mayor ansiedad 9 Faltas de asistencia y abandono del curso

En el caso de Sumire (nombre ficticio), una alumna japonesa de un nivel
B1, estuvo seis meses durante la pandemia recibiendo clases en linea debido
a las restricciones en su pais. En ese periodo de tiempo compartié curso con
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otros alumnos presenciales que estaban en Madrid. En el formato de clase
hibrida apenas participaba y se limitaba a escuchar al resto de compafieros y
al profesor. En algunas ocasiones hacia amago de intervenir, pero el sonido a
veces se cortaba y desde su pantalla no podia ver bien los gestos del profesor,
aunque este la incitara a participar. Una vez terminé el semestre, Sumire viajé
a Madrid y en los tres meses posteriores asistio a clases presenciales con el
resto de sus compafieros. Los primeros dias se sinti6 frustrada y tomé la deter-
minacion de bajar de nivel porque su expresion oral, segun sus palabras, «era
pobre, le faltaba vocabulario y cometia muchos mas errores que el resto de sus
compafieros». El docente entonces decidié hacer uso del enfoque integrador
de cognicién y emocidn mencionado en el apartado 3 vy, en este sentido, ese
triangulo de tener, sery hacer, propuesto por Arnold, fue crucial para reforzar
la autoconfianza de Sumire, con el fin de que se sintiera cercana a lo que es-
taba aprendiendo y que se activaran sus emociones positivas. A partir de ese
momento, la alumna empezd a relacionarse mejor tanto con sus compafieros
como con el profesor y fue entonces, en ese clima de comprension, cuando ese
filtro psicoldgico que Sumire habia construido se fue debilitando y abriéndose
al input lingliistico de modo que el aprendizaje aumentd considerablemente y
la confianza de la estudiante le permitié acabar con la tension y ansiedad de
los primeros dias.

El buen clima en el aula creado por un docente facilitador hace que,
durante la toma de riesgos en la interaccidn, los errores o la falta de conoci-
mientos se conviertan en una experiencia que ensefia. Del mismo modo, la
reduccion de las emociones negativas, como la ansiedad, favorecera y reforza-
rd la autoconfianza. En el caso de Sumire, el profesor supo crear un ambiente
positivo donde se mantuvo a raya la ansiedad.

E.K. Horwitz, M. Horwitz y J.A. Cope (1986) disefiaron un cuestionario
con una escala especial (FLCAS, Foreign Language Classroom Anxiety) para
identificar la ansiedad en el aprendizaje de una lengua extranjera y los resul-
tados fueron concluyentes. Los factores mds citados como causa de ansiedad
fueron dos:

e El primero es el miedo a comunicar oralmente en publico. Los estudian-
tes tienen miedo de actividades orales en las que se expongan sus de-
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ficiencias, y estos sentimientos producen miedo e incluso panico. Daily
(1991) lo comparaba con la fobia a las serpientes, los ascensores o las
alturas.

e Un segundo miedo recurrente en los alumnos adultos de segundas len-
guas es el hecho de no comprender bien las instrucciones del profesor,
o bien, porque se niega a traducir a su lengua o porque habla muy
rapido.

Llegados a este punto, se hace evidente la necesidad de reflexionar sobre
el uso de técnicas directas o indirectas para reducir la ansiedad en el aula. La
implementacion de programas especificos para atajar este problema queda aun
muy lejos de poder realizarse, pero el docente puede y debe contribuir con sus
conocimientos, formacién y experiencia a que el alumno supere este obstaculo.

4. PROPUESTAS PARA REDUCIR LA ANSIEDAD EN EL AULA

Una vez que los investigadores han delimitado el problema y que muchos
de los docentes nos hemos enfrentado a ello en el aula de segundas lenguas,
pasamos a detallar algunos planteamientos que mitigan y alivian la ansiedad
del alumno adulto en el aula de ELE.

En primer lugar, retomamos la idea citada en parrafos anteriores sobre el
papel del docente. Un profesor facilitador que cree un clima de confianza y que
modifique las reglas tradicionales que puedan suponer un miedo al ridiculo
para el alumno debe ser muy consciente del factor afectivo y debe estructurar
las actividades en funcién del tipo de alumnado. K. A. Foss y A. C. Reitzel (1991)
proponen la «Terapia Racional Emotiva» como estrategia para reducir la an-
siedad. Esta terapia consiste en desmentir o desacreditar muchas creencias
irracionales sobre el aprendizaje de una nueva lengua, pues estas conviccio-
nes constituyen la principal causa de ansiedad. El desarrollo de la actividad
seria escribir en la pizarra una lluvia de ideas sobre las falsas creencias en el
aprendizaje del espaiol. Cada estudiante puede o bien levantarse y escribirlo
o explicarlo desde su asiento, si bien antes en pequefios grupos han discutido
sobre la cuestién. De esta forma los alumnos descubrirdn que no son los Uni-
cos con miedos irracionales. El trabajo en grupo hara que los estudiantes se
sientan mas apoyados y protegidos por el resto de compafieros. Lo mejor para
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la ansiedad, segtin Oxford y Crookall (1991) es conocerla y afrontarla, porque
solo siendo conscientes del problema podremos solucionarlo.

Asi pues, las actividades propuestas en pareja o grupos de dos o tres
alumnos, la creacidn de un entorno relajado, la introduccién de juegos y dispo-
ner que los estudiantes se planteen metas realistas sin desarrollar un espiritu
competitivo creardn un ambiente positivo de aprendizaje en el que no habra
cabida para la ansiedad. Algunas propuestas pasan por la creaciéon de equi-
pos de «consejeros emocionales», esto es, la clase se divide en grupos, uno
de cada grupo escribira una carta a «Agony Aunt» explicando sus miedos, sus
dificultades a la hora de aprender una lengua. Esta carta pasara a otro «Agony
aunt», que buscard soluciones o consejos para este alumno. A su vez, otro
miembro del grupo escribird su carta para otros «Agony aunt». De esta ma-
nera todos los alumnos seran conscientes de que muchos de los temores son
compartidos por el resto de la clase y que no es un problema exclusivo de ellos
mismos. Otra posibilidad son los «Mistake panel», en que se premian los me-
jores errores y se resta importancia a las equivocaciones, aceptandolas como
algo natural cuando se aprende una segunda lengua.

A.M. Ortega (2002) aporta varias pautas que nos parecen interesantes a
la hora de minimizar los efectos negativos de la ansiedad:

El docente puede dejar un poco de lado su rol estrictamente «académi-
co» y adoptar un tono mas humano para que aquellos alumnos con problemas
sean capaces de comunicarse. El tipo de discurso, el mensaje y las palabras,
independientemente del caracter del profesor, ayudan a reducir la ansiedad e
incrementan la autoestima en el aprendiente. Frases alentadoras como: «jEn-
horabuena, lo has hecho muy bien!»; gestos como poner el pulgar hacia arriba,
aplausos cuando los alumnos consiguen un logro; trasmitir confianza en las
aptitudes de cada uno con frase del tipo: «jAnimo, ti puedes conseguirlo!»,
«jVengal»; escuchar y prestar atencién atentamente; sonreir frecuentemente;
mostrar interés ante sus preguntas y ante aspectos personales de los alumnos
mas alla del ambito académico, y mantener el contacto visual son cuestiones
que pueden parecer muy obvias, pero a veces nosotros, los docentes, las olvi-
damos cuando nos enfrentamos a un grupo, bien por cuestiones de estrés, por
dejadez y rutina, o bien, por aspectos organizativos del centro escolar.
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Otra manera de minimizar la ansiedad es la de evitar corregir continua-
mente, para que el estudiante no deje de hablar por miedo a cometer errores.
Podriamos seleccionar qué tipo de errores queremos corregir segun la discipli-
na que estemos trabajando en ese momento —gramdtica, fonética, vocabula-
rio— o, en el caso de que el alumno diga «Me gusta estar solo», le corrijamos
preguntando: «Ah, {te gusta estar solo?», o bien, anotar los errores y hacer
una correccion global al final de su exposicidn.

Asimismo, hacer que el humor sea un elemento fundamental en cla-
se y desdramatizar el fantasma amenazador de los exdmenes. Con esto no
pretendemos que el profesor se convierta en un «payaso», sino que cree un
clima distendido en el que la risa sea un elemento mas de la ensefianza.

Fomentar el trabajo en grupo disminuye el sentimiento de competitividad
(es conveniente agrupar por niveles cognitivos para que no se sientan inferio-
res al compararse con otros miembros del grupo).

Eliminar el factor sorpresa todo lo posible y dar tiempo a los estudiantes
para que se preparen y sepan qué tienen que hacer. En algunas de las clases
hemos observado que la improvisacién atemoriza a muchos estudiantes. Sin
embargo, si se les otorga tiempo para escribir y preparar la actividad, la aco-
meten mds seguros y relajados.

Hemos observado que seguir un esquema lineal a la hora de preguntar en
clase aumenta los niveles de ansiedad, pues el alumno espera con miedo su
turno de respuesta. Un esquema de pregunta aleatorio disminuye esta sensa-
cion de «interrogatorio policial».

En cuanto al papel del alumnado, proponemos la consecucién de me-
tas realistas con el fin de reducir el riesgo al fracaso. Si nuestros alumnos
empiezan un curso con la idea errénea de que van a lograr alcanzar unos
objetivos en un tiempo récord, las consecuencias seran muy frustrantes si
no lo consiguen. Si, por el contrario, el estudiante toma conciencia de sus
aptitudes, sus carencias y limitaciones, no habra cabida a la frustracién ni a
la ansiedad.

Las técnicas de relajacion y el yoga nos han ensefiado lo importante de la
respiracion para liberar ansiedad. Ante una situacién de ansiedad, los individuos
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presentan una serie de reacciones como son el aumento de pulsaciones, la su-
doracién de las manos, mareos, sensacion de «boca seca», tension musculary,
finalmente, bloqueo cognitivo. Pues bien, si realizamos cinco o diez respiracio-
nes de manera profunda y exhalamos el aire después de unos cinco segundos,
es posible bajar la frecuencia cardiaca que con la ansiedad ha aumentado. Asi
oxigenamos el cuerpo y ayudamos a desbloquear nuestro cerebro.

El sentimiento de pertenencia al grupo es uno de los procesos grupales
basicos del ser humano, pues produce una satisfaccién equiparable a la del
recién nacido con su madre. En el aula de segundas lenguas, los perfiles de
alumnado pueden ser muy variados —a veces, podemos encontrar en la misma
clase alumnos universitarios que estudian espafiol como parte del curriculo y
jubilados que estudian simplemente por el hecho de aprender en su retiro—.
Cuando esto sucede, la pertenencia al grupo no es voluntaria, pero aun asi se
pueden encontrar numerosos puntos en comun y reconocer ademas las di-
ferencias. Para esto, las preguntas significativas sobre sus gustos y aficiones,
sus motivaciones y objetivos en la vida promueven este sentimiento de perte-
nencia tan necesario. ¢Por qué es tan necesario? Porque cuando el individuo
percibe unindicio de rechazo o exclusion —salvo determinadas patologias en las
que se rechaza cualquier tipo de interaccidn social-, la autoestima disminuye y
surgen los problemas cognitivos que tanto afectan al aprendizaje. En grupo se
aprende mas y mejor, ya que se cuenta con apoyo y ayuda extra, pero a la vez
cada uno de los miembros es importante por lo que aporta al mismo. En todos
los grupos humanos solemos encontrar una persona empatica, con buen carac-
ter, paciente y con ganas de ayudar a los demas, y es esta safe person a la que el
alumno con ansiedad deberia acercarse, pues va a encontrar en ella la protec-
cion, el ambiente relajado y de confianza que necesita para sentirse cémodo.

Pertenencia al Sentimiento de Mejora de la
grupo proteccion autoconfianza

$

Mejora de los resultados Mejora de las competencias
académicos cognitivas
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A modo de conclusion, incidiremos en la importancia de los factores afec-
tivos en el aula de idiomas, ya que en los Ultimos afios ha supuesto un ele-
mento emergente en la ensefianza de segundas lenguas. Cada vez somos mds
conscientes de que el aprendizaje de una lengua supone un trabajo personal
de autoconocimiento, tanto por parte del profesor como del alumno, y el peso
del mundo interior del estudiante influye, en la misma medida que su estilo
de aprendizaje, en sus actitudes, miedos y formas de enfrentar el proceso de
adquisiciéon de un idioma.
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